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Vorwort

Mit der vorliegenden Folgeuntersuchung zur Erstbefragung aus dem Jahr 2002 wird das gemeinsame Projekt ,Der
Ubergang ins Studium® der Konferenz Schweizerischer Gymnasialrektoren (KSGR) und der Rektorenkonferenz der
Schweizer Universitdten (CRUS) abgeschlossen. Hauptziel der beiden Befragungen war herauszufinden, wie gut die
Gymnasien ihre Schiilerinnen und Schiiler auf ein Hochschulstudium vorbereiten. Mit der Folgebefragung ist auch das
zweite Ziel erreicht, ndmlich ein Vergleich zwischen alter Maturitdtsanerkennungsverordnung (MAV 68) und neuem
Maturitatsanerkennungsreglement (MAR 95). Weil an den Gymnasien und an den Hochschulen vieles im Umbruch ist,
wurde die Zweitbefragung aus Griinden der Vergleichbarkeit moglichst frith angestrebt. Im Wintersemester 2004/05
war es soweit; die Studierenden des 3. Semesters hatten mehrheitlich einen MAR-Abschluss.

Der Arbeitsausschuss konnte seine Arbeit diesmal in erster Linie auf die Anderungen am Fragebogen beschrinken,
welche der Wechsel von der MAV zum MAR und die seither erfolgten Umstrukturierungen an den Hochschulen notig
machten. Die Hauptarbeit wurde durch Philipp Notter und seine Mitarbeiterin Claudia Arnold vom Kompetenzzentrum
fur Bildungsevaluation und Leitungsmessung (KBL) der Universitat Ziirich in professioneller Art geleistet. Man macht
sich kaum eine Vorstellung, welche Schwierigkeiten in unserem foderalen System fiir eine Befragung aller Studieren-
den in einem bestimmten Semester an allen universitaren Hochschulen zu iberwinden sind.

Der Aufwand hat sich gelohnt. Ein reiches Datenmaterial ist in den zwei Befragungen zusammen gekommen, welches
noch weiter ausgewertet werden kann. Die Hauptfrage, wie gut die Maturandinnen und Maturanden auf ein Hoch-
schulstudium vorbereitet sind, fiihrte in beiden Befragungen zu einem erfreulichen Ergebnis fiir die Schweizer Gym-
nasien. Bemerkenswert ist vor allem, dass der manchenorts vermutete oder schon beklagte Niveauverlust durch das
MAR aus der Sicht der Studierenden nicht eingetreten ist. Im Gegenteil, im Bericht wird auf einige substanzielle Ver-
besserungen durch das MAR hingewiesen.

Ohne weitere Ergebnisse hier vorweg zu nehmen, mochte ich auf einen Aspekt besonders hinweisen. Das MAR hat
den Schiilerinnen und Schiilern mehr Wahlmdglichkeiten und ein individuelleres Zusammenstellen ihrer Maturitit-
saushildung gebracht. Der vorliegende Bericht zeigt, dass dies in den Féllen, wo die gewahlte Studienrichtung mit dem
Schwerpunktfach der Maturitét ibereinstimmt, positive Auswirkungen auf das erste Studienjahr hat. Studierende mit
atypischen Schwerpunktfachern schitzen jedoch bei wichtigen Fachern ihre eigenen Kenntnisse deutlich tiefer ein, als
es der Wichtigkeit flr das Studium entspricht. Das zeigt sich besonders in den Studienrichtungen Exakte und Natur-
wissenschaften, Medizin und Pharmazie, Technische Wissenschaften sowie Wirtschaftswissenschaften und zwar vor
allem in den Fiachern Physik und Chemie, etwas weniger deutlich auch in Mathematik und Biologie. Die Ausbildungen
im Grundlagenunterricht des Gymnasiums sind teilweise knapp oder nicht geniigend.

Die Maturitatsreform hat also gewissermassen die Fakultits- oder Studienfachreife verbessert. Urspriinglich war je-
doch der allgemeine Hochschulzugang das Ziel. Mit einem Schweizerischen Maturitdtszeugnis sollen den Maturandin-
nen und Maturanden alle Studienrichtungen offen stehen. Bei der bevorstehenden kleinen Revision des MAR ist wohl
zu iiberlegen, ob nicht einzelne Grundlagenfacher wieder etwas gestarkt werden missten, um den allgemeinen Hoch-
schulzugang und die Grundfahigkeiten der Studierenden zu verbessern.

Mit dem Abschluss des Projekts ist die Schnittstellenproblematik Gymnasium - Universitdt nicht geldst, sondern im-
mer noch von grosser Bedeutung. Es braucht in Zukunft vermehrt den Dialog zwischen Gymnasium und Hochschule.
In Zirich ist in diesem Jahr dazu das Projekt ,Hochschulreife und Studierfahigkeit - Treffpunkte an der Schnittstelle®
zwischen ETH/Universitat und den Gymnasien lanciert worden.

Seit der Projektidee, die auf eine Tagung zwischen KSGR und CRUS auf dem Monte Verita im Jahre 1997 zuriick geht,
ist viel Zeit verstrichen, und ich méchte zum Schluss allen Beteiligten herzlich danken:

Den beiden Rektoren Konrad Osterwalder, ETH Ziirich, und Hans Weder, Universitit Ziirich, fiir ihre dauernde Unter-
stiitzung, ihr grosses Vertrauen und fiir die unkonventionelle Vorfinanzierung zur rechtzeitigen Durchfiihrung der
Zweitbefragung.



Den KSGR-Présidenten Willi Eugster, Jean-Jacques Forney, Constantin Gyr und Arno Noger fiir ihr Engagement und
ihre Hilfe bei der Realisierung des Projekts. Besondere Verdienste hat Constantin Gyr, der seit seiner Prasidentschaft
auch im Arbeitsausschuss mitarbeitete und mit viel Phantasie und diplomatischer Kunst die nétigen Geldmittel be-
schaffen konnte.

Wesentlich fiir das Gelingen war die Unterstlitzung durch die folgenden Institutionen: BBW, Staatssekretariat fir
Bildung und Forschung SBF, EDK, CUS, CRUS und KSGR.

Mein ganz spezieller Dank gilt den Mitgliedern des Arbeitsausschusses fiir die vielen Sitzungen mit interessanten
Diskussionen und fiir die daflir aufgewendete Zeit.

Robert Gsell t
Prasident des Arbeitsausschusses

Zirich, im Juli 2006

Mitglieder des Arbeitsausschusses:

Dr. Josef Arnold, Rektor der Kantonalen Mittelschule Uri, Altdorf
Dr. Bruno Colpi, Rektor der Kantonsschule Hardwald, Olten

Dr. Robert Gsell T, Kantonsschule Kiisnacht, ZHSF Ziirich

Dr. Constantin Gyr, Rektor der Kantonsschule Obwalden, Sarnen
Dr. Thomas Hildbrand, Prorektorat Lehre, Universitit Ziirich

Dr. Leonard Lutz, Leiter des Didaktikzentrums ETH Ziirich

Dr. Philipp Notter, KBL, Universitét Ziirich, Projektleiter

Prof. Dr. Alan Riilegg, EPF Lausanne (Erstbefragung)

Prof. Dr. Hans-Jorg Ruppen, EPF Lausanne (Zweitbefragung)



Das Wichtigste in Kiirze

Die vorliegende Untersuchung, die eine Folgeuntersuchung einer Befragung aus dem Jahre 2002 (Notter & Arnold,
2003) ist, versucht der Frage nachzugehen, wie gut die Mittelschulen ihre Absolventinnen und Absolventen nach
neuer Maturitidtsordnung auf das Studium an einer Universitat vorbereiten. Des Weiteren stellt sich die Frage, welche
Unterschiede sich zwischen den Maturandinnen und Maturanden nach neuer Maturitdtsordnung und jenen nach alter
Maturitétsordnung ergeben. Zu diesem Zweck wurden im Januar 2005 die an einer Schweizer Universitit Studieren-
den im dritten Semester ihres Studiengangs schriftlich befragt. Die Studierenden wurden aufgefordert, einerseits im
Riickblick ihre an der Mittelschule erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen und andererseits die Wichtigkeit dieser
Kenntnisse und Kompetenzen in ihrem ersten Studienjahr einzuschitzen. Dabei wurden neben den fachlichen Kennt-
nissen auch tiberfachliche Kompetenzen und Kompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lehr- und Lernmethoden
berlicksichtigt. Des Weiteren wurden sie zur Wahl ihres Studienfaches und der Universitdt, an der sie studieren, sowie
den diesbeziiglichen Beratungen befragt. Schliesslich wurden sie zum zeitlichen Verlauf des Uberganges von der
Mittelschule zur Universitiat und zu eventuellen Studienfachwechseln in den ersten Semestern befragt.

Bei einer Brutto-Riicklaufquote von 47,8 % kamen insgesamt die Fragebogen von 5'127 Studierenden an einer Univer-
sitat der deutschen Schweiz, 2'073 Studierenden an einer Universitat der franzésischen Schweiz und 178 Studieren-
den an der Universitdt der italienischen Schweiz zuriick. Davon hatten 4'630 Studierende die Matura nach der neuen
Maturitétsordnung (MAR 95) abgeschlossen.

Die wichtigsten Ergebnisse der primar deskriptiven Auswertungen werden im Folgenden kurz zusammengefasst:

= Insgesamt scheint es den Mittelschulen auch mit der neuen Maturitdtsordnung gut zu gelingen, den Spagat
zwischen dem Vermitteln einer breiten Allgemeinbildung und dem Vermitteln von spezifischen Fachkenntnis-
sen als Vorbereitung fiir ein universitares Fachstudium zu machen.

= Die Studierenden schétzen ihr an der Mittelschule erworbenes Wissen und Kénnen in den Bereichen der Mut-
tersprache (Grammatik, Orthographie, Literatur, etc.) als gut bis eher sehr gut ein. Ihr diesbeziigliches Wissen
und Konnen wird von allen Schwerpunktfichern und in allen Sprachregionen am hdchsten eingeschitzt. In vie-
len Studienfachbereichen schitzen sie andererseits dieses Wissen und Konnen auch als eher wichtig fiir ihr
Studium ein.

= Die Studierenden nach neuer und alter Maturitatsordnung schitzen ihre Fachkenntnisse in den meisten Fa-
chern sehr dhnlich ein. Nur in Informatik-Anwendungen schéitzen die Studierenden nach neuer Maturititsord-
nung ihre Fachkenntnisse deutlich hoher und in alten Sprachen, sowie in geringem Masse auch in Physik tie-
fer ein als die Studierenden nach alter Maturitdtsordnung.

= Die Studierenden nach neuer Maturitdtsordnung schitzen ihre tiberfachlichen Kompetenzen meistens hoher
ein als die Studierenden nach alter Maturitdtsordnung. Was einer padagogischen Zielsetzung der Maturitatsre-
form entspricht.

= Auch ihre Kompetenzen im Lernen mit verschiedenen Lehr- und Lernmethoden schitzen die Studierenden
nach neuer Maturitdtsordnung meistens hoher ein als die Studierenden nach alter Maturitdtsordnung. Dies ist
besonders beim Lernen durch ldngerfristige selbstdndige Arbeiten (Maturaarbeit) der Fall.

= Die Studierenden nach neuer Maturitdtsordnung sind im Durchschnitt, wie schon die Studierenden nach alter
Maturitatsordnung, zufrieden bis sehr zufrieden mit ,ihrer* Mittelschule in Bezug auf die Vorbereitung auf ihr
Studium. In Bezug auf ihre personliche Entwicklung sind Studierenden nach neuer Maturitatsordnung etwas
zufriedener, was wohl auf die grossere Wahlfreiheit zurtickzufiihren ist.

= [m Allgemeinen scheint die Passung zwischen dem an der Mittelschule erworbenen Wissen und Konnen und
den Anforderungen des Studiums gut zu sein. Im Bereich des fachlichen Wissens gilt dies primér fiir diejeni-



gen Schwerpunktfacher, die flir diesen Studienfachbereich typisch sind. Bei den fiir das jeweilige Studienfach
atypischen Schwerpunktfachern zeigt sich dagegen oft eine Diskrepanz zwischen der Einschdtzung des eige-
nen Kénnens zum Zeitpunkt der Matura und der Wichtigkeit der fiir diesen Fachbereich bezeichnenden Fa-
cher.

Der Vergleich der Einschdtzung des eigenen Kénnens zum Zeitpunkt der Maturitat und der Wichtigkeit dieses
Kénnens fiir das erste Studienjahr zeigt auch gewisse Diskrepanzen auf. So beanspruchen in den meisten Stu-
dienfachbereichen Informatik-Anwenderkenntnisse und z. T. auch Informatik-Programmierkenntnisse eine ge-
wisse Wichtigkeit, die Studierenden schétzen allerdings ihre diesbeziiglichen Kenntnisse zum Zeitpunkt der
Maturitat immer noch deutlich tiefer ein, obwohl sie ihre diesbeziiglichen Kenntnisse im Vergleich zu Studie-
renden nach alter Maturitdtsordnung hoher einschatzen.

Schliesslich féllt in dieser Untersuchung wieder auf, wie wenig in der Schweiz die Mehrsprachigkeit als Res-
source dieses Landes genutzt wird. Es entscheiden sich nur wenige Studierende dazu, in einer anderen Sprach-
region zu studieren. Die Sprache ist im Durchschnitt sogar der wichtigste Grund fiir die Wahl der Universitat.
Andererseits haben in allen Studienfachbereichen die Fremdsprachenkenntnisse ausser den Englisch-
kenntnissen keine grosse Bedeutung.



1. Einleitung

1.1 Fragestellung

Der Fokus der vorliegenden Studie ist die Schnittstelle Gymnasium - Hochschule. Die Hauptfragestellung ist, wie gut
die Gymnasien die Mittelschiilerinnen und Mittelschiiler auf das Studium an einer universitiren Hochschule vorberei-
ten. Im Hintergrund steht dabei auch die ,umgekehrte“ Frage, wie die Studierenden im Riickblick ihre Ausbildung an
der Mittelschule beurteilen.

Neben dieser Hauptfragestellung ergibt sich eine zweite Hauptfragestellung aus der Tatsache, dass in den letzten
Jahren eine Reform der Maturitatsordnung durchgefiihrt wurde. Das neue Maturitdtsanerkennungsreglement (MAR
95) bringt u. a. ein neues, flexibleres Facherangebot mit sich. Davon, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
dadurch in vermehrtem Ausmass ihren Interessen und Neigungen nachgehen konnen, wurden giinstige Auswirkun-
gen auf den Unterricht, die Motivation, Wahrnehmung der Unterrichtsqualitdt und den Ausbildungserfolg erwartet.
Neben organisatorischen und reglementarischen Aspekten zielt die Reform der gymnasialen Maturitit jedoch auch auf
padagogische Aspekte im engeren Sinn. Hauptpunkte sind dabei die Einfiihrung der Maturaarbeit, die Entwicklung
des facheriibergreifenden Unterrichts sowie die Forderung tiberfachlicher Kompetenzen (Ramseier, Allraum, Stalder et
al.,, 2005). Die vorliegende Studie ist eine Folge-Untersuchung einer Befragung aus dem Jahr 2002 (Notter & Arnold,
2003). Bei der ersten Erhebung im Jahre 2002 haben fast alle Studierenden ihre Mittelschule noch nach alter Maturi-
tatsanerkennungsverordnung (MAV 68) abgeschlossen. Zum Zeitpunkt der Befragung von 2005 waren jedoch mehr-
heitlich Studierende, die nach neuem Maturitdtsanerkennungsreglement (MAR) ihre Maturitatspriifung abgeschlossen
haben, im dritten Semester (und damit zur Zielgruppe der Befragung gehorig): Rund 70 % der Befragten von 2005
haben ihre Maturitit nach der neuen (MAR 95), 30 % nach der alten Maturitdtsordnung (MAV 68) abgeschlossen. So
ergibt sich die Moglichkeit die Ergebnisse fiir die neue Maturitdtsordnung mit den Ergebnissen fiir die alte Maturitat-
sordnung zu vergleichen. Es stellen sich darum die Fragen, was sich bei den Studierenden nach neuer Maturitdtsord-
nung im Vergleich zu Studierenden nach alter Maturitdtsordnung verandert hat und ob die Reform der Maturitatsord-
nung ihre Ziele erreicht hat.

In der Folge der Reform der Maturitdtsordnung wird im Projekt EVAMAR (Evaluation der Maturitdts-Reform) unter
der Leitung des Bundesamts fiir Bildung und Wissenschaft, bzw. jetzt des Staatssekretariats fiir Bildung und For-
schung (SBF) und der Schweizerischen Erziehungsdirektoren Konferenz (EDK) eine Evaluation durchgefiihrt (online:
www.evamar.ch). Phase I dieser Evaluation ist abgeschlossen (Ramseier, Allraum, Stalder et al., 2005), wahrend Phase
II zur Zeit lauft. Schwerpunkte der Phase I waren drei Teilprojekte: ,Laufbahn und Erfolg“, ,Fachtibergreifende Zielset-
zungen“ und ,Schulorganisation und Entwicklung“. Im Rahmen von EVAMAR I wurde kein Vergleich der alten und
der neuen Maturitdtsordnung angestrebt, sodass die vorliegende Untersuchung die einzige Moglichkeit bietet, die
Studierenden nach alter und neuer Maturitatsordnung auf gesamtschweizerischer Ebene zu vergleichen. In Phase II, in
der die vorliegende Untersuchung ein Teilprojekt ist, stehen nun der Ausbildungsstand der Maturandinnen und Matu-
randen und die Studierfahigkeit im Zentrum des Interesses. In der vorliegenden Studie ist der Vergleich von selbst
eingeschatzten fachspezifischen und iiberfachlichen Kompetenzen, Zufriedenheit mit der Mittelschule und der Hoch-
schule sowie weiterer Aspekte zwischen alter und neuer Maturitdtsordnung von besonderem Interesse. Dies zeigt, in
welchem Ausmass einige der Zielvorgaben der Maturititsreform aus Sicht der heutigen Studierenden eingeldst wur-
den.

Zudem war 2005 die Umgestaltung der Hochschulen geméss der Bologna-Reform in vollem Gange, jedoch je nach
Universitdt und Fachbereich unterschiedlich weit vorangetrieben. Von den an der vorliegenden Untersuchung Teil-
nehmenden absolviert rund die Hilfte einen Studiengang nach Bologna-Reform. Auch wenn die Verteilung nach Fach-
richtung sehr ungleich ist (unter den noch nicht nach Bologna Studierenden entféllt die Halfte auf die Geistes- und
Sozialwissenschaften), erlauben die vorliegenden Daten dennoch einen Vergleich von Studiengidngen mit oder ohne
Bologna-Reform.


http://www.evamar.ch/

Die vorliegende Untersuchung stellt von ihrer Art her eine Absolventenbefragung dar. In der Schweiz besonders be-
kannt ist die seit 1977 durchgefiihrte Absolventenbefragung der universitaren Hochschulabgénger (Diem, 2000;
Schmidlin, 2003; Schmidlin & Schonfisch, 2005) und die Absolventenbefragung der Fachhochschulabsolventen (Spiess
Huldi, 2000). In diesen Absolventenbefragungen geht es vor allem um den Ubergang ins Berufsleben. Uber die Absol-
ventinnen und Absolventen des Gymnasiums gibt es in der Schweiz kaum publizierte Studien. Es wurden zwar ver-
schiedentlich in der Schweiz Befragungen der ehemaligen Mittelschiilerinnen und Mittelschiiler durchgefiihrt, doch
wurden diese Untersuchungen von kantonalen Erziehungsdepartementen oder von den Mittelschulen selbst durchge-
fithrt und in der Folge nicht publiziert.

Seit 2002 14uft im Weiteren am Max Planck-Institut fiir Bildungsforschung eine Studie mit mehreren Befragungswel-
len zum Thema Ubergang aus dem Gymnasium in die weitere Ausbildung im Bundesland Baden-Wiirttemberg (Koller
et al., 2004; online: www.tosca.mpg.de ). Ein thematischer Schwerpunkt dieser Studie, die unter dem Namen ,Trans-
formation des Sekundarschulsystems und akademische Karrieren* (TOSCA) 14uft, ist die Studierfahigkeit, ein Schwer-
punkt der dem der vorliegenden Studie sehr dhnlich ist. Im Weiteren wurden in der Schweiz noch andere Studien, die
Studierende an Universitiaten betreffen, durchgefiihrt, doch ist der Fokus dieser Studien auf Phanomene des Studien-
verlaufs, wie Studienfachwechsel (Spiess, 1997) oder Studienabbruch (Meyer et al., 1999) gerichtet (fiir Deutschland
siehe auch: Rindermann & Wagner, 2003; Bornmann & Daniel, 2003).

1.2 Aufbau des Fragebogens

Um die Hauptfragestellung zu untersuchen wurden drei Bereiche von Fahigkeiten unterschieden: Ein erster Bereich
betraf die Kenntnisse, die an der Mittelschule in spezifischen Fachern vermittelt wird. Ein zweiter Bereich betraf iiber-
fachliche Kompetenzen, die nicht an ein spezifisches Fach gebunden sind. Einen dritten Bereich bildeten schliesslich
Kompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lehr- und Lernmethoden. Um Informationen zur Passung zwischen der
Ausbildung in der Mittelschule und den Anforderungen des Hochschulstudiums zu erhalten, wurden Studierende im
dritten Semester ihres Fachstudiums zu diesen drei Bereichen befragt. Die Studierenden mussten einerseits einschat-
zen, wie gut ihr Wissen und Koénnen in diesen Bereichen zum Zeitpunkt ihrer Matura war und andererseits, wie wich-
tig diese Bereiche wihrend des ersten Studienjahres ihres aktuellen Studiums waren. Die Idee dabei war, dass man
durch den Vergleich des eingeschétzten Wissens und Kénnens und der eingeschdtzten Wichtigkeit im ersten Studien-
jahr feststellen kann, wie gut die Passung zwischen der Ausbildung in der Mittelschule und den Anforderungen des
Studiums im ersten Studienjahr ist.

Beim Bereich des fachlichen Wissen und Konnen orientierte man sich am Facherkanon der Schweizer Gymnasien
nach alter Maturitdtsanerkennungsverordnung (MAV). Urspringlich war geplant, nur eine Auswahl dieser Facher in
den Fragebogen aufzunehmen, im Laufe der Entwicklung des Fragebogens wurde diese Auswahl jedoch immer mehr
ausgeweitet, so dass sie schliesslich alle Facher umfasste. In der zweiten Befragung beliess man die Fragen unveran-
dert, um die Vergleichbarkeit der Ergebnisse nicht zu gefahrden, obwohl mit der Maturitdtsreform neue Facher hinzu-
gekommen waren. Die Studierenden wurden zu folgenden Fachkenntnissen befragt:

,Deutschkenntnisse, ,Franzosischkenntnisse®, ,Italienischkenntnisse, ,Englischkenntnisse®, ,mathematische
Kenntnisse®, ,biologische Kenntnisse®, ,chemische Kenntnisse“, ,physikalische Kenntnisse, ,Informatik-
Anwenderkenntnisse®, ,Informatik, Konzepte und Programmieren®, ,Geschichte-/Staatskundekenntnisse®, ,,geogra-
phische Kenntnisse“, ,Grammatik- & Orthographiekenntnisse der Unterrichtsprache, ,Kenntnisse in der Literatur der
Unterrichtssprache®, ,bildnerisches Gestalten und Musik*, ,Lateinkenntnisse®, ,Griechischkenntnisse®, ,Wirtschafts-
und Rechtskenntnisse®.

Beim zweiten Bereich, den iiberfachlichen Kompetenzen, gibt es keinen vergleichbaren Kanon wie bei den Unterrichts-
fachern. Die tiberfachlichen Kompetenzen, die zum Teil auch mit Schliisselqualifikationen oder Schliisselkompetenzen
gleichgesetzt werden, sind zwar zur Zeit sehr beliebt, aber die Frage, was tiberfachliche Kompetenzen an sich sind und
welche iiberfachlichen Kompetenzen es gibt, ist noch nicht geklért (s. zum Stand der Diskussion Weinert, 2001; Go-
non, 1996; Grob & Maag-Merki, 2001; Bieri Buschor & Forrer, 2005; Maag Merki, 2006). In der vorliegenden Untersu-
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chung wurden die Studierenden zu folgenden tiberfachlichen Kompetenzen befragt (die Reihenfolge entspricht der
Reihenfolge im Fragebogen und nicht einer Rangordnung):

LProblemldsefdhigkeit: Probleme erkennen, Losungen suchen und erarbeiten®, ,kritisches Denken: etwas aus ver-
schiedenen Perspektiven beurteilen®, ,miindliche Ausdrucksfahigkeit®, ,Textverstdndnis (verstehen und interpretie-
ren)“, ,selbstandiges Arbeiten“, ,Auftreten vor Publikum®, ,schriftliche Ausdrucksfahigkeit®, ,Entwickeln neuer I-
deen®, ,selbstindiges Lernen, ,Auseinandersetzen mit ethischen Fragen®, ,Umgehen mit Belastungen®, ,Zeiteintei-
lung“, ,Verantwortung fiir das eigenen Lernen iibernehmen und ,Kompetenz im sozialen Umgang®.

Die oben aufgefiihrten Bezeichnungen wurden auf Grund von Erfahrungen in Pilottests gewahlt, um sicher zu stellen,
dass moglichst alle Befragten das Gleiche verstehen, was mit den einzelnen Kompetenzen gemeint ist. Aus Griinden
der Verstandlichkeit wurde im Fragebogen auch auf den Ausdruck ,iiberfachliche Kompetenzen® verzichtet und die
Bezeichnung ,allgemeine Kompetenzen“ verwendet.

Der dritte Bereich, die Kompetenzen im Lernen, werden im Allgemeinen als Teil der Gberfachlichen Kompetenzen
betrachtet. Es gibt auch hier verschiedene Einteilungen und Aufzdhlungen (s. z.B. Metzler, 1999; Metzger, Weinstein &
Palmer, 1999). In der vorliegenden Untersuchung wurden gewisse Kompetenzen im Lernen unter den iiberfachlichen
Kompetenzen behandelt (z.B. selbstdndiges Lernen). Zusatzlich dazu wurde auch ein eher pragmatischer Ansatz ver-
folgt, indem man die Studierenden konkret fragte, wie gut sie mit den an den Mittelschulen und an den Hochschulen
ublichen Unterrichtsformen und Lernmethoden lernen konnten. So fragte man die Studierenden, wie gut sie mit fol-
genden Methoden lernen konnten:

»leam- und Gruppenarbeit®, ,1angerfristige selbstindige Arbeiten (z. B. Semesterarbeiten) (in der 2. Befragung er-
ginzt zu ,(z.B. Maturitits- oder Semesterarbeiten)®), ,Unterricht in grosseren zeitlichen Blocken, wie z.B. Studienwo-
chen, Blockunterricht, etc., ,ficheriibergreifendes Arbeiten®, ,Arbeiten an Projekten®, ,Frontalunterricht (Lehrervor-
trag oder klassische Vorlesung)*, ,Vortrage von Kolleginnen und Kollegen®, ,eigene Vortrége“, ,,Ubungen zum Stoff”,
LPrifungen / miindliche u. schriftliche Lernkontrollen®, ,selbstdndige Informationsbeschaffung®, ,Lernen mit Hilfe von
Lehrbtichern oder Skripts®.

In der vorliegenden Untersuchung wurde nicht der Versuch unternommen, die Befragten zwischen dem Anteil an
Wissen und Konnen, den sie an der Schule selbst erworben haben, und dem Anteil, den sie ausserhalb der Schule
erworben haben, unterscheiden zu lassen, wie es in den oben zitierten Befragungen von Hochschulabsolventen (Diem,
2000; Spiess Huldi, 2000; Schmidlin & Schonfisch, 2005) bei den {iberfachlichen Kompetenzen versucht wurde. Man
war der Uberzeugung, dass dies eine Uberforderung der Befragten gewesen wire, obwohl natiirlich klar ist, dass je
nach Bereich ein grosserer oder kleinerer Anteil an erworbenem Wissen und Kénnen auch ausserhalb der Schule
erworben wurde.

Als Ergidnzung zu den Fragen iiber das an der Mittelschule erworbene Wissen und Kénnen wurden im Hinblick auf die
Frage nach dem rickblickenden Urteil der Studierenden tiber die Ausbildung an der Mittelschule die Studierenden
auch gefragt, welche Qualitiaten der Mittelschullehrperson sie als besonders wichtig erachten und wie zufrieden sie
insgesamt mit der Mittelschule sind.

In einem weiteren Frageblock wurden die Studierenden auch zur Nutzung und Wichtigkeit der verschiedenen Stu-
dienberatungsmoglichkeiten, zu den Griinden fiir die Wahl ihrer Hochschule und fiir die Wahl ihres Studienfaches
gefragt. Des Weiteren fragte man die Studierenden auch, wie viel Zeit zwischen der Maturitatspriifung und dem Be-
ginn des Studiums verstrichen war. Schliesslich interessierte, ob sie ihr Studienfach schon einmal gewechselt haben
und was allenfalls die Griinde dafiir waren und welches Studienfach sie aufgegeben haben. Zum Schluss des Fragebo-
gens konnten die Studierenden in einer offenen Frage Anregungen fiir Veranderungen an der Mittelschule oder in den
ersten Semestern des Hochschulstudiums anbringen.
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1.3 Durchfiihrung der Untersuchung

Die Untersuchung wurde mit Zustimmung und Unterstiitzung der Rektoren der Schweizer Universitdten durchgefiihrt.
Die Zielpopulation waren alle Studierenden an einer Schweizer Universitit, die im dritten Semester ihres Studienfa-
ches waren. Die Adressen wurden von den Universitdaten geliefert (mit Ausnahme der Universitdt Neuenburg, die
folglich an der zweiten Befragung nicht teilnahm). Der Fragebogen wurde ins Franzosische und Italienische tbersetzt.
Die Studierenden erhielten den Fragebogen jeweils in der Unterrichtssprache der Universitat. Die postalische Befra-
gung fand im Januar 2005 statt. Parallel dazu wurde die Moglichkeit geboten, den Fragebogen online zu beantworten.
Zwei Wochen nach dem ersten Versand erhielten die Studierenden einen ,Reminder” und wurden ein zweites Mal
darum gebeten, den ausgefiillten Fragebogen zuriickzuschicken.

Wie bei der ersten Befragung ist auf Grund zahlreicher Riickmeldungen von angeschriebenen Studierenden und auf
Grund von Antworten der Studierenden im Fragebogen davon auszugehen, dass unter den gelieferten Adressen auch
viele Adressen waren, die nicht zur angestrebten Zielpopulation gehdrten. Darum kann nur eine Bruttoriicklaufquote
berechnet werden. Es kamen 2'487 deutsche, 1'170 franzosische und 104 italienische gedruckte Fragebogen zurtick.
In der online Version wurden 2'640 deutsche, 903 franzdsische und 74 italienische Fragebogen ausgefiillt. Insgesamt
wurden somit 5'127 deutsche, 2'073 franzdsische und 178 italienische Fragebogen beantwortet. Dies entspricht einer
Bruttoriicklaufquote von insgesamt 47,8 %. Der Riicklauf pro Sprachregion betriagt 54,4 % fiir die deutsche, 37,6 % fiir
die franzdsische und 36,8 % fiir die italienische Schweiz. Von diesen zuriickgekommenen Fragebogen mussten ca.

10 % ausgeschieden werden, weil die Studierenden nicht zur Zielpopulation gehdrten, sei es, dass sie nicht im dritten
Semester ihres aktuellen Fachstudiums waren, sei es, dass sie ihre Matura nicht in der Schweiz erworben hatten. Da
es keine publizierte Statistik der Studierenden im dritten Semesters ihres Fachstudium gibt, muss man sich mit der
vom Bundesamt fiir Statistik publizierten Statistik der Studienanfanger im Wintersemester 2003/04 behelfen, um die
Stichprobe mit der angestrebten Population zu vergleichen. Die Verteilung der Studierenden in der Stichprobe weicht
nur geringfiigig von der Verteilung der Erstsemestrigen 2003/04 auf die Universitaten ab. Beziiglich des Geschlechts
scheint es, dass die Frauen eher bereit waren den Fragebogen auszufiillen als die Mdnner: Auf jeden Fall sind in der
Stichprobe durchschnittlich 3,8 % mehr Frauen, als man auf Grund der Statistik der Erstsemestrigen im Wintersemes-
ter 2003/04 erwarten wiirde, wobei zu beachten ist, dass die Frauen bei der Erstimmatrikulation im Wintersemester
2003/04 schon mit 52 % in der Mehrheit waren. Die Stichprobe hat eventuell also einen leichten Bias zu Gunsten der
Frauen, was bei der Interpretation unter Umstanden berticksichtigt werden muss.

1.4 Zu den Auswertungen

Im Zentrum des Interesses des vorliegenden Berichts stehen die Ergebnisse der Studierenden im dritten Semester
ihres Fachstudiums, die die Matura in der Schweiz nach neuer Maturitdtsordnung (MAR 95) abgeschlossen haben. Sie
bilden die Hauptstichprobe (4'630 Studierende) dieses Berichts. Dabei sind Studierende, die ihre Maturitdt im Ausland
gemacht haben und Studierende, die weniger oder mehr als drei Semester an der Universitat sind und nicht angege-
ben haben, dass sie einen Studienfachwechsel gemacht haben, ausgeschlossen, weil sie nicht zur angestrebten Zielpo-
pulation gehoren. Fiir den Vergleich zwischen alter und neuer Maturitdtsordnung gabe es grundséatzlich zwei Moglich-
keiten: die Studierenden nach neuer Maturitdtsordnung der Erhebung 2005 koénnten erstens mit den Studierenden
nach alter Maturitdtsordnung der Erhebung 2005 (1'724 Studierende) und zweitens mit den Studierenden nach alter
Maturitdtsordnung der Erhebung 2002 (6'135) verglichen werden. Obwohl man zundchst dazu neigt der ersten Mog-
lichkeit den Vorzug zu geben, wurde davon abgesehen. Denn es zeigte sich, dass die Stichprobe der Studierenden nach
alter Maturitatsordnung der Erhebung 2005 im Vergleich zu den anderen Stichproben in wichtigen Punkten eine sehr
untypische Stichprobe ist. Von den Studierenden nach alter Maturitdtsordnung der Erhebung 2005 haben 32 % mehr
als ein Jahr verstreichen lassen zwischen Matura und Studienbeginn, wihrend es bei den Studierenden nach alter
Maturitdtsordnung der Erhebung 2002 12 % sind und bei den Studierenden nach neuer Maturitdtsordnung nur 6 %.
Von den Studierenden nach alter Maturitdtsordnung der Erhebung 2005, die innerhalb eines Jahres ihr Erststudium
begonnen haben, haben iiber 42 % ihr Studienfach schon einmal gewechselt. Also ist ein grosser Teil der Stichprobe
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der Studierenden nach alter Maturitatsordnung der Erhebung 2005 nur darum in dieser Stichprobe, weil sie ein unty-
pisches Studienverhalten gezeigt haben. Darum wird der Vergleich der alten und neuen Maturitdtsordnung grundsatz-
lich mit den Studierenden der Erhebung 2002 gemacht. Die Ergebnisse der Stichprobe der Studierenden nach alter
Maturitatsordnung der Erhebung 2005 werden nur zur Information und der Vollstindigkeit wegen aufgefiihrt.

Merkmale des neuen Maturitdtsanerkennungsreglements (MAR 95) sind das grossere Facherangebot und die grosse-
ren Wahlmoglichkeiten. Die Studierenden nach neuer Maturitatsordnung haben 21 verschiedene Schwerpunktfacher
und 31 verschiedene Ergdnzungsfacher angegeben. Eine so grosse Anzahl von Fiachern konnte aus praktischen Griin-
den bei den Auswertungen nicht einzeln berlicksichtigt werden. Um eine praktikable Anzahl Facher zu erhalten, be-
schrankte man sich darauf, nur das Schwerpunktfach zu berticksichtigen und verwandte Schwerpunktfacher zu
Schwerpunktfachergruppen zusammen zu ziehen. So wurde je eine Schwerpunktfachergruppe alte Sprachen und
moderne Sprachen gebildet und die beiden Schwerpunktfacher bildnerisches Gestalten und Musik wegen der kleinen
Anzahl zusammengezogen.

Die Daten dieser Untersuchung beruhen durchwegs auf Einschitzungen durch die Studierenden. Einschdtzungen,
besonders Selbsteinschiatzungen, haben den Ruf, nicht die gewiinschte Zuverlissigkeit zu haben. Bei den fachlichen
Kenntnissen ware es rein technisch durchaus maoglich, objektive Daten zu gewinnen. Auch bei einem Teil der tiber-
fachlichen Kompetenzen sind in letzter Zeit einige Test entwickelt worden vgl. (z. B. Grob & Maag-Merki, 2001). Doch
die Gewinnung objektiver Daten hdtte bei weitem die Moglichkeiten dieses Projekts gesprengt. Ein Kriterium fiir die
Qualitdt von Einschitzungen ist die innere Konsistenz der Einschitzungen. Diese scheint bei den vorliegenden Daten
gegeben zu sein. Als Bestitigungen dieser Konsistenz kénnen auch qualitative Auswertungen der offenen Frage zu
Veranderungsvorschldgen der ersten Erhebung angefiihrt werden. Gehoren doch solche Vorschldage zu den am hiu-
figsten gemachten Bemerkungen, die sich auch aus den quantitativen Auswertungen ergeben, wie z. B. vermehrte
Forderung der Selbstandigkeit an der Mittelschule oder der Ausbau des Informatikunterrichtes an der Mittelschule
(Betschart, Leblois & Stahel, 2003). Dennoch ist natiirlich bei der Interpretation von durch Einschdtzungen gewonne-
nen Daten eine gewisse Vorsicht angebracht.

Im vorliegenden Bericht wird relativ selten explizit auf die Signifikanz von Unterschieden hingewiesen. Im Allgemei-
nen haben wir es bei den Auswertungen in diesem Bericht mit grossen bis sehr grossen Gruppengrossen (mehrere
Hundert bis mehrere Tausend) zu tun. Die Signifikanz von Unterschieden ist u. a. jedoch wesentlich abhéngig von der
Grosse der verglichenen Gruppen. Bei gentigend grossen Gruppen wird alles signifikant und die Signifikanz kann
darum nicht mehr als Kriterium fiir die Bedeutsamkeit eines Unterschiedes dienen (cf. Cohen, 1988b). Darum wird bei
den vorliegenden Auswertungen als Regel empfohlen, Unterschiede von ca. einem halben Skalenpunkt als bedeutsam
zu betrachten. Unterschiede in dieser Grossenordung haben sich in den vorliegenden Auswertungen durchwegs als
signifikant erwiesen, auch wenn gelegentlich wegen starker Abweichung der Verteilung von der Normalverteilung
nicht-parametrische Verfahren angewendet werden mussten. Unterschiede in dieser Grossenordung entsprachen auch
mindestens einer schwachen bis mittleren statistischen Effektgrosse (cf. Cohen, 1988a) und konnen auch eine gewisse
praktische Bedeutung beanspruchen. Die Ausnahme von dieser Regel betrifft Vergleiche mit der bedeutend kleineren
Gruppe der italienischsprachigen Studierenden, bei denen dann jeweils explizit auf die Signifikanz hingewiesen wird.

Der vorliegende Bericht kann nur als erste, deskriptive Auswertung mit einem relativ groben Raster betrachtet wer-
den. So beschrankt sich dieser Bericht z. B. auf Auswertungen auf der Ebene der Fachbereiche oder der Sprachregio-
nen, obwohl es sinnvoll wére, und die Gruppengrdssen z. B. in vielen Fichern ausreichend gross sind, um Auswertun-
gen auf der Ebene von einzelnen Fachern durchzuflihren. Darum ist auch geplant, die anonymisierten Daten fiir weite-
re Forschungszwecke zugéanglich zu machen.
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2. Blick auf die Mittelschule

2.1 Verteilung der gewéahlten Schwerpunktfacher nach Sprachregion und
Geschlecht

In diesem Kapitel geht es um die Frage, wie die Studierenden im Riickblick die Mittelschule und ihren Lernerfolg in
der Mittelschule sehen. Die Studierenden sollten dabei aus ihrer jetzigen Perspektive urteilen, d. h. als Studierende im
dritten Semester ihres aktuellen Studienfaches. In einer Batterie von Fragen wurden die Studierenden aufgefordert,
ihre Kenntnisse und Kompetenzen, die sie in der Mittelschule erworben hatten, retrospektiv aus heutiger Sicht einzu-
schatzen. Damit alle den gleichen zeitlichen Referenzrahmen hatten, wurden sie aufgefordert, ihre Kenntnisse und
Kompetenzen zum Zeitpunkt ihrer Matura einzuschétzen. Fiir die Mehrheit der Befragten lag dieser Zeitpunkt unge-
fahr anderthalb bis zwei Jahre zuriick.

Die Studierenden wurden dabei nicht dazu aufgefordert, einen spezifischen Beitrag der Mittelschule zu ihren Kennt-
nissen und Kompetenzen, sondern einfach ihren Stand in diesen Kenntnissen und Kompetenzen einzuschitzen. Auch
wenn eigentlich der Beitrag der Mittelschule im Zentrum des Interesses liegt, ware eine Frage nach diesem spezifi-
schen Beitrag eine Uberforderung der Befragten. Man kann aber davon ausgehen, dass es im Durchschnitt vor allem
die Lernanstrengungen im Rahmen der Mittelschule sind, die flir den Stand der Kenntnisse und Kompetenzen verant-
wortlich sind, auch wenn man sich vorstellen kann, dass in individuellen Fillen ganz konkrete andere Faktoren, wie
z. B. ein Sprachaufenthalt oder ein zweisprachiges Elternhaus, dafiir verantwortlich sind.

Bei der Betrachtung des Standes der Kenntnisse und Kompetenzen drangt es sich auf, die Studierenden nach gewissen
Merkmalen zu gruppieren. Diese Merkmale sind die Schwerpunktfacher, respektive der Maturitétstyp, die Sprachregi-
onen und das Geschlecht. Da die Kombination dieser Merkmale nicht gleichmassig verteilt ist, gilt es in einem ersten
Schritt, die Verteilung dieser Merkmale in der Stichprobe darzustellen.

Tab. 2.1: Verteilung der Studierenden auf die Schwerpunktfacher nach Sprachregion in Prozenten

Unterrichtssprache in der Mittelschule

Schwerpunktfach Deutsch Franzésisch Italienisch Total % Total n
Alte Sprachen 12,2 9,0 6.8 11 515
Moderne Sprachen 27,0 238 20,9 25,9 1198
Physik und Mathematik 14,6 17,1 23,2 15,6 720
Biologie und Chemie 141 22,2 254 16,6 767
Wirtschaft und Recht 19,7 16,1 22,0 18,9 871
Padagogik, Psychologie, Philosophie 49 75 0,0 54 249
Bildnerisches Gestalten / Musik 7.6 43 1.7 6.5 300
Total % 100 100 100 100

Totaln 3248 1195 177 4620

In Tabelle 2.1 ist die Verteilung der Schwerpunktfacher nach Sprachregion dargestellt. Die Sprachregion, in der die

Mittelschule besucht wurde, wurde dabei auf Grund der Unterrichtssprache in der Mittelschule bestimmt. Es zeigen
sich klare Unterschiede in der Wahl der Schwerpunktfacher zwischen den Sprachregionen. In der franzosischen und
italienischen Schweiz haben im Vergleich zur Deutschschweiz mehr Personen mit einem Schwerpunktfach in natur-
wissenschaftlicher Richtung (Physik & Mathematik und Biologie & Chemie) abgeschlossen, wihrend in der Deutsch-
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schweiz die sprachlichen Facher (alte und moderne Sprachen) hdufiger gewdhlt wurden als in den anderen Regionen.
In der franzdsischen Schweiz haben ca. 39 % und in der italienischen Schweiz ca. 49 % die Schwerpunktfacher Physik
& Mathematik oder Biologie & Chemie gewdhlt, wihrend es in der deutschen Schweiz nur ca. 29 % sind. Dagegen
haben in der deutschen Schweiz ca. 39 % die Schwerpunktfacher alte oder moderne Sprachen gewéhlt, wahrend es in
der franzosischen Schweiz ca. 33 % und in der italienischen Schweiz ca. 28 % sind. Dies entspricht in der Tendenz den
Ergebnissen der Erhebung 2002, bei der in der deutschen Schweiz deutlich mehr nach sprachlich orientierten Maturi-
tatstypen und deutlich weniger mit Maturititstypus C abgeschlossen wurde als in den anderen Sprachregionen.

Tab. 2.2: Verteilung der Studierenden auf die Schwerpunktfacher nach Geschlecht und Sprachregion in Prozenten

Deutsch Franzosisch Italienisch Ganze CH
Schwerpunktfach w m w m w m w m
Alte Sprachen 13,0 11,0 11,3 6.1 6.9 6,7 12,4 9,6
Moderne Sprachen 359 15,1 33,6 11,0 379 4.4 354 13,6
Physik und Mathematik 52 27,2 5.7 321 8,0 378 54 28,9
Biologie und Chemie 13,8 14,5 20,1 24,7 24,1 26,7 15,7 17,6
Wirtschaft und Recht 14,3 26,8 12,5 20,9 218 22,2 14,1 251
Padagogik, Psychologie, 7.0 2.1 11,3 25 79 2,1
Philosophie
Bildnerisches Gestalten / 10.8 3.3 5,4 2,7 11 2.2 9.1 3.1
Musik
Total % 100 100 100 100 100 100 100 100
Totaln 1'856 1'390 681 511 87 90 2'629 1'994

Auch nach dem Geschlecht verteilen sich die Schwerpunktfacher sehr ungleichmassig, wie man in Tabelle 2.2 sehen
kann, wobei auch dabei die Sprachregion eine Rolle spielt. In allen Sprachregionen ist bei den Mannern das Schwer-
punktfach Physik & Mathematik am beliebtesten, am meisten in der italienischen Schweiz mit 37,9 %, gefolgt von der
franzosischen Schweiz mit 32,1 % und schliesslich der deutschen Schweiz mit 27,2 %. Bei den Frauen sind dagegen die
Schwerpunktfacher moderne Sprachen am beliebtesten: in der deutschen Schweiz mit 35,9 %, in der franzdsischen mit
33,6 und in der italienischen Schweiz mit 37,9 %. Ungeféhr gleich beliebt sind bei beiden Geschlechtern die Schwer-
punktfacher alte Sprachen und Biologie & Chemie.

Diese ungleiche Verteilung der Schwerpunktfacher nach Sprachregion und nach Geschlecht gilt es bei den folgenden
Auswertungen zum Stand der Kenntnisse und Kompetenzen am Ende der Mittelschule zu berticksichtigen.

2.2 Die Einschatzung der eigenen Fachkenntnisse

Eine erste Fragebatterie des Fragebogen lautete: ,Wie gut waren aus heutiger Sicht Thre folgenden Fachkenntnisse
zum Zeitpunkt Threr Matura?“ Es folgte eine Liste mit allen Fachern nach alter Maturitdtsordnung in den Gymnasien.
Die Studierenden konnten in einer siebenstufigen Skala mit den verbalen Verankerungspunkten ,sehr schlecht®,
,mittel“ und ,sehr gut” ihre Kenntnisse einschétzen. In Abbildung 2.1 sind die durchschnittlichen Einschdtzungen der
Studierenden fiir alle Schwerpunktfacher dargestellt. Die Facher sind in absteigender Reihenfolge des eingeschitzten
Konnens in allen Schwerpunktfachern zuerst der gemeinsamen Facher und dann derjenigen Facher, die nicht von
allen belegt werden, angeordnet. Die Studierenden waren aufgefordert worden, nur ihr Kénnen in jenen Fachern, die
sie belegt hatten, einzuschitzen. Viele Studierende schétzten jedoch auch Ficher ein, die nicht typisch fiir ihr Schwer-
punktfach sind, vermutlich, weil sie dieses Fach wahrend kurzer Zeit belegt haben. Da diese Einschdtzungen im All-
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gemeinen untypisch sind, wurden sie in den folgenden Abbildungen der durchschnittlichen Einschdtzungen nach
Schwerpunktfach nur berticksichtigt, wenn mindestens ein Viertel der Absolvierenden eines Schwerpunktfachs eine
Einschidtzung in diesem Fach gemacht hat. Bei der Berechnung der durchschnittlichen Einschiatzung der gesamten
Stichprobe wurden sie jedoch berticksichtigt.

Abb.2.1:  Durchschnittliche Einschédtzung des eigenen fachlichen Kénnens zum Zeitpunkt der Matura nach
Schwerpunktfach
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Anmerkung: Die Ficher sind in absteigender Hohe des eingeschdtzten Kénnens aus der Sicht aller Studierenden nach neuer Maturitdts-
ordnung angeordnet: zuerst in den gemeinsamen Fachern und dann nach der vertikalen Linie in den Fachern, die nicht von
allen belegt wurden. Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

Im Allgemeinen ist die Rangreihenfolge bei den Fachern, die von allen Absolvierenden belegt wurden, sehr dhnlich.
Die Abweichungen von dieser Rangreihenfolge sind grosstenteils bedingt durch die jeweiligen Schwerpunktfacher und
erscheinen in der Abbildung als Ausschldge einzelner Schwerpunktfacher in den jeweils typischen Fachern. Durch-
schnittlich am besten werden die Kenntnisse in der Unterrichtssprache eingeschitzt, sei es allgemein oder spezifisch
als Kenntnisse in der Grammatik und Orthographie oder als Kenntnisse in der Literatur. Das Mittelfeld wird angefiihrt
von den Kenntnissen in den Fachern Englisch, Geschichte und Mathematik, die als eher gut eingeschitzt werden. Den
Schluss der Rangreihe der gemeinsamen Facher bilden die Facher Informatik-Anwendungen, Physik, und - mit deutli-
chem Abstand - Italienisch als Fremdsprache und Informatik-Programmierung.

Das fiir diese Abbildung typische Zackenprofil, hervorgerufen durch die Abweichung der Einschitzungen des Wissens
und Konnens in den jeweiligen Schwerpunktfachern, kann als gutes Zeichen fir die Qualitat der Selbsteinschdtzungen
betrachtet werden. Zwar ist dies ein erwartetes Resultat, aber das Zustandekommen dieses Resultats ist nicht selbst-
verstandlich, denn bei diesen Selbsteinschdtzungen mussten sich die Studierenden implizit mit einer Vergleichsgrup-
pe vergleichen. Wenn sie sich unerwiinschter Weise mit ihrer ehemaligen Mittelschulklasse verglichen héitten, hitte
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dies nicht zu diesem Ergebnis gefiihrt, sondern die Absolventen aller Schwerpunktfiacher hitten sich im Durchschnitt
mehr oder weniger gleich eingeschitzt.

An dieser Stelle ist es angebracht, darauf einzugehen, welche festgestellten Unterschiede bedeutsam sind. Ein Kriteri-
um daflr ist, ob ein Unterschied statistisch signifikant ist. Dies ist bekanntlich bei anndhernd normal verteilten Vari-
ablen abhédngig von der Streuung (genauer Varianz) der Antworten und von der Gruppengrosse. In dieser Untersu-
chung haben wir es meistens mit grossen bis sehr grossen Gruppengrdssen zu tun. So basiert in der Abbildung 2.1 fir
die Schwerpunktfacher moderne Sprachen der Mittelwert von 1,33 fiir Englisch auf einer Gruppengrésse von 1'183.
Statistisch gesehen, befindet sich der ,wahre“ Mittelwert mit 95-prozentiger Sicherheit in einem Bereich von 1,25 und
1,40. Der entsprechende Mittelwert von 0,98 fiir das Schwerpunktfach Psychologie, Pddagogik und Philosophie beruht
auf einer Gruppengrosse von 242, einer eher kleinen Gruppengrosse in dieser Untersuchung. Das Vertrauensintervall
fiir diesen Mittelwert liegt zwischen 0,82 und 1,15. Insbesondere bei grosseren Gruppen in dieser Untersuchung sind
also auch sehr kleine Unterschiede statistisch signifikant, ohne dass diese kleinen Unterschiede irgendeine praktische
Bedeutung beanspruchen konnen (cf. Cohen, 1988b). Diese Gesetzméssigkeiten gelten in erster Linie bei anndhernd
normal verteilten Variablen. Bei gewissen Fragen weicht die Verteilung der Antworten von der idealen symmetrischen
Glockenform ab. Dies ist insbesondere bei sehr hohen oder tiefen Mittelwerten der Fall, oder wenn sehr verschiedene
Gruppen zusammengefasst werden. In diesen Fillen muss der Mittelwert mit einer gewissen Vorsicht interpretiert
werden. Als allgemeine Regel konnen in diesem Bericht Unterschiede um ca. einen halben Skalenpunkt als bedeutsam
erachtet werden. Solche Unterschiede sind in dieser Untersuchung ausser bei seltenen, sehr kleinen Gruppengrossen
oder extremen Abweichungen von der Normalverteilung immer statistisch signifikant, entsprechen zumindest einer
schwachen bis mittleren statistischen Effektgrosse (cf. Cohen, 1988a) und konnen auch eine gewisse praktische Be-
deutsamkeit fiir sich beanspruchen.

Um die Einschdtzungen der Studierenden nach neuer Maturititsordnung mit den Einschiatzungen der Studierenden
nach alter Maturitdtsordnung zu vergleichen gibt es zwei Vorgehensweisen: Erstens kann man Schwerpunktfacher
nach neuer Maturitatsordnung vergleichen mit &hnlichen Maturitdtstypen nach alter Maturitdtsordnung und zweitens
kann man die Einschdtzungen der ganzen Stichprobe der Studierenden nach neuer Maturitdtsordnung vergleichen mit
der ganzen Stichprobe nach alter Maturitdtsordnung. Beide Vorgehensweisen konnen interessante Einblicke vermit-
teln, wobei wegen der grosseren Vielfalt der Schwerpunktfacher und der unterschiedlichen Verteilung auf die Schwer-
punktfacher bei der Gesamtbeurteilung der Maturitatsreform vor allem der Vergleich der ganzen Stichproben beachtet
werden muss. Im Folgenden sollen zuerst die Stichproben der beiden Maturitdtsordnungen und anschliessend einzel-
ne Schwerpunktfacher und Maturitdtstypen verglichen werden.
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Abb. 2.1a:  Durchschnittliche Einschétzung des eigenen fachlichen Kénnens zum Zeitpunkt der Matura nach
Maturitdtsordnung und Erhebungsjahr
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Anmerkung: Die Facher sind in absteigender Hohe des eingeschatzten Kénnens aus der Sicht aller Studierenden angeordnet.
Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

In Abbildung 2.1a sind die Einschidtzungen der Studierenden nach alter Maturitdtsordnung der Erhebung 2002 und
nach neuer Maturitatsordnung der Erhebung 2005 dargestellt. Nur zur Vollstandigkeit sind auch die Einschatzungen
der Studierenden nach alter Maturitatsordnung der Erhebung 2005 dargestellt, obwohl dies, wie in Kapitel 1 dargelegt,
eine atypische Gruppe ist. Es zeigen sich folgende deutlichen Unterschiede zwischen der alten Maturitdtsordnung
2002 und der neuen Maturitdtsordnung 2005: Bedingt durch die zwei neuen Schwerpunktfacher bildnerisches Gestal-
ten und Musik ist die durchschnittliche Einschiatzung des Wissens und Konnens im Bereich bildnerisches Gestalten
und Musik in der Stichprobe nach neuer Maturitdtsordnung um ca. eine halben Skalenpunkt hoher. Um ungefiahr den
gleichen Betrag ist die Einschdtzung im Fach Wirtschaft und Recht in der Stichprobe nach neuer Maturitatsordnung
tiefer. Dies weist nicht auf ein Absinken der Kenntnisse in diesem Fach hin, sondern ist darauf zuriick zu fiihren, dass
nach alter Maturitatsordnung hauptsachlich nur die ,Spezialisten“, ndmlich Maturatypus E, in diesem Fach unterrich-
tet wurden und darum auch nur sie ihr diesbeziigliches Konnen einschitzten. Um ca. einen halben Skalenpunkt sind
die durchschnittlichen Einschitzungen der Lateinkenntnisse und um mehr als einen Skalenpunkt die durchschnittli-
chen Einschatzungen der Griechischkenntnisse in der Stichprobe nach neuer Maturitatsordnung gesunken. Schliess-
lich sind die durchschnittlichen Einschdtzungen des Wissens und Konnens im Bereich Informatik-Anwendungen ge-
stiegen.
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Abb. 2.1b:  Durchschnittliche Einschétzung des eigenen fachlichen Kénnens zum Zeitpunkt der Matura:
Schwerpunktfacher alte Sprachen 2005 und Maturatypus A und B 2002
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Anmerkung: Die Ficher sind in absteigender Hohe des eingeschatzten Kénnens aus der Sicht aller Studierenden angeordnet: zuerst in den
gemeinsamen Fichern und dann in den Féachern, die nicht von allen belegt wurden.
Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

In Abbildung 2.1b werden die Schwerpunktfacher alte Sprachen verglichen mit den verwandten Maturitatstypen A
und B. Im Allgemeinen entspricht das Profil der Schwerpunktfdcher alte Sprachen, unter denen die grosse Mehrheit
das Schwerpunktfach Latein gewdhlt hatten, dem Profil des alten Maturitatstypus B. Abweichungen von diesem Profil
ergeben sich im Fach Wirtschaft und Recht, das nach alter Maturitdtsordnung weniger als ein Viertel des Maturi-
tatstypus B und knapp Uber einem Viertel des Maturitédtstypus A je belegt hatten und im Fach Informatik-
Anwendungen. Im Vergleich zum alten Maturititstypus A schneiden die Schwerpunktfacher alte Sprachen durch-
schnittlich um mehr als einen Skalenpunkt besser ab in den Englischkenntnissen.
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Abb. 2.1c:  Durchschnittliche Einschétzung des eigenen fachlichen Kénnens zum Zeitpunkt der Matura:
Schwerpunktfacher moderne Sprachen 2005 und Maturatypus B und D 2002
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Anmerkung: Die Féacher sind in absteigender Hohe des eingeschitzten Kdnnens aus der Sicht aller Studierenden angeordnet: zuerst in den
gemeinsamen Fachern und dann in den Fachern, die nicht von allen belegt wurden.
Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

Die Schwerpunktficher moderne Sprachen werden in Abbildung 2.1c¢ mit den alten Maturatypen B und D verglichen.
Ausser den fiir alle neuen Schwerpunktfachern typischen Veranderungen in den Fachern Wirtschaft und Recht und
Informatik-Anwendungen sind vor allem die Unterschiede in Italienisch als Fremdsprache und Latein erklarungsbe-
diirftig. Sie sind bedingt durch die Eigenarten des alten Maturatypus B, der im Allgemeinen keinen Italienisch-
Fremdsprachenunterricht beinhaltete, dafiir aber Lateinunterricht.
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Abb. 2.1d:  Durchschnittliche Einschétzung des eigenen fachlichen Kénnens zum Zeitpunkt der Matura:
Schwerpunktfacher Physik & Anwendungen der Mathematik und Biologie & Chemie 2005 und
Maturatypus C 2002
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Anmerkung: Die Féacher sind in absteigender Hohe des eingeschidtzten Kdnnens aus der Sicht aller Studierenden angeordnet.
Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

In Abbildung 2.1d werden die Schwerpunktfiacher Physik & Anwendungen der Mathematik und Biologie & Chemie mit
dem verwandten alten Maturitdtstypus C verglichen. In Mathematik, Physik und Informatik-Programmierung sind die
durchschnittlichen Einschatzungen des Schwerpunktfaches Biologie & Chemie deutlich tiefer, dafiir in den Fachern
Biologie und Chemie deutlich hoher. Im Schwerpunktfach Physik & Anwendungen der Mathematik sind die Einschéat-
zungen der Kenntnisse in Mathematik und Physik um ca. einen Viertel Skalenpunkt ein wenig, doch statistisch signi-
fikant besser als im alten Maturitatstypus C und die Einschdtzung der Kenntnisse in Informatik-Anwendungen und in
Informatik-Programmierung deutlich um mehr als einen halben Skalenpunkt besser als die des alten Maturitatsty-
pus C.
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Abb. 2.1e:  Durchschnittliche Einschétzung des eigenen fachlichen Kénnens zum Zeitpunkt der Matura:
Schwerpunktfach Wirtschaft und Recht 2005 und Maturatypus E 2002
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Anmerkung: Die Facher sind in absteigender Hohe des eingeschatzten Kénnens aus der Sicht aller Studierenden angeordnet.
Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

Schliesslich zeigt der Vergleich zwischen dem Schwerpunktfach Wirtschaft & Recht und dem alten Maturitatstypus E

in Abbildung 2.1e, dass sich die beiden Profile fast decken. Die einzige grissere Abweichung ist im Bereich bildneri-
sches Gestalten und Musik, in dem sich die Studierenden nach neuer Maturitdtsordnung um ca. eine halben Skalen-

punkt besser einschétzen. Fiir die ibrigen Schwerpunktfacher gibt es keine vergleichbaren Maturititstypen nach alter

Maturitatsordnung.
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Abb.2.2:  Durchschnittliche Einschétzung des eigenen fachlichen Kénnens zum Zeitpunkt der Matura nach
Sprachregion
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Anmerkung: Die Féacher sind in absteigender Hohe des eingeschédtzten Kdnnens aus der Sicht aller Studierenden mit einer Matura nach
neuer Maturitatsordnung angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

Wie steht es nun mit der Einschdtzung der fachlichen Kompetenzen in den verschiedenen Sprachregionen? In Abbil-
dung 2.2 sind die Einschdtzungen der fachlichen Kompetenzen fiir jede Sprachregion getrennt dargestellt. In vielen
Fachern sind die Einschdtzungen in allen Sprachregionen sehr dhnlich. Es gibt jedoch auch deutliche Unterschiede.
Die deutsche Schweiz schitzt sich im Englischen, im bildnerischen Gestalten und Musik, in Biologie und in Informatik-
Anwendungen deutlich besser ein. Die italienische Schweiz schatzt die Kenntnisse in der Unterrichtssprache und in
Franzosisch als Fremdsprache deutlich besser, in Latein deutlich schlechter ein. Diese Unterschiede sind trotz der
relativ kleinen Gruppengrosse der Maturandinnen und Maturanden aus der italienischen Schweiz statistisch signifi-
kant.
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Abb.2.2a: Durchschnittliche Einschétzung des eigenen fachlichen Kénnens zum Zeitpunkt der Matura nach
Sprachregion und Maturitdtsordnung
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Anmerkung: Die Fécher sind in absteigender Hohe des eingeschitzten Kdnnens aus der Sicht aller Studierenden mit einer Matura nach
neuer Maturitdtsordnung angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

Beim Vergleich der Sprachregionen unter Berticksichtigung der alten und neuen Maturitdtsordnung wie er in Abbil-
dung 2.2a dargestellt ist zeigt sich, dass innerhalb der Sprachregionen Unterschiede zwischen alter und neuer Maturi-
tatsordnung relativ klein sind. Nur die fiir die neue Maturitatsordnung typischen Unterschiede sind deutlich. So wird
das Wissen und Konnen im Bereich bildnerisches Gestalten und Musik, bedingt durch die beiden neuen Schwerpunkt-
facher bildnerisches Gestalten und Musik, in der deutschen und franzdsischen Schweiz deutlich hoher eingestuft (aus
der italienischen Schweiz gibt es keine Studierenden mit diesen Schwerpunktfachern). Die durchschnittlichen Ein-
schdtzungen der Kenntnisse in Griechisch und Latein sind dagegen deutlich gesunken. In Informatik-Anwendungen
sind die Kenntnisse in der deutschen und franzdsischen Schweiz deutlich gestiegen. Der Unterschied in Informatik-
Anwendungen in der italienischen Schweiz ist dagegen statistisch nicht signifikant.
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Abb.2.3:  Durchschnittliche Einschétzung des eigenen fachlichen Kénnens zum Zeitpunkt der Matura im
Schwerpunktfach moderne Sprachen nach Sprachregion
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Anmerkung: Die Féacher sind in absteigender Hohe des eingeschétzten Kdnnens aus der Sicht aller Studierenden mit einer Matura nach
neuer Maturitdtsordnung angeordnet: zuerst in den gemeinsamen Fachern und dann in den Fachern, die nicht von allen be-
legt wurden. Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

Da die verschiedenen Schwerpunktfacher in den verschiedenen Sprachregionen unterschiedlich haufig gewahlt wur-
den, muss beim Vergleich der Sprachregionen auch das Schwerpunktfach berticksichtigt werden. In Abbildung 2.3
sind darum die Einschitzungen von Studierenden, die ein Schwerpunktfach moderne Sprachen abgeschlossen haben,
und in Abbildung 2.4 diejenigen von Studierenden, die das Schwerpunktfach Physik & Mathematik abgeschlossen
haben, getrennt nach Sprachregion dargestellt. Diese beiden Schwerpunktfachergruppen umfassen in allen Sprachre-
gionen zusammen Uber 40 % der Studierenden und entsprechen je auch einem von den beiden Geschlechtern bevor-
zugten Schwerpunktfach.

26



Abb.2.4:  Durchschnittliche Einschétzung des eigenen fachlichen Kénnens zum Zeitpunkt der Matura im
Schwerpunktfach Physik & Anwendungen der Mathematik nach Sprachregion
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Anmerkung: Die Facher sind in absteigender Hohe des eingeschatzten Konnens aus der Sicht aller Studierenden mit einer Matura nach
neuer Maturitdtsordnung angeordnet: zuerst in den gemeinsamen Fachern und dann in den Féchern, die nicht von allen be-
legt wurden. Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

Die hohere Einschatzung der deutschen Schweiz beziiglich der Kenntnisse in Englisch und in Biologie ist auch bei
diesen Schwerpunktfachern statistisch signifikant. Bedingt durch die kleine Gruppengrosse in den Schwerpunktfa-
chern moderne Sprachen in der italienischen Schweiz ist der Unterschied in Informatik-Anwendungen zwischen der
deutschen und italienischen Schweiz bei den Schwerpunktfachern moderne Sprachen nicht mehr signifikant, wohl
aber im Vergleich zur franzdsischen Schweiz und im Schwerpunktfach Physik & Mathematik. Die bessere Einschéat-
zung der deutschen Schweiz in den Bereichen bildnerisches Gestalten und Musik ist bei diesen Schwerpunktfiachern
nicht signifikant. Die bessere Einschitzung der italienischen Schweiz in den Kenntnissen der Unterrichtssprache und
des Franzosischen als Fremdsprache ist auch in diesen Schwerpunktfachern trotz kleiner Gruppengrisse statistisch
signifikant.
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Abb.2.5:  Durchschnittliche Einschétzung des eigenen fachlichen Kénnens zum Zeitpunkt der Matura nach

Geschlecht
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Anmerkung: Die Féacher sind in absteigender Hohe des eingeschatzten Kdnnens aus der Sicht beider Geschlechter angeordnet;
Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

Schliesslich gilt es auch die Unterschiede zwischen den Geschlechtern in der Einschédtzung ihres fachlichen Wissens
und Konnens zu betrachten. In der Abbildung 2.5 sind die Einschitzungen des fachlichen Kénnens nach Geschlecht
dargestellt. Wie man nach gdngigem Vorurteil erwarten konnte, zeigen die Frauen meist eine bessere Einschatzung
ihres Konnens in den sprachlichen Fachern, wahrend die Manner ihr Kénnen in den mathematisch-naturwissenschaft-
lichen und technischen Fachern besser einschédtzen. Besonders gross ist der Unterschied in den Fachern Franzosisch
und Italienisch als Fremdsprache und in den Fachern Physik, Informatik-Anwendungen und Informatik-Programmie-
rung. Wegen der grossen Anzahl sind hier alle Unterschiede ausser in Englisch, Biologie und Griechisch statistisch
signifikant.
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Abb.2.6:  Durchschnittliche Einschédtzung des eigenen fachlichen Kénnens zum Zeitpunkt der Matura im
Schwerpunktfach moderne Sprachen nach Geschlecht
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Anmerkung: Die Fécher sind in absteigender Hohe des eingeschitzten Kdnnens aus der Sicht beider Geschlechter angeordnet;
Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

Doch auch die im letzten Abschnitt aufgefithrten Unterschiede konnen durch die unterschiedlich hdufige Wahl der
Schwerpunktfacher durch die beiden Geschlechter (s. 0.) bedingt sein. In Abbildung 2.6 und 2.7 sind darum, wie oben,
die durchschnittlichen Einschitzungen getrennt nach Schwerpunktfichern moderne Sprachen und dem Schwerpunkt-
fach Physik & Mathematik dargestellt. Bei den Schwerpunktfachern moderne Sprachen in Abbildung 2.6 sind die
Unterschiede in den Bereichen der Unterrichtssprache ziemlich klein und nur in Kenntnissen der Literatur statistisch
signifikant, bei den Fremdsprachen bleiben sie jedoch bedeutsam. Dagegen sind die Unterschiede in Mathematik nur
noch klein und statistisch nicht signifikant, in Geschichte, Geographie, Physik, Chemie und Informatik-Anwendungen
jedoch weiterhin gross und statistisch signifikant. Beim Schwerpunktfach Physik & Mathematik in Abbildung 2.7
verschwindet der Unterschied in Mathematik und in den meisten naturwissenschaftlichen Féchern. Jedoch in Physik
und Informatik-Anwendungen schitzen sich die Frauen weiterhin statistisch signifikant schlechter ein. Dagegen
schétzen sie sich in den meisten sprachlichen Fachern besser ein als die Manner.

Die unterschiedliche Wahl der Schwerpunktfacher kann also die Unterschiede in der Einschdtzung des Kénnens zwi-
schen den Geschlechtern teilweise erkldren. Dabei ist auf jeden Fall zu bedenken, dass auch schon die Wahl eines
Schwerpunktfachs das Ergebnis eines vorhergehenden langjahrigen Sozialisationsprozesses ist. Insofern kénnen diese
Ergebnisse nicht irgendwelche ,biologischen“ Unterschiede belegen oder widerlegen.
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Abb.2.7:  Durchschnittliche Einschétzung des eigenen fachlichen Kénnens zum Zeitpunkt der Matura im
Schwerpunktfach Physik & Anwendungen der Mathematik nach Geschlecht
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Anmerkung: Die Ficher sind in absteigender Hohe des eingeschatzten Koénnens aus der Sicht beider Geschlechter angeordnet;
Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

2.3 Die Einschatzung der eigenen iiberfachlichen Kompetenzen

In einer weiteren Fragebatterie wurden die Studierenden nach der Einschdtzung ihrer tberfachlichen Kompetenzen
zum Zeitpunkt der Matura befragt. Da sich in der Pilotphase gezeigt hatte, dass der Begriff liberfachliche Kompetenzen
nicht immer verstanden wird, lautete die nach einer kurzen Erkldrung gestellte Frage: ,Wie gut waren aus heutiger
Sicht Thre folgenden, allgemeinen Kompetenzen zum Zeitpunkt der Matura?“ Die Studierenden konnten die gefragten
Kompetenzen auf derselben Skale wie beim fachlichen Wissen und Kénnen einstufen.
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Abb.2.8:  Durchschnittliche Einschétzung der eigenen {iberfachlichen Kompetenzen zum Zeitpunkt der Matura nach

Schwerpunktfach
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Anmerkung: Die tiberfachlichen Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschétzten Kompetenzen aus der Sicht aller Studieren-
den mit einer Matura nach neuer Maturitdtsordnung angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

In Abbildung 2.8 sind die durchschnittlichen Einschidtzungen der {iberfachlichen Kompetenzen getrennt nach Schwer-
punktfach dargestellt. Ein Vergleich mit der Darstellung der Einschdtzung des fachlichen Kénnens in Abbildung 2.1,
die zum Teil erwartungsgemass grosse Unterschiede zwischen den Schwerpunktfacher zeigt, macht deutlich, dass wir
es hier mit viel homogeneren Einschitzungen zu tun haben. Auch fallen alle Mittelwerte in einen Skalenbereich von
nur ca. anderthalb Skalenpunkten. Insgesamt am besten werden das ,Textverstandnis (verstehen und interpretie-
ren)“, das ,selbstdndige Arbeiten®, die ,Kompetenz im sozialen Umgang*, das ,selbstandige Lernen“ und die ,schriftli-
che Ausdrucksfihigkeit” eingeschitzt. Am schlechtesten werden ,Auftreten vor Publikum®, ,Auseinandersetzen mit
ethischen Fragen“ und ,Zeiteinteilung” eingeschatzt. Im Weiteren fallt auf, dass sich die Absolvierenden der Schwer-
punktfacher Psychologie, Pddagogik, Philosophie und alte Sprachen sehr haufig in diesen tiberfachlichen Kompetenzen
am besten einschatzen, wahrend sich jene des Schwerpunktfachs Physik & Anwendungen der Mathematik in vielen
dieser Kompetenzen am schlechtesten einschatzen, wobei der Unterschied zu den besten Einschdtzungen oft sehr
deutlich ist.
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Abb. 2.8a: Durchschnittliche Einschatzungen der eigenen {iberfachlichen Kompetenzen zum Zeitpunkt der Matura
nach Maturitdtsordnung
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Anmerkung: Die iiberfachlichen Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschétzten Kompetenzen aus der Sicht aller Studieren-
den mit einer Matura nach neuer Maturitdtsordnung angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

In Abbildung 2.8a sind die durchschnittlichen Einschédtzungen der eigenen tiberfachlichen Kompetenzen nach Maturi-
tatsordnung dargestellt. Der Vergleich der Studierenden nach neuer Maturitatsordnung mit den Studierenden nach
alter Maturitdtsordnung der Erhebung 2002 zeigt, dass die Studierenden nach neuer Maturitdtsordnung fast durch-
wegs besser abschneiden. Zwar ist der Unterschied meist relativ klein, doch statistisch signifikant ausser bei den
Kompetenzen Textverstandnis, kritisches Denken und miindlicher Ausdruck. Da die Starkung der tiberfachlichen
Kompetenzen ein Ziel der Maturititsreform war, ist dies ein bescheidenes, aber doch erfreuliches Resultat.
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Abb.2.9:  Durchschnittliche Einschétzung der eigenen {iberfachlichen Kompetenzen zum Zeitpunkt der Matura nach
Sprachregion
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Anmerkung: Die tiberfachlichen Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschétzten Kompetenzen aus der Sicht der Studierenden
in allen Sprachregionen angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

In Abbildung 2.9 sind die Einschéatzungen der tberfachlichen Kompetenzen nach Sprachregion dargestellt. Das Profil
der franzosischen und italienischen Schweiz ist sehr ahnlich, wahrend die Studierenden der deutschen Schweiz ihre
Kompetenzen meistens hoher einschétzen. Dies ist vor allem der Fall in der ,Kompetenz im sozialen Umgang®, im
Lkritischen Denken: Etwas aus verschiedenen Perspektiven beurteilen®, in der ,Verantwortung fiir das eigene Lernen
tbernehmen® und im ,,Umgehen mit Belastungen®. Die franzdsischsprachigen Studierenden dagegen schétzen ihre
Kompetenzen im ,Auftreten vor Publikum*“ deutlich besser ein, wahrend sie von den italienischsprachigen Studieren-
den deutlich schlechter eingeschatzt werden. Alle erwdhnten Unterschiede sind statistisch signifikant.
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Abb. 2.10:  Durchschnittliche Einschétzung der eigenen {iberfachlichen Kompetenzen zum Zeitpunkt der Matura nach
Geschlecht
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Anmerkung: Die {iberfachlichen Kompetenzen sind in absteigender Héhe der eingeschétzten Kompetenzen aus der Sicht beider Geschlech-
ter angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut.

Schliesslich ist in Abbildung 2.10 die Einschdtzung der eigenen tberfachlichen Kompetenzen getrennt nach Ge-
schlecht dargestellt. Nur die Unterschiede beim Problemlésen, miindlichen Ausdruck und beim Auftreten vor Publi-
kum sind statistisch nicht signifikant. Bei den iibrigen iiberfachlichen Kompetenzen schétzen sich die Frauen im All-
gemeinen besser ein, ausser beim kritischen Denken, dem Umgang mit Belastungen und dem Entwickeln von Ideen.
Besonders deutlich ist der Unterschied in den Kompetenzen ,selbstdndiges Arbeiten®, ,Kompetenz im sozialen Um-
gang®, ,selbstdandiges Lernen®, ,Verantwortung fiir das eigene Lernen tibernehmen® und ,Zeiteinteilung®.

2.4 Die Einschdtzung der eigenen Lernkompetenzen

In einer weiteren Fragebatterie wurden die Studierenden aufgefordert, ihre Lernkompetenzen zum Zeitpunkt der Ma-
tura einzuschéatzen. Bei diesen Lernkompetenzen handelt es sich eigentlich um einen speziellen Bereich der tiberfach-
lichen Kompetenzen. Zum Teil ging es bei diesen Fragen darum zu erfahren, wie gut die Studierenden von gewissen
Lehrmethoden und Lehrformen fiir ihr Lernen profitieren konnten. Die Frage lautete: ,Wie gut konnten Sie aus heuti-
ger Sicht zum Zeitpunkt [hrer Matura mit folgenden Methoden lernen?“
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Abb. 2.11:  Durchschnittliche Einschétzung der eigenen Lernkompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lehr- und
Lernmethoden zum Zeitpunkt der Matura nach Schwerpunktfach
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Anmerkung: Die Lernkompetenzen sind in absteigender Hohe des eingeschdtzten Konnens aus der Sicht aller Studierenden mit einer Matura nach
neuer Maturitdtsordnung angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut. * ,Langerfristige selbstdndige Arbeiten (z. B.
Maturitdts- oder Semesterarbeiten)®; ** ,Unterricht in grosseren zeitlichen Blocken, wie z. B. Studienwochen, Blockunterricht, etc.”

In Abbildung 2.11 sind die durchschnittlichen Einschdtzungen der eigenen Lernkompetenzen zu Zeitpunkt der Matura
getrennt nach Schwerpunktfach dargestellt. Was an dieser Abbildung sofort auffillt, ist, dass es zwei ganz verschiede-
ne Profilgruppen gibt: Einerseits das Schwerpunktfach Psychologie, Pidagogik und Philosophie und die beiden
Schwerpunktfacher bildnerisches Gestalten und Musik und andererseits alle anderen Schwerpunktficher. Innerhalb
der beiden Profilgruppen sind die Profile der einzelnen Schwerpunktfacher sehr dhnlich. Die beiden Profilgruppen
jedoch haben ein diametral entgegen gesetztes Profil: die Starken der einen Gruppe sind die Schwéchen der anderen
Profilgruppe. So konnen Absolvierende der Schwerpunktfacher Psychologie, Pidagogik und Philosophie, bildnerisches
Gestalten und Musik gut mit eher unkonventionellen Lehrmethoden wie Projektarbeit, fachiibergreifende Arbeiten,
Teamarbeit, etc. lernen, wiahrend sie ihre Lernkompetenzen mit eher traditionellen Lehrmethoden tiefer einschitzen.
Bei den {ibrigen Schwerpunktfichern ist es gerade umgekehrt. Bei dieser Profilgruppe féllt weiter auf, dass das
Schwerpunktfach Physik & Anwendungen der Mathematik wie schon bei den liberfachlichen Kompetenzen haufig am
unteren Rand des Spektrums dieser Profilgruppe liegt. Schliesslich féllt bei den Schwerpunktfachern Psychologie,
Padagogik, Philosophie und bei den beiden Schwerpunktfachern bildnerisches Gestalten und Musik auch auf, wie tief
die Studierenden mit diesen Schwerpunktfachern ihre Kompetenzen beim selbstdndigen Beschaffen von Informatio-
nen einschatzen.
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Abb. 2.11a: Durchschnittliche Einschétzung der eigenen Lernkompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lehr- und
Lernmethoden zum Zeitpunkt der Matura nach Maturitatsordnung
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Anmerkung: Die Lernkompetenzen sind in absteigender Hohe des eingeschitzten Konnens aus der Sicht aller Studierenden angeordnet;
Skala: -3 = sehr schlecht, 0 =mittel, 3 = sehr gut. * ,Langerfristige selbstdndige Arbeiten (z. B. Maturitits- oder Semesterarbei-
ten)“; ** ,Unterricht in grosseren zeitlichen Blocken, wie z. B. Studienwochen, Blockunterricht, etc.

In Abbildung 2.11a werden die Einschdtzungen der Lernkompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lehr- und Lern-
methoden zwischen den Maturitdtsordnungen verglichen. Ausser beim Lernen durch eigene Vortrdage schitzen die
Studierenden nach neuer Maturitdtsordnung 2005 die eigenen Kompetenzen tiberall hoher ein als die Studierenden
nach alter Maturitdtsordnung 2002. Ausser bei Lernen durch Priifungen, Lehrbiicher, Frontalunterricht und Vortragen
von Kollegen sind alle Unterschiede zwischen neuer Maturitdtsordnung 2005 und alter Maturitdtsordnung 2002 statis-
tisch signifikant. Besonders ausgepragt ist der Unterschied bei ,ldngerfristigen selbstdndigen Arbeiten (z. B. Maturi-
tits- oder Semesterarbeiten)®, bei ,Arbeiten an Projekten” und beim ,facheriibergreifenden Arbeiten“ - alles Neuerun-
gen oder Zielsetzungen der Maturitdtsreform, die diesbeziiglich ihre Ziele mindestens teilweise erreicht hat.
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Abb. 2.12:  Durchschnittliche Einschétzung der eigenen Lernkompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lern- und
Lehrmethoden zum Zeitpunkt der Matura nach Sprachregion
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Anmerkung: Die Lernkompetenzen sind in absteigender Hohe des eingeschitzten Konnens aus der Sicht der Studierenden in allen Sprach-
regionen angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut. * ,Léngerfristige selbstédndige Arbeiten (z. B. Maturi-
tdts- oder Semesterarbeiten)®; ** ,Unterricht in grosseren zeitlichen Blocken, wie z. B. Studienwochen, Blockunterricht, etc.”

In Abbildung 2.12 sind die durchschnittlichen Einschdtzungen der Lernkompetenzen im Umgang mit verschiedenen
Lehr- und Lernmethoden getrennt nach Sprachregionen dargestellt. Es zeigen sich hier doch einige grossere Unter-
schiede. So schitzen die Studierenden, deren Unterrichtssprache Deutsch war, ihre Kompetenzen im Lernen von
,,Ubungen zum Stoff*, von ,Arbeiten an Projekten®, von ,facheriibergreifendem Arbeiten“ und vom ,Unterricht in
grosseren zeitlichen Blocken, wie z. B. Studienwochen, Blockunterricht, etc. deutlich und statistisch signifikant hoher
ein. Die franzosischsprachigen Studierenden dagegen schidtzen ihre Kompetenzen in ,selbstdndiger Informationsbe-
schaffung® deutlich und signifikant hoher ein. Bei den italienischsprachigen Studierenden gibt es ein eigenartiges,
etwas paradoxes Ergebnis: Sie schitzen ihre Kompetenzen im Lernen von ,eigenen Vortragen“ deutlich tiefer und ihre
Kompetenzen im Lernen von ,Vortrdgen von Kolleginnen und Kollegen“ deutlich und statistisch signifikant hoher ein
als die Uibrigen Studierenden. Man kann vermuten, dass sich in diesen unterschiedlichen Einschdtzungen eine unter-
schiedliche Lehrpraxis in den Sprachregionen spiegelt, zumal sich diese Starken und Schwéachen im Grossen und
Ganzen schon in der Erhebung 2002 ergeben hatten.
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Abb. 2.13:  Durchschnittliche Einschétzung der eigenen Lernkompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lern- und
Lehrmethoden zum Zeitpunkt der Matura nach Geschlecht
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Anmerkung: Die Lernkompetenzen sind in absteigender Hohe des eingeschitzten Konnens aus der Sicht beider Geschlechter angeordnet;
Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut. * ,Léngerfristige selbstédndige Arbeiten (z. B. Maturitéts- oder Semesterar-

“, ok k

beiten)“; ** ,Unterricht in grosseren zeitlichen Blocken, wie z. B. Studienwochen, Blockunterricht, etc.”

In Abbildung 2.13 sind schliesslich die durchschnittlichen Einschédtzungen der eigenen Lernkompetenzen im Umgang
mit verschieden Lehr- und Lernmethoden getrennt nach Geschlecht dargestellt. Noch deutlicher als bei den {iberfachli-
chen Kompetenzen, die in Abbildung 2.10 dargestellt sind, schédtzen die Frauen ihre Lernkompetenzen hoher ein als
die Manner. Dies ist bei allen gefragten Lernkompetenzen der Fall, wenn auch die Unterschiede teilweise nicht sehr
gross sind. Wegen der grossen Gruppengrossen sind diese Unterschiede aber alle ausser der Einschdtzung der Kompe-
tenz von ,Arbeiten an Projekten zu lernen® statistisch gesehen signifikant. Diese Unterschiede entsprechen durch-
wegs den Ergebnissen aus der Erhebung 2002. Man muss sich aber auch die Frage stellen, ob dies darauf zuriick zu
fithren ist, dass Frauen eine grossere Tendenz haben, ihre Kompetenzen hoher einzuschétzen. Der Effekt einer solchen
Tendenz liesse sich nicht vom Effekt einer gerechtfertigten hoheren Einschdtzung trennen. Mogliche Transformationen
wie die Standardisierung der Antworten wiirden beide Effekte betreffen.

2.5 Die Einschétzung der wichtigen Qualitdten der Mittelschullehrpersonen und
der Zufriedenheit mit der Mittelschule

In einem weiteren Teil des Fragebogens wurden die Studierenden gefragt: ,Welche Qualitaten der Mittelschullehrerin-
nen und -lehrer erachten Sie aus heutiger Sicht fiir besonders wichtig?“ Die Studierenden konnten dabei eine Liste von
Qualitdten der Lehrperson und ihres Unterrichts auf einer siebenstufigen Skala mit den verbalen Ankerpunkten ,gar
nicht wichtig®, ,mittel“ und ,sehr wichtig“ einstufen.
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Abb. 2.14:  Durchschnittliche Einschétzung der Wichtigkeit von verschiedenen Qualitdten von
Mittelschullehrpersonen nach Sprachregion
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Anmerkung: Die Qualitdten sind in absteigender Héhe der eingeschitzten Wichtigkeit aus der Sicht der Studierenden in der deutschen
Sprachregion angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht, 0 = mittel, 3 = sehr gut;

In Abbildung 2.14 sind die Einschédtzungen der Wichtigkeit der im Fragebogen aufgefiihrten Qualitdten getrennt nach

Sprachregion dargestellt. Als erstes gilt es festzuhalten, dass alle befragten Qualitdten durchschnittlich mindestens a
Leher wichtig“ eingeschitzt wurden. Dies bedeutet, dass schon bei der Konstruktion des Fragebogens eine Auswahl
von potentiell wichtigen Qualitaten gemacht wurde. Fiir die Interpretation der Ergebnisse hat dies zur Folge, dass als
weniger wichtig eingestufte Qualitidten trotzdem auch wichtig sind. Die zwei in allen Sprachregionen am wichtigsten
eingeschatzten Qualitdten der Mittelschullehrpersonen sind ,gut verstandliche Erklarungen“ und ,,Fachkompetenz®.
Aber schon diese zwei Qualititen tauschen in der deutschen und franzdsischen Schweiz ihren Rangplatz. Ab dem
dritten Rang kann man bei den meisten Qualitaten betrachtliche Unterschiede in der Einschatzung zwischen den
Sprachregionen feststellen. Die grosseren Unterschiede sind durchwegs auch statistisch signifikant. Zum Teil haben
die Unterschiede auch betrachtlichen Einfluss auf die Rangreihe der geschitzten Wichtigkeit dieser Qualitaten. In

Is

Abbildung 2.15 sind darum die Rangreihen der geschédtzten Wichtigkeit dieser Qualitaten dargestellt. In der deutschen

und italienischen Schweiz ist das ,Engagement“ der Lehrperson auf dem dritten Rang, wahrend in der franzdsischen

Schweiz ,Leistungsbeurteilung nach klaren Kriterien“ diese Stelle einnimmt, gefolgt von ,Engagement®. ,Férdern der

Eigenverantwortung® wird vor allem in der deutschen Schweiz als wichtig eingeschatzt. Auch bei den als weniger
wichtig eingestuften Qualitdten zeigen sich deutliche regionale Unterschiede.
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Abb. 2.15:  Durchschnittlicher Rang der Einschétzung der Wichtigkeit von verschiedenen Qualitdten von
Mittelschullehrpersonen nach Sprachregion
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Anmerkung: Die Qualitdten sind in absteigender Hohe des durchschnittlichen Rangs der eingeschdtzten Wichtigkeit aus der Sicht der
Studierenden in der deutschen Sprachregion angeordnet;
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Abb. 2.16:  Durchschnittlicher Rang der Einschétzung der Wichtigkeit von verschiedenen Qualitdten von
Mittelschullehrpersonen nach Geschlecht
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Anmerkung: Die Qualititen sind in absteigender Hohe des durchschnittlichen Rangs der von den Frauen eingeschitzten Wichtigkeit
angeordnet.

Schaut man sich die Einschatzungen der Qualitdten der Mittelschullehrpersonen nach Geschlechtern getrennt an,

scheint es auch hier auf den ersten Blick betrdachtliche Differenzen zu geben. Bei genauerem Hinsehen scheint es aber,

dass diese Unterschiede in der Bewertung darauf zuriickzuftihren sind, dass die Frauen alle Qualitdten generell als
wichtiger ansehen als die Madnner. In Abbildung 2.16 ist darum die Rangreihe der durchschnittlichen Wichtigkeit
dieser Qualitdten fiir beide Geschlechter dargestellt. Vom ersten bis zum neunten Rang sind die Rangplétze der von
Frauen und Mannern eingeschitzten Wichtigkeit dieser Qualitdten identisch, so dass die beiden Datenpunkte in der
Abbildung tibereinander liegen.
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Abb. 2.17a: Zufriedenheit mit der Mittelschule in Bezug auf das Studium nach alter Maturitdtsordnung 2002 und neuer

Maturitatsordnung 2005
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In zwei weiteren Fragen wurden die Studierenden aufgefordert, ihre Zufriedenheit mit der Mittelschule auszudrticken.
Die Fragen lauteten:

»Wie zufrieden oder unzufrieden sind Sie riickblickend insgesamt mit ,Ihrer’ Mittelschule?
- im Hinblick auf IThr jetziges Studium

- im Hinblick auf Thre personliche Entwicklung®

Die Studierenden konnten auf einer siebenstufigen Skala mit den verbalen Ankerpunkten ,gar nicht zufrieden®, ,mit-
tel“ und ,sehr zufrieden® ihre Zufriedenheit einstufen.

Die prozentuale Verteilung der Antworten zur Frage der Zufriedenheit beziiglich des Studiums ist in Abbildung 2.17a
nach Maturitatsordnung dargestellt. Insgesamt sind die Studierenden mit ,ihrer* Mittelschule in beiden Stichproben
eher zufrieden. Der Mittelwert bei der Zufriedenheit beziiglich des Studiums liegt fiir beide Stichproben bei einem
Punktwert von 1,07 (Standardabweichung: 1,4). Im Gegensatz zur Erhebung 2002 zeigen sich bei der Stichprobe neue
Maturitatsordnung 2005 Unterschiede zwischen den Sprachregionen und zwischen den Schwerpunktfachergruppen.
Die Studierenden der italienischen Schweiz sind mit einem Mittelwert von 0,8 statistisch signifikant weniger zufrieden
als die Studierenden der deutschen (Mittelwert: 1,05) und der franzdésischen Schweiz (Mittelwert: 1,14; Standardab-
weichung flr alle drei Regionen 1,4). Die Mittelwerte und Standardabweichung fiir die Schwerpunktfachergruppen
sind in Tabelle 2.3 aufgefiihrt. Der Unterschied zwischen den am wenigsten zufriedenen Schwerpunktfachergruppen
bildnerisches Gestalten, Musik und moderne Sprachen und den zufriedensten Schwerpunktfachergruppen Biologie &
Chemie, Physik & Anwendungen der Mathematik sowie alte Sprachen ist statistisch signifikant. Dies kann aber auch
mit der Wahl der Studienrichtung zusammenhéngen, die je nach Schwerpunktfach unterschiedlich ist.
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Tab. 2.3: Mittelwerte der Zufriedenheit mit der Mittelschule beziiglich Vorbereitung auf das Studium nach
Schwerpunktfachergruppen

Mittelwert Standardabweichung N
Bildnerisches Gestalten / Musik 0,85 1,52 298
Moderne Sprachen 0,95 1,43 1194
Wirtschaft & Recht 1,04 1,39 867
Padagogik, Psychologie, Philosophie 1,08 1,37 248
Biologie & Chemie 1,16 1,45 763
Physik & Mathematik 1,17 1,46 720
Alte Sprachen 1,23 1,35 515
Total 1,07 1,43 4605

Abb. 2.17b: Zufriedenheit mit der Mittelschule in Bezug auf die persdnliche Entwicklung nach alter Maturitdtsordnung
2002 und neuer Maturitdtsordnung 2005
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In Abbildung 2.17b ist die prozentuale Verteilung der Antworten zur Zufriedenheit beziiglich der personlichen Ent-
wicklung nach Maturitatsordnung dargestellt. Unter den Studierenden nach neuer Maturitdtsordnung gibt es weniger
unzufriedene und mehr zufriedene und sehr zufriedene. Der Unterschied im Mittelwert zwischen alter Maturitatsord-
nung 2002 (Mittelwert: 1,29; Standardabweichung: 1,46) und neuer Maturitdtsordnung 2005 (Mittelwert 1,44; Stan-
dardabweichung: 1,38) ist statistisch signifikant. Zwischen den Geschlechtern und den Schwerpunktfichergruppen
gibt es dabei keinen statistisch signifikanten Unterschied. Nur die Studierenden aus der italienischen Schweiz sind
auch hier statistisch signifikant weniger zufrieden (Mittelwert: 1,18) als die Studierenden aus der deutschen (Mittel-
wert: 1,47) und der franzosischen Schweiz (Mittelwert: 1,41; Standardabweichung alle Regionen: 1,4).

Das erstaunliche Ergebnis, dass die Studierenden nach alter und neuer Maturitatsordnung sich in ihrer Zufriedenheit
mit der Mittelschule beziiglich des Studiums nicht, jedoch statistisch signifikant in ihrer Zufriedenheit beziiglich ihrer
personlichen Entwicklung unterscheiden, kénnte daher kommen, dass die neue Maturitdtsordnung gréssere Wahlmaog-
lichkeiten bietet und die Studierenden darum mehr ihren Interessen folgen konnen.
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3. Die Anforderungen in den ersten zwei Semestern des Studiums

3.1 Verteilung der Studierenden auf Fachbereiche nach Sprachregion,
Geschlecht und Schwerpunktfach

Bei der Untersuchung der Anforderungen, die das Studium an die Studierenden stellt, sollte man dies sinnvollerweise
getrennt nach den verschiedenen Studienfachbereichen oder nach den Studienfdchern tun. Die Kodierung der Studien-
facher und Studienbereiche wurden hier nach der SHIS-Klassifikation (Schweizer Hochschul-Informationssystem)
vorgenommen. Dabei wurden die als ,interdisziplindre® oder ,andere“ klassifizierten Fachbereiche aus statistischen
(sehr kleine Anzahl Studierender) und praktischen Griinden in den Analysen nicht berticksichtigt.

Wenn man Analysen nach Fachbereichen durchfiihren will, muss man immer bertlicksichtigen, dass sich verschiedene
andere relevante Variabeln wie Geschlecht, Sprache, Schwerpunktfach und Universitit sehr ungleichméssig auf die
verschiedenen Fachbereich verteilen. Darum soll hier zuerst die Verteilung von verschiedenen Variablen auf die Fach-
bereiche in der Stichprobe der Studierenden nach neuer Maturitdtsordnung dargestellt werden.

Tab.3.1:  Verteilung der Studierenden auf die Fachbereiche nach Sprachregion in Prozenten

Sprachregion

Fachbereich Deutsch Franzésisch Italienisch Total % Total n
Geistes- & Sozialwissenschaften 30,7 445 60,6 34,9 1'508
Wirtschaftswissenschaften 1.3 9,7 39,4 1M1 4717
Recht 16,9 8,7 14,4 621
Exakte & Naturwissenschaften 18,2 16,7 17,6 761
Medizin & Pharmazie 14,0 10,7 13,0 560
Technische Wissenschaften 8.8 9,7 9,0 389
Total % 100,0 100,0 100,0 100,0

Totaln 3'034 1'249 33 4'316

Anmerkung: Aus unbekannten Griinden sind die Studierenden der Architektur an der Universita della Svizzera Italiana in der Stichprobe
nicht erfasst worden.

In Tabelle 3.1 ist die Verteilung der Fachbereiche in den Sprachregionen der Studierenden nach neuer Maturitatsord-
nung dargestellt. Abhdngig von den an der Universita della Svizzera Italiana angebotenen Studienfachern gibt es in
dieser Sprachregion praktisch nur Studierende der Geistes- und Sozialwissenschaften und der Wirtschaftswissenschaf-
ten. Studierende der Architektur sind in der Stichprobe aus unbekannten Griinden nicht vertreten. Erstaunlich ist die
Dominanz der Geistes- und Sozialwissenschaften in der franzdsischsprachigen Schweiz mit 44,5 % der Studierenden.
Zwar sind die Studierenden dieses Fachbereichs mit 30,7 % auch in der Deutschschweiz die grosste Gruppe, doch ist
die Verteilung hier eher ausgeglichener.
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Tab.3.2: Verteilung der Unterrichtssprache an der Hochschule und an der Mittelschule in Prozenten

Unterrichtssprache an der Hochschule

Unterrichtssprache MS Deutsch Franzésisch Italienisch Total % Total n
Deutsch 96,7 3.2 0.1 100 3250
Franzésisch 4,7 94.8 05 100 1196
Italienisch 441 42,4 13,6 100 177
Total % 70,9 28,4 0,7 100

Total n 3277 1'312 34 4'623

In diesem Zusammenhang ist es auch noch wichtig zu wissen, bei wie vielen die Unterrichtssprache an der Hochschu-
le dieselbe ist wie an der Mittelschule. Wie aus Tabelle 3.2 ersichtlich, ist dies ausser bei den Studierenden, deren
Unterrichtssprache in der Mittelschule Italienisch war, bei der grossen Mehrheit der Studierenden der Fall. Nur ca. 3 %
der Studierenden, deren Unterrichtssprache in der Mittelschule Deutsch war, und ca. 5 % der Studierenden, deren
Unterrichtssprache in der Mittelschule Franzosisch war, wagen sich an eine Universitdt in einem anderen Sprachge-
biet.

Tab. 3.3: Verteilung der Studierenden auf die Fachbereiche nach Geschlechtin Prozenten

Geschlecht

Fachbereich Frauen Ménner Total % Totaln
Geistes- & Sozialwissenschaften 45,2 21,6 35,0 1'507

Wirtschaftswissenschaften 6.0 17,6 111 477

Recht 16,8 1.3 14,4 620

Exakte & Naturwissenschaften 12,1 24,7 17,6 758

Medizin & Pharmazie 15,6 9,6 13,0 560

Technische Wissenschaften 43 15,2 9,0 389

Total % 100 100 100

Total n 2'438 1'873 4'311

In Tabelle 3.3 ist die Verteilung der Geschlechter auf die Fachbereiche dargestellt. Fast die Hélfte der Frauen (45 %)
studieren im Fachbereich Geistes- und Sozialwissenschaften, und nur ca. 4 % im Fachbereich technische Wissenschaf-
ten. Bei den Ménnern ist die Verteilung auf die Fachbereiche ausgeglichener mit einem etwa gleich grossen Anteil in
Exakten und Naturwissenschaften (ca. 25 %) und Geistes- und Sozialwissenschaften (ca. 22 %).
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Tab. 3.4: Verteilung der Schwerpunktfacher auf die Fachbereiche nach Unterrichtssprache an der Mittelschule, in
Prozenten (n=4137)

Schwerpunktfach
Fachbereich 1 2 3 4 5 6 i
Deutsch Geistes- & Soz. 42,1 428 6.9 15,3 257 64,0 51,4
Wirtschaft 53 75 1.3 41 30,0 29 3.3
Recht 17.1 214 4,7 9,1 26,8 16,2 1.2
Exakte & Nat. 11,2 10,6 39,0 334 1.7 6.6 13,6
Med. & Pharm. 18,1 12,6 8.4 30,5 59 6.6 10,3
Technische W. 5,6 5,1 29,7 7.6 39 37 10,3
Gesamt 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %
Franz. Geistes- & Soz. 62,5 738 6,7 19,2 35,0 79,3 64,6
Wirtschaft 2.9 55 57 38 37,2 1.1 4,2
Recht 17 10,2 1.0 6.7 16,4 11,5 10,4
Exakte & Nat. 115 4,4 44,0 32,6 6.6 4,2
Med. & Pharm. 135 4,4 8.3 322 27 8,0 6.3
Technische W. 1.9 1,8 34,2 54 22 10,4
Gesamt 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

Anmerkung: 1 Alte Sprachen; 2 Moderne Sprachen; 3 Physik und Anwendungen der Mathematik; 4 Biologie und Chemie; 5 Wirtschaft
und Recht; 6 Padagogik, Psychologie, Philosophie; 7 Bildnerisches Gestalten / Musik. Fiir die italienische Schweiz ist die An-
zahl Studierender (n=168) zu klein fiir diese Tabelle.

Schliesslich stellt sich auch die Frage, mit welchem Schwerpunktfach die Studierenden der verschiedenen Fachberei-
che die Mittelschule abgeschlossen haben. Dabei stellen sich zweierlei Fragen: Erstens, wie sich die Studierenden
eines bestimmten Schwerpunktfaches auf die verschiedenen Fachbereiche verteilen oder anders ausgedriickt, wo die
verschiedenen Schwerpunktfiacher ,landen” (Tabelle 3.4), und zweitens, wie die Zusammensetzung der Studierenden
nach Schwerpunktfachern in einem bestimmten Fachbereich ist (Tabelle 3.5). In beiden Tabellen sind auch die Unter-
richtsprache der Mittelschule bzw. der Universitét berticksichtigt, wobei die italienische Sprache wegen der kleinen
Anzahl Studierender in diesen Tabellen nicht aufgefiihrt ist. In Tabelle 3.4 fallt auf, dass in der franzosischen Schweiz
die Geistes- und Sozialwissenschaften von fast allen Schwerpunktfachern im Vergleich zur deutschen Schweiz mehr
Maturandinnen und Maturanden anziehen. Besonders ausgepragt ist dieser Unterschied bei den Schwerpunktfichern
alte und moderne Sprachen, bei denen in der franzdsischen Schweiz iiber 62 bzw. 73 % Geistes- und Sozialwissen-
schaften studieren, wiahrend es in der deutschen Schweiz nur ca. 43 % sind. Andererseits studieren mehr als zwei
Drittel der Studierenden, die ein naturwissenschaftliches Schwerpunktfach abgeschlossen haben, auch in einem na-
turwissenschaftlichen Fachbereich.
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Tab. 3.5: Zusammensetzung der Studierenden der Fachbereiche nach Schwerpunktfach und nach Sprachregion der
Universitét in Prozenten pro Fachbereich (n=4'312)

Schwerpunktfach
Fachbereich Region 1 2 3 4 5 6 7 Total
Geistes- & Soz. Deutsch. 16,3 35,7 3.2 6.8 16.6 95 19 100
Franz. 13,7 42,0 29 9,7 141 12,3 54 100
Wirtschaftswissenschaften Deutsch. 58 17.8 15,2 6,1 52,2 1.2 1,7 100
Franz. 25 12,4 10,7 6,6 64,5 08 25 100
Recht Deutsch. 13,1 338 43 7.6 32,2 43 47 100
Franz. 8.3 28,4 09 18,3 303 92 46 100
Exakte & Naturwissenschaften Deutsch. 7.6 15,2 34,4 273 8,7 1,6 52 100
Franz. 6.3 6,7 404 399 58 1,0 100
Medizin & Pharmazie Deutsch. 16.0 24,2 9,2 33,6 9.4 2.1 5,4 100
Franz. 11.9 9,7 12,7 53,7 45 52 22
Technische W. Deutsch. 7.8 15,7 46,6 12,7 7.8 1.9 75 100
Franz. 1,7 33 72,7 99 58 6,6 100

Anmerkung: 1 Alte Sprachen; 2 Moderne Sprachen; 3 Physik und Anwendungen der Mathematik; 4 Biologie und Chemie; 5 Wirtschaft
und Recht; 6 Padagogik, Psychologie, Philosophie; 7 Bildnerisches Gestalten / Musik. Fiir die italienische Schweiz ist die An-
zahl Studierender (n=33) zu klein fiir diese Tabelle.

In Tabelle 3.5 ist die Zusammensetzung der Studienfachbereiche nach Schwerpunktfach und Sprachregion dargestellt.
In den Geistes- und Sozialwissenschaften, den Wirtschaftswissenschaften und den Rechtswissenschaften ist die Zu-
sammensetzung der Studierenden nach Schwerpunktfach in der deutschen und franzésischen Schweiz ziemlich dhn-
lich. In den Geistes- und Sozialwissenschaften sind die Schwerpunktfacher moderne Sprachen, in den Wirtschaftswis-
senschaften das Schwerpunktfach Wirtschaft & Recht und in den Rechtswissenschaften die Schwerpunktfacher mo-
derne Sprachen und Wirtschaft & Recht die hdufigsten Schwerpunktfiacher. In den naturwissenschaftlich orientierten
Studienfachbereichen ist die Dominanz der hiufigsten Schwerpunktfacher in der franzdsischen Schweiz deutlich aus-
gepragter als in der deutschen Schweiz. So haben an den Universitdten der franzosischen Schweiz in den Exakten und
Naturwissenschaften tiber 80 % mit den Schwerpunktfachern Physik & Anwendungen der Mathematik oder Biologie &
Chemie abgeschlossen, wihrend es in der deutschen Schweiz nur ca. 62 % sind. In Medizin und Pharmazie haben in
der franzosischen Schweiz ca. 54 % mit dem Schwerpunktfach Biologie & Chemie abgeschlossen, gegeniiber ca. 34 % in
der deutschen Schweiz. In den technischen Wissenschaften haben in der franzdsischen Schweiz ca. 73 % mit dem
Schwerpunktfach Physik & Anwendungen der Mathematik abgeschlossen, wahrend es in der deutschen Schweiz nur
ca. 47 % sind.

Schliesslich ist in Tabelle 3.6 aufgefiihrt, welcher Prozentsatz der Studierenden nach neuer Maturitdtsordnung in den
verschiedenen Fachbereichen ein Studium nach Bolognareform verfolgt. Uber 70 % der Studierenden der Geistes- und
Sozialwissenschaften studieren noch nach alter Studienordnung. In der Medizin und Pharmazie sind es noch 59 %. In
den tbrigen Fachbereichen ist es nur noch ein Viertel bis etwas tber ein Drittel der Studierenden, die noch nach alter
Studienordnung studieren.
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Tab. 3.6: Prozentsatz der Studierenden nach Bolognareform nach Fachbereichen

Studium nach Bologna Anzahl
Nein % Ja %

Geistes- und Sozialwissenschaften 713 28,7 1'474
Wirtschaftswissenschaften 34,7 65,3 475
Recht 373 62,7 616
Exakte und Naturwissenschaften 26,2 73,8 748
Medizin und Pharmazie 99,2 40,8 530
Technische Wissenschaften 26,2 73,8 385
Total 48,7 51,3 4'228

3.2 Einschétzung der Anforderungen des Studiums an die Fachkenntnisse in
den ersten Semestern

Was fiir Anforderungen an die Fachkenntnisse stellt nun das Studium in den ersten Semestern an die Studierenden
aus deren Sicht in den verschiedenen Fachbereichen? Die Anforderungen des Studiums wurden nicht direkt erfragt,
vielmehr wurden die Studierenden nach der Wichtigkeit der verschiedenen Facher fiir ihr Studium gefragt. Die Frage
nach der Wichtigkeit 1dsst sich leichter beantworten und kann als guter Indikator fiir die diesbeziiglichen Anforderun-
gen gelten. Parallel zu den Fragen zum Kenntnisstand in den verschiedenen Fachern wurde im Fragebogen gefragt:
,Wie wichtig waren die folgenden, bei der Vorbereitung der Matura erworbenen Fachkenntnisse fiir Thr Studium in
den letzten zwei Semestern?” Auf einer siebenstufigen Skala mit den verbalen Ankerpunkten, ,gar nicht wichtig*,
Lmittel“ und ,sehr wichtig” konnten die Studierenden die Wichtigkeit der verschiedenen Fachkenntnisse fiir ihr aktu-
elles Studium einschitzen.
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Abb.3.1:  Durchschnittliche Einschétzung der Wichtigkeit des fachlichen Kénnens in den ersten zwei Semestern des
Studiums nach den Fachbereichen Geistes- und Sozialwissenschaften, Wirtschaft und Recht
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Anmerkung: Die Féacher sind in absteigender Hohe der eingeschatzten Wichtigkeit fiir den Fachbereich Geistes- und Sozialwissenschaften
angeordnet; Skala: -3 = gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr wichtig.
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Abb.3.2:  Durchschnittliche Einschéatzung der Wichtigkeit des fachlichen Kénnens in den ersten zwei Semestern des
Studiums in den Fachbereichen Exakte und Naturwissenschaften, Medizin & Pharmazie und technische
Wissenschaften
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Anmerkung: Die Féacher sind in absteigender Hohe der eingeschdtzten Wichtigkeit fiir den Fachbereich Exakte und Naturwissenschaften
angeordnet; Skala: -3 = gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr wichtig.

In Abbildung 3.1 und 3.2 sind die durchschnittlichen Einschdtzungen der Wichtigkeit des fachlichen Kénnens in den
ersten zwei Semestern des Studiums nach Fachbereichen getrennt dargestellt. Ein Blick auf die Abbildungen zeigt
sogleich, dass es hier nur wenige Gemeinsamkeiten zwischen den Fachbereichen gibt. So wird in allen Fachbereichen
den Kenntnissen im Italienischen als Fremdsprache, im Gestalten und im Griechischen, sowie grosstenteils auch im
Franzosischen als Fremdsprache eher gar keine Wichtigkeit beigemessen. Im Ubrigen ist die Streuung in der Ein-
schatzung der Wichtigkeit so gross, dass dem Durchschnitt aller Studierenden kaum mehr Aussagekraft zukommt.
Nur beziiglich der Kenntnisse in Englisch und in Informatik-Anwendungen kann man noch feststellen, dass sie in den
meisten Fachbereichen ausser Medizin und Recht als eher wichtig fiir das erste Studienjahr eingeschitzt werden.

Im Vergleich zur Mittelschule zeigt sich in dieser Heterogenitit der Wechsel von einer allgemein bildenden Schule
zum Fachstudium. Da der Einfluss der Fachbereiche so dominant ist, scheint es in diesem Kapitel nicht sinnvoll, den
Einfluss von anderen Variablen zu untersuchen.

3.3 Einschatzung der Wichtigkeit von {iberfachlichen Kompetenzen fiir das
Studium in den ersten Semestern

Nach den Fragen zum Stand ihrer tiberfachlichen Kompetenzen zum Zeitpunkt der Matura wurden die Studierenden
mit folgender Frage nach der Wichtigkeit dieser Kompetenzen fiir ihr Studium gefragt: ,Wie wichtig waren die folgen-
den, bei der Vorbereitung zur Matura erworbenen, allgemeinen Kompetenzen fir [hr Studium in den letzten zwei
Semestern?“ Die Antwortskala war gleich wie bei den Fragen zur Wichtigkeit der fachlichen Kenntnisse.
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Abb.3.3:  Durchschnittliche Einschétzung der Wichtigkeit der iberfachlichen Kompetenzen in den ersten Semestern
des Studiums nach Fachbereichen
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Anmerkung: Die tiberfachlichen Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschétzten Wichtigkeit in allen Fachbereichen angeord-
net; Skala: -3 = gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr wichtig.

In Abbildung 3.3 sind die durchschnittlichen Einschatzungen der Wichtigkeit der tiberfachlichen Kompetenzen in den
ersten zwei Semestern des Studiums nach Fachbereichen getrennt dargestellt. Im Gegensatz zu den Abbildungen
beziiglich der Wichtigkeit des fachlichen Wissens zeigt sich hier ein zum Teil einheitlicheres Bild. Bei ungefahr der
Halfte der aufgefiihrten tberfachlichen Kompetenzen ist die durchschnittliche Einschédtzung ihrer Wichtigkeit in allen
Fachbereichen ziemlich dhnlich und relativ hoch. So wird ,selbstdndiges Lernen®, ,selbstdndiges Arbeiten®, , Verant-
wortung fiir das eigene Lernen tibernehmen®, ,Zeiteinteilung®, ,Umgehen mit Belastungen® und ,Problemlosefahig-
keit: Probleme erkennen, Losungen suchen und erarbeiten® in allen Fachbereichen als eher sehr wichtig eingestuft.
Bei den tbrigen tiberfachlichen Kompetenzen ist nur noch bei den ,Kompetenzen im sozialen Umgang* die durch-
schnittliche Einschdtzung der Wichtigkeit fiir das aktuelle Studium ziemlich dhnlich tiber alle Fachbereiche. Die Wich-
tigkeit der tibrigen tberfachlichen Kompetenzen wird in den verschiedenen Fachbereichen sehr unterschiedlich einge-
schatzt. Am grossten ist der Unterschied bei der ,schriftlichen Ausdrucksfahigkeit”, die von den Studierenden des
Fachbereichs Medizin & Pharmazie als eher unwichtig und von den Studierenden des Rechts und den Studierenden
der Geistes- und Sozialwissenschaften als eher sehr wichtig eingeschétzt werden.
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Abb.3.3a: Durchschnittliche Einschétzung der Wichtigkeit der iberfachlichen Kompetenzen in den ersten Semestern

des Studiums in den Wirtschafts- und Rechtswissenschaften nach Bolognareform
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Anmerkung: Die tiberfachlichen Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschétzten Wichtigkeit im Fachbereich Wirtschaftswis-
senschaften nach Bolognareform angeordnet; Nein / Ja: Studium nach Bolognareform;
Skala: -3 = gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr wichtig.

Interessant ist im Weiteren die Frage, ob die Studienreform nach Bologna Auswirkungen hat auf die eingeschitzte
Wichtigkeit der tiberfachlichen Kompetenzen fir die ersten zwei Studiensemester. Diese Frage wiirde sich natiirlich

auch schon bei der Wichtigkeit der Fachkenntnisse stellen, jedoch sind die Anforderungen an die Fachkenntnisse auch

innerhalb eines Fachbereichs je nach Fach so verschieden, dass man einen Vergleich auf der Basis jedes Faches ma-
chen misste, was im Rahmen dieses Berichts zu weit geht. Die Anforderungen an die {iberfachlichen Kompetenzen
sind dagegen sowohl tiber die Fachbereiche hinweg als auch innerhalb der Fachbereiche so homogen, dass ein Ver-

gleich nach Studienordnung innerhalb eines Fachbereichs Sinn macht. In allen Fachbereichen zeigen sich bei den vier,

fiinf wichtigsten iiberfachlichen Kompetenzen keine grésseren Anderungen in der Einschitzung ihrer Wichtigkeit,
doch in den tibrigen tiberfachlichen Kompetenzen gibt es je nach Fachbereich Unterschiede in der Einschatzung der
Wichtigkeit.
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Abb.3.3b:  Durchschnittliche Einschétzung der Wichtigkeit der iberfachlichen Kompetenzen in den ersten Semestern
des Studiums in den Exakten und Naturwissenschaften und in den technischen Wissenschaften nach
Bolognareform
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Anmerkung: Die tiberfachlichen Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschétzten Wichtigkeit im Fachbereich Exakte und
Naturwissenschaften nach Bolognareform angeordnet; Nein / Ja: Studium nach Bolognareform;
Skala: -3 = gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr wichtig.
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Abb.3.3c:  Durchschnittliche Einschétzung der Wichtigkeit der iberfachlichen Kompetenzen in den ersten Semestern
des Studiums in den Geistes- und Sozialwissenschaften und in Medizin und Pharmazie nach
Bolognareform
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Anmerkung: Die tiberfachlichen Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschétzten Wichtigkeit im Fachbereich Geistes- und
Sozialwissenschaften nach Bolognareform angeordnet; Nein / Ja: Studium nach Bolognareform;
Skala: -3 = gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr wichtig.

In Abbildung 3.3a ist Einschatzung der Wichtigkeit der iberfachlichen Kompetenzen fiir die Fachbereiche Wirt-
schaftswissenschaften und Rechtswissenschaften nach Bolognareform dargestellt. In den Wirtschaftswissenschaften
ist die Einschitzung der Wichtigkeit von Problemldsen, Textverstandnis, kritischem Denken, schriftlichem und miind-
lichem Ausdruck, Auftreten vor Publikum, Entwickeln von Ideen und Auseinandersetzung mit ethischen Fragen bei
Studierenden nach Bolognareform statistisch signifikant hoher. In den Rechtswissenschaften sind dagegen hauptséch-
lich die Wichtigkeit von miindlichem Ausdruck und Auftreten vor Publikum bei den Studierenden nach Bolognareform
statistisch signifikant hoher. In Abbildung 3.3b ist die Einschdtzung der Wichtigkeit der tiberfachlichen Kompetenzen
fiir die Fachbereiche Exakte und Naturwissenschaften und technische Wissenschaften und in Abbildung 3.3c fiir die
Fachbereiche Geistes- und Sozialwissenschaften und Medizin und Pharmazie nach Bolognareform dargestellt. Bei den
technischen Wissenschaften ist die Einschatzung der Wichtigkeit der meisten tiberfachlichen Kompetenzen bei Stu-
dierenden nach Bolognareform statistisch signifikant tiefer. Besonders ausgepragt ist dies bei Sozialkompetenzen,
Entwickeln von Ideen, miindlicher Ausdruck und Auftreten vor Publikum der Fall. In den Fachbereichen Exakte und
Naturwissenschaften, Geistes- und Sozialwissenschaften und Medizin und Pharmazie zeigen sich kaum Unterschiede
in der Einschdtzung der Wichtigkeit der iberfachlichen Kompetenzen zwischen den Studierenden, die nach Bolognare-
form studieren und jenen, die das nicht tun.
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3.4 Einschatzung der Wichtigkeit von Lernkompetenzen im Umgang mit
verschiedenen Lern- und Lehrmethoden in den ersten Semestern

Auch nach den Fragen, wie die Studierenden mit den aufgefiihrten Lern- und Lehrmethoden zum Zeitpunkt der Matura
lernen konnten, folgte eine Frage zur Wichtigkeit dieser Lern- und Lehrmethoden im aktuellen Studium. Sie lautete:
,Wie wichtig waren die folgenden Methoden fiir Ihr Studium in den letzten zwei Semestern?“ Wiederum konnten die
Studierenden auf der siebenstufigen Skala mit den verbalen Ankerpunkten ,gar nicht wichtig®, ,mittel“ und ,sehr
wichtig“ antworten.

Die durchschnittlichen Einschédtzungen der Wichtigkeit der verschiedenen Lern- und Lehrmethoden fiir das Studium
sind in Abbildung 3.4 getrennt nach Fachbereichen dargestellt. Insgesamt wurde, nicht iiberraschend, von allen Fach-
richtungen das ,Lernen mit Hilfe von Lehrbiichern und Skripten“ und der ,Frontalunterricht (Lehrervortrag oder klas-
sische Vorlesung)“ als eher sehr wichtig oder als sehr wichtig eingestuft. Danach kommen fiir die meisten Fachberei-
che ,selbstindige Informationsbeschaffung®, ,,Ubungen zum Stoff* und , Priifungen / miindliche oder schriftliche
Lernkontrollen®. Eine gewisse Wichtigkeit konnen noch ,langerfristige selbstindige Arbeiten (z. B. Matura- oder Se-
mesterarbeiten)“ und ,Team- und Gruppenarbeiten“ beanspruchen. Die tibrigen Lern- und Lehrmethoden werden
jeweils in den meisten Fachern als eher unwichtig eingestuft.

Im Allgemeinen ergibt sich ein relativ homogenes Bild tber alle Fachbereiche. Nur die Geistes- und Sozialwissenschaf-
ten weichen in einzelnen Aspekten von den tibrigen Fachbereichen deutlich ab. So werden ,,Ubungen zum Stoff“ als
weniger wichtig und andererseits ,ldngerfristige selbstindige Arbeiten (z. B. Semesterarbeiten)®, ,eigene Vortrage*
und ,Vortrdage von Kollegen“ als wichtiger als in anderen Fachbereichen eingestuft. ,Arbeiten an Projekten wird im
Weiteren in den technischen Wissenschaften im Vergleich zu den anderen Fachbereichen als wichtiger eingestuft.

Abb.3.4:  Durchschnittliche Einschatzung der Wichtigkeit der Kompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lern- und
Lehrmethoden in den ersten Semestern des Studiums nach Fachbereichen
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Anmerkung: Die Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschétzten Wichtigkeit in allen Fachbereichen angeordnet;
Skala: -3 = gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr wichtig; * ,Léngerfristige selbstédndige Arbeiten (z. B. Matura- oder Semes-
terarbeiten)“; ** ,Unterricht in grosseren zeitlichen Blocken, wie z. B. Studienwochen, Blockunterricht, etc.
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Abb. 3.4a: Durchschnittliche Einschéatzung der Wichtigkeit der Kompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lern- und
Lehrmethoden in den ersten Semestern des Studiums in den Wirtschafts- und Rechtswissenschaften nach
Bolognareform
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Anmerkung: Die Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschétzten Wichtigkeit im Fachbereich Wirtschaftswissenschaften nach
Bolognareform angeordnet; Nein/Ja: Studium nach Bolognareform;
Skala: -3 = gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr wichtig; * ,Léngerfristige selbstédndige Arbeiten (z. B. Matura- oder Semes-
terarbeiten)“; ** ,Unterricht in grosseren zeitlichen Blocken, wie z. B. Studienwochen, Blockunterricht, etc.”

Auch bei den Kompetenzen, mit verschiedenen Lehr- und Lernmethoden zu lernen, stellt sich die Frage, ob sich die
Bolognareform auf die Einschdtzung ihrer Wichtigkeit in den ersten Studiensemestern auswirkt. In Abbildung 3.4a bis
3.4c¢ ist darum die Einschitzung ihrer Wichtigkeit nach Fachbereichen und Bolognareform dargestellt. In Abbildung
3.4a zeigt sich, dass sowohl in den Rechtswissenschaften als auch in geringerem Masse in den Wirtschaftswissen-
schaften die Bedeutung von Priifungen fiir Studierende nach Bolognareform zugenommen hat. In den Wirtschaftswis-
senschaften haben daneben auch die meisten eher weniger wichtigen Lernkompetenzen nach der Bolognareform an
Wichtigkeit statistisch signifikant zugenommen, am meisten ,ldngerfristige selbstdndige Arbeiten (z. B. Matura- oder
Semesterarbeiten)“. In den technischen Wissenschaften in Abbildung 3.4b hat mit der Bolognareform die Bedeutung
von Priifungen statistisch signifikant zu- und die Bedeutung von Teamarbeit und Projektarbeit statistisch signifikant
abgenommen. In den Geistes- und Sozialwissenschaften und in Medizin und Pharmazie zeigen sich in Abbildung 3.4c
wie schon bei den tiberfachlichen Kompetenzen auch bei den Kompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lehr- und
Lernmethoden kaum Unterschiede in der eingeschitzten Wichtigkeit zwischen Studierenden, die nach Bolognareform
studieren und jenen, die nach altem System studieren.
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Abb. 3.4b:  Durchschnittliche Einschétzung der Wichtigkeit der Kompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lern- und
Lehrmethoden in den ersten Semestern des Studiums in Exakten und Naturwissenschaften und in
technischen Wissenschaften nach Bolognareform
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Anmerkung: Die Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschétzten Wichtigkeit im Fachbereich Exakte und Naturwissenschaften
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nach Bolognareform angeordnet;
Skala: -3 = gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr wichtig; * ,Lingerfristige selbstdndige Arbeiten (z. B. Matura- oder Semes-
terarbeiten)“; ** ,Unterricht in grosseren zeitlichen Blocken, wie z. B. Studienwochen, Blockunterricht, etc.



Abb. 3.4c:  Durchschnittliche Einschéatzung der Wichtigkeit der Kompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lern- und
Lehrmethoden in den ersten Semestern des Studiums in den Geistes- und Sozialwissenschaften und in
Medizin und Pharmazie nach Bolognareform
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Anmerkung: Die Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschétzten Wichtigkeit im Fachbereich Geistes- und Sozialwissenschaf-
ten nach Bolognareform angeordnet; Skala: -3 = gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr wichtig; * ,Langerfristige selbstidndige
Arbeiten (z. B. Matura- oder Semesterarbeiten)“; ** ,Unterricht in grosseren zeitlichen Bldcken, wie z. B. Studienwochen,
Blockunterricht, etc.”

3.5 Zufriedenheit mit dem ersten Studienjahr

Gegen Ende des Fragebogens wurden die Studierenden auch nach ihrer Zufriedenheit mit dem ersten Studienjahr in
ihrem aktuellen Studienfach gefragt. Die Frage lautete wortlich: ,Wie zufrieden bzw. unzufrieden sind Sie riickbli-
ckend insgesamt mit dem letzten Studienjahr im Hinblick auf Thr Studium?“ Auf einer siebenstufigen Skala konnte
man auswdahlen zwischen ,gar nicht zufrieden® bis ,sehr zufrieden®. In Abbildung 3.5 ist die Zufriedenheit mit dem
letzten Studienjahr der Studierenden nach neuer Maturitdtsordnung und zum Vergleich die Antworten auf die Frage
nach der Zufriedenheit mit der Mittelschule beziiglich des Studiums dargestellt. Im Vergleich zur Zufriedenheit mit
der Mittelschule sind die Studierenden mit ihrem letzten Studienjahr deutlich weniger zufrieden. Zwischen den Stu-
dierenden, die ein Studium nach Bolognareform studieren, und den anderen Studierenden gibt es keinen Unterschied
in der Zufriedenheit mit dem letzten Studienjahr.
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Abb.35:  Zufriedenheit mit dem ersten Studienjahr und mit der Mittelschule bez. Studium der Studierenden nach
neuer Maturitdtsordnung
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Interessant ist es auch, den Zusammenhang zwischen den verschiedenen Fragen nach der Zufriedenheit anzuschauen.
Zwischen der Zufriedenheit mit der Mittelschule beziiglich Studium und der Zufriedenheit mit der Mittelschule bezlig-
lich personlicher Entwicklung besteht mit einem Korrelationskoeffizient von .51 ein hoher Zusammenhang. Zwischen
der Zufriedenheit mit dem letzten Studienjahr und der Zufriedenheit mit der Mittelschule beziiglich Studium besteht
nur ein niedriger Zusammenhang mit einem Korrelationskoeffizienten von .1 Dieser sinkt zwischen der Zufriedenheit
mit dem letzten Studienjahr und der Zufriedenheit mit der Mittelschule bezliglich personlicher Entwicklung auf .03
herab. Offensichtlich ist die Zufriedenheit mit dem ersten Studienjahr kaum abhéngig von der Zufriedenheit mit der
Mittelschule.
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4. \Vergleich der Einschdtzungen der eigenen Kenntnisse und
Kompetenzen und der Anforderungen des Studiums in den ersten
zwei Semestern

4.1 Vergleich der Einschatzung der eigenen Fachkenntnisse und der
Anforderungen des Studiums in den ersten Semestern

Beim Vergleich der geschitzten Fachkenntnisse zum Zeitpunkt der Matura und den Anforderungen der ersten Semes-
ter des Studiums, erfasst durch die geschitzte Wichtigkeit dieser Fachkenntnisse, muss unbedingt berticksichtigt
werden, dass die Skalen ,geschitztes Konnen“ und ,geschitzte Wichtigkeit“ nicht direkt vergleichbar sind. Die beiden
Skalen sind zwar bewusst parallel konstruiert worden und man kann davon ausgehen, dass diese Parallelitdt den
befragten Studierenden auf Grund des Aufbaus und des Layouts des Fragebogens bewusst war, dennoch sind die Ska-
len sowohl verbal als auch numerisch rein willkirlich festgelegt worden. Man kann nicht davon ausgehen, dass man
z. B. den Skalenpunkt ,sehr gut“ einfach dem Skalenpunkt ,sehr wichtig“ gleichsetzen kann, geschweige denn, dass
der Abstand zwischen ,mittel“ und ,sehr gut“ gleich ist wie Abstand zwischen ,mittel“ und ,sehr wichtig“. Man kann
zwar diese Skalen transformieren z. B. durch Standardisierung oder Rangierung, so dass sie vergleichbar werden.
Doch gehen diese Transformierungen mit einem erheblichen Informationsverlust einher. Deshalb wurde hier von einer
Transformation abgesehen, dies zu Gunsten einer zuriickhaltenden und vorsichtigen Interpretation der Ergebnisse.

Wenn man die Anforderungen des Studiums, gemessen als geschitzte Wichtigkeit, mit dem geschatzten Fachwissen
vergleichen will, drangt es sich auf, dies zumindest getrennt nach Fachbereichen, wenn nicht gar getrennt nach Stu-
dienfach zu tun. Des Weiteren ist der Stand des eigenen Fachwissens, wie wir im Kapitel 2 gesehen haben, stark ab-
hangig vom abgeschlossenen Schwerpunktfach. Andererseits haben wir in Tabelle 3.5 gesehen, dass in den verschie-
denen Fachbereichen die verschiedenen Schwerpunktfacher ungleich vertreten sind. Im Folgenden wird darum der
Vergleich von Anforderungen und fachspezifischem Wissen und Konnen getrennt nach Fachbereichen durchgefiihrt.
Innerhalb der Fachbereiche wird unterschieden zwischen Studierenden, die mit einem Schwerpunktfach, das fiir den
jeweiligen Fachbereich typisch ist, abgeschlossen haben und den tibrigen Studierenden dieses Fachbereichs. Typisch
ist ein Schwerpunktfach fiir einen Fachbereich, wenn entweder eine Mehrheit oder doch ein grosser Prozentsatz der
Studierenden dieses Fachbereichs mit diesem Schwerpunktfach abgeschlossen hat oder die Mehrheit eines Schwer-
punktfaches diesen Fachbereich studiert. Letzteres kommt vor allem bei kleinen Schwerpunktfachern vor, weil sie
wegen der kleinen Anzahl in keinem Fachbereich einen hohen Anteil erreichen. Im Allgemeinen findet sich bei den
typischen Schwerpunktfichern eine gewisse Ubereinstimmung zwischen der fachlichen Ausrichtung des Schwer-
punktfachsund des Fachbereichs.

61



Abb.4.1:  Durchschnittliche Einschétzung der Fachkenntnisse und deren Wichtigkeit in den Geistes- und
Sozialwissenschaften nach typischen und atypischen Schwerpunktfachern
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Anmerkung: Die Féacher sind in absteigender Hohe der eingeschitzten Wichtigkeit aus der Sicht aller Studierenden des Fachbereichs
angefiihrt; Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr gut / sehr wichtig; SPF: Schwerpunktfach; typische
Schwerpunktfacher: Alte Sprachen, neue Sprachen, PPP und Gestalten / Musik.

Bei den Vergleichen zwischen Fachwissen und Anforderungen zeigt sich in allen Fachbereichen ein Grundmuster:
Eine Mehrheit der Facher der Mittelschule beherrschen die Studierenden nach ihrer Einschdtzung mittel bis gut oder
sehr gut, diese Facher sind aber fiir ihr Studium zumindest in den ersten Semestern nicht wichtig bis gar nicht wich-
tig. Diese Ficher stellen so zu sagen den Anteil Allgemeinbildung, den die Mittelschulen den Studierenden mitgege-
ben hat, dar. Daneben gibt es fiinf bis sechs fiir das Studium in den ersten Semestern eher wichtige bis sehr wichtige
Facher. Diese wichtigen Facher dndern erwartungsgeméss von Fachbereich zu Fachbereich.

In Abbildung 4.1 ist der Vergleich fiir die Geistes- und Sozialwissenschaften dargestellt. Als typische Maturitatstypen
werden hier die Schwerpunktfacher alte Sprachen, neue Sprachen, Psychologie, Pddagogik & Philosophie, bildneri-
sches Gestalten und Musik angesehen. Als eher wichtige Facher werden hier in absteigender Reihenfolge ,Kenntnisse
der Unterrichtssprache®, ,Grammatik- und Orthographiekenntnisse in der Unterrichtssprache®, ,Englischkenntnisse®,
Jnformatik-Anwendungen® und ,,Geschichte-/Staatskundekenntnisse” angesehen. Ausser bei Informatik-
Anwendungen entspricht das eingeschitzte Wissen und Konnen der eingeschétzten Wichtigkeit fiir das Studium so-
wohl bei den typischen als auch bei den atypischen Schwerpunktfachern.
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Abb.4.2:  Durchschnittliche Einschétzung der Fachkenntnisse und deren Wichtigkeit in den
Wirtschaftswissenschaften nach typischen und atypischen Schwerpunktfachern
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Anmerkung: Die Féacher sind in absteigender Hohe der eingeschdtzten Wichtigkeit aus der Sicht aller Studierenden des Fachbereichs
angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr gut / sehr wichtig; SPF: Schwerpunktfach; typi-
sches Schwerpunktfach: Wirtschaft & Recht.

Bei der Einschitzung der Wichtigkeit der eher unwichtigen Facher weichen die atypischen Schwerpunktfacher von der
Einschitzung der typischen Schwerpunktfacher gelegentlich etwas ab. Diese Abweichungen gehen immer in die glei-
che Richtung wie die Abweichung des geschitzten Konnens. Dies muss nicht eine Selbsttauschung sein, sondern kann
einerseits durchaus dem spezifischen Fach innerhalb des Fachbereichs oder andererseits der etwas anderen Perspek-
tive dieser atypischen Schwerpunktfacher entsprechen.

Der Vergleich fir die Wirtschaftswissenschaften ist in Abbildung 4.2 dargestellt. Als typisches Schwerpunktfach wird
hier das Schwerpunktfach Wirtschaft & Recht angesehen, mit dem tiber die Halfte der Studierenden dieser Fachrich-
tung die Mittelschule abgeschlossen hat. Die Facher mit einer gewissen Wichtigkeit sind in absteigender Reihenfolge:
Wirtschafts- und Rechtskenntnisse, Mathematikkenntnisse, Englischkenntnisse, Informatik-Anwendungen, Kenntnis-
se in der Unterrichtssprache, Grammatik- und Orthographiekenntnisse in der Unterrichtssprache sowie Informatik-
Programmierung. Ausser die Kenntnisse in der Unterrichtssprache werden die eigenen Kenntnisse etwas tiefer einge-
schitzt als die Wichtigkeit flir das Studium. Dies ist speziell bei Informatik-Programmierung und bei den Studierenden
mit atypischem Schwerpunktfach bei den Kenntnissen in Wirtschaft und Recht der Fall.

63



Abb.4.3:  Durchschnittliche Einschétzung der Fachkenntnisse und deren Wichtigkeit in den Rechtswissenschaften
nach typischen und atypischen Schwerpunktfachern
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Anmerkung: Die Féacher sind in absteigender Hohe der eingeschitzten Wichtigkeit aus der Sicht aller Studierenden dieses Fachbereichs
angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr gut / sehr wichtig; SPF: Schwerpunktfach; typi-
sche Schwerpunktfacher: Neue Sprachen und Wirtschaft & Recht.

In Abbildung 4.3 ist der Vergleich flr die Rechtswissenschaften dargestellt. In diesem Fachbereich werden die
Schwerpunktfacher moderne Sprachen (ca. 33 % der Studierenden dieses Fachbereichs) und das Schwerpunktfach
Wirtschaft & Recht (ca. 32 % der Studierenden dieses Fachbereichs) als typisch angesehen. Die wichtigeren Facher
sind: Kenntnisse in Wirtschaft und Recht, Kenntnisse der Unterrichtssprache, Grammatik- und Orthographie der Un-
terrichtssprache, Geschichte und in der franzdsischen Schweiz Deutsch als Fremdsprache. Im Allgemeinen entspre-
chen die eigenen Kenntnisse der Wichtigkeit im Studium, ausser bei den Kenntnissen in Wirtschaft und Recht. Hier
entsprechen nur die Kenntnisse der Studierenden, die mit dem typischen Schwerpunktfach Wirtschaft und Recht
abgeschlossen haben, in etwa der Wichtigkeit im Studium, wahrend sowohl bei den Studierenden, die mit den fiir
diesen Fachbereich typischen Schwerpunktfichern moderne Sprachen, als auch bei den Studierenden, die mit nicht
typischen Schwerpunktfichern abgeschlossen haben, die Kenntnisse deutlich tiefer eingeschitzt werden als deren
Wichtigkeit.
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Abb. 4.4:  Durchschnittliche Einschétzung der Fachkenntnisse und deren Wichtigkeit im Fachbereich Exakte und
Naturwissenschaften nach typischen und atypischen Schwerpunktfachern
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Anmerkung: Die Ficher sind in absteigender Hohe der eingeschétzten Wichtigkeit aus der Sicht der Studierenden mit Schwerpunktfach,
Physik & Mathematik angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr gut / sehr wichtig;
SPF: Schwerpunktfach; typische Schwerpunktfiacher: Physik & Mathematik; Biologie & Chemie.

Der Vergleich fiir den Fachbereich Exakte und Naturwissenschaften ist in Abbildung 4.4 dargestellt. Erwartungsge-
mass sind hier das Schwerpunktfach Physik & Anwendungen der Mathematik, mit dem in der deutschen Schweiz 34 %
und in der franzosischen Schweiz 40 % der Studierenden die Mittelschule abgeschlossen haben, und das Schwerpunkt-
fach Biologie und Chemie, mit dem in der deutschen Schweiz 27 % und in der franzosischen Schweiz 40 % abgeschlos-
sen haben, die typischen Schwerpunktfacher. Die eher wichtigen bis eher sehr wichtigen Facher sind fir beide typi-
schen Schwerpunktficher: Mathematik, Physik, Informatik-Anwendungen, Englisch und Kenntnisse in der Unter-
richtssprache. Informatik-Programmierung ist fiir Studierende des typischen Schwerpunktfaches Physik & Mathematik
eher wichtig und fiir Studierende des typischen Schwerpunktfaches Biologie & Chemie eher unwichtig. Genau umge-
kehrt verhalt es sich mit den Fachern Chemie und Biologie, die flir Studierende mit dem Schwerpunktfach Biologie &
Chemie sehr wichtig sind und fiir Studierende mit dem Schwerpunktfach Physik & Anwendungen der Mathematik
eher unwichtig. Dies entspricht einer unterschiedlichen Fachwahl innerhalb des Fachbereichs Exakte und Naturwis-
senschaften. Bei den Studierenden mit dem Schwerpunktfach Physik & Anwendungen der Mathematik entsprechen
die eigenen Kenntnisse in etwa der von ihnen geschitzten Wichtigkeit in den ersten Semestern des Studiums, ausser
bei den Informatikkenntnissen. Bei den Studierenden mit Schwerpunktfach Biologie & Chemie ist dies auch der Fall
ausser bei ihren Kenntnissen in Mathematik und Physik. Studierende, die nicht mit einem typischen Schwerpunktfach
abgeschlossen haben, schatzen bei den wichtigen Fachern ausser bei der Unterrichtssprache ihre eigenen Kenntnisse
deutlich tiefer ein als es der Wichtigkeit im Studium entspricht.
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Abb. 4.5:  Durchschnittliche Einschétzung der Fachkenntnisse und deren Wichtigkeit in der Medizin und Pharmazie
nach typischen und atypischen Schwerpunktfachern
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Anmerkung: Die Féacher sind in absteigender Hohe der eingeschitzten Wichtigkeit aus der Sicht aller Studierenden dieses Fachbereichs
angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr gut / sehr wichtig; SPF: Schwerpunktfach; typi-
sches Schwerpunktfach: Biologie & Chemie.

In Abbildung 4.5 ist der Vergleich der Einschatzung der Wichtigkeit der Facher fiir das Studium und des eigenen
diesbeziiglichen Kénnens fiir den Fachbereich Medizin und Pharmazie dargestellt. Als typisches Schwerpunktfach gilt
hier das Schwerpunktfach Biologie & Chemie (34 % der Studierenden in der deutschen Schweiz und 54 % in der fran-
zosischen Schweiz). Das Schwerpunktfach Biologie & Chemie hat damit im Vergleich zur Erhebung im Jahre 2002 den
Maturatypus B in der deutschen Schweiz und den Maturatypus C in der franzdsischen Schweiz als typischer Matura-
abschluss fiir das Studium im Fachbereich Medizin und Pharmazie abgelost. Als eher wichtig bis sehr wichtig werden
hier in absteigender Reihenfolge die Ficher Chemie, Biologie, Physik, Mathematik, Englisch und Unterrichtssprache
eingestuft. Diese Facher entsprechen nattirlich dem Programm der Vorbereitung auf das erste medizinische Propadeu-
tikum. In den zwei wichtigsten Fachern, Chemie und Biologie, schidtzen die Studierenden mit dem typischen Schwer-
punktfach Biologie & Chemie ihre Kenntnisse deutlich besser ein als die Studierenden mit untypischen Schwerpunkt-
fachern. Im Fach Physik, das als dhnlich wichtig eingeschétzt wird, schitzen alle Studierenden das eigene Wissen und
Konnen deutlich tiefer als die Wichtigkeit fiir das Studium ein.
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Abb. 4.6:  Durchschnittliche Einschédtzung der Fachkenntnisse und deren Wichtigkeit in den technischen
Wissenschaften nach typischen und atypischen Schwerpunktfachern
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Anmerkung: Die Féacher sind in absteigender Hohe der eingeschdtzten Wichtigkeit aus der Sicht aller Studierenden dieses Fachbereichs
angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr gut / sehr wichtig; SPF: Schwerpunktfach; typi-
sches Schwerpunktfach: Physik & Anwendungen der Mathematik.

In Abbildung 4.6 ist schliesslich der Vergleich fiir die Studierenden der technischen Wissenschaften dargestellt. Als
typischer Schwerpunktfach gilt hier das Schwerpunktfach Physik & Anwendungen der Mathematik, mit dem in der
deutschen Schweiz 47 % und in der franzosischen Schweiz 73 % der Studierenden die Mittelschule abgeschlossen

haben. Als eher wichtig bis sehr wichtig werden folgende Fachkenntnisse eingeschatzt: Mathematik, Physik, Informa-

tik-Anwendungen, Informatik-Programmierung, Englisch, Chemie und Unterrichtsprache. Bei Studierenden, die mit

dem Schwerpunktfach Physik und Mathematik abgeschlossen haben, entsprechen sich die Einschidtzung des eigenen

Konnens und der Wichtigkeit fiir das Studium in etwa ausser bei Informatik-Programmierung. Die Kenntnisse in der
Unterrichtssprache werden hoher und die Kenntnisse in Physik und Mathematik etwas tiefer eingeschétzt als die

entsprechende Wichtigkeit. Eine deutliche Differenz zwischen der Einschdtzung von Wichtigkeit und Kénnen besteht
bei den Informatikkenntnissen sowohl fiir Studierende mit Schwerpunktfach Physik & Mathematik als erst recht auch
fiir Studierende mit anderen Schwerpunktfachern. Letztere Studierende schitzen auch ihre Physik- und Mathematik-

kenntnisse deutlich tiefer ein.
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Abb.4.7:  Durchschnittliche Einschétzung der Fachkenntnisse und deren Wichtigkeit in den technischen
Wissenschaften nach Sprachregion
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Anmerkung: Die Féacher sind in absteigender Hohe der eingeschitzten Wichtigkeit aus der Sicht aller Studierenden dieses Fachbereichs
angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr gut / sehr wichtig.

Der Fachbereich technische Wissenschaften eignet sich speziell zum Vergleich zwischen den Sprachregionen, weil die
Studierenden dieses Fachbereichs in verschiedenen anderen Merkmalen, wie z. B. Schwerpunktfach oder besuchte
Universitat (ETHZ, EPFL), relativ homogen sind. In Abbildung 4.7 wird darum der Vergleich zwischen eingeschitztem
Wissen und Kénnen und Wichtigkeit fiir das Studium fiir diesen Fachbereich getrennt nach deutscher und franzosi-
scher Sprachregion dargestellt. Im Allgemeinen wird das eigene Wissen und Konnen in beiden Sprachregionen sehr
ahnlich eingeschatzt. Auch die Einschatzung der Wichtigkeit der Facher fiir das Studium ist mit einer Ausnahme in
beiden Sprachregionen ziemlich dhnlich. Die Ausnahme sind die Kenntnisse in der Unterrichtssprache, die in der
franzosischen Schweiz als deutlich wichtiger angesehen werden.

Hinter dem Vergleich des durchschnittlich eingeschitzten Wissens und Kénnens zum Zeitpunkt der Matura und der
durchschnittlich eingeschétzten Wichtigkeit fir das Studium in den ersten zwei Semestern steckt letztlich die Frage
nach der Passung zwischen Mittelschule und Hochschule. Wenn man angesichts der eingangs aufgefiihrten Bedenken
beziiglich der Vergleichbarkeit der beiden Skalen Vorsicht walten lasst und darum nur beriicksichtigt, ob in den fiir
den jeweiligen Fachbereich als wichtig erachteten Fachern auch das Kénnen auf der positiven Seite eingeschatzt wird,
so ist das fast durchwegs der Fall. Meistens ist in diesen Fachern eine ziemlich grosse Kongruenz zwischen einge-
schitzter Wichtigkeit und Kénnen festzustellen. Eine Ausnahme bildet Informatik-Anwendungen und zum Teil auch
Informatik-Programmierung. Diesen Fiachern wird in den meisten Fachbereichen mindestens eine mittlere Wichtigkeit
zugesprochen, das eigene Konnen zum Zeitpunkt der Matura aber nur mittelmdassig eingeschétzt. Zwar hat sich die
Einschétzung des eigenen Kénnens in Informatik-Anwendungen im Vergleich zu den Studierenden nach alter Maturi-
tatsordnung der Erhebung 2002 deutlich erhoht, aber es bleibt immer noch eine klare Differenz zur eingeschiatzten
Wichtigkeit im Studium.
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4.2 Vergleich der Einschdtzung der eigenen iiberfachlichen Kompetenzen und
der Anforderungen des Studiums in den ersten Semestern

Beim Vergleich der eigenen tiberfachlichen Kompetenzen und deren Wichtigkeit in den ersten Semestern des Studi-
ums kdnnen wir davon ausgehen, dass einerseits diese Kompetenzen zum Zeitpunkt der Matura relativ dhnlich einge-
schatzt werden (s. Abb. 2.8) und andererseits deren Wichtigkeit fiir das Studium fiir einen Teil dieser Kompetenzen in
allen Fachbereichen sehr dhnlich eingeschétzt wird (s. Abb. 3.2). Darum werden im Folgenden die in allen Fachberei-
chen als wichtig erachteten iiberfachlichen Kompetenzen getrennt von den Kompetenzen, deren eingeschitzte Wich-
tigkeit je nach Fachbereich schwankt, betrachtet.

Abb.4.8:  Durchschnittliche Einschétzung der eigenen iiberfachlichen Kompetenzen und deren Wichtigkeit in den
Wirtschaftswissenschaften und in den Rechtswissenschaften
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Anmerkung: Die tiberfachlichen Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschdtzten Wichtigkeit im Studium der Wirtschaftswis-
senschaften angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr gut / sehr wichtig; K: Kompetenzen;
W: Wichtigkeit.

In den Abbildungen 4.8 bis 4.11 ist der Vergleich der Einschédtzung der eigenen {iberfachlichen Kompetenzen und
deren Wichtigkeit fiir das Studium fiir die verschiedenen Fachbereiche dargestellt. Die wichtigsten {iberfachlichen
Kompetenzen sind dabei in allen Fachbereichen ,selbstandiges Lernen®, ,selbstdndiges Arbeiten®, ,Verantwortung fir
das eigene Lernen tibernehmen® und ,Zeiteinteilung®, gefolgt von ,Umgehen mit Belastungen® und , Problemlosefa-
higkeit: Probleme erkennen, Losungen suchen und erarbeiten, wobei die letzten beiden in den Geistes- und Sozialwis-
senschaften einen etwas tieferen Rang haben. Durchschnittlich werden diese Kompetenzen als eher sehr wichtig bis
sehr wichtig (Skalenwerte +2 bis +3) eingeschétzt. Die eigenen diesbezliglichen Kompetenzen werden durchschnittlich
als eher gut (Skalenwerte +1 bis + 1,5) eingeschétzt. Dies zeigt einerseits eine grundsitzliche Passung zwischen An-
forderungen und Kompetenzen, da die Einschatzung von beiden, Wichtigkeit und Kompetenzen, im positiven Bereich
sind. Andererseits ldsst sich trotz der Unsicherheit, die die Frage der Vergleichbarkeit der beiden Skalen betrifft, ver-
muten, dass es hier noch Verbesserungsmoglichkeiten gibt.
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Abb.4.9:  Durchschnittliche Einschétzung der eigenen {iberfachlichen Kompetenzen und deren Wichtigkeit in den
Fachbereichen Exakte und Naturwissenschaften und technische Wissenschaften
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Anmerkung: Die tiberfachlichen Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschétzten Wichtigkeit im Studium des Fachbereichs
Exakte und Naturwissenschaften angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr gut / sehr wich-
tig; K.: Kompetenzen; W: Wichtigkeit.

Eine weitere Gemeinsamkeit besteht darin, dass die Kompetenzen im ,Auseinandersetzen mit ethischen Fragen® in
allen Fachbereichen beziiglich der Wichtigkeit fiir das Studium sehr tief, meist an letzter oder zweitletzter Stelle ein-
gestuft werden. Nur in den Geistes- und Sozialwissenschaften und knapp auch in den Rechtswissenschaften wird die
Wichtigkeit der Kompetenz in der Auseinandersetzung mit ethischen Fragen im positiven Bereich, d. h. sie kann eine
gewisse Wichtigkeit beanspruchen, eingestuft. Es ist zu hoffen, dass dies nur fiir die ersten zwei Semester des Studi-
ums typisch ist.

Was die Wichtigkeit der tiberfachlichen Kompetenzen, die in der Rangfolge der Wichtigkeit eher in der unteren Halfte
rangieren, betrifft, sind die Unterschiede zwischen den Fachbereichen, wie gesagt, betrachtlich. In Abbildung 4.8 sind
die eingeschdtzten Wichtigkeiten und die eigenen diesbeziiglichen Kompetenzen fiir die Wirtschafts- und Rechtswis-
senschaften dargestellt. Die eingeschidtzten Kompetenzen der Studierenden sind in beiden Fachbereichen sehr dhn-
lich. In den Rechtswissenschaften werden jedoch die Kompetenzen ,Textverstandnis (verstehen und interpretieren)®,
Lkritisches Denken: Etwas aus verschiedenen Perspektiven beurteilen” und ,schriftliche Ausdrucksfahigkeit” im Ge-
gensatz zu den Wirtschaftswissenschaften als eher sehr wichtig eingeschitzt. Auf etwas tieferem Niveau findet man
diesen Unterschied auch fiir die Kompetenzen in der ,mindlichen Ausdrucksfiahigkeit” und im ,Auseinandersetzen
mit ethischen Fragen*.
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Abb. 4.10:  Durchschnittliche Einschétzung der eigenen {iberfachlichen Kompetenzen und deren Wichtigkeit in den
Geistes- und Sozialwissenschaften nach Sprachregion
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Anmerkung: Die tiberfachlichen Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschétzten Wichtigkeit in der deutschen Sprachregion

angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr gut / sehr wichtig; K.: Kompetenzen; W: Wichtig-

keit.

In Abbildung 4.9 ist der Vergleich fir die Exakten und Naturwissenschaften und fir die technischen Wissenschaften

dargestellt. Sowohl die eingeschitzten eigenen tUberfachlichen Kompetenzen als auch die eingeschétzte Wichtigkeit
dieser Kompetenzen sind sehr dhnlich. Ausser den Kompetenzen, die von allen Fachbereichen als eher sehr wichtig
eingestuft werden, werden die {ibrigen tiberfachlichen Kompetenzen als mittel bis eher unwichtig eingeschéatzt. Nur
das ,Entwickeln neuer Ideen wird in den technischen Wissenschaften im Gegensatz zu den Exakten und Naturwis-
senschaften als eher wichtig eingeschatzt.

In Abbildung 4.10 ist der Vergleich von Wichtigkeit und eigenen tiberfachlichen Kompetenzen fiir den Fachbereich
Geistes- und Sozialwissenschaften getrennt nach Sprachregion dargestellt. Dieser Fachbereich wurde ftr den Ver-
gleich zwischen den Sprachregionen ausgewahlt, weil man vermuten kann, dass in diesem Fachbereich kulturelle

Differenzen am ehesten zum Ausdruck kommen. In den Geistes- und Sozialwissenschaften werden die Kompetenzen
»lextverstdndnis (verstehen und interpretieren)*, ,kritisches Denken: Etwas aus verschiedenen Perspektiven beurtei-
len“ und ,schriftliche Ausdrucksfahigkeit” im Gegensatz zu den anderen Fachbereichen in allen Sprachregionen wich-
tiger eingeschatzt als die Kompetenzen ,Umgehen mit Belastungen® und ,Problemldsefdhigkeit: Probleme erkennen,

Losungen suchen und erarbeiten®.
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Abb. 4.11:  Durchschnittliche Einschétzung der eigenen {iberfachlichen Kompetenzen und deren Wichtigkeit in der
Medizin und Pharmazie nach Geschlecht
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Anmerkung: Die tiberfachlichen Kompetenzen sind in absteigender Héhe der eingeschétzten Wichtigkeit aus der Sicht der weiblichen
Studierenden angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 =mittel, 3 = sehr gut / sehr wichtig; K.: Kompeten-
zen; W: Wichtigkeit.

In der deutschen und franzdsischen Schweiz wird in den Geistes- und Sozialwissenschaften die Wichtigkeit der ver-
schiedenen Uberfachlichen Kompetenzen fiir das Studium ziemlich dhnlich eingeschitzt. Nur in der italienischen
Schweiz weicht die Einschdtzung der Wichtigkeit bei gewissen Kompetenzen deutlich von deren Einschitzung in der
ibrigen Schweiz ab. Dies ist inshesondere bei der Einschdtzung der Wichtigkeit von ,miindliche Ausdrucksfahigkeit®,
»,Kompetenzen im sozialen Umgang*, ,Auftreten vor Publikum* und ,Auseinandersetzen mit ethischen Fragen® der
Fall. Auch die sonst immer als wichtigste eingestuften Kompetenzen wie Selbstandiges Arbeiten etc. werden in der
italienischen Schweiz deutlich tiefer eingestuft. Allerdings lasst sich nicht feststellen, ob dieser Unterschied durch
kulturelle Unterschiede oder durch das eingeschriankte Angebot an Studienfachern an der Universitét der italienischen
Schweiz bedingt ist.

In Abbildung 4.11 ist schliesslich der Vergleich der eingeschétzten Kompetenzen und deren Wichtigkeit fiir das Studi-
um flir den Fachbereich Medizin und Pharmazie dargestellt. Dabei wird auch exemplarisch der Unterschied zwischen
weiblichen und méannlichen Studierenden aufgezeigt. Wie schon in Abbildung 2.10 dargestellt, schédtzen die Frauen
ihre iiberfachlichen Kompetenzen meist hoher ein als die Manner. Dies ist, wie aus Abbildung 4.11 ersichtlich, auch
bei den Medizinstudentinnen der Fall. Bei der Einschdtzung der Wichtigkeit der tiberfachlichen Kompetenzen fiir das
Studium sind die Einschdtzung der Frauen und Ménner sehr dhnlich und ganz parallel.
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Abb. 4.11a: Durchschnittliche Einschatzung der eigenen iiberfachlichen Kompetenzen und deren Wichtigkeit
nach Maturitdtsordnung
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Anmerkung: Die iiberfachlichen Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschatzten Wichtigkeit aus der Sicht aller Studierenden
angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr gut / sehr wichtig; K: Kompetenzen; W: Wichtig-
keit.

In Abbildung 4.11a ist der Vergleich der Einschdtzungen der Wichtigkeit und des Kénnens in den {iberfachlichen
Kompetenzen fiir alle Fachbereiche zwischen den Studierenden nach alter Maturitdtsordnung 2002 und nach neuer
Maturitatsordnung 2005 dargestellt. Sowohl die Einschatzungen der Wichtigkeit als auch die Einschiatzungen des
eigenen Konnens sind sehr ahnlich. Die Studierenden nach neuer Maturitatsordnung 2005 schitzen im Allgemeinen
ihr Kénnen und zum Teil auch die Wichtigkeit etwas hoher ein. Der Unterschied ist zwar eher klein, aber statistisch
doch signifikant.

4.3 Vergleich der Einschatzung der eigenen Kompetenzen im Umgang mit
verschiedenen Lern- und Lehrmethoden und der Anforderungen des
Studiums in den ersten Semestern

Der Vergleich der durchschnittlichen Einschatzungen der Wichtigkeit von verschiedenen Lern- und Lehrmethoden und
den eigenen Lernkompetenzen im Umgang mit diesen ist in den Abbildungen 4.12 bis 4.15 getrennt nach Fachberei-
chen dargestellt. Wie in Abbildung 3.3 dargelegt unterscheidet sich die Wichtigkeit dieser Kompetenzen ausser bei
den wichtigsten Lern- und Lehrmethoden in den verschiedenen Fachbereichen betrachtlich. In allen Fachbereichen
sind ,Lernen mit Hilfe von Lehrbiichern oder Skripten“ und ,Frontalunterricht (Lehrervortrag oder klassische Vorle-
sung)“ die beiden wichtigsten Lehr- und Lernmethoden. Im Weiteren gehoren ,selbstindige Informationsbeschaffung*
und ,Ubungen zum Stoff* in den meisten Fachbereichen zu den wichtigsten Lehr- und Lernmethoden. Die Studieren-
den aller Fachbereiche schétzen die Wichtigkeit dieser Lehr- und Lernmethoden als eher sehr wichtig ein. Ihre eigenen
Lernkompetenzen im Umgang mit diesen Lehr- und Lernmethoden schétzen sie weniger hoch, die meisten als eher gut
(durchschnittlicher Skalenwert: ca. +1,5) ein. Die Einschdtzung dieser Kompetenzen ist also deutlich im positiven
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Bereich. Nur die Kompetenzen in der ,selbstdndigen Informationsbeschaffung” werden iiber alle Fachbereiche hinweg
deutlich tiefer als die anderen sehr wichtigen Lehr- und Lernmethoden eingeschétzt.

Abb. 4.12:  Durchschnittliche Einschétzung der Lernkompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lehr- und
Lernmethoden und deren Wichtigkeit in den Wirtschaftswissenschaften und Rechtswissenschaften
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Anmerkung: Die Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschdtzten Wichtigkeit aus der Sicht der Studierenden der Wirtschafts-
wissenschaften angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr gut / sehr wichtig; K.: Kompeten-
zen; W.: Wichtigkeit; * ,Léngerfristige selbstdndige Arbeiten (z. B. Semesterarbeiten)“; ** ,Unterricht in grosseren zeitlichen
Blocken, wie z. B. Studienwochen, Blockunterricht, etc.”

In Abbildung 4.12 ist der Vergleich der Einschédtzungen der Wichtigkeit und der eigenen Lernkompetenzen im Um-
gang mit verschiedenen Lehr- und Lernmethoden fiir die Fachbereiche Wirtschafts- und Rechtswissenschaften darge-
stellt. Die Einschédtzungen der Wichtigkeit der verschiedenen Lehr- und Lernmethoden als auch der eigenen Lernkom-
petenzen im Umgang mit diesen Lehr- und Lernmethoden verlaufen in beiden Fachbereichen dhnlich. Andererseits
werden ,Priifungen / miindliche u. schriftliche Lernkontrollen“ in den Wirtschaftswissenschaften und ,selbstdndige
Informationsbeschaffung” und ,langerfristige selbstdndige Arbeiten (z. B. Matura- oder Semesterarbeiten)” in den
Rechtswissenschaften als wichtiger eingeschdtzt. Von den verschiedenen Lehr- und Lernmethoden kann nur noch
»leam- und Gruppenarbeiten“ in den Wirtschaftswissenschaften eine gewisse Wichtigkeit beanspruchen.
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Abb. 4.13:

Durchschnittliche Einschatzung der Lernkompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lehr- und
Lernmethoden und deren Wichtigkeit in den Fachbereichen Exakte und Naturwissenschaften und
technische Wissenschaften
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Anmerkung: Die Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschitzten Wichtigkeit aus der Sicht der Studierenden des Fachbereichs

Exakte und Naturwissenschaften angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr gut / sehr wich-
tig; K.: Kompetenzen; W.: Wichtigkeit; * ,Langerfristige selbstdndige Arbeiten (z. B. Semesterarbeiten)“; ** ,Unterricht in
grosseren zeitlichen Blocken, wie z. B. Studienwochen, Blockunterricht, etc.“

In Abbildung 4.13 ist der Vergleich fiir die Exakten und Naturwissenschaften und fiir die technischen Wissenschaften

dargestellt.

Auch hier verlaufen die Einschidtzungen der eigenen Lernkompetenzen mit den verschiedenen Lehr- und

Lernmethoden im Grossen und Ganzen parallel. In den Exakten und Naturwissenschaften haben ,selbstdndige Infor-
mationsbeschaffung® und in den technischen Wissenschaften ,Team- oder Gruppenarbeiten®, ,ldngerfristige selbstin-
dige Arbeiten (z. B. Matura- oder Semesterarbeiten)®, ,facheriibergreifendes Arbeiten und ,Arbeiten an Projekten®
eine deutlich grossere Wichtigkeit.
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Abb. 4.14:  Durchschnittliche Einschétzung der Lernkompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lehr- und
Lernmethoden und deren Wichtigkeit in den Geistes- und Sozialwissenschaften nach Sprachregion
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Anmerkung: Die Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschitzten Wichtigkeit aus der Sicht der Studierenden der deutschen
Schweiz angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr gut / sehr wichtig; K.: Kompetenzen; W.:
Wichtigkeit; * ,Léngerfristige selbstdndige Arbeiten (z. B. Matura- oder Semesterarbeiten)“; ** ,Unterricht in grosseren zeitli-
chen Blocken, wie z. B. Studienwochen, Blockunterricht, etc.“

Abbildung 4.14 zeigt den Vergleich der eingeschétzten Wichtigkeit und der eigenen Kompetenzen im Umgang mit
verschiedenen Lehr- und Lernmethoden fiir die Geistes- und Sozialwissenschaften getrennt nach Sprachregion. Es fallt
auf, dass in den Geistes- und Sozialwissenschaften fast alle Lehr- und Lernmethoden eine gewisse Wichtigkeit haben,
im Gegensatz zu den anderen Fachbereichen, bei denen nur die Wichtigkeit von ca. sechs Lehr- und Lernmethoden
deutlich tiber Null eingeschatzt wird. In den Geistes- und Sozialwissenschaften wird die Wichtigkeit von ,langerfristi-
gen selbstdndigen Arbeiten (z. B. Matura- oder Semesterarbeiten)®, ,eigenen Vortrdgen“ und in geringerem Masse
auch von ,Team- und Gruppenarbeiten“ deutlich hoher eingeschétzt als in den anderen Fachbereichen. Dagegen wer-
den ,Ubungen zum Stoff* als weniger wichtig angesehen als in den anderen Fachbereichen.

Wie aus Abbildung 4.14 ersichtlich unterscheiden sich die Einschdtzungen der Wichtigkeit und des Kénnens in den
Sprachregionen fiir die Geistes- und Sozialwissenschaften betrachtlich. Insbesondere die Studierenden der italieni-
schen Schweiz weichen in ihren Einschatzung der Wichtigkeit verschiedener Lehr- und Lernmethoden fiir die ersten
zwei Semester des Studiums deutlich von anderen Sprachregionen ab. So werden Team- und Gruppenarbeiten, Vortra-
ge von Kollegen, fachertbergreifende Arbeiten, Projektarbeit und Blockunterricht deutlich wichtiger und Lehrbticher
und Frontalunterricht deutlich weniger wichtig eingeschatzt als in den anderen Sprachregionen.
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Abb. 4.15:

Durchschnittliche Einschatzung der Lernkompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lehr- und
Lernmethoden und deren Wichtigkeit in der Medizin und Pharmazie nach Geschlecht
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Anmerkung: Die Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschitzten Wichtigkeit aus der Sicht der weiblichen Studierenden

angeordnet; Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr gut / sehr wichtig; K.: Kompetenzen; W.: Wich-
tigkeit; * ,Ldngerfristige selbstdndige Arbeiten (z. B. Matura- oder Semesterarbeiten)“; ** ,Unterricht in grosseren zeitlichen
Blocken, wie z. B. Studienwochen, Blockunterricht, etc.“

In Abbildung 4.15 ist schliesslich die Einschatzungen der Studierenden der Medizin und Pharmazie getrennt nach
Geschlecht dargestellt. Die Einschatzungen der Wichtigkeit der Lernkompetenzen der weiblichen und mannlichen
Studierenden sind weitgehend gleich. Die Einschédtzung des eigenen Kénnens ist zwar meistens parallel, aber die
Frauen schétzen ihre eigenen Lernkompetenzen meist deutlich und statistisch signifikant hoher ein. Die Studierenden
der Medizin und der Pharmazie schitzen im Ubrigen die Wichtigkeit von ficheriibergreifendem Arbeiten héher ein als
dies Studierende anderer Fachbereiche tun.
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Abb. 4.15a;: Durchschnittliche Einschétzung der Lernkompetenzen im Umgang mit verschiedenen Lehr- und
Lernmethoden und deren Wichtigkeit nach Maturitdtsordnung
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Anmerkung: Die Kompetenzen sind in absteigender Hohe der eingeschitzten Wichtigkeit aus der Sicht aller Studierenden angeordnet;
Skala: -3 = sehr schlecht / gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr gut / sehr wichtig; K. Kompetenzen; W.: Wichtigkeit; * ,Ldn-
gerfristige selbstdndige Arbeiten (z. B. Matura- oder Semesterarbeiten)®; ** ,Unterricht in grosseren zeitlichen Blocken, wie
7. B. Studienwochen, Blockunterricht, etc.”

In Abbildung 4.15a ist schliesslich der Vergleich der durchschnittlichen Einschidtzung von Wichtigkeit und Kénnen in
den Lehr- und Lernmethoden nach Maturitdtsordnung fiir alle Fachbereiche zusammen dargestellt. Die Einschdtzung
der Wichtigkeit ist bei allen Studierenden sehr dhnlich. Die Studierenden nach neuer Maturitdtsordnung 2005 schét-
zen ihr Kompetenzen in ,selbstdndige Informationsbeschaffung®, ,Langerfristige selbstdndige Arbeiten (z.B. Matura-
oder Semesterarbeiten)“, ,Team- und Gruppenarbeiten®, ,facheriibergreifendes Arbeiten und , Arbeiten an Projekten®
statistisch signifikant besser ein als die Studierenden nach alter Maturitatsordnung der Erhebung 2002.
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5. Orientierungsangebote und Wahl des Studiums und der
Universitat

5.1 Nutzung und Wichtigkeit verschiedener Orientierungsangebote

In der Zeit vor und nach der Matura miissen sich Maturandinnen und Maturanden wesentliche Fragen im Zusammen-
hang mit ihrer weiteren Laufbahn tberlegen. Welches Fach sollen sie studieren, wann sollen sie ihr Studium beginnen
und an welcher Hochschule? Die Einflihrung der Bologna-Reformen, an den verschiedenen Hochschulen, Fachrichtun-
gen und Instituten unterschiedlich weit vorangeschritten, hat die Ausgangslage noch komplizierter gemacht: Was
bedeutet ,Bologna-Reform“ genau? Wie ist das Studium einer bestimmten Fachrichtung an verschiedenen Universita-
ten ausgestaltet? Bevorzugt man ein Studium nach Bologna-Reform oder eher ein herkdmmliches? Zum Teil entstehen
Beflirchtungen, ein Bologna reformiertes Studium kénne mit sonstigen Verpflichtungen nicht mehr kompatibel sein.
Umso wichtiger ist es, sich vorgangig griindlich zu informieren. Interessant ist in diesem Zusammenhang nun einer-
seits, welche Orientierungsangebote die Studierenden vor Studienbeginn fiir diese Fragen nutzen und wie zufrieden
sie damit waren und andererseits, welche Griinde schliesslich den Ausschlag gaben, ein bestimmtes Fach an genau
dieser Hochschule zu studieren.

Wohl den wenigsten Maturandinnen und Maturanden ist bereits klar, welche Studienfachrichtungen {iberhaupt alle an
einer Hochschule angeboten werden, was diese Facher beinhalten, welche Anforderungen sie stellen, was flir Berufs-
moglichkeiten sie eroffnen und wie die Studiengdnge ausgestaltet sind. Der Informationssuche und Abklarung der
eigenen Neigungen und Fahigkeiten kommt also in der Zeit vor und nach der Matura grosse Bedeutung zu. Die Studie-
renden wurden deshalb gefragt, von welchen Orientierungsangeboten zur Studienfachwahl sie Gebrauch machten - ob
sie Beratungsmoglichkeiten an der Mittelschule nutzten, Vortrage der kantonalen Studienberatungen oder Informati-
onsveranstaltungen der Hochschulen besuchten oder personliche Beratung in Anspruch nahmen.

Ein grosser Teil der Studierenden hat Gebrauch gemacht von Orientierungsangeboten (Abbildung 5.1). In erster Linie
sind dies Informationsveranstaltungen der Hochschulen, die von rund drei Vierteln der Studierenden besucht wurden.
Etwas mehr als die Hélfte hat eine personliche Beratung eingeholt. Beratungsmaoglichkeiten an der Mittelschule oder
Vortrage der kantonalen Studienberatungen hat dagegen ein geringerer Anteil der Studierenden genutzt. Es wurden
also vor allem die spezifischeren Orientierungsangebote in Anspruch genommen. Soweit decken sich die Resultate mit
denjenigen der Befragung im Jahr 2002. Im Vergleich zu 2002 lasst sich 2005 jedoch eine Abnahme der Nutzung von
Orientierungsangeboten feststellen, mit Ausnahme der Informationsveranstaltungen der Hochschulen, die ungefiahr in
gleichem Umfang besucht wurden. Dies kann verschiedene Ursachen und Folgen haben. Moglicherweise haben die
Studierenden vermehrt andere Orientierungsangebote genutzt. Zu denken ist hier vor allem an Informationen tiber das
Internet. Vielleicht haben sie sich jedoch effektiv weniger gut informiert, was sich in einem hoheren Anteil an Studien-
fachwechseln oder -abbriichen niederschlagen konnte. Dieser Frage wird in Kapitel 6 nachgegangen. Auffallend ist in
Abbildung 5.1 jedoch auch, dass im Jahr 2005 Studierende nach alter Maturitdtsordnung die Orientierungsangebote,
mit Ausnahme der personlichen Beratung, durchwegs weniger nutzten als solche nach neuer Maturitatsordnung.
Denkbar ist jedoch, dass es sich bei den Studierenden der Befragung 2005, welche die Matura nach alter Maturitat-
sordnung absolvierten, zu einem grossen Teil um Personen handelt, welche einen grosseren zeitlichen Unterbruch
zwischen Matura und Studienbeginn einlegten, was zu einer Verzerrung obiger Ergebnisse gefiihrt haben konnte. Dies
ist jedoch nicht der Fall, wie eine Auswertung der Angaben derjenigen Studierender zeigt, die maximal 6 Monate nach
der Matura ihr Studium begannen.
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Abb.5.1:  Nutzung von Orientierungsangeboten bei der Studienwahl nach Maturitdtsordnung, 2002 und 2005
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In Tabelle 5.1 sind die Antwortverteilungen getrennt nach Maturatypen, bzw. Schwerpunktfachern dargestellt. Das
oben beschriebene Muster der bevorzugten Nutzung der spezifischeren Orientierungsangebote zeigt sich bei allen
Maturatypen und Schwerpunktfachern in nahezu identischer Form. Die Informationsveranstaltungen der Hochschulen
wurden insbesondere von Personen mit einem naturwissenschaftlichen Schwerpunktfach, bzw. Maturatypus C be-
sucht. Personen mit den Schwerpunktfiachern PPP (Philosophie, Pddagogik, Psychologie) und Bildnerisches Gestalten
und Musik sowie mit den Maturatypen B und D nahmen vermehrt personliche Beratung in Anspruch. Diesbeziiglich
ldsst sich keine Verdnderung gegentber 2002 feststellen.

Die Gliederung nach dem heutigen Studienfach (Abbildung 5.2) bestétigt die Resultate von 2002: Die Reihenfolge der
Orientierungsangebote, gebildet nach Anteil ihrer Nutzung, ist bei allen Studienfachrichtungen die bereits festgestell-
te, allerdings werden die Angebote fachspezifisch in unterschiedlichem Ausmass in Anspruch genommen. Wahrend
82,5 % der heutigen Studierenden der technischen Wissenschaften Informationsveranstaltungen der Hochschulen
besuchten, sind dies bei den Studierenden der Geistes- und Sozialwissenschaften nur 69,6 %. Studierende letzterer
Fachbereiche nutzen dagegen zu 61,9 % personliche Beratung, gegeniiber nur rund 49 % bei den Wirtschaftswissen-
schaften sowie Medizin und Pharmazie.
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Tab.5.1: Nutzung von Orientierungsangeboten vor der Studienwahl nach Maturatypen / Schwerpunktfach, 2005

Maturatyp / Schwerpunktfach Beratung an Kant. Studien- Personliche Information
Mittelschule beratung Beratung Hochschule
A 36,6 % 24,4 % 40,0 % 7.4 %
B 36,7 % 325% 62,1 % 72,6 %
C 324 % 26,1 % 51.2% 77,0 %
D 27,6 % 22,6 % 60,9 % 62,2 %
E 30,3 % 21,7 % 50,7 % 62,5 %
Alte Sprachen 376 % 29,6 % 53,8 % 713 %
Moderne Sprachen 36,6 % 26,2 % 54,6 % 737 %
Physik und Anw. der Mathematik 34,1 % 25,3 % 46,1 % 82,9 %
Biologie und Chemie 36,2 % 24,7 % 51,9 % 82,3 %
Wirtschaft und Recht 36,2 % 25,3 % 48,4 % 76,8 %
PPP 35,0 % 272 % 58,5 % 75.7 %
Bildn. Gestalten & Musik 35.2 % 27.2 % 58.2 % 72,8 %
Abb.5.2:  Nutzung von Orientierungsangeboten bei der Studienwahl nach Studienfachern, 2005
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Ein Blick auf die Nutzung von Orientierungsmoglichkeiten nach Hochschule zeigt betrachtliche Unterschiede (Abbil-
dung 5.3): Informationsveranstaltungen der Hochschulen wurden insbesondere von Studierenden der EPFL sowie der
Universitdten Lausanne, St. Gallen und Basel besucht. Dabei ldsst sich bei der Universitédt Basel eine massive Zunahme
seit 2002 feststellen: 2002 gaben 65,2 % der Studierenden der Universitit Basel an, eine Informationsveranstaltung
der Hochschule besucht zu haben, 2005 waren es 80,8 %. Personliche Beratung nahmen vor allem Studierende in der
franzosischen Schweiz in Anspruch. Beratungen an der Mittelschule nutzten vor allem, wie auch schon 2002, Studie-
rende der Universitdten Fribourg und Lausanne sowie der USI. Die kantonale Studienberatung wurde von Studieren-
den der Universitdt Luzern sowie der Hochschulen in der franzdsischen Schweiz besonders haufig genannt. Auch dies
entspricht in etwa den Resultaten von 2002. Als vergleichsweise schlechter informiert erscheinen Studierende der
Universitét Ziirich sowie der USI, die bzgl. der untersuchten vier Orientierungsangebote jeweils einzeln oder gemein-
sam den Schlussplatz einnehmen.

Abb.5.3:  Nutzung von Orientierungsangeboten bei der Studienwahl nach Hochschulen, 2002 und 2005
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Wie wurden diese Orientierungsmoglichkeiten nun riickblickend von denjenigen Studierenden beurteilt, welche die
Angebote auch nutzten? Die durchschnittliche Einschdtzung der Wichtigkeit der verschiedenen Orientierungs-
moglichkeiten sowie in Klammern die Standardabweichungen der Antworten sind in Abbildung 5.4 nach Maturitat-
sordnung und in Abbildung 5.5 nach Bologna-Reform aufgefiihrt. Eine Vorbemerkung zu Abbildung 5.5: Bei dieser
sowie samtlichen Auswertungen nach Bologna-Reform ist zu berticksichtigen, dass 50 % der Studierenden eines Stu-
diengangs ohne Bologna ein geistes- oder sozialwissenschaftliches Fach studieren. Gegeniiber dem Prozentsatz von
rund 35 % in der Gesamtstichprobe ist dieser Fachbereich also tiberproportional vertreten.

Die meistgenutzten Orientierungsangebote Informationsveranstaltungen der Hochschulen sowie personliche Beratung
wurden in beiden Befragungen auch als die wichtigsten Orientierungsangebote erachtet. Rund ein Viertel der Befrag-
ten halt diese Orientierungsformen sogar fiir sehr wichtig fiir die getroffene Studienwahl. Vortrage der Kantonalen
Studienberatungen und Beratungsmaoglichkeiten an der Mittelschule stuften die Studierenden dagegen sowohl 2005
als auch bereits 2002 nur als mittelméassig wichtig fiir die Wahl ihres Studienfachs ein. Positiv beurteilt wurden also
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einerseits individuelle Angebote - eine personliche Beratung, in der auf die einzelne Person, ihre Fragen und Wiinsche
eingegangen werden kann - und anderseits erste direkte Kontakte mit der Hochschule. Insbesondere Personen, die
ein Studium nach Bologna-Reform begonnen haben, hielten diese beiden Orientierungsangebote fiir wichtig. An den
Informationsveranstaltungen der Hochschulen diirfte neben den eigentlichen Informationen zum Studium ebenfalls
wichtig sein, einen Blick werfen zu konnen sowohl auf die Umgebung bzw. Lokalitat als auch auf die potentiellen
spateren Kommilitoninnen und Kommilitonen und Dozierenden. Aber auch das Maturitdtsreglement spielt eine Rolle:
Maturandinnen und Maturanden nach neuem Maturitatsreglement beurteilen die Orientierungsangebote als leicht
wichtiger als Personen, welche die Matura nach der alten Maturitdtsordnung ablegten. 2005 wird die Beratung an den
Mittelschulen als leicht wichtiger eingeschétzt als 2002.

Abb.5.4;  Falls Sie von folgenden Beratungsangeboten bei der Studienfachwahl Gebrauch gemacht haben, wie
beurteilen Sie deren Wichtigkeit fiir Ihre getroffene Wahl? Nach Maturitdtsordnung, 2002 und 2005
(Mittelwerte, in Klammern Standardabweichungen)

2005, neue MO (1.89) | 130
Information Hochschule 2005, alte MO (1.86) . 1,13
2002, alteMO(1.87) | .08

2005, neve MO (1.89) NI 129
personliche Beratung 2005, alte MO (1.86) BB
2002, alte MO (1.87) | 116

2005, neve MO (1.89) NN 0.20
kantonale Studienberatung 2005, alte MO (1.86) Il 012
2002, alte MO (1.87) NN 0.22

2008, neue MO (1.89) I 0.10
Beratung an Mittelschule 2005, alte MO (1.86) I 015
2002, alte MO (1.87) [l -0,07

-1,00 0,00 1,00 2,00

Anmerkung: Skala: -3 = gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr wichtig
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Abb.5.5:  Falls Sie von folgenden Beratungsangeboten bei der Studienfachwahl Gebrauch gemacht haben, wie
beurteilen Sie deren Wichtigkeit fiir Ihre getroffene Wahl? Nach Bologna-Reform, 2005 (Mittelwerte,
Standardabweichungen in Klammern)
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5.2 Waren die Beratungsmdglichkeiten ausreichend?

In Bezug auf die Frage, ob die Studierenden die Beratungsmoglichkeiten rtickblickend fiir ausreichend beurteilen,
zeigt sich, dass auch 2005 ein hoher Anteil diese Moglichkeiten fiir ausreichend oder mindestens fiir knapp ausrei-
chend hilt (Abbildung 5.6). Seit 2002 1dsst sich jedoch eine leichte Polarisierung feststellen: Bei Maturandinnen und
Maturanden nach alter Maturitdtsordnung beurteilt ein nahezu gleich hoher Anteil die Beratungsmaoglichkeiten als
ausreichend wie 2002. Zugenommen hat jedoch der Anteil derjenigen, welche die Beratungsmaoglichkeiten nicht fiir
ausreichend erachtet (20,1 %). Anders bei den Maturandinnen und Maturanden nach neuer Maturitdtsordnung: Im
Vergleich zu den Daten von 2002 hélt ein noch grosserer Anteil von ihnen die Beratungsmoglichkeiten fiir ausrei-
chend (52,4 %).

Abb.5.6:  Waren die Beratungsmaglichkeiten ausreichend? Nach Maturitdtsordnung, 2002 und 2005
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Am geringsten ist die Zufriedenheit unter den Studierenden der Geistes- und Sozialwissenschaften, am grossten unter
Studierenden der Medizin, Pharmazie sowie der technischen Wissenschaften (Abbildung 5.7). Eine Zunahme der Zu-
friedenheit mit den Beratungsmoglichkeiten seit 2002 1dsst sich insbesondere in den Fachbereichen Geistes- und
Sozialwissenschaften, technische Wissenschaften und Recht feststellen. Eine relativ geringe Zufriedenheit mit den
Beratungsmoglichkeiten findet man unter Studierenden mit Maturatypus A, D und E, wogegen sich solche mit den
Schwerpunktfachern Physik und Mathematik, Biologie und Chemie sowie Wirtschaft und Recht besonders zufrieden
ausserten.

Abb.5.7:  Waren die Beratungsmaglichkeiten ausreichend? Nach Studienfach, 2002 und 2005
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Markante Unterschiede fallen jedoch zwischen den einzelnen Hochschulen auf (Abbildung 5.8). Am grissten ist die
Zufriedenheit bzgl. der Beratungsmoglichkeiten unter Studierenden der ETHZ sowie der Universititen Bern und Basel.
Studierende an den Universitaten in der franzésischen Schweiz sowie an der USI finden dagegen zu einem weit klei-
neren Anteil, die Beratungsmoglichkeiten seien ausreichend. Im Vergleich mit 2002 hat 2005 die Zufriedenheit bzgl.
der Beratungsmoglichkeiten unter den Studierenden der Universitidten Lausanne, Fribourg und Basel zu-, unter Stu-
dierenden der HSG und der ETHZ jedoch abgenommen.

Abb.5.8:  Waren die Beratungsmaglichkeiten ausreichend? Nach Hochschule, 2002 und 2005 (Mittelwerte)
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5.3 Griinde fiir die Wahl der Hochschule

Zusitzlich zur Wahl des Studienfachs miissen sich die Maturandinnen und Maturanden auch fiir eine Hochschule
entscheiden. In der Befragung wurden ihnen verschiedene mégliche Griinde fiir die Wahl der Hochschule prisentiert,
von denen sie angeben sollten, wie wichtig der jeweilige Grund fiir sie war (Abbildung 5.9). Aufgefiihrt waren einer-
seits gewisse "Beharrungsfaktoren" wie raumliche Nahe zum bisherigen Wohnort sowie die Sprachregion, andererseits
hochschulbezogene Faktoren wie der Ruf der Hochschule, Infrastruktur, Betreuungsverhéltnis, Struktur und Aufbau
des Studiums sowie die voraussichtliche Studiendauer. Ausserdem interessierte die Bedeutung von Informationsver-
anstaltungen, Empfehlungen des eigenen Umfelds und Freizeitmdoglichkeiten.

Die Ergebnisse decken sich grosstenteils mit denjenigen von 2002. Die Studierenden zeigen sich im Zusammenhang
mit ihrem Studium zwar bereit zu einer gewissen Mobilitat - der Punkt 'rdumliche Nédhe' figuriert erst auf Platz 4 der
wichtigsten Griinde fiir die Wahl der Hochschule. Die Mobilitatsbereitschaft ist jedoch mehrheitlich beschrankt auf die
Sprachregion. Die Sprache ist der wichtigste Grund fiir die Wahl der Hochschule. 67,7 % der Befragten bezeichneten
die Sprache als wichtigen oder sehr wichtigen Grund flr die Wahl der Hochschule.

Als zweitwichtigster Grund werden Struktur und Aufbau des Studiums genannt. Weitere wichtige Faktoren sind der
Ruf der Hochschule, an vierter Stelle, wie bereits erwdhnt, die raumliche Néhe, sowie die Infrastruktur. Interessant ist,
dass sowohl das Betreuungsverhéltnis als auch die voraussichtliche Studiendauer filir die Studierenden eher unwichtig
sind, ebenso die Informationsveranstaltungen und Empfehlungen von Kolleginnen und Kollegen. Empfehlungen von
Seiten der Herkunftsfamilie oder der Lehrerschaft werden mehrheitlich als unwichtig fiir die Wahl der Hochschule
bezeichnet.

Abb.5.9:  Wichtigkeit der Griinde fiir die Wahl der Hochschule, 2002 und 2005 (Mittelwerte)
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Absolvierende nach alter oder neuer Maturitdtsordnung unterscheiden sich nur geringfiigig in der Beurteilung der
Wichtigkeit der Griinde fiir die Wahl der Hochschule. So sind fiir Maturandinnen und Maturanden nach neuer Maturi-
tatsordnung der Ruf der Hochschule sowie die Informationsveranstaltungen wichtiger als fiir Befragte, welche die
Matura nach der alten Maturitdtsordnung absolvierten. Grossere Unterschiede findet man jedoch in Abhéngigkeit
davon, ob die Befragten heute nach der Bologna-Reform studieren oder nicht (Abbildung 5.10). Obwohl den Studieren-
den nach Bologna die Sprache dhnlich wichtig ist wie der Vergleichsgruppe ohne Bologna, sind sie doch eher bereit zu
Mobilitdt, rdumliche Nahe ist ihnen weniger wichtig. Studierende nach Bologna legen vermehrt Wert auf den Ruf der
Hochschule und das Betreuungsverhaltnis. Auch Struktur und Aufbau des Studiums, die Infrastruktur, Informations-
veranstaltungen sowie die voraussichtliche Studiendauer werden als leicht wichtiger beurteilt.

Abb.5.10:  Wichtigkeit der Griinde fiir die Wahl der Hochschule, nach Bologna, 2005 (Mittelwerte)
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Ein Vergleich nach Hochschule (Abbildungen 5.11a und 5.11b) zeigt teilweise massive Unterschiede auf. Der Faktor
Sprache ist insbesondere Studierenden der Universitdt Lausanne und der USI wichtig. Wenig Gewicht hat die Sprache
jedoch fur Studierende an der ETHZ und an der Universitat St. Gallen. Die Wichtigkeit von Struktur und Aufbau des
Studiums wird vor allem von Studierenden der Universitét St. Gallen sowie der Universitit Luzern betont. Die Univer-
sitat Luzern ist gleichzeitig auch diejenige Universitdt, deren Studierende das Betreuungsverhdltnis als sehr wichtig
bezeichnen. An zweiter Stelle bzgl. der Wichtigkeit des Betreuungsverhéltnisses figuriert die EPFL, an letzter Stelle
dagegen die Universitat Zirich. Der Ruf der Hochschule wird insbesondere von Studierenden der Universitat St. Gal-
len, der EPFL und ETHZ angefiihrt, auffallend wenig hingegen von Studierenden der USI. Am wichtigsten ist die rdum-
liche Nahe - mit grossem Abstand zu anderen Hochschulen - Studierenden der Universitét Ziirich. An zweiter Stelle
folgen die Universitdaten Luzern und Bern. An der Universitét St. Gallen, der EPFL und an der Universitdt Fribourg
kommt dagegen der raumlichen Nédhe nur eine geringe Bedeutung zu. Beziiglich der Infrastruktur {iberzeugten wie-
derum die EPFL, ETHZ sowie die Universitdt St. Gallen. Sehr grob zusammengefasst lasst sich festhalten, dass die
Wichtigkeit hochschulspezifischer Faktoren insbesondere von Studierenden der EPFL, HSG, ETHZ aber auch der Uni-
versitit Luzern betont wird. Soziale und rdumliche Faktoren werden dagegen insbesondere von Studierenden der
Universitaten Lausanne, Ziirich und wiederum Luzern als wichtig fiir die Wahl der Hochschule bezeichnet.
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Abb. 5.11a: Wichtigkeit der Griinde fiir die Wahl der Hochschule, hochschulspezifische Faktoren, nach
Hochschule, 2005 (Mittelwerte)
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Abb.5.11b:  Wichtigkeit der Griinde fiir die Wahl der Hochschule, soziale und rdumliche Faktoren, nach Hochschule,
2005 (Mittelwerte)
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Analysiert man die Wichtigkeit der Griinde fiir die Wahl der Hochschule nach den heutigen Studienfichern der Befrag-
ten, so fallt als erstes auf, dass die Unterschiede geringer ausfallen als bei der Auswertung nach Hochschule. Auch
verglichen mit den Daten von 2002 fallen die Antworten 2005 homogener aus. Einige spezifische Antwortmuster
lassen sich dennoch feststellen, wobei die ,,Extrempositionen® einerseits Studierende der Geistes- und Sozialwissen-
schaften, andererseits Studierende der technischen Wissenschaften einnehmen (Abbildung 5.12a und 5.12b).

Von allen Fachbereichen messen Studierende der Geisteswissenschaften - mit unterschiedlich grossem Abstand zu
anderen Studienfiachern - den Empfehlungen der Eltern, Informationsveranstaltungen, dem Ruf der Hochschule, den
Betreuungsverhdltnissen sowie der Infrastruktur die geringste Bedeutung zu. Der wichtigste Faktor ist fiir sie die
Sprache, die jedoch auch fiir die anderen Facher eine grosse Rolle spielt. Ganz anders dagegen die Studierenden der
technischen Wissenschaften: Von allen Fachbereichen sind ihnen die Faktoren Informationsveranstaltungen, Ruf der
Hochschule, Betreuungsverhaltnis, Infrastruktur sowie Empfehlungen von Eltern und Lehrerschaft am wichtigsten.
Ebenfalls im Vergleich zu anderen Fachbereichen sind ihnen Sprache, raumliche Leben und das studentische Leben
am wenigsten wichtig. Die technischen Wissenschaften sind auch der einzige Fachbereich, der sich teilweise von dem
doch relativ homogenen Antwortmuster recht deutlich abhebt. Dies bei der grossen Bedeutung, die dem Ruf der Hoch-
schule sowie der Infrastruktur zugeschrieben wird, sowie bei der geringen Wichtigkeit der raumlichen Néhe. Fiir
samtliche Fachbereiche ist die Sprache der wichtigste Grund fiir die Wahl der Hochschule, mit Ausnahme der techni-
schen Wissenschaften, fiir die der Ruf der Hochschule auf Rang 1 steht.

Abb. 5.12a: Wichtigkeit der Griinde fiir die Wahl der Hochschule, hochschulspezifische Faktoren, nach
Studienfach, 2005 (Mittelwerte)
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Anmerkung: Skala: -3 = gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr wichtig
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Abb. 5.12b: Wichtigkeit der Griinde fiir die Wahl der Hochschule, soziale und raumliche Faktoren, nach
Studienfach, 2005 (Mittelwerte)
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Anmerkung: Skala: -3 = gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr wichtig

5.5 Griinde fiir die Wahl des Studienfachs

Vor der Wahl der Hochschule steht wohl in den meisten Fallen die Entscheidung fiir ein Studienfach. Den Studieren-
den wurden in der Befragung wiederum verschiedene mogliche Griinde fiir die Wahl der Studienfachs prasentiert, von
denen sie angeben sollten, wie wichtig der jeweilige Grund fiir sie war (Abbildung 5.13). Aufgefiihrt waren einerseits
intrinsische Griinde wie das Interesse am Fach und personliche Wertvorstellungen, andererseits eher berufsbezogene
Griinde (Berufsaussichten, gesellschaftliche Anerkennung des Berufs) und schliesslich die Bedeutung der eigenen
Begabung, die Freiheit in der Gestaltung des Studiums und der Einfluss der Mittelschule.

Wie aus Abbildung 5.13 ersichtlich ergibt sich in der Befragung von 2005 ein fast identisches Antwortmuster was die
Reihenfolge der Wichtigkeit der Griinde betrifft wie 2002: Ausschlaggebend fiir die Wahl des Studienfachs sind vor
allem intrinsische Motive. An erster Stelle steht dabei - mit deutlichem Abstand auch zum zweitwichtigsten Grund -
das Interesse am Fach, das von 71,5 % der Studierenden als sehr wichtig eingestuft wurde. An zweiter Stelle wurde die
eigene Begabung genannt. An dritter Stelle folgen die persdnlichen Wertvorstellungen, die 2002 noch auf Platz 2
figurierten. Die beiden Griinde sind fiir etwas mehr als die Hélfte der Studierenden wichtig oder sehr wichtig. Erst an
vierter Stelle folgt mit den Berufsaussichten ein berufsspezifischer Faktor, der von 44,8 % der Befragten als wichtig
oder sehr wichtig bezeichnet wird. Die Bedeutung der Freiheit in der Gestaltung des Studiums (d.h. Facherkombinati-
on) wird dagegen ambivalent beurteilt, weist dieser Faktor doch mit Abstand die grosste Antwortstreuung auf. Ahnlich
ambivalent fallt nur die Beurteilung der Wichtigkeit der gesellschaftlichen Anerkennung des Berufs aus. Der Einfluss
der Mittelschule und ihrer Lehrpersonen schliesslich wird wiederum als sehr klein eingestuft: 71,8 % beurteilen diesen
Faktor als ,eher nicht wichtig® bis ,gar nicht wichtig®.
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Abb.5.13:  Wichtigkeit der Griinde fiir die Wahl des Studienfaches, 2002 und 2005 (Mittelwerte)
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Anmerkung: Skala: -3 = gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr wichtig

Zwischen Maturandinnen und Maturanden nach alter oder neuer Maturitdtsordnung lassen sich nur geringfligige
Unterschiede in der Beurteilung der Wichtigkeit der Griinde fiir die Wahl des Studienfachs feststellen. Die Berufsaus-
sichten haben fiir Maturandinnen und Maturanden nach neuer Maturitdtsordnung eine etwas grossere, die Freiheit in
der Gestaltung des Studiums eine leicht geringere Bedeutung als fiir diejenigen mit Matura nach altem Reglement.
Wie schon bei den Griinden fiir die Wahl der Hochschule findet man auch hier gréssere Unterschiede in Abhdngigkeit
davon, ob die Befragten heute nach der Bologna-Reform studieren oder nicht (Abbildung 5.14). Zwar ist die Reihenfol-
ge der Griinde nach ihrer Wichtigkeit (mit Ausnahme der Faktoren Freiheit in der Gestaltung des Studiums und ge-
sellschaftliche Anerkennung des Berufs) bei beiden Vergleichsgruppen dieselbe. Recht klare Unterschiede findet man
beim Vergleich der Mittelwerte jedoch bei den Faktoren Freiheit in der Gestaltung des Studiums, Berufsaussichten und
gesellschaftliche Anerkennung des Berufs. Die Freiheit in der Gestaltung des Studiums hat fiir Studierende eines
Bologna-Studiengangs eine deutlich geringere Bedeutung. Wichtiger als der Vergleichsgruppe sind ihnen dagegen die
Berufsaussichten, und auch die gesellschaftliche Anerkennung des Berufs beurteilen sie als relevanter. Wie bereits
erwahnt, sind geistes- oder sozialwissenschaftliche Facher bei den nach Bolognasystem Studierenden untervertreten.
Schliesst man diesen Fachbereich ganz aus der Analyse aus, ergeben sich fiir die ibrigen Fachbereiche bei der Wich-
tigkeit der Griinde fiir die Wahl des Studienfachs keine signifikanten Unterschiede mehr zwischen Studierenden mit
oder ohne Bologna.

Abb.5.14:  Wichtigkeit der Griinde fiir die Wahl des Studienfaches, nach Bologna, 2005 (Mittelwerte)
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Anmerkung: Skala: -3 = gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr wichtig
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Die Auswertung nach den heutigen Studienfiachern der Befragten zeigt als erstes, dass die intrinsischen Motive fiir
Studierende aller Fachrichtungen sehr wichtig sind (Abbildung 5.15). Besonders wichtig war das Interesse am Fach
jedoch fiir Studierende der Exakten und Naturwissenschaften, der Medizin und Pharmazie sowie der Geistes- und
Sozialwissenschaften. Bei den Fachbereichen Recht und Wirtschaftswissenschaften spielte es eine weniger grosse
Rolle. Der zweitwichtigste Grund, die eigene Begabung, wird von Studierenden der Geistes- und Sozialwissenschaften
sowie der Exakten und Naturwissenschaften ofter angefiihrt als von den Vergleichsgruppen. Diesbeziiglich sind die
Unterschiede jedoch relativ klein. Personliche Wertvorstellungen waren insbesondere wichtig fiir Studierende der
Geistes- und Sozialwissenschaften, der Medizin & Pharmazie sowie - mit einigem Abstand - der Rechtswissenschaf-
ten. Sehr heterogen fillt die Einschdtzung der Wichtigkeit der Gestaltungsfreiheit des Studiums aus. Relativ wichtig ist
diese den Studierenden der Geistes- und Sozialwissenschaften, an zweiter Stelle folgen die Wirtschaftwissenschaften.

Die extrinsischen Faktoren (gesellschaftliche Anerkennung des Berufs, Berufsaussichten) polarisieren die Studieren-
den starker. Klar ersichtlich ist, dass diese beiden Punkte Studierenden der Rechtswissenschaften und der Wirt-
schaftswissenschaften viel wichtiger sind als ihren Kommilitoninnen und Kommilitonen. Studierende der Medizin und
Pharmazie bewegen sich in Bezug auf extrinsische Faktoren im oberen Mittelfeld. Die geringste Bedeutung wird die-
sen Faktoren dagegen von Studierenden der Geistes- und Sozialwissenschaften sowie der Exakten und Naturwissen-
schaften beigemessen.

Abb.5.15:  Wichtigkeit der Griinde fiir die Wahl des Studienfaches, nach Studienfach, 2005 (Mittelwerte)
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Abb.5.16:  Wichtigkeit der Griinde fiir die Wahl des Studienfaches, nach Hochschule, 2005 (Mittelwerte)

3,00
2,00
1,00
0,00 W — — g
A0 =
—
~
R _,--""A-"""‘“-———__ —
——————» ——— Gt = ”\

-2,00 -
-3,00

BS BE FR GE LA L EPFL SG ZH usl ETHZ

—&— W. Berufsaussichten f. Wahl SF- —#®— W. Anerkennung f. Wahl SF —&— W. Interesse f. Wahl SF —e— W, Begabung f. Wahl SF
+— W. Einfluss MS f. Wahl SF ®— \W. pers. Wertvorstellungen f. Wahl SF —&— W, Gestaltungsfreiheit f. Wahl SF
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Die Wichtigkeit der Griinde fiir die Wahl des Studienfachs wird an den verschiedenen Hochschulen teilweise recht
unterschiedlich eingestuft (Abbildung 5.16). Zwar werden die intrinsischen Griinde Interesse am Fach, persénliche
Wertvorstellung sowie eigene Begabung an allen Hochschulen fiir wichtig gehalten. Die Wichtigkeit des Interesses fiir
das Fach wird dabei relativ homogen bewertet. Bei den Faktoren eigene Begabung und personliche Wertvorstellungen
ist die Streuung der Antworten bereits grosser. Die eigene Begabung zahlt insbesondere fiir Studierende der Universi-
taten Basel und Bern, wenig hingegen an den Universititen Genf und Lausanne. Personliche Wertvorstellungen wer-
den an der USI und der EPFL als weniger wichtig, an den tbrigen Hochschulen in der franzosischen Schweiz dagegen
als wichtiger eingestuft.

Grossere Unterschiede lassen sich bei den extrinsischen Faktoren der gesellschaftlichen Anerkennung sowie der
Berufsaussichten feststellen. Die gesellschaftliche Anerkennung des Berufs wird insbesondere von Studierenden der
HSG sowie der USI als wichtig erachtet, ebenso die Berufsaussichten, die jedoch zusétzlich auch fiir Studierende an
der Universitdt Luzern wichtig sind. Am wenigsten Bedeutung messen Studierenden an den Universitdten Basel, Bern
und Ziirich diesen Faktoren bei. Aber auch an der ETHZ haben sie keinen grossen Stellenwert. Bei der Unterteilung
der Antworten nach Schwerpunktfichern lassen sich kaum Unterschiede feststellen.
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6. Ubergangins Studium und Studienfachwechsel in den ersten
Semestern

6.1 Zeit zwischen Matura und Aufnahme des (ersten) Studiums

Bereits vor der Matura hat sich ein grosser Teil der heutigen Studierenden tiber mogliche Studiengénge informiert,
Zukunftspldne geschmiedet und auch wieder verworfen. Ein Teil beginnt unmittelbar nach der Matura ein Hochschul-
studium, andere legen eine - unterschiedlich genutzte - Zwischenphase ein. Die Studierenden wurden nach der Zeit
zwischen der Matura und der Aufnahme des (ersten) Studiums, nach Studienfachwechseln und nach Griinden fiir
einen solchen Wechsel sowie nach den aufgegebenen Studienfiachern gefragt.

Eine Zwischenphase zwischen der Matura und dem Studienbeginn kann verschiedene Griinde haben. Einerseits kann
sie ein Zeichen von Ratlosigkeit im Hinblick auf ein spéteres Studium sein. Andererseits kann sie im Gegenteil bei
bestehender Klarheit im Bezug auf das Studium einen bewussten Entscheid darstellen, gewisse Dinge vor Studienbe-
ginn in Angriff zu nehmen - so z.B. eine Zeit lang zu arbeiten, bevor man ein stark strukturiertes, sehr zeitaufwandi-
ges Studium in Angriff nimmt, das eine parallele Erwerbstatigkeit nicht erlaubt. Andere mdchten den zwischen Gym-
nasium und Hochschulstudium mdglichen zeitlichen Freiraum als solchen geniessen und wieder andere wollen sich
nach der Matura ,einfach einmal erholen®.

Abb.6.1:  Zeit zwischen der Matura und der Aufnahme des (ersten) Studiums, nach Maturaordnung, 2002 und 2005
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Abbildung 6.1 zeigt fiir die beiden Erhebungszeitpunkte 2002 und 2005 sowie fiir Maturandinnen und Maturanden
nach alter und neuer Maturititsordnung auf, wie viel Zeit zwischen der Matura und der Aufnahme des Erststudiums
verstrichen ist. Dabei zeigt sich sogleich eine gewisse Problematik der Stichprobe von 2005: Maturandinnen und Ma-
turanden nach alter Maturitatsordnung haben deutlich ldnger mit dem Beginn eines Studiums zugewartet als die bei-
den Vergleichsgruppen. Dies hat allerdings héchstens zum Teil mit der Maturitatsordnung als solcher zu tun. Viel-
mehr ist 2005 flir Studierende im 3. Semester, die ihr Studium erst nach einer langeren Zeit in Angriff nahmen, die
Wahrscheinlichkeit viel hoher, dass sie die Matura nach alter Maturitdtsordnung absolvierten. Um diese Verzerrung
allenfalls zu korrigieren, wurden in den Auswertungen nach Maturitatsordnung jeweils einerseits die gesamte Stich-
probe, andererseits nur Studierende beriicksichtigt, die eine maximal 6 Monate dauernde Zwischenphase einlegten,
und gegebenenfalls in den Abbildungen ein entsprechender Vermerk angebracht.
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In Abbildung 6.1 interessiert also vor allem der Vergleich zwischen Studierenden nach alter Maturitdtsordnung 2002
und solchen nach neuer Maturitdtsordnung 2005. Es zeigt sich, dass nach einer Matura nach neuem Reglement nun
mehr als die Hilfte der Befragten das Studium praktisch unmittelbar anschliessend, d.h. mit einem zeitlichen Abstand
von maximal 3 Monaten, aufnimmt (57,9 % vs. 45,7 % im Jahr 2002). Rund ein weiteres Drittel der Befragten ldsst sich
bis maximal ein Jahr Zeit. Lingere Zwischenphasen sind auch 2005 selten. Maturandinnen und Maturanden nach
neuer Maturitdtsordnung nehmen ihr Studium statistisch signifikant friiher in Angriff als die Vergleichsgruppe von
2002. Der Unterschied zwischen beiden Gruppen ist allerdings relativ klein.

Tab. 6.1: Zeit zwischen der Matura und der Aufnahme des (ersten) Studiums, nach Maturatypus / Schwerpunktfach,

2005

Maturatyp / Schwerpunktfach 1 bis 3Monate  1/2 Jahr 1 Jahr 1-2 Jahre >2Jahre n

A 359 17.9 282 15,4 26 39

B 1,0 254 30,3 24,0 93 409
C 18,4 25,8 26,7 19.3 9.8 419
D 153 24,7 258 20,4 13,7 372
E 14,6 19,5 31,0 21,3 13,6 478
Alte Sprachen 58,3 5,1 305 5,1 1,0 509
Moderne Sprachen 53,6 3.3 36,9 49 1.3 1179
Physik und Anw. der Mathematik 60,5 11,0 23,2 4,5 0,7 707
Biologie und Chemie 67.4 53 218 4,6 09 761
Wirtschaft und Recht 56,3 7.1 30,9 50 0.7 858
PPP 61.2 48 25,6 52 32 250
Bildn. Gestalten & Musik 46,5 43 428 50 1.3 299

Tabelle 6.1 listet die Dauer der Zwischenphase bei den verschiedenen Maturatypen und Schwerpunktfachern auf. Bei
den alten Maturatypen findet man keine allzu schiefe Verteilung. Es sind nicht nur Maturandinnen und Maturanden
eines bestimmten Maturatypus, die sich langer Zeit lassen bis zu ihrem Studium. Allerdings ldsst sich wie auch schon
2002 feststellen, dass sich Studierende mit den Maturatypen A und C schneller immatrikulierten.

Etwas anders sehen die Daten bei Abschliissen nach dem neuen Maturitétsreglement aus. Auffallend schnell beginnen
Maturandinnen und Maturanden mit naturwissenschaftlichen Schwerpunktfachern (Physik und Mathematik, bzw.
Biologie und Chemie) zu studieren. 71,6 %. resp. 72,7 % legen eine maximal 6 Monate dauernde Zwischenpause ein.
An zweiter Stelle folgt das Schwerpunktfach Philosophie, Pddagogik, Psychologie (66 % beginnen das Studium nach
maximal einem halben Jahr). Im Mittelfeld bewegen sich die Schwerpunktfacher alte und moderne Sprachen sowie
Wirtschaft und Recht. Mit deutlichem Abstand dazu lassen sich Absolvierende mit den Schwerpunktfachern Bildneri-
sches Gestalten und Musik mehr Zeit, bevor sie sich immatrikulieren. Nur die Hélfte von ihnen beginnt ihr Studium
nach hochstens 6 Monaten.
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Abb.6.2:  Zeit zwischen der Matura und der Aufnahme des (ersten) Studiums, nach Schwerpunktfach / Maturatypus,
2002 und 2005
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Um einen Vergleich mit den Daten von 2002 zu ermdoglichen wurden sich mehr oder weniger entsprechende alte
Maturatypen und Schwerpunktficher zusammengefasst.' In Abbildung 6.2 fallt einerseits auf, dass 2005 generell ein
héherer Anteil das Studium sofort beginnt. Andererseits hat sich insbesondere bei den Schwerpunktfachern moderne
und alte Sprachen sowie Wirtschaft und Recht ein eigentliches zweites Muster herausgebildet: rund ein Drittel legt ein
ganzes Zwischenjahr ein.

Keine Verdnderung seit 2002 kann man in Bezug auf das spatere Studienfach feststellen: 2005 lassen sich wiederum
insbesondere Personen, die spéter Geistes- und Sozialwissenschaften studieren, mit der Immatrikulation an einer
Hochschule Zeit. Schnell mit dem Studium begannen dagegen heutige Studierende der Medizin / Pharmazie und der
Rechtswissenschaften in erster Linie, der technischen sowie der Exakten und Naturwissenschaften in zweiter Linie.

Grosse Unterschiede sind hingegen zwischen den Hochschulen bzw. zwischen den Landesregionen erkennbar (Abbil-
dung 6.3).

Zusammengefasst wurden: Typ A, B, alte Sprachen; Typ D, neue Sprachen; Typ C, Physik und Mathematik, Biologie und Chemie; Typ E,
Wirtschaft und Recht.
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Abb. 6.3: Zeit zwischen der Matura und der Aufnahme des (ersten) Studiums, nach Hochschulen, 2002 und 2005

(Mittelwerte)
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2002, alte MO = 5998; 2005, total = 6278; 2005, nur neue MO = 4564
*:2002n<30

Die Resultate zeigen, dass auch im Jahr 2005 wiederum in der franzdsischen und italienischen Schweiz das Studium
durchwegs und relativ deutlich frither aufgenommen wird als in der Deutschschweiz. Die langste Pause nach der Ma-
tura legten heutige Studierende der Universitit Ziirich, Basel und Bern ein. An dritter Stelle folgt die Universitét St.
Gallen. Der Vergleich zwischen den Antworten von 2002 und den totalen Angaben von 2005 zeigt, dass an vielen
Hochschulen die durchschnittliche Zeit zwischen Matura und Studienbeginn seit 2002 leicht zugenommen hat. Be-
schrankt man den Vergleich jedoch auf Studierende, welche die Matura nach der neuen Maturitdtsordnung absolvier-
ten, kommt man fast durchwegs zu einem anderen Befund. An praktisch sdmtlichen Hochschulen ldsst sich eine Ab-
nahme der Zeitspanne zwischen Matura und Beginn des Studiums feststellen. Am grossten fallt die Abnahme an den
Universitdten Basel und Ziirich aus.

Studiengdnge nach Bologna werden tendenziell etwas friher in Angriff genommen als herkommliche Studiengédnge
(Abbildung 6.4). Dies trifft besonders fiir Studierende an den Universitdten Ziirich und Bern zu.

Abb.6.4:  Zeit zwischen der Matura und der Aufnahme des (ersten) Studiums, nach Hochschulen und Bologna-
Reform, 2005 (Mittelwerte)
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6.2 Studienfachwechsel

Die Frage nach einem Studienfachwechsel gibt einen weiteren Hinweis darauf, wie problemlos oder schwierig sich der
Ubergang vom Gymnasium zur Hochschule gestaltet. Studienfachwechsel kénnen verschiedene Griinde haben und
Ausdruck von Problemen oder im Gegenteil Zeichen einer Klarung, Weiterentwicklung sein. In den meisten Féllen
bedeuten sie jedoch einen - sinnvollen oder weniger sinnvollen - Umweg mit zeitlichen Konsequenzen, die unter den
sich verdndernden Rahmenbedingungen von immer grosserer Bedeutung sein werden. Im Allgemeinen sind Studien-
fachwechsel nicht mit einem erhohten Risiko, das Studium abzubrechen, verbunden, es sei denn, sie gehen einher mit
einem Unterbruch von mehr als zwei Jahren. Einen Einfluss hat jedoch die Richtung des Wechsels, unabhidngig vom
zuerst gewahlten Studienfach: Die Chancen fiir einen Studienabschluss steigen, wenn in die Medizin oder ein mathe-
matisch-technisches Fach gewechselt wird, sie sinken, wenn sich die Studierenden nachtraglich fir die Sozial- und
Geisteswissenschaften entscheiden (Spiess, 1999, S. 187 ff.).

2005 gaben 81,7 % der Studierenden an, sie hétten ihr Studienfach nicht gewechselt. Gegentiber der ersten Befragung
im Jahr 2002 (78,6 % kein Wechsel) stellt dies eine leichte Abnahme der Studienfachwechsel dar. Dies deutet darauf
hin, dass die grosse Mehrheit sich dank der eingeholten Informationen, personlichen Neigungen und Empfehlungen
fiir das "richtige" Fach entschieden hat und dass sie mit den Anforderungen und Belastungen des Studiums fertig
wurden. Die in Kapitel 5 gestellte Frage, ob sich die im Jahr 2005 leicht geringere Nutzung der im Fragebogen aufge-
fiihrten Orientierungsangebote in einem hoheren Anteil an Studienfachwechsel niedergeschlagen hat, kann also ver-
neint werden. Allerdings handelt es sich bei den nach wie vor Studierenden natiirlich um eine spezifische Gruppe. Es
kann jedoch keine Aussage dariiber gemacht werden, fiir welche "Typen" von Maturandinnen und Maturanden und
Studierenden das Hochschulstudium nicht das Richtige, bzw. die Anforderungen zu hoch waren, da ja Studienabbre-
chenden nicht befragt wurden.

Deutlich sind dagegen die Unterschiede nach Maturitatsordnung. Wahrend 21 % der Befragten im Jahr 2002, welche
eine Matura nach altem Reglement absolvierten, ihr Studienfach wechselten, sind es 2005 bei Maturandinnen und
Maturanden nach neuer Maturitatsordnung nur rund 12 %. Dies kann als Hinweis auf eine gestiegene Studierfahigkeit
durch die neue Maturitdtsordnung interpretiert werden. Jedoch ist zu bedenken, dass Fachwechselnde nach neuer
Maturitatsordnung nur Fachwechselnde sein konnen, die friih im Studium das Fach gewechselt haben, wihrend die
Fachwechslerquote nach alter Maturitdtsordnung alle Fachwechselnden umfasst. Der Einbezug von Maturandinnen
und Maturanden nach alter Maturitdtsordnung 2005 in diese Auswertung ist jedoch problematisch, da sich Scheinzu-
sammenhange ergeben wiirden: Einerseits ist 2005 fiir Studierende im 3. Semester, die ihr Studium erst nach einer
langeren Zeit in Angriff nahmen, die Wahrscheinlichkeit viel hoher, dass sie die Matura nach alter Maturitatsordnung
absolvierten. Die langere Zwischenphase kann wiederum einen Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit haben, das Stu-
dienfach zu wechseln. Andererseits sind Studierende mit einer Maturitdt nach alter Maturitétsordnung oft darum (erst)
im dritten Semester des jetzigen Studienfaches, weil sie einen Studienfachwechsel hinter sich haben. Dieser Hinter-
grund widerspiegelt sich im Ergebnis, dass im Jahr 2005 51,6 % der Maturandinnen und Maturanden nach alter Matu-
ritdtsordnung, die nach der Matura eine maximal 6 Monate dauernde Zwischenphase einlegten, ihr Studienfach ge-
wechselt haben. Aber auch bei der neuen Maturitdtsordnung zeigt sich eine leichte Zunahme der Studienfachwechsel-
quote derjenigen, die friih, d.h. nach maximal 6 Monaten mit dem Studium begannen, gegeniiber der gesamten Stich-
probe.

Betrachtet man die Studienfachwechselquoten nach den verschiedenen Maturatypen, bzw. Schwerpunktfachern (Ta-
belle 6.2), findet man das Muster von 2002 mehrheitlich wiederholt: Am wenigsten Studienfachwechsel gab es bei den
Schwerpunktfachern Wirtschaft und Recht (9,2 %), sowie den naturwissenschaftlichen Schwerpunktfachern Physik
und Mathematik (10,7 %) und Biologie und Chemie (11,8 %). Der hochste Anteil an Studienfachwechseln zeigt sich bei
den Schwerpunktfachern PPP (Philosophie, Padagogik, Psychologie, 13,7 %) sowie Bildnerisches Gestalten und Musik
(13 %). Eine maogliche Erkldrung dafiir konnte darin bestehen, dass die Schwerpunktfacher Wirtschaft und Recht sowie
die naturwissenschaftlichen Schwerpunktfacher stirker als die anderen auf bestimmte Studienrichtungen zugeschnit-
ten sind, die einerseits relativ stark strukturiert und andererseits relativ eng auf bestimmte Berufslaufbahnen ausge-
richtet sind, bzw. relativ klare Perspektiven eroffnen. Ein zweites Ergebnis ist, dass die Quote der Studienfachwechsel
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2005 tber die verschiedenen Schwerpunktficher homogener ausfallt als 2002 Der Unterschied zwischen der tiefsten
und der hochsten Studienfachwechselquote betrdagt 2005 4,5 % (gegentiber 10,3 % im Jahr 2002).

Die Daten der alten Maturatypen 2005 sind, trotz der erwahnten Problematik, der Vollstandigkeit halber aufgefiihrt.

Auch hier féllt vor allem der markant tiefere Anteil an Studienfachwechseln bei Maturandinnen und Maturanden des
Typus E auf.

Tah.6.2: Studienfachwechsel nach Maturatypus / Schwerpunktfach, 2005

Maturatyp / Schwerpunktfach Ja (%) n

A 65,0 40
B 35,1 410
C 38,7 a2
D 41,0 373
E 28,0 479
Alte Sprachen 12,0 510
Moderne Sprachen 12,6 1181
Physik und Mathematik 10,7 707
Biologie und Chemie 11,8 762
Wirtschaft und Recht 9.2 859
PPP 13,7 249
Bildnerisches Gestalten & Musik 13,0 300

Abb. 6.5: Studienfachwechsel nach Hochschule, 2002 und 2005
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Relativ grosse Unterschiede lassen sich wiederum zwischen den verschiedenen Hochschulen feststellen (Abbil-

dung 6.5). 2002 wiesen diejenigen Hochschulen, an denen die Studierenden grosstenteils unmittelbar nach der Matura
mit dem Studium beginnen, den hichsten Anteil an Studienfachwechseln auf. Es handelte sich dabei vor allem um
Hochschulen in der franzosischen Schweiz. 2005 wird dieses Muster nicht oder kaum bestétigt. Die hdchsten Anteile
an Studienfachwechseln weisen zwar zwei Hochschulen auf, fiir die der friihe Studienbeginn zutrifft (USI: 42,5 %,
Genf: 33,2 %). Auffallend ist insbesondere der starke Anstieg der Studienfachwechsel an der USI. Die Universitdten
Lausanne, Fribourg und Basel verzeichnen jedoch einen deutlichen Riickgang der Studienfachwechsel. Wie auch schon
2002 weisen die Universitdt St. Gallen (8,6 %) und die ETHZ (8,8 %) die tiefste Rate an Studienfachwechseln auf.

Studierende, die jetzt einen Bologna-Studiengang absolvieren, weisen eine tiefere Rate an Studienfachwechsel auf
(16,9 %) als diejenigen, die in einem herkdmmlichen Studiengang studieren (19,6 %). Leider fehlen die Angaben dar-
uber, ob das aufgegebene Studienfach bereits nach Bologna-Reform ausgestaltet war oder nicht. Es kann also keine
Aussage dartber gemacht werden, ob die Ausgestaltung der Studiengidnge nach Bologna zu einer Abnahme oder Zu-
nahme der Studienfachwechsel beitragt.

In der Befragung von 2005 wurde neu erhoben, welches das vorherige Studienfach war (Abbildung 6.6). Aufgegeben
wurden insbesondere Studienfacher der Geistes- und Sozialwissenschaften (38,8 % der Studienfachwechselnden stu-
dierten vorher eines dieser Studienfacher) sowie in zweiter Linie der Exakten und Naturwissenschaften (20,5 %). Je-
weils rund, bzw. knapp 10 % haben ein Studium der anderen Fachbereiche aufgegeben. Auf die Geistes- und Sozial-
wissenschaften entféllt jedoch nicht nur bei den aufgegebenen Studienfacher der grosste Anteil, sondern ebenso bei
den neu gewahlten Studiengéngen: Fast die Halfte derjenigen, die ihr Studienfach einmal gewechselt haben, studieren
nachher ein geistes- oder sozialwissenschaftliches Fach. Damit verzeichnen die Geistes- und Sozialwissenschaften
einen Netto-Zuwachs an Studierenden. Ein grosser Teil davon diirfte ein Wechsel von einem geistes- oder sozialwis-
senschaftlichen Fach zu einem anderen sein. Dieser Netto-Zuwachs an Studierenden in den Geistes- und Sozialwissen-
schaften ist insofern problematisch, als, wie eingangs erwahnt, die Chancen fiir einen Studienabschluss sinken, wenn
Studierende, unabhdngig vom zuerst gewahlten Fach, in ein geistes- oder sozialwissenschaftliches Studienfach wech-
seln (Spiess, 1999, S. 187 ff.). Ebenfalls einen Netto-Zuwachs an Studierenden, wenn auch auf viel tieferem Niveau,
zeigt sich bei den Rechtswissenschaften. Bei den anderen Fachbereichen ergibt sich eine Netto-Abnahme an Studie-
renden.

Abb.6.6:  Studienfachwechsel: vorheriges und jetziges Studienfach, 2005
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Weiter wurden die Studierenden gefragt, wie oft sie das Studienfach gewechselt haben. Auch bei der Befragung von
2005 hat wiederum die grosse Mehrheit (ndmlich 92,4 %) nur einen Wechsel hinter sich. Die Auswertung nach Maturi-
tatsordnung (Tabelle 6.3) zeigt, dass Maturandinnen und Maturanden nach neuer Maturitdtsordnung wie bereits er-
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wahnt nicht nur seltener das Studienfach wechselten, sondern auch etwas seltener als die im Jahr 2002 Befragten (alte
Maturitatsordnung) mehr als einen Wechsel hinter sich haben. Auch dies kann mdglicherweise auf eine verbesserte
Studierfahigkeit hinweisen.

Tab. 6.3: Anzahl Studienfachwechsel nach Maturitdtsordnung, 2002 und 2005

einmal mehr als einmal
% n % n
Alte Maturitdtsordnung 2002 904 1'154 9,6 123
Neue Maturitdtsordnung 2005 93,7 492 6.3 33

6.3 Griinde fiir Studienfachwechsel

Studienfachwechsel kdnnen verschiedene Griinde haben: Die Studierenden wurden gefragt, ob sie ihr Studienfach
aufgrund einer zu grossen Belastung oder eines Priifungsmisserfolgs gewechselt haben, ob unerfiillte Erwartungen an
das alte Fach oder ob im Gegenteil ein neu gewecktes Interesse an einem anderen Fach der Grund fiir ihren Studien-
fachwechsel waren.

Abbildung 6.7 zeigt, dass die Griinde fiir einen Studienfachwechsel 2002 und 2005 praktisch identisch sind. Die
Hauptgriinde sind wiederum inhaltlicher Art, ndmlich unerfiillte Erwartungen an das Fach sowie Interesse an einem
anderen Fach. Unerfiillte Erwartungen werden von 68,3 % als eher wichtiger bis sehr wichtiger Grund fiir ihren Stu-
dienfachwechsel bezeichnet, Interesse an einem anderen Fach von 62,8 %. Aber auch - leider nicht genauer spezifi-
zierte - ,andere Griinde“ scheinen oft ausschlaggebend zu sein. 64,4 % beurteilen sie als eher bis sehr wichtig. Leicht
zugenommen hat die zu grosse Belastung als Grund fiir einen Studienfachwechsel. Insgesamt wird sie jedoch nicht als
sehr bedeutsam eingestuft: ,Nur“ flir 34,1 % war die Belastung ein eher bis sehr wichtiger Grund. Der am wenigsten
wichtige Grund fiir einen Studienfachwechsel ist Prifungsmisserfolg. Er wird nur von 28,9 % als eher bis sehr wichti-
ger Grund bezeichnet.

Abb. 6.7: Griinde fiir Studienfachwechsel, 2002 und 2005 (Mittelwerte)
2

T = I~ _1

U grosse unerfiillte Erwartungen Interesse an Priifungs- anderes
Belastung an Fach anderem Fach misserfolg

—a— 2002 —e— 2005

Anmerkung: Skala: -3 = gar nicht wichtig, 0 = mittel, 3 = sehr wichtig

Zwischen Studierenden, welche die Matura nach alter und neuer Maturitdtsordnung absolvierten, lassen sich in Bezug
auf die Wichtigkeit der Griinde fiir einen Studienfachwechsel nur geringe Unterschiede feststellen. Inhaltliche Griinde
(unerftllte Erwartungen, Interesse an anderem Fach) sind beiden Gruppen in fast gleichem Ausmass am wichtigsten.
L,Andere Griinde“ werden insbesondere im Jahr 2005 von Maturandinnen und Maturanden nach alter Maturitatsord-
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nung angefiihrt. Die Belastung wird 2005 als wichtiger bezeichnet als 2002. Es zeigen sich jedoch praktisch keine
Unterschiede nach Maturitdtsordnung. Ein Priifungsmisserfolg ist fiir Maturandinnen und Maturanden nach neuer
Maturitatsordnung leicht weniger wichtig als solchen nach alter Maturitdtsordnung 2002. Etwas wichtiger ist dieser
Grund jedoch 2005 fiir Maturandinnen und Maturanden nach alter Maturitatsordnung. Dieses Muster bleibt auch
bestehen, wenn man ausschliesslich Studierende betrachtet, die einen maximal 6 Monate dauernden Unterbruch zwi-
schen Matura und Studium einlegten.

Bei der Untersuchung der Griinde fiir einen Studienfachwechsel nach den verschiedenen Maturatypen, bzw. Schwer-
punktfichern zeigt sich grundsatzlich wiederum dasselbe Muster - geringe Bedeutung von Priifungsmisserfolg und
Belastung, grosse Bedeutung von unerfiillten Erwartungen und neuen Interessen (Abbildung 6.8a und 6.8b). Zwischen
den verschiedenen Maturatypen lassen sich keine signifikanten Unterschiede feststellen. Bei der neuen Maturitat-
sordnung zeigen sich nur in Bezug auf die Wichtigkeit eines Priifungsmisserfolg signifikante Unterschiede: Am we-
nigsten unwichtig ist dieser Grund flir Maturandinnen und Maturanden mit dem Schwerpunktfach Biologie und Che-
mie. Als besonders wenig wichtig wird er eingestuft von Maturandinnen und Maturanden mit den Schwerpunktfa-
chern Padagogik, Psychologie, Philosophie, Alte Sprachen sowie Bildnerisches Gestalten und Musik. Dabei ist nattir-
lich zu berticksichtigen, dass je nach Schwerpunktfach gewisse Studienfécher, z.B. solche mit Priifungen mit tiefer
bzw. hoher Erfolgsquote, mit grosserer, resp. geringerer Wahrscheinlichkeit gewahlt werden. In Bezug auf die Belas-
tung fallen wiederum Maturandinnen und Maturanden mit dem Schwerpunktfach Biologie und Chemie auf, fir die
dieser Grund wichtiger war als fiir andere Maturandinnen und Maturanden. Anders als bei der Befragung von 2002,
als sich in Bezug auf die unerfiillten Erwartungen an das Fach signifikante Unterschiede zwischen den verschiedenen
Maturatypen zeigten, ist dies 2005 nicht mehr der Fall.

Abb.6.8a:  Griinde fiir Studienfachwechsel nach Maturatypus, 2005 (Mittelwerte)
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Abb. 6.8b:  Griinde fiir Studienfachwechsel nach Schwerpunktfach, 2005 (Mittelwerte)
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Betrachtet man die Griinde fiir einen Studienfachwechsel nach dem aufgegebenen Studienfach, ergeben sich auf-
schlussreichere Resultate (Abbildung 6.9). Signifikante Unterschiede findet man hinsichtlich der zu grossen Belastung,
des Priifungsmisserfolgs und des Interesses an einem anderen Fach. Fiir Studierende der Medizin, Pharmazie, Wirt-
schaftswissenschaften und der technischen Wissenschaften spielt die Belastung eine grissere Rolle als fiir andere
Studienfdcher. Besonders unwichtig ist die Belastung fiir die Geistes- und Sozialwissenschaften sowie flir die Rechts-
wissenschaften. Ein Priifungsmisserfolg war insbesondere fiir ehemalige Medizin-, Pharmazie- oder Wirtschaftsstudie-
rende ein wichtiger Grund fir den Studienfachwechsel. Bei den Geistes- und Sozialwissenschaften war dies auffallend
selten der Fall. Interesse an einem anderen Fach spielte vermehrt bei Studierenden der Geistes- und Sozialwissen-
schaften sowie der Rechtswissenschaften eine Rolle. Fiir Studierende, die frither Medizin oder Pharmazie studierten,
war dies jedoch viel seltener der Fall. In Bezug auf unerfiillte Erwartungen an das Fach sowie ,andere Griinde“ finden
sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den fritheren Studienfachern.

Dariiber, ob das aufgegebene Studienfach ein Studiengang gemdss Bolognasystem war, stehen keine Angaben zur

Verfiigung. Ob {iberhaupt, und allenfalls wie, sich die Bologna-Reform auf Studienfachwechsel auswirkt, kann also
nicht untersucht werden.

Abb.6.9:  Griinde fiir Studienfachwechsel nach aufgegebenem Studienfach, 2005 (Mittelwerte)
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Ein Vergleich der Ergebnisse der einzelnen Hochschulen zeigt sowohl Ahnlichkeiten als auch kleinere Unterschiede
auf (Abbildung 6.10). Das bereits oben festgestellte Muster, dass vor allem inhaltliche Griinde wie unerfiillte Erwar-
tungen an das Fach bzw. Interesse an einem anderen Fach sowie ,andere Griinde“ wichtig sind, Leistung und Belas-
tung fiir die Studienfachwechsel jedoch eine eher marginale Rolle spielen, findet sich an allen Hochschulen wieder. Die
unerfiillten Erwartungen an das Fach sind dabei an praktisch allen Hochschulen der Hauptgrund fiir den Wechsel.
Signifikante Unterschiede zwischen den Hochschulen lassen sich beim Priifungsmisserfolg ausmachen: Wichtiger als
an anderen Hochschulen ist dieser Grund an der ETHZ sowie an der EPFL. Auffallend wenig wichtig fiir einen Studien-
fachwechsel ist der Priifungsmisserfolg an den Universitdten Lausanne und St. Gallen (wobei in Bezug auf die Univer-
sitdt St. Gallen auf Grund der kleinen Fallzahl Vorsicht bei der Interpretation angebracht ist).

Abb.6.10:  Griinde fiir Studienfachwechsel nach Hochschule, 2005 (Mittelwerte)
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