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Interventionen zur Förderung studienrelevanter 
Kompetenzen  
Empirische Befunde zu studentischen Nachfragetypen und 
Studienerfolg 

 
 
 
 

Um im Wettbewerb um Ressourcen, 
Humankapital und Legitimität erfolg-
reich zu sein, ist ein Wandel der Hoch-
schulen notwendig. Neben der Digitali-
sierung und dem lebenslangen Lernen 
(Ehlers 2018) führt die Forderung nach 
mehr Hochschulbildung zu einer zu-
nehmenden Heterogenität der Studie-

rendenschaft, sowohl in Bezug auf die Zugangsberechtigung als auch auf 
andere Merkmale (Middendorff 2015). Trotz steigender Herausforderun-
gen wird die Heterogenität der Studierenden als Chance erkannt, und ihre 
Bedürfnisse und Voraussetzungen rücken in den Vordergrund (Semke 
2015). 

Die Erhöhung der Studienanfänger.innenquote an Hochschulen geht 
mit steigenden Studienabbruchquoten einher, die seit Jahren bei etwa 30 
Prozent liegen (Oberhofer 2002; Heublein et al. 2014; Erpenbeck/Sauter 
2019). Nicht-traditionelle Studierende, wie solche ohne schulische Hoch-
schulzugangsberechtigung oder aus nichtakademischen Hauhalten und 
niedrigeren Einkommensschichten, sind dabei besonders von Studienab-
brüchen betroffen (Taniguchi/Kaufmann 2005; Tinto 2006; Engle/Tinot, 
2008). Studienabbrüche werden von Hochschulen als wirtschaftlicher 
Schaden betrachtet und von den Betroffenen oft als persönliche Niederla-
ge empfunden (Berens 2021).  

Gezielte Interventionen, die studienrelevante Kompetenzen fördern, 
werden eingesetzt, um die Studienabbruchquote zu senken, die Studien-
dauer zu verkürzen und die Studienleistungen zu verbessern (Zeptke/ 
Leach 2005). Der Qualitätspakt Lehre, der zwischen 2011 und 2020 Bun-
desmittel in Höhe von zwei Milliarden Euro bereitstellte, unterstützt die 
Entwicklung von Betreuungskonzepten und die Verbesserung der Lehr-
qualität. Ein Großteil der geförderten Projekte (111 von 253) zielt dabei 
auf heterogene Studierendengruppen ab, was die Bedeutung von Maß-
nahmen und Interventionen für spezifische Zielgruppen betont. 
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Derzeit werden solche Maßnahmen entweder flächendeckend für alle 
Studierenden zu bestimmten Zeitpunkten im Studienverlauf angeboten 
oder ihre Nutzung basiert hauptsächlich auf der Eigeninitiative der Stu-
dierenden (Mergner et al. 2015). Der Erfolg dieser Maßnahmen hängt 
somit von der individuellen Wahrnehmung und Teilnahmebereitschaft 
der Studierenden ab. Die Passfähigkeit zwischen den Maßnahmen und 
den individuellen Bedarfen der Studierenden ist daher ein zentraler Er-
folgsfaktor (Behrens 2021). Der aktuelle Stand der Forschung zeigt, dass 
eine ausreichende empirische Grundlage für die evidenzbasierte Ent-
wicklung und Steuerung kompetenzfördernder Interventionen in Bezug 
auf verschiedene Aspekte jedoch aktuell noch nicht gegeben ist (Bosse/ 
Mergner 2019).  

Im Folgenden werden daher auf Grundlage von Daten eines Studie-
rendenpanels der Technischen Hochschule Brandenburg verschiedene 
Nachfragetypen empirisch mit Hilfe einer Multilevel Latent Class Analy-
sis (MLLCA) ermittelt und mit Studienerfolgsindikatoren kombiniert. 
Die Ergebnisse liefern nicht nur einen Beitrag zur aktuellen Diskussion 
über die Heterogenität der Studierenden und ihre Auswirkungen auf die 
Hochschulbildung, sondern ermöglichen auch praktische Empfehlungen 
in Bezug auf die Gestaltung von Interventionen, die Hochschulen dabei 
unterstützen können, auf diese Veränderungen resourcenschonend zu re-
agieren und allen Studierenden eine qualitativ hochwertige Bildung zu 
bieten. 

1. Theoretische Ausgangspunkte zu kompetenzfördernden 
Maßnahmen und Nachfragetypen 

Die Kompetenzentwicklung im Bildungskontext betont die Akteure und 
ihre Selbstorganisation. Im Gegensatz zur Qualifikation zielt die Kompe-
tenzbildung auf selbstorganisierte Handlungsfähigkeit ab. Es gibt keine 
einheitliche Definition des Kompetenzbegriffs, obwohl er im Bildungs-
bereich, spätestens mit der Bologna-Reform 1999, an Bedeutung ge-
winnt. Hochschulen müssen sich auf eine Kompetenzorientierung um-
stellen, indem sie Wissens- und Qualifizierungsziele durch Kompetenz-
ziele ersetzen. Dies erfordert disziplinübergreifendes und problemlö-
sungsorientiertes Lernen sowie eine Umschichtung von Ressourcen. Die 
Förderung von Kompetenzen und die Erfassung von Selbstreguliertem 
Lernen und Motivation gewinnen an Bedeutung.  

Die Heterogenität der Studierenden beeinflusst sowohl den Studien-
einstieg als auch die gesellschaftlichen Erwartungen an das Kompetenz-
profil, der Absolvent.innen (Ehlers 2018). Um den Bedarf der wirtschaft-
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lichen und akademischen Zielgruppen zu decken, fordert Ehlers (2018) 
eine umfassende Umgestaltung des akademischen Studiums. Da diese 
Anpassungen jedoch zeitaufwendig sind, ist es in der Übergangsphase 
wichtig, geeignete Interventionen zur Förderung studienrelevanter Kom-
petenzen einzuführen. Hochschulen sollten somit bedarfsorientierte Maß-
nahmen anbieten, die sowohl fachliche als auch überfachliche Kompe-
tenzen entwickeln und fördern (Mandl/Krause 2001).  

Solche Maßnahmen dienen einerseits dazu, fehlende Kompetenzen 
auszugleichen, und andererseits zukunftsorientierte Kompetenzen zu för-
dern. Zur Optimierung der Angebotsstruktur in der Studieneingangspha-
se wird empfohlen, die individuellen Bedürfnisse und die Heterogenität 
der Studierenden zu berücksichtigen, die Wirksamkeit der Interventionen 
durch regelmäßige Evaluationen zu überprüfen und die Interventionen 
entsprechend anzupassen (Falk et al. 2018). 
 Indem Hochschulen gezielte Programme und Unterstützungsmaßnah-
men entwickeln und implementieren, können sie den Studienerfolg und 
die Zufriedenheit der Studierenden verbessern (Berens 2021). Die Nut-
zung solcher Maßnahmen durch Studierende wird von verschiedenen 
Faktoren beeinflusst, einschließlich persönlicher, soziodemografischer 
und studienfachbezogener Aspekte (Berens 2021). Maßnahmen, die als 
unterstützend für die Verbesserung der akademischen Leistung und der 
Karrierechancen wahrgenommen werden, werden tendenziell stärker 
nachgefragt (Mandl/Krause 2001). 

Bosse und Mergner (2019) haben verschiedene Nutzungsformen von 
Angeboten zur Förderung studienrelevanter Kompetenzen identifiziert. 
Diese umfassen reaktive, proaktive, aktive und selektive Nutzungsfor-
men. Die proaktive Nutzung, bei der Studierende eigeninitiativ und 
selbstbestimmt Angebote nutzen, wurde als besonders effektiv angese-
hen. Die aktive Nutzung zeichnet sich durch eine frühzeitige und konti-
nuierliche Inanspruchnahme einer Vielzahl von Angeboten aus, während 
die selektive Nutzung auf gezielte Unterstützung zur Kompetenzentwick-
lung abzielt. Die Analyse von Bosse und Mergner (2019) legt nahe, dass 
soziale Merkmale und die individuelle Lebenssituation eine entscheiden-
de Rolle bei der Wahrnehmung und Nutzung von Angeboten spielen. 

2. Fragestellungen und methodisches Design 

Ziel des Beitrags ist es zum einen, die angebotenen Interventionen an-
hand des Nutzungsverhaltens zu evalaluieren. Zum anderen soll das Nut-
zungsverhalten in Bezug auf Heterogenitätsmerkmale und Studiener-
folgsindikatoren analysiert werden. Über eine Multilevel Latent Class 
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Analysis (MLLCA) wird zunächst der Frage nachgegangen, welche 
Nachfragetypen sich über den gesamten Studienverlauf hinweg nachwei-
sen lassen. Im Anschluss erfolgt eine Beschreibung der Nachfragetypen 
in Bezug auf die Kontrollvariablen (persönliche und biografische Variab-
len) und Studienerfolgsindikatoren (vgl. Übersicht 1).  

Übersicht 1: Analysemodell der Untersuchung 

 
Die Latente Klassenanalyse (LCA) ist eine statistische Methode zur Iden-
tifikation von unabhängigen, latenten Klassen oder Gruppen von Perso-
nen, die in Bezug auf bestimmte Merkmale oder Variablen ähnlich sind 
(Wolf/Best 2010). Diese Methode ist insbesondere dann nützlich, wenn 
die zugrundeliegende Struktur der Daten nicht offensichtlich ist oder 
wenn eine Klassifizierung auf der Grundlage von Variablen erforderlich 
ist, die kategoriale oder diskrete Werte aufweisen (Hagenaars/McCut-
cheon 2002). Im Gegensatz zur Clusteranalyse, wird jede Person mit ei-
ner bestimmten Wahrscheinlichkeit einer latenten Klasse zugeteilt (Ba-
cher/Vermunt 2010).  

Eine Multilevel-LCA (MLLCA) ist eine Erweiterung der traditionel-
len LCA, die es ermöglicht, die Beziehungen zwischen den latenten 
Klassen und anderen Variablen, die auf verschiedenen Ebenen aggregiert 
werden können, zu untersuchen (Bakk et al. 2022). Das bedeutet, dass 
die MLLCA auf mehreren Ebenen durchgeführt wird, z.B. auf der Indivi-

Studentische Nachfragetypen über die Bildung
von Interventionsbündeln (MLLCA):
- Angebote der Bibliothek „biblio“
- Beratungsangebote Studium „berstud“
- Beratungsangebote Berufsvorbereitung
  „berufsvor“
- fachlich-inhaltlicher Input außerhalb der
  Lehre „außerlehre“
- fachlich-inhaltlicher Input innerhalb der
  Lehre „innerlehre“
- Soziale Events „social“
- Sprachangebote „sprache“
- Unterstützung Abschlussarbeit „abschluss“
- Zertifizierte Kurse „zertif“
- zusätzliche Angebote (erfolgreich studieren)
„zusatz“

Persönliche und biografische
Variablen ((einseitiger) T-Test):
- Geschlecht
- Abschlussnote HZB
- Bildungsbiografie (Elternhaus,
  akademischer Hintergrund)
- Persönlichkeit (Big Five)
- Lernmotivation (Modick)

Objektive Leistungsindikatoren
(einseitiger T-Test):
ECTS, Notendurchschnitt,
Anzahl Note 5, Verhältnis
bestandene Prüfung/
nichtbestandene Prüfung

Subjektive Leistungsindikatoren
(einseitiger T-Test):
Kompetenzniveau,
Zufriedenheit, Motivation
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dualebene und der Gruppenebene, um sowohl individuelle als auch ag-
gregierte Gruppenmerkmale in die Analyse einzubeziehen. 

Für die Analyse werden Daten eines Studierendenpanels der Techni-
schen Hochschule Brandenburg genutzt. Im Zeitraum WS 2017/2018 bis 
zum SoSe 2020 wurden Bachelor-Studierende des ersten bis sechsten Se-
mesters aller drei Fachbereiche (Fachbereich Wirtschaftswissenschaften, 
Fachbereich Informatik & Medien und Fachbereich Technik) in insge-
samt 12 Wellen zur Nutzung der Interventionen befragt (N = 1.517). Für 
die Erfassung der Nachfragemuster werden die einzelnen Interventionen 
zu Interventionsbündeln zusammengefasst (vgl. Übersicht 1). Diese In-
terventionsbündel werden dann zusammen mit den Daten der einzelnen 
Semester (jeweils 2 Wellen) zu Studienjahren kumuliert und fließen als 
Variablen in die MLLCA ein.  

Alle Berechnungen erfolgen mit R Studio. Mit dem Ziel die Nutzung 
zu evaluieren, werden nur Teilnahmen einbezogen, die von den Studie-
renden als „Teilgenommen mit Mehrwert“ eingestuft wurden (N=948). 
Um die Anzahl der nötigen Klassen zu ermitteln, erfolgt im ersten Schritt 
jeweils eine LCA ohne die Berücksichtigung der Multi-Level-Struktur, 
auf Basis aller Datensätze und der „Teilnahme mit Mehrwert“. Eine Be-
rechnung der Modelle mit 2, 3, 4 und 5 Klassen und dem anschließenden 
Modellvergleich über den BIC-Wert (Mutz/Daniel 2013), ergibt eine 
Klassenlösung für zwei Klassen (Bakk et al. 2022 sprechen von den 
Klassen der unteren Ebene). Eine anschließende Berechnung der 
MLLCA mit zwei Klassen und auf Basis der Daten unter Berücksichti-
gung der Multilevel-Strukturen sowie einer Clusterbestimmung von zwei 
bis fünf Clustern ergibt nach dem Modellvergleich eine Level-2-Cluster-
lösung (nach Bakk et al. 2022 die Klassen der höheren Ebene). 

3. Studentische Nachfragetypen und Studienerfolg 

3.1. Die Nachfragetypen „Kompetenz-Maximierende“ und 
„Kompetenz-Sammelnde“ 

42 Prozent der befragten Studierenden werden der Klasse 1 zugeordnet 
und 58 Prozent der Klasse 2. Unter Berücksichtigung der Multi-Level-
Struktur wird ersichtlich, dass sich 48 Prozent aller Befragten in Cluster 
1 und 52 Prozent in Cluster 2 verorten, wobei der Anteil der Klasse 1 in 
Cluster 2 nur bei 0,04 Prozent liegt und ein Großteil des Clusters 2 (96 
Prozent) in Klasse 2 ist, womit die Modelgüte erneut unterstrichen wird. 
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Studierende in Klasse 1 haben durchgehend eine höhere Wahrschein-
lichkeit aus der Nutzung von Interventionen einen Mehrwert zu ziehen 
als Studierende in Klasse 2 (vgl. Übersicht 2). Die Klasse 1 wird dem-
nach mit „Kompetenz-Maximierende“ und die Klasse 2 mit „Kompetenz-
Sammelnde“ bezeichnet. So wird verdeutlicht, dass die Studierenden der 
Klasse 1 den maximalen Kompetenzzuwachs für sich herausholen, wäh-
rend Studierende der Klasse 2 weniger Mehrwert in den Interventionen 
sehen um Kompetenzlücken aufzufüllen. Wichtig erscheint auch die Tat-
sache, dass sich die Mehrheit der Teilnehmenden in Klasse 2 (58 Pro-
zent) und damit in der Klasse „Kompetenz-Sammelnde“ verortet, also 
der Klasse, die über alle Interventionen hinweg weniger Mehrwert aus 
den Interventionen zieht. 

Übersicht 2: Geschätzte klassenbedingte Antwortwahrscheinlichkeiten in der 2-
Klassenlösung der studentischen Nachfragetypen (N=948).a 

a Interventionsbündel und zugeordnete Einzelinterventionen: biblio = Bibliotheksführung, Rent a Libra-
rian, Recherchehilfe; berstud = Studienabbruchberatung, Familienberatung, Individuelle Studienbera-
tung, Beratung zur Studien- und Prüfungsordnung, Finanzierungsberatung - inkl. Stipendien; berufsvor 
= Bewerbungstraining, Bewerbungsunterlagen-Check, Bewerbungsgespräche, Karriereberatung, Prakti-
kumsbörse; außerlehre = BWL Cafe, Fachspezifische Vorbereitungskurse, Sprechstunden mit den Leh-
renden, Tutorien, Mathe Cafe, Mathe-Tutorium, Eingangstest, Vorbereitungskurs; innerlehre = Gastvor-
träge in Vorlesungen, Klausureinsicht, Klausurvorbereitung, Kurse über Moodle, Literaturlisten Über-
rubrik, Praxisvorträge in der Vorlesung, Skipte; social = Soziale Events, Bier mit den Profs, Sommerball, 
Andere Soziale Event; sprache = Sprachkurse, Englisch Vorbereitungskurs, Englisch, Spanisch, Franzö-
sisch; abschluss = Abschlussarbeit, Coaching zur Themenfindung, Auftaktgespräch, wissenschaftlichen 
Arbeiten; zertif = Zertifizierte Kurse, Six Sigma, Projektmanagement, SAP, Andere; zusatz = zusätzliche 
Angebote, wissenschaftliches Arbeiten, Lern- und Arbeitstechniken, Präsentation, Zeit-und Selbstma-
nagement, Umgang mit Prüfungsangst. 
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Zwar unterscheiden sich die Wahrscheinlichkeiten für eine Teilnahme 
mit Mehrwert in den Interventionsbündeln „fachlich-inhaltlicher Input 
innerhalb der Lehre“ (wie z.B. Gastvorträge, Klausurvorbereitungen 
usw.) und „fachlich-inhaltlicher Input innerhalb der Lehre“ (z.B. Fach-
spezifische Vorbereitungskurse, Sprechstunden, Tutorien usw.), dennoch 
fällt auf, dass diese beiden Bündel in beiden Klassen mit der höchsten 
Wahrscheinlichkeit für eine Teilnahme mit Mehrwert bewertet werden.  

Angelehnt an Bosse und Mergner (2019) kann der hoch bewertete 
Mehrwert insbesondere dieser zwei Interventionsbündel mit der hohen 
Bedeutung von „Pufferzonen“ von Fachhochschulstudierenden erklärt 
werden. Bosse und Mergner verstehen hierunter aktive Angebote, die oft 
über den Stundenplan oder innerhalb der Lehrveranstaltung kommuni-
ziert werden und die Möglichkeit bieten Probleme und Herausforderun-
gen in einem geschützten Raum anzusprechen und zu lösen. Der hoch be-
wertete Mehrwert der Bibliotheksangebote fällt nach den beiden Autoren 
in die Kategorie „Werkzeug“, denn solche Angebote werden selektiv 
wahrgenommen und fördern punktuelle Kompetenzen. 

Interventionen zur Berufsvorbereitung (Bewerbungstraining, Karrie-
reberatung usw.) werden in beiden Klassen mit einer geringen Mehrwert-
teilnahme versehen. Zum einen greift hier die Tatsache, dass im ersten 
und zweiten Semester die Berufsvorbereitung nicht im Fokus steht, hier 
jedoch alle Studienjahre zusammengefasst werden und zum zweiten ver-
lieren diese Interventionen an Bedeutung, wenn betrachtet wird, dass hier 
ausschließlich Bachelorstudierende befragt werden und ein Großteil da-
von im Anschluss an den Bachelor ein Masterstudium plant (41 Prozent 
aller Befragten der vorliegenden Untersuchung gaben dies an).  

Auch die Interventionsbündel Sprachangebote, Unterstützung Ab-
schlussarbeit und zertifizierte Kurse werden in beiden Klassen mit einem 
vergleichsweisen geringen Mehrwert bewertet. Insbesondere die geringe 
Mehrwertteilnahme am Interventionsbündel „Unterstützung Abschlussar-
beit“ zeigt Potenzial für notwendige Verbesserungen. Zum einen kann 
der Mehrwert hier offensichtlich erhöht werden und zum anderen gibt 
fast jede fünfte befragte Person an, sich Maßnahmen aus diesem Inter-
ventionsbündel zu wünschen. Hier scheint sowohl die Kommunikation 
zum Angebot der Maßnahme als auch der Effekt der Kompetenzerhö-
hung Verbesserungspotenzial zu zeigen. 
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3.2. Zusammenhänge zwischen Nachfragetypen und 
persönlichkeitsbezogenen/biografischen Aspekten 

Die zwei identifizierten Klassen der „Kompetenz-Maximierenden“ und 
„Kompetenz-Sammelnden“ zeigen signifikante Zusammenhänge mit ein-
zelnen persönlichkeitsbezogenen und biografischen Merkmalen. So ist 
die Zuordnung in die Cluster nach dem Geschlecht signifikant verschie-
den (p < 0,05). Auch die Note der Hochschulzugangsberechtigung steht 
signifikant in Zusammenhang zur Clusterzuordnung. Eine bessere HZB-
Note erhöht die Wahrscheinlichkeit in Cluster 2 zu sein, was inhaltlich 
mit geringeren Kompetenzlücken einhergeht und den individuellen Kom-
petenzgewinn (den Mehrwert einer Intervention) mindert. Die Zugehö-
rigkeit zu einem Cluster und das Merkmal Akademikerelternhaus sind 
hingegen nicht statistisch abhängig voneinander. Die aus der Forschung 
bekannten Beziehungen zwischen dem Bildungshintergrund der Eltern 
und dem Erfolg im Studium lassen sich insofern nicht nachzeichnen. 

Die Mittelwerte des Persönlichkeitsmerkmals Offenheit unterschei-
den sich wiederum signifikant nach Clusterzugehörigkeit (Cluster 1 = 
2,84; Cluster 2 = 2,77; p < 0,05). Studierende in Cluster 1 und damit zu 
87 Prozent verteilt auf die Klasse der „Kompetenz-Maximierenden“ ha-
ben eine signifikant höhere Ausprägung des Persönlichkeitsmerkmals 
„Offenheit für neue Erfahrungen“. Sie gehen offener mit den Angeboten 
um, geben neuen Interventionen eher eine Chance und erhöhen so ihren 
Kompetenzgewinn. Auch das Persönlichkeitsmerkmal „Gewissenhaftig-
keit“ ist bei Personen in Cluster 1 signifikant stärker ausgeprägt als bei 
jenen in Cluster 2 (mean C1 = 2,71; C2 = 2,61; p < 0,01). Gewissenhafte 
Individuen sind in der Regel organisiert, zuverlässig und arbeiten hart an 
ihren Zielen, was dazu führen könnte, dass ihr Kompetenzgewinn höher 
ist. 

Ähnlich verhält es sich auch bei den Persönlichkeitsmerkmalen Ext-
raversion (mean C1 = 2,68; C2 = 2,55; p < 0,001) und Verträglichkeit 
(mean C1 = 2,71; C2 = 2,63; p < 0,01). Extravertierte Personen sind oft 
geselliger und ziehen Energie aus Interaktionen mit anderen Studieren-
den und Lehrenden während Studierenden mit dem Persönlichkeitsmerk-
mal „Verträglichkeit“ oft mitfühlend, kooperativ und harmonieorientiert 
sind. Alles Züge, die dazu führen können, dass Interventionen, die mit 
anderen zusammen erlebt werden, dem Lernen alleine vorgezogen wer-
den und der Kompetenzgewinn höher ist. Lediglich in Bezug auf das Per-
sönlichkeitsmerkmal Neurotizismus unterscheiden sich Personen der bei-
den Cluster nicht signifikant. 
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Die Tatsache, dass viele Studierende in Cluster 1 ähnliche Persönlich-
keitsmerkmale aufweisen, könnte darauf hindeuten, dass die Cluster tat-
sächlich unterschiedliche „Persönlichkeitsprofile“ repräsentieren. In die-
sem Sinne scheint Cluster 1 Studierende zu vereinen, die insgesamt offe-
ner, gewissenhafter, extravertierter und verträglicher sind. Diese Unter-
schiede in den Persönlichkeitsmerkmalen könnten auch die unterschiedli-
chen Reaktionen auf die Interventionen erklären. Offene und extraver-
tierte Studierende sind eher bereit, neue Interventionen auszuprobieren 
und von sozialen oder gruppenbasierten Angeboten zu profitieren. Ge-
wissenhafte Studierende könnten eher dazu neigen, Ressourcen systema-
tisch zu nutzen und sich an Empfehlungen zu halten. Hieraus ergeben 
sich praktische Implikationen für die Gestaltung und Kommunikation 
von Maßnahmen zur Förderung studienrelevanter Kompetenzen, denn 
Interventionen könnten gezielt auf die Stärken und Bedürfnisse bestimm-
ter Persönlichkeitstypen zugeschnitten werden. 

Ein Blick auf die Werte der Neigung zur Leistungsmotivation (Mo-
dick 1997) zeigt ein unerwartetes Ergebnis: Sowohl die Leistungshem-
mende Angst (Motivation aus der „Angst vorm Versagen“), als auch die 
Zukunftsbezogene Leistungsfördernde Spannung (Motivation aus dem 
„allgemeinen Bedürfnis nach Leistung“) und die Zukunftsbezogene Leis-
tungsmotivation (Motivation auf Basis der „Hoffnung auf Erfolg“) ste-
hen nicht in einem signifikanten Zusammenhang zur Clusterzuordnung. 
Lediglich die Zukunftsbezogene Leistungsmotivation (mean C1 = 2,96; 
C2 = 2,9; p < 0,01) ist in Cluster 1 signifikant größer als in Cluster 2. 
Dies könnte darauf hindeuten, dass das allgemeine Bedürfnis nach Leis-
tung – das intrinsische Verlangen, gut zu sein und sich selbst zu übertref-
fen – besonders relevant ist, wenn es darum geht, den Nutzen von Inter-
ventionen zu maximieren. 

3.3. Zusammenhänge zwischen Nachfragetypen und 
Leistungsindikatoren 

Bezüglich des Studienerfolgs der Studierenden zeigen die Ergebnisse in-
teressante Befunde. Während der objektive Leistungsindex in keinem 
signifikanten Zusammenhang mit den Nachfragetypen steht, weist der 
subjektive Leistungsindex hingegen deutliche Unterschiede zwischen 
den Clustern auf (mean C1= 0,11; C2= -0,09; p < 0,001). Studierende in 
Cluster 1 haben im Mittel einen höheren subjektiven Leistungsindex als 
die Studierenden in Cluster 2. Dies weist darauf hin, dass die Studieren-
den in Cluster 1 ihre eigene Leistung positiver einschätzen, während die 
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Studierenden in Cluster 2 tendenziell eine kritischere Selbsteinschätzung 
ihrer Leistung haben. 

4. Diskussion, Implikation und weiterführende Forschung 

Die effiziente und zielgerichtete Nutzung der Mittel zu ermöglichen, ins-
besondere angesichts begrenzter Hochschulbudgets, steigendem Wettbe-
werbsdruck und erhöhten Ausgaben für Marketingmaßnahmen, ist Ziel 
vieler Untersuchungen. Die Möglichkeit, Interventionen auf evidenzba-
sierten Erkenntnissen zu gestalten, zu planen und umzusetzen, trägt nicht 
nur zur Verbesserung der Lehrqualität bei, die ein entscheidendes Krite-
rium bei der Hochschulwahl von Schulabgänger.innen ist, sondern redu-
ziert auch Studienabbruchquoten und Kosten der Hochschulen. Dadurch 
wird die Wettbewerbsfähigkeit und Legitimität der Hochschulen ge-
stärkt. Die Forschung zu Nachfragetypen in Bezug auf Interventionen hat 
somit weitreichende Bedeutung für die Hochschullandschaft und deren 
Zukunft. 

Die Ergebnisse zeigen deutliche Unterschiede in der Wahrnehmung 
des Nutzens von Interventionen zwischen den beiden identifizierten 
Klassen „Kompetenz-Maximierende“ und „Kompetenz-Sammelnde“. 
Diese Unterschiede können zum Teil durch verschiedene Persönlich-
keitsmerkmale, Leistungsbewertungen und andere Faktoren erklärt wer-
den. Es gibt auch Hinweise darauf, dass bestimmte Interventionen, insbe-
sondere solche, die im Zusammenhang mit der Berufsvorbereitung ste-
hen, verbessert werden könnten, um ihren wahrgenommenen Mehrwert 
zu erhöhen. Die Verwendung der Multilevel Latent Class Analysis 
(MLLCA) ist hier besonders relevant, da sie es erlaubt, sowohl individu-
elle als auch aggregierte Merkmale von Studierenden zu berücksichtigen. 
Dies gibt einen tieferen Einblick in das Nutzungsverhalten und die Effek-
tivität von Interventionen. 

Es ist davon auszugehen, dass sich die einzelnen Determinanten über 
den student life cycle hinweg verändern, weshalb weitere Untersuchun-
gen mit dem Fokus auf einzeln Etappen wie z.B. Studienjahre erfolgen 
sollten. Die Erweiterung der Variablen könnte die Aussagekraft erhöhen 
(z.B. Betreuung, Lehrqualität, finanzielle Situation der Studierenden). 
Dennoch bilden die vorliegenden Ergebnisse wertvolle Einsichten in die 
Wahrnehmung und den Nutzen von Interventionen aus Sicht der Studie-
renden. Die Ergebnisse können als Grundlage für evidenzbasierte Ent-
scheidungen an Hochschulen dienen, um die Qualität der Lehre zu ver-
bessern und den Studienerfolg zu fördern. Sie stellen eine Basis da, auf 
der gezielte Kommunikationsstrategien oder angepasste Interventionen 
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für bestimmte Gruppen von Studierenden konzeptualisiert und konzipiert 
werden können. 
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