peDpocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Schwikal, Anita

DIPF @

Non-traditionale Studierende - Eine Herausforderung fur die Universitat

2013, 124 S. - (Zugl.: Rostock, Univ., Masterarbeit, 2012)

Quellenangabe/ Reference:

10.25656/01:7220

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-opus-72209

https://doi.org/10.25656/01:7220

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, personliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fiir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  samtlichen Kopien dieses Dokuments mussen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie die

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Schwikal, Anita: Non-traditionale Studierende - Eine Herausforderung fur die Universitat. 2013, 124
S. - (Zugl.: Rostock, Univ., Masterarbeit, 2012) - URN: urn:nbn:de:0111-opus-72209 - DOI:

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft


https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-opus-72209
https://doi.org/10.25656/01:7220

Universitat (
Rostock

" Traditio et Innovatio

Non-traditionale Studierende -
Eine Herausforderung fur die

Universitat

(Non-traditional scholars — A challenge for universities)

von
Anita Schwikal, M.A.
Rostock, 05.02.2013

Gutachter: Zweitgutachter:

Prof. Dr. Wolfgang Nieke Dr. Konstantin von Freytag-Loringhoven
Institut fur Allgemeine Padagogik Institut fur Allgemeine Padagogik

und Sozialpadagogik und Sozialpadagogik, Projekt KOSMOS
Universitat Rostock Universitat Rostock
August-Bebel-Stralle 28 August-Bebel-Stralle 28

18055 Rostock 18055 Rostock

Masterarbeit

Philosophische Fakultat | Bildungswissenschaft



Die Masterarbeit zur Erlangung des akademischen Grades =
Master of Arts, wurde von der Autorin Anita Schwikal im

Rahmen des Projektes ,Konstruktion und Organisation eines

Studiums in offenen Systemen* am Institut fur Allgemeine

Padagogik und Sozialpadagogik der El o El @

Universitat Rostock, unter der Betreuung von

Prof. Dr. Wolfgang Nieke und Dr. Konstantin m o S m o S
von Freytag-Loringhoven, erstellt. Konstruktion und Organisation eines
Studiums in offenen Systemen

Rostock, den 05.02.2013

Dieses Vorhaben wird aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung und aus dem
Européischen Sozialfonds der Europaischen Union gefordert.

Der Européische Sozialfonds ist das zentrale arbeitsmarktpolitische Fdorderinstrument der
Européischen Union. Er leistet einen Beitrag zur Entwicklung der Beschéftigung durch Férderung der
Beschaftigungsfahigkeit, des  Unternehmergeistes, der Anpassungsfahigkeit sowie der
Chancengleichheit und der Investition in die Humanressource.

GEFORDERT VOM

% Bundesministerium AUFSTIEG mmE; \ E S F i
) fiir Bild p £ r
uunrd Igurgrr:ﬂung B“'n““ﬁ - y Sy ok

Europdischer Sozialfonds

fiir Deutschland EUROPAISCHE UNION




Vorwort

Non-traditionale Studierende unterscheiden sich von den Ublichen Studierenden an Hochschulen durch
einen je spezifischen Unterstitzungsbedarf. Das stellt die Autorin in der Auswertung des
internationalen Diskurses dar, mit Fokus auf den européischen. Diese Diskurslage ist unibersichtlich
und noch weitgehend unerschlossen, so dass hier erstmals eine orientierende Ubersicht vorgelegt
wird. Eine Untergruppe dieser non-traditionalen Studierenden ist die Personengruppe, die trotz der
Grundvoraussetzung der Allgemeinen Hochschulreife ein  Universitatsstudium anstrebt. Im
Hochschulzugangsgesetz von Mecklenburg-Vorpommern ist ausnahmsweise — wie in anderen
Landern — auch der Zugang durch eine gesonderte Hochschulzugangsprifung maéglich. Dieser Weg
wird jedoch bisher nur von sehr wenigen Interessenten gegangen, und die Quote des Nichtbestehens

dabei ist sehr hoch. Die Griinde dafiir sind bislang unbekannt.

Diese Forschungsliicke versucht die vorgelegte Arbeit ein wenig aufzuhellen. Anita Schwikal versucht,
die Studienmotive potentieller Studierender umfassend in biographischer Rekonstruktion zu erfassen.
Dabei kénnen dann mdglicherweise mentale Barrieren oder duRere Hirden in dieser Form des
Universitatszugangs sichtbar werden, deren Uberwindung einen spezifischen Unterstiitzungsbedarf

von Seiten der Universitat erfordern konnte.

Die explorative Studie zeigt an Hand zweier bildungswissenschaftlich-biographischer Interviews in
Anwendung der dokumentarischen Methode zur Rekonstruktion von kollektiv wirkenden
Orientierungsmustern die auch in diesen beiden Fallen wirkenden Aspirationen und Selbstzweifel im
Blick auf die Aufnahme eines Studiums ohne die allseits akzeptierte Voraussetzung des Abiturs und
einer kurzen Spanne zwischen seinem Erwerb und der Aufnahme eines Studiums, weil anderenfalls
der Ubungseffekt im formalen Lernen verloren sein konnte. Das steht in Ubereinstimmung zu

generellen Befunden iber die Ausgangslage nicht-traditionaler Studierender.

Bemerkenswert ist die starke Bedeutung einer hinreichenden finanziellen Absicherung des
Lebensunterhalts in einer Phase des Erwachsenenalters, in dem die schmale Basis fir eine
transitorische Bildungsexistenz als Auszubildende oder Studierende nicht mehr ausreichen kann, weil
es bereits familidre Verpflichtungen und einen erwachsenentypischen Lebensstil gibt, der kurzfristig
nicht reduziert werden kann. Auch wenn diese Befunde auf Grund der gewahlten explorativen
qualitativen Methode noch nicht quantitativ generalisiert werden kdnnen, so reichen sie doch schon
aus, um dieses Problem in seinen Konsequenzen fiir eine spezifische Unterstiitzung zu analysieren.
Das kann bildungssystemiibergreifend geschehen, indem geeignete Studienfinanzierungsmodelle fiir

diese Studentengruppe gefunden oder konstruiert werden, oder universitatsintern, indem gepriift wird,



ob flr diese Personengruppe ein passendes Teilzeitstudium den Weg zum universitaren Abschluss

erfolgreicher bahnen kann, als das bisher offenbar méglich ist.

Die Studie entstand im Rahmen des vom Bundesbildungsministerium, dem Europaischen Sozialfonds
und der Europaischen Union geforderten Projektes KOSMOS an der Universitat Rostock. Es steht im
Forderprogramm der Bundesregierung ,Aufstieg durch Bildung — offene Hochschulen®. Ziel des
Projekts ,KOSMOS - Konstruktion und Organisation eines Studiums in offenen Systemen* ist es, an
der Universitat Rostock ein Konzept des Lebenslangen Lernens (LLL) zu implementieren, das sich

insbesondere an nicht-traditionale Studierende richtet.
Wolfgang Nieke

Konstantin von Freytag-Loringhoven
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Einleitung

Der heutige europaische Kulturraum ist durch eine Wissensgesellschaft gepragt, die sich durch den
Erwerb von Bildungs- und Berufsbildungsabschlissen auszeichnet, um die Wettbewerbsfahigkeit der
Lander im nationalen und internationalen Kontext sicherstellen und dariber hinaus steigern zu kénnen
(vgl. Dorn/Miiller 2008, S. 52). Durch die erschwerten Zu- und Ubergangsméglichkeiten zwischen den
Bildungs- und Berufsbildungssystemen, aber auch zwischen ungleichen Bildungsgangen und -stufen
wird diesem Ausbau entgegengewirkt. Eine berufliche Umorientierung und der berufliche Aufstieg
waren nur aufgrund entsprechender Eingangsvoraussetzungen und Zugangsbedingungen mdglich,
wodurch auch die individuelle (Bildungs-)Mobilitat und die daraus resultierende Chancengleichheit ein-
geschrankt waren. Vor dem Hintergrund des demografischen Wandels und dem steigenden Bedarf an
qualifizierten Fachkréaften haben diese Hindernisse éffentliche und politische Diskussionen um die
Erneuerung der Bildungssysteme auf europaischer Ebene angestoRen (vgl. Frommberger 2009, S. 1).
Zielgruppen, welche ins Blickfeld der Debatten riickten, sind bspw. Studienabbrecher, Arbeits-
suchende, Personen mit familidaren Verpflichtungen und berufstatige Personen ohne Hochschulzu-
gangsberechtigung (vgl. BMBF 2012c, 0.S.; BDA 2010). In dem Zusammenhang gewann einerseits
das Konzept des lebenslangen Lernens an Bedeutung, da es u.a. die Erh6hung der Kompetenz-
entwicklung und das Interesse an Weiterbildung umfasst (vgl. BIBB 2012, S. 32). Andererseits hat
auch der Begriff der Durchléssigkeit einen Uberragenden Stellenwert im Kontext der Gestaltung von

vergleichbaren und flexibleren Bildungswegen eingenommen (vgl. Frommberger 2009, S. 1-2).

Der wissenschaftlichen Weiterbildung werden nunmehr Aufgaben zugeweisen, die einen ,gesellschaft-
lichen Beitrag zu innovativen Prozessen in Wirtschaft und Bildung* (Hanft/Knust 2007, S. 48) vereinen.
Eine Erh6hung der Bildungs- und Qualifikationsniveaus soll aus 6konomischer Perspektive angestrebt
werden. Demgegentber wird auf individueller Ebene eine erhéhte Partizipation der bildungsinter-
essierten Bevolkerung angestrebt (vgl. ebd.). Dadurch begriindet, steht derzeit die Offnung der Hoch-
schulen flir Personen ohne Hochschulzugangsberechtigung zentraler denn je im Fokus der Debatten,
wobei durch die Verankerung gesetzlicher Ubergangsméglichkeiten zumindest formal der bestehenden
Chancenungleichheit bzgl. der Bildungssackgassen Rechnung getragen wird, sodass eine
Partizipation an wissenschaftlicher Bildung unter bestimmten Voraussetzungen prinzipiell moglich ist
(vgl. Klinkner 2011, S. 18; Frommberger 2009, S. 4-5).

Angestolen durch den Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen, welcher durch das
Bundesministerium fir Bildung und Forschung initiiert wurde (vgl. BMBF 2012c, 0.S.), hat sich auch die
Universitat Rostock der Verantwortung gestellt, ,die Bildungsbeteiligung [zu] starken® (Gobel et al.
2012, 0.S.) und im Kehrschluss die Chancenungleichheit zu mindern (vgl. ebd.). Durch das
Forschungsprojekt KOSMOS - Konstruktion und Organisation eines Studiums in offenen Systemen

sollen die Inhalte des lebenslangen Lernens so an der Universitat Rostock verankert werden, dass
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sowoh! fur traditionelle als auch fur nicht-traditionelle Studierende Studienformate entwickelt und
eingefuhrt werden konnen, welche auf die Bedirfnisse der jeweiligen Zielgruppen zugeschnitten sind
(vgl. Gobel 2012, 0.S.).

In dem Zusammenhang befasst sich das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit mit dem Titel
Non-traditionale Studierende — Eine Herausforderung fiir die Universitét einerseits mit den subjektiv
wahrgenommenen Studienmotiven der Personengruppe. Andererseits werden Hiirden, welche den
Studienzugang erschweren kdnnen, herausgearbeitet und beleuchtet, um daran anknipfend die noch

bestehenden Handlungsbedarfe von Seiten der Universitaten aufzeigen zu kdnnen.

Der strukturelle Aufbau dieser Arbeit gliedert sich in drei Teile. Der Erste stellt die theoretischen
Grundlagen bzgl. der thematischen Orientierung dar. Die Bedeutung der wissenschaftlichen
Weiterbildung im Kontext des lebenslangen Lernens wird im ersten Kapitel herausgearbeitet. Dabei
wird zunachst das Konzept des lebenslangen Lernens mit seinen Kennzeichen und ausgewahlten
Diskursen beschrieben. Daran anknlipfend wird der strukturelle Aufbau des Weiterbildungssystems
skizziert, um die wissenschaftliche Weiterbildung zu einem Bereich zuordnen zu konnen. Ferner
werden Formen der Weiterbildungsangebote aufgezeigt, wobei daran anknlipfend auch die Beteiligung
sowie die Zugangsvoraussetzungen fokussiert werden. Besondere Aufmerksamkeit wird dabei der
Gruppe der (potentiellen) Studierenden zuteil, welche ohne Abitur ein Hochschulstudium aufnehmen.
Schlieflich wird beleuchtet, inwiefern das Konzept des lebenslangen Lernens an Hochschulen
verankert und umgesetzt wird. Im zweiten Kapitel werden die Griinde bzw. Motive aufgezeigt, welche
den bedeutenden Stellenwert von mehr Transparenz und Vergleichbarkeit innerhalb eines Bildungs-
systems, aber auch landeribergreifend eine Europaisierung der Bildung rechtfertigen. Darliber hinaus
wird das Referenzrahmensystem beschrieben, welches Transparenz und Vergleichbarkeit hinsichtlich
der erworbenen und zu erwerbenden Qualifikationen und Kompetenzen sicherstellen soll, um ein
kohérentes Bildungssystem gewahrleisten zu kdnnen. Auf die Personengruppe der non-traditionalen
Studierenden wird im daran anschliefenden dritten Kapitel Bezug genommen. Im Kontext der in
Kapitel eins und zwei beschriebenen Zusammenhange nehmen non-traditionale Studierende einen
wichtigen Stellenwehrt im Rahmen der wissenschaftlichen Weiterbildung ein. Somit werden die
Kennzeichen sowie die unterschiedlichen Definitionsansétze hinsichtlich des Begriffs beschrieben. Des
Weiteren werden mdgliche Motive aufgezeigt, durch welche diese Gruppe der Studierenden bewegt ist
ein Studium aufzunehmen. Dariiber hinaus werden die Zugangshemmnisse zu einem Hoch-
schulstudium dargestellt. AbschlieBend erfolgt eine Betrachtung der in dem Zusammenhang aktuellen,
hochschulischen Umstrukturierung, wobei auch Handlungsempfehlungen fiir Hochschulen aufgezeigt
werden, um den BedUrfnissen der non-traditionalen Studierenden zukunftig umfassender gerecht zu

werden.



Der zweite Teil umfasst die empirische Analyse in Bezug zum Forschungsinteresse der vorliegenden
Arbeit. Dieses wird im vierten Kapitel herausgearbeitet, wobei auch das Forschungsprojekt KOSMOS
der Universitat Rostock kurz vorgestellt wird. Daran anschlieBend wird im flinften Kapitel das
methodische Vorgehen beschrieben. Dabei wird zunachst die Samplingauswahl der Gesprachspartner
skizziert. Daruber hinaus erfolgt die Darstellung sowohl der Erhebungsmethode des (biografisch)
narrativen Interviews als auch der Aufbau und die Auswertungsmethoden. Dabei stiitzt sich die Aus-
wertung des Datenmaterials einerseits auf die von Schiitze entwickelte Narrationsanalyse und anderer-
seits auf die von Mayring entwickelte Qualitative Inhaltsanalyse. Eine Darstellung der strukturellen
Prozessveranderungen im Rahmen der Datenerhebung rundet das Kapitel ab. Schliellich erfolgt im
sechsten Kapitel die Analyse der Interviews. Dabei werden zunéchst die beruflichen Werdegange
sowie die Studienmotive der Respondenten betrachtet und analysiert. Daran ankniipfend werden die

wahrgenommenen Zugangshemmanisse in Verbindung mit der Studienaufnahme herausgearbeitet.

Der dritte und letzte Teil der vorliegenden Arbeit verkniipft die Motive und Zugangshemmnisse der
non-traditionalen Studierenden bezogen auf eine Studienaufnahme aus theoretischer Sicht (Teil I) mit

den empirischen Ergebnissen (Teil I1).

Aus Grinden der einfachen Lesbarkeit gelten die Aussagen, welche Uber Personengruppen getroffen

werden, in der gesamten Arbeit fur Manner und Frauen gleichermalien.
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1 Die wissenschaftliche Weiterbildung im Fokus des
lebenslangen Lernens

Die Entwicklung der deutschen Hochschul- und Weiterbildung verlief ,institutionell weitgehend un-
abhangig voneinander* (Wolter 2001a, S. 31), weswegen das Verhaltnis dieser beiden Bildungs-
systeme ,als das einer Arbeitsteilung zwischen Ungleichen® (ebd.) angesehen war (vgl. ebd.). Aus
diesem Grund wurde der Offnung von Hochschulen nicht nur mit groRer Reserviertheit gegentiber-
getreten, sondern die Qualitat und das Ansehen der Berufsbildung sollten neben den theorieorien-

tierten, akademischen Bildungsgangen nicht an Geltung verlieren (vgl. Teichler/Wolter 2004, S. 73).

Ab 1970 bis zur Mitte der 1980er Jahre! entwickelte sich ein Ubergang von der universitéren
Erwachsenenbildung zur wissenschaftlichen Weiterbildung2. Sowohl die ,bildungsinteressierte Offent-
lichkeit* (Wolter 2011, S. 13) als auch die Hochschulabsolventen wurden als Zielgruppe wissenschaft-
licher Weiterbildungsangebote angesehen. Im Zuge dessen etablierte sich die ,eigentliche Infrastruktur
der Weiterbildung“ (ebd.) an den deutschen Hochschulen, die ebenso im ersten Hochschul-
rahmengesetz (HRG) von 1976 beriicksichtigt wurde (vgl. ebd.). Dieses definiert in § 2 Abs. 1 die
Aufgaben der hochschulischen Bildungseinrichtungen wie z.B. der Universitaten. So sollen Hoch-
schulen die verschiedenen Wissenschaften und Kinste ,durch Forschung, Lehre, Studium und
Weiterbildung in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen Rechtsstaat® (§ 2 Abs. 1 HRG;
Hervorhebung durch A.S.) bewahren und weiterentwickeln. Zudem erméglichen die Universitaten die
Aufnahme einer Erwerbsarbeit, welche des Einsatzes ,wissenschaftlicher Erkenntnisse und wissen-
schaftlicher Methoden* (ebd.) bedarf (vgl. ebd.). Dennoch stagnierte die Entwicklung im Laufe der
1980er Jahre (vgl. Kapitel 2.1), so dass erst etwa zehn Jahre spater eine zunéchst ,langsame, dann
beschleunigte Expansion® (Wolter 2011, S. 14) der akademischen Weiterbildung belegt werden kann.
Neben den seit 14 Jahren bestehenden Empfehlungen des Wissenschaftsrats hat 2008 die Hoch-
schulrektorenkonferenz (HRK) ein Positionspapier zur Forderung der wissenschaftlichen Weiterbildung
an Hochschulen veréffentlicht (vgl. ebd.). Beide Beratungsgremien verfolgen das Ziel dem demo-
grafischen Wandel und dem Mangel an professionell ausgebildeten Fachkraften entgegenzuwirken.
Gleichzeitig wollen sie die Bedeutung von Wissen hervorheben (vgl. Hartwig/Klink 2011, S. 4;
dazu auch Kapitel 2.2). Vor diesem Hintergrund nimmt das Konzept des lebenslangen Lernens (LLL)

eine zentrale Rolle ein, da es u.a. eine ausgedehnte Kompetenzentwicklung und Qualifikations-

1 Eine Rekonstruktion der historischen Entwicklung der wissenschaftlichen Weiterbildung zeigt vier Phasen mit naht-
losen Ubergangen auf, wobei auf die ersten beiden Phasen, welche als vor-institutionelle Phase (1) sowie als Pionier-
phase der Institutionalisierung universitarer Erwachsenenbildung (2) bezeichnet werden, im Rahmen der vorliegenden
Arbeit nicht Bezug genommen wird. Die Entwicklungslinien kdnnen zusammenfassend in Wolter 2011, S. 11-15
nachgelesen werden (vgl. ebd.).

2 Um begrifflichen Unklarheiten entgegenzuwirken, wird an dieser Stelle darauf verwiesen, dass unter wissen-
schaftlicher Weiterbildung die Hochschuleinrichtungen als Anbieter von Weiterbildungsangeboten zu verstehen sind
und nicht die Wissenschaftlichkeit der Weiterbildungsangebote. Zudem grenzt sich der Begriff explizit von den internen
Weiterbildungsangeboten fiir Hochschulpersonal ab (vgl. Wolter 2011, S. 10).
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erweiterung zum Ziel hat (vgl. Bade-Becker/GraeRner 2010, S. 11; Herzberg/Truschkat 2009, S. 111;
Kapitel 1.1.2), wodurch bspw. der Fachkraftebedarf gesenkt werden kann. In diesem Zusammenhang
hat einerseits die Nachfrage an akademischer Bildung zugenommen. Andererseits fand eine
Diversifizierung der Hochschulsysteme durch die Einrichtung von Weiterbildungsstellen statt
(vgl. Schuetze/ Slowey 2002, S. 312, Ubersetzt durch A.S.; vgl. Wolter 2011, S. 14).

Das folgende Kapitel thematisiert das Konzept des LLL. Zunachst werden Kennzeichen des LLL
(vgl. Kapitel 1.1.1) und die besondere Bedeutung des Kompetenzbegriffes im Rahmen zweier Diskurs-
strange herausgearbeitet (vgl. Kapitel 1.1.2). Die wissenschaftliche Weiterbildung ist Gegenstand des
nachstehenden Kapitels 1.2. Neben einer strukturellen Beschreibung des Systems (vgl. Kapitel 1.2.1)
wird ein Uberblick tiber wissenschaftliche Weiterbildungsangebote gegeben (vgl. Kapitel 1.2.2). Daran
anknipfend erfolgt im Kapitel 1.2.3 eine Darstellung der Beteiligung an diesen Angeboten sowie der
unterschiedlichen Zugangsmadglichkeiten zu deutschen Hochschulen (vgl. Kapitel 1.2.4). SchlieBlich

wird aufgezeigt, inwiefern das Konzept des LLL an Hochschulen umgesetzt wird (vgl. Kapitel 1.3).

1.1 Das Konzept des lebenslangen Lernens

Das Konzept des lebenslangen Lernens entfachte bereits 1972, ausgehend von den Berichten der
UNESCO (,Learning to Be — The World of Education Today and Tomorrow®) und der OECD
(,Recurrent Education — A Strategie for Lifelong Education), weltweite bildungspolitische Debatten.?
Diese hatten vor allem Ziele und Strukturen der Bildung ,in einer demokratischen und egalitaren
Gesellschaft® (Schuetze 2007, S. 178) zum Inhalt (vgl. ebd.), da bereits der Konflikt der Generationen
als Folge des ,Ausschlusses gewisser Bevodlkerungsschichten* (Bocher/Gaignat/Deacrétaz 2006, S. 4)
durch LLL erkennbar war (vgl. ebd.). Doch den eigentlichen globalen Durchbruch auf politischer Ebene
erlangte das Konzept erst zu Beginn des 21. Jahrhunderts. Weitere Berichte der EU-Kommission
sowie der UNESCO (z.B.: ,Learning: The Treasure Within“) erschienen und stellten die Grundlage fiir
weltweite Initiativen zum LLL dar (vgl. Alheit 2006, S. 5).

1.1.1 Kennzeichen lebenslangen Lernens

Insgesamt konnen drei konkrete Elemente des LLL benannt werden. Der Prozess des Lernens
vollzieht sich erstens Uber die gesamte Lebensspanne* und ist zweitens durch drei Formen
,ZweckmaRiger Lerntatigkeiten* (EU-Kommission 2000, S. 9) sowie unabhéngig vom Lernort
realisierbar. Drittens ist der Begriff charakterisiert durch die Aneignung von Wissen, Fertigkeiten und

Fahigkeiten sowie dem Lernenden an sich (vgl. Schuetze 2007, S. 180). Die drei Formen zweck-

3 Die Urspriinge des LLL reichen bis in die Antike zuriick. Weitere Ausflihrungen zur Geschichte des LLL kdnnen u.a.
bei Bocher/Gaignat/Deacrétaz (2006) nachgelesen werden.

4 Zwar umfasst das Konzept des LLL alle Lernprozesse eines Individuums vom frilhkindlichen bis hin ins hohe Alter
(vgl. EU-Kommission 2000, S. 9), da die vorliegende Arbeit ihren Fokus auf die wissenschaftliche Weiterbildung legt,
wird im Folgenden das LLL im Rahmen der beruflichen und hochschulischen Weiterbildung thematisiert.
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maliger Lerntatigkeiten gliedern sich in formale Bildung, nicht-formale bzw. non-formale Bildung und
informelles Lernen. In Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen werden formale Bildungsinhalte
vermittelt, welche den Erwerb anerkannter Abschllisse mit sich flhren. Durch non-formale Bildung
hingegen kann kein formaler Abschluss erlangt werden, da die Vermittlung von Bildungsinhalten
auBerhalb der Bildungs- und Ausbildungsinstitutionen stattfindet (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2008, S. VII-VIII). Das informelle Lernen ist im Gegensatz zu den zwei anderen Formen
,.eine natlrliche Begleiterscheinung des taglichen Lebens® (EU-Kommission 2000, S. 9). Die
didaktische Gestaltung fehlt bei dieser Form, weswegen eine bewusste Wissens- und Kompetenz-
erweiterung durch die Lernenden nicht wahrgenommen wird (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2008, S. VIII).

1.1.2 Diskurse lebenslangen Lernens

Noch heute ist das Konzept des LLL Gegenstand mannigfacher ,Theorie- und Praxisebenen®
(Kade/Seitter 1998, S. 1) und lasst sich unter Gesichtspunkten des bildungspolitischen oder des pada-
gogischen Diskurses erortern. Die ,Neuorganisation der Bildung“ (Herzberg/Truschkat 2009, S. 112) im
Kontext des Wandels in der Arbeits- und Bildungsgesellschaft ist das Ziel bildungspolitischer Konzepte,
wohingegen die unterschiedlichen Lernformen (Formen zweckmaRiger Lerntatigkeiten) Gegenstand
der padagogischen Diskurse sind (vgl. ebd.). Im Kontext des bildungspolitischen Diskurses hat sich
das Konzept des LLL inzwischen zu einer unumganglichen ,Realitdt moderner Gesellschaft*
(Kade/Seitter 1998, S. 1) ausgebildet, die neben gesellschaftlichen Einrichtungen auch die
,biografisch-lebensweltliche Praxis* (ebd.) einbezieht (vgl. ebd.). Ausgehend von dem gesteigertem
Interesse an ,einer entstehenden Wissensgesellschaft [und] fir die biografische Gestaltung des
Lebens® (Kade et al. 1999, S. 73) Ende der 80er Jahre, ist besonders der lebenslaufbezogene Ansatz
Gegenstand der Diskussionen iber die Lernformen Erwachsener geworden. So hat dieser Ansatz
einen groRen Teil zur Verbreitung der Erwachsenenbildung beigetragen, wobei er sich besonders auf
Formen der Institutionalisierung und nicht speziell auf die Einrichtungen der Erwachsenenbildung
gestutzt hat.5 Der Begriff der Institutionalisierungsform beschreibt eine ,gesellschaftliche Realitét, die
durch die Verfestigung von Handlungsvollziigen® (ebd., S. 73-74) gekennzeichnet ist. Einrichtungen
wird in diesem Zusammenhang eine untergeordnete Rolle zugewiesen. Sie vermitteln zwar Lerninhalte
in formalen und nicht-formalen Bildungssettings, jedoch wird im Kontext des LLL vor allem dem
informellen Lernen ein hoher Stellenwert beigemessen (vgl. ebd.). Diese Entwicklung hat jedoch nicht
nur Auswirkungen auf die nationale Bildungslandschaft genommen, sondern auch auf die einzelnen,

personlichen Bildungsbiografien. Dementsprechend zeichnet sich das LLL durch die Etablierung

5 In diesem Zusammenhang war eine Entkopplung des LLL von dem bevorzugten Lernorten der Erwachsenenbildung
unumganglich, da sein Wesen durch ,offene und dynamische Netzwerk[e]* (Kade/Seitter 1998, S. 1) charakterisiert ist
(vgl. ebd.).
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,als institutionelle Realitdt, soziale Norm und subjektive Erfahrung gesellschaft[slweit und
biographieumfassend [aus] (...) und ist zudem zu einem {(...) bedeutenden Motor kollektiver und
individueller Entwicklung in modernen Gesellschaften” (ebd.)

aufgestiegen (vgl. Kade/Seitter 1998, S. 1).

Dennoch gestaltet sich die ,Aufwertung und formale Anerkennung informellen Lernens*
(Geldermann/Seidel/Severing 2009, S. 135), hinsichtlich der empirischen Messbarkeit (Operationali-
sierung) als grundlegend schwierig (vgl. Rauschenbach 2009, S. 35).6

Bedeutung des Kompetenzbegriffes

Im Rahmen der Diskurse um das LLL wird immer wieder auf die besondere Bedeutung der Kompetenz
verwiesen, da die Debatten um den Kompetenzerwerb vordergriindig ,das Lernen im Prozess der
Arbeit* (Herzberg/Truschkat 2009, S. 111) thematisieren. Genauso wie dem Konzept des LLL liegen
dem Kompetenzbegriff unterschiedliche Konzepte zugrunde. Diese gliedern sich in den strukturell-
normativen sowie den individual-dispositiven Diskursstrang. Dabei beschreibt die strukturell-normative
Perspektive die Kompetenzbedarfe aus Sicht der Unternehmen, welche Kompetenzen als ,notwendige
Bedingung fiir wirtschaftliche Wettbewerbsfahigkeit* (ebd., S. 112) definieren. Demgegeniber ist der
individual-dispositive Kompetenzdiskurs charakterisiert durch das individuelle Verhaltnis zu ,gesell-
schaftlichen und 6konomischen Wandlungsprozessen® (ebd.). Das Augenmerk wird dabei auf die

zunehmende Rolle der Selbstregulationsfahigkeit” gelegt (vgl. ebd., S. 11-12).

Hinsichtlich des individual-dispositiven Diskurses des Kompetenzkonzeptes und des bildungs-
politischen Diskurses des Konzeptes des LLL konnen besondere Parallelen verzeichnet werden, da
beide Diskurse den ,Wandel der Erwerbsarbeit und de[n] schnellen Verfall des Wissens® (ebd.)
thematisieren. Bedingt dadurch, dass die ,Lebensdauer von Berufen und beruflichem Wissen und
Fahigkeiten“ (ebd.) starken Veranderungsprozessen unterliegen,® sind auch berufsbezogene

Qualifikationsanforderungen nur begrenzt vorhersehbar. Dementsprechend wird der individuellen

6 Weitere Ausflihrungen dazu erfolgen in Kapitel 2.3.3.

7 Zunachst war das (fremd)organisierte Lernen seit den 1970 er Jahren der zentrale Bestandteil von Weiterbildung.
Diese Perspektive hat allerdings einen Wandel erfahren, da das selbstorganisierte Lernen, also die Selbst-
regulationsfahigkeit, einen bedeutenden Stellenwert neben dem organisierten Lernen eingenommen hat (vgl.
Brettschneider 2006, S. 5). Im Kontext des biografischen Lernens muss diese neue Form des selbstorganisierten
Lernens allerdings kritisch hinterfragt werden, da zumeist von einem Lerner ausgegangen wird, der seine vollzogenen
Bildungsprozesse reflexiv, strukturell betrachten kann. Oftmals wird dabei die ,Vielschichtigkeit biografischer
Reflexivitat* (Alheit/'von Felden 2009, S. 11) vernachlassigt, obgleich diese Prozesse zufallig und individuell unter-
schiedlich verlaufen. Aus diesem Grund empfehlen Alheit und von Felden von dem ,kybernetischen Modell einer
perfekten "Selbststeuerung™ abzusehen und verweisen auf Begriffe wie ,Suchbewegung® und ,diffuse Zielgerichtet-
heit*, welche Kade (1985) beschrieben hat (vgl. Alheit/von Felden 2009, S. 11).

8 Besonders der industrielle sowie dienstleistungsbezogene Bereich unterliegen diesen Veranderungsprozessen,
welche einen Wandel von einfachen zu ,komplexen, humankapitalintensiven® (Wolter 2012, S. 12) Beschaftigungs-
verhéltnissen mit sich filhrt. Vor diesem Hintergrund steigt der Bedarf an hochqualifizierten Erwerbstatigen,
wohingegen der Anteil an einfachen Facharbeiter nachlasst (vgl. ebd.).
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Handlungsfahigkeit? im Rahmen dieser Veranderungsprozesse eine bedeutende Rolle zugewiesen, da
Erwerbstatige sich zunehmend weiterqualifizieren mussen, um auf die wandelnden Arbeitsmarkt-
verhaltnisse reagieren und wettbewerbsfahig bleiben zu kdnnen. Die zunehmende Bedeutung von
Bildung im gesamten Lebensverlauf eines Menschen hat somit die urspringlich getrennt voneinander
definierten Lebensphasen'® ,Schulzeit und Studium als Kind und Jugendlicher, Arbeitsleben und
Ruhestand als Erwachsener* (Delors 1996, S. 85) abgeldst (vgl. ebd.; vgl. auch Kohli 1985). Speziell
die Aneignung von berufsqualifizierenden Wissen und Fahigkeiten auf lediglich eine Lebensphase zu
beschranken, reicht im Kontext des LLL nicht aus, um auf Veranderungen reagieren zu kdnnen. Die
Vorstellung der herkdmmlichen Erwerbsarbeit, worunter die Ausfiihrung ein und derselben erlernten
Tatigkeit Uber einen langen Zeitraum hinweg verstanden wird, musste einer Neuen weichen, in der die
Erwerbsarbeit durch ,den Wechsel von Arbeits- und Fortbildungsphasen, freiwillige und unfreiwillige
Berufsabbriiche, innovative Strategien des career switchings [und ein] selbst gewahltes Abwechseln
von Berufs- und Familienphasen® (Alheit/Dausien 2009, S. 718) gepréagt ist (vgl. ebd.). Durch die
Verschmelzung der institutionalisierten Lebenslaufmuster ist das Konzept des LLL vor allem durch ein
hohes MalR an Flexibilitat charakterisiert und verliert zugleich an ,Erwartbarkeit* (Herzberg/Truschkat
2009, S. 113). Die Lebenswege haben an institutioneller Regelgeleitetheit verloren. Das bedeutet, dass
sich die individuellen Bildungsbiografien dermafen vervielfaltigt haben, sodass die Individuen ein
hohes MaR an Selbstregulierungsfahigkeit erwerben missen, da die Lebenswege offener, aber auch
uniberschaubarer und komplexer sind (vgl. Fischer/Kohli 1987, S. 40; Schiitze 1981, S. 68; Henze/
Kellner-Evers 2009, S. 193).

1.2 Die wissenschaftliche Weiterbildung als Teilbereich des tertiaren Sektors
Im flnfgliedrigen deutschen Bildungssystem'" kann die wissenschaftliche Weiterbildung dem
Tertiarbereich'2 (ISCED 5)'3 zugeordnet werden, da dieser die hochschulischen Bildungseinrichtungen

und die Weiterbildung einbezieht' (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 28).

9 Die Handlungskompetenz umfasst die Sach-, Sozial- und die Selbstkompetenz und wurde von Roth
herausgearbeitet. Dieser Begriff sollte die unterschiedlich notierten Termini von Erziehung und Bildung auf einen
Nenner bringen (vgl. Nieke 2012, S. 2-3).

10 Diese Lebensabschnitte wurden von Kohli (1985, S. 3) als klassisches dreistufiges Lebenslaufsystem dargestellt.

1 Zu den flinf Bereichen werden der Elementar-, der Primar- der Sekundarbereich | und Il sowie der Tertiarbereich
gezahlt (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 24).

12 Exkurs: Wittpoth und Kriiger ordnen die Weiterbildung nicht dem tertiéren Bereich zu, sondern definieren eine vierte
Séule bzw. den quartdren Sektor, welche/r ausschlieRlich die Weiterbildung umfasst (vgl. Wittpoth/Kriiger 2009, S.
107).

13 In den 70er Jahren wurden die von der UNESCO entwickelten International Standard Classification of Education
(ISCED) erstmals angewandt. Sie dienen der internationalen Einordnung und Beschreibung von Schultypen und -
systemen auf insgesamt neun ISCED Levels (Level 0: Early Childhood education bis Level 8: Doctoral or Equivalent)
(vgl. UNESCO 2011).

14 Zudem sind im Tertiarbereich sowohl groe Teile der Fachhochschule bzw. Berufsakademie und der Berufsober-
und Fachoberschule als auch die Fachschule bzw. Fachakademie, die Schule des Gesundheitswesens und die
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Im Kontext der Hochschulbildung richten sich die Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung
vorrangig an Erwachsene, welche bereits ein Studium abgeschlossen haben und einen weiteren
akademischen Grad erlangen wollen, bspw. durch das Masterstudium (vgl. Wolf 2011, S. 30). Dennoch
tritt neben anderen Adressaten' besonders die Gruppe der qualifizierten Berufstatigen ohne Hoch-
schulzugangsberechtigung, die sogenannten non-traditionalen Studierenden'®, in das Blickfeld der
wissenschaftlichen Weiterbildung (vgl. Wolter 2011, S. 28). Zwar erwirbt diese Gruppe nach formalen
Kriterien eine hochschulische Erstausbildung; nach biografischen Aspekten verfligen sie allerdings
uber eine abgeschlossene Berufsbildung, weswegen die Aufnahme eines Studiums als wissenschaft-
liche Weiterbildungsphase bezeichnet werden kann (vgl. Wolter 2001b, S. 140; Wolter 2007, S. 23).

Zunachst erfolgt eine Darstellung der allgemeinen Weiterbildungsstruktur in Deutschland. Daran
anschlieRend wird eine Ubersicht iiber die mdglichen Angebote und die allgemeine Beteiligung an

wissenschaftlicher Weiterbildung gegeben.

1.2.1 Die Struktur des Weiterbildungssystems

Die Weiterbildung gliedert sich in die allgemeine Erwachsenenbildung sowie die berufliche Weiter-
bildung und ist zugleich selbst ein Bereich der Erwachsenenbildung. Zudem steht ein weiterer Sektor
der Weiterbildung gegeniber. Dieser umfasst die nicht-institutionalisierte Erwachsenenbildung bzw.
das informelle Erwachsenenlernen. Der allgemeinen Erwachsenenbildung ordnen sich die Grund- und
politische Bildung unter (vgl. Weinberg 2000, S. 39), welche von Wittpoth und Krlger (2009, S. 109)
als allgemeine und politische Weiterbildung bezeichnet werden. Die Angebote der Grundbildung
werden von Einrichtungen und Institutionen der allgemeinen Erwachsenenbildung bereitgestellt, wobei

Angebote der politischen Bildung hier nicht inbegriffen sind.

Die berufliche Weiterbildung segmentiert sich nach Weinberg in die Bereiche Fortbildung und
Umschulung (vgl. Weinberg 2000, S. 39), wobei Wittpoth und Kriiger den Bereich der Einarbeitung in
das Schema mit einbeziehen. Eine Fortbildung knlpft an bereits vorhandene berufliche Qualifikationen
an und flihrt somit eine Qualifikationserweiterung in einem bestimmten Arbeitsbereich, durch eine
Anpassungsfortbildung oder Aufstiegsfortbildung bspw. zum Meister, mit sich. Demgegentber wird mit
einer Umschulung eine Qualifizierung in einem fremden Berufsfeld angestrebt. Unter der Einarbeitung

verstehen Wittpoth und Kriiger das allgemeine Lernen am Arbeitsplatz (vgl. Wittpoth/Kriiger 2009,

Abendschule bzw. das Kolleg inbegriffen. Alle Bildungsorte sind durch formale Bildungsinhalte und das informelle
Lernen gepragt (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 28).

15 Weitere Zielgruppen und Organisationsmodelle wissenschaftlicher Weiterbildung sind z.B. altere Hochqualifizierte
sowie berufsbegleitende und nachberufliche Studienangebote (vgl. Wolter 2011, S. 28-29).

16 In den folgenden Kapiteln wird Bezug auf die Gruppe der qualifizierten erwerbstatigen Personen genommen, da erst
im dritten Themenbereich die Gruppe der non-traditionalen Studierenden genauer definiert wird (vgl. Kapitel 3.1). In
Anlehnung dessen, dass die Gruppe der qualifizierten Berufstéatigen auch Personen mit Abitur einbezieht, wird an
dieser Stelle darauf verwiesen, dass im Rahmen dieser Arbeit unter qualifizierten Erwerbstatigen, beruflich
Qualifizierten etc. ausschlieRlich Personen verstanden werden, welche kein Abitur als hochsten schulischen Abschluss
vorweisen kénnen (in Anlehnung an Nickel/Duong 2012, S. 12).
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S. 108-109). Zusammenfassend ist die berufliche Weiterbildung durch ein hohes MaR an ,Offenheit,
Flexibilitat* (Hippach-Schneider/Krause/Woll 2007, S. 36) und anhaltenden Neuerungen gepréagt,
welche vor allem in Bereichen der ,Forderung, Forschung, Entwicklung und Qualitatssicherung” (ebd.)
zum Tragen kommen (vgl. ebd.). Offen bleibt an dieser Stelle, wo das Segment der wissenschaftlichen
Weiterbildung angegliedert ist. Im Rahmen einer beruflichen Aufstiegsfortbildung kdnnte dieser
Weiterbildungszweig im Bereich der Fortbildung eingereiht werden. Besteht jedoch ein persdnliches

Interesse an wissenschaftlicher Weiterbildung, kann keine eineindeutige Zuordnung erfolgen.

1.2.2 Die wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote

Bereits 1970 definierte der Deutsche Bildungsrat (1970, S. 197) den Begriff der Weiterbildung als die
JFortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer unterschiedlich
ausgedehnten ersten Bildungsphase* (ebd.). Diese Definition hat bis heute nicht an Gliltigkeit verloren
(vgl. Bretschneider 2006, S. 5).

Im Rahmen einer internationalen Vergleichsstudie haben Hanft und Knust (2007, S. 41) heraus-
gearbeitet, dass von allen Untersuchungslandern lediglich eine Hochschule in Osterreich und zwei in
Frankreich ausschlieRlich auf wissenschaftliche Weiterbildung ausgerichtet waren (Stand 2007). In
allen anderen Landern ist das Hochschulsystem durch eine doppelte Systembindung der Angebote
und Aktivitatten im Rahmen wissenschaftlicher Weiterbildung charakterisiert. Daher nehmen
Hochschulen eine Sonderstellung im Weiterbildungssektor ein. Einerseits sind sie durch das
Hochschul- und Wissenschaftssystem geregelt und unterliegen den jeweiligen Qualitatsstandards.
Andererseits werden sie dem Weiterbildungsmarkt zugeordnet, welcher durch eine Anbieter- bzw.
Trégervielfalt charakterisiert ist (vgl. Wolter 2011, S. 15).

Somit umfasst die wissenschaftliche Weiterbildung alle hochschulischen Lehrtatigkeiten, welche
bereits erworbenes (berufliches) Wissen einer Erstausbildung auffrischen, ergéanzen und vertiefen.
Demzufolge werden unter wissenschaftlicher Weiterbildung alle diejenigen Studienangebote
verstanden, welche neben dem ermdglichtem

,Wiedereinstieg in organisiertes Lernen (...) [auch] im Hinblick auf die Adressatengruppen inhaltlich

und didaktisch-methodisch entsprechend aufbereitet sind und das spezielle Zeitbudget Berufstatiger
beriicksichtigen” (Bade-Becker/GraeRner 2010, S. 8).

Dennoch nehmen diese Angebote an Fachhochschulen und Universitaten nur eine marginale Position
ein. So kénnen im Bereich der beruflichen Weiterbildung derzeit etwa 0,7 Prozent und in der
allgemeinen Weiterbildung 3,2 Prozent der Angebote verzeichnet werden (Stand 2009) (vgl. Schmidt
2009, S. 668).

Dariiber hinaus variieren die bereitgestellten Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung hinsichtlich
der gewéhlten Organisationsform, welche extern oder intern angelegt sein kdnnen. Die hochschul-
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externen Angebote werden von privaten Anbietern bspw. von Vereinen, Akademien oder GmbHs
durchgefihrt und sind durch Kooperationsvertrage mit der Hochschule!” rechtlich gesichert. Ent-
sprechende Hochschulvertreter konnen zudem leitende Tatigkeiten im Rahmen dieser Kooperation
ubernehmen. Die Angebote sind meist kurzfristig angelegt, weswegen ein formaler Abschluss durch
diese Organisationsform in der Regel nicht vergeben werden kann (vgl. Bade-Becker/GraeRner 2010,
S. 14-16). Allerdings kénnen im Gegensatz zu offentlichen Anbietern Private oftmals schneller und
unbdrokratischer auf aktuelle Bedarfe des Weiterbildungsmarktes reagieren (vgl. Faulstich/Oswald
2010, S. 12-13). Demgegenuber zeichnen sich hochschulinterne Angebote durch eine erhhte Wissen-
schaftsnahe aus (vgl. Bade-Becker/Graefner 2010, S. 15), wobei die wissenschaftlichen Weiter-
bildungsangebote zumeist von Weiterbildungszentren angeboten werden, welche direkt an die
Hochschulen angegliedert sind (vgl. Hanft/Knust 2007, S. 11). Im Rahmen dieser Veranstaltungen
konnen neben Teilnahmenachweisen und Zertifikaten auch akademische Abschliisse erworben
werden. Die jeweilige Form der Weiterbildungsbescheinigung ist dabei von der Dauer der besuchten
Veranstaltungen abhéngig. Dauert eine Veranstaltung unter 40 Stunden kann zumindest eine
Teilnahmebestatigung ausgehandigt werden. Durch Weiterbildungsangebote, die uber mehr als 40
Stunden angelegt sind, wird zumeist ein anerkanntes Zertifikat erworben (vgl. ebd., S. 43). Weiterhin
kann mit der Aufnahme eines grundstandigen, fachgebundenen oder weiterfilhrenden Studiums ein
akademischer Abschluss angestrebt werden. Nachteilig an dieser hochschulinternen Organisations-
form sind die unterschiedlichen Zugangsregelungen, welche qualifizierten Erwerbstatigen nur unter
bestimmten Voraussetzungen den Weg zum Studium ermdglichen (vgl. dazu Kapitel 1.1.4). Kirzer
angelegte  wissenschaftliche ~Weiterbildungsveranstaltungen sind  zumeist gebuhrenpflichtig
(vgl. Hanft/Knust 2007, S. 43). Ebenso wird das Seniorenstudium bzw. -kolleg im Rahmen wissen-
schaftlicher Weiterbildung angeboten. Allerdings kann hier kein akademischer Grad erworben werden
(vgl. Bade-Becker/GraeRner 2010, S. 17).

1.2.3 Die (wissenschaftliche) Weiterbildungsbeteiligung

Durch Bevoélkerungsumfragen veroffentlichte das Berichtsystem Weiterbildung (BSW) bis 2007 die
wichtigsten Datenquellen zur Erfassung der Weiterbildungsbeteiligung an Hochschulen in Deutschland
(vgl. Widany 2011, zit. in: Wolter 2011, S. 18).® Die allgemeine Weiterbildungsbeteiligung im
gesamten Bundesgebiet ist von 1991 bis 2010 von 37 Prozent auf 42 Prozent angestiegen. Die

17 In diesen Vertragen ist das Verhaltnis der Kooperationspartner geregelt und die Nahe der auerhochschulischen
Einrichtungen zur Hochschule wird bekundet. AuRerdem werden bspw. Regelungen zur Nutzung der Ressourcen und
zur Haftung festgelegt (vgl. Bade-Becker/Graelner 2010, S. 18).

18 Nach 2007 wurden Studien zur Weiterbildungsbeteiligung durch das Adult Education Survey (AES) erhoben. Sowohl
durch das Datenmaterial des BSW als auch durch den Trendbericht des AES 2010 werden die Weiterbildungs-
angebote an Hochschulen jedoch nicht trennscharf erfasst, weswegen eine differenzierte Analyse in Bezug auf das
wissenschaftliche Weiterbildungsverhalten an Hochschulen nur bedingt mdglich ist (vgl. Wolter 2011, S. 18).
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hochste Beteiligungsrate konnte 1997 mit 48 Prozent verzeichnet werden. Seitdem stagnierte die
Teilnahme an Weiterbildung zwischen 41 und 44 Prozent (vgl. BMBF 2011a, S. 11).

Anhand von Teilnahmefallen konnte eine Beteiligung der deutschen Hochschulen an allen
Weiterbildungsangeboten von zwei bis vier Prozent im Zeitraum zwischen 1991 und 2007 ermittelt
werden. Aufgeschllsselt nach allgemeiner und beruflicher Weiterbildung stellen die Hochschulen
zwischen 2000 und 2007 uberwiegend Angebote fir die allgemeine Weiterbildung bereit. Dennoch ist
eine Stagnation, wenn nicht sogar ein Riickgang von Angeboten durch Hochschulen am Weiter-
bildungsmarkt zu erkennen (vgl. Wolter 2011, S. 17-18). Damit verzeichnet Deutschland neben
Frankreich im internationalen Vergleich eine ,niedrige Partizipation an Hochschulweiterbildung® (Wolter
2007, S. 24). Demgegenuber ist die Teilhabe an wissenschaftlicher Weiterbildung in Finnland
besonders hoch (vgl. ebd.). Hinsichtlich der Adressatengruppen sind die Hochschulweiterbildungs-
angebote vermehrt auf Hochschulabsolventen ausgerichtet (vgl. Wolter 2011, S. 18). Angebote fir
qualifizierte Berufstatige sind dagegen sehr gering (vgl. Wolter 2007, S. 24). Im Vergleich zu anderen
Institutionen nehmen die Hochschulen auf einer Skala von eins bis sieben jeweils den sechsten Platz
ein, wenn zwischen der Bereitstellung an allgemeinen und beruflichen Weiterbildungsangeboten flir
Hochschulabsolventen unterschieden wird. Im Bereich der allgemeinen Weiterbildung bieten die
Volkshochschulen die meisten Angebote fiir Hochschulabsolventen mit bis zu 25 Prozent an. Im
Gegensatz dazu stellen Arbeitgeber und Betriebe die meisten beruflichen Weiterbildungsangebote mit
etwa 50 Prozent bereit. Des Weiteren spiegelt sich die schulische und berufliche Vorbildung der
Teilnehmer bei der Teilnehmerstruktur an der wissenschaftlichen Weiterbildung wider. So nehmen vor
allem die Personengruppen mit hoéheren Vorbildungsqualifikationen seit 1979 bis 2007
Weiterbildungsangebote in verstarktem Male an, weswegen die Daten des BSW den ,seit den 1960er
Jahren immer wieder belegten Zusammenhang zwischen Bildungsstatus (...) und der Teilnahme an
Weiterbildung® (Wolter 2011, S. 20) bekraftigen. Im Kontext der Weiterbildungsforschung wird dieser
Zusammenhang haufig als Matthdus-Effekt’® bezeichnet. Demnach vergroRert Weiterbildung die
Spanne sozialer Unterschiede, anstatt sie zu dezimieren oder aufzuheben (vgl. Schmidt 2009, S. 661;
Wolter 2011, S. 18-20). Werden berufliche Positionen oder andere Beschaftigungsmerkmale
betrachtet, wird dieser Zusammenhang zwischen der Beteiligung an Weiterbildung und dem
Bildungsstatus ebenso deutlich, da besonders héher positionierte Erwerbstatige wie Beamte oder
Fach- und Flihrungskréfte Weiterbildungsangebote in Anspruch nehmen (vgl. BMBF 2011a, S. 25-26).
Aus diesem Grund erklart sich, weswegen der Gruppe der Hochschulabsolventen ein hoher

Stellenwert von Seiten des Weiterbildungsmarktes beigemessen wird. Die Angebote werden zumeist

19 Der Matthaus-Effekt entspricht einem Satz aus dem Matthausevangelium (Mt 13, Vers 12), welcher lautet; ,Denn
wer da hat, dem wird gegeben, dass er die Fiille habe; wer aber nicht hat, dem wird auch genommen, was er hat*. Im
Kontext der Weiterbildungsbeteiligung verdeutlicht dieser Satz, dass fiir akademisch vorgebildete Personen, eine
wissenschaftliche Weiterbildung einfacher ist, als fiir die Gruppe der Personen, welche bisher kein Studium absolviert
haben (vgl. Wolter 2011, S. 18-20).
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von einer Vielzahl von Anbietern und Tragern bereitgestellt und die Hochschulen nehmen nur eine

marginale Position im gesamten Weiterbildungssektor ein (vgl. Wolter 2011, S. 20-22).

Im folgenden Unterkapitel werden die verschiedenen Zugangswege vor dem Hintergrund der Offnung
des hochschulischen Bildungsweges fir Berufstatige skizziert. Daran anschlieBend erfolgt eine
Darstellung der rechtlichen Rahmenbedingungen, welche den Zugang zur Hochschule fur

Studieninteressierte ohne formale Hochschulberechtigung sichern.

1.2.4 Zugang und Voraussetzungen zur wissenschaftlichen Weiterbildung

In der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte (AEMR) heilit es, dass: ,Jeder (...) das Recht auf
Bildung [hat]. (...) [Ulnd der Hochschulunterricht (...) allen gleichermaflen entsprechend ihrer
Fahigkeiten offenstehen [muss]* (Art. 26 Abs. 1 AEMR). Die Bundesrepublik Deutschland (BRD)
bekennt sich durch Art. 1 Abs. 2 des Grundgesetzes (GG) ,zu [diesen] unverletzlichen und

unverauferlichen Menschenrechten® (ebd.) und unterstitzt somit auch das Bildungsrecht (vgl. ebd.).

Das Studium ohne formale Zulassungsberechtigung ist bereits seit 1970 ein vorgesehener
Bildungsweg. Dennoch ist dieser Zugang vermehrt in Vergessenheit geraten und erhielt erst durch die
Bologna-Erklarung (1999) einen erneuten Aufschwung, da die Bildungswege zum Studium offener und

durchlassiger gestaltet werden sollten (vgl. Diller et al. 2011, S. 82; vgl. dazu auch Anhang I).

Dennoch ist der Zugang zu Hochschulen in hohem Mafe selektiv. Besonders die soziale Herkunft ist
entscheidend flr die Wahl des Bildungsweges (vgl. Alheit/Rheinlander/Watermann 2008, S. 579). In
diesem Zusammenhang differenziert Wolter (2012, S. 12) zwischen der sozialen Offnung der aka-
demischen Bildung und der Offnung der Hochschule fiir Berufstitige, da die Urspriinge der sozialen
Selektion im Schulsystem an sich liegen. Nach der erstgenannten Form sollte die Partizipation an
hoheren schulischen Bildungsgangen fir Kinder aus bildungsfernen Schichten in hohem Malle
geférdert werden. Die Frage nach der Offnung der Hochschulen fiir Berufstatige ist hingegen eine
andere. Zwar sind seit Mitte der 90er Jahre vor allem die Fragen iber den Hochschulzugang und die
Hochschulzulassung fir qualifizierte Berufstatige Gegenstand der geflihrten Hochschulreformdebatte,
gefordert wird allerdings eine erhohte Selektion der Studienberechtigten und weniger die Ver-
einfachung der Zugangsvoraussetzungen (vgl. Teichler/Wolter 2004, S. 67). Als Grund kann die ,alte
Tradition der Exklusivitdt® (Hanft/Knust 2007, S. 50) der Hochschulen benannt werden, da
Hochschulen bestrebt sind, ihre Position im Bildungssystem zu wahren (vgl. ebd.).

Insgesamt konnen in Deutschland drei verschiedene Bildungswege beschrieben werden, welche den

Zugang zur akademischen Bildung ermdglichen. Der Erste Bildungsweg beschreibt den traditionellen

Zugang zu einem Hochschulstudium und ist bereits seit 1834 verbindlich geregelt. Die formale

Zugangsberechtigung kann neben dem erfolgreichen Bestehen der Allgemeinen Hochschulreife

(vgl. Diller et al. 2011, S. 82) auch durch das Absolvieren der fachgebundenen Hochschulreife oder die
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Fachhochschulreife erworben werden (vgl. Freitag 2011a, S. 7). Die zentralen Bildungsinstitutionen
sind die Gymnasien, Berufs(fach)schulen oder Fachoberschulen, welche im deutschen Bildungssystem
dem Sekundarbereich Il (ISCED 3) angegliedert sind (vgl. Orr/Riechers 2010, S. 26). Insgesamt 95
Prozent der Studierenden haben ihre formale Zugangsberechtigung zur Hochschule lber den Ersten
Bildungsweg erlangt. Die restlichen flnf Prozent der Studierenden erreichen (ber alternative Wege
den Zugang zur Hochschule (vgl. HIS 2008, S. 40). So kann die formale Studienberechtigung bspw. an
einem Abendgymnasium, einem Kolleg oder an Berufs- oder Fachoberschulen erworben werden
(Zweiter Bildungsweg; ISCED 4). Voraussetzung ist hier eine abgeschlossene Berufsausbildung oder
eine Erwerbsarbeit (vgl. Diller et al. 2011, S. 83). Zumeist ist das Motiv der beruflichen Umorientierung
ausschlaggebend fir die Entscheidung beruflich Qualifizierte diesen Zweiten Bildungsweg einzu-
schlagen, da ihnen so die Studienfachwahl offen steht (vgl. Schwabe-Ruck 2010, S. 322). Der Anteil
der Studierenden, die ihre Hochschulzugangsberechtigung Gber diesen Weg erlangen, betragt mehr
als drei Prozent (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 297). Fur den Dritten Bildungs-
weg ist das Wort ,ohne“ von zentraler Bedeutung. Ein Studium kann auch ohne eine allgemeine
Zugangsberechtigung aufgenommen werden (vgl. Freitag 2011a, S. 7), insofern die Hochschule die
Befugnis zur Aufnahme eines Studiums fir beruflich qualifizierte Quereinsteiger gewahrt (vgl. Diller et
al. 2011, S. 83). Dieser Weg ist durch zwei unterschiedliche Zugangsmaéglichkeiten charakterisiert (vgl.
Kapitel 1.2.4.2), welche deutschlandweit von knapp zwei Prozent aller Studierenden wahrgenommen

werden (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 297).

1.2.4.1 Rechtliche Grundlagen des Hochschulzugangs auf dem Dritten Bildungsweg

Die rechtlichen Grundlagen fir den Hochschulzugang auf dem Dritten Bildungsweges sind ebenfalls
durch das HRG festgelegt. Dementsprechend kénnen qualifizierte Berufstatige die Hochschulzugangs-
berechtigung ,nach naherer Bestimmung des Landesrechts auch auf andere Weise erbringen® (§ 27
Abs. 2 HRG) als durch den Erwerb des Abiturs auf dem Ersten oder Zweiten Bildungsweg. Die ersten
Bestrebungen, den akademischen Bildungsweg flr qualifizierte Erwerbstatige zu &ffnen, wurden
bereits 1971 in Niedersachsen veranlasst (vgl. Diller et al. 2010, S. 83). Von dieser Zeit an haben bis
1990 alle Bundeslander unterschiedliche Regelungen verabschiedet, wodurch der fachgebundene
Hochschulzugang fir Berufserfahrende gesichert war. Hinsichtlich der landesspezifischen Regelungen
zur Zeitspanne der ausgelbten Berufstatigkeit sowie der ferner durchgeflihrten Eignungsfeststellungs-
verfahren wie z.B. Zugangspriifung und Probe- oder Kontaktstudium bestehen groe Unterschiede.
Bedingt durch die Eigenverantwortlichkeit der Hochschulen, konnen diese auch unabhéngig der
Landesregelungen eigene Kriterien und Verfahren bestimmen (vgl. Geldermann/Seidel/Severing 2009,
S. 98-99; vgl. Diller et al. 2010, S. 84-86). So wurden 2002 von der Kultusministerkonferenz (KMK)
insgesamt 30 unterschiedliche Zugangsregelungen verzeichnet (vgl. Teichler/Wolter 2004, S. 67).
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1.2.4.2 Erwerbsformen der Hochschulzugangsberechtigung auf dem Dritten Bildungsweg

Der deutschlandweite Zugang zu Hochschulen auf dem Dritten Bildungsweg war bis 2009 durch eine
Vielfalt der Regelungen und die geringe Durchl@ssigkeit charakterisiert (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2008, S. 176). Um diesen verschiedenen landerspezifischen Zugangs-
regelungen entgegenzuwirken, legte die KMK in ihrem Beschluss vom Méarz 2009 eine Verein-
heitlichung der Zugangswege fur beruflich Qualifizierte fir gesamt Deutschland fest (vgl. KMK 2009).
Zwar existieren die jeweiligen Regelungen in den Bundeslandern noch heute, sie haben allerdings eine
Vereinheitlichung erfahren (vgl. Diller et al. S. 85). Eine Neuerung stellt die allgemeine Zugangs-
berechtigung zum Studium fir beruflich besonders Qualifizierte wie den Meister, den staatlich
gepriften Techniker oder den Betriebswirt dar (vgl. KMK 2009, S. 2). Diese Anerkennung der
Aufstiegsfortbildung wurde bis 2009 verstarkt gefordert, um bspw. einer Doppelqualifizierung im
beruflichen und hochschulischen Bildungssystem entgegenzuwirken (vgl. Nickel/Leusing 2009,S. 36).
Somit kdénnen beruflich qualifizierte Quereinsteiger je nach beruflichen Vorqualifikationen zwei

Zugangswege zum Hochschulstudium realisieren (vgl. Abb. 1).

Erwerb der allgemeinen Erwerb der fachgebundenen
Hochschulzugangsberechtigung Hochschulzugangsberechtigung
Beratungsgesprach? Priifung/Probestudium 21

)

Aufstiegsfortbildung
(z.B. Meister/Techniker)

=

Berufspraxis
(mind. 3-jahrig, fachlich affin)

n)

Berufsausbildung
(mind. 2-jahrig)
Abbildung 1: Zugangswege fiir den Quereinstieg an die Hochschule (Quelle: Diller et al. 2011, S. 88)

Berufspraxis

)

Berufsausbildung

Beide Zugangswege unterscheiden sich hinsichtlich der Art der Hochschulzugangsberechtigung,
welche einerseits allgemein und andererseits fachgebunden ist. Fiir beide Arten stellen die absolvierte

Berufsausbildung sowie die einschlagige Berufserfahrung die Grundvoraussetzung fir den Zugang

2 Diller et al. (2011, S. 88) verweisen darauf, dass die Regelungen der einzelnen Bundeslander zu den
Beratungsgesprachen variieren kdnnen.

21 Diller et al. (2011, S. 88) weisen ebenso darauf hin, dass die Regelungen der einzelnen Bundeslander zu den
Priifungen und zu dem Probestudium variieren kdnnen.
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zum Hochschulstudium dar. Um eine allgemeine Berechtigung zu diesem zu erhalten, muss der
qualifizierte Berufstatige zunachst eine Aufstiegsfortbildung erfolgreich absolviert haben. Nach einem
Beratungsgesprach ist der Studienbewerber zur Aufnahme eines grundstandigen Studiums berechtigt,
ohne dass dieses an seine beruflichen Qualifikationen aufbaut. Im Gegensatz dazu ist flr den zweiten
Weg eine Zugangsprufung oder ein Probestudium fiir den Erwerb der fachgebundenen Zugangs-
berechtigung verpflichtend. Bedingung ist, bei diesem Weg, dass das Studium unmittelbar auf die
bereits erworbenen beruflichen Kompetenzen aufbaut (vgl. Diller et al. 2011, S. 83-88).

Darlber hinaus missen in einigen Bundeslandern bestimmte Zulassungsvoraussetzungen erfillt
werden, um ein Studium ohne der Hochschulzugangsberechtigung aufnehmen zu kdnnen. So ist bspw.
in Nordrhein-Westfalen ein qualifizierter Berufstatiger erst ab dem Alter von 22 Jahren zu einem
Hochschulstudium auf dem Dritten Bildungsweg berechtigt und in Rheinland-Pfalz muss die
Aufstiegsfortbildung mit einem Durchschnittswert von mindestens 2,5 abgeschlossen werden, um in
einem Universitatsstudium immatrikuliert zu werden. Bei der Einschreibung in ein Fachhochschul-
studium entfallt dieser Durchschnittswert. Weiterhin besteht z.B. in Niedersachen, in Saarland und in
Berlin die Mdglichkeit die Dauer der Kindererziehung und die Pflegezeit fiir bedirftige Personen auf die

Berufstatigkeit anrechnen zu lassen (vgl. Nickel/Leusing 2009, S. 42-45).

1.3 Implementierung des lebenslangen Lernens an Hochschulen

Ausgehend von den Bestrebungen ein transparentes ,System von Bildungsstufen und Bildungs-
gangen“ (Minks 2011, S. 22) zu gewahrleisten, tragt auch die globale Entwicklung der Volkswirtschaft
dazu bei, dass dem LLL ein besonderer Stellenwert zugeschrieben wird. So ist das LLL ein zentraler
Bestandteil der im Méarz 2000 unterzeichneten Lissabon-Erklarung, welche die Vereinheitlichung und
Transparenz der beruflichen Bildung im européischen Wirtschaftsraum zum Ziel hat (vgl. dazu
Anhang LII). Die festgelegten Ziele des LLL wurden im Oktober 2000 in einem Memorandum (iber
lebenslanges Lernen veréffentlicht (vgl. Freitag 2009a, S. 219).22 Ein Jahr spater wurde in der
Nachfolgekonferenz zur Bologna-Erklarung in Prag, welche die Européisierung des Hochschulraums
anstrebt (vgl. dazu Anhang L.I), das LLL als ein wichtiger Punkt aufgeflihrt. Zwar lehnen sich diese
Ausflihrungen an denen des Memorandums an (vgl. Wolter 2005, S. 49), verstehen sich nun allerdings
als ,hochschulpolitische Ziele* (ebd.). Das Memorandum benennt zwei Griinde, die den hohen

Stellenwert des LLL rechtfertigen. Zum einen kann eine ,wissensbasierte Gesellschaft und Wirtschaft

22 Insgesamt sollen sechs Grundvorausaussetzungen, sogenannte ,Schllsselbotschaften”, die erfolgreiche
Implementierung des Konzeptes fiir LLL gewahrleisten. U.a. wird der Zugang zu den notwendigen Basisqualifikationen
fir die gesamte Bevdlkerung gefordert (erste Schllsselbotschaft) genauso wie die Etappierung zeitgeméRer
didaktischer Modelle des Lehrens und Lernens, um die Lernbereitschaft iber die gesamte Lebensspanne zu fordern
(dritte Schluisselbotschaft). Dariiber hinaus werden im Rahmen der vierten Botschaft verbesserte Bewertungsmodelle
angestrebt, welche die Beteiligung und den Erfolg am Lernen steigern, wobei besonders die nicht-formalen Bildungs-
und informellen Lernbereiche berlcksichtigt werden sollten. (vgl. EU-Kommission 2000, S. 12-23). Im Anhang L.II
kénnen alle Schliisselbotschaften nochmals eingesehen werden.
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(EU-Kommission 2000, S. 5) fiir den gesamten européischen Raum verzeichnet werden, welche die
europaische Wettbewerbsfahigkeit zum Ziel hat. Zum anderen steht das Individuum im Fokus des LLL,
da jeder bestrebt ist, sein Leben eigenstandig zu organisieren, um aktiv an der Gesellschaft
teilzuhaben. Dabei steht die Verbesserung ,der aktiven Staatsbirgerschaft und die Forderung der
Beschaftigungsfahigkeit® (ebd., S. 6) in engem Zusammenhang mit diesen beiden Grinden. Das Zu-
gehorigkeitsgeflihl sowie der Anspruch auf ein Mitspracherecht in einer Gesellschaft ist fir jedes
Individuum von essentieller Bedeutung, genauso wie die eigene ,Unabhangigkeit, Selbstachtung und
[das] Wohlergehen® (ebd.), welche durch die Erwerbsarbeit gesichert werden. Die Beschaftigungs-
fahigkeit2® ist nicht nur ein zentrales Anliegen des Staates, sondern auch ein ausschlaggebendes
Merkmal flr die Forderung der europdischen Wettbewerbsfahigkeit und fir die Sicherung des
Wohlstandes (vgl. ebd., S. 5-6). Diese durch das Memorandum beschriebenen Griinde greifen ebenso

die bereits thematisierten kompetenzbezogenen Diskursstrange auf (vgl. Kapitel 1.1.2).

Vor diesem Hintergrund muss jedoch die Lernbereitschaft der gesamten Bevolkerung aktiviert werden,
um einer Stagnation im Sinne des LLL entgegenzuwirken.?* Daher sollten ,Kenntnisse, Fahigkeiten
und Qualifikationen® (EU-Kommission 2000, S. 9), welche einst erworben wurden, im gesamten
Bildungssystem anerkannt werden, wie bspw. die Anrechnung von beruflichen Qualifikationen auf ein
Hochschulstudium. Bedingt durch zahlreiche neue Lerngelegenheiten und die Forderung der
Lernbereitschaft kann so Méglichkeit bestehen,

,selbst gewahlte, offene Lernwege einzuschlagen, anstatt gezwungen zu sein, im [V]oraus fest-

gelegten, auf bestimmte Ziele ausgerichteten Pfaden zu folgen. (...) Bildungs- und Ausbildungs-

systeme sollten sich an die individuellen Bedirfnisse und Wiinsche anpassen und nicht umgekehrt*
(EU-Kommission 2000, S. 9).

Aus diesem Grund steht das ,abstrakte Ideengebilde® (Minks 2011, S. 22) des LLL derzeit zentraler
denn je im Fokus der Debatte, um die Offnung der Hochschulen (vgl. ebd.). Sowohl die Lernprozesse
im Rahmen der Hochschulen als auch die der Weiterbildung zeichnen sich durch formale Bildung und
durch das informelle Lernen aus. Zudem ist die Lemwelt der Weiterbildung durch non-formale
Bildungsinhalte charakterisiert (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 28). Dariber
hinaus kann eine Verkniipfung und Offnung der Bildungswege dazu beitragen, die ,soziale Dimension
von Durchlassigkeit und lebenslangem Lernen* (Minks 2011, S. 22) zu verbessern. Dies hat zur Folge,
dass die ,Chancen auf Teilhabe an zufriedenstellender Erwerbsarbeit, an gesellschaftlicher Integration
und an der Mitgestaltung der Zukunft* (ebd.) begtinstigt werden (vgl. Minks 2011, S. 21-22).

23 Die Beschaftigungsfahigkeit meint, dass zundchst eine Anstellung entsprechend der erworbenen Qualifikationen
gefunden werden muss und eine Erwerbskarriere zur Folge hat (vgl. EU-Kommission 2000, S. 6).

2 |n diesem Zusammenhang wird die Forderung der Lernbereitschaft der gesamten Bevélkerung angesprochen,
welche eine Schliisselbotschaft des Memorandums darstellt (vgl. Anhang LII). Denn nicht nur eine Minderung des
Matthaus-Effektes ware die Folge, auch der allgemeine, der berufliche und der hochschulische Weiterbildungssektor
wirde davon profitieren. Dadurch bedingt kdnnte auch den riicklaufigen hochschulischen Weiterbildungsangeboten
entgegengewirkt werden (vgl. Kapitel 1.2.3).
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Besonders auf europaischer Ebene ist eine Verkniipfung und Offnung der Bildungswege ein zentrales
Anliegen. Diese Thematik ist Gegenstand des folgenden Kapitels. Um den Begriff der Europaisierung
der Bildung in diesem Kontext richtig zu verstehen, wird er zunachst néher betrachtet, da dieses
Kapitel nicht die unterschiedlichen europaischen Bildungssysteme zu vergleichen versucht, sondern

die Umsetzung einheitlicher europaischer Standards im deutschen Bildungssystem verdeutlicht.

26



2 Motive und Implementierung der Europaisierung der
(Hochschul)Bildung

Die Begrifflichkeit der Européisierung der Bildung erlaubt die Konstruktion dreier Lesearten, welche auf
den ersten Blick so nicht ersichtlich sind, da fur die Eingrenzung des Begriffs Europa unterschiedliche
Definitionen herangezogen werden kénnen. Im Kontext der vorliegenden Arbeit wird ,Europa (...) als
Kulturraum® (Chisholm 2009, S. 233) bezeichnet?, da diese Sichtweise einschneidend fiir das
historische und gegenwartige Verstdndnis von Bildung in europdischen Gesellschaften ist.
Dementsprechend weist Europa eine hohe Dichte

,hoch ausdifferenzierte[r] autochthone[r] Kulturraume [auf], die zwar vielfaltige Verbindungen

untereinander halten, die aber gleichzeitig distinktive Bildungskonzepte entwickelt haben und als
Nationalstaaten der ersten Moderne unterschiedlich strukturierte Bildungssysteme schufen® (ebd.).

Gepragt durch die unterschiedlichen formellen und informellen Bildungsinhalte, haben die nationalen
Bildungssysteme differenzierte konturierte, nationalkulturell bezogene Identitdten und Deutungs-
schemata® (ebd.) entwickelt und bewahrt, welche vordergriindig die Abgrenzung zu anderen
Bildungssystemen zum Ziel hatten. Die Herausarbeitung von Gemeinsamkeiten und das Konstruieren
L»nnovative[r], hybride[r] Identitdten und Deutungsschemata quer durch Ethnien, Sprachen und

Kulturen* (Chisholm 2009, S. 233) stellt bis heute eine neue Herausforderung dar (vgl. ebd.).2

Um die deutschlandweiten Beweggriinde der Vereinheitlichung der Bildung im Kontext des gesamten
europaischen Kulturraums erfassen zu konnen, mussen zunachst drei zentrale Diskursstrange aufge-
zeigt werden, durch welche das deutsche Berufs- und Hochschulbildungssystem eine Umorientierung
erfuhr (vgl. Kapitel 2.1). Dadurch soll erklart werden, wie intransparent und undurchléssig das deutsche
Bildungssystem in sich, aber auch auf europdischer Ebene war bzw. noch ist. Daran ankniipfend
werden die entscheidenden Motive dargestellt, durch welche die gegenwartige Bedeutung des LLL
bildungsbereichstibergreifend begrindet werden kann (vgl. Kapitel 2.2). Ferner wird auf die politischen
Ambitionen - namlich die Einflihrung von Qualifikationsrahmen - Bezug genommen, da diese die unter-

schiedlichen européaischen Bildungsbereiche miteinander verbinden wollen (vgl. Kapitel 2.3).

% Die zwei anderen Lesearten des Begriffs Europa umfassen einerseits die geografischen Grenzen und andererseits
die nationale Zugehdrigkeit zu europdischen Kdrperschaften. Diese beiden Lesearten erweisen sich im Kontext der
Européisierung der Bildung als weniger konsistent, da ,historisch und politisch bedingt* (Chisholm 2009, S. 233) die
Grenzen Europas variieren und der ,Vergleich zwischen den Mitgliedstaaten der ,Europaischen Union (...) und des
Europarates” (ebd.) unterschiede aufweist (vgl. ebd.).

2 Daran ankniipfend tragt besonders die steigende Zahl der Bevolkerung mit Migrationshintergrund im européischen
Raum dazu bei, das gegenwartige Verstandnis eines europdischen Kulturraums zu Uberdenken (vgl. Chisholm 2009,
S. 233).
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2.1 Diskurse zur bildungsbereichsiibergreifenden Durchlassigkeitssteigerung

Im Rahmen der deutschlandweiten Bestrebungen, Hochschulen fiir Bewerber ohne formale Zugangs-
voraussetzungen zu offnen, kdnnen drei Diskurse aufgezeigt werden, welche im Kontext des LLL auf
die allgemeine ,Erhdhung der Durchlassigkeit* (Diller et al. 2011, S. 21) von erworbenen Quali-
fikationen abzielen (vgl. ebd.). Diese Entwicklung wird von Teichler und Wolter (2004, S. 66) als
wellenformig beschrieben. Bereits in den 50er Jahren entfachte die Idee, beruflich Qualifizierten einen
Weg zu den hochschulischen Angeboten zu gewahren.?” Die Urspriinge reichen allerdings bis zum
ersten Weltkrieg zurtck. Ein Grund flr diese langanhaltende Stagnation war, ,dass das Studium ohne
Abitur Uberwiegend unter emanzipatorischen und weniger unter wirtschaftsfordernden Gesichts-
punkten (Nickel/Leusing 2009, S. 16) erortert wurde (vgl. ebd.). Ziel war es, der Bevolkerung
unabhéngig von der jeweiligen ,soziale[n] und nationale[n] Herkunft [sowie] dem Einkommen* (Diller et
al. 2011, S. 21) gleiche Chancen auf Bildung zu gewahren (gesellschaftlicher Diskurs). Fur
Deutschland ist diese Debatte zentral, da das Bildungssystem durch Auswahlmechanismen gepragt ist
und eine Bildungsbiografie im hohen Male von beglaubigten Zeugnissen abhangt (vgl. Diller et al.
2011, S. 22). Eine stlckweise Aufhebung dieser Selektionsmechanismen war vor allem das Bestreben
der Gewerkschaften, um der vorherrschenden Bildungsdiskriminierung entgegenzuwirken (vgl.
Wolter/Reibstein 1991, S. 36-38; Teichler/Wolter 2004, S. 66-67). Im Zuge der 90er Jahre erfuhr das
Thema um die Transparenzerhohung eine neue Entwicklung (6konomischer Diskurs). Die stetig
steigenden Zahlen der traditionellen Studienanfanger und der Ausbau von Fachhochschulen mit einem
erhohten Praxisbezug trugen dazu bei, dass die akademische Hochschulbildung die Berufsbildung
immer mehr in den Hintergrund drangte (vgl. Nickel/Leusing 2009, S. 17). Ausgehend vom steigenden
Bedarf an Fachkraften, beflrworteten nun ebenso ,arbeitgebernahe Positionierungen® (Diller et al.
2011, S. 22) die Bedeutung der Durchlassigkeit (vgl. ebd.). Aus diesem Grund verdffentlichte der
Deutsche Industrie- und Handelskammertag (DIHK) elf Thesen mit dem Ziel, qualifizierten
Berufstatigen den Hochschulzugang zu ermdglichen. Die Fahigkeit zur Aufnahme eines Studiums
stellte vorrangig eine Frage des ,individuellen Personlichkeitsbildes vor dem Hintergrund einer breiten
soliden Allgemeinbildung“ (BIBB 1996, S. 158-159; zit. in Nickel/Leusing 2009, S. 17) dar und war nicht
durch das Fachwissen allein bestimmt. Dementsprechend muss einem Absolvent des dualen
Systems?, der berufliche Qualifikationen erworben hat, ebenso die Hochschulreife zugesprochen
werden. Insbesondere wenn der Berufstatige u.a. als Meister oder Fachwirt in einer gehobenen Fach-

und Fihrungsposition tatig ist. Bereits ein Jahr spater schloss sich der Zentralverband des deutschen

27 Dieser européische Einigungsprozess ist bis heute noch von der Dominanz ,der wirtschaftlichen Integration*
(Heidenreich/Bischoff 2006, S. 277) gepragt (vgl. ebd.). Besonders deutlich wird dies im Rahmen des
bildungspolitischen 6konomischen Diskurses, welcher nachfolgend in Verbindung mit dem gesellschaftlichen und
europaischen Diskurs dargestellt wird.

2 Das duale System stellt ein Modell der beruflichen Bildung dar und ist charakterisiert durch seine zugleich
theoretische und praktische Ausbildung. Dariiber hinaus bestehen sogenannte Parallelsysteme, durch welche ein
Lnicht voll qualifizierenden* (Queisser 2010, S. 27) Berufsabschluss erworben werden kann (vgl. ebd., 23-29).
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Handwerks dieser Ansicht an, indem der damalige Prasident an eine Zusammenarbeit zwischen Politik
und Wirtschaft appellierte, ,um den im dualen Ausbildungssystem erworbenen beruflichen
Qualifikationen einen hoheren Rang zuzuerkennen® (BIBB 1996, S. 162; zit. in Nickel/Leusing 2009, S.
17). Somit stellt bis heute das emanzipatorische Motiv der Gleichberechtigung der beruflichen und
hochschulischen Bildung einen zentralen Ausgangspunkt fiir die Aktivierung der Offnung von
Hochschulen fir qualifizierte Berufstatige dar (vgl. Nickel/Leusing 2009, S. 17). Die Vergleichbarkeit
der beiden Bildungsstrange wird durch den bereits thematisierten Beschluss der KMK von 2009
begunstigt, indem qualifizierten Berufstatigen, unter bestimmten Voraussetzungen, eine allgemeine

Hochschulzugangserlaubnis zugesprochen wird (vgl. KMK 2009, S. 1-3).

Zentraler Gegenstand des dritten europaischen Diskurses ist die europaweite Mobilitdtsférderung von
Arbeitskraften. Vor diesem Hintergrund wird die Vergleichbarkeit von Qualifikationen und Bildungs-
abschlissen erortert, welche durch die Implementierung von Rahmenwerken zuklnftig gesichert
werden (vgl. Kapitel 2.3). Diese sollen neben der Abbildung europaischer Abschliisse auf verein-
heitlichten Niveaus auch die Anrechnung bereits erworbener Kompetenzen und Qualifikationen in
anderen Bildungssystemen vereinfachen. Erst durch die Verknipfung des gesellschaftlichen und des
okonomischen Diskurses konnte eine europaweite ,Sensibilisierung fur die Notwendigkeit einer
erhohten Durchlassigkeit* (Diller et al. 2011, S. 23) ermdglicht werden (vgl. ebd.). In diesem
Zusammenhang haben zwei Entwicklungsstrange die Europaisierung der Bildung gepragt.2® Zum einen
kann ein Wandel der hochschulischen und zum anderen der beruflichen Bildung verzeichnet werden.
So hat 1997 der Europarat erstmals gemeinsam mit der UNESCO ein umfassendes volkerrechtliches
Ubereinkommen in Lissabon verabschiedet, welches die Anerkennung von Qualifikationen im
Hochschulbereich in der europdischen Region thematisiert (vgl. EU Rat 1997). Dieses Ubereinkommen
wurde im Rahmen der Bologna-Tagung unterstutzt und eine Europaisierung des Hochschulraumes bis
2010 gefordert (vgl. BMBF 2012f, 0.S.).

Die Europaisierung der Berufsbildung ist ein zentrales Thema flir den européischen Raum seit im Jahr

2000 die Lissabon-Strategie verabschiedet wurde, mit dem Ziel die Européische Union (EU) bis 2010
,zum wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu
machen - ein Wirtschaftsraum, der fahig ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr und

besseren Arbeitsplatzen und einem groReren sozialen Zusammenhalt zu erzielen“ (EU Rat 2000,
S.1).

Im Folgenden werden drei Motive dargestellt, welche das verstérkte Interesse der Offnung des

europaischen Hochschulraumes im Rahmen der wissenschaftlichen Weiterbildung implizieren.

2 Die Entwicklungsstrénge der Européisierung der Hochschul- und Berufsbildung kénnen im Anhang | nachgelesen
werden.
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2.2 Motive der Offnung des europiischen Hochschulraumes

Unkonventionelle Bildungswege stehen im Fokus bildungspolitischer Debatten, wenn ,die traditionelle
Bildungselite dem Bedarf an hoch ausgebildeten [bzw.] politisch opportunen Fachkraften (Schwabe-
Ruck 2010, S. 316) nicht entgegenwirken kann (vgl. ebd.). Diese Potentialférderung, welche durch die
Offnung der Hochschulen fiir Berufstatige angestrebt wird, begiinstigt zudem bildungsékonomische
Effekte, die durch Auswirkungen auf der Ebene der Individuen und der Gesellschaft beschrieben
werden. So fiihrt die Offnung der Hochschulen einerseits fiir die Personen bspw. eine langfristige
Einkommenssteigerung und eine Zunahme der Arbeitsqualitat mit sich. Andererseits hat die Offnung
der Bildungswege auch eine Erhéhung der staatlichen Einnahmen z.B. durch ,héhere Steuern [und]

hohere Sozialversicherungsbeitrage® (Diller et al. 2011, S. 14) zur Folge (vgl. ebd. S. 11-14).

Vor diesem Hintergrund ist der angesprochene Bedarf an Fachkraften neben ,Effekten des
demografischen Wandel[s] (Nickel/Leusing 2009, S. 17) und dem zunehmenden ,globalen
Wettbewerb (KMK 2008, S. 1) eines der Hauptmotive fiir die verstarkte Durchlassigkeit zwischen
beruflicher und hochschulischer Bildung in Deutschland (vgl. Nickel/Duong 2012, S. 17).

2.2.1 Fachkraftemangel

Unter dem Begriff der Fachkraft werden nicht nur Hochschulabsolventen mit einem akademischen
Abschluss wie dem Bachelor, Master oder Diplom verstanden. Gleichwohl schlielt er die Absolventen
des dualen Systems sowie der aufstiegsbezogenen beruflichen Fortbildungen wie den Meister und den
Fachwirt ein (vgl. Nickel/Leusing 2009, S. 18).

Im Rahmen einer Unternehmensbefragung der DIHK (2007) konnte gezeigt werden, dass der
Fachkraftebedarf in allen Berufsfeldern nicht gedeckt ist. Besonders die Absolventen des dualen
Systems, welche laut Umfrage insgesamt 43 Prozent ausmachen, fehlen auf dem deutschen
Arbeitsmarkt, gefolgt von potentiellen Berufseinsteigern mit Bachelorabschluss (36 Prozent).30 Das am
starksten betroffene Berufsfeld stellt das der Industrie dar, wobei hier vor allem ein Mangel an den
sogenannten MINT-Kraften (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik) verzeichnet
werden kann (vgl. DIHK 2007, S. 14-15). Daneben wird ein Fachkraftemangel in Gesundheits- und
Sozialberufen sowie in Gastronomie und Reinigungsberufen bis 2025 erwartet (vgl. Helmrich et al.
2012, S. 2). Im europaischen Vergleich zeigt sich, dass der Fachkraftemangel in Deutschland am

hochsten ist, gefolgt von Malta und Grofbritannien (vgl. Eurostat 2011, S. 260).

Bedingt durch den Bedarf an Fachkraften vor dem Hintergrund der sich wandelnden Wirt-

schaftsbereiche hin zu einer dienstleistungs- und wissensbezogenen Gesellschaft, besteht die Not-

30 Dadurch bedingt, dass die Einflihrung der Bachelorstudiengénge schrittweise an deutschen Hochschulen vollzogen
wurde, konnten eventuell zum Zeitpunkt der Erhebung der Studie nicht so viele Absolventen mit Bachelorabschluss
verzeichnet werden. Inwiefern Diplom- oder Magisterabsolventen in der Untersuchung berticksichtigt wurden, wird
nicht genannt (vgl. DHIK 2007, S. 14-15).
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wendigkeit einer Umorientierung des (Aus-)Bildungssektors (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2008, S. 22-23). Zugleich missen die bestehenden Potentiale der beruflich qualifizierten
Bevodlkerung genutzt und weiterentwickelt werden. Dies kann bspw. durch die hochschulische Weiter-
bildung in Form einzelner Weiterbildungskurse oder durch die Aufnahme eines Studiums gewahrleistet
werden, wodurch beruflich Qualifizierte eine zuséatzliche Ausbildung auf akademischen Niveau erhalten
(vgl. Wissenschaftliche Begleitung des Projektes Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschul-
studiengange — ANKOM 2009, S. 1). Zudem konnen Erwerbstatige, unabhangig ihrer Staatszu-
gehorigkeit, ihre im Ausland erworbenen Qualifikationen nur schwer auf dem deutschen Arbeitsmarkt
anwenden, da ,Bewertungsverfahren und Bewertungsmalstabe* (BMBF 2012a, 0.S.) derzeit noch

nicht vorhanden sind (vgl. ebd.).

2.2.2 Demografischer Wandel

Der Einfluss des demografischen Wandels auf das deutsche Bildungssystem sowie den Arbeitsmarkt
wurde bereits in vergangener Zeit prognostiziert (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008,
S. 16). Zentrale KenngroRen dieser demografischen Entwicklung sind die Geburtenraten, die Lebens-
erwartung und die Zuwanderung (vgl. Helmrich et al. 2012, S. 1). Hochrechnungen zeigen, dass sich
die Entwicklung der Altersstruktur der Bevolkerung bis zum Jahr 2030 fir alle Bereiche des Bildungs-
und Erwerbssystem mit erheblichen Folgen verandern wird. Als Griinde dieser Veranderungen konnen
die nachlassenden Geburtenraten bei einer parallel ansteigenden Lebenserwartung benannt werden.
Diese Entwicklung tragt dazu bei, dass in den kommenden Jahren ein ungleiches ,Verhaltnis zwischen
der nichterwerbstatigen3' und der erwerbstatigen32 Bevolkerung“ (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2008, S. 16) zu verzeichnen ist. Ausgehend vom Jahr 2006 erhoht sich die Zahl der
Nichterwerbstatigen um 14 Prozent bis zum Jahr 2030. Zudem kann konstatiert werden, dass der
Anteil alterer Personen (55- bis 66 Jahre) in der Gruppe der potenziell erwerbstatigen Bevolkerung bis
2030 ansteigen wird. Zugleich sinkt jedoch die Gesamtzahl der erwerbstatigen Bevolkerung von 53,1
Millionen (Stand 2006) auf 45,7 Millionen (prognostizierter Stand 2030). Diese Abnahme von 14
Prozent ist hoher, als die der Gesamtbevolkerung (vgl. ebd., S. 16-17). Doch auch der gesamte
europaische Raum bleibt von dieser Entwicklung nicht unberGhrt, die durch ,Bevélkerungsriickgang,
Alterung, Vereinzelung und Internationalisierung® (Gans/Schmitz-Veltin 2010, 0.S.) charakterisiert ist.
Konnten im Jahr 2010 noch ca. 26 Prozent der Uber 65-jahrigen Europaer verzeichnet werden, wird flr

das Jahr 2030 ein Zuwachs von rund 13 Prozent prognostiziert. Im Gegensatz dazu sinkt die Zahl der

31 Die Gruppe der nichterwerbstatigen Bevolkerung umfasst alle Kinder und Jugendliche im Alter bis 18 Jahre und alle
Senioren (iber 66 Jahre (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 16).

32 Die Gruppe der potenziell erwerbstatigen Bevolkerung umfasst alle Personen im Alter zwischen 19 und 66 Jahren
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 16-17).
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erwerbstatigen Bevolkerung®3 von 2009 bis 2030 um 5,3 Prozent (vgl. Eurostat 2011, S. 114, 122).

Dennoch werden der demografische Wandel und seine damit einhergehenden Veranderungen von
Kritikern diskutiert. Ebert und Kistler (2007) benennen drei Standpunkte, welche die Annahme des zu-
nehmenden Fachkraftemangels relativieren. Vor dem ,Aspekt der Mythenbildung* (ebd., S. 49) werfen
sie den Arbeitsgeberverbanden vor, den demografischen Wandel zu instrumentalisieren, da diese
lediglich Extremwerte der Bevolkerungsvorausberechnungen in Berichterstattungen verdffentlichen.
Diese Werte zeigen die Tendenz der ,besonders stark und schnell schrumpfende[n] (Erwerbs-)
Bevolkerung® (ebd.) auf. So kann das Motiv des Fachkraftemangels entwickelt und aufrecht erhalten
werden, obwohl nur von ,vereinzelt auftretenden Problemen bei Stellenbesetzungen* (ebd.)
ausgegangen werden kann (1). Des Weiteren ist das Angebot flr Arbeitskrafte nicht prognostizierbar,
da die Nachfrage nach Erwerbstatigen das Angebot bestimmt und jahrzehntelange Vorausrechnungen
fragwurdig erscheinen (2). Auf Grund des Anstiegs der Bevolkerungszahl und einer Steigerung des
Wirtschaftswachstums zwischen 1970 und 2005 hat das Arbeitsvolumen eine Senkung erfahren.
Dieser langfristig sinkende Trend* (ebd., S. 50), der nicht im Vorfeld zu prognostizieren ist, sollte auch
beriicksichtigt werden, da eine Steigerung der Produktivitat und Effekte der Rationalisierung die Folge
waren (3) (vgl. ebd., S. 49-50).

2.2.3 Wettbewerb auf globaler Ebene

Der Begriff der Globalisierung stellt eine ,evolutionar [bedingte] Erscheinung® (vow 2003, S. 63) dar
und ist das Resultat ,menschlicher Innovation und technologischen Fortschritts* (IMF 2000, 0.S.).
Neben dem Ziel die Volkswirtschaften weltweit miteinander zu verknipfen, bezeichnet der Begriff, im
Zusammenhang der vorliegenden Arbeit, besonders die europaweite Arbeitskrafte- und Wissens-
bewegung (vgl. IMF 2000, 0.S.). Ausgehend von den Bestrebungen, die Arbeitsmobilitt im gesamten
europdischen Raum zu fordern, musste die Mobilitat der Bildung und die Durchlassigkeit sowie
Vergleichbarkeit von Qualifikationen vorangetrieben werden, was zu einer bildungspolitischen
Harmonisierung in Europa“ (vbw 2003, S. 67) filhrte. Vor diesem Hintergrund konnten auch Mobilitats-
hemmnisse europaischer Studenten verzeichnet werden, da die Mehrheit eine hochschulische
Ausbildung im Heimatland aufgenommen hat (vgl. Dunkel 2006, S. 164), diesem Trend galt es durch
die Hochschulreformentwicklung entgegenzuwirken (vgl. Anhang 1.I). So verkindet Bildungsministerin
Prof. Schavan bereits 10 Jahre nach dem Start der Bologna-Reform, dass sich die Zahl der
Studierenden aus dem Ausland verdoppelt hat und der Anteil der Deutschen, welche ein Studium im

Ausland anstreben, sich verfinffachte (vgl. Wegener 2012, 0.S.).

33 Im Rahmen dieser Studie umfasst die erwerbstatige Bevolkerung alle Personen im Alter zwischen 15 und 64 Jahren
(vgl. Eurostat 2011, S. 122).
3 Im Gegensatz dazu zeigt sich, dass auf internationaler Ebene die Mobilitdt von Studierenden zugenommen hat
(vgl. Dunkel 2008, S. 164).
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Im Zusammenhang der Mobilitatsforderung wuchs auch der deutschlandweite Druck nach Veran-
derungen im Bildungsbereich, welcher durch internationale Vergleiche noch verstarkt wurden (vgl.
Nickel/Duong 2012, S. 18). Als Beispiel kann die PISA-Studie angefiihrt werden, welche den
Wettbewerb unter den europdischen Mitgliedstaaten erhdhte. Im Rahmen dieser gegenseitigen
Konkurrenz um Anerkennung mochte keine Nation das Schlusslicht des europaischen Bildungsraums
darstellen (vgl. Freitag 2009b, S. 14). Dadurch begriindet, dass das deutsche Bildungssystem
andauernd schlecht abschnitt, musste die in allen Bildungsbereichen vorherrschende kanongeleitete
Unterrichtung in Bildungsinstitutionen3 einer Orientierung weichen, die vermehrt durch den Erwerb
;unternehmerische[r] Handlungsfahigkeit, Wettbewerbsorientierung, Kreativitat, Handlungsinitiativen
und anderer unabdingbare[r] Schlusselqualifikationen® (vow 2003, S. 67) charakterisiert ist (vgl. ebd.).
Dieser angesprochene Paradigmenwechsel von der Input- hin zur Outputorientierung, kann nicht nur
fir die allgemeine Bildung in Schulen3® (vgl. Terhart 2002, S. 91), sondern auch fir die akademische
Bildung in Hochschulen verzeichnet werden (vgl. HRK 2005, 0.S.) und ist zudem bereits seit vielen
Jahren ein Bestandteil des beruflichen Bildungssystems (vgl. Zlatkin-Troitschanslaia 2009, S. 94).
Gegenstand der Outputorientierung sind Lern- bzw. Leistungsergebnisse, welche an allgemeinbild-
enden und Berufsschulen durch Bildungsstandards und an Hochschulen durch Modulbeschreibungen
(vgl. KMK 2003; vgl. KMK 2004) definiert werden. Dabei ist das (ibergeordnete Ziel die Férderung der
Durchlassigkeit und Vergleichbarkeit erworbener Kompetenzen und Qualifikationen (vgl. Bretschneider
2006, S. 5-6; AK DQR 2011, S. 12). Auf europaischer Ebene sollen entsprechende Referenzrahmen
dazu beitragen, die Gleichberechtigung der beruflichen und hochschulischen Bildung zu gewahrleisten
(vgl. Kapitel 2.3).

Dies hat zur Folge, dass die Bildungsbeteiligung der deutschen Bevélkerung zu erhdhen und dem
bereits thematisierten zukinftigen Bedarf an Fachkraften entgegenzuwirken ist. Ein transparenteres
Bildungssystem soll diese Zielsetzung gewahrleisten, um verfligbare Potentiale zu aktivieren und zu
fordern (vgl. KMK 2008, S. 1). Nicht nur die Durchlassigkeit zwischen Bildungsinstitutionen der
Sekundarstufe Il und den Einrichtungen des dualen Systems sowie den Hochschulen (vgl. DGfE 2011,
S. 24), sondern auch die Offnung der Hochschulen fiir qualifizierte Berufstatige” stellt in diesem Zu-
sammenhang einen wichtigen Ausgangspunkt dar (vgl. KMK 2008, S. 1). Vor allem der bestandige
Kompetenzerwerb in einer sich wandelnden, alterwerdenden Gesellschaft kann das bestehende Quali-

3% Eine kanongeleitete Unterrichtung in Bildungsinstitutionen zielt auf bestehende ,Struktur- und Programmvorgaben*
(Criblez et al. 2009, S. 19) ab, wobei diese Regelungen der ,Schulorganisation, Lehrplane, Ressourcenzuteilung in
Form von Personal, Finanzen [und] Infrastruktur” (ebd.) beinhalten. Sie wird im wissenschaftlichen Kontext als Input-
Orientierung bezeichnet (vgl. ebd.).
% In diesem Zusammenhang hat 2002 die KMK entschieden, dass eine Einfiihrung und Umsetzung von
Bildungsstandards an allgemeinbildenden Schulen notwendig ist. Die deutschlandweite Einfihrung halt derzeit noch
an (vgl. Sander 2009, S. 11).
37 Die Arbeitslosenaktivierung, die Optimierung von Bildungszeiten, die Verlangerung der Lebensarbeitszeit sowie die
verstarkte Férderung von weiblichen Arbeitskraften stellen nur einige Potentiale neben der Offnung der Hochschule fiir
qualifizierte Berufstatige dar (vgl. hierzu BDA 2010).
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fikationsniveau der deutschen Bevélkerung sichern (vgl. Hippach-Schneider/Krause/Woll 2007, S. 51).
Diese Offnung kénnen Referenzrahmen begiinstigen, welche zudem die ,vertikale, horizontale und
internationale Mobilitat“ (DGfE 2011, S. 24), d.h. den Wechsel in eine andere Bildungsinstitution und
einen anderen Arbeitsplatz, aber auch die (internationale) Standortunabhangigkeit ermdglichen
(vgl. ebd.).

Die Gewahrleistung des Vergleiches der unterschiedlichen europaischen Bildungssysteme erfordert
die Einflhrung von Referenzrahmen, wodurch auch eine Transparenz und Vergleichbarkeit im
Rahmen eines Bildungssystems sichergestellt werden kann. Dementsprechend wird im folgenden

Kapitel Bezug auf dieses Referenzsystem genommen.

2.3 Implementierung von Referenzrahmen

Der Qualifikationsrahmen (QR) stellt ein Rahmenwerk dar, welches das Repertoire an allen moglichen
Qualifikationen systematisch formuliert und zueinander ins Verhaltnis setzt (vgl. Hopbach 2004, S. 3).
Neben formellen Angaben®, die bspw. Auskiinfte Uber den Umfang einer Arbeit in Wochenstunden
(z.B. in ETCS), Zulassungsvoraussetzungen und Benennung der Abschlisse sowie formale
Berechtigungen umfassen (vgl. AK DQR 2011, S. 12), werden vor allem outputorientierte®® Angaben,
die Aufschllisse Uber den Erwerb von erlangten Kompetenzen und Lernergebnissen geben,
beschrieben (vgl. EMAA o0.J.,0.S.). Diese Orientierung an den Lernergebnissen erlaubt, eine
Abbildung bereits erworbener Qualifikationen auf den definierten QR-Niveaus. Ermdglicht wird dies
durch die Beschreibung der Kompetenzen als Resultate der Lernprozesse und nicht das ,wo, wie oder
wie lange* (Mdller 2010, S. 190). Der ,bildungsbereichslibergreifenden Charakter® (ebd., S. 189) ist ein
weiteres Kennzeichnen von QR, welches die Durchlassigkeit und Vergleichbarkeit von erworbenen
Qualifikationen ermdglicht (vgl. ebd., S. 189-190). Zudem werden ,dem Lerner offenstehende
Ubertrittsmoglichkeiten im Bildungssystem* (Kohler 2009, S. 2) auch landeriibergreifend aufgezeigt
(vgl. ebd.).#° Fiir die Ubergange im Hochschul- und Berufsbildungssystem definierten européische
Staaten Nationale Qualifikationsrahmen (NQR), welche auf dem Européischen Qualifikationsrahmen
fiir lebenslanges Lernen (EQR) bzw. auf dem Qualifikationsrahmen des européischen Hochschulraums
(QR-EHR) abgebildet werden konnen (vgl. Dunkel 2006, S. 167). Dieser Ansatz ist, bedingt durch die

38 Diese formalen Angaben werden auch als inputorientierte Angaben bezeichnet (vgl. EMAA 0.J., 0.S).

% Die Begriffe ,outputorientiert (EMAA o.J., 0.S.) und ,Outcome-Orientierung [bzw.] outcomes® (AK DQR 2011,
S. 3; 12) werden in diesem Zusammenhang synonym verwendet.

40 Weitere Ziele im Rahmen eines QR stellt eine Verbesserung der Beratungs- und Informationsangebote fiir
Studieninteressierte und Arbeitsgeber dar. Zudem sollen QR die ,Evaluation und Akkreditierung* (AK DQR 2011, S.
13) stitzen und die Entwicklung von Curricula, genauso wie die Transparenz von Aus- und Weiterbildungsangeboten
im européischen Raum fordern (vgl. AK DQR 2011, S. 12-13). Eine wissenschaftliche Begleitung der QR ist in diesem
Zusammenhang erforderlich, um unerwtinschte Nebenfolgen zu reduzieren. Eine mdgliche Nebenfolge ware bspw.
wenn die beschrieben Qualifikationsniveaus vorrangig Arbeits- und wirtschaftsbezogene Motive verfolgen und somit
den angestrebten Zielen zur Verbesserung von ,Erziehungs-, Bildungs-, Ausbildungs- und Lernvorgéngen* (DGfE
2011, S. 24) eine untergeordnete Rolle zugewiesen wird (vgl. ebd.).
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,heterogenen europaischen Bildungssysteme® (Muller 2010, S. 190), der richtige Schritt zu einem
durchlassigen und vergleichbaren européischen Bildungsraum (vgl. ebd.). Daneben gibt es eine
Vielzahl von weiteren Rahmensystemen, welche bspw. die Qualitatssicherung in der beruflichen Aus-

und Weiterbildung férdern und tberwachen (vgl. EU-Kommission 2012c, 0.S.).

Im Folgenden wird neben dem EQR auch der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) vorgestellt, wobei

der Européische Qualifikationsrahmen den Deutschen Qualifikationsrahmen subsummiert.

2.3.1 Europaischer Qualifikationsrahmen

Der Europaische Qualifikationsrahmen (EQR) ermdglicht die Vergleichbarkeit und Transparenz von
national erworbenen Qualifikationen auf europaischer Ebene, um eine ,grenziiberschreitende Mobilitat
von Beschaftigten und Lernenden und deren lebenslanges Lernen* (EU-Kommission 2011, 0.S.)
gewahrleisten zu konnen.4! Der im Jahr 2008 beschlossene EQR hat zum Ziel, die unterschiedlichen
schul- und berufsbezogenen Qualifikationssysteme auf einen gemeinschaftlichen europaischen
Referenzrahmen abzubilden und bestéarkt die Bereitschaft zum LLL. Ab dem Jahr 2012 kann, insofern
die einzelnen Lander ihre Qualifikationssysteme mit denen des EQR verkniipft haben, ein Riickschluss
von bestehenden und neu erworbenen Qualifikationen auf das jeweilige EQR-Niveau gezogen werden
(vgl. ebd.). Insgesamt umfasst der EQR acht Referenzniveaus. Diese sind gestaffelt und beschreiben
eine Spanne, die vom Grundniveau (Niveau 1) bis hin zum fortgeschrittenem Niveau (Niveau 8) reicht
(vgl. EU-Kommission 2011, 0.S.). Dabei werden die Qualifikationen der allgemeinen, der beruflichen

und der akademischen Aus- und Weiterbildung aufgegriffen (vgl. EU-Kommission 2008a, S. 3).

Da sich die beschriebenen Qualifikationen der verschiedenen Niveaus direkt auf Nationale
Qualifikationsrahmen (NQR) beziehen, kann eine vereinfachte nationale Vergleichbarkeit zwischen den
bereits erworbenen Qualifikationen gewahrleistet werden (vgl. EU-Kommission 2011, 0.S.). Dadurch
wird zudem die wechselseitig, nationale Verstandigung beglnstigt, wodurch folglich ein Netzwerk
entsteht, welches die NQR miteinander verknupft (vgl. EU-Kommission 2008a, S. 4). Dies wirkt der
erneuten Aneignung von bereits bekannten Lerninhalten entgegen, bspw. bei einem Umzug in ein
anderes Land. In diesem Zusammenhang fertigt ein GroRteil der européischen Mitgliedsstaaten ihre
individuellen NQR an.#2 Als Grundlage werden Lernergebnisse (vgl. Kapitel 2.1; Outputorientierung)
herangezogen (vgl. EU-Kommission 2011, 0.S.), welche die Vergleichbarkeit und Ubertragbarkeit der

Qualifikationen landertbergreifend ermdglichen (vgl. EU-Kommission 2008a, S. 4).

Neben zahlreichen anderen européischen Staaten hat auch Deutschland einen NQR entwickelt,

welcher im Folgenden beschrieben wird.

41 Wie oben schon dargestellt, wird somit die ,vertikale, horizontale und internationale Mobilitdt* (DGfE 2011, S. 24)
beginstigt (vgl. ebd.).
42 Irland, Malta, das Vereinigte Kdnigreich, Frankreich sowie die belgische Region Flandern haben bereits ihre NQR
verabschiedet (vgl. EU-Kommission 2011, 0.S.).
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2.3.2 Deutscher Qualifikationsrahmen

Im Jahr 2011 wurde vom Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen (AK DQR) der Deutsche
Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR) verabschiedet, der ,bildungsbereichsiber-
greifend alle Qualifikationen des deutschen Bildungssystems” (AK DQR 2011, S. 3) erfasst. Dabei
werden alle Kennzeichen des deutschen Bildungssystems aufgegriffen, um zu einer ,angemessenen
Bewertung und zur Vergleichbarkeit der deutschen Qualifikationen in Europa bei[zutragen]* (ebd.).
Durch die angestrebte Transparenz und Vergleichbarkeit der Qualifikationen kann eine Chancenver-

besserung flir alle Biirger auf dem europaischen Arbeitsmarkt gewahrleistet werden (vgl. ebd., S. 3-4).

Genau wie der EQR formuliert der DQR acht Niveaus, die sich auf zwei zentrale Kompetenzbereiche
stiitzen: die Fachkompetenz und die Personale Kompetenz. Die grundlegende Qualifikation beinhaltet
die allgemeine Handlungskompetenz, welche die Eignung und Bereitschaft des Individuums,
,Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten zu nutzen und
sich durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten* (ebd., S. 4), einbezieht
(vgl. ebd.).#3

Den acht definierten Niveaus des DQR liegt eine identische Struktur zugrunde, welche im Folgenden
dargestellt wird. Ferner werden die acht Niveaus der sogenannten DQR-Matrix dargelegt, um einen

Uberblick iiber die verschiedenen Qualifikationsstufen zu erhalten.

2.3.2.1 Struktur der Kompetenzkategorien

Die zwei zentralen Kompetenzbereiche des DQR gliedern sich jeweils in zwei Subkategorien, sodass
eine Vier-Séulen-Struktur entsteht (vgl. Tab. 1). Dennoch bedingen sich die aufgezeigten Kategorien
gegenseitig und stehen folglich in einem interdependenten Verhaltnis zueinander (vgl. AK DQR 2011,
S.4).

Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbststandigkeit
Tiefe und Breite Instrumentale und Team/ Eigenstandigkeit/
systematische Fuhrungsfahigkeit, Verantwortung,
Fertigkeiten, Mitgestaltung und Reflexivitat und
Beurteilungsfahigkeit Kommunikation Lernkompetenz
Tabelle 1: Vier-Saulen-Struktur der DQR-Matrix (vgl. AK DQR 2011, S. 5)

43 Dariiber hinaus kennzeichnet den DQR, gemaR dem deutschen Bildungsverstandnisses, ein weiter Bildungsbegriff.
Neben ,Zuverlassigkeit, Genauigkeit, Ausdauer und Aufmerksamkeit* (AK DQR 2011, S. 4) umfasst das Konzept der
Handlungskompetenz auch Eigenschaften wie ,interkulturelle und interreligidse Kompetenz, gelebte Toleranz, (...)
demokratische Verhaltensweisen sowie normative, ethische und religidse Reflexivitat* (ebd.).
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Die Kategorien Wissen und Fertigkeiten werden der Fachkompetenz untergeordnet. Wissen umfasst
Kenntnisse von ,Fakten, Grundsatzen, Theorien und Prax[en]* (AK DQR 2011, S. 10) als Resultat von
Prozessen des Lernens und Verstehens. Unter Tiefe und Breite des Wissens wird einerseits der Grad
der Verinnerlichung und andererseits das AusmaR der erworbenen Wissensgebiete** verstanden. Die
Fahigkeit erworbenes Wissen bzw. Know-how zu nutzen, wird als Fertigkeit*> bezeichnet. Dabei
umfassen instrumentale Fertigkeiten den Gebrauch von Ideen, Methoden und Materialien.
Wohingegen systematische Fertigkeiten den Gewinn von neuem Wissen fokussieren. Dabei werden
jedoch die instrumentalen Fertigkeiten, aber auch der ,Umgang mit komplexen Zusammenhangen*
(ebd.) vorausgesetzt. Zudem bezeichnet Beurteilungsféhigkeit die Bewertung von Lemprozessen und

Lernergebnissen, auf Grundlage von bereits definierten Malstaben (vgl. ebd., S. 8-10).

Die Personale Kompetenz gliedert sich in die Sozialkompetenz und die Selbststéndigkeit. Die
Verknipfung individueller Fahigkeiten und Einstellungen mit Werten und Vorstellungen anderer
Personen bzw. Gruppen charakterisiert die Sozialkompetenz. In dem Kontext wird auch der Team- und
Fihrungsféahigkeit, aber auch der Mitgestaltung und der Kommunikation eine wichtige Rolle
zugewiesen. Die Teamfahigkeit bezeichnet die Zusammenarbeit und die Kooperation einer Gruppe zur
Realisierung von gemeinsamen Zielen. Die Kompetenz, Personengruppen zu leiten und deren
Verhalten richtungsweisend und zielbringend fir alle zu steuern, wird als Fuhrungsfahigkeit
bezeichnet. Unter Mitgestaltung wird eine konstruktive Eigeninitiative verstanden, nach welcher die
Person vorliegende Rahmenbedingungen andert, um seine Kenntnisse in einen Arbeitsprozess
einbringen zu konnen. Die wechselseitige Informationsvermittiung zwischen zwei Personen oder
innerhalb einer Gruppe wird als Kommunikation bezeichnet. Die Fahigkeit selbststandig und
pflichtbewusst zu handeln und auch reflektierend eigene Handlungsweisen nachzuvollziehen und
weiterzuentwickeln charakterisiert Selbststandigkeit. Dabei umfasst Eigensténdigkeit die Fahigkeit
Entscheidungen selbststandig treffen zu konnen, wobei die dabei zuteilkommende Verantwortung
einen ebenso wichtigen Stellenwert einnimmt. Reflexivitdt bezeichnet den Umgang mit Erneuerungen
und dem Lernen aus Erlebten, wozu eine kritische Herangehensweise erforderlich ist. Die
Einschatzung und Weiterentwicklung der Kompetenzentwicklung ist schlieBlich das letzte Merkmal der

Selbststandigkeit und kennzeichnet die Lernkompetenz einer Person (vgl. ebd., S. 8-10).

44 Der Begriff umfasst allgemeine, berufs- und wissenschaftsbezogene Wissensbereiche (vgl. AK DQR 2011, S. 8).
45 Die Fertigkeiten untergliedern sich zudem in kognitive und praktische Fertigkeiten. Ersteres beinhaltet das ,logische,
intuitive und kreative Denken* (AK DQR 2011, S. 8). Demgegentiber umfassen praktische Fertigkeiten: Begabung,
Einbezug von Methoden und Materialen sowie Arbeitsgeréate (vgl. AK DQR 2011, S. 8).
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2.3.2.2 Niveaubestimmung von Abschliissen auf der DQR-Matrix

Jedem der acht Qualifikationsstufen ist ein Niveau zugeordnet, welches keine gleichartigen, sondem
gleichwertigen Qualifikationen abbildet. Zudem wurde bei der Qualifikationsstufenentwicklung dem
Inklusionsprinzip nachgekommen. Dieses besagt, dass Merkmale unterer Niveaus nicht auf den
hoheren Stufen aufgegriffen werden, auBer die Merkmale erfahren eine Niveauentwicklung bzw. -
erhdhung. Fir den Bereich der Fachkompetenz hat das Prinzip nur bedingt Gltigkeit, da nicht
angenommen werden kann, dass das Wissen und die Fertigkeiten der niederen Stufen in den hoheren
Niveaus inbegriffen sind (vgl. AK DQR 2011, S. 5). Vor dem Hintergrund der ,Gleichwertigkeit von
beruflicher und allgemeiner Bildung* (KMK 2012a, S. 1) kdnnen zunéchst seit Januar 2012 erworbene
Berufs- und Hochschulabschlisse auf den Niveaustufen des DQR Ubertragen und abgelesen werden
(vgl. KMK 2012b, S. 1).

Das folgende Kapitel stellt einen Uberblick tiber die Zuordnung von erworbenen Schul-, Berufs- und

Hochschulabschliissen dar, wobei zugleich die Kompetenzen der Qualifikationsstufen definiert werden.

Erste und zweite Qualifikationsstufe

Eine Zuordnung der schulischen Abschllsse auf dem DQR erfolgt zunéchst nicht, da vélkerrechtliche
Staatsvertrage zur internationalen Anerkennung von Schulabschlissen einer Benachteiligung fir
Schiler entgegenwirken (vgl. KMK 2012b, S. 1). So beinhalten die DQR-Niveaus eins und zwei erst
einmal die Vorbereitung der Berufsausbildung (vgl. BMBF 2012b, S. 1). Inhaltlich Uberschreiten die
Kompetenzen des ersten Niveaus die Ausflihrung simpler Anforderung nicht. Sie kommen unter
Anleitung und in einem strukturierten Lern- bzw. Arbeitsfeld zum Einsatz. Die zweite Kompetenzstufe
beinhaltet die fachgerechte Fertigstellung von fundamentalen Anforderungen. Eine Anleitung ist nur
noch weitgehend erforderlich (vgl. AK DQR 2011, S. 6).

Dritte und vierte Qualifikationsstufe

Das dritte Niveau ermachtigt zur eigenstandigen Erfullung von fachbezogenen Anforderungen, wobei
das Lern- bzw. Arbeitsumfeld eine teilweise Offnung der Strukturierung erfahrt. Die Kompetenzen des
vierten Niveaus implizieren die selbststandige Organisation und Bearbeitung fachbezogener
Problemstellungen. Das Arbeits- bzw. Lernumfeld kann dabei Veranderungen erfahren (vgl. AK DQR
2011, S. 6). Auf diesen Niveaustufen wird vorerst die erste berufliche Ausbildung eingeordnet, wobei
die zweijahrige Ausbildung dem dritten und die drei- bzw. dreieinhalb jahrige Ausbildung dem vierten
Niveau zugeordnet werden (vgl. KMK 2012b, S. 2).

Fiinfte und sechste Qualifikationsstufe

Das flinfte Niveau umfasst Fortbildungen, welche dem Niveau eines IT-Spezialisten entsprechen (vgl.
BMBF 2012b, S. 1-2) und wird durch Kompetenzen der selbststandigen Organisation und Bearbeitung

fachbezogener Problemstellungen in einem umfassenden, spezialisierten und zugleich wandelbaren
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Lern- bzw. Arbeitsfeld definiert (AK DQR 2011, S. 6). Neben den Abschliissen Bachelor, Meister und
Fachwirt sind auch Fachschulabschlisse wie bspw. der Techniker auf dem sechsten Niveau verortet
(vgl. BMBF 2012b, S. 2). Neben der selbstandigen Organisation und Auswertung fachbezogener
Problemstellungen, welche bereits auf dem fiinften Niveau definiert sind, wird im Rahmen der sechsten
Niveaustufe auch die Evaluation der Problemstellung gefordert. Zudem sollen Prozesse in wissen-
schaftlichen Teilabschnitten in der Eigenverantwortung der Person liegen. Charakterisiert ist der Grad

der Anforderung durch ein komplexes und veranderliches Tatigkeitsfeld (vgl. AK DQR 2011, S. 7).

Siebte und achte Qualifikationsstufe

Die Kompetenzen des siebten Niveaus, welche den Masterabschlissen und den strategischen
Professionen (IT) zugeschrieben werden (vgl. BMBF 2012b, S. 2), beinhalten die eigenverantwortliche
Fuhrung von Prozessen nicht nur eines Teilbereiches, sondern eines ganzen wissenschaftlichen
Arbeitsfeldes. Neue, noch umfassendere Aufgabenstellungen sollen die Anforderungsstruktur erhéhen,
die zudem durch zahlreiche und unabsehbare Veranderungen gepragt ist. Das hochste, achte Niveau
befahigt zur Erkenntnisgewinnung im Forschungsbereich bzw. zur Erarbeitung von fortschrittlichen
Losungen und Prozessen in einem beruflichen Beschaftigungsfeld. Neuartige und zunéchst diffuse
Problemstellungen pragen die Anforderungen der Niveaustufe (vgl. AK DQR 2011, S. 7). Diese
Qualifikationsstufe wird der Promotion zugeordnet (vgl. BMBF 2012b, S. 1-2).

Fur die kommenden fiinf Jahre wird die Entwicklung von ,kompetenzorientierte[n] Ausbildungs-
ordnungen der beruflichen Erstausbildung und kompetenzorientierte[n] Bildungsstandards fir die
allgemeinbildenden Schulabschlisse® (KMK 2012b, S. 2) angestrebt. Die europaische Entwicklung soll
dabei beachtet und eine mdgliche Niveauerhdhung gepriift werden (vgl. ebd.). Vor allem die
Vergleichbarkeit und Durchlassigkeit der auf Niveau sechs verorteten berufs- und hochschul-
bezogenen Abschliisse (Meister, Techniker vs. Bachelor) werden laut der Bildungsministerin Prof.
Schavan ,die grofte bildungspolitische Wirkung* (BMBF 2012b, S. 2) mit sich fihren. Grund dafr ist,
dass sowohl durch akademische als auch durch berufliche Bildung gleiche Aufstiegschancen

gewahrleistet werden (vgl. ebd.).

Das folgende Kapitel zeigt darlber hinaus die derzeit bestehenden Umsetzungsprobleme der
Referenzrahmen vor allem in Bezug auf die Anrechnung vorgangig erworbener Kompetenzen im
Kontext des LLL auf.

2.3.3 Kritische Anmerkungen und Umsetzungsprobleme in Bezug zu Referenzrahmen

Durch die Umsetzung des DQRs kann das Konzept des LLL bildungsbereichstibergreifend realisiert

werden, da sich das in Bildungssektoren gegliederte deutsche Bildungssystem ,zu einem koharenten

System weiter[entwickeln]“ (Dehnborstel/Seidel/Stamm-Riemer 2010, S. 60) kann. Dabei werden alle

Lernformen aufgegriffen, ohne dass das umfassende Bildungssystem angezweifelt wird. Bedingt durch
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die angestrebte Durchlassigkeit kann so bspw. zukunftig auf individueller Ebene eine Bildungsbiografie
vollzogen werden, welche bis zu diesem Zeitpunkt noch mit zahlreichen Hindernissen verbunden
ist/war (vgl. ebd., S. 60-61). Um dies zu gewahrleisten, mussen allerdings Qualifikationsniveaus mit
,Mindestanforderungen bzw. Mindeststandards umschrieben werden, die auf unterschiedlichen
Bildungswegen erreichbar sind“ (DGfE 2011, S. 24, vgl. Maller 2010, S. 190-191). Die Definition dieser
Mindeststandards oder auch Lernergebnisse von Lernprozessen muss dabei so detailliert wie mdglich
sein, da eine Anrechnung dieser dann umso einfacher auf weiter folgende Bildungsprozesse zu
realisieren ist. Freitag (2010, S. 40-41) verweist in dem Zusammenhang darauf, dass die Lern-
ergebnisse im Rahmen der beruflichen Fortbildung genauso wie im Hochschulsektor noch mehr
ausformuliert werden sollten. Dariber hinaus misst sie der Anrechnung bereits erworbener
Kompetenzen einen bedeutenden Stellenwert zu, welcher es ,,in sich (ebd., S. 41) hat, da das
nichtformale und informelle Lernen nur schwer zu messen ist (vgl. ebd., S. 40-41). Aufgrund der
vielfaltigen Umschreibungen des Begriffs des informellen Lernens wird besonders der Indikatorisierung
misstrauisch gegenubergesehen, da der Ausdruck mehrfach alles umfasst, ,was nicht zur formalen
Bildung zugeordnet werden kann“ (Rauschenbach 2009, S. 36). Durch diese Offenheit gewann der
Begriff zum einen an Attraktivitat im Kontext einer ,unentdeckte[n], fremde[n] Bildungswelt* (ebd.), zum
anderen ist er wissenschaftlich betrachtet nahezu nicht greifbar (vgl. ebd.). Zwar haben, im Gegensatz
zu Deutschland, andere Nationen bereits ein System fir die Validierung dieser erworbenen
Kompetenzen entwickelt, diese missen nun allerdings erprobt und im Rahmen der jeweiligen NQR
angewendet werden (vgl. EU Rat 2008, S. 4, 20).47 Ferner kann derzeit keine Antwort auf die
Wichtigkeit der Anrechnungsleistungen gegeben werden, dennoch ist anzunehmen, dass dies ein
gewichtiges Forschungsthema im Rahmen der kommenden zehn Jahre sein wird. Denn gerade vor
dem Hintergrund der internationalen Mobilitatsférderung von Studierenden und Arbeitskréften ist es
wichtig, die trans- und internationale Anrechnung von Kompetenzen sicherzustellen (vgl. Freitag 2010,
S. 40-41). Auch Uber Effekte hinsichtlich des KMK-Beschlusses (2009) zum Hochschulzugang
beruflich Qualifizierter auf dem Dritten Bildungsweg konnen gegenwertig keine Aussagen getroffen
werden. Freitag et al. (2011b, S. 247) zeigen in diesem Zusammenhang einerseits die Belebung der
,bildungspolitischen Diskussion um Durchlassigkeit zwischen der beruflichen und hochschulischen
Bildung* (ebd.) auf, verweisen allerdings auch darauf, dass mit der Offnung des Hochschulzugangs fiir
NTS die Anrechenbarkeit bereits erworbener beruflicher und alltaglicher Kompetenzen erschwert wird.

Entgegen der Meinung der Autoren wird laut Justiziaren eine ,Doppelnutzung® (ebd.) der Kompetenzen

46 Mit ,erworbenen Kompetenzen“ meint Freitag in dem Zusammenhang alle Kompetenzen, welche im Beruf aber
auch im privaten Alltag erworben wurden (vgl. Freitag 2010, S. 40-41).

47 Die aktuelle Forschungslage zur deutschlandweiten Anrechnung bereits erworbener Kompetenzen wird im Rahmen
der vorliegenden Arbeit nicht beschrieben, kann allerdings u.a. in Stamm-Riemer/Loroff/Hartmann 2011 nachgelesen
werden.
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nicht unterstlitzt, da fir die Argumentationsweise der Justiziare eher eine Orientierung an den Input-

als an den Output-Ergebnissen ausschlaggebend ist (vgl. ebd.).

Mller (2010, S. 190) benennt noch ein weiteres Problem, welches die subjektiven Interpretations-
unterschiede der definierten Lernergebnisse anspricht. Denn je nachdem welche Auslegung dem
Learning-Outcome-Begriff zugrunde liegt, kann der berufsbildende dem hochschulischen Bildungs-
bereich vorgezogen werden und umgekehrt. So sind z.B. Hochschul- gegenlber Berufsschu-
labsolventen im Vorteil, insofern ,das erreichte theoretische Wissen (ebd.) im Vordergrund steht. Wird
allerdings der Fokus auf die praktische Eignung gelegt, sind wiederum die beruflich Ausgebildeten
bevorzugt. Aus diesem Grund fordert Miiller ,einen umfassenden Begriffs der ,Learning-Outcomes [fur

{11

die Praxis zu] finden* (ebd.) und verweist in dem Zusammenhang auf den Begriff der
Handlungskompetenz, da diese die Balance zwischen Fach- und Personalkompetenz sicherstellt.
Dadurch begriindet konnte diese Ubergeordnete Handlungskompetenz die Vergleichbarkeit und die

Transparenz von Qualifikationen gewéahrleisten (vgl. ebd.).

Hinsichtlich der Skalierung der Qualifikationsniveaus und der Beschreibung der Kompetenzbereiche
wird Kritik von der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) geduRert. So sollte die
JFertigkeit zu ,neuen Losungen™ (DGfE 2011, S. 25) nicht erst dem sechsten Qualifikationsniveau zu
Grunde liegen, da bereits auf niederen Stufen diese Kompetenz von Bedeutung ist. Dies trifft auch auf
die Fahigkeit ,zur ,Leitung von Gruppen‘ oder zur selbstkompetenten ,Reflexion' der ,mdglichen
gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und kulturellen Auswirkungen™ (ebd.) zu, welche im Kontext der
Sozialkompetenz erst auf den beiden hochsten Qualifikationsstufen angesiedelt sind. Darlber hinaus
wird von der DGTE kritisch angemerkt, dass die Observation und Priifung der personellen, sachlichen
und finanziellen Ressourcen den Aufbau eines strukturell administrativen Systems bedurfen, welches
die Funktionalitdt des Rahmenwerkes sicherstellt. Ferner fordern die HRK sowie auch die DGfE mehr
Zeit, um die Systeme der Berufs- und Hochschulbildung bildungsbereichstbergreifend starker
miteinander zu vernetzten (vgl. ebd.). Daflir missen jedoch die Schnittstellenprobleme zwischen
Berufs- und Hochschulbildung beseitigt werden. Besonders die Transparenz und Ubertragbarkeit
zwischen den beiden Leistungspunktesystemen (ECTS und ECVET: vgl. Anhang ) nimmt dabei einen
groflen Stellenwert ein (vgl. Dunkel 2006, S. 171-174).

Weiter vertritt Rauner (2011, S. 7) die Ansicht, dass eine internationale Standardisierung der
Qualifikationen der Referenzrahmen auf einer eindimensionalen Skala wissenschaftlich zu hinterfragen
ist, genauso wie die Eingliederung beruflich erworbener Qualifikationen zu den niederen Niveaustufen.
Denn dadurch wird die 6konomische und gesellschaftliche Entwicklung zahlreicher Lander folgenreich
beeinflusst. Er begriindet seine Argumentation durch die Gegensatzlichkeit der beruflichen und

wissenschaftlichen Kompetenzbereiche, welche ,héchst verschiedenen, kognitiven Dispositionen*
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(ebd.) zu Grunde liegen, sich allerdings grundsétzlich wechselseitig bedingen (vgl. ebd.).*8 Ebenfalls
kritisch betrachtet muss festgehalten werden, dass bislang noch keine Effekte bez. der Umsetzung des
DQR verzeichnet werden konnten (vgl. Freitag et al. 2011b, S. 247). Besonders die durch Bildungs-
ministerin Prof. Schavan prognostizierte ,grofdte bildungspolitische Wirkung“ (BMBF 2012b, S. 2) des
sechsten Niveaus ist noch ungeklart und steht noch aus (vgl. Freitag 2011b, S. 247-248).

Die neuartige Studentenpopulation der non-traditionalen Studierenden verkérpert durch ihre
biografisch ,verankerte Bildungs- und Weiterbildungsmotivation“ (Wolter 2001b, S. 139) das Prinzip
lebensbegleitender Bildung in makelloser Form (vgl. ebd., S. 139-140), welche im Folgenden néher

betrachtet wird.

48 Nach Rauner umfasst die berufliche Kompetenz die Féhigkeit zur Losung arbeitsweltorientierter Aufgaben, wobei
widersprichliche Anforderungen der unterschiedlichen Systeme (z.B. technischfunktionales, ékonomisches und
subjektbezogenes System) beriicksichtigt werden miissen. Die Besonderheit liegt in der Verknlipfung der Systeme,
sodass die Gestaltungsspielraume so ausgeschopft werden kdnnen, dass das Resultat eine kluge® Losung darstellt.
Diese Fahigkeit ist kennzeichnend fiir die multiple Kompetenz bzw. der Ganzheitslehre. Demgegenuber wird unter
wissenschaftlicher Kompetenz die Generierung neuen Wissens ,in einem zunehmend ausdifferenzierten System
disziplindrer Forschung* (Rauner 2011, S. 7) verstanden. Neben der ,Metawissenschaft* der Philosophie, der ,Wirk-
lichkeitswissenschaft‘ der Soziologie nimmt auch die Padagogik einen besonderen Stellenwert bei der Bewahrung des
ganzheitlichen Verstehens und Handelns des Wissenschaftssystems ein. Dennoch mussen diese Wissensbereiche
der beruflichen und hochschulischen Bildung ineinander ibergehen. Denn ohne die Erkenntnisse der Wissenschaft
wiirde das berufshildende System stagnieren, womit ein Verlust der ganzheitlichen Lésungsfindung einhergehen
wirde. Im Gegenzug ist die ErschlieBung der Wissenschaft im Kontext gesellschaftlicher Problemldsungen wichtig, um
das eigene wissenschaftliche Potential iberhaut erschlieen zu kénnen (vgl. ebd., S. 7-8).
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3 Der Zugang zur Hochschule non-traditionaler Studierender

Im Kontext des (vermeintlichen*®) demografischen Wandels und dem damit im Zusammenhang
stehenden Fachkraftemangel sowie dem globalem Wettbewerb solite sich das deutsche
Bildungssystem auf struktureller Ebene noch mehr wandeln.0 Vor dem Hintergrund der
alterwerdenden Bevolkerung gewinnen besonders Angebote filir Erwachsene im Rahmen des LLL
zunehmend an Bedeutung (vgl. Autorengruppe 2008, S. 16). Vor allem die Debatte um das LLL und
die Anerkennung von erworbenen Qualifikationen im Berufsalltag erfordern die notwendige Neu-
ausrichtung der Hochschulbildung, wobei die Neubewertung der begrifflichen Konzepte non-
traditionale Studierende und non-traditionale Prozesse des Lernens®! in diesem Kontext von zentraler
Bedeutung sind. Dementsprechend werden gegenwartig die wissenschaftlichen Weiterbildungsmag-
lichkeiten zunehmend heterogeneren Studierenden bereitgestellt, welche unterschiedliche Bedurfnisse
und Beweggrinde haben, ein Studium zu beginnen (vgl. Schuetze/Slowey52 2000, S.12). Diese
sogenannten non-traditionalen Studierenden (NTS) sind in Deutschland mit rund zwei Prozent
vertreten (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 297). Im Vergleich zu anderen
européischen Nationen ist dieser Anteil jedoch sehr niedrig (vgl. HIS 2008, S. 42), obwohl die Anzahl
der NTS von 1995 bis 2010 prozentual gestiegen ist, besonders seit dem Jahr 2000 (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 297). Waren es hier nur 1220 qualifizierte Erwerbstatige, die
aufgrund ihrer beruflichen Kompetenzen und Qualifikationen zu einem Studium zugelassen wurden,
konnten sich 2007 mehr als doppelt so viele (3030) beruflich qualifizierte Studienanfanger
immatrikuliertens3 (vgl. Stroh 2009, S. 1). Auch das statistische Bundesamt bestétigt diesen Trend. So
ist zwischen 1995 und 2010 der Anteil der NTS um das Vierfache von 0,5 Prozent auf 2,1 Prozent
gestiegen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 297).

Im Folgenden wird die Gruppe der NTS definiert (vgl. Kapitel 3.1). Weiterhin wird die allgemeine
Studien-, Lern- und Berufsfachwahlmotivation naher beschrieben, um daran ankniipfend die Beweg-

grinde der Aufnahme eines Hochschulstudiums auf dem Dritten Bildungsweg herauszuarbeiten (vgl.

49 Die kritischen Aspekte des demografischen Wandels werden am Ende des Kapitels 2.1.2 aufgefiinrt.
50 Auch aus politischer Perspektive wird dieser demografische Wandel wahrgenommen. In Kapitel 2 und im Anhang |
kénnen die Motive sowie die politischen Anstrengungen bezogen auf die Hochschul- und Berufsbildung im gesamten
europaischen Raum nachvollzogen werden.
51 Im Folgenden wird Bezug auf die Lernenden, also die non-traditionalen Studierenden, genommen und nicht auf
neue Konzepte des akademischen Lernens. Ansétze zu alternativen Studienformaten kdnnen in Klumpp/Rybnikova
2010 nachgeschlagen werden. Diese unterschiedlichen Studienformate |6sen sich von dem vorhandenen Modell des
Studierens in Vollzeit, um allen Gesellschaftsgruppen ein Studium zu ermdglichen. Die Formatvielfalt stellt eine
Reaktion der Hochschulen auf den zunehmenden Bedarf an Fachkréften dar und soll den Zugang speziell fir beruflich
qualifizierte Studienbewerber vereinfachen (vgl. Klumpp/Rybnikova 2010, S. 20-23).
52 Alle im Folgenden zitierten Texte von Hans Schuetze und Maria Slowey liegen im Original in englischer Sprache vor
und wurden im Rahmen der vorliegenden Arbeit durch A. Schwikal Ubersetzt.
53 Diese Zahlen beschreiben eine Untergrenze der NTS, da bis zum Jahr 2009 die jeweiligen Bundeslander
unterschiedliche Zugangsvoraussetzungen fir beruflich Qualifizierte angewendet haben, um eine Hochschuleignung
festzustellen. Dementsprechend besteht die Mdglichkeit, dass NTS eine Hochschulzugangsberechtigung durch das
Absolvieren von Externen- oder Begabtenpriifungen erhielten und somit in anderen Statistiken erfasst wurden (vgl.
Stroh 2009, S. 2).
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Kapitel 3.2.1). Ferner werden in Kapitel 3.2.2 Barrieren oder Hirden aufgezeigt, mit welchen NTS
wahrend ihres Entscheidungsprozesses und nach einer Studienaufnahme konfrontiert sein konnen.
Eine quantitative Erhebung der Universitat Rostock wird dabei die theoretisch herausgearbeiteten
Befunde stiitzen. Da die Offnung der Hochschulen ebenso Herausforderungen auf hochschulischer

Ebene bewirken, werden diese abschlieRend angerissen (vgl. Kapitel 3.3).

3.1 Begriffsklarung: Non-traditionale Studierende

Historisch betrachtet sind traditionelle Studierende groRtenteils ,Manner, mit hellem Teint und einem
wehrfahigen Korper, aus privilegierten Gesellschaftsschichten* (Schuetze/Slowey 2000, S. 12), welche
berechtigt waren, ein Hochschulstudium aufzunehmen. NTS waren all diejenige, welche nicht diesem
Schema entsprachen und zudem nicht direkt ein Hochschulstudium trotz des Erwerbes der
allgemeinen Zugangsberechtigung auf dem ersten Bildungsweg aufnahmen, keiner privilegierten
Gesellschaftsschicht angehdrten oder in einem alternativen Format studierten. Zwar war ihnen der
Zugang zur Hochschule nicht ganzlich verwehrt, sie stellten allerdings eine deutliche Minderheit dar,

wobei die Auswahl vorrangig uber das Kriterium der sozialen Zugehérigkeit bestimmt war (vgl. ebd.).

Im Kontext der Debatten um den Begriff der NTS sind die Definitionen durchaus differenzierter.
Besonders der Ausbau der Hochschulsysteme in den Industriestaaten hat dazu gefiihrt, dass die
Gruppe der Studierenden heterogener in Bezug auf die Vorbildung, die sozialen und familidren
Hintergriinde, das Geschlecht und das Alter, die Lebenssituation, die Studienmotivation sowie
gegenwartige und zukiinftige berufliche Vorstellungen geworden ist. Diese Vielfalt ist das Ergebnis
einer wesentlichen Veranderung im Bereich der Hochschulbildung (vgl. Schuetze/Slowey 2002, S. 311-
312). Bspw. kann hinsichtlich des Geschlechtes seit 1960 ein Wandel verzeichnet werden, da im
Gegensatz zu der einstigen Mannerdomane mit 76 Prozent der Anteil der Frauen an Hochschulen
kontinuierlich gestiegen ist. So immatrikulierten sich mehr als die Halfte weiblicher Studienbewerber an
Universitaten (52 Prozent) und 39 Prozent an Fachhochschulen zum Wintersemester 2009/2010 in
Deutschland (vgl. BMBF 2011b, S. 14).

Oftmals werden zwei Konzepte herangezogen, um NTS von traditionalen Studierenden abzugrenzen
(vgl. Teichler/Wolter 2004, S. 71). Dennoch variieren die Begriffsbestimmungen im europaischen
Vergleich sehr stark, vor allem hinsichtlich demografischer und ethnischer Aspekte (vgl. Nickel/Leusing
2009, S. 21). Im Folgenden werden die zwei unterschiedlichen Konzepte zur Charakterisierung von
NTS dargestellt. Dabei werden neben ethnischen Merkmalen auch demografischen Aspekte
betrachtet. Daran anschlieBend erfolgt eine Diskussion tber die Notwendigkeit einer Differenzierung

zwischen traditionalen und non-traditionalen Studierenden.
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3.1.1 Konzepte zur Charakterisierung non-traditionaler Studierender

Die zwei Konzepte unterscheiden sich hinsichtlich der zugrunde liegenden Diskurse. Einerseits
erschweren strukturelle Selektionsschwellen in Bildungssystemen den Zugang NTS zu akademischen
Bildungswegen. Besonders die ,Chancengleichheit und Chancengerechtigkeit* (Teichler/Wolter 2004,
S. 71) sind Gegenstand der strukturtheoretischen Diskussion, da NTS durch ihre individuellen
Voraussetzungen héhere soziale Barrieren iberwinden miissen, um ein Hochschulstudium aufnehmen
zu konnen (vgl. ebd.; dazu auch Kapitel 2.1/ gesellschaftlicher Diskurs). So haben Crosling, Thomas
und Heagney in ihrer 2008 veroffentlichten Studie Improving Student Retention in Higher Education
verschiedene Gruppen von NTS herausgearbeitet, welche den Zugang zu Hochschulen anstreben.
Diese NTS zeichnen sich zum einen durch ein geringeres Einkommen oder einen geringen
okonomischen Status (1) und/oder eine korperliche oder geistige Beeintrachtigung (2) aus. Zum
anderen kommen sie aus bildungsfernen Schichten (3), gehdren einer Minderheit an (4) und/oder sind
Flichtlinge (5) (vgl. Crosling et al. 2008, S. 18-19; Ubersetzt durch A.S.). Auch hinsichtlich ethnischer
Aspekte konnen nationale Unterschiede verzeichnet werden. So zahlen einige Lander Immigranten
aufgrund des Bildungspotentials der zugezogenen Bevolkerung ebenso zur Gruppe der NTS (vgl.
Teichler/Wolter 2004, S. 71).

Andererseits wird die Gruppe der NTS Uber den biografietheoretischen Diskurs definiert, da ihre
Lebensverlaufe im Vergleich zu traditionellen Studierenden eher unkonventionell gestaltet sind
(vgl. Teichler/Wolter 2004, S. 70-72). Dementsprechend umfasst die Gruppe der NTS diejenigen,
welche im Erwachsenenalter auf dem Zweiten oder Dritten Bildungsweg ein Hochschulstudium
aufnehmen und bspw. einer Erwerbs- oder Familientatigkeit im Vorfeld nachgegangen sind. Zudem
studieren einige NTS in Teilzeit, um weiterhin ihren Beruf ausiiben oder fiir ihre Familie da sein zu
kénnen (vgl. ebd., S. 71; Nickel/Leusing 2009, S. 21; Alheit/Rheinlander/Watermann 2008, S. 579).
Auch demografische Effekte wirken auf das biografietheoretische Konzept (vgl. Nickel/Leusing 2009,
S. 21). So werden unter NTS vorrangig ,altere Studierende [oder] Studierende im Erwachsenenalter*
(Teichler/Wolter 2004, S. 71) verstanden. Eine tatsachliche Lebensaltersschwelle ist allerdings nicht
einheitlich definiert. Zumeist wird das 25. Lebensjahr als Bezugspunkt gewahlt (vgl. ebd.). Als 1987 die
OECD eine Studie zum Thema Adults in Higher Education durchfiihrte, stellte die Gruppe der alteren
Studierenden noch eine unterreprasentierte Minderheit dar. Dennoch war schon hier bereits das Alter
ein Indikator zur Beschreibung von NTS. Im Rahmen dieser Studie wurden insgesamt vier Erklarungen
herausgearbeitet, um den Begriff der alteren Studierenden genauer definieren zu kdnnen. Insgesamt
vier Erklarungsanséatze sind Bestandteil des biografietheoretischen Konzeptes - (1) die Angabe der
Altersspanne ab 25 Jahren, (2) der erstmalige Beginn bzw. der erneute Versuch der Wiederaufnahme

eines Studiums nach einer formalen Bildungspause, bspw. durch das Ausliben einer beruflichen

% Diese unterschiedlichen Merkmale kdnnen sich iberschneiden und dementsprechend auch durch nur eine Person
reprasentiert werden (vgl. RANLHE 2011, S. 15)
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Téatigkeit und dem Sammeln besonderer Lebenserfahrungen wie dem Grinden einer Familie (vgl.
Schuetze/Slowey 2002, S. 314) oder der Wehrdienstpflicht (vgl. Kasworm 1993, S. 413). (3) Hinzu
kommt die Gruppe der erwachsenen Studierenden, die bereits in vergangener Zeit einen
Hochschulabschluss erworben haben und durch einen zweiten Hochschulabschluss eine berufliche
Weiterbildung anstreben oder sich Wissen in einem anderen akademischen Bereich aneignen
maochten. (4) SchlieBlich z&hlen Studierende, welche einerseits bereits ein Studium aufgenommen
haben, dieses jedoch erst nach einer langeren formalen Bildungspause beenden, auch zu NTS.
Andererseits  subsummiert dieser Erklarungsansatz auch die Studierenden, welche ein
Hochschulstudium erstmalig antreten, jedoch ebenfalls eine langere Zeit nicht an formalen Lernsettings
partizipiert haben (vgl. Schuetze/Slowey 2002, S. 314).

Somit umfassen die beiden Konzepte neben den strukturellen Bedingungen des Bildungssystems auch
biografische Aspekte, wobei neben Wegen zum Studium auch Wege im Studium beschrieben werden,
wie das Teilzeit-, Abend- Fern- und Weiterbildungsstudium. Im Gegensatz zu Deutschland ist die
Gruppe der alteren NTS durch diese unterschiedlichen Studienformate in vereinzelten Staaten mit
mehr als 50 Prozent vertreten (vgl. Teichler/Wolter 2004, S. 72).

Nach Schuetze und Slowey sollten beide Konzepte zur Beschreibung non-traditionaler Studierender
herangezogen werden, um diese Gruppe von typischen Studenten abgrenzen zu konnen, da sowohl
die unterschiedlichen Zugangswege zur Hochschulbildung als auch vielféltige individuelle Voraus-
setzungen und biografische Lebensabschnitte NTS ausmachen (vgl. Schuetze/Slowey 2002, S. 314).
Eine derart weite Definition NTS verzeichnet bspw. Schweden, wobei studierende Minderheiten mit
besonderem Unterstitzungsbedarf die Gruppe der NTS auszeichnen. Bron und Agélii (2000) zahlen
neben den bereits genannten Personengruppen im Rahmen der struktur- und biografietheoretischen
Diskussion eine weitere Personengruppe zu den NTS - jlngere Studierende. Die jlingeren
Studierenden im Alter zwischen 19 und 21 Jahren, werden ebenso zu NTS gezahlt, da sie im
schwedischen Hochschulsystem unterreprasentiert sind (vgl. Bron/Agélii 2000, S. 87-88; Ubersetzt
durch A.S.; vgl. auch Kasworm 1993, S. 413).

3.1.2 Kritische Betrachtung der Definitionsansatze und Konzepte

Nach Ansicht von Teichler und Wolter (2004, S. 72) lassen sich die beiden Begriffe traditionale und
non-traditionale Studierende nicht vollstandig und eineindeutig voneinander abgrenzen. Sowohl
traditionale Aspekte als auch non-traditionale Merkmale konnen auf einen Studenten zutreffen. So
kann in Landern, in denen bspw. besonders altere Studierende am Hochschulsystem teilhaben, keine
eindeutige Unterscheidung vorgenommen werden (vgl. Schuetze/Slowey 2002, S. 313). Nationale
Unterschiede kénnen auch hinsichtlich der Studienbeteiligung jlngerer NTS verzeichnet werden. So

sind Studienanfénger im Alter zwischen 19 und 21 Jahren in Schweden stark unterreprasentiert. Sie

46



stellen eine Minderheit dar, weswegen diese Gruppe auch als NTS bezeichnet wird (vgl. Bron/ Agélii
2000, S. 87; ubersetzt durch A.S.). Schuetze und Slowey (2000, S. 13) hinterfragen zudem die
Notwendigkeit einer Unterscheidung dieser beiden Begriffe, da es ihrer Auffassung nach durch den
Ausbau der nationalen Bildungssysteme und durch die immer heterogener werdende Gruppe der
Studierenden keine sogenannten traditionellen oder typischen Studierenden gibt. Dementsprechend
empfehlen sie, auch vor dem Hintergrund des LLL, vor allem die (national unterschiedlichen)
unterreprasentierten Minderheiten zu betrachten, da diese zumeist nicht im System fur LLL integriert
sind. Weiterhin nimmt die Bedeutung der allgemeinen/ fachgebundenen bzw. der Fachhochschulreife
in einigen europaischen Landern keinen so hohen Stellenwert ein, wie bspw. im deutschen
Hochschulsystem. Durch die flexible Gestaltung des Hochschulzugangs ist in zahlreichen Landern die
Differenzierung zwischen traditionalen und non-traditionalen Studierenden nicht explizit erforderlich
(vgl. Nickel/Leusing 2009, S. 21).

Nachdem die Gruppe der NTS vorgestellt wurde, stellen sich nun die Fragen, welche Motive
ausschlaggebend flr die Studienaufnahme sind und welche Zugangsprobleme von bereits
immatrikulierten NTS beschrieben werden. Da diese Fragen das Forschungsinteresse der
vorliegenden Arbeit darstellen (vgl. Kapitel 4), zeigt das folgende Kapitel die theoretischen Befunde

dazu auf.

3.2 Bildungsbiografische Motive und Barrieren der Studienaufnahme

Die Entschlossenheit ein Studium ohne formale Hochschulzulassung aufzunehmen, wird einerseits
positiv beeinflusst durch eine hoch ausgebildete Selbstwirksamkeitserwartung. Denn der potentielle
NTS glaubt bereits vor dem Studienbeginn, dieses absolvieren und die daraus gewonnenen

Qualifikationen zukiinftig persénlich und/oder beruflich nutzen zu kdnnen (vgl. Wolf 2011, S. 30).

Im Folgenden werden zunéchst die Motive fir die Aufnahme einer wissenschaftlichen Weiterbildung
dargestellt. Dabei wird auf die Bedeutung der Berufswahl- bzw. der Studienfachwahlmotivation Bezug
genommen, da diese den Entscheidungsprozess aller potentiellen Studierenden beeinflusst. Das
Spannungsverhaltnis sowie die Undurchlassigkeit zwischen dem diversifizierendem Bildungswesens
und der strukturellen Umgestaltung des Arbeitsmarktes stellen nahezu jeden Absolventen des
Bildungssystems vor eine Herausforderung im Rahmen der beruflichen Orientierung. Auch die Gruppe
der NTS ist, aufgrund dessen, dass sie diesem Berufswahlprozess mehrfach durchlebt, dieser
Herausforderung ausgesetzt (vgl. Wolter/Reibstein 1991, S. 66). Demgegentiber wirken sich hohe,
wahrgenommene Hemmnisse negativ auf eine Teilnahmeintention an wissenschaftlicher Weiterbildung
aus, insofern bspw. die Zugangsvoraussetzungen oder die Studiengebiihren zu hoch angesetzt sind

(Wolf 2011, S. 30-31). Diese und weitere Hlrden werden in einem weiteren Kapitel beschrieben.
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Zudem werden zusammenfassend Herausforderungen aufgezeigt, mit denen Universitaten im Rahmen
der Offnung fiir NTS konfrontiert sind.

3.2.1 Allgemeine Studien-, Lern- und Berufsfachwahlmotivation

Das Konzept der (bergeordneten Studienmotivation, aber auch das der Lernmotivation sind
ausschlaggebend dafiir, um der Frage nach den speziellen Beweggrinden NTS im Rahmen ihres
Entscheidungsprozesses zur Aufnahme und Absolvierung eines Hochschulstudiums nachzugehen.
Dabei ist die ,Studienmotivation [die] zentrale Voraussetzung flr das Lernen im akademischen Umfeld*
(Brahm/Gebhardt 2011, S. 17) und spiegelt die personlichen Impulse vor dem Hintergrund des
Entscheidungs- und Entwicklungsprozesses des NTS wider. Die Lernmotivation stellt ergénzend dazu
einen bedeutenden Einflussfaktor auf die Lernsituation dar, da gleichermalRen kognitive, aber auch
motivationale Faktoren als Garant von Lernprozessen angesehen werden (vgl. ebd.).
Dementsprechend ist der Begriff der Lernmotivation

,ein Sammelbegriff fir alle [...] Prozesse (...), die daflir Sorge tragen, dass ein Lernender

(absichtlich) etwas Neues erlernt, um die von ihm antizipierten, mit dem Lernen (mehr oder weniger)
verknipften Folgen erreichen oder verhindern zu konnen® (Wegge 1998, S. 47).

Die Berufsfachwahlmotivation nimmt einen besonderen Stellenwert im Rahmen des Entscheidungs-
prozesses NTS ein. So konnen individuelle, studienfachbezogene Interessen mit zukunftigen,
beruflichen Orientierungen gekoppelt sein. Der angestrebte Studienabschluss wird oftmals als
Aufstiegsmaoglichkeit im bisherigen Berufsfeld angesehen. Zudem stellt die unabhangige Entscheidung
der Studienfachwahl hinsichtlich  beruflicher ~ Perspektiven zugunsten der individuellen
Bildungsinteressen ebenso ein Studienmotiv dar (vgl. Wolter/Reibstein 1991, S. 67). In diesem
Zusammenhang nimmt die dominierende, motivationspsychologische Unterscheidung zwischen
intrinsischer® und extrinsischer Motivation im Kontext der Bildungs- und Lernmotivation einen
besonderen Stellenwert ein. Intrinsisch bezeichnet dabei das individuelle Interesse, aus welcher der
Antrieb zur Bildungsmotivation entsteht. Die extrinsische Motivation ist gekennzeichnet durch ,&uBere
Einflisse und Zwange* (Schmidt 2009, S. 663), welche die eigene Bereitschaft zur Aneignung von
Bildungsinhalten rechtfertigen (vgl. ebd.). Folglich ist die Studien- bzw. Berufswahimotivation
charakterisiert durch zwei unterschiedliche Auspragungen. Einerseits konnen die Beweggrinde durch
ein zumeist extrinsisch gesteuertes Verwertungsinteresse und andererseits durch das intrinsisch
gesteuerte Entwicklungsinteresse geprégt sein. Ersteres ist dabei auf die Anforderungen und
Chancenstrukturen des Arbeitsmarktes ausgerichtet, wobei die Studien- und Lernanstrengungen

darauf aufbauen. Dementsprechend dominiert bei dieser Studienmotivation das Ziel des Erwerbs des

5 Das Konzept der intrinsischen Motivation wurde in den 1960er Jahren von Berlyne wissenschaftlich erklart und hat
seit dem, besonders im padagogischen-lernpsychologischem Bereich, nicht an Bedeutung verloren. Seit dem wurde
das Konzept immer wieder erweitert. So erforschte bspw. Csikszentmihalyi 1985 den Flow-Zustand im Rahmen des
Konzeptes. Dieser zahlt als Folge groRtmdglich intrinsischer Motivation (vgl. Schliefele/Prenzel 1991, S. 817-818).
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formalen akademischen Abschlusses. Im Gegensatz dazu ist das Entwicklungsinteresse ausgerichtet
auf die Weiterentwicklung der individuellen Fahigkeiten und Kompetenzen, wobei die spatere
Anwendung der zu erwerbenden Kompetenzen zunachst nicht im Vordergrund steht (vgl.
Bram/Gebhardt 2011, S. 17-18).

Die allgemeine Studienmotivation NTS wurde im Rahmen von zwei ausgewahlten Forschungsprojek-
ten mit Hilfe qualitativer und quantitativer sozialwissenschaftlicher Forschungsmethoden herausge-
arbeitet. So filhrte das Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB) biografische Interviews mit potentiellen
NTS durch (vgl. Mucke 1997, S. 31). Daran anknlpfend werden die quantitativen Befunde von Kreitz
und Otten (2000, S. 158-169) vorgestellt. Ferner haben sich Wolter und Reibstein (1991, S. 36-37) der
Methodentriangulation oder auch Mixes-Methods-Forschung® bedient, wobei die Ubergeordnete

Berufsfachwahlmotivation von NTS im Vordergrund der Untersuchung liegt.

Mit Hilfe dieser empirischen Erkenntnisse und abhéngig von der Studien- bzw. Berufsfachwahl-
motivation werden im Folgenden die unterschiedlichen Motive und Beweggrinde, welche zur

Aufnahme eines Studiums flhren konnen, beschrieben.

3.2.1.1 Motivationale Faktoren der Studienaufnahme

Zunachst werden die empirischen Befunde der BIBB-Untersuchung von Mucke (1997) und der Studie
von Kreitz und Otten (2000) zur allgemeinen Motivation der Studienaufnahme dargestellt.5” Einige
Motive des gesteigerten formalen Bildungsinteresses lassen sich dabei auf besondere Lebens-
Ubergange im Rahmen der menschlichen Entwicklung und der individuellen Biografie wie bspw. eine
Scheidung, der Verlust der Erwerbsarbeit oder der Eintritt des eigenen Kindes in die Schule ibertragen
(vgl. Berk 2005, S. 703).

BIBB-Erhebung von Studienplatzbewerbern des dritten Bildungsweges

Insgesamt konnte Mucke (1997, S. 36) vier unterschiedliche Studienmotive, welche durch 55
biografische Interviews mit potentiellen NTS deutlich wurden, erarbeiten. So erhoffen sich NTS durch
die Aufnahme eines Studiums eine Starkung des Selbstwertgefiihls, da sie eine (berufliche)
Unterforderung erfahren haben. Im Vordergrund dieser Studienmotivation steht die individuelle
Weiterentwicklung, wobei die Studienbewerber ebenso Druck durch Dritten erfahren haben, da diese
an den intellektuellen Leistungen des NTS zweifelten (1). Ein weiterer Grund fiir die Aufnahme eines

Studiums fur NTS ist die berufliche Umorientierung, welche u.a. durch die steigenden psychischen

% Als Methodentriangulation wird die Kombination von qualitativen und quantitativen Forschungsmethoden
bezeichnet, durch welche die Giiltigkeit der Untersuchungsergebnisse sichergestellt wird (vgl. Kelle/Erzberger 2009, S.
303).

57 Eine Untersuchung von Freitag (2011c, S. 35-55) verdeutlicht die Studienfachwahl von Studierenden mit einer
beruflichen Erstaushildung unabhéngig vom Ersten, Zweiten oder Dritten Bildungsweg. An dieser Stelle wird auf die
Untersuchung nur verwiesen, da Freitag starke Unterschiede zwischen den Herkunftsberufen und der Studienwahl der
Studierenden vermutet (vgl. ebd.).
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und physischen beruflichen Anforderungen bedingt sein kann. Diese Studienmotivation bezieht sich
vor allem auf die Berufsfelder im Bereich der Pflege, Betreuung und Erziehung. Neben dem
individuellen Interesse an einem bestimmten Fachbereich kann ebenso ein Berufswunsch aus
Kindheitstagen ausschlaggebend fiir die Aufnahme eines Studiums sein. Zusétzlich sind neue
berufliche Perspektiven ein weiterer Motivationsgrund (2). Das dritte Motiv fir die Aufnahme eines
Studiums stellen Statusprobleme dar, mit welchen beruflich Qualifizierten konfrontiert sein kénnen.
Der Aufstieg innerhalb ihres beruflichen Umfeldes blieb ihnen durch ungenigende ,formale
Voraussetzungen® (ebd., S. 34) verwehrt, obwohl sie Uber eine aullerordentliche Leistungsfahigkeit
verfligen. Dementsprechend konnte die Gleichrangigkeit formal ausgebildeterer Arbeitskollegen und
Vorgesetzten bzw. Freunden nicht die fehlende Anerkennung ersetzen. Diese Personengruppe erhofft
sich durch das Absolvieren eines Studiums als ebenbirtiger Partner im beruflichen wie auch im
privaten Bereich wahrgenommen zu werden (3). Schliellich sind private Veranderungen bzw.
besondere Lebensubergange ausschlaggebend. Vor allem Frauen winschen sich nach der
Familienphase oder einer Scheidung eine neue Herausforderung und wollen durch die Aufnahme

eines Studiums ihre persénlichen Interessen verwirklichen (vgl. ebd.).

International vergleichende Erhebung zu hochschulischen Offnungspolitiken

Im Rahmen dieses Forschungsprojektes, an welchem sechs EU-Staaten gemeinsam gearbeitet haben,
erstreckte sich das Forschungsinteresse {iber fiinf Teilschritte. Neben einem strukturellen Uberblick
Uber die unterschiedlichen nationalen Bildungssysteme (1) wurden Vergleiche hinsichtlich der
Bildungsstatistiken (2) sowie der berichteten hochschulzugangs- und studienbezogenen Erfahrungen
NTS (3) vorgenommen. Durch biografische Interviews wurden Erkenntnisse Uber die Lebens-
geschichte NTS bis zum Zeitpunkt der Studienbewerbung erarbeitet (4) und die Implementierung der
Zugangsregelungen wurde mit Hilfe von Fallstudien analysiert (5). In dieser Arbeit werden nur die
quantitativen Befunde (Punkt 2) bezogen auf die Studienwahlmotivation beschrieben. Die qualitativen
Befunde sind einerseits nicht ausdifferenziert dargestellt (Punkt 4) und andererseits liegt ihnen ein
kontrares Forschungsinteresse im Vergleich zur vorliegenden Arbeit zu Grunde (Punkt 5) (vgl.
Kreitz/Otten 2000, S. 157-158).

Im Rahmen der Studienanfangerstatistiken des Wintersemesters 1996/1997 des Statistischen
Bundesamtes wurden die Daten von 274.000 Studieneinschreibern erfasst. Von diesen zahlen 3,6
Prozent zur Gruppe der NTS ohne (Fach)Hochschulreife. Zu verzeichnen ist, dass NTS sich Uber-
wiegend an Fachhochschulen einschreiben und sich eher selten an Universitaten immatrikulieren.
Erkennbar ist ebenso eine Tendenz der bevorzugten Studienfachwahl, da sich NTS mehrheitlich in
geisteswissenschaftlichen Studienfachern wie Sprach- und Kulturwissenschaften sowie Rechts-,
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften einschreiben. Studienanféanger der Ingenieurs- und

Naturwissenschaften sowie der Agrar-, Forst und Ernahrungswissenschaften sind weniger vertreten
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(vgl. ebd. S. 158-160). Diese Diskrepanz konnte auch im Rahmen anderer Studien ermittelt werden
(vgl. bspw. Gwos¢ et al. 2011, S. 16-17), weswegen von einer ,SchlieBung des Zugangs [ausge-
gangen werden kann], je ,harter’ und ,theoretischer' ein Studienfach ist* (Kreitz/Otten 2000, S. 160).
Die allgemeine Studienmotivation der NTS wurde auf einer Drei-Punkt-Skala abgefragt, wobei sich
insgesamt acht unterschiedliche Beweggrinde abhangig vom gewahlten Studienfach heraus-
kristallisierten. So wurde eine berufliche Umorientierung tberwiegend von neu eingeschriebenen
Sozialwissenschaftlern und von Studierenden des Sozialwesens und der Erziehungswissenschaft bzw.
Padagogik angestrebt. Eine Verbesserung der Aufstiegsmoglichkeiten im derzeitigen Berufsfeld
erhoffen sich besonders Wirtschaftswissenschaftler. Eine Wissenserweiterung, im Rahmen des
personlichen Bildungsinteresses, kann vor allem von den NTS verzeichnet werden, die sich in einem
geisteswissenschaftlichen Studium immatrikuliert haben. Das Motiv des Kniipfens neuer Kontakte
(neue Menschen kennenlernen) ist bei Studierenden des Sozialwesens ein zentraler Studiengrund,
wobei diese neben Natur- und Ingenieurswissenschaftlern auch der Alltagsroutine entfliehen wollen.
Das Nachvollziehen sozialer Probleme wird (berwiegend von angehenden Sozialwissenschaftlern,
Padagogen und Studierenden des Sozialwesens angestrebt. Ein grundsatzliches Interesse an
formalen hochschulischen Abschliissen sowie an fachbezogenen Studieninhalten haben NTS mit
einer geisteswissenschaftlichen Studienfachwahl, wobei in allen weiteren Gruppen ebenfalls eine hohe

Tendenz bezogen auf diese Motive verzeichnet werden kann (vgl. ebd., S. 160-162).

3.2.1.2 Modell der Studienmotivation in Rahmen der Berufsorientierung

Die Berufswahlmotive werden im Rahmen eines Kooperationsprojektes tber Studierende und Absol-
venten des dritten Bildungsweges von Wolter und Reibstein (1991) beschrieben. Dabei wurden die
wichtigsten qualitativen Ergebnisse einer Erhebung der Universitdt Oldenburg, dem Deutschen
Gewerkschaftsbund und dem gewerkschaftlichen Forschungs- und Studienforderungswerk von 1982
bis 1986 dargelegt. Im Rahmen dieser Studie sind biografische Ablaufe der Studienvoraussetzungens®
rekonstruiert worden, um die zeitliche Stabilitat, bspw. der Studienmotivation, bereits beschriebener
Ergebnisse des Kooperationsprojektes durch weitere Respondenten zu Uberpriifen. Die Studien- und
Berufswahlmotivation stellt eine dieser Dimensionen dar, wobei sowohl der Studienabschlussform als
auch den speziellen Grinden fiir die Entscheidung zur Studienaufnahme ein besonderer Stellenwert
beigemessen wird (vgl. Wolter/Reibstein 1991, S. 47-51). Eine Veranderung der Wahl der Studien-
abschlussform kann seit den 80er Jahren verzeichnet werden. NTS haben sich zunachst u.a. eher in
Lehramtsstudiengéngen immatrikuliert, spater, zum Ende der 80er Jahre, in Diplom- und Magister-

studiengéngen. Die einseitige zukinftige Beschaftigungsperspektive der Lehramtsstudiengéange mit

5 Diese Studienvoraussetzungen gliedern sich in vier Dimensionen: die bereits erworbenen Qualifikationen, das
soziale Umfeld, die Studien- und Berufswahlmotivation sowie die Vorbereitung auf Zugangspriifungen zum Studium
(vgl. Wolter/Reibstein 1991, S. 51).
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zunehmend erschwerten beruflichen Einstiegschancen3® deutet auf eine erste berufliche Orientierung
im Vorfeld des Studiums hin. Im Gegensatz dazu sind die mdglichen Berufsfelder, welche ein Diplom-
und Magisterstudium voraussetzen, weniger eingeschrankt und eindeutig. Dies flihrt zu flexiblen
Berufswahlmdglichkeiten nach dem Studienabschluss, da zahlreiche Berufsfelder durch ein bspw.
padagogisches oder wirtschaftswissenschaftliches Studiums8? abgedeckt werden kénnen. Dennoch ist
durch dieses Motiv keine grundsétzliche Berufsorientierung ersichtlich, da diese Studiengange zumeist

schlechte berufliche Einstiegsquoten aufweisen (vgl. ebd., S. 66-69).

Die Beweggrinde der Studienentscheidung werden durch zwei Dimensionen beschrieben, welche
Wolter und Reibstein (1991, S. 70) in vorrangig berufs- und fachorientiert (1) und vorrangig persénlich-
keits- und bildungsorientiert (2) unterscheiden. Diese Dimensionen subsummieren die durch Mucke
sowie Kreitz und Otten bereits herausgearbeiteten Studienmotive und implizieren ebenso das
extrinsisch und intrinsisch orientierte (Weiter)Bildungsmotiv (vgl. Bram/Gebhardt 2011, S. 16-17). Unter
der ersten Dimension werden somit alle Intentionen verstanden, welche einen direkten Bezug zum
bereits ausgelbten Berufsfeld und den damit verbundenen fachlichen Inhalten herstellen. Die
vorrangig personlichkeits- und bildungsorientierte Dimension umfasst alle Motive, welche das
personliche Interesse an einem Studium und den damit verbundenen Bildungsmotiven widerspiegeln.
Besonders die zweite Dimension stellt die Studienmotivation der in der Studie befragten NTS dar. Auch
im Vergleich zu einer friheren Untersuchung Beruf und Studium gibt es keine Unterschiede hinsichtlich
der préferierten Studienmotivation der NTS. Im Gegenteil, es konnte sogar eine Verschiebung zu
Gunsten der zweiten Dimension herausgearbeitet werden, wodurch Wolter und Reibstein annahmen,
dass die ,Selbstentfaltung und personliche Weiterbildung* (Wolter/Reibstein 1991, S. 70) einen
zentralen Stellenwert im Rahmen der Bildungsbiografie NTS darstellen. Signifikante geschlechts-
spezifische Unterschiede wurden nicht analysiert. Genau wie fir Frauen waren auch flir Manner
personlichkeits- und bildungsorientierte Motive ausschlaggebend flr die Aufnahme eines Studiums.
Dennoch kann ein leichter Uberhang an Mannern verzeichnet werden, die vorrangig berufs- und
fachorientierte Grlinde als Studienmotivation angaben. Wolter und Reibstein betonen jedoch in dem
Zusammenhang, dass diese vorrangig personlichkeits- und bildungsorientierten Studienmotive eng mit
der berufs- und fachorientierten Dimension verkn(pft sind. Erklart werden kann dieser Zusammenhang
durch die besonderen Bildungsbiografien der NTS. Diese sind charakterisiert durch ein ausgepragtes

Interesse an beruflicher Weiterbildung, weswegen NTS ein Hochschulstudium aufnehmen, um sich in

% Im Rahmen der um 1950 einsetzenden Bildungsexpansion stiegen bis in die 80er Jahre die Ausbildungs- und
Einstellungszahlen im Bildungsbereich. Das Berufsfeld der Lehrer wurde besonders geférdert. Zum Ende der 80er
Jahre war allerdings der Bedarf an Lehrern gedeckt, sodass zahlreiche Absolventen nicht mehr eingestellt wurden
(vgl. Enzelberger 2001, S. 202-209).

60 Hinsichtlich weiterer Studiengange konnten Wolter und Reibstein (1991, S. 69) damals keine Erkenntnisse
erarbeiten, da keine eindeutigen Trends verzeichnet wurden.
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,uberfachlichen bzw. -beruflichen” (ebd. S. 71) Themengebieten selbstentfalten und persénlich
weiterbilden zu kénnen (vgl. ebd., S. 70-71).81

Dadurch bedingt nimmt auch die Berufswahl bzw. Berufsorientierung eine entscheidende Rolle im
Rahmen des Entscheidungsprozesses NTS fir ein bestimmtes Studienfach ein. Es muss jedoch ein
Forschungsdesiderat hinsichtlich der empirisch gesicherten Befunde zur Berufsorientierung NTS
verzeichnet werden. So nehmen lediglich Wolter und Reibstein Bezug auf die Studien- und
Berufswahlmotivation von Studierenden des Zweiten und Dritten Bildungsweges (vgl. Wolter/Reibstein
1991, S. 66-72). Im Zusammenhang mit der Berufsorientierung befassen sich Bildungswissenschaftler
mehrheitlich mit jlingeren Personengruppen, welche eine erste Entscheidung hinsichtlich ihrer
beruflichen Laufbahn treffen miissen. Bevorzugte Themengebiete sind bspw. der Ubergang von
Schule in den Beruf oder aber die berufliche (Um)Orientierung aufgrund von Arbeitslosigkeit (vgl. dazu
bspw. Rahm/Briiggemann/Hartopf 2011; Fischer et al. 2000).

Dennoch ist auch fir NTS der (erneute) Berufswahlprozess von zentraler Bedeutung, da sie im
Gegensatz zu Realschulabsolventen oder Abiturienten bereits eine Berufsausbildung sowie erste
berufliche Erfahrungen sammeln konnten. Zudem kann davon ausgegangen werden, dass sie ihren
Platz und ihre Stellung im Leben gefunden haben, sei es durch das bestehende kulturelle und/oder
soziale Kapital, eine Familiengrindung und/oder das zufriedenstellende Berufsfeld (vgl. Alheit/-
Rheinlander/Watermann 2008, S. 581; Schuetze/Slowey ).

3.2.2 Zugangshemmnisse und Hiirden non-traditionaler Studierender

Der Zugang NTS zur Hochschule kann als ein ,Weg der kleinen Schritte (Hartung/Krais 1990, S. 132-
133) beschrieben werden, da den aufgezeigten motivationalen Faktoren ebenso hemmende Faktoren
gegenuberstehen, durch welche die Realisierung der wissenschaftlichen Weiterbildung allgemein
erschwert wird (vgl. Schmidt 2009, S. 664). Zunachst stellt der Entscheidungsprozess, aus welchem
sich die eigentlichen Studienmotive entwickeln, eine Hiirde in hohem MaRe dar. Allein die Uberlegung
die Berufstatigkeit einzustellen, um ein Studium zu beginnen, kann durchaus bis zu zwei Jahren
andauern (vgl. Mucke 1997, S. 33). Die Hindernisse, welche den Entscheidungsprozess maglicher-
weise beeinflussen, kdnnen nach Cross (1981, S. 100-106) durch drei Ebenen beschrieben werden.2

Obwohl ein grundsatzliches Interesse an Bildung im Rahmen eines Hochschulstudiums besteht, tragen

61 Die Ergebnisse spiegeln ebenso die zentralen Befunde des Berichtsystems Weiterbildung (BSW) wider. Zwar
ermittelte die BSW-Befragung 2003 die allgemeine und berufliche Weiterbildungs- und nicht die wissenschaftliche
Weiterbildungsbeteiligung, deutlich wird jedoch, dass das personliche/private Interesse an Weiterbildungsinhalten
(55%) gegeniber dem beruflichen Interesse (18%) stark Uberwiegt. Immerhin 27 Prozent der Befragten sprachen sich
fir ein persdnliches und berufliches Weiterbildungsinteresse aus (vgl. Schmidt-Hertha 2009, S. 120-124).

62 Die Barrieren werden in den Ausflihrungen von Cross nicht explizit auf die Realisierung wissenschaftlicher
Weiterbildungsangebote bezogenen, sondern spiegeln die Hirden hinsichtlich der allgemeinen Weiterbildungs-
bereitschaft wider. Diese Angebote, ob berufsbezogen oder allgemein kénnen allerdings auch im Rahmen der
wissenschaftlichen Weiterbildung angeboten und durchgeflihrt werden, weswegen die méglichen Barrieren auch auf
diese Form der Weiterbildung projiziert werden kdnnen.
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diese Barrieren dazu bei, dass die Partizipation an wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten
verhindert wird. Die Ebenen gliedern sich in institutionelle, situationale und dispositionale Barrieren.
Die fehlende Angleichung der Nachfrage- und Angebotsstrukturen an Hochschulen charakterisiert die
institutionellen Hirden. Die Partizipation an wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten bleibt
potentiellen Studierenden, bedingt durch strukturelle Hemmnisse, méglicherweise verwehrt. In das
Blickfeld riicken vor allem Barrieren der Studienfinanzierung, Zugangsvoraussetzungen und die
fehlenden Beratungsangebote (1). Die situationalen Hirden kénnen im Rahmen der individuellen
Lebenslagen auftreten. Zwar besteht eine generelle Studienbereitschaft, Einschrankungen im
gesundheitlichen, familidren oder aber im sozialen Bereich wirken dieser Bereitschaft entgegen (vgl.
Schmidt 2009, S. 664). Insofern der NTS bspw. keine Unterstitzung durch seine Familie oder durch
seinen (ehemaligen) Arbeitgeber erfahrt, kann sich dies negativ auf seine Studienbereitschaft
auswirken (2) (vgl. Wolf 2011, S. 31).6% Schlielich sind die dispositionalen Barrieren durch das
Vertrauen in die eigene Lern- und Leistungsfahigkeit gekennzeichnet (3) (vgl. Schmidt 2009, S. 664).
Auch Mucke (1997, S. 33-49) hat in ihrer bereits vorgestellten Studie Hirden fir NTS
herausgearbeitet, welche den institutionellen Barrieren zugeordnet werden kdénnen. Auf situationale
und dispositionale Hlrden verweist Mucke nur marginal, weswegen diese unter dem Punkt: Weitere
studienbezogenen Bedingungen zusammengefasst werden.84 Nachstehend werden diese naher

beschrieben.

3.2.2.1 Studienfinanzierung

Anders als bei einer betrieblichen Weiterbildung mussen in Deutschland die anfallenden Kosten von
Studierwilligen privat getragen werden, da Arbeitgeber und Unternehmen nur in sehr wenigen Fallen
fir ein weiterbildendes Studium aufkommen (vgl. Wolter 2007, S. 26). So nimmt die Finanzierung des
Studiums einen hohen Stellenwert im Rahmen des Entscheidungsprozesses der NTS ein. Zugleich ist
es auch eine Hirde, da die Einstellung der beruflichen Téatigkeit zur Folge hat, dass der personliche,
gof. aber auch der Lebensstandard der gesamten Familie sinkt. Dementsprechend miissen sowohl
eigene individuelle Interessen und (insofern vorhanden) familidare Rahmenbedingungen aufeinander

abgestimmt und fehlende finanzielle Mittel kompensiert werden (vgl. Mucke 1997, S. 33). Einige

63 Diese Annahme stitzt sich die Kulturtheorie Bourdieus, welche die alltdglichen Interaktionen in einem Spiel
vergleicht. Neben dem dkonomischen, dem kulturellen und dem symbolischen Kapital ist das soziale Kapital ein
zentrales Potential, auf welches Individuen aufbauen kdnnen. Unter dem sozialen Kapital wird in dem Kontext die
Unterstiitzung und Anerkennung durch soziale Beziehungen verstanden (vgl. Fuchs-Heinritz; Kdnig 2005, S. 166). Im
Rahmen eines DFG-Projektes: Bildungsbiografien ,nicht-traditioneller’ Studierender (,Non-traditionals’) zwischen
Anerkennung und Entwertung im Kontext von Offnung- und SchlieBungstendenzen des deutschen Hochschulsystems
wurde das Passungsverhaltnis zwischen akademischen Einrichtungen und den Biografien der NTS untersucht. Die
Erkenntnisse (ber den besonderen Stellenwert des kulturellen und sozialen Kapitals der beruflich qualifizierten
Studierenden lagen dabei im Fokus der Betrachtung. Zentrale Ergebnisse konnen in Alheit/Rheinlander/Watermann
2008 eingesehen werden (vgl. ebd. S, 583).

64 Anzunehmen ist, dass im Rahmen der beiden anderen Ebenen die potentiellen Studienbewerber gar nicht erst den
Schritt an die Hochschule wagen. Dadurch bedingt, ist der Zugang zu dieser Personengruppe schwer zu realisieren,
wodurch bisher keine empirisch fundierten Ergebnisse generiert werden konnten.
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finanzielle Unterstitzungsmaglichkeiten sind bspw. das Deutschlandstipendium oder der Studien- bzw.
Bildungskredit. Zudem kénnen NTS durch das Bundesausbildungsférderungsgesetz (BAf6G) gefordert
werden. Diese mdglichen Formen der finanziellen Unterstitzung sind allerdings an bestimmte
Voraussetzungen gebunden.®® Dennoch fordert, begriindet durch diese unzureichende finanzielle
Sicherung der NTS, auch das BIBB ,die vorhandenen Forder- und Unterstltzungsinstrumente einer
zielgruppenspezifischen Analyse zu unterziehen* (BIBB 2010, S. 5). Denn die Finanzierungsangebote
sind nur bedingt auf die Bedarfe der NTS zugeschnitten (vgl. Mucke/Kupfer 2011, S. 234). Daneben
bieten bspw. auch die Deutsche Kreditbank AG (DKB) und die Deutsche Bank Studienfinanzierungs-
maglichkeiten an (vgl. DKB o0.J., 0.S.; Deutsche Bank 2012, 0.S.). Weiterhin kann die Aufnahme einer
Nebentatigkeit eine finanzielle Unterstitzung darstellen. Diese Form der Studienfinanzierung wird
bereits zu mehr als 60 Prozent (Stand SoSe 2009) von ,traditionellen Studierenden zum Ausgleich der
Lebenshaltungskosten, zur finanziellen Unabhangigkeit von den Eltern, zum personlichen Gebrauch
oder aber zum Sammeln praktischer Erfahrungen und zum knlpfen von Kontakten genutzt
(vgl. Isserstedt et al. 2010, S. 360). Besonders flr beruflich Qualifizierte kdnnte diese Madglichkeit
attraktiv sein, da die mitgebrachten beruflichen Qualifikationen ein hdheres Einkommen im Rahmen
einer beruflichen Nebentatigkeit erwarten lassen. Dementsprechend wirde die Aufnahme einer
Erwerbsarbeit neben dem Studium einerseits zum eigenen und familidren Lebensstandard beitragen,
andererseits konnen so berufliche Kontakte aufrechterhalten, aber auch neue geknlpft werden.
Inwiefern sich die zeitlichen Einschrankungen negativ auf die Studienleistungen auswirken, bleibt an
dieser Stelle offen. Sie konnen unter Umstanden zu einer weiteren Hirde im Rahmen der
Studienfinanzierung werden, insofern die Beendigung des Studiums in Verzug oder durch einen

maoglichen Abbruch in Gefahr gerat (vgl. dazu auch ebd., S. 388).

3.2.2.2 Informationsdefizite

Experten vertreten die Ansicht, dass die studienfachbezogene Recherche und Informationssuche im
Vorfeld der Hochschulzulassung von NTS gezielter ist als bei traditionalen Studierenden (vgl. Gelder-
mann/Seidel/Severing 2009, S. 100-101). Oftmals sind es wissenschaftliche Beratungsangebote,
welche von NTS als erste Anlaufstelle genutzt werden, um Informationen Uber eine mégliche Studien-
aufnahme einzuholen. Denn durch die Beratungsstellen sollte die vermeintliche Kluft zwischen
,peruflicher Praxis und Wissenschaft* (Lampe 2009, S. 40) Uberbrickt werden (vgl. ebd.). Dies ist
derzeit nur bedingt mdglich, da Beratungsangebote zumeist nicht auf die Bedarfe der qualifizierten
Berufstatigen ausgerichtet sind, wodurch NTS keine optimale Unterstitzung im Rahmen ihres Ent-
scheidungsprozesses erfahren. Zwar sind die Erkenntnisse, welche Mucke schildert nunmehr 15 Jahre
alt (vgl. Mucke 1997, S. 36-37), Lampe bestatigt allerdings dieses Defizit. Dennoch wird deutlich, dass
der Beratung derzeit ein hoher Stellenwert zukommt (vgl. Lampe 2009, S. 43). Denn bedingt durch die

85 Ein Uberblick tiber die benannten Studienférdermdglichkeiten kdnnen im Anhang Il eingesehen werden.
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Erprobungsphasen zur Einfuhrung von Studienformaten und Beratungsangeboten speziell flr NTS im
Rahmen der Ausschreibung ,Aufstieg durch Bildung — offene Hochschulen®, wird die Minimierung
dieses Defizits angestrebt (vgl. u.a. BMBF 2011d; Teichmann et al. 2012, 0.S.). Die Unterstitzung
durch angemessene Beratungsangebote, in denen bspw. Fragen zum Studium, zur Anerkennung
beruflich erworbener Qualifikationen und zu Zulassungsprifungen gestellt werden konnen, sind aus
diesem Grund derzeit nur schwer einsehbar und zuganglich (vgl. Mucke 1997, S. 36-37, Mucke/Kupfer
2011, S. 234-235).66

3.2.2.3 Studienfachbezogene Zulassungs- bzw. Zugangspriifung

Abhéngig vom KMK-Beschluss (2009)¢” in Verbindung mit den entsprechenden Landeshochschul-
gesetzten konnen sich NTS entweder durch eine bestandene studienfachbezogene Zulassungs-
prifung®® oder ein absolviertes Probestudium®® an einer Hochschule als Vollzeitstudent immatrikulieren
(vgl. Stamm-Riemer/Hartmann 2011, S. 60; Nickel/Leusing 2009, S. 35-41).

Mit dem Erwerb der studienfachbezogenen Zulassungsprifungen sind insgesamt drei Hirden
verbunden, durch welchen NTS des dritten Bildungsweges konfrontiert werden. Zunachst missen
beruflich qualifizierte Studienbewerber zu einem Zulassungsverfahren durch die hochschulische
Verwaltung berechtigt werden. Dazu werden Zulassungskriterien festgelegt, wie z.B. der Abschluss
einer Berufsausbildung, der Nachweis einer bestimmten Erwerbsdauer sowie eine Begriindung fiir die
Aufnahme eines Studiums in Form eines Motivationsschreibens, welche in den jeweiligen Lander- und
Hochschulregelungen beschrieben sind (vgl. Mucke 1997, S. 38). Die Hiirde deckt sich mit den
Erkenntnissen einer nicht reprasentativen Erhebung der Universitat Rostock, welche jedoch das
bestehende Problem nur beispielhaft verdeutlicht.”0 Von 71 Studienbewerbern der Wirtschafts- und

Sozialwissenschaftlichen Fakultdt konnten vom Wintersemester 2004/2005 bis zum Sommersemester

8 Die Entwicklung von Beratungsangeboten speziell fir NTS an der Universitdt Rostock wird u.a. im Rahmen des
KOSMOS-Projektes angestrebt, worauf in Kapitel 4 Bezug genommen wird.
67 Die im KMK-Beschluss geregelten Hochschulzulassungsbedingungen (vgl. Kapitel 1.2.4) wurden bereits 2005 in
einer Qualifikationsverordnung des Landes Mecklenburg-Vorpommerns (M-V) rechtlich verankert (vgl. § 2 Abs. 2
Qualvo M-V).
68 Da fir das Land M-V eine Zugangspriifung fir Studienbewerber des dritten Bildungsweges vorgesehen ist, wird im
Folgenden auf diese Bezug genommen. Um zu einer Priifung an einer Hochschule in M-V zugelassen zu werden,
muss eine mindestens zweijahrige berufliche Ausbildung und eine mindestens dreijahrige berufliche Téatigkeit belegt
werden. Zudem muss ein fachbezogener Zusammenhang zwischen der beruflichen Ausbildungs- sowie Erwerbsphase
und dem angestrebten Studienfach bestehen (vgl. §19 Abs. 1 und 2 LHG M-V).
69 Studienbewerber des dritten Bildungsweges miissen in M-V eine Zugangsprifung absolvieren oder eine
Aufstiegsfortbildung nachweisen, bevor sie sich in einem Studiengang immatrikulieren kdnnen, weswegen an dieser
Stelle lediglich die Zugangspriifungen und nicht das Probestudium im Fokus der Betrachtung liegt.
0 Im Rahmen einer kleinen Erhebung wurden die unterschiedlichen Hochschulfakultdten der Universitat Rostock
angeschrieben, um Aussagen Uber die Anzahl der studieninteressierten Bewerber des dritten Bildungsweges und die
unterschiedlichen Handhabungen mit den Zugangspriifung treffen zu konnen. So konnte die Philosophische Fakultat
die meisten Bewerberzahlen mit bis zu neun Personen zwischen dem Wintersemester 04/05 und dem
Sommersemester 2012 verzeichnen. Im Gegensatz dazu gibt es an der mathematisch-Naturwissenschaftlichen
Fakultat speziell in den Fachern Biologie und Chemie pro Semester durchschnittlich einen beruflich qualifizierten
Interessenten (vgl. Freytag-Loringhoven 2012, S. 14).
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2012 insgesamt 43 Personen die im Hochschulzugangsgesetz geregelten Prifungszulassungs-
voraussetzungen erfillen. Dabei scheiterte gut ein Drittel der Studienbewerber bereits an den

Minimalanforderungen (vgl. Freytag-Loringhoven 2012, S. 14).

Mucke erarbeitete weiterhin, dass besonders die Dauer der Vorbereitungszeit auf die Zulassungs-
prafungen, welche in zweidrittel der Falle ein Jahr oder mehr betrug, eine weitere Barriere bis zur
Aufnahme eines Studiums darstellt. Zwar mussen sich NTS zumeist neben der beruflichen Téatigkeit
und familidren Pflichten auf diese Prifungen vorbereiten, die lange Zeitspanne wurde allerdings von
den Teilnehmern als problematisch bewertet. Bedingt durch das hohere Alter und die gegenwartige
Leistungsfahigkeit der potentiellen Studienbewerber sollte keine unndtige Zeit verstreichen. So
beschrieben einige Teilnehmer eine Vorbereitungszeit von einem halben Jahr als angemessen.
Demgegenlber wurde eine zu kurze Zeitspanne zwischen der Zulassung und der Prifung von den
Teilnehmern als negativ beurteilt. Zudem wurden Kurse im Rahmen der Vorbereitungsphase, welche
auf die Zulassungspriifung zugeschnitten sind, als hilfreich angesehen. Vorteile dieser Angebote liegen
in der ,wissenschaftspropadeutischen Vorbereitung“ (Mucke 1997, S. 42) auf das Hochschulstudium
und im Austausch mit anderen beruflich Qualifizierten. Insofern diese Vorbereitungsméglichkeiten nicht
gegeben waren, mussten sich NTS eigenstandig auf die Prifungen vorbereiten und erhielten nur im
Rahmen von Informationsveranstaltungen und Beratungsangeboten bzw. im Gesprach mit den
Dozenten Riickmeldungen. Die dritte Hirde ist durch die Zulassungsprifung an sich charakterisiert, da
neben dem Ablauf auch der Inhalt und der Schwierigkeitsgrad stark variiert. Im Mittelpunkt der
Hochschulzugangsprifung stehen das Allgemein- und Fachwissen, welches durch schriftliche und
mindliche Prifungen ermittelt wird. Vor allem die differenzierten Schwierigkeitsgrade der Themen-
bereiche wurden von Mucke herausgearbeitet und kritisiert (vgl. Mucke 1997, S. 44). Diese
Schwierigkeiten wurden ebenso durch die Erhebung an der Universitat Rostock herausgearbeitet. Im
Rahmen der schriftlichen Prifung an der Philosophischen Fakultét, in der die Argumentationsfahigkeit
unter Beweis gestellt werden soll, gibt es hohe Ausfallquoten (vgl. Freytag-Loringhoven 2012, S. 15).7
Wahrend der mindlichen Prifung standen die NTS oftmals einer ,unterschiedlich starken Prifungs-
kommission (Mucke 1997, S. 44) gegenuber. Zudem gab es keine einheitlichen Bewertungskriterien
und eine Reflektion der beruflichen Qualifikationen auf das Allgemein- und Fachwissen konnte von den
Prifern oftmals nicht gewahrleistet werden, da ihnen der Bezug zur Arbeitswelt fehlte. Aus diesem
Grund forderte Mucke neben Vertretern der Hochschule und der gymnasialen Oberstufe auch die
Vertreter aus dem berufsbildenden Bereich als Prifer zuzulassen. Daneben sollten ebenfalls die

unterschiedlichen Méglichkeiten der Prifungsvorbereitung sowie die Schwierigkeitsgrade, die

71 Diese hohe Ausfallquote ist zumeist bedingt, durch die schlechte schriftliche Ausdrucksfahigkeit. Lediglich knapp 50
Prozent der zu den Prifungen zugelassene Bewerber haben diese vom WS 04/05 bis zum SS 2012 auch bestanden.
An der Philosophischen Fakultat waren es insgesamt 39 von 77, an der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen
Fakultat 18 von 43 Studieninteressierten (vgl. Freytag-Loringhoven 2012, S. 14-15).
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Priifungsinhalte und -situation vereinheitlicht werden (vgl. Mucke 1997, S. 38-45). Diese Probleme im
Rahmen der Vorbereitung und Prifungssituation werden von Mucke und Kupfer etwa 15 Jahre spater
immer noch als prekar beschrieben. Zudem stellen die mit einem Numerus Clausus belegten Studien-
facher eine weitere Hirde nach einer bestandenen Zulassungsprifung dar (vgl. Mucke/Kupfer 2011,
S. 230-231). Aufgrund der ,unzureichenden* Prifungsnote’? und der damit verbundenen Wartezeiten
treten die nun Hochschulzulassungsberechtigten oftmals kein Studium mehr an. Denn begriindet durch
die verlangerten Wartezeiten wird das Studium nicht unverzlglich nach den bestanden
Zugangsprufungen aufgenommen, weswegen der Anspruch auf BAfoG verfallt (vgl. Freytag-
Loringhoven 2012, S. 15; Anhang II).

3.2.2.4 Weitere studienbezogene Bedingungen
Die Studienortwahl und ein festgelegtes Mindestalter stellt in einigen Bundeslandern eine zusatzliche
Hurde far beruflich Qualifizierte dar, da die Aufnahme eines Studiums mit einer bestimmten Haupt-

wohnsitzdauer in dem jeweiligen Bundesland verbunden ist (vgl. Nickel/Leusing 2009, S. 44-45).

Weiterhin berichteten NTS von Problemen im Rahmen des Studiums. Ein Zusammenhang zwischen
den bereits erworbenen praktischen und neu angeeigneten wissenschaftlichen Kenntnissen ist zumeist
nicht ersichtlich. Die fehlenden Kenntnisse des wissenschaftlichen Arbeitens werden ebenso als
Problem beschrieben (vgl. Mucke 1997, S. 46). Zudem flihrt die nicht bekannte Lern- und Lebenskultur
Passungsprobleme herbei, welche bereits von Alheit, Rheinlander und Watermann (2008) beschrieben
wurden. Diese werden besonderes durch ,falsch konnotiertes soziales Kapital* (ebd., S. 581)
ausgelost, was zu einem frihzeitigem Studienabbruch flihren kann. Diese Barriere kann den
situationalen Hemmnissen zugeordnet werden (vgl. dazu ausfiihrlicher ebd.). Mucke erarbeitet ferner,
dass der Wechsel in ein anderes Studienfach oder an eine andere Hochschule eine weitere Hirde
darstellt (vgl. Mucke 1997, S. 47). Inwiefern NTS von diesem Problem nach der Bologna-Reform
betroffen sind, ist nicht bekannt. Eine letzte Barriere stellt der Ubergang in die emeute Erwerbsarbeit
dar (vgl. ebd.).

Um weiteren potentiellen NTS die Aufnahme eines Studiums zu erleichtern, sollten sich besonders
Hochschulen auf die Bedarfe der neuen Studierendengruppe einstellen. Mit welchen
Herausforderungen die Hochschulen in diesem Zusammenhang konfrontiert sind, wird im Folgenden

dargestellt.

72 Die Prufungsnote wird der Abiturnote gleichgestellt, wodurch bei einem zu hohen Numerus Clausus Wartesemester
anfallen (vgl. Freytag-Loringhoven 2012, S. 15).
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3.3 Herausforderungen fiir die Hochschulen

Neben Forschung und Innovation stellt Bildung den fundamentalen Bestandteil des Wissensdreiecks
dar, wobei hochschulische Einrichtungen im Zentrum dieses Gefiiges stehen (vgl. EU Rat 2008, S. 17).
Dennoch flhrt die Eigenstandigkeit der deutschen Hochschulen in Hinblick auf die Vergabe der
Studienpldtze und die geringe Anzahl der NTS dazu, dass eine gegenwértige Offnung der Hoch-
schulen nur geringfligig verzeichnet werden kann (vgl. Geldermann/Seidel/Severing 2009, S. 101).
Dadurch begriindet wird einer ,breiten Qualifikationsbasis in der Bevdlkerung* (EU Rat 2008, S. 17)
entgegengewirkt (vgl. ebd.). Im Kontext des steigenden Bedarfes an hochausgebildeten Fachkraften
nimmt der Kompetenzerwerb iber die gesamte Lebensspanne eine Schlusselfunktion ein. Dement-
sprechend soll der Ubergang zwischen den Bildungsbereichen transparenter gestaltet sowie durch
verbesserte Anrechnungsmoglichkeiten bereits angeeigneter Kompetenzen gesichert werden. Dies
kann allerdings nur durch eine Vernetzung und enge Kooperation des allgemeinen, des beruflichen
und des hochschulischen Bildungsbereiches realisiert werden (vgl. Hippach-Schneider et al. 2007,
S. 51). Vor allem die mentalen Hirden zwischen den jeweiligen Vertretern stehen dieser Verzahnung
im Weg, wobei auch die Bedenken aus akademischer Perspektive tiberwunden werden missen (vgl.
Geldermann/Seidel/Severing 2009, S. 101). So werden die Auswirkungen der Diversifizierung der
Hochschulzugangswege seit den 80er Jahren einerseits durch eine Uberfiillungs- andererseits durch
eine Defizithypothese beschrieben. Durch eine Vielzahl der Zugangsmdglichkeiten wird ein (ver-
meintlicher) Massenansturm von Seiten der Hochschulen prognostiziert, was zu einer Uberfiillung und
letztlich zu einem Zusammenbruch des Hochschulsystems fiihren kdnnte (1).® Im Gegensatz dazu
werden potentiellen Studierenden ohne Hochschulzugangsberechtigung nicht die notwendigen
Kompetenzen zugesprochen, ein Studium erfolgreich absolvieren zu kdnnen. Vor allem der fehlende
formale Abschluss wird als problematisch angesehen, da ein Qualitatsverlust der Studienangebote
durch die ,non-traditionalen Studienabbrecher” gesehen wird (2) (vgl. Teichler/Wolter 2004, S. 74).
Dennoch hélt Wolter die hochschulische Offnung und Bereitstellung von Angeboten fiir neue
Zielgruppen, wie bspw. die der NTS, fiir eine Uberlebensfrage. Wiirden akademische Einrichtungen
diese Herausforderung nicht wahrnehmen, konnten sie nicht an einem Marktsegment teilhaben,
welches besonders im Kontext des LLL gegenwartig in den Vordergrund gertickt ist (vgl. van Bebber
2011, S.9). Dazu mussen jedoch die ,institutionalisierten und kulturellen® (Dunkel 2006, S. 181)
systematischen Unterschiede der Hochschul- und Berufsbildung aufgebrochen werden (vgl. ebd.).
Dariber hinaus wird angenommen, dass eine Neuausrichtung des hochschulischen Leitbildes am

Konzept des LLL und eine an der Zielgruppe orientierte Hochschuldidaktik den wissenschaftlichen

73 Doering und Hanft verweisen darauf, dass bezogen auf diese Hypothese, ein GroRteil der Studienberechtigten nach
dem Abitur eine Berufsausbildung anstreben wollen, wodurch bedingt die Zahl der Studienanfangerzahlen derzeit
stetig sinken (vgl. Doering/Hanft 2008, S. 176). Hanft und Teichler argumentieren dazu, dass das Hochschulsystem
bestrebt ist, ihre Angebote auf die Bedarfe der jungen (berufsunerfahrenen) Zielgruppen auszurichten (vgl.
Hanft/Teichler 2007, S. 34).

59



Weiterbildungsweg flir NTS attraktiver macht (vgl. Freitag 2010, S. 40). In diesem Zusammenhang
steht das klassische Hochschulmodell im Wandel, da der Fokus auf das lernende Subjekt und dessen
Lernprozesse gerichtet ist und nicht mehr auf die Institutionen und vorgeschriebene Curricula (vgl.
Schuetze/Slowey 2002, S. 321-322). Die wesentlichen Kriterien, welche das neue Universitatsmodell
im Sinne des LLL im Gegensatz zum traditionellen Modell charakterisieren, sind in Tabelle 2

dargestellt.

ZeitgemaRes Universitatsmodell

Traditionelles Universitatsmodell (im Zeichen des lebenslangen Lernens und

der Durchlassigkeit)
Beschrankter Zugang Offener Zugang
Akzeptanz und Anrechnung von Kompetenzen,
Zulassung nur durch die in anderen Bildungsgangen bzw. informell,
Hochschulzugangsberechtigung d.h. aulerhalb von Bildungsgangen erworben
wurden
nur fir Jingere flr alle Altersgruppen
Vollzeitstudium Vollzeit, Teilzeit- und Abendstudium

Fernstudium, virtuelles Studium,

ortsgebunden selbstorganisiertes Lernen
lineare Studiengange Modularisierung, Leistungspunktesystem
fachorientiertes Studium Kompetenzen, Problemlésungen
(Inputorientierung) (Outputorientierung)
studienabschlussorientiert flexibel
Akademische Erstausbildung Lernprozesse
Einheitliches Hochschulsystem Differenziertes Hochschulsystem
Befahigung der Lernenden aller Bildungsstufen
Akademisch gebildete Personlichkeit zu eigenverantwortlichem, selbststandigem
und selbstgesteuertem Lernen
Tabelle 2: Klassisches Universitatsmodell im Wandel (vgl. Dunkel 2006, S. 181)

Die meisten Punkte des traditionellen Modells wurden bereits reformiert, da sie Zielsetzungen des
Bologna-Prozesses darstellen und seit 1999 kontinuierlich durch die Hochschulen umgesetzt worden
sind (vgl. Anhang I). Dementsprechend wurden neben der Einflihrung von modularisierten Bachelor-
und Masterstudiengangen auch ein European Credit Transfer und Akkumulation System (ECTS)
eingefihrt, welches die Studienleistungen erfasst (vgl. EU-Kommission 2007, S. 1). Zudem treten im
Rahmen der Output-Orientierung die erworbenen Kompetenzen und Problemldsestrategien in den
Vordergrund, welche bspw. in den Modulhandbiichern der jeweiligen Studiengénge zum Ausdruck
kommen. An vielen Hochschulen erhalten dariiber hinaus nahezu alle Altersgruppen Zugang zu den
akademischen Angeboten. So kénnen z.B. sowohl Kinder der 2. bis 6. Klasse, als auch Senioren an
der Universitat Rostock gesonderte Vorlesungen besuchen (vgl. Universitat Rostock 2012, 0.S.). Auch

fir beruflich qualifizierte Studienbewerber besteht die Mdglichkeit, ein Studium aufzunehmen, insofern

60



sie abhangig vom jeweiligen Bundesland bestimmte Voraussetzungen erfiillen (vgl. Kapitel 1.2.4).
Diese Bemihungen reichen jedoch nicht aus, damit aus ,yesterday’s ,non-traditional’ students {...)
today and tomorrow’s lifelong learners™ (Schuetze/Slowey 2002, S. 322) werden (vgl. ebd.), welche
aufgrund ihrer ,unkonventionellen Bildungs- und Berufsbiografien das Prinzip des LLL gleichsam

pragmatisch* (Wolter 2007, S. 23) représentieren (vgl. ebd.)

Neben einer verstarkten Vernetzung und Kooperation schulischer, beruflicher und hochschulischer
Bildungseinrichtungen auf regionaler aber auch landertbergreifender Ebene miissen sich Hochschulen
noch weiter offnen als bisher. Nur so konnen sie auf die Bedarfe der Zielgruppen reagieren und
attraktive Angebote flir diese schaffen (vgl. Dunkel 2006, S. 182). Dazu missen Hochschulen
allerdings ,ihr Verhaltnis zwischen Offenheit und Geschlossenheit neu definieren” (Doering/Hanft 2008,
S. 179). Speziell fir beruflich Qualifizierte wére es von Vorteil lediglich die geforderten Mindest-
qualifikationen an allen Hochschulen beizubehalten und die unterschiedlichen Zulassungshirden
abzuschaffen (vgl. Schuetze/Slowey 2002, S. 322-323), so wie es bspw. in Schleswig-Holstein
gehandhabt wird (vgl. Nickel/Leusing 2009, S. 37). Dariber hinaus wird der von der KMK vorgesehene
Prozentsatz als Richtwert fur die Anerkennung beruflich erworbener Kompetenzen und Qualifikationen
bisher nur unzureichend von den Hochschulen umgesetzt (vgl. Wolter 2008, S. 21-22). Zudem ist die
wissenschaftliche Weiterbildungsbereitschaft der NTS oftmals durch die Vollzeitstudienform gehemmt
(vgl. Faulstich/Oswald 2010, S. 13), welche oftmals nur als Présenzform angeboten wird (vgl.
Doering/Hanft 2008, S. 176). Auf Grund des hoheren Alters und der damit verbundenen ,familiare[n]
und finanzielle[n] Verpflichtungen® (Mucke/Kupfer 2011, S. 231), ist dies jedoch nicht mdglich.
Dementsprechend sollten ausdifferenzierte Studienformate verstarkt eingerichtet werden (vgl. ebd.).
Mégliche Profile waren beispielsweise das Teilzeit- oder das Fernstudium, welche eine Koordination
von Familie, Beruf und Studium erleichtern wirden. Durch den Einsatz neuer Lehr- und Lernmethoden,
wie E-Learning und Blended Learning, kdnnten diese Studienformate zusatzlich unterstitzt werde, um
den NTS mehr Flexibilitat zuzugestehen (vgl. ebd.; Klumpp/ Rybnikova 2010, S. 20;
Jurgens/Zinn/Schmitt 2011, S. 231). Wolter sieht zudem die Chance, dass Hochschulen ihre
Weiterbildungsangebote in Form von Seminaren ausbauen konnten, durch welche Zertifikate erworben
werden. Diese wirden dann zu einem verkirzten Studium befahigen (vgl. Wolter 2012, S. 14).74
Weiterhin sollte die beidseitige Anrechnung von Kompetenzen der beruflichen und hochschulischen

Bildung ausgebaut und vereinheitlicht’> werden, um einerseits den Zugang zu Hochschulen und

™ Zumeist bieten angegliederte hochschulische Weiterbildungszentren, wie das der Universitat Rostock,
Beratungsangebote zu wissenschaftlichen Weiterbildungsméglichkeiten an. Diese sind allerdings vorrangig auf
Teilnahme-, Zertifikats- oder Hochschulabschlussnachweise ausgerichtet, die durch den Besuch ausgewahliter Module
oder im Rahmen eines Masterstudiums erlangt werden konnen. Zudem ist das wissenschaftliche Weiter-
bildungsstudium an der Universitat Rostock in Teilzeit oder als Fernstudium angelegt und setzt in der Regel einen
ersten akademischen Abschluss oder aber entsprechende berufliche Erfahrungen voraus (vgl. ZQS 2011, S. 10).

5 Der Landervergleich zeigt, dass die Beteiligung der NTS an wissenschaftlicher Weiterbildung steigt, insofern
beruflich erworbene Qualifikationen auf ein Studium angerechnet werden kdnnen. Dennoch sollten die Anrechnungs-
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andererseits den (Wieder)Einstieg in eine berufliche Tatigkeit zu vereinfachen (vgl. Dunkel 2006, S.
182) — um also ,Sackgassen® zu vermeiden (vgl. Wolter 2012, S. 14; Freitag 2010, S. 40). Den
resultierenden Kompetenzen aus informellen Lernprozessen’ sollte dabei ein hohes Malk an
Aufmerksamkeit zuteil kommen (vgl. Dunkel 2006, S. 182). Um die Anzahl der NTS an den
Hochschulen zu steigern, missen sowohl Beratungssysteme eingefiihrt als auch effektivere
Unterstltzungsstrukturen®  (Geldermann/Seidel/Severing 2009, S. 106) gewahrleistet werden.
Ausdifferenzierte Studienformate mit einer didaktischen Anpassung der Lerninhalte an die Bedarfe der
NTS konnten zudem die Abbrecherquoten senken (vgl. Klumpp/ Rybnikova 2010, S. 21). Dariber
hinaus sollte auf struktureller Ebene der Staat ,[d]as Recht der Realisierung lebenslangen Lernens im
tertidren Bildungsbereich* (Freitag 2010, S. 40) gewahrleisten. Ferner missen Losungen zur besseren
Studienfinanzierung gefunden werden, um eine wissenschaftliche Weiterbildung flachendeckend fiir

alle Bildungsschichten zu erméglichen (vgl. ebd.).

kriterien lander(ibergreifend flir gesamt Deutschland Geltung haben. Bspw. ist derzeit eine Verkirzung der
Studiendauer bisher nur in zehn von 16 Bundeslandern méglich (vgl. Freitag 2010, S. 40).
76 |m Rahmen der BMBF-Initiative ,ANKOM — Ubergénge von der beruflichen in die hochschulische Bildung* werden
derzeit 20 Projekte, die sich mit der Anrechnung von Kompetenzen beschaftigen, geférdert und wissenschaftlich
begleitet (vgl. HIS 0.J., 0.S.).
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4 Forschungsinteresse

Die vorliegende Arbeit wurde im Rahmen des an der Universitdt Rostock durchgefiihrten Projektes
KOSMOS - Konstruktion und Organisation eines Studiums in offenen Systemen’” angefertigt. Als
langfristiges zentrales Ziel wird der Ausbau des wissenschaftlichen Weiterbildungssektors in Ver-
bindung mit einer Neugestaltung der Bachelorstudiengange angestrebt, um u.a. zukinftig ange-
messene Studienformate flr NTS bereitstellen zu konnen. Diese strukturellen Veranderungen stehen
dabei im Kontext des LLL und gehen vor allem mit einer Verbesserung und Erhohung der

hochschulischen Qualitat einher (vgl. Teichmann et al. 2012, 0.S.).

Unterschiedliche Wissenschaftsdisziplinen wirken in dem Forschungsprojekt KOSMOS und gehen
dabei ihren jeweiligen Fragestellungen nach. Im Rahmen dieser Arbeit sind folgende besonders
zentral:
1. ,Welche Fragen und Bedirfnisse bringen Bildungsinteressierte und Studierende mit
unterschiedlichen lern- und bildungsbiografischen Voraussetzungen in die Weiterbildung mit?

2. Wie konnen typische Bildungsbiografien potentieller Studierender beschrieben und fur die
Studiengang-Entwicklung nutzbar gemacht werden?

3. Wie kdnnen Studierende individualisiert passend zu ihrer Bildungsbiografie beraten werden?*
(Gobel etal. 2012, 0.5.).78

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit versucht einerseits die subjektiven Beweggriinde der
Aufnahme eines Studiums und andererseits die damit verbundenen Hirden NTS herauszuarbeiten.
Begrindet werden kann dieses Interesse dadurch, dass sich einerseits die motivationalen Faktoren
und Barrieren im Zusammenhang mit der Studienentscheidung in den letzten zehn Jahren geandert
haben konnten. Andererseits tragt dieser Fokus zu einer Zielgruppenanalyse speziell flr die Universitat
Rostock bei, um weitere Erkenntnisse (ber die Gruppe der NTS generieren zu kénnen. Die

ausformulierten Forschungsfragen lauten wie folgt:

1. Welche subjektiven wahrgenommenen Motiviagen haben die Respondenten dazu bewegt ein
Studium aufzunehmen?
2. Mit welchen subjektiven wahrgenommenen Barrieren flhlten sich die Respondenten seit dem

Wunsch ein Studium anzustreben konfrontiert?

7 Das Forschungsprojekt wurde Anfang Oktober 2011 bewilligt, nachdem es sich in zwei Antragsrunden im
Wettbewerb: Aufstieg durch Bildung — offene Hochschulen durchgesetzt hat (vgl. Teichmann et al. 2012, 0.S.). Dieser
Wettbewerb ist Teil einer gleichnamigen Qualifizierungsinitiative, welche die Erhéhung der Bildungschancen aller
Staatsbirger im Rahmen des LLL anstrebt (vgl. BMBF 2012c, 0.S.).

78 Diese Fragestellung wird an dieser Stelle mit aufgefiihrt, da einige Fragen zu Beratungssituationen im Rahmen der
Interviews gestellt werden (vgl. Anhang VI). Zwar liegt dieser Themenschwerpunkt nicht im Forschungsinteresse der
vorliegenden Arbeit, wurde jedoch aus pragmatischen Griinden im Leitfaden integriert, um die Respondenten nicht
durch eine Vielzahl von Interviews zu belasten.
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Diese Fragestellungen werden durch eine deduktive Argumentationsweise uberprift, indem die
herausgearbeiteten empirisch fundierten Erkenntnisse von Mucke, Kreitz und Otten sowie Wolter und
Reibstein (vgl. Kapitel 3.2) mit den Befunden von zwei durchgefihrten Interviews (vgl. Anhang VIII)
gegenibergestellt werden. Kennzeichnend flir diese Argumentationslogik ist die Verlaufsform ,vom
Aligemeinen zum Besonderen® (Steinke 1999, S. 19) bzw. vom Aligemeinen zum Speziellen (vgl.
ebd.). Dennoch kénnen auch induktive Schllisse méglich sein, insofern neue, noch nicht theoretisch
fundierte Erkenntnisse am Material generiert werden kdnnen (vgl. Bortz/Déring 1995, S. 304). Dabei ist
von besonderem Interesse, inwiefern die vor (mehr) als zehn Jahren beschriebenen Zugangs-
hemmnisse noch heute von NTS als Barrieren wahrgenommen werden oder ob sogar Neue hinzu-

gekommen sind.

Darlber hinaus kann die Analyse dazu beitragen, projektbezogene Erkenntnisse zur Beantwortung der
oben formulierten Forschungsfragen bereitzustellen. Ziel soll sein mit Hilfe dieser Fragestellungen
herauszuarbeiten, welchen Herausforderungen die Universitat Rostock noch gegenibersteht, um
einen zielgruppengerechten Zugang zur wissenschaftlichen Weiterbildung im Kontext des LLL

gewahrleisten zu konnen.
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5 Methodische Vorgehensweise

Im Folgenden Kapitel 5.1 wird zunachst die Sampleauswahl beschrieben. Daran anschliefend ist fiir
die Beantwortung der ersten Fragestellung nach den subjektiv wahrgenommenen Motivlagen zur
Aufnahme eines Studiums das nachzeichnen des gesamten biografischen Verlaufs der Respondenten
von zentraler Bedeutung, um auch unbewusste Sinnzusammenhénge der spaten Studienentscheidung
analysieren und herausarbeiten zu kdnnen. Aus diesem Grund wurde eine offene Erhebungsmethode
fir die Durchfihrung der Interviews gewahlt — das autobiografisch-narrative Interview. Dabei werden
aufgrund der Offenheit ,alltagliche Relevanzsetzungen und Bedeutungszuschreibungen® (Steinke
1999, S. 35) durch den Biografietrager (auch unbewusst) bestimmt (vgl. ebd.), weswegen in der
anschliefenden Analyse Merkmalszusammenhange sowie ,Wirkmechanismen in individuellen und
kollektiven Einzelfallprozessen* (Glinka 1998, S. 27) herausgearbeitet werden kénnen (vgl. ebd.). Im
Gegensatz zu einem problemzentrierten Interview darf der Interviewer hier den Respondenten nicht in
seinem Redefluss unterbrechen, wodurch dieser zunachst all das erzahlt, was ihm richtig und wichtig
erscheint. Somit kann die Erzéhlung des Respondenten nicht durch die Nachfragen des Interviewers
beeinflusst und zu einer bestimmten Thematik gelenkt werden (vgl. Mey/Muck 2010, S. 424-425). Die
Beschreibung des methodischen Vorgehens des autobiografisch-narrativen Interviews erfolgt in Kapitel
5.2.1. Wie der biografische Verlauf einer Person nachgezeichnet wird, ist Inhalt des darauf folgenden
Kapitels 5.2.2.7 In Anlehnung an das von Schitze entwickelte Verfahren der Narrationsanalyse zur
Auswertung narrativ-biografischer Interviews kann schliellich eine Untersuchung der unterschiedlichen

Werdegange der Biografietrager vorgenommen werden (vgl. Kapitel 6).

Fur die Beantwortung der zweiten Fragestellung nach den subjektiv wahrgenommenen Barrieren seit
dem Wunsch der Studienaufnahme tritt der biografische Verlauf der Respondenten in den Hintergrund.
Dadurch bedingt, dass Schitzes ausflihrliches Auswertungsverfahren charakterisiert ist durch die
besondere Eigenschaft, (biografische) Verlaufsformen darzustellen und Relevanzsetzungen der
Biografietrager zu analysieren, muss im Rahmen dieser Arbeit, auch aus zeitokonomischen Grinden,
auf eine umfangreiche Auswertung verzichtet werden. Daher wurde fir die Analyse der zweiten
Fragestellung das Auswertungsverfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring gewahlt, da
diese die Fulle der Daten auf ein Wesentliches zu reduzieren vermag, im Gegensatz aber auch
kontextbezogene Erzahlbestandteile sowie die unbewussten bzw. latenten Sinnstrukturen (Mayring
2002, S. 114) herausarbeiten kann (vgl. ebd.). Dennoch sei angemerkt, dass die Analyse nach Mayring
auf fokussierte, d.h. der Beantwortung der zweiten Fragestellung dienende, Sequenzen ausgerichtet
ist. Beide Auswertungsverfahren werden in Kapitel 5.2.2 beschrieben. Daran anschlieRend werden die

strukturellen Veranderungen wahrend des Erhebungsprozesses dargestellt (vgl. Kapitel 5.3).

78 In den Kapiteln 5.2.1 und 5.2.2 wurde eine Verknlpfende Darstellungsweise des theoretischen und empirischen
Vorgehens gewahlt, um eine Uberschneidung der Inhalte zu vermeiden.

66



5.1 Sampling

Insgesamt wurden zwei an das autobiografisch-narrative Interview angelehnte Gesprache durchge-
fuhrt. Hierzu erschien es sinnvoll eine geschlechtliche Unterscheidung der Respondenten heranzu-
ziehen. Begrindet wird diese Entscheidung durch den defizitdren Forschungsstand hinsichtlich
weiblicher non-traditionaler Lebensverlaufe. Zudem sollen durch eine Kontrastierung der Bildungs-
biografien einer weiblichen Respondentin und eines mannlichen Respondenten mégliche geschlechts-
spezifische Unterschiede erarbeitet werden. Somit ermdglicht diese Form der Kontrastierung die
Herausarbeitung von verallgemeinerbaren Strukturen (vgl. Rosenthal 2005, S. 74-75). Eine ,theo-
retische Reprasentativitat* (Hermanns 1992, S. 116) aller denkbaren Varianten von Lebensverlaufen
NTS wird im Rahmen dieser Arbeit nicht angestrebt (vgl. ebd.), da eine solch umfassende Betrachtung

den zeitlichen Bearbeitungsrahmen und Aufwand der Qualifikationsarbeit tiberschreiten wiirde.

Auf Grundlage der Methode des theoretischen Samplings wurden die Gesprachspartner ausgewahit.
Ziel dieser Vorgehensweise ist, die Stichprobengroe anhand verschiedener Merkmale so zu wahlen,
dass maglichst viele Merkmalsauspragungen erhoben werden konnen. Dabei wird zwischen zwei
Herangehensweisen unterschieden — der Inspektion und der Explorationé?. In der vorliegenden Arbeit
stltzt sich die Auswahl des Sampel auf die erste Form. Im Vorfeld definierte, theoretische Konstruk-
tionen bestimmen bei der Inspektion Uber die auszusuchenden Falle, weswegen der Forscher bereits
uber Fallkenntnisse verfligen muss (vgl. Merkens 2009, S. 295). Das Auswahlkriterium des Samples
war, dass beide Respondenten Uber den Dritten Bildungsweg an eine Hochschule gekommen sind und
fur die Aufnahme des Studiums zunachst mehrere Zugangsprifungen bestehen mussten. Weitere

Kriterien wurden nicht festgelegt, da die Zielgruppe schwer erreichbar war.8

Dadurch begrindet wurden zwei Studierende durch Professor Mller personlich angesprochen und
gebeten als Respondenten flir ein Gesprach zur Verfligung zu stehen. Dies hatte zugleich den Vorteil,
dass diese NTS die meisten Hindernisse bereits Gberwunden und sich zudem mit dem Universitéts-
system arrangiert haben. Weiterhin hatten potentielle Studierende, welche zunachst nur die Zugangs-
prifungen bestanden haben, keine retrospektiven Sichtweisen von Motiven und Hirden generieren

kénnen, da sie diese Erfahrungsaufschichtung noch nicht (vollstandig) durchlebt haben.

80 Die Auswahl der Falle mit Hilfe der Exploration ermdglicht die Erhebung von Fallen, bei denen keine Vorkenntnisse
erforderlich sind. Diese Vorgehensweise erlaubt es, den Fall im Forschungsverlauf zu konstruieren (vgl. Merkens
2009, S. 295).

81 Fiir die Probandenakquise wurde zunachst ein Anschreiben formuliert, um Respondenten fir ein Gesprach zu
werben (vgl. Anhang Ill). Von der Versendung wurde abgesehen, da zu dem Zeitpunkt bekannt wurde, dass alle
potentiellen Respondenten die Zugangspriifungen nicht bestanden haben und dementsprechend eine Riicklaufquote
als sehr gering eingeschatzt werden konnte.
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5.2 Biografieforschung: eine Form der Lebenslaufforschung

Die empirischen Untersuchungen zur soziologischen Lebenslaufforschung gliedern sich in zwei
Traditionen: die Biografie- und die Lebensverlaufsforschung (vgl. Kelle/Kluge 2001, S. 11). Die Ur-
spriinge des Forschungsfeldes um Biografien liegen im 18. Jahrhundert zur Zeit der Aufklarung. Die
Orientierung am Individuum und zunehmend an der eigenen Person sind Ausdruck dieser Zeit. Dies
wird einerseits durch zahlreiche autobiografische Selbstdarstellungen und andererseits durch das
verstarkte wissenschaftliche Interesse an dieser Thematik deutlich (vgl. Krliger/von Wensierski 1995,
S. 185). Die Biografieforschung bildet ,die Wege der Erhebung und Auswertung von lebens-
geschichtlichen Dokumenten* (ebd., S. 183) ab, die durch personliche Belege, wie z.B. Sammlungen
von Briefen und Tageblichern oder durchgefiihrte Interviews generiert werden.82 Daneben befasst sich
die Lebensverlaufsforschung mit Biografien, welche gesellschaftlichen Einflussfaktoren unterliegen.
Dabei werden unterschiedliche gesellschaftsbezogene Formen von Lebensverlaufen herausgearbeitet,
welche zugleich durch Veranderungen im Rahmen des gesellschaftlichen Wandels gepragt sind. Beide
Forschungsgebiete sind aufgrund ihrer methodischen Verfahren eindeutig zu unterscheiden, da sich
die Biografieforschung qualitativer Forschungsmethoden und die Lebenslaufforschung quantitativer
Forschungsmethoden zu Eigen macht. Demgegeniiber sind die Ubergénge auf theoretischer Ebene

nicht eindeutig voneinander zu unterscheiden (vgl. ebd., S. 183-184).

Der Biografieforschung bedienen sich zahlreiche Wissenschaftsdisziplinen8, wobei sich die Bereiche
aufgrund der unterschiedlichen Gewichtung, der ,differenten Zielsetzungen und Erkenntnisinteressen*
(Kriiger/von Wensierski 1995, S. 184) voneinander abgrenzen. So werden im Rahmen der erziehungs-
wissenschaftlichen Biografieforschung bspw. Lebensgeschichten mit dem Fokus auf Lern- und
Bildungsprozesse hinterfragt (vgl. Marotzki 2006, S. 113), wobei neben biografischen Verlaufsformen
auch die gesellschaftsbezogenen Veranderungsprozesse Gegenstand sind (vgl. Briisemeister 2008,
S. 99-100).

Im Folgenden wird das narrative Interview als eine Erhebungsmethode der Biografieforschung naher
betrachtet, da dieses sich im Kontext dieses Forschungsfeldes neben zahlreichen anderen qualitativen

Interviewformen® als eine Standardform etabliert hat (vgl. Marotzki 2006, S. 115).

82 Neben diesen Erhebungsmaterialien konnen bspw. auch Ergebnisse aus Fragebdgen in die Auswertung einflieRen,
solange diese einen erganzenden Charakter haben (vgl. Kriiger/von Wensierski 1995, S. 183).

83 Die meisten Forschungsaktivitdten konnen im Bereich der Soziologie verzeichnet werden. Diese Disziplin erforscht
die ,Formierung des Biografischen im Gesellschaftlichen” (Kriger/von Wensierski 1995, S. 184) und fragt z.B. nach
den sozialen Aufgaben von Biografien im Kontext des Biografieaufbaus im Rahmen einer Gesellschaft (vgl. ebd.).

84 Das Spektrum der auf einem Interview basierenden Erhebungsmethoden unterscheidet sich besonders hinsichtlich
des Offenheitsgrades und dem der Vorstrukturiertheit. Somit kann zwischen der narrativen, der problemzentrierten und
der fokussierten Interviewform sowie dem Tiefeninterview gewéhlt werden (vgl. Kriiger/von Wensierski 1995, S. 197).
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5.2.1 Erhebungsmethode des (biografisch) narrativen Interviews

Das im Jahr 1977 von Schitze entwickelte narrative Interview (vgl. Kisters 2009, S. 29) stellt eine
Erhebungsmethode der Biografieforschung dar und strebt ,die Herausarbeitung prozessbezogener
biografischer Orientierungen und Handlungsmuster® (Kriiger/von Wensierski 1995, S. 193) an
(vgl. ebd.). Dabei untersucht dieser Ansatz die wahrgenommenen Lebensverldufe der jeweiligen
Biografietrager, welche zumeist einer zeitlichen Institutionalisierungsdimensionen unterliegen
(vgl. Kohli 1985, S. 1). Dartber hinaus rekonstruiert er ,das am Subjekt orientierte Pendant zum am
Kollektiv orientierten Konzept des Lebenslaufs® (Klsters 2009, S. 29). In diesem Kontext nimmt das
nachzeichnen der ,Verlaufsform sozialer Veranderungsprozesse“ (Schitze 1982, S. 568) einen
bedeutenden Stellenwert ein, da diese durch konventionelle Methoden der Sozialforschung, z.B. durch
eine Fragebogenerhebung, nicht bzw. nur unzureichend aufgezeigt werden kénnen (vgl. ebd.). Diese
Prozessstrukturen sind flr Schitze insofern von Bedeutung, da einzelne Ereignisse nicht unabhéngig
voneinander analysiert werden kénnen, sondern erst im Sinnzusammenhang die Identitat des
Biografietragers®® reprasentieren. In diesem Zusammenhang wird der zeitlichen Komponente ein
besonderer Stellenwert beigemessen, da die Geschichte einer Biografie oder eines biografischen
Abschnittes durch ,eine sequenziell geordnete Aufschichtung groRBerer und kleinerer in sich sequentiell
geordneter Prozessstrukturen* (Schiitze 1983, S. 284) charakterisiert ist (vgl. ebd.). Somit liegen der
Konzeption des narrativen Interviews zwei unterschiedliche Ansatze zu Grunde. Zum einen die
linguistisch fundierte Theorie des Erzédhlens nach Labov und Waletzky (1973) und zum anderen die
Theorie der Struktur biografischer Prozesse, wobei Schitze dem Erzahlen der narrativen Erfahrungs-
aufschichtung einen besonderen Stellenwert beimisst (vgl. Kriiger/von Wensierski 1995, S. 193). So
zeichnet sich die Erhebungsmethode durch die Entfaltung der ,alltaglichen kommunikativen Fertig-
keiten* (Riemann 2006, S. 120) des Respondenten aus und unterbindet die Konstruktion und Aus-
wertung unterschiedlicher Schemata der Kommunikation (vgl. ebd.). Weiterhin zielt das narrative
Interview auf ,Stegreiferzahlungen des selbsterfahrenden Lebenslaufes® (Schiitze 1984, S. 78) absé
und zeichnet Erfahrungsaufschichtung nach, durch welche eine Biografie charakterisiert ist (vgl. Glinka
1998, S. 9). Das Besondere daran ist, dass der Respondent sich an seine Lebensgeschichte zuriick-
erinnern muss (vgl. Schitze 1984, S. 79). Dabei orientiert sich der Biografietrager wahrend seiner
Erzahlung an spezifischen Konzepten, welche u.a. durch den Lebenszyklus und den Familienzyklus
Klassifiziert sind. Diese Konzepte bilden einerseits die zeitliche Dimension des Alterwerdens ab und
spiegeln andererseits die Prozessstruktur der Ereignisaufschichtungen wider (vgl. Schitze 1983,
S. 284). Voraussetzung dafir ist, dass die wahrgenommenen Erfahrungen von dem Respondenten

selbst erlebt wurden, dem zu erforschenden Phanomen ein Prozesscharakter zu Grunde liegt und dass

85 Die individuellen Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmechanismen des Respondenten bezogen auf seinen
Lebensverlauf stellen dabei einen besonderen Stellenwert dar (vgl. Schiitze 1983, S. 284).

86 \/on besonderer Bedeutung fir ein gelingendes narratives Interview ist, dass der Interviewte sich auf den ,narrativen
Strom des Nacherlebens seiner [persdnlichen] Erfahrungen® (Schiitze 1984, S. 78) einlésst (vgl. ebd.).
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diesem Ereignis zum Zeitpunkt des Geschehnisses eine bestimmte Aufmerksamkeit zuteil kam
(vgl. Schitze 1987, S. 243). Nur so kann ein narrativer Erzahlfluss sichergestellt werden, welcher im
Rahmen der Stegreiferzahlung drei unterschiedlichen Zugzwangen unterliegt. Durch diese Zwange
kann die Aufschichtung der Biografie nicht mehr vom Erzahler selbst gesteuert werden, da die
Lebensgeschichte durch eine ,Homologie des aktuellen Erzahistroms mit dem Strom der ehemaligen
Erfahrungen im Lebenslauf‘ (Schiitze 1984, S. 78) gekennzeichnet ist (vgl. ebd., S. 78-79). Schiitze
unterscheidet dabei zwischen dem GestaltschlieBungs-, Kondensierungs- und Detaillierungszwang.8”
Die Darstellung der Erfahrungszusammenhange mit allen bedeutenden Episoden ist kennzeichnend
fir die GestaltschlieBung. Dabei werden zumeist auch friihere wichtige Ereignisse88 rekonstruiert, um
die eigentliche Geschichte in einem Sinnzusammenhang nachvollziehen zu kdnnen. Der Konden-
sierungszwang ist durch die Aufschichtung der wirklich wichtigen Erfahrungen charakterisiert, um ,die
entscheidende Aussage (den ,Clou’) der erlebten Geschichte® (Schitze 1982, S. 572) wiedergeben zu
kénnen. Nebenséchliche Erfahrungen werden als unwichtig erachtet (vgl. ebd., S. 571-572). Im
Kontext der Stegreiferzahlung werden die erlebten Erfahrungen im erlebten Gesamtzusammenhang
wiedergegeben, weswegen sie einer bestimmten Reihenfolge unterliegen (vgl. Labov/Waletzky 1973,
S. 96). Der Respondent ist dabei dem Detaillierungszwang ausgesetzt, d.h. der Darstellung eines
Ereignisses folgt unmittelbar ein neues, welches ,zeitlich, kausal und/oder intentional® (Schiitze 1982,
S. 572) an das vorhergehende Ereignis anknipft (vgl. ebd., S. 572-573). In diesem Kontext bewirkt die
Erzahlung der eigenen Lebensgeschichte, dass der Respondent die Episoden im Rahmen des
Gespraches noch einmal nachempfindet (vgl. Schitze 1984, S. 79). Unterliegt der Erzahler nicht
diesem Zwang durchbricht er neben der ,kausale[n] (...) auch die intentionale Logik* (ebd.) der
Zusammenhange der Ereignisabfolge. Zudem werden die jeweiligen Erfahrungen durch sinnvolle
Verknlpfungen miteinander verbunden (vgl. Schitze 1982, S. 572-573). Mit Hilfe dieser drei
Zugzwange der Steggreiferzdhlung koénnen sowohl Darstellungsinhalte der wiedergegebenen
Erfahrungen als auch formale Kriterien der Darstellungsart nachgezeichnet werden (vgl. Schiitze 1984,
S. 78-79). Aufgrund der entdeckten strukturellen Erzahlprozesse (vgl. Riemann 2006, S. 121) fungierte
diese Methode in den letzten 30 Jahren anregend auf die Biografieforschung (vgl. Apitzsch/Inowlocki
2000, S. 62), wodurch auch autobiografische Stegreiferzahlungen bzw. ,mindliche Erinnerungs-
interviews® (Krtiger/von Wensierski 1995, S. 197) zunehmend an Bedeutung im Kontext narrativer
Interviews gewannen (vgl. Riemann 2006, S. 121).

87 Die Grundlage der drei Zugzwange stellen erzahltheoretische Arbeiten von Schatzmann und Strauss (1966) dar
(vgl. Kriiger/von Wensierski 1995, S. 194).
88 Die Wichtigkeit der Nebenereignisse ist dabei erstens abhéngig von den Erfahrungen, welche der Erzahler zum
Zeitpunkt des Interviews rekapitulieren kann. Zweitens bauen die Ereignisse auf die dargestellte Gesamtgestalt auf,
welche durch historische Ereignisknotenpunkte verdichtet wird. SchlieBlich werden die Ereignisse aufgrund logischer
Abhangigkeiten aneinandergereiht (vgl. Schitze 1982, S. 571).
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5.2.2 Aufbau und Auswertung autobiografischer Stegreiferzahlungen

Im Folgenden Kapitel werden sowohl der Aufbau als auch der Ablauf und die Auswertung
autobiografisch-narrativer Interviews erldutert. Dabei lehnt sich die Beschreibung der Vorgehensweise
an das entwickelte Verfahren nach Schiitze an. Dennoch wird, insofern maéglich, die theoretische
Vorgehensweise durch die zwei empirisch durchgefihrten Interviews gestitzt. Wahrend bei den

Auswertungsverfahren zwischen dem von Schitze und dem nach Mayring differenziert wird.

Aufbau und Ablauf des autobiografisch-narrativen Interviews

Der Aufbau der Interviewerhebung stellt ein Dreiphasenmodell dar, welches sich in die Offene
Erzéhiphase (1), die Nachfragephase (2) und die Bilanzierungsphase (3) gliedert (vgl. Kriger/von
Wensierski 1995, S. 197-198).89 Vor dem Hintergrund der offenen Interviewmethode ist besonders die
Offene Erzahlphase von zentraler Bedeutung (vgl. Briisemeister 2008, S. 105). Grundlegend ist hierbei
eine ,ausreichende Vertrauensgrundlage® (Riemers 2006, S. 121) zwischen Respondent und
Interviewer wahrend der Durchfilhrung eines narrativen Gespraches, um eine fiir den Interviewten
angenehme Gesprachsatmosphare gewahrleisten zu kdnnen (vgl. ebd.). Dies ist Voraussetzung flir ein
gelingendes Interview, da sich der Responent ,bereitwillig seinem Erzahlstrom* (Kriiger/von Wensierski
1995, S. 198) hingeben muss. Somit kénnen die strukturellen Merkmale der Erfahrungsaufschichtung
durch die drei Zugzwange nachvollzogen und analysiert werden. Ein Narrationen generierender Er-
zahlstimulus, welcher so spezifisch gestellt ist, dass der Respondent seine erlebten Erfahrungen
selektieren kann, ist dafiir entscheidend (vgl. ebd.). Dabei kann der Stimulus auf die gesamte Lebens-
geschichte ausgelegt sein oder aber eine interessante Episode des Lebens thematisieren (vgl. Schitze
1983, S. 285). Fir die Interviews der vorliegenden Arbeit wurde ein fokussierter Stimulus gewahlt
(vgl. Anhang VI), da die zu erwartende Fille des Datenmaterials aus zeitdkonomischen Griinden nicht
vollstandig ausgewertet werden konnte. Thematische Schwerpunkte diirfen dem Erzéhler im Vorfeld
nicht genannt werden, da dieser sonst das Gesprach vorstrukturiert und dementsprechend keine
spontane Stegreiferzahlung zustande kommt (vgl. Kriiger/Wensierski 1995, S. 198). Beginnt der Res-
pondent daraufhin mit dem Erzéhlen seiner Geschichte, kann er sich mit dem Thema identifizieren.
Oftmals wird in dieser Phase jedoch eine Ratifizierung des Stimulus vorgenommen. Dabei kann der
Eingangsstimulus Unklarheiten bei dem Respondenten erzeugen, weswegen das Thema zwischen
dem Interviewer und dem Biografietrager solange ausgehandelt wird (vgl. Kisters 2009, S. 56-57), bis
eine thematische Reziprozitat zwischen den Gesprachspartnern sichergestellt ist (vgl. Schitze 1978,
S. 106). Wahrend des folgenden Erzahistromes begleitet der Interviewer die Geschichte aufmerksam
und unterbricht den Respondenten nicht. Durch deutliche Markierungen beendet der Respondent

oftmals seine Stegreiferzahlung (vgl. Schitze 1983, S. 285), wie bspw. durch ,Tja (.) und jetzt bin ich

8 Anhand des fir die vorliegende Arbeit verwendeten Leitfadens (vgl. Anhang VI) kann dieser dreistufige
Interviewablauf ebenso nachvollzogen werden.
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hier (Interview A, Z. 24) oder ,Ja und das lauft jetz seit @vier Semestern@ bis zu diesem Zeitpunkt*
(Interview B, Z. 129-130).

Nachdem die Offene Erzahlphase beendet ist, folgt die Nachfragephase. Diese unterschiedet sich
hinsichtlich immanenter und exmanenter Nachfragen (vgl. Kisters 2009, S. 61-64). Durch die
immanenten Nachfragen wird dem Interviewer die M®oglichkeit gegeben Unklarheiten und
Wiederspriiche der Erzahlaufschichtung zu beseitigen und abgebrochene Erzahllinien zu hinterfragen.
Hierbei versucht der Interviewer ,das tangentielle Erzahlpotential* (Schitze 1983, S. 285) herauszu-
arbeiten, welches im Rahmen der Offenen Phase bspw. nur angedeutet wurde. Voraussetzung dafir
ist das Stellen narrativ-erzahlgenerierender Fragen, die an das jeweilige Ereignis anknlpfen (vgl.ebd.).
Diese Nachfragen lassen sich nach Rosenthal (2005, S. 147) besser erzeugen, in dem die konkreten
Formulierungen des Respondenten aufgegriffen werden. Idealer Weise sollten sie sich zudem
chronologisch an der geschilderten Erzahlaufschichtung orientieren, um eine in sich schliissige
Gesamtformung der Ereignisaufschichtungen generieren zu kénnen (vgl. Kisters 2009, S. 62). Aus
diesem Grund stellt im Kontext des narrativen Interviews dieser Teil eine besondere Rolle dar (vgl.
Glinka 1998, S. 14-15). Sind alle immanenten Fragen geklart, folgt die exmanente Nachfragephase
(vgl. Anhang VI). In dieser kdnnen vorbereitete Fragen zu Themen erdrtert werden, welche nicht an die
Stegreiferzéhlung des Respondenten anknipfen (vgl. Kister 2009, S. 63). Der Interviewer versucht
dabei ,abstrahierende Beschreibungen von Zustanden* (Schitze 1983, S. 285) zu erfahren, welche
durch wiederkehrende Abfolgen und logische Verknlpfungen charakterisiert sind. Zudem werden
,theoretische Warum-Fragen® (ebd.) gestellt, um die Argumentationsstruktur des Respondenten
nachzeichnen zu konnen. Die Fahigkeit des Erklarens und Abstrahierens steht im Fokus dieser
Nachfragephase, wobei der Respondent sich selbst aus der Perspektive des Experten beschreibt. Im
Auswertungsverfahren der Wissensanalyse (vgl. folgendes Kapitel) kénnen diese individuell produ-

zierten Theorien mit theoretischen Erkenntnissen kontrastiert werden (vgl. Schitze 1983, S. 285).

Mit der Bilanzierungsphase, in welcher der Biografietrager gebeten wird seine Geschichte nochmals
zusammenzufassen und ggf. zu bewerten, endet das autobiografisch-narrative Interview. Charakter-
isierend fur diese Phase ist, dass der Respondent seine Alltagswelt nochmals kurz reproduziert, um
deutlich zu machen, woher er kommt und wohin er méchte, wobei hier auf seine individuell verankerten
Modelle der Lebensgestaltung Aufschluss gegeben werden kann (vgl. Bortz/Doring 2006, S. 318). Im
Rahmen der in dieser Arbeit durchgefiihrten Interviews wurde eine bilanzierende Frage hinter den
immanenten Nachfrageteil, in Anlehnung an Kohli (1985), eingeschoben. Sie zielt auf die zukinftigen
Lebensentwirfe ab und lautet: Wie kdnnte es von hier an fiir dich zukiinftig weitergehen? (vgl. Anhang
VI). Die Frage ermdglicht dem Respondenten Vorstellungen Uber den eigenen biografischen
Werdegang bilanzierend darzustellen. Im Gesamtzusammenhang kann so die beschriebene klassische

Dreiteilung des Lebensverlaufes (,Vorbereitungs-, Aktivitats- und Ruhephase (Kindheit/Jugend,
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,aktives Erwachsenenleben’, Alter) nachgezeichnet werden, ohne dass der Respondent durch
mogliche exmanente Themen beeinflusst wird (vgl. Kohli 1985, S. 3). Somit ist es mdglich dem von

Thorndike verbreiteten Halo-Effekt entgegenzuwirken (vgl. Bortz/Ddring 2006, S. 183).

Es folgt die Erhebung der soziodemografischen Daten mittels eines Datenbogens (vgl. Anhang V), um
bspw. Familienstrukturen genauer nachzeichnen zu kénnen. In der Regel wird ein Nachgesprach
geflhrt, in dem sich der Interviewer zunachst fir die Gespréachsbereitschaft bedankt. Im weiteren
Verlauf orientiert sich der Interviewer an den BedUrfnissen des Respondenten. Nachdem der
Interviewer ein Protokoll erstellt hat, welches bspw. die Interviewsituation, den persénlichen Zustand
des Respondenten sowie Informationen aus den Vor- und Nachgesprachen festhalt, ist der
Erhebungsprozess zundchst beendet. Eventuelle Nachfragen konnen im Rahmen eines zweiten
Gespréaches geklart werden (vgl. Kisters 2009, S. 64-66).

Aufgrund der zwei unterschiedlichen Auswertungsvorgehen werden im Folgenden die beiden

Analyseverfahren nach Schitze und Mayring beschrieben.

Auswertung des autobiografisch-narrativen Interviews in Anlehnung an Schiitze

Nachdem die Audiodateien transkribiert vorliegen (vgl. Anhang VIIlI), werden die autobiografisch-
narrativen Interviews zundchst durch das von Schiitze entwickelte Verfahren der Narrationsanalyse
ausgewertet (vgl. Kriger/von Wensierski 1995, S. 198). Sogenannte Rahmenschaltmarkierer®
strukturieren die Abfolge der erlebten Erfahrungen (vgl. Schitze 1984, S. 78-79) und gliedern die
Stegreiferzéhlung in einzelne Segmente. Dieser Analyseschritt wird von Schitze als formale
Textanalyse bezeichnet. Dabei wird neben der Sequenzgliederung auch eine Textsortenanlyse
vorgenommen, wobei alle nicht-narrativen Passagen unbeachtet bleiben bzw. ,eliminiert* werden (vgl.
Schitze 1983, S. 286). Im Anschluss daran erfolgt eine strukturelle inhaltliche Beschreibung der
einzelnen Erzahlsegmente, um das Erzahlte inhaltlich und zeitlich nachvollziehen zu konnen. Dabei
kann eine gezielte Analyse hinsichtlich der Relevanzabstufung sowie der Eigen- und Fremdwahr-
nehmung vorgenommen werden (vgl. Kriiger/'von Wensierski 1995, S. 198). Die Untersuchung der
Relevanz von Erzahltem ist insofern relevant, da sie Aufschluss Uber die Bedeutung von Rahmen-
schaltelementen (vgl. Schitze 1983, S. 286) und Textsorten, wie bspw. theoretische, beschreibende
oder argumentierende Passagen, im Rahmen der Erzahlaufschichtung gibt (vgl. Krliger/von Wensierski
1995, S. 198). Fir diese Interpretation ist die vorherige Herausarbeitung von sogenannten Binnen-
indikatoren9! hilfreich, da sich durch diese eine zeitliche Struktur der Erz&hlaufschichtung nach-

zeichnen lasst. Ist die strukturelle inhaltliche Beschreibung vollendet, kdnnen ,bestimmte

9 Typische Rahmenschaltmarkierer sind bspw. “eh/ na, und dann (...) [oder] Und da passiert etwas Furchtbares {...)"
(Schiitze 1984, S. 79).
91 Mégliche Binnenindikatoren wéren bspw. ,noch, schon, bereits, schon damals, plétzlich, usw.“ (Schiitze 1983, S.
286).
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Lebenssituationen, Hohepunktsituationen, Ereignisverstrickungen, die erlitten [wurden], dramatische
Wendepunkte oder allmahliche Wandlungen (...) [und] Handlungsablaufe® (Schiitze 1983, S. 286) des
Biografietragers nachvollzogen werden. In einem dritten Schritt werden die Erkenntnisse des
sequenziellen Auswertungsverfahrens im Rahmen einer analytische Abstraktion dargestellt (vgl. ebd.).
Dazu werden die irrrelevanten Details von der segmentierten Erzahlaufschichtung getrennt, um eine
biografische Gesamtformung erstellen zu konnen (vgl. Kriiger/'von Wensierski 1995, S. 198). Im
Rahmen dieser Gesamtformung werden die ,abstrahierten Strukturaussagen® (Schitze 1983, S. 286)
ins Verhaltnis zueinander gesetzt (vgl. ebd.) und die Prozessstruktur des Falls wird hypothetisch
wiedergegeben (vgl. Kriiger/'von Wensierski 1995, S. 198). Im Rahmen der Wissensanalyse werden
die Abweichungen der Eigentheorien der Respondenten in Bezug zur herausgearbeiteten Erfahrungs-
aufschichtung (analytische Abstraktion) analysiert (vgl. Schiitze 1983, S. 286-287). Dieser Aus-
wertungsschritt wird nicht immer vorgenommen, da die Herausarbeitung dieser Diskrepanz nicht fir
alle Forschungsfragen relevant ist (vgl. Kiisters 2009, S. 82). Durch die ,Strategie einer minimalen und
maximalen Kontrastierung“ (vgl. Kriger/von Wensierski 1995, S. 198) wird nach Schitze eine
Typenbildung der Einzelfalle gewahrleistet. Dabei werden Falle herangezogen, welche vom

Ausgangsfall mdglichst weit abweichen (vgl. ebd.).

Auswertung des autobiografisch-narrativen Interviews in Anlehnung an Mayring

Das von Mayring entwickelte Auswertungsverfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse wurde zu Beginn
des 20. Jahrhunderts fiir die Untersuchung von ,Massenmedien® (Mayring 2002, S. 114), worunter
bspw. Zeitungsartikel oder Radioaufnahmen zahlen, entwickelt (vgl. ebd.). ,[AJuch Musik, Bilder u.a.”
(Mayring 1988, S. 10) zahlen zu diesen und kénnen mit Hilfe dieser Methode ausgewertet werden (vgl.
ebd.). Demzufolge wird die Methode aus wissenschaftshistorischer Perspektive als kommunikations-

wissenschaftliche Methode betrachtet (vgl. Lissmann 2001, S. 19).

Im historischen Kontext wurden die Medien mit Hilfe der empirisch quantitativen sozialwissenschaft-
lichen Methoden ausgewertet, um ,gesellschaftliche Einflisse“ (Mayring 2002, S. 114) systematisch
nachzeichnen zu kénnen (vgl. ebd.). Dabei wurde die ,Haufigkeit [von] Motive[n] im Material“ (Mayring
2002, S. 114) bestimmt und beurteilt. Darauf aufbauend wurden die Textelemente in Beziehung
zueinander gesetzt. Bedingt durch diese Vorgehensweise waren allerdings Aussagen uber zu-
sammenfassende Textsequenzen, latente Sinnstrukturen[,] markante Einzelfalle® (ebd.) und nicht
angesprochene Themengebiete (von Seiten des Respondenten) schwer méglich. Dadurch stieg die
Notwendigkeit an einem qualitativ inhaltsanalytischen Verfahren. Dazu wurden die Vorteile der quan-
titativen Inhaltsanalyse genutzt, indem sich auch die qualitative Inhaltsanalyse der methodisch
systemgeleiteten und kontrollierten Vorgehensweise bediente (vgl. ebd.). Die primaren Ziele bestehen
dabei in der Untersuchung der kommunikativen Inhalte sowie der formalen Merkmale der

ausgetauschten Informationen. Um die methodische Vorgehensweise sicherzustellen, erfolgt die
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Auswertung einerseits nach ,explizite[n] Regeln“ (Mayring 1988, S. 10), welche die methodischen
sozialwissenschaftlichen Standards (Giitekriterien) gewahrleisten. Andererseits ist die Analyse
,theoriegeleitet’ (ebd.), d.h. die Auswertung ist ausgerichtet auf eine konkrete Forschungsfrage sowie
der bereits theoretisch erarbeiteten Befunde und dem daraus entwickeltem Forschungsinteresse.
Dariber hinaus versucht die Inhaltsanalyse ,Ruckschlisse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation®
(ebd., S. 11) herauszuarbeiten, um die Aussagen und Wirkungsweisen des Senders und Empfangers

nachzeichnen zu kénnen (vgl. ebd., S. 10-11).

Fur die Auswertung des vorliegenden Datenmaterials wird zunachst ein Kategoriensystem erstellt.
Dazu werden Ankerbeispiele und Analyseeinheiten bzw. Kodierregeln formuliert (vgl. Mayring 2008,
S. 14, 55, 83), um die Textpassagen eindeutig kodieren zu kénnen (vgl. Anhang X). In einem weiteren
Schritt wird das Material nochmals gesichtet, wobei hier schon ,Fundstellen“ (Mayring 2008, S. 83)
markiert und durch Kodierungen kenntlich gemacht werden. Dabei wird den relevanten Sequenzen ein
Code zugeordnet, wobei weitere Kategorien ,am Material entwickelt* (Mayring 2002, S. 114) werden
kénnen, welche zu den deduktiv generierten Kategorien neu hinzukommen. Die nicht subsumierten
Textpassagen werden nicht analysiert (vgl. ebd.). Daran anschlieRend werden die relevanten
Textpassagen bzw. Fundstellen im Rahmen von zwei Durchlaufen dem Material entnommen, um die
Glte der Kategorien zu prifen und eventuell neue Kategorien definieren zu kénnen. (vgl. Mayring
2008, S. 83). Diese Auswertungsform? bezeichnet Mayring als Strukturierung, da es die Untersuchung
erlaubt, das Material auf seine wesentlichen Bestandteile hin zu analysieren. Charakteristisch fir die
Form ist, dass das Kategoriensystem im Vorfeld der Erhebung definiert wird, also eine deduktive
Kategorienanwendung zugrunde liegt (vgl. Mayring 2010, S. 66). Darliber hinaus kdénnen auch
induktive Kategorien am Material generiert werden, wodurch neue Merkmalsauspragungen heraus-
gearbeitet werden (vgl. Mayring 2002, S. 118-120). Die Strukturierung gliedert sich allerdings in vier
weitere Unterformen, wobei sich diese Analyse der inhaltlichen Strukturierung bedient.?® Dabei werden
bedeutende ,Themen, Inhalte [oder] Aspekte® (Mayring 2008, S. 89) aus dem Material entnommen und
zusammengefasst (vgl. ebd., S. 58-59; 89). An erste Stelle werden hier zunachst die die Textinhalte
paraphrasiert®* und anschlieBend ,pro Unterkategorie, dann pro Hauptkategorie zusammengefasst

(ebd., S. 89). Dabei werden die Regeln der Auswertungsform der Zusammenfassung befolgt. Daran

92 Insgesamt postuliert Mayring drei Grundformen der Auswertung — die Zusammenfassung, die Explikation und die
Strukturierung. Im Rahmen der Zusammenfassung, werden die ,wesentlichen Inhalte® (Mayring 2002, S. 115) des
Datenmaterials beibehalten und die restlichen unterliegen der Reduktion. Diese Zusammenfassung setzt mit der
Transkription ein (vgl. ebd., S. 94-97; 115-117), dabei gilt, ,je hdher das Abstraktionsniveau (...), desto knapper wird
die Zusammenfassung® (Mayring/Brunner 2010, S. 327). Demgegeniber versucht die Explikation nicht fassbare
Textteile mit Hilfe des ,zusatzliche[n] Material[s]“ (Mayring 2002, S. 115) so zu erweitern, dass ein Sinnzusammen-
hang herausgearbeitet werden kann, wobei auf enge und weitere Textkontext zurlickgegriffen wird (vgl. ebd.).

9 Neben der inhaltlichen Strukturierung hat Mayring die formale, die typisierende und die skalierende Strukturierung
beschrieben (vgl. Mayring 2008, S. 59). Die Unterschiede kénnen ebenda S. 85-99 nachgelesen werden.

9 Paraphrasierung meint in diesem Kontext, die inhaltliche Wiedergabe der relevanten Textbestandteile auf einer
,einheitlichen Sprachebene* (Mayring 2008, S. 61), wobei sprachliche und wenn mdglich inhaltliche Ausschmiick-
ungen nicht berticksichtigt werden (vgl. ebd.).
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anknupfend wird das ,Abstraktionsniveau der Reduktion* (ebd., S. 61) festgelegt, nachdem alle
Textstellen paraphrasiert wurden. Dieses Abstraktionsniveau der Reduktion definiert die Ebene der
Verallgemeinerung. Die Paraphrasen, welche unter diesem Niveau gefasst sind, werden nun abstra-
hiert (Generalisierung auf das Abstraktionsniveau); alle die Uber dem Niveau liegen, werden noch nicht
verandert. Entstehende ,inhaltsgleiche Paraphrasen® (ebd.) und inhaltlich nicht relevante Paraphrasen
werden reduziert (Reduktionsschritt). Dariiber hinaus werden alle Paraphrasen, welche sich
aufeinander beziehen, gebiindelt und neu formuliert. AbschlieRend kdnnen die verbleibenden Inhalte
analysiert werden (vgl. ebd., S. 59-74, 82-89).

5.3 Strukturelle Veranderungen im Prozess der Datenerhebung

Im Folgenden werden zunéchst die Rahmenbedingungen fur die Gesprachssituation dargestellt, in
denen die Interviews mit den zwei Respondenten gefilhrt wurden. Im Kontext dessen, dass ein
Prozesscharakter den durchgeflihrten Gesprachen zugrundeliegt, wurden strukturelle Veranderungen
neben dem Leitfaden auch an der Gesprachsfiihrung der Interviewerin von einem Gesprach zum

nachsten vorgenommen. Dieser Uberarbeitungsprozess wird fermer skizziert.

5.3.1 Erhebungssituation

Nachdem der Kontakt zu den zwei potentiellen Respondenten aufgenommen wurde, folgten die Vor-
gesprache, welche in einer entspannten Atmosphare stattfanden. Im Rahmen dieser beiden
Gesprache wurden die Respondenten jeweils (ber das ungefahre Forschungsvorhaben und den
Ablauf des Interviews informiert. Zudem wurde ihnen erklart, dass das Gesprach auf freiwilliger Basis
beruht und aufgezeichnet wird. Die Anonymisierung der personlichen Angaben wurde ebenso
hervorgehoben. Zum Ende des Vorgespraches wurden die Gesprachstermine vereinbart. Die
Interviews® erfolgten ebenso in einem angenehmen Gesprachsrahmen, indem Tee und Obst
angeboten wurden (vgl. Anhang VIl). Die narrative Erzahlpassage begann, nachdem der
Eingangsstimulus gestellt wurde. An die Offene Phase knlpfte unmittelbar die immanente
Nachfragephase an. Darlber hinaus wurden die exmanenten Nachfragen bereits wahrend des ersten
Gespraches mit H gestellt. Die gleichen Fragen wurden von K zu einem zweiten Gesprachstermin
beantwortet.

Diese und weitere vorgenommene Veranderungen von dem ersten zum zweiten Gesprach mit Herrn H

aber auch zu den Gesprachen mit Frau K werden im Folgenden dargestellt.

9% Insgesamt vier Interviews wurden im Rahmen der vorliegenden Arbeit gefiihrt, welche im Folgenden durch die
Zuordnung der Buchstaben A, B, C, D unterschieden werden kdnnen. Dabei gilt: Interview A und Interview B wurde mit
H gefiihrt; Interview C und D mit K. Im Rahmen des Interview B wurden Wiederspriiche und Unklarheiten geklart,
welche im ersten Gesprach nicht herausgearbeitet werden konnten. Fiir die Gesprache mit K wurde eine Aufteilung
der Interviewtermine vorgenommen. Das erste Gesprach beinhaltet die narrative Erzahlaufschichtung und die daraus
resultierenden immanenten Nachfragen. In einem zweiten Gesprach wurden Widerspriiche geklért und exmanente
Fragen gestellt. Die transkribierte Version der vier Interviews kann im Anhang VIl eingesehen werden.
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5.3.2 Strukturelle Veranderungen des Erhebungsverfahrens
Der Erzéhlstimulus der im Rahmen dieser Arbeit durchgefihrten Interviews ist ein fokussierter Stimulus
und ist speziell auf eine Lebensphase ausgerichtet, in der sich die Respondenten mit dem Wunsch

konfrontiert sahen ein Studium aufzunehmen. Er lautete:

I Ich interessiere mich fir die Lebensgeschichte von Studierenden, die nach einer
Berufstatigkeit ein Hochschulstudium aufgenommen haben. Ich méchte dich deshalb
bitten, dich einmal zurlickzuerinnern an die Zeit in der du das erste Mal den Wunsch
hattest ein Studium aufzunehmen und zu erzahlen wie es damals war und wie es
von da an weiterging. Ich bin jetzt erstmal ruhig und werde dir aufmerksam zuhdren.
du kannst mir alles erzahlen, was dir richtig und wichtig erscheint.

(Auszug aus Interview B)
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Die darauf folgende Offene Phase hielt jedoch bei dem Respondenten H nur wenige Minuten an,
woraufhin sowohl immanente als auch exmanente Nachfragen durch den Interviewer gestellt wurden.%
Eine erneute Formulierung des Stimulus ware die richtige Entscheidung im Rahmen der
Gespréachsflinrung gewesen, da sich der Respondent ab diesem Zeitpunkt an den Fragen des
Leitfadens orientierte und keine umfangreichen narrativen Erzahlpassagen generierte. Nachfragen

konnten in einem zweiten Interview geklart werden (vgl. Anhang VIl und VIII (Interview A und B)).

Dadurch bedingt stellt das Interview A kein idealtypisches autobiografisch-narratives Interview dar,
denn langere Erzahlaufschichtungen wurden nicht generiert. Begrindet durch einen methodischen
Fehler des Interviewers kam es zu einer Vermischung der unterschiedlichen Fragesorten, da der
Stimulus trotz einer sehr kurzen narrativen Erzahlphase nicht erneut gestellt wurde. Auf Grund dessen,
dass exmanente Fragen oftmals durch langere narrative Erzéhlpassagen beantwortet wurden, konnten
immanente Fragen gestellt werden, um Wiederspriiche und Unklarheiten der Erzahlaufschichtung

beseitigen zu kdnnen (vgl. Anhang VIII).

Wahrend der Interviews mit H wurde zudem deutlich, dass der Stimulus im Allgemeinen einen zu
engen Zeitraum umfasste (vgl. Anhang VIII; Interview A und B). Aus diesem Grund wurde dieser fir
das Gesprach mit K erweitert. Die narrative Erzahlaufschichtung erschopfte nun den gesamten
Lebensabschnitt beginnend mit dem Austritt aus der Schule, wobei der berufliche Werdegang im

Vordergrund der Erzahlung stand. Der tberarbeitete Stimulus lautete wie folgt:

9% Wahrend des Vorgespraches mit H wurden zu viele Details Uber das eigentliche Forschungsinteresse erzahlt.
Zudem stellte der Interviewer wahrend dieses Interviews die Fragen zumeist nicht offen genug und zu suggestiv,
weswegen eine Beeintrachtigung des narrativen Erzahliflusses verzeichnet werden kann. Auch das zweite Interview
fihrte nicht zu den gewuinschten Narrationen. Zwar antworte Herr H auf den nochmals gestellten Stimulus mit einer
Erzahlung zu seinem beruflichen Werdegang, dies war allerdings nicht Inhalt des Stimulus und I&sst sich auf die im
Rahmen des ersten Interviews gesetzten exmanenten berufsbiografischen Schwerpunkte zurlickfihren (vgl. Anhang
VIII).
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I und zwar intressiere ich mich fiir die Lebensgeschichte von Studierenden die nach
einer Berufstatigkeit ein Hochstul- ein Hochschulstudium aufgenommen haben. Ich
machte dich jetzt deshalb bitten dich einmal zuriickzuerinnern an die Zeit als du aus
der Schule ausgetreten bist und zu erzahlen wie das damals war und wie es von da
an weiterging. Ich bin jetzt erstmal ruhig und werde dir aufmerksam zuhdren du

0 kannst alles erzahlen was dir richtig und wichtig erscheint.
(Auszug aus Interview C)
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Im Nachhinein erwies sich dieser Stimulus als sinnvoll, da einerseits die Offenheit des Erzéhlbeginns
sichergestellt werden konnte. Andererseits wurde der Respondentin verdeutlicht, dass ein um-
fassendes Interesse an ihrer Bildungs- und Berufsbiografie besteht, wodurch sie angehalten war, ihre
Geschichte ausflhrlich darzulegen. Dariiber hinaus wurde sie nicht unmittelbar durch ihren ,ersten
Gedanken an ein Studium® fir das eigentliche Forschungsinteresse sensibilisiert (vgl. Anhang VIII;

Interview C und D).

Darlber hinaus wurde das Gesprach mit K in zwei Teile unterteilt. Durch die narrative Erzahl-
aufschichtung der Offenen Phase konnten weiterflihrende Fragen im Rahmen des ersten Interviews
formuliert werden, um bspw. detaillierte Auskiinfte (iber bestimmte Ubergangsphasen zu erhalten.
Ersichtliche Wiederspriiche wurden ebenso thematisiert. Im Rahmen des zweiten Gespréaches konnten
weitere immanente Fragen gestellt werden, welche erst durch die erneute Auseinandersetzung mit
dem Gesprachsmaterial generiert werden konnten. Im Anschluss daran wurde die exmanente
Fragephase eingeleitet. Dabei wurden nur die Fragen des Leitfadens gestellt, welche thematisch noch
nicht von der Respondentin angesprochen wurden. Begriindet durch die Aufteilung der Fragesorten
auf zwei Gesprachstermine konnte sichergestellt werden, dass die Antworten auf mdgliche immanente

Nachfragen nicht durch fokussierte exmanente Fragen beeinflusst wurden (vgl. Anhang VIII).

Des Weiteren wurde eine Anderung bzw. Umformulierung der Nachfragenfragen nicht vorgenommen,
da beide Respondenten gut auf die ihnen gestellten Fragen antworten konnten. Insofern doch kleine
Unklarheiten bestanden, wurden die Fragen nochmals vorgetragen. Oftmals lag allerdings dieses

Verstandnisproblem in der Offenheit der Fragen (vgl. bspw. Anhang VIII, Interview D, Z. 48-73).
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6 Interviewanalyse

Nachdem die relevanten Passagen des Interviews im Rahmen der formalen Textanalyse sequenziell
untergliedert und nach Textsorten unterschieden wurden, folgte die strukturelle inhaltliche Be-
schreibung thematisch relevanter Sequenzen (vgl. Anhang V). Dazu wurden ausgewahlte Passagen
bzw. Sequenzausschnitte, in denen Herr H und Frau K ihren jeweiligen individuellen beruflichen
Werdegang schildern, analysiert und interpretiert (vgl. Anhang 1X). Darauf aufbauend wird mit Hilfe der
analytischen Abstraktion der Fragestellung nachgegangen, welche subjektiven Beweggriinde fiir die
Aufnahme des Studiums fir die beiden Respondenten entscheidend waren. Dabei wird der berufliche
Werdegang seit dem Schulaustritt betrachtet, um die herausgearbeiteten Motive bildungsbiografisch
aber auch personlichkeitsspezifisch belegen zu kdnnen (vgl. Kapitel 6.1, 6.2). Ferner werden die mit
der Studienaufnahme verbundenen wahrgenommenen Hirden herausgearbeitet und interpretiert (vgl.
Kapitel 6.3, 6.4). Insgesamt konnten durch den Analyseschritt der Reduktion sieben Abstraktions-
niveaus ermittelt werden. Diese unterschieden sich hinsichtlich externer und interner Einflussfaktoren

sowie beziglich der zeitlichen Wahrnehmung der Respondenten (vgl. Anhang XI).

6.1 Hs beruflicher Werdegang und Studienmotivation

Im Jahr 1982 wurde H in Stralsund als Sohn eines gelernten Baufacharbeiters mit der Fachrichtung
Zimmermann geboren. Derzeit Uibt sein Vater eine berufliche Tatigkeit in einem Fahrdienst aus. Seine
Mutter ist ausgebildete Krankenschwester und arbeitet gegenwartig in der hauslichen Altenpflege. H ist
der alteste Sohn des Ehepaares. Sein zwei Jahre jingerer Bruder ist Soldat und hat eine Ausbildung
als Fertigungsmechaniker absolviert. Seine Schwester ist 25 Jahre alt und studiert derzeit
Pflegewissenschaften und -management in Osterreich (vgl. Anlage V; B, Z. 349)9". Das Verhéltnis
innerhalb der Familie schatzt H. als sehr positiv ein, auch weil ,der Zusammenhalt (...) sehr grofd ist*
(A, Z. 244).

Hs Erzahlungen orientieren sich stark an den von ihm besuchten Institutionen und Einrichtungen.
Beeinflusst durch die berufliche Orientierung der Eltern und durch Hs gesellschaftliches Bild der
beruflichen Rollenverteilungen kommt es dazu, dass H nach seinem Realschulabschluss eine Lehre
zum Landmaschinenmechaniker beginnt (vgl. B, Z. 38-46). Der handwerkliche Bereich interessierte ihn
schon zu Schulzeiten sehr, weswegen er zunachst das Berufsfeld des Fliesenlegers ins Auge fasste.
Dieses wurde ihm allerdings mehr oder weniger ausgeredet. Einerseits auf Grund der zukunftig
folgenden physischen Beeintrachtigungen, welche durch die korperlich sehr anstrengende Arbeit

bedingt sein konnen, und andererseits wegen der Entlohnung, welche in diesem Bereich nach

97 Zur Unterscheidung der Interviews wurde diesen der Buchstabe A bis D zugeordnet. Die Interviews A und B wurden
mit dem Respondenten H durchgefiihrt. Der Respondentin K kénnen die Interviews C und D zugewiesen werden.
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Auftragslage der erbrachten Leistung erfolgt, wodurch mdglicherweise kein geregeltes Einkommen

sichergestellt werden kann (vgl. B, Z. 23-33).

Dementsprechend orientierte sich H aufgrund seiner Interessen im praktisch-technischen Bereich. Nun
faszinierte ihn das Berufsfeld des KFZ-Mechanikers, da er ein Interesse flir Fahrzeuge und Motoren
entwickelte und mehr Uber die mechanischen Funktionsweisen erfahren wollte. Warum H keine
Ausbildung in diesem Bereich suchte, bleibt ungeklart (vgl. B, Z. 34-38). Durch seinen Onkel wurde
ihm eine Ausbildung zum Landmaschinenmechaniker ermdglicht, wodurch der starke Einfluss seiner
Familie bzw. bekannter Personen zum zweiten Mal deutlich wird. Dies ist charakteristisch fir Hs
Biografie. Einerseits wird er durch den Rat seiner Familie bestarkt seinem Wunsch Fliesenleger zu
werden nicht nachzugehen, andererseits wird er aber auch in seiner Entscheidung durch seine Familie
so gelenkt, sodass H selbst sagt, dass er in den Beruf des Landmaschinenmechanikers gedrangt
wurde und demzufolge nur bedingt mit der Entscheidung zufrieden war (vgl. B, Z. 38-46). Hier wird
deutlich, welchen Einfluss die Familie auf Hs damaliges Leben genommen haben muss, denn erst im
weiteren Verlauf wird deutlich, dass bereits zu dieser Zeit bei H der Gedanke présent war, eventuell in

einem sozialen Berufsfeld zu arbeiten (vgl. B, Z. 52-55).

Eine madgliche Erklarung fir diese starke Einflussnahme ware, dass H zwar gern KFZ-Mechaniker
werden wollte, er jedoch keine Ausbildungsstelle im Wohnumfeld finden konnte, woraufhin er nach
Alternativen suchen musste. Dies kann dadurch begriindet werden, dass ihm von nahestehenden
Personen zu Beginn der Ausbildung erzahlt wurde, dass die beiden Ausbildungswege ,nich ganz
artfremd* (B, Z. 43-44) voneinander sind, wodurch ersichtlich wird, dass der Wunsch KFZ-Mechaniker
zu werden, doch prasent war. Dementsprechend absolvierte H die Ausbildung zwischen 1998 und
2002 erfolgreich, wobei er sich mehr und mehr mit dem Berufsfeld arrangierte und sein Interessen-
gebiet durch Wissen fundierte (vgl. B, Z. 38-46). Auf Grund seiner Unzufriedenheit mit dem Beruf des
Landmaschinentechnikers, der ihn nicht mehr ,aus[zu]fillen* (B, Z. 48) vermochte, beschliet H sich
beruflich umzuorientieren, nachdem er drei Jahre in diesem Berufsfeld tatig war. Als Argument benennt
H neben der finanziell schlechten Bezahlung (vgl. B, Z. 46-52) auch den monotonen Arbeitsalltag

sowie die mangelnde Freizeit wahrend der Sommermonate (vgl. B, Z. 239-245).

Bedingt durch den familidren Zuwachs mit der Geburt seiner Cousine beginnt in H ein Wunsch
wiederaufzukeimen, der ihn ebenfalls bereits wahrend seiner Schulzeit beschaftigte. H Uberlegt in ein
padagogisch, erzieherisches Berufsfeld zu wechseln. Daher sucht H im Rahmen seiner Entscheidung
abermals das Gesprach mit seiner Familie. Neben seiner Tante bestarken ihn mehrere Familien-
mitglieder diese berufliche Umorientierung zu wagen. So berichtet H, dass seine Tante seine
erzieherischen Kompetenzen sah, als er sich mit inrer Tochter beschéftigte (vgl. B, Z. 52-55, 147-155).
Dennoch zweifelte H an dieser Umorientierung, da er sich noch nicht ganz sicher war, ob dieses

Berufsfeld fur ihn in Frage kommt (vgl. B, Z. 155-161).
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In dem Zusammenhang kommt ein weiteres, fur Hs Biografie pragendes, Schllisselargument zum
Tragen, denn H hatte zunachst nicht den Mut gegen das gesellschaftlich beruflich vorbestimmte
Rollenverstandnis zu verstoRen. Er selbst war der festen Uberzeugung, dass Manner einen
handwerklichen Beruf auslben und Frauen im padagogisch-sozialen Feld tatig sind. Dieses
Verstandnis hat H womdglich durch seine Familie vermittelt bekommen. Denn auch seine Mutter, sein
Vater, sein Bruder und seine Schwester unterlagen in ihrer Berufswahl den typisch gesellschaftlich
zugewiesenen Rollen (?), genau wie die weitldufigere Familie (mehrere Tanten sind Erzieher oder
engagieren sich in einer Elterninitiative, der Onkel arbeitet als Landmaschinenmechaniker und ein
Bekannter ist Fliesenleger). Dieses Bild pragt ihn sehr und ist u.a. ausschlaggebend dafir, dass H ein
soziales Berufsfeld nicht schon nach der Realschulreife anstrebt. Die vordergrindige Angst sein
gesellschaftliches Ansehen zu verlieren und als Mann keine Chance in einem durch Frauen
dominierten Berufsfeld zu haben, lasst seinen Mut schwinden, sodass er sich selbst dem
gesellschaftlichen Rollensystem unterwirft und die Ausbildung zum Landmaschinenmechaniker antrat.
Die Zweifel dariber stehen ebenso bei seiner weiteren beruflichen Orientierung im Vordergrund.®
Zwar ist fur H klar, dass er im Berufsfeld des Landmaschinenmechanikers keine Zukunft sieht,
allerdings bedarf es dem verstarkten Einfluss der weiblichen Familienmitglieder, dass er seinem
intrinsischen Berufswunsch, Erzieher zu werden, folgt. Zentral fiir seine Entscheidung ist seine
Sichtweise dem deutschen ,Bildungssystem* (B, Z. 178) gegentber, dem er in gewissen Punkten nicht
zustimmt. Dementsprechend reift in H der Wunsch, die Gesellschaft selbst ,positiv (...) mitzugestalten*
(B, Z. 178-179), indem er Kinder betreut und anleitet. Dieser Gedanke ist ein Schllisselgedanke, da er
immer wieder durch H thematisiert wird und dartiber hinaus Hs Unsicherheit und Zweifel in den
Hintergrund drangt, obwohl sie noch immer présent sind (vgl. z.B. B, Z. 172-181, 206-213). Allerdings
ist auch anzunehmen, dass Hs ,geistige Reife* (A, Z. 36), welche er unmittelbar nach der Schulzeit
noch nicht erreicht hatte, sich nun mit zunehmendem Alter weiterentwickelt hat, sodass er zu dem
Schluss kommt, sich diesen Beruf zuzutrauen. Dies zeigt er zum einen dadurch, nun doch eine
Orientierung entgegen dem gesellschaftlichen Rollensystem anzustreben. Zum anderen gewinnt er
immer mehr Selbstbewusstsein und traut sich die Verantwortung gegeniber Kindern und Eltern immer
mehr zu (vgl. B, Z. 172-181).

SchlieRlich wagte H den Schritt und trat 2005 seine Ausbildung zum Erzieher an. Zwar erklart H, dass
er zunéchst noch nicht davon ausgegangen war, den Beruf des Erziehers ,hauptberuflich” (B, Z. 69)
auszulben, weswegen ersichtlich ist, dass Hs Zweifel und Unsicherheiten zum Zeitpunkt der
Lehraufnahme noch nicht vollstandig verdréangt waren. Durch die Ausbildung wurde seine berufliche

Vorstellung, im sozialen Bereich zu arbeiten, immer mehr bestarkt. Es faszinierte ihn, seine ,eigene

% Anzumerken ist, dass dieses Verstandnis nicht Hs Studienmotivation, sondern seine allgemeine berufliche
Orientierung beeinflusst hat. Der Gedanke an ein Studium war zu dem damaligen Zeitpunkt noch nicht prasent,
weswegen dieses Verstandnis auch nicht als Hiirde der Studienaufnahme angesehen werden kann.
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Erziehung [und] Bildung* zu hinterfragen und sich Wissen in diesem Bereich anzueignen. Zudem fand
er die praktischen Elemente wéhrend der Ausbildung sehr interessant, da er als Erwachsener die
Maglichkeit hatte ,die Welt mit Kinderaugen“ (B, Z. 192) wahrnehmen zu konnen, was mit
zunehmendem Alter oftmals nicht mehr der Fall ist. Bestérkt durch diese Schilisselmomente hat H sich
mehr und mehr mit dem Beschaftigungsfeld auseinandergesetzt, wodurch seine Zweifel erstmals in
den Hintergrund traten (vgl. B, Z. 65-70, 184-195). Deutlich wird, dass H zunehmend in diesem
Berufsfeld aufgeht und daran anknlpfend im Rahmen seiner beruflichen Tatigkeit als Erzieher der

Schule flr geistig beeintrachtigte Kinder seine Starken erkennt und einzusetzen weil.

Auch der Gedanke zu studieren kommt H das erste Mal wahrend der Ausbildung, da er mit diesem
Abschluss nicht nur den Titel des staatlich anerkannten Erziehers, sondern auch eine Studienberech-
tigung zur Fachhochschule erwarb. Diese Berechtigung stellt somit seinen héchsten Schulabschluss
dar. Bedingt durch die stressige Prifungsphase zum Ende der Ausbildung riickte der Gedanke
allerdings wieder in den Hintergrund. H wollte zunachst erst einmal praktische Erfahrungen in dem
Berufsfeld sammeln und kein Studium aufnehmen (vgl. B, Z. 70-76). Dadurch begrindet ist H nach
seiner Ausbildung mehr als zwei Jahre als Erzieher tatig. Nur durch ,Zufall* (B, Z. 200) ist er an die
,ochule zur individuellen Lebensbewaltigung“ (Anhang V) gekommen. Er hatte sich auf eine drei-
monatige Stelle als Krankheitsvertretung in der Einrichtung flir geistig beeintrachtigte Kinder beworben
und wurde schlieBlich fiir mehr als zwei Jahre eingestellt. Zu diesem Zeitpunkt war H bereits klar, dass
er nicht im Kindergarten als Erzieher tatig sein wollte, da er mit dem Betreuungsschliissel nicht zu-
frieden war. Zu Beginn seiner Ausbildung stand fir H fest, dass er ,gesunde Kinder* (B, Z. 211)
betreuen mdchte, weswegen er sich gezielt flr diesen Ausbildungsweg entschieden hat. Die
Ausbildung zum ,Heilerzieher (ebd.) kam fir ihn demzufolge nicht in Frage. Diese Entscheidung war
geleitet durch seine Bestrebungen in der Gesellschaft etwas bewirken zu wollen, da er der Ansicht war,
dass er durch die Zusammenarbeit mit Kindern ,mehr erreichen® (B, Z. 212) kann (vgl. B, Z. 200-206,
206-213).

Durch die Tatigkeit in der Schule wollte sich H vergewissern, ob dieses Berufsfeld fiir ihn zukinftig in
Frage kommt. Die Angst, erneut unzufrieden im ausgeubten Beruf zu sein, beschaftigte H sehr. Diese
schwindet jedoch wahrend der beruflichen Tatigkeit an der Schule fir geistig beeintrachtigte Kinder. Im
Vorfeld versplrte H zwar keine ,Berlhrungsangste® (B, Z. 208) den Kindern gegenuber, sein Vorurteil
war allerdings sehr groR. Vor allem dahingehend, dass er annahm, dass die von ihm angestrebte
gesellschaftliche Einflussnahme in der Arbeit mit diesen Kindern nicht so groR ist, wie mit
wnormallen]* (B, Z. 215). Diese Sichtweise anderte sich schnell. Bedingt durch die schwindende
Abgrenzung zwischen ,,normal® und unnormal® (ebd.) lernte H auch die Arbeit mit geistig
beeintrachtigten Kindern zu schatzen. Die Tatigkeit als Erzieher bereitete ihm zunehmend Freude und

so kam es, dass in H der Wunsch aufkam, in diesem Berufsfeld tatig zu bleiben. Dieser Wunsch wurde
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durch die ,mindestens genauso gutfen]“ (B, Z. 221) Erfolge in der Arbeit mit den beeintrachtigten
Kindern bestarkt, da H so seiner Meinung nach wieder positiv auf die Gesellschaft wirken konnte.
Dementsprechend wird Hs Entscheidung durch das Motiv der subjektiven gesellschaftlichen Sinn-
haftigkeit und dem hohen Betreuungsschliissel von zwei Fachkraften auf acht Kinder geleitet
(vgl. B, Z. 206-213, 213-221).

H schatzte es, ,individuell“ (B, Z. 224) auf jedes Kind eingehen zu kénnen. Im Gegensatz zu seiner
Tatigkeit als Erzieher in einer Kindertagesstatte war dies an der Schule mdglich. Somit konnte H die
Tatigkeit als erfullend wahrnehmen. Es gab keinen Tag an dem er ,nicht gern zur Arbeit gegang[en]*
(B, Z. 246) ist, wobei H einen Vergleich zwischen der Beschaftigung als Landmaschinenmechaniker
und als Erzieher anbringt. Die eintdnige Arbeit auf dem Feld, gerade im Sommer zur Erntezeit, schirte
Hs Unzufriedenheit, welche er wahrend der Téatigkeit an der Schule nicht verspiirte. Durch die Kinder
hatte H jeden Tag aufs neue Kraft und Lust seine Arbeit zu beginnen. Denn sie waren es, durch
welche H Probleme im kollegialen Bereich verdrangen konnte. Dazu reichte oftmals schon ein
,Strahlendes Kindergesicht* (B, Z. 250). Dementsprechend hat H diese Zeit der Erwerbstatigkeit als
eine sehr schone Zeit in Erinnerung behalten und sagt selbst, dass es keine wirklichen
Schllisselmomente gab, da die gesamte Arbeitsspanne an sich eine ,zweijahrige Schlisselzeit*
(B, Z. 252) mit vielen schénen Momenten war (vgl. B, Z. 76-80, 200-206, 206-213, 213-221, 221-231).

Der Bruch kam, als Hs Vertrag auslief. Dieser war nur befristet und aufgrund von ,sinkende[n]
Schilerzahlen® (B, Z. 79) lohnte sich eine Verlangerung fir den Arbeitgeber nicht mehr. Somit setzt
sich H erst wieder durch das auslaufende Arbeitsverhaltnis vermehrt mit dem Gedanken auseinander
zu studieren. Auch hier sucht er zunéachst das Gesprach - (diesmal) zu seinen Kollegen. Deutlich wird,
dass der Ausloser des Studiengedankens extrinsisch geleitet war, da die &uferen Rahmenbe-
dingungen die Auseinandersetzung mit diesem begrinden. Inwieweit die Kollegen H in seiner
Entscheidung beeinflussten, bleibt offen. Denkbar scheint, dass sie ihm lediglich den Weg, Studieren
zu kénnen, aufzeigen als eine Alternative die weitere berufliche Zukunft zu gestalten. Somit sah H die
Méglichkeit der Weiterbildung ,vom Erzieher (...) zum Lehrer (B, Z. 91). Zwar hatte er sich als Erzieher
in Kindertagesstatten bewerben konnen; Fachkraft wurden Hs Meinung nach ,hénderingend (...)
gesucht* (B, Z. 83), das Berufsfeld reizte ihn allerdings nicht (vgl. B, Z. 76-80, 80-89).

Ausschlaggebend firr die Studienaufnahme ist schlieBlich Hs Wunsch, perspektivisch in dem Berufs-
feld der Sonderpadagogik tatig zu sein, was durch seine bisherigen Qualifikationen nicht méglich
erschien, da er keine Ausbildung zum Heilpadagogen, sondern zum staatlich anerkannten Erzieher
beendet hat. Allein durch seine beruflichen Kenntnisse ist der erneute Einstieg im sonderpéda-
gogischen Bereich als schwer einzuschatzen (vgl. B, Z. 88-89). Angeregt durch die beruflichen
Aufgaben seiner Kollegen entschloss er sich fir die Aufnahme eines Studiums. Zu dieser

Entscheidung hat Hs Motivation beigetragen, mehr tber ,Behinderungsbilder” (B, Z. 95) zu erfahren
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und sein ,fachliche[s] (...) Hintergrundwissen* (B, Z. 97) erweitern zu kénnen (vgl. B, Z. 89-100). An
seinen Ausflhrungen ist erkennbar, welche inhaltlichen Erwartungen er an das Studium im Voraus
stellte. Einerseits wollte er seine theoretischen Kenntnisse bezogenen auf den sonderpadagogischen
Wissensbereich und die Unterrichtsgestaltung erweitern und andererseits stand der Erwerb von
praktischen Einblicken im Vordergrund (vgl. A, Z. 362-367, 367-373). Dariber hinaus scheint auch der
finanzielle Aspekt in Hs Entscheidung einzufliefen. Als Lehrer verdient er mehr als ein
Landmaschinenmechaniker und ein Erzieher, weswegen der Beruf seine finanziellen BedUrfnisse
erflllen konnte (vgl. B, Z. 46-52).

Schlieflich bewarb sich H ,auf gut Glick* (B, Z. 100) an der Universitdt Rostock und konnte
,glucklicherweise® (B, Z. 102) an der Zulassungsprufung teilnehmen, welche er bestanden hat. Seit

zwei Jahren studiert H derzeit Sonderpadagogik auf Lehramt (vgl. B, Z. 100-105).

6.2 Ks beruflicher Werdegang und Studienmotivation

K wurde 1984 in Vechta als Tochter einer Fremdsprachenkorrespondentin und eines Diplom
Agraringenieurs geboren. Derzeit ist Ks Mutter Hausfrau und engagiert sich in einem Kinderschutz-
bund. lhr Vater arbeitet gegenwartig als Tierfutterberater. Das Ehepaar hat zwei Téchter, wobei K die

alteste ist. Ihre drei Jahre jlingere Schwester studiert gegenwartig Soziologie (vgl. Anhang V).

Ks biografische Erzahlaufschichtung orientiert sich stark an den besuchten Institutionen, wobei der
Bezug zu ihrem beruflichem Werdegang zumeist im Vordergrund steht. Geleitet durch den Gestalt-
schlieBungszwang beginnt sie zunachst, von einem Schulpraktikum in einer Kindertagesstatte zu
erzahlen, durch welches ihr die berufliche Perspektive der Erzieherin eréffnet wurde (vgl. C, Z. 12-19).
Auf dieses Berufsfeld aufmerksam wurde sie durch die Berufsberatung, welche sie in Anspruch nahm,
weil sie zu dem Zeitpunkt noch keine konkreten beruflichen Vorstellungen hatte. Durch einen Test
stellte sich heraus, dass alle ihre Interessen sich im Beruf der Erzieherin widerspiegeln und obwohl sie
zunachst keine Ambitionen hatte, in diesem Bereich spater tatig zu sein, wollte sie es zumindest
einmal ausprobieren (vgl. C, Z. 301-304, 304-310, 310-315). Bereits hier wird eine Charaktereigen-
schaft Ks deutlich. Sie testet zunachst alles aus, bevor sie sich ein Urteil erlaubt, auch wenn es sie
gerade nicht interessiert. Dementsprechend sammelt sie Erfahrungen und kann spater nicht von sich
behaupten ,Ohh hatteste mal lieber da[s] und da[s]* (D, Z. 467-468) noch gemacht. Dadurch begrindet
steht K positiv Herausforderungen gegeniiber, wodurch ihre Lebensphilosophie gepragt ist (vgl. D,
Z.466-472). Bedingt durch ihre Lustlosigkeit dem Lernen gegenlber entschlieft sich K die Schule
nach der Realschulzeit zu beenden, um den Ausbildungsweg zur Erzieherin einzuschlagen (vgl. C,
Z.12-19). Die einzige Entscheidung, welche K rickblickend in dem Zusammenhang bereut, ist das
Versdumnis kein Abitur angestrebt zu haben. Diese Erkenntnis schildert K erst, als sie ihr Leben aus
heutiger Sicht nochmal zusammenfasst. Allerdings tut sie relativierend den Gedanken wieder ab und
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geht nicht weiter auf die Grinde ein, damals kein Abitur nach der Realschulzeit angeschlossen zu
haben (vgl. D, Z. 466-472).

Der Ausbildungsweg zur Erzieherin ist in Niedersachsen gestaffelt, denn um Erzieherin werden zu
kénnen, muss zunachst eine Ausbildung zur Fachassistentin absolviert worden sein (vgl. C, Z. 19-24).
2001 trat K diese Ausbildung an, welche zwei Jahre andauerte. Durch die Qualifizierung zur
,So0zialassistentin (C, Z. 20), durch welche sie ebenso den ,erweiterten Realschulabschluss® (C, Z. 28)
erwarb, war K nun befahigt ,als Zeitkraft* (B, Z. 22) einer Erzieherin in einer niedersachsischen
Einrichtung unterstitzen zur Seite zu stehen. Dementsprechend konnte K jedoch nur Hilfstatigkeiten
auslben und auch die finanzielle Entlohnung entsprach nicht Ks Vorstellungen, weswegen sie die

Ausbildung zur staatlich anerkannten Erzieherin antrat (vgl. C, Z. 25-35).

Bedingt durch den erweiterten Realschulabschluss erhielt K nun die Moglichkeit, an einer Fachschule
ihr Fachabitur im Rahmen ihrer Ausbildung zur Erzieherin nachzuholen (vgl. C, Z. 25-35). Dafir
schatzte sie allerdings ihre Englischkenntnisse als zu schlecht ein, weswegen sie sich dazu entschloss
ein Jahr als Au Pair nach GroRbritannien zu gehen. Dementsprechend wird an dieser Stelle abermals
deutlich, dass der Erwerb des Abiturs fir K wichtig ist. Als Ursache dafir kann der Einfluss der Familie
benannt werden, worauf zunachst nur verwiesen werden soll und spater ausfiihrlich ausgefuhrt wird
(vgl. C, Z. 138-148).

Dariber hinaus offenbart K ihre intrinsisch verankerte Lebensphilosophie, welche hier nur angerissen
wird. Denn Ks Interesse am Reisen wiederholt sich im Rahmen ihrer Erzahlaufschichtung insgesamt
zweimal, wobei sie jeweils fir mehrere Monate bis hin zu einem Jahr die Ferne sucht. Deutlich wird,
dass K durch das Au Pair Jahr drei Aspekte miteinander verknlpft. Erstens die Absicht ihre
Englischkenntnisse zu verbessern. Zweitens ihre bereits erworbenen Kenntnisse, welche sie sich im
Rahmen der Ausbildung zur Sozialassistentin aneignen konnte, anzuwenden und auszubauen sowie
drittens gleichzeitig das Land kennenzulernen (vgl. C, Z. 35-39). Das zweite Mal reist K zwei Jahre
spater mit ihrem damaligen Freund flir ein dreiviertel Jahr durch Ost- und Siideuropa, um Land und
Leute sowie die unterschiedlichen Kulturen kennenzulernen. Anscheinend benétigt sie die Pause nach
jeder Etappe der Ausbildung, um sich noch mehr auf das danach folgende Berufsleben einstellen zu
kénnen. So erzahlt K auch von dem Wunsch, wahrend oder nach dem Studium fiir mehrere Monate
nach ,Lateinamerika“ (D, Z. 432) reisen zu wollen, um zu arbeiten und um die spanische Sprache
besser lernen zu kénnen (vgl. bspw. C, Z. 59-68, 354-455, D, Z. 432-445).

SchlieBlich beginnt K im Jahr 2004 ihre Ausbildung zur Erzieherin und versucht gleichzeitig ihr
Fachabitur nachzuholen. Eine Anstellung als Sozialassistentin kam fir K bedingt durch die schlechte
finanzielle Entlohnung nicht in Frage (vgl. C, Z. 475-477), weswegen die weiterqualifizierende

Ausbildung ihre einzige Perspektive darstellte. Den Gedanken an das Fachabitur verwirft sie jedoch
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schnell aufgrund der Mathematikstunden. K begriindet zwar ihre Entscheidung des Abbruchs der
Fachhochschulreife damit, nicht mit dem damaligen Mathematiklehrer zurechtgekommen zu sein und
verweist in dem Zusammenhang auf seine ,unpassende nich so kompetente® (C, Z. 42-43)
Unterrichtsgestaltung, inwiefern Ks Desinteresse dem Fach gegenlber ausschlaggebend fir den
Entschluss war, bleibt offen. Vermutet werden kann, dass ihr Einstellung zum Fach Mathematik
schwierig ist, da sie wahrend der Schulzeit schon Probleme im mathematischen Bereich hatte und
auch jetzt schon vor einer noch bevorstehenden Mathematikklausur an der Universitat Rostock Angst
hat. Dennoch steht fiir K fest, dass die Inkompetenz des Mathematiklehrers daflir verantwortlich ist, ihr
Fachabitur nicht abgeschlossen zu haben. Dadurch bedingt ist die Ursache fir Ks Scheitern ihrer
Meinung nach extern begriindet (externe Attribution), weswegen sie keine Rlckschlusse zu ihren
eigenen Leistung zieht (vgl. C, Z. 39-47; D, Z. 258-264). Zudem war K dariiber informiert, auch ohne
Fachhochschulreife ein Studium anstreben zu kdnnen. Dementsprechend konnte sie einerseits die
Mathematikstunden umgehen und dennoch die Chance des Studierens wahrnehmen, wodurch ihr
zukunftig alle Wege offen standen. Bereits hier wird nun Ks Wunsch, irgendwann doch einen
hochschulischen Bildungsweg beginnen zu wollen, deutlich. Die auch zukiinftig offenstehenden Wege
bekraftigten K in ihrer Entscheidung zunachst eine Ausbildung zu absolvieren, da K zu diesem
Zeitpunkt ein ,entspanntes Leben (...) [und eine] schéne Ausbildung® (C, Z. 55-56) praferierte. Sie
beendet ihre Ausbildung innerhalb von zwei Jahren und erwarb somit die Qualifikation der staatlich

anerkannten Erzieherin (vgl. C, Z. 47-57).

Nachdem K die Ausbildung zur Erzieherin fiir sie zufriedenstellend beendete (vgl. C, Z. 57-59), reiste
sie gemeinsam mit inrem damaligen Freund neun Monate durch Ost- und Stideuropa (vgl. C, Z. 59-68,
516-546). Nachdem sie wiederkam, suchte sie aus einem Atlas Stadte in Norddeutschland heraus, in
denen sie sich vorstellen konnten beruflich tétig zu sein, u.a. standen Schwerin und Rostock zur Wahl.
Vordergriindig bewarb sich K in Schwerin, sie stellte jedoch schnell fest, dass ihr die Stadt im
Gegensatz zu Rostock nicht zusagte. Auch die zwei Zusagen konnten sie nicht dazu bewegen, in
dieser Stadt zu bleiben, wodurch ein zentrales Denkmuster Ks deutlich wird. Denn beruflich mochte sie
auch nur in einer Stadt tatig sein, insofern ihr diese auch personlich gefallt. In dem Zusammenhang
betont K an einer anderen Stelle, dass sie ihren ,Wohnort [nicht von ihrem] Arbeitsplatz abhéngig
machen® (C, Z. 121-122) mdchte, wodurch impliziert wird, dass ihr Privatleben einen hohen Stellenwert
gegentiber beruflichen Perspektiven einnimmt. Auch ihre Freizeit wirde sie fir ihre Arbeit nicht
aufgeben wollen. Doch um diese Freizeit effektiv nutzen zu kdnnen, muss sie in dem Wohnumfeld
wohl fihlen. Das dies nicht immer méglich ist, nimmt sie zur Kenntnis und erklért aber auch, dass
alternativ eine Erweiterung der Qualifikationen die Losung sei, um diesem Problem aus dem Weg zu
gehen (vgl. C, Z. 119-125, 667-677). Hier wird zwar der Gedanke des LLL durch K aufgegriffen, er hat

jedoch nur aufgrund der duBeren Rahmenbedingungen Einfluss auf Ks personliche und berufliche
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Weiterbildungsmotivation. Dadurch bedingt musste K sich so schnell wie mdglich nach einer Stelle als
Erzieherin in Rostock umschauen. Nach zwei Vorstellungsgesprachen hatte sie auch zwei Zusagen
bekommen, weswegen sie sich nun fur eine Einrichtung entscheiden musste. Aufgrund der Aussage,
dass das erste Gesprach Ks Meinung nach ,nich so gut gelaufen* (C, Z. 88-89) war, ist davon
auszugehen, dass die das Angebot der zweiten Kindertagesstatte annahm. Die folgenden vier Jahre
war K dann als Erzieherin in Rostock tatig. Worliber sie zum Zeitpunkt der Einstellung noch nicht
informiert war, war der Betreuungsschlissel, von welchem sie eigentlich ihre Berufstatigkeit ,immer n
bisschen abhangig” (C, Z. 85) machen wollte. K ist davon ausgegangen, dass das Aufsichtsverhaltnis
von Erziehern zu Kindern in Mecklenburg-Vorpommern genauso wie in Niedersachsen geregelt ist.
Dort betreuten zwei Erzieher (ein Erzieher und ein Sozialassistent) 25 Kinder, was in der Rostocker
Einrichtung nicht der Fall war. Der Betreuungsschlissel stellt fiir K insofern eine wichtige Rolle dar, da
sie ihren Beruf ,schon gut ausfihren® (C, Z. 86) wollte, was unter den Umstanden ihrer Meinung nach
nicht méglich gewesen ist (vgl. C, Z. 78-92). Unter anderem dadurch begriindet, war die erste Zeit in
der Kindertagesstatte ,super anstrengend” (C, Z. 562). K musste gleich in der ersten Woche eine
ganze Gruppe von Kindern allein betreuen. Sie kannte keine Namen der Kinder und bekam auch keine
Einweisung in die Strukturen und Ablaufe der Einrichtung, wodurch sie den geregelten Tagesablauf
nicht einhalten konnte. Zudem war die Gruppe ihr nur flir eine Woche bertragen worden, ihre eigene
Gruppe sollte sie eine Woche spater erhalten. Dementsprechend flhlte K sich zu Beginn mit den ,18
Kinder[n]* (vgl. C, Z. 574) Uberfordert, auch weil sie mit alltaglichen Ablaufen, wie der Essensausgabe
nicht vertraut war. Dies war ihr von ihrer Ausbildung zur Erzieherin nicht bekannt (vgl. C, Z. 562-564,
567-570, 570-587). Die Arbeit mit ihrer eigenen Gruppe bereitete K dann Freude, da sie auch wusste,
dass sie nun ein ganzes Jahr mit den Kindern verbrachte. Der Tagesablauf im Kindergarten war von
frih bis spat durchstrukturiert. Jeden Morgen hatte K ein Zeitfenster von zwei Stunden, um mit den
Kindern entweder den ,Morgenkreis* (C, Z. 678) zu gestalten, ,raus zu gehen® (C, Z. 677), eine kleine
Obstmahlzeit einzunehmen und ein Angebot durchzufiihren. Alle Aktivitaten waren innerhalb der zwei
Stunden nicht realisierbar gewesen, weswegen K sich selbst noch mehr strukturieren musste, da ihr
alle Angebote wichtig waren. Die Kompetenz, Zeit zu managen und Angebote zu planen, bildete K hier
aus (vgl. C, Z. 587-589, 677-681). Auch mit den Eltern kam sie gut zurecht, denn die Zusammenarbeit
mit ihnen stellte eine wichtige Komponente wahrend ihrer Tatigkeit dar (vgl. C, Z. 608-620). Durch
zahlreiche Erfahrungen erkannte K, dass verstarkt ,besondere Félle* (C, Z. 662) bzw. ,schwierige
Falle* (C, Z. 636) sie faszinierten, wodurch ein erstes Motiv flr ihr Interesse an dem Studienfach
Sonderpéadagogik aufgezeigt werden kann. Ihr Ehrgeiz gute Arbeit zu leisten, erfuhr dadurch einen
neuen Anspruch. So kam bspw. ein Kind zu ihr in die Gruppe, welches Angst davor hatte in den
Kindergarten zu gehen. K schaffte es, dem Kind die Angst zu nehmen, obwohl diese ihrer Meinung
nach schon sehr ausgepragt war. Denn immer wenn die Eltern mit dem Kind in die Straenbahn

stiegen, begann es zu schreien. Diese und andere Herausforderungen stérkten K und sie sagt selbst,
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dass sie an ihnen ,gewachsen® (C, Z. 621) ist, da sie immer versuchen wollte etwas zu verbessern
(vgl. C, Z. 620-632, 635-649, 649-663).

K berichtet nachfolgend von einer Unzufriedenheit bezogen auf die Arbeitsbedingungen als Erzieherin.
Ausschlaggebend flr sie war u.a. der schlechte Erzieher-Kind-Schliissel aber auch das kollegiale
Verhéltnis in der Einrichtung. Vor allem &ltere Erzieherinnen zweifelten zunehmend an Ks
Lerzieherischer] Kompetenz“ (C, Z. 703). Sie sahen nicht, dass K immer mehr ,super super
anstrengende Kinder in [ihrer] Gruppe® (C, Z. 700) betreute, sondern nur das Verhalten der Kinder,
worauf sie Ks Leistungen anzweifelten. Erst als die Kinder in der Vorschule zu einer erfahreneren
Erzieherin kamen, hatte K die Bestatigung, dass nicht ihre Kompetenz ausschlaggebend fir das
Verhalten der Kinder war, sondern der Betreuungsschliissel bezogen auf die Anzahl der
,anstrengende[n] Kinder* (ebd.). Unter dem Aspekt, das K sich irgendwann vorstellen kdnnte, eine
Familie zu griinden, entsprach auch ,[d]as Finanzielle* (C, Z. 69) nicht mehr ihren Vorstellungen. Mit
ihrem Gehalt als Erzieherin konnte sie sich nicht vorstellen die Bediirfnisse ihre Familie angemessen
erflllen zu kdnnen. Als Beispiel nennt K ,ein Haus* (C, Z. 100), da dies fiir sie ,normal® (ebd.) ist.
Dadurch begrindet strebt K denselben Lebensstandard an, den sie bei ihren Eltern kennenlernte,
weswegen sie sich auch nach alternativen beruflichen Mdglichkeiten umsehen musste, wie z.B. einem
Studium, um daraufhin einen besser bezahlten Beruf austben zu kénnen (vgl. C, Z. 92-96, 96-100,
100-107, 699-713).

Begriindet durch ihre berufliche Unzufriedenheit sucht K das Gesprach mit einer Freundin, bei dem
sich die Alternative des Studierens herauskristallisiert. Die Fachrichtung Sonderpadagogik interessierte
K bereits in ihrer Ausbildung zur Erzieherin. Dort war sie wahrend eines Praktikums in einer
Einrichtung flr kdrperlich und geistig beeintrachtigte Kinder tatig. Bei der Suche nach einem Aufgaben-
bereich wurde sie auf zwei ,schwerstmehrfachbehinderte (...) Kinder* (C, Z. 771), welche Zwillinge
waren, aufmerksam. Aufgrund ihrer Beeintrachtigung konnten sie nur noch ,Musik* (C, Z. 773) wahr-
nehmen, zu der sie immer ,abgegang“ (ebd.) sind. Denn vor allem zwischenmenschliche Beriihrungen
empfanden die beiden Frilhchen als unangenehm. Bedingt durch die strukturierte Unterrichtsform
konnten jedoch nicht immer musische Angebote bereitgestellt werden, weswegen K alternative
Angebote flir die beiden bereitstellte, um die Angst vor Berlihrungen zu mindern. Denn das Schema
,Bertihrung-bedeutet-gleich-Schmerz“ war bei ihnen bereits fest konditioniert. Schon hier wird Ks
Motivation, sich den ,besonderen Fallen“ annehmen zu wollen, deutlich, wodurch auch ihre Tatigkeit
als Erzieherin charakterisiert war. Neben der guten Zusammenarbeit mit ihrer Anleiterin war K
fasziniert davon, dass ihre Wahrnehmungsangebote, wie das ,Balichenbad” (C, Z. 787), gut bei den
Kindern ankamen. Darilber hinaus erhielt K ,neue Anregungen® (C, Z. 791) sowie einen neuen Bezug
zur Arbeit. Denn sie bemerkte schnell, dass sie etwas bewirken kann, weswegen sie ,immer mit son

superstrahlendem Léacheln nach Hause gefahren® (C, Z. 794) ist. K war gliicklich (vgl. C, Z. 107-110; D,
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Z. 790-796, 807-817, 827-833). Schon zur Zeit ihres Berufseinstieges wollte K darauthin in diesem
Bereich tatig sein, ihr fehlte allerdings die Qualifikation zur Heilerzieherin. Dies war ihr aus Nieder-
sachen nicht bekannt. Begriindet durch den Wunsch dort zu arbeiten, wo sie leben mdchte, war der
Umzug zurlick nach Niedersachsen ausgeschlossen. Eine Weiterbildung stellte Ks einzige Alternative
dar, durch welche sie die Qualifikation erwirbt mit beeintrachtigten Kinder zu arbeiten (vgl. C, Z. 110-
119, 119-125).

Ausschlaggebend flr die Entscheidung war einerseits die bestehende Unzufriedenheit in ihrem
Arbeitsverhaltnis und andererseits die Freundin, welche sie bekréaftigte das Sonderpadagogikstudium
aufzunehmen. Dadurch bedingt, dass an der Universitat Rostock dieses Studium nur als Lehramts-
studium angeboten wird, musste sich K mit dem Gedanken Lehrer zu werden arrangieren. Obwohl sie
das deutsche Schulsystem nicht gut heillen konnte, da sie selbst Schwierigkeiten mit diesem hatte,
entschloss sich K diesen Schritt zu gehen, da sie sich in Rostock eingelebt hatte. Einerseits sammelte
sie schlechte Erfahrungen mit dem Lehrpersonal, andererseits missfallt ihr bis heute noch das Noten-
system und die strikte Orientierung am Lehrplan (vgl. C, Z. 803-807, 827-833, 833-838, 960-969). Der
Gedanke, dass dies im Rahmen der Tétigkeit als Sonderpadagogin nicht in dem Ausmal auf sie wirkt,
konnte ein mdgliches Motiv sein, weswegen sie das Studium schlieBlich angetreten hat. Diese
Einstellung verknipft sie mit den Erfahrungen aus der damaligen praktischen Ausbildungszeit, in
welcher lebensnahe Angebote im Vordergrund standen. Dabei wurden besonders die Starken der
Kinder gefordert und die Schwachen gemindert. Zudem beeinflussten die Aussichten auf angenehme
Arbeitszeiten Ks Entscheidung, genauso wie die Entlohnung, welche fiir eine Lehrkraft deutlich hdher
ist als flir eine Erzieherin. Hinzu kommt, dass sie als Lehrerin in einer sonderpadagogischen Schule
weniger Kinder unterrichtet und ggf. Unterstiitzung durch eine Zweitkraft erhalt (vgl. C, Z. 127-135,
801-807). Dadurch begrindet entspricht diese wissenschaftliche Weiterbildungsqualifizierung Ks
beruflichen Interessen, weswegen sie sich nach den bestandenen Zugangsprifungen im Jahr 2010 um

einen Studienplatz bewirbt. Seit dem ist sie an der Universitat Rostock immatrikuliert (vgl. Anhang V).

6.3 Hs wahrgenommene Studienzugangshemmnisse

Hinsichtlich des Hochschulzugangs benennt H zwei zentrale Hirden, mit welchen er sich im Vorfeld
des Studiums beschaftigte und welche auch im Rahmen des Studiums von ihm wahrgenommen
wurden.® Vor allem die finanzielle Absicherung wahrend der Studiendauer sieht H als problematisch

an und ist auch seiner Meinung nach ,der schwerwiegendste [Aspekt]‘ (A, Z. 141-142), gefolgt von

9 Wahrend der Beschreibung der unterschiedlichen Barrieren wird auf den Verweis des jeweiligen Abstraktions-
niveaus verzichtet, da eine Niveau unterschiedliche Aspekte betrachtet, welche von den Respondenten als Hiirde
wahrgenommen wurden. Zwar erfolgt eine Unterteilung hinsichtlich der zeitlichen Abfolge, im Rahmen der Kapitel 6.3
und 6.4 wurden die wahrgenommenen Hemmnisse allerdings vordergriindig nach den Relevanzsetzungen der
Gesprachspartner dargestellt. Hinsichtlich dieses Kriteriums gestaltete sich eine Reduktion jedoch sehr schwer, da
lediglich die Haufigkeit der Nennungen als Indikator fir die Relevanz herangezogen werden konnte, hierzu jedoch
unzureichende Angaben vorlagen (vgl. Anhang VIII; XI).
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seinen Bedenken, nach der langen Berufstatigkeit und bedingt durch sein Alter, nicht mehr
aufnahmeféhig genug zu sein, weswegen er an seiner Lernfahigkeit zweifelte. Ersichtlich ist, dass die
Bedenken Uber die finanzielle Absicherung iberwiegen, da die selbstbezogenen Zweifel lediglich im
Vorfeld der Zugangsprifung im Vordergrund standen. Aus diesem Grund kann hier von einer normalen
Priifungsangst'® bzw. auch von einer Unsicherheit begriindet durch die Unwissenheit bzgl. der
Priifung ausgegangen werden. H wusste zu dem Zeitpunkt nicht, wie die Zugangsprifungen aufgebaut
waren, weswegen er seine Leistungsfahigkeit eher niedrig einschatzte. Durch das Beratungsgesprach
wurde seinen Zweifeln und der damit verbundenen Prifungsangst entgegengewirkt (vgl. A, Z. 300-
319), weswegen dieser Grund nicht als Hemmnis im Rahmen der Studienentscheidung angesehen

werden kann.

H war zum Zeitpunkt der Studienaufnahme bewusst, dass er sich, begriindet durch die wissen-
schaftliche Weiterbildung, finanziell einschranken muss (vgl. B, Z. 125-126), das Ausmal® war ihm
allerdings nicht bekannt. Aufgrund seines endenden Arbeitsverhéltnisses wurde ihm zwar die
Entscheidung genommen, seine berufliche Tatigkeit fir ein Studium aufzugeben, ein Wohnortwechsel
war allerdings mit einem finanziellen Mehraufwand verbunden, den er abwagen musste. Dadurch
begriindet, dass H nicht jeden Tag zwischen Stralsund und Rostock pendeln wollte, entschied er sich
fir die Wohnung in der Studienstadt (vgl. A, Z. 132-139) und verkaufte im Gegenzug seinen PKW
(vgl. A, Z. 456-461). Daruber hinaus musste er sich mit den BAf6G-Anforderungen auseinandersetzen.
Zwar erfillt H alle Kriterien, um das elternunabhangige BAfoG zu beantragen, ohne diese finanzielle
Unterstltzung hatte er sich allerdings das Studium nicht leisten kénnen. Dennoch beklagt er, dass das
BAf6G nicht fiir alle Kosten, welche im héheren Alter anfallen, aufkommt. Als Beispiel benennt H den
,Krankenkassenbeitr[a]g“ (A, Z. 374), den er selbst bezahlen muss. Durch diese zusatzlichen Aus-
gaben ist der finanzielle Rahmen wahrend des gesamten Studiums eng bemessen (vgl. A, Z. 372-376),
weswegen H zu bedenken gibt, den ,finanziellen Rahmen* (A, Z. 467-472) des BAf6Gs zu erhohen, da
die Ausgaben fiir Miete, Internet und Telefon am hdchsten sind und ,nebenbei muss man sich auch
von etwas ernahren® (A, Z. 471; vgl. A, Z. 467-472). Unter andern begriindet durch die finanziellen
Einschrankungen hat H den Kontakt zu seinem friheren Arbeitgeber bis heute aufrechterhalten. So
kann er durch die Nebentatigkeit als Erzieher an der Schule weiterhin fir ,etwas Geld“ (A, Z. 447)

arbeiten. Die Nebentatigkeit artikuliert er zweiseitig. Einerseits sieht er es als Gewinn an, seine

100 Die Psychologie unterscheidet zwei Formen von Priifungsangst: die normale und die neurotische Priifungsangst.
Unter einer normalen Priifungsangst wird ,eine situationsspezifische Angst vor einer als Prifung erlebten Situation*
(Barthel 2001, S. 10) verstanden, welche greifbar, objektiv und gegenwartig ist, wie bspw. eine bevorstehende
mindliche Prifung oder ein Bewerbungsgespréch. Diese als herausfordernd wahrgenommenen Situationen gehen
einher mit Reaktionen wie z.B. Lampenfieber und Nervositat, welche aus biologischer Sicht als ,ganz natiirliche und
angemessene” (ebd.) Symptome sind. Im Gegensatz dazu aufern sich die Angstreaktionen bei der neurotischen
Priifungsangst unabhangig von der objektiv einzuschatzenden Gefahrensituation. Die Symptome zeigen sich dabei
haufig zusatzlich verstarkt, bspw. ein halbes Jahr vor der eigentlichen Priifungssituation treten Schweilausbriiche und
Schlaflosigkeit auf (vgl. ebd.).
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theoretisch neu erworbenen Kenntnisse praktisch umsetzten und festigen zu kdnnen. Andererseits
impliziert er mit der Austibung eine finanzielle Notwendigkeit statt einer alleinigen Freiwilligkeit, da er
die finanzielle Stutze bendtigt, um sein Studium finanzieren zu konnen (vgl. A, Z. 445-447). An dieser
Stelle soll angemerkt werden, dass H seiner Meinung nach keine Luxusglter wie einen Fernseher
besitzt und er sich auch ,in gewissen Dingen runter[schraubt]* (A, Z. 460-461), weswegen seine
finanziellen monatlichen Ausgaben als niedrig einzuschatzen sind. Insofern H jedoch Engpasse hat,
kann er auf die Unterstitzung seiner Eltern zahlen. Diese haben ihm, nachdem er seinen PKW
verkaufte, einen ,neuen® finanziert, womaoglich damit H seiner Nebentatigkeit in Stralsund weiterhin
uneingeschrankt und flexibel nachgehen kann. Dementsprechend kann betont werden, dass H durch
sein familidres Umfeld keine familidren und sozialen Einschrankungen erfahrt (vgl. A, Z. 455-475).
Hypothetisch betrachtet erzahlt H aus heutiger Sicht, dass er damals wahrscheinlich kein Studium
aufgenommen hatte, insofern er selbst eine Familie hatte ernahren missen. Die schwere Vereinbarkeit
von Familie und Studium nimmt H als vermeintliche Hirde war, welche er aus finanziellen Griinden
nicht hatte stemmen kdnnen (vgl. A, Z. 508-511, 511-516).

Im Vorfeld der Studienbewerbung musste H sich (ber die Hochschulzugangsvoraussetzungen
informieren. Neben einer abgeschlossenen Berufsausbildung bestand die Voraussetzung, mindestens
drei Jahre Berufserfahrung gesammelt zu haben, welche H rein formal in dem Umfang nicht erfilllte.
Dementsprechend musste er auf eine Zu- oder Absage warten, was ebenso als Hinderungsgrund einer
Studienaufnahme angesehen werden kann. Denn mdglicherweise waren andere potentielle NTS gar

nicht erst diesen Schritt der Studienbewerbung gegangen (vgl. A, Z. 340-348).

Mégliche Hirden in Bezug auf die Zulassungsprifungen hat H nicht wahrgenommen. Zwar hatte er
nach der Zusage Fragen zu den Prlfungen, diese wurden allerdings im Rahmen der Informations-
veranstaltungen geklart. Auch seine Angste bezogen auf die Priifungsinhalte wurden ihm in dem
Zusammenhang genommen. Hier deutet H jedoch nur an, dass er an seiner Leistungsfahigkeit
zweifelte, insofern die Inhalte nicht an seinen Wissensstand ankniipften oder er auf seine beruflichen
Erfahrungen nicht aufbauten (vgl. A, Z. 163-166, 312-316). Die Prifungsphase an sich hat H als
,angemessen® (A, Z. 196) wahrgenommen, was er sowohl auf die Vorbereitungsphasen als auch auf
die Inhalte und die Priifungssituationen bezieht (vgl. A, Z. 179-196).

Dariiber hinaus hat H keine professionellen Beratungsangebote wahrend des Entscheidungsprozesses
fir ein Studium in Anspruch genommen. Die Unterstltzung erhielt H hier zumeist von seiner Schwester
(vgl. A, Z. 229-232) oder von Studierenden aus seinem naheren Freundeskreis (vgl. A, Z. 263-269).
Dennoch sagt er im Nachhinein, dass er eine Beratung gerne angenommen hatte, denn dadurch
bedingt, dass H sein E-Mail Postfach zu spat einrichtete, wurde er nicht Uber mogliche Angebote
informiert (vgl. A, Z. 279-293). Dem zu Folge war der Studienstart fir ihn erschwert. Auch Aufgrund der

versaumten Teilnahme an den Einfihrungsveranstaltungen, welche sich mit seinen Arbeitszeiten
91



kreuzten, erhielt er keine Informationen Uber das ,Prozedere an einer Universitat® (B, Z. 132) oder Uber
das Einschreibeverfahren flir Veranstaltungen. Dementsprechend versdumte H die Termine,
weswegen er sich zu spat darum kimmerte und schlielich bei jedem Dozenten um einen Seminar-
platz bitten musste (vgl. A, Z. 211-217, 217-220; B, Z. 132-135). Dadurch begriindet sagt H selbst,
dass der Studienstart ,ein bisschen holprich [war]* (A, Z. 217).

Nachdem die Hlrden zu Beginn des Studiums iberwunden waren, stellte H schnell fest, dass die
Vermittlung von theoretischem Wissen im Vordergrund der Lehrinhalte stand bzw. steht und die
Dozenten den Bezug zur Praxis nicht immer herstellen kdnnen. Dies begriindet H, indem er darauf zu
sprechen kommt, dass die theoretischen Inhalte nicht mehr an die praktischen Begebenheiten
anknlpfen. Ausschlaggebend daflr sich die fehlenden bzw. Uberholten praktischen Erfahrungen
einiger Dozenten. Diese vertreten Hs Ansicht nach ,verblimte [Darstellungsweisen]* (A, Z. 258) und
haben sich durch ihre wissenschaftliche Arbeit von der Praxis entfernt, weswegen H diese Ansichten
,manchmal nicht gut heilen kann“ (A, Z. 249). Dadurch begriindet sind einige theoretisch vermittelte
Inhalte fir H unklar, was fir ihn eine Hirde darstellt (vgl. A, Z. 244-249, 252-259).

6.4 Ks wahrgenommene Studienzugangshemmnisse

Ks Entscheidung fiir ein Studium war geprégt durch zahlreiche Hemmnisse. Wahrend des Gespraches
wurde deutlich, dass neben der finanziellen Hirde auch die Angst des eigenen Scheiterns immer
wieder in den Vordergrund rlckte, weswegen sich die Studienaufnahme bei K mindestens einmal

verzogerte.

Die finanziellen Einschrankungen, welche mit einer Studienaufnahme einhergehen, stellten sich fir K
als sehr schwerwiegend heraus. Dementsprechend musste sie sich im Vorfeld damit auseinander-
setzen, ob sie im Rahmen der Studienzeit wieder mit einem niedrigeren Lebensstandard
zurechtkommen wirde (vgl. D, Z. 56-58). Immerhin hat sie wahrend der Tatigkeit als Erzieherin ,gut n
Drittel mehr* (D, Z. 79) verdient als ihr jetzt an Geld zur Verfigung steht (vgl. D, Z. 79). Dadurch
begrindet musste K abwégen, wie sie ihre Wohnung, in der sie sich heimisch fuhlt, weiterhin
finanzierte. Den Gedanken an eine Wohngemeinschaft verwarf sie schnell, da die Wohnung dafir nicht
geeignet war und sie sich zu ,sehr [hatte] einschranken missen® (D, Z. 86). Darlber hinaus hat sie
sich Uber Studienfinanzierungsmdglichkeiten informiert, denn ,von ihren Eltern [wollte K] nich nochmal
(...) [a]bhangig® (D, Z. 61) sein. Insofern der Fall eingetreten ware, dass K kein BAf6G erhalten hatte,
kamen fir sie nur zwei Wege in Frage. Einerseits hatte sie sich um einen Studienkredit bemiht und
andererseits héatte sie eventuell den Gedanken an ein Studium verworfen. Dementsprechend war fir

sie die Frage zentral, ob sie die Kriterien der Studienforderung erfllt (vgl. D, Z. 58-60, 60-63).

Noch zentraler als die finanziellen Einschrankungen wéhrend des Studiums sind fiir K die Zweifel an

ihrer eigenen Leistungsfahigkeit, durch welche die Entscheidung der Studienaufnahme immer wieder
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beeinflusst wurde. Im Gesprach mit einer Freundin wurde ihr aufgrund ihrer beruflichen Unzufrieden-
heit als Erzieherin die Mdglichkeit des Studierens aufgezeigt, weswegen sich K verstarkt mit dem
Gedanken auseinandersetzte. Dennoch zweifelte sie an sich selbst. Die Zulassungsprifungen stellten
fir sie dabei die groRte Barriere dar, denn insofern sie diese nicht bestehen wiirde, héatte sie dann
endguiltig die ,Bestatigung [bekommen, dass sie] nicht fahig zum studieren® (C, Z. 143) gewesen ware
(vgl. C, Z. 135-138, 142-144). Denn durch ihr Interesse, das Fachabitur neben der Ausbildung zur
Erzieherin nachzuholen, zeigte sie auch, dass der Wunsch zu studieren bereits fest verankert war,
auch wenn sie ihn damals nicht realisiert hat (vgl. C, Z. 25-35). In diesem Zusammenhang hat Ks
Familie Anteil an ihren Selbstzweifeln. Auch wenn Ks Eltern sie nicht unter Druck gesetzt haben ein
Abitur zu erwerben, konnte K bei den meisten Gesprachen wahrend der zahlreichen Familienzu-
sammentreffen nicht folgen bzw. mitreden. Das Hauptgesprachsthema war oftmals das Gymnasium,
zu dem sie im Gegensatz zu ihrer Schwester, ihren Cousinen und Cousins nicht gegangen war (vgl. C,
Z. 138-142). Dementsprechend flihlte K sich ausgeschlossen und nicht dazugehdrig. Zwar erhielt sie
durch ihr kreatives Geschick die Anerkennung ihrer Eltern, diese hat sie allerdings ,nie so wahr-
genomm® (C, Z. 917). Durch ein Abitur erhoffte sie immer Anschluss zu finden. Begriindet durch ihre
Selbstzweifel, schaffte sie es jedoch vorerst nicht. Zum einen stellte das Unterrichtsfach Mathematik
eine grofle Hirde dar, das Fachabitur zu schaffen. Zwar lag dies Ks Meinung nach am Mathe-
matiklehrer, dennoch ist anzunehmen, dass ihr Desinteresse an dem Fach ausschlaggebend fir ihre
damalige Entscheidung war (vgl. C, Z. 39-47). Zum anderen hat K ihren spateren Studiengedanke und
die damit verbundenen Zweifel durch einen Umzug zunéchst verdrangt und die Entscheidung um ein
Jahr verschoben. Dementsprechend hatte K mehr Zeit gewonnen, um sich mit diesem Gedanken

intensiver auseinanderzusetzten (vgl. C, Z. 147-148).

K hat unterstitzende Beratungsangebote im Vorfeld der Studienbewerbung wahrgenommen. Die
allgemeine Studienberatung war allerdings ihrer Meinung nach ,nich sehr kompetent* (D, Z. 260-261),
da K zumeist keine konkreten Antworten auf ihre Fragen bekam und von einer Beraterin zu nachsten
geschickt wurde. Die meisten Fragen thematisierten Ks spezielle Situation als berufliche
Quereinsteigerin. Sie wollte sowohl Maglichkeiten aufgezeigt bekommen, wie sie es schaffen kann an
einer Universitat ohne Abitur zu studieren, aber auch Fragen zum Aufbau eines Studiums und andere
Formalien interessierten sie, wie bspw. die Bewerbungsfristen und was sie darlber hinaus alles
beachten muss. Diese konnten jedoch Ks Fragen nur unzureichend klaren. Die Hilfestellung beim
Ausfillen der Bewerbungsbdgen war fir K die einzige Stlitze, da sie damit auch etwas tberfordert war.
Zusammenfassend erklart K, dass die sich eine professionellere Studienberatung gewtinscht hatte,
welche ihr Studienmaéglichkeiten aufzeigt und auch Uber das Studium hinaus Wege erdffnet, die sie
beruflich einschlagen kénnte (vgl. D, Z. 260-264, 273-276, 290-296, 305-309).
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SchlieBlich bewarb sich K ein Jahr spater an der Universitat Rostock, denn sie sah keine andere
LAlternative® (C, Z. 165) ihre Zukunft zu gestalten (vgl. C, Z. 164-165). Von dem Entschluss erzéhlte sie
jedoch weder ihrer Familie noch ihrem Arbeitsgeber und ihren Kollegen. Dass K niemanden aufler
enge Freunde Uber die Studienaufnahme in Kenntnis setzte, kann dadurch begriindet werden, dass sie
eigenstandig mit der neuen Situation zurechtkommen wollte, ohne den Druck der externen Personen
ausgesetzt zu sein. Auch ihre Selbstzweifel werden bei der Entscheidung einen groflen Stellenwert
eingenommen haben, denn insofern K an den Zugangsprufungen gescheitert ware, hatte sie sich nicht
jedem erklaren und ihre schlechten Leistungen rechtfertigen missen. Deutlich wird dies durch eine
Passage, in der K erzahlt, dass sie im Vorfeld der Prifungen mit ihrer Mutter telefonierte. Wahrend
dieses Gespraches zeigte Ks Mutter ihr die Maglichkeit einer Weiterbildung auf, um der
Unzufriedenheit im Beruf zu entkommen. Ks Antwort darauf war, dass sie nicht glaubt, dass das der
Weg ist, der sie ,glicklich machen wirde® (C, Z. 932). Wohingegen ihre Mutter erwiderte, dass eine
Weiterbildung Ks einzige Moglichkeit ware, da K bisher keinen anderen Weg einschlagen wollte und
sie zum studieren ,lberhaupt keine Lust® (C, Z. 933-934) habe. Diese Ansicht der Mutter schockierte
K, weswegen sie nicht noch mehr von ihren Eltern beeinflusst werden wollte (vgl. C, Z. 926-934). Auch
ihr GroRvater auflerte, nachdem K die Zulassungsbestatigung erhalten hatte, dass er Uberrascht
gewesen war, dass nun aus K doch noch was werden wird (vgl. C, Z. 1101-1103). Der Begriff der
psychologischen Reaktanz'®! kommt hier insofern zum Tragen, da K trotz der Einschrankungen (Druck
durch ihre Familie sowie personliche Selbstzweifel) ihren Weg geht. Demzufolge stellt die Nicht-in-
Kenntnis-Setzung des familidren Umfeldes und des Arbeitgebers einen Abwehrmechanismus dar, um
die eigenen Selbstzweifel (iberwinden zu konnen. In dem Kontext, dass K nicht ihrer Chefin von ihren
Studienvorhaben erzahlte, empfand sie es sehr schwer, genau an den Tagen Uberstunden
abzubauen, an denen die Zugangsprifungen stattfanden, da sie keine Urlaubstage mehr zur
Verfligung hatte. Dies war flr sie eine Herausforderung, da die Prifungstermine vormittags waren, was
fir Berufstatige ungunstig ist (vgl. C, Z. 155-157, 918-920; D, Z. 205-211).

Die Wartezeit von einem Jahr bis zum Studienbeginn hat K als: ,doof* (C, Z. 211) empfunden. Denn
der Zeitraum, in dem die Zugangsprifungen stattfanden, war flir November bzw. Dezember angesetzt,
weswegen sie bis zum nachsten Wintersemester warten musste, um das Studium zu beginnen. K hatte
es bevorzugt die Prifungen im Méarz bzw. im April zu schreiben, da dann die Zeitiberbriickung nicht
mehr so lang gewesen wére (vgl. C, Z. 211-218). In dem Zusammenhang kritisiert K auch, dass dies
auf der Internetseite der Universitat Rostock nicht deutlich gemacht wurde (vgl. C, Z. 215-216).

Wéhrend der Prifungsvorbereitungszeit war fir K besonders wichtig, dass ein Ergebnis zeitnah nach

101 In der Sozialpsychologie umfasst der Begriff der psychologischen Reaktanz dieses Verhalten. Diese Reaktanz
entsteht, insofern eine Person durch interne aber auch externe Einfliisse in seiner Handlungsfreiheit eingeschrénkt
wird. Die darauf folgenden Reaktionen reichen ,von rein kognitiven Verarbeitungsstrategien tber ,die Freiheit dennoch
auszuliben* bis zu offenen aggressiven Verhalten® (Gniech/Dickenberger 1997, S. 259).
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einer Klausur mitgeteilt wurde. Nur so konnte sie die notige Motivation aufbringen, sich nach einer
bestandenen Prifung auf die nachste vorzubereiten bzw. fiir die nachste zu lernen. Ein Mehraufwand
ware flr K nicht anstrebenswert gewesen, da sie neben der Prifungsphase auch zur Arbeit ging und
dementsprechend ihre Freizeit zum Lernen nutzen musste. Zudem konnte sie sich nicht auf die
nachste Prifung konzentrieren, insofern sie die nicht wusste, ob sie diese bestanden hat oder nicht
(vgl. C, Z. 178-180, 1027-1028). Auch der bestehende Numerus Clausus fir das Fach Sonder-
padagogik auf Lehramt, welcher die Anzahl der potentiellen Studierenden reguliert, stellte fur K eine
Herausforderung dar. Einerseits zweifelte sie an ihrer Leistungsfahigkeit und andererseits musste sie
die Prifungen gleich so gut bestehen, dass sie zum nachstmdglichen Zeitpunkt das Studium beginnen
konnte, da die Mittelung der Prlfungsnoten einer Abiturnote gleichgesetzt wird (vgl. C, Z. 187-188). Die
einzelnen Vorbereitungsphasen nahm K als: ,sehr intensiv (C, Z. 1027) wahr, nahm allerdings keine
Hilfe durch Dozenten oder Freunde in Anspruch. FUr die erste Prifung, welche den ,Volksentscheid
[von Stuttgart 21]* (C, Z. 1030) zum Inhalt hatte, sammelte K zunéchst viele Informationen (ber das
gesamte komplexe Thema. Erst spater wurde ihr klar, dass nicht die Fakten und Zusammenhange
Uber das Stuttgarter Eisenbahnnetz im Fokus der Betrachtung stehen sollten, sondern vielmehr der
gesellschaftspolitisch diskutierte Volksentscheid (vgl. C, Z. 1029-1032; D, Z. 216-218). Dennoch
empfand K das Zusammentragen der Fakten mihsam, genauso wie das Einpréagen und Anwenden
von Fachausdricken im Rahmen der Prifungen. Den Respekt, den sie Professoren gegeniber
empfand, wurde ihr wahrend der mindlichen Priifung bewusst. Studieren war fiir sie bis zu dem
Zeitpunkt weit entfernt, weswegen sie eventuell wahrend der mindlichen Prifung etwas einge-

schiichtert war, da sie sich den Fragen der Professoren stellen musste (vgl. C, Z. 196-197, 235-241).

Auch die Immatrikulation zum Lehramtsstudium Sonderpadagogik war fir K nicht ohne Barrieren. Eine
elektronische Hochschulzugangsbestatigung hat K nicht erhalten, weswegen sie die Zusage nicht
bestatigte und der Platz daraufhin weitergegeben wurde. Erst durch ein spateres Telefonat stellte sich
der Fehler heraus, was fir K ein ,Drama ohne Ende* (C, Z. 206) darstellte. In dem Zusammenhang
sprach K sich fir eine postalische Bestatigung neben der digitalen aus. Als sie endlich flr das Studium
eingeschrieben war, stand das Gesprach mit ihrer Chefin noch aus. Diese musste, genau wie ihre
Kollegen, dariiber in Kenntnis gesetzt werden, dass sie den Weg, ein Studium anzutreten,
eingeschlagen hatte. Dies war flr K schwer, denn dadurch traf sie eine endglltige Entscheidung, die
nicht mehr rlickgangig gemacht werden konnte. Sie gab die Tatigkeit als Erzieherin auf und entschloss
sich das Studium zu beginnen (vgl. D, Z. 50-51, 56, 88-91, 264-270). Um ihr Studium allerdings besser
finanzieren zu kdnnen, wurde K die Méglichkeit gegeben neben dem Studium in der Kindertages-
einrichtung zu arbeiten. Dies stellt insofern eine (mdgliche) Hiirde dar, da K durch diese Nebentatigkeit
eine zeitliche Beeintrachtigung erfahrt. Hinzu kommt, dass zu Beginn eines jeden Semesters ihr

Arbeitsplan immer wieder an ihren Studienplan angepasst werden muss, was sie als ,anstrengend* (D,
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Z. 101) wahrnahm (vgl. C, Z. 237; D, Z. 91-92, 98-102). Neben diesen Hindernissen war das Studium
fir K zu Beginn ungewohnt. Einerseits musste sie sich mit der Erstellung des Stundenplanes
auseinandersetzten, was ihr bis heute sehr schwer fallt, da sie die Seminare und Vorlesungen von
insgesamt drei Féachern koordinieren muss. Andererseits musste sie ihr soziales Umfeld neu
strukturieren, da sie nun durch das Studium viele neue Personen kennenlernte, was fur K ,komisch*
(D, Z. 116) war, da sie zum Zeitpunkt des Studienantrittes nicht das Bedurfnis hatte neue Kontakte zu
knUpfen. Dartber hinaus war fur sie der unstrukturierte Studienalltag fremd. lhr bisheriger Tagesablauf
war durch den Beruf und durch ihre Freizeitaktivitdten geregelt. Nun musste sie, aufgrund der
wegfallenden beruflichen Tatigkeit, die Zeit neben den Vorlesungen und Seminaren selbst planen, was
ihr bis heute noch schwer zu fallen scheint (vgl. C, Z. 199-206, 226-231; D, Z. 109, 114-116, 117-120,
172-173).

Wahrend des Studiums empfindet es K erschwerend, dass die vermittelten theoretischen Inhalte nicht
an ihren Kenntnisstand anknlpfen. Als Beispiel nennt sie neben der Mathematik, die ,einfach super
weit weg fur [sie ist]“ (C, Z. 263), auch die deutsche Grammatik, welche sie aufgrund des Besuches
der Realschule nicht so ausfihrlich behandelt hatte. Auch hier fallt es ihr wieder schwer, genau wie bei
der Zulassungsprufung, gelernte Fachausdriicke in einem anderen Kontext anzuwenden. In dem
Zusammenhang werden auch wieder Ks Selbstzweifel deutlich. Einerseits ist sie gewillt, die
Lerninhalte nachzuholen, andererseits befiirchtet sie das Studium aufgrund ihrer schlechteren Voraus-
setzungen im Vergleich zu Abiturienten nicht zu schaffen, da diese besser sind. Darlber hinaus setzt K
sich selbst unter Druck, da sie das Studium in der vorgegebenen Zeit beenden méchte, weswegen ihr
Stundenplan entsprechend voll ist. Ausschlaggebend dafiir sind zwei Faktoren. Einerseits ihr Alter und
andererseits die Angst, die Regelstudienzeit zu Uberziechen und in dem Zusammenhang keine
finanzielle Unterstltzung durch das BAfOG zu erhalten (vgl. C, Z. 258-264, 267-269, 277-281; D, Z.
404-405).
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7 Verknupfung der theoretisch und empirisch erarbeiteten
Befunde

Die wissenschaftliche Literatur sowie die Erkenntnisse der empirischen Auswertung weisen hinsichtlich
der Studienmotive NTS und der wahrgenommen Hemmnisse beim Zugang zu einem Studium auf dem
Dritten Bildungsweg grolRe Parallelen auf, welche im Folgenden diskutiert werden. Dabei werden die
Aussagen der Gesprachspartner bzgl. der subjektiv wahrgenommenen Beweggrinde der Studien-
aufnahme und der damit verbundenen Hirden untereinander verglichen. Darilber hinaus werden die

empirischen Ergebnisse den theoretischen Befunden gegentibergestellt.

Die von Wolter und Reibstein beschriebenen Dimensionen der vorrangig berufs- und fachorientierten
sowie vorrangig personlichkeits- und bildungsorientierten Beweggriinde einer Studienaufnahme von
Studierenden des Dritten Bildungsweges (vgl. Kapitel 3.2.1.2) stellen auch die ausschlaggebende
Studienmotivation der im Rahmen der vorliegenden Arbeit befragten NTS dar. Besonders die zweite
Dimension des gesteigerten personlichkeits- und bildungsorientierten Interesses an der wissen-
schaftlichen Weiterbildung wurde von beiden Respondenten immer wieder hervorgehoben. Gleichwohl
nehmen auch die berufs- und fachbezogenen Motive einen groRen Stellenwert im Kontext der
Bildungsbiografie beider Gesprachspartner ein. Somit kdnnen die theoretischen Befunde bzgl. dieser
groben Differenzierung bestatigt werden. Sowohl Frau K als auch Herr H konnten sich in einem
fachgebundenen Studium nach dem Bestehen der Zugangsprifungen an der Universitdt Rostock
immatrikulieren. Dabei knupft das Studienfach an die bereits absolvierte Berufsausbildung und die
mehrjahrige Berufstatigkeit an. Diese Voraussetzungen mussten erflllt werden, um eine Berechtigung
zur Teilnahme an den Zugangsprifungen zu erhalten. Dadurch begrindet ist nicht verwunderlich, dass
neben dem personlichen Interesse auch berufs- und fachspezifische Motive entscheidend fiir die
Aufnahme des Studiums waren, da fiir die Respondenten nur dieser Zugangsweg zum Hochschul-
studium moglich war. Eine Aufstiegsfortbildung und somit eine allgemeine Hochschulzugangs-
berechtigung haben beide Gesprachspartner im Rahmen ihrer beruflichen Laufbahn nicht erworben
(vgl. Kapitel 1.2.4.2).102

192 Ob die berufs- und fachbezogenen Motive ebenso bei NTS mit einer beruflichen Aufstiegsfortbildung einen
entscheidenden Einfluss auf die Studienaufnahme nehmen, kann im Rahmen dieser Arbeit nicht beurteilt werden.
Dazu hatten Gesprache mit Personen dieser Gruppe geflinrt werden missen, welche dem Forschungsinteresse einer
weiteren Qualifikationsarbeit zu Grunde liegen kénnten. Méglich ist einerseits, dass die NTS trotz dem Erwerb der
allgemeinen Hochschulzugangsberechtigung einen Studiengang aufnehmen, welcher an ihre beruflichen Vorquali-
fikationen ankniipft, wodurch die berufs- und fachorientierte Dimension an Bedeutung gewinnt. Andererseits kann
durch den Erwerb der allgemeinen Hochschulzugangsberechtigung, welche mittels einer Aufstiegsfortbildung er-
worben werden kann, eine berufliche Umorientierung eher realisiert werden als durch eine fachgebundene Hochschul-
zugangsberechtigung. Zwar kann eine fachgebundene Studienrichtung auch eine berufliche Neuausrichtung, trotz
fehlender Aufstiegsfortbildung, darstellen; das neu eingeschlagene zukiinftige Tatigkeitsfeld steht allerdings in engem
Zusammenhang mit der beruflichen (Erst)Ausbildung, wodurch auch berufsbezogene Studienmotive herangezogen
werden kdnnen.
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Beide Gesprachspartner verbinden mit dem Abschluss ihres Studiums neben einem hoheren Lebens-
standard auch eine zufriedenstellende berufliche Tatigkeit nach der wissenschaftlichen Weiterbildungs-
phase, wodurch ein extrinsisches Aufstiegsmotiv deutlich wird. Der zukinftige finanzielle Mehrver-
dienst im Vergleich zu dem Gehalt eines Erziehers nimmt fiir beide einen groflen Stellenwert im
Rahmen des Entscheidungsprozesses ein. Das Motiv, sich und der mdglichen eigenen Familie etwas
leisten zu konnen, Uberwiegt stark und rlickt mehrmals in den Vordergrund (vgl. B, Z. 255-258; C,
Z.96-107; 127-135). Daneben stellt die Unzufriedenheit gegeniiber dem niedrigen Betreuungs-
schlissel ein weiteres entscheidendes Motiv dar. Vor allem K aufert diesbeztiglich inren Unmut, da sie
personlich den Anspruch vertritt, ihren Beruf gut auszufiihren. Aufgrund des schlechten Erzieher-Kind-
Schllssels waren jedoch die Arbeitsbedingungen erschwert, was auch H wéhrend eines Praktikums in
einer Kindertagesstatte feststellte. Durch die Tatigkeit (H) bzw. das Praktika (K) in einer sonderpada-
gogischen Einrichtung konnten beide Respondenten Eindriicke und Erfahrungen aus dem Berufsleben
eines Heilerziehers bzw. Sonderpadagogen sammeln. Besonders der hohe Betreuungsschlissel reizte
K als auch H. Dadurch entwickelten beide den Wunsch, selbst in diesem Bereich tatig zu werden,
weswegen sie eine berufliche Weiterbildung bzw. eine berufliche Umorientierung anstrebten (vgl. B, Z.
221-231; C, Z. 78-92). In diesem Zusammenhang kann vermutet werden, dass bei beiden
Respondenten ein extrinsisch verankertes Statusproblem zu Grunde liegt, welches der Dimensionen
vorrangig berufs- und fachorientiert zuzuordnen ist (vgl. Kapitel 3.2.1.2). Diese Annahme kann gestutzt
werden durch ihr beider Interesse an einer sonderpadagogischen Tétigkeit, obgleich die beruflichen
Qualifikationen fehlten. Das Motiv ist jedoch zu widerlegen, da Mucke unter dem Begriff des Status-
problems den verwehrten Aufstieg innerhalb eines Tatigkeitsfeldes aufgrund unzureichender
Qualifikationen fasst (vgl. Kapitel 3.2.1.1). Zwar wollen beide Gesprachspartner sowohl aus vorrangig
berufs- und fachorientierten als auch aus vorrangig personlichkeits- und bildungsorientierten Motiven
aufsteigen, wodurch die Aufnahme eines Studiums rechtfertigt werden kann, dennoch erfolgt der
Aufstieg je nach Bundesland berufsfeldiibergreifend. Die Ausbildungswege zum Erzieher und zum
Heilerzieher unterscheiden sich insofern, als dass ein Erzieher eine fachbereichslbergreifende Lehre
absolviert, durch die er zahlreiche Einblicke in unterschiedliche Tatigkeitsbereiche erhalt. In
Abhangigkeit des Bundeslandes, in dem die Ausbildung zum Erzieher absolviert wird, konnen
demzufolge auch heilpaddagogische Inhalte vermittelt werden (vgl. BA 2012a, 0.S.). Dem gegenuber ist
der Arbeitsbereich eines ausgebildeten Heilerziehers ausschlieBlich auf sonderpadagogische
Einrichtungen ausgerichtet (vgl. BA 2012b, 0.S.). Somit stellt die Tatigkeit eines Heilerziehers eine
Spezifikation eines Erzieherberufs dar. Bedingt durch diese unterschiedlichen, landesspezifischen
Regelungen hatte lediglich K die Moglichkeit einer Anstellung als Heilerzieherin in Niedersachsen
nachzugehen, welche sie jedoch nicht wahrnahm. Das Bedirfnis, entfernt von der Heimat einer

Berufstatigkeit nachzugehen, war groRer (vgl. C, Z. 68-80). lhre Qualifikation wurde in Mecklenburg-
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Vorpommern nicht in dem Ausmal® anerkannt, weswegen nun auch K eine berufliche Umorientierung
anstrebt (vgl. C, Z. 68-80, 112-119).

Jedoch konnte dariiber hinaus erarbeitet werden, dass bei H, im Gegensatz zu K, die Entscheidung
zur Aufnahme eines Studiums vorrangig berufsbezogen war. Hier bestatigen sich die theoretischen
Befunde von Wolter und Reibstein (vgl. Kapitel 3.2.1.2). Diese Abweichung kann allerdings weniger auf
geschlechtsspezifische Unterschiede zurlickgefiihrt werden, da vielmehr ein situationsbedingter Faktor
Einfluss auf Hs Entscheidung nahm. Dieser Faktor kann unter dem Begriff der (privaten) Ver-
anderungen subsummiert werden (vgl. Kapitel 3.2.1.1), auch wenn eine eher berufsbedingte
Veranderung den besonderen Lebensubergang kennzeichnet. Ausschlaggebendes Moment fiir H war
das endende Arbeitsverhaltnis und die damit verbundene erneute berufliche Orientierungsphase.
Demzufolge ist das berufsbezogene Motiv des sich &ndernden Arbeitsverhaltnisses bedeutend im
Kontext von Hs Entscheidungsprozess (vgl. A, Z. 15-19). Geleitet durch die Gesprache mit damaligen
Kollegen kann hinsichtlich dieses Kriteriums der beruflichen Umorientierung von einer extrinsisch
geleiteten Studienmotivation ausgegangen werden, da die Kollegen H erst den Gedanken an ein
Studium aufzeigten (vgl. A, Z- 19-23). Zwar war fur H der Gedanke an ein Studium nicht neu, dennoch
kam er erst zu diesem Zeitpunkt wieder auf. Bereits durch die Beendigung der Ausbildung zum
staatlich anerkannten Erzieher erwarb H das Fachabitur, wodurch er zur Aufnahme eines Studiums an
einer Fachhochschule berechtigt war (vgl. B, Z. 70-76). Warum H nicht diesem Bildungsweg nach
seiner Berufstatigkeit als Erzieher nachging, kann nicht geklart werden. Vermutet werden kann, dass
keine Fachhochschule im Umkreis seines Heimatortes einen sonderpadagogischen Studiengang anbot
(vgl. PlusMedia Bildungsportal 2012, 0.S.). Dariber hinaus kann der Einfluss der Kollegen bedeutend
im Kontext der Studienfachwahl gewesen sein, da diese ihm eine Umorientierung zum Lehrer
nahelegten (vgl. A, Z. 19-23).

Des Weiteren hatte der Studiengang Sonderpadagogik auf Lehramt an der Universitat Rostock fur H
den Vorteil, dass er zukinftig durch die berufliche Umorientierung sein intrinsisches Interesse an
fachlichen Inhalten erweitern konnte. Dieses Studienmotiv kam bei H allerdings erst durch die
Auseinandersetzung mit der Aufnahme des Studiums zum Tragen und ist vorrangig personlichkeits-
und bildungsorientiert (vgl. Kapitel 3.2.1.3). Der Grund, gesellschaftlich etwas bewegen und dadurch
auch verandern zu kénnen, motivierte H im Kontext der Studienaufnahme stark, wobei dieser Wunsch
entscheidend fur seine gesamte berufliche Orientierung war. Besonders im Bildungssystem konnte H
gewisse Punkte nicht gutheifen. Dieses Studienmotiv kann unter dem von Kreitz und Otten
herausgearbeiteten Grund des Nachvollziehens sozialer Probleme subsummiert werden (vgl. Kapitel
3.2.1.1), da H sich durch die Aufnahme des Studiums mehrere Anknipfungsmdglichkeiten zur
Verbesserung der Gesellschaft erhofft (vgl. A, Z. 481-497). Bereits wahrend seiner Erziehertatigkeit

wollte er mehr durch die Zusammenarbeit mit Kindern bewirken, was er nun durch die berufliche
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Umorientierung zur Lehrkraft auszubauen versucht (vgl. B, Z. 213-221). Zwar kann eine Wissens-
erweiterung in dem Zusammenhang auch der berufs- und fachorientierten Dimension zugeordnet
werden, diese nimmt jedoch bezogen auf Hs Ubergeordnetes Studienmotiv einen kleineren Stellenwert
ein, da das Wissen Uber berufs- und fachbezogenen Studieninhalte grundlegend fiir sein Ziel der
Verbesserung der Gesellschaft ist. Darlber hinaus zeigt sich bei H das Interesse an formalen
Abschlissen (vgl. Kapitel 3.2.1.1), welches extrinsisch durch Kollegen angeregt wurde. Dieses Motiv
liegt in der Tatsache begrindet, dass H auch als Lehrer zukinftig tatig sein wollte, weswegen er den
Studienabschluss bendtigt (vgl. A, Z. 19-23).

Demgegentber liegen bei K Uberwiegend intrinsische Motive der Aufnahme eines Studiums zu
Grunde, welche durch Uberwiegend extrinsische Einflussgrofien bedingt sind. Diese bildeten sich
wahrend des gesamten beruflichen Werdegangs heraus. Die intrinsisch verankerten Motive der
Studienaufnahme kdénnen der vorrangig personlichkeits- und bildungsorientierten Dimension zuge-
ordnet werden, obwohl auch beruflich- und fachorientierte Griinde ausschlaggebend fir ihre Ent-
scheidung waren. Die Tatsache, dass K wahrend ihrer Schullaufbahn kein Abitur anstrebte, belastet
sie bis zum Zeitpunkt der Studienaufnahme sehr. Alle Familienmitglieder in ihrem Alter'3 haben eine
formale Hochschulzugangsberechtigung erworben, wodurch sie Minderwertigkeitsgefiihle entwickelte
(vgl. C, Z. 138-141; D, Z. 466-469). Bereits durch die Ausbildung zur staatlich anerkannten Erzieherin
wollte K ihre Fachhochschulreife erwerben, weswegen sie im Rahmen des Au Pair Jahres ihre
Englischkenntnisse verbesserte. Dadurch begriindet, dass das Fachabitur an das Unterrichtsfach
Mathematik gebunden war, scheiterte sie (vgl. C, Z. 32-35, 35-39, 39-47). Dennoch behielt sie schon
zu diesem Zeitpunkt die Moglichkeit des Hochschulzugangs auf dem Dritten Bildungsweg im
Hinterkopf (vgl. C, Z. 47-57). Die Selbstzweifel an ihrer eigenen Leistungsfahigkeit wuchsen jedoch,
genauso wie der wahrgenommene Druck von aulRenstehenden Personen, wie bspw. durch ihre Mutter
(vgl. z.B. C, Z. 138-148, 926-936). Erst die externen berufsbezogenen Faktoren, wie die nicht
zufriedenstellenden Arbeitsverhéltnisse in der Kindertageseinrichtung und der Wunsch zukunftig einen
hoheren Lebensstandard genieBen zu kénnen (vgl. Aufstiegsmotiv, S. 95), lieRen K erneut an eine
Studienaufnahme denken. Im Vergleich zu H kdnnen diese Aufstiegsmotive auch unter dem von Kreitz
und Otten definierten Motiv des Entfliehens der Alltagsroutine zugeordnet werden (vgl. Kapitel 3.2.1.1).
K gab freiwillig ihre berufliche Tatigkeit auf, um sich wissenschaftlich weiterzubilden. Bestarkt durch
ihre Freundin (extrinsischer Einfluss) festigte sich der stark intrinsisch verankerte Wille (vgl. C, Z. 127-
135; 827-833). Dem Zwang nach familidrer Anerkennung wollte K durch die Studienaufnahme gerecht
werden, wodurch sie sich eine Starkung des Selbstwertgefiinls erhofft, um ihren Minderwertigkeits-
gefuhlen entgegenzuwirken. Sie erzahlt ihnen jedoch nicht von ihrem Vorhaben (vgl. C, Z. 940-951).

Dieses Verhalten beruht auf psychologischer Reaktanz, da sie dem scheinbaren zusatzlichen Druck

103 Hierunter zahlen Ks Schwester sowie Cousins und Cousine (vgl. C, Z. 139-140).
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durch ihre Eltern entgegenwirken wollte. Den notigen Rickhalt erhielt sie durch Freunde, aber auch
durch ihr Wissen, auch in schwierigen Situationen einen klaren Kopf bewahren zu kénnen (vgl. C, Z.
620-663; D, Z. 130-142). In dem Zusammenhang erklart sich auch, warum der Entscheidungsprozess
fir ein Studium bei K, im Gegensatz zu H, Uber die gesamte Berufsbiografie anhielt. Die Zweifel an der
eigenen Leistungsfahigkeit konnen zwar auch bei H verzeichnet werden, diese sind jedoch nicht in
dem Ausmal verankert. Die Bedenken gegeniber den Anforderungen der Zugangsprifung wurden
bereits wahrend des Beratungsgespraches beseitigt. Zudem hat H durch seine Familie und sein
soziales Umfeld zu jedem Zeitpunkt Unterstlitzung und Anerkennung erhalten, weswegen diese
Zweifel gegentiber der eigenen Leistungsfahigkeit schnell verflogen (vgl. A, Z. 153; B, Z. 52-55). Des
Weiteren hat H, im Gegensatz zu K, bereits eine Fachhochschulreife erworben, welche sein Potential
bekraftigt (vgl. B, Z. 70-76). Dementsprechend kann angenommen werden, dass vor allem
dispositionale Barrieren entscheidend bzgl. der Dauer des Entscheidungsprozesses von NTS gewirkt
haben. Ohne die (emotionale) Unterstiitzung durch die Familie (vordergriindig H) und das soziale
Umfeld (vordergrindig K) hatten allerdings beide Respondenten wahrscheinlich kein Studium
angetreten, wodurch die Bedeutung des sozialen Kapitals einen wichtigen Stellenwert im Rahmen des

Entscheidungsprozesses und des nachfolgenden Studiums einnimmt (vgl. Kapitel 3.2.1).

Dariber hinaus wird auch bei K das Interesse an formalen Abschlissen deutlich (vgl. Kapitel 3.2.1.1).
Der Studienabschluss impliziert eine Leistungsfahigkeit, welche K bisher nicht zugetraut wurde und
woflr sie keine Anerkennung erhielt (vgl. C, Z. 925-936). Des Weiteren kann sie schlieBlich durch die
Beendigung des Studiums in dem von ihr praferierten Berufsfeld tatig sein, wodurch dieses Interesse
zusatzlich bekraftigt wird. In dem Zusammenhang nimmt ebenso das intrinsisch verankerte Interesse
an fachbezogenen Studieninhalten einen hohen Stellenwert ein, womit das Motiv der Wissens-
erweiterung ersichtlich wird (vgl. Kapitel 3.2.1.1). Dieses Interesse festigte sich bereits wahrend des
Praktikums zur Zeit ihrer Ausbildung, wurde jedoch erst durch die Aufnahme des Studiums befriedigt
(vgl. C, Z. 801-807; D, Z. 339-340, 340-345). Im Gegensatz zu H musste K sich mit dem Lehramts-
studium arrangieren. Insofern die Mdglichkeit bestanden hatte, sich in einem grundstandigen Studien-
gang im Bereich Sonderpadagogik einschreiben zu kdnnen, hatte K dies sicher bevorzugt. Grund dafir
ist ihre Unzufriedenheit mit dem Bildungssystem, da sie es selbst schwer hatte in diesem zu bestehen.
So wie H méchte K zwar keine gesellschaftlichen Veranderungen im Hinblick auf das Bildungssystem
anstreben, das Notensystem stellt sie allerdings dennoch in Frage (vgl. C, Z. 833-838). Zudem kdnnten
die langen Ferienzeiten sowie das zukinftig hoher einzuschatzende Gehalt Einfluss auf Ks
Entscheidung genommen haben. Beziiglich des von Kreitz und Otten erarbeiten Studienmotivs, dem
Knlpfen neuer Kontakte (vgl. Kapitel 3.2.1.1), dufert sich H, im Vergleich zu K, nicht. Dennoch hat K
dieses Motiv nicht als entscheidenden Faktor fur die Studienaufnahme wahrgenommen. Im Gegenteil,

der Gedanke loste in K eher Unbehagen aus, da er ihr erst unmittelbar vor Studienbeginn bewusst
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wurde und sie sich nicht vorstellen konnte einem noch groReren sozialen Umfeld gerecht werden zu
kénnen (vgl. D, Z. 109-116).

Hinsichtlich der Studienzugangshemmnisse konnte herausgearbeitet werden, dass sowohl bei H als
auch bei K die Studienfinanzierung eine groRe Hirde wahrend des gesamten Studiums darstellt
(vgl. A, Z. 132-142; D, Z. 79-95). Zwar erhalten beide Respondenten elternunabhangiges BAf6G, die
finanziellen Einschrankungen im Vergleich zur Berufstatigkeit sind jedoch so groR, dass beide einer
beruflichen Nebentatigkeit nachgehen. Besonders H nimmt die Studienfinanzierung als besonders
groBe Barriere wahr, da die Lebenshaltungskosten seiner Meinung nach mit zunehmendem Alter
steigen und er sich finanziell stark einschranken muss (vgl. A, Z. 466-475). Im Gegensatz zu
traditionellen Studierenden haben sich beide Gesprachspartner gegen eine Wohngemeinschaft und
damit fir eine héhere Miete in der alleinigen Wohnung entschieden (vgl. B, Z. 111-112; D, Z. 79-81).
Dadurch Uberschreiten die entstehenden Wohnkosten den Pauschalbetrag um ein Vielfaches, welcher
dem BAfG zugrundeliegt. In dem Zusammenhang fordert H eine Uberarbeitung der unterstiitzenden
Regelsatze (vgl. A, Z. 466-475), flr was sich auch das BIBB bereits ausgesprochen hat (vgl. Kapitel
3.2.2.1). Inwiefern die berufliche Nebentatigkeit sowohl bei K als auch bei H Auswirkungen auf das
Studium hat, kann nicht eindeutig bewertet werden. Zwar empfindet K die Vereinbarkeit der
nebenberuflichen Arbeitszeiten mit ihrem Stundenplan als schwierig (vgl. D, Z. 98-99), welchen
Einfluss die berufliche Tétigkeit auf den Studienalltag und besonders die Prifungsphase nimmt,
erldutern beide Respondenten nicht. Dennoch sollten bspw. verstarkt Teilzeitstudienformate
eingerichtet werden, auch vor dem Hintergrund, dass 65 Prozent der traditionellen Studierenden neben
dem Studium einer Erwerbsarbeit nachgehen (Stand 2009) (vgl. Isserstedt et al. 2010, S. 193-194). In
diesem Kontext ist es demnach schwer einzuschatzen, in welchem Verhaltnis die wahrgenommene
finanzielle Hirde der beiden Respondenten im Vergleich zu den finanziellen Einschrankungen von
traditionalen Studierenden steht. Die Unterstlitzung durch elternunabhéngiges BAf6G kénnen diese im
Regelfall nicht erhalten, insofern sie keine Berufsausbildung im Vorfeld der Studienaufnahme
absolviert haben. Dementsprechend bezogen 86 Prozent der traditionellen Studierenden im Jahr 2009
eine Forderung nach BAf6G, welches abhangig vom Einkommen der Eltern und der Anzahl der

Geschwister ausgezahlt wurde (vgl. Isserstedt et al. 2010, S. 282, 293).

Die Selbstzweifel, welche bei K sehr ausgepragt sind, liegen bei H in einem eher typischen Ausmaf
vor. Seine Bedenken bezogen auf die Lernfahigkeit sind den Umstanden geschuldet, dass er im
Gegensatz zu traditionellen Studierenden &lter und eventuell nicht mehr in dem Mafe aufnahmeféhig
ist (vgl. A, Z. 142-146). Ks Selbstzweifel hingegen sind durch den Druck externer, aber auch interner
Faktoren bedingt, durch welche sie sich im Vorfeld der Studienaufnahme eingeschrankt fihlte (vgl. C,
Z. 135-138, 138-142, 142-144, 926-934). Dariber hinaus setzte sie der studienfachbedingte Numerus

Clausus zusétzlich unter Druck wahrend der Priifungsphase (vgl. C, Z. 187-188). Durch die fehlenden
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fachbezogenen Kenntnisse in Mathematik und Deutsch sieht K einen Nachteil gegentber traditionellen
Studierenden (vgl. C, Z. 258-270). Dieser leistungsbezogenen Heterogenitat kann durch zusatzliche,
Zielgruppenspezifische Studienangebote entgegengewirkt werden. In Form von Ubungen, Tutorien
oder e-Learning-Angeboten kdnnten Studierende ohne Abitur im Rahmen des Studiums eine
Lernunterstitzung erfahren. In dem Zusammenhang sollten sich auch die Dozenten verstarkt mit
beruflichen Praxen auseinandersetzen und wissenschaftliche Inhalte verstarkt auf diese Ubertragen
(vgl. A, Z. 252-259; C, Z. 267-269; D, Z. 340-341). Hervorzuheben ist allerdings, dass Ks auffallige
Selbstzweifel personliche Ursachen haben, welchen sie selbst entgegenwirken muss, um ihr

Selbstvertrauen in ihre Leistungsfahigkeit zu starken.

Weiterhin bedurfen die Beratungsangebote, welche K im Rahmen der Studienentscheidung besuchte,
einer Verbesserung. Neben einer strukturierten und verstandlichen Internetplattform (vgl. C, Z. 215-
216) sollten sich vor allem die Angestellten der allgemeinen Studienberatung mit den Bedarfen der
NTS auseinandersetzten, um die derzeit noch zu verzeichnende Kluft zwischen beruflicher und
hochschulischer Bildung iberwinden zu kdnnen (vgl. Kapitel 3.2.2.2; D, Z. 235-241, 273-276). Auch
wenn H fiir sich personlich diese Beratungsangebote nicht fur nétig empfand (vgl. A, Z. 371-372), sollte
uber eine umfassendere Studienberatung nachgedacht werden durch die u.a. iber Zugangsvoraus-
setzungen informiert und in denen ferner die Studienstruktur und der Studienablauf fiir NTS noch
deutlicher wird. Zudem empfindet K einen umfassenderen Einblick in zukinftige mdgliche berufliche
Tatigkeiten als sinnvoll (vgl. D, Z. 260-264), wobei anzumerken ist, dass die Angebote der
Studienberatung nicht fiir das Aufzeigen beruflicher Orientierungen zusténdig sind. Dennoch kénnten
sie auf kompetente Einrichtungen bzw. Beratungsstellen verweisen. Dadurch begriindet, dass sowohl
K als auch H heute noch Schwierigkeiten mit dem hochschulischen Organisationssystem haben, wie
bspw. die Zusammenstellung des Stundenplans (vgl. z.B. C, Z. 255-230), kdnnten Mentoren hoherer

Fachsemester den Studierenden zur Seite stehen.

Die von Mucke sehr ausfihrlich beschriebenen Hirden bzgl. der studienfachbezogenen
Zugangsprufungen (vgl. Kapitel 3.2.2.3) kdnnen nur teilweise durch die Aussagen Ks und Hs bestétig
werden. So empfand nur H die Auseinandersetzung mit den Zulassungskriterien im Vorfeld der
Prifungen schwierig (vgl. A, Z. 347-348). Weitere Probleme wurden lediglich von K geauflert. So nahm
sie die Wartezeit zwischen der Prifungsphase bzw. den Prifungen und dem Beginn des Studiums als
zu langanhaltend wahr (vgl. C, Z. 211-218). Des Weiteren war die Vorbereitung auf die Prifungen fur K
sehr schwer, da sie nebenbei beruflich tatig war und ihrem Arbeitgeber nicht von ihrem Vorhaben
erzahlen wollte (vgl. C, Z. 1027-1028; D, Z. 89-90). Demgegentber schatzte H sowohl die Prifungs-
vorbereitungsphase als auch die Prlfungen an sich als annehmbar ein (vgl. A, Z. 196).
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Inwiefern die Erkenntnisse von Wolter und Reibstein hinsichtlich der Wahl der Studienabschlussform
noch Bestand haben (vgl. Kapitel 3.2.1.2), lasst sich anhand der vorliegenden Arbeit nicht
verdeutlichen. Zwar streben beide Respondenten ein Lehramtsstudium an, die Gesprachspartner
wurden jedoch nicht zuféllig ausgewahlt (vgl. Kapitel 5.1). Des Weiteren lassen die Befunde der
kleinen Erhebung an der Universitat Rostock keine Aussage zu, da die Studienabschlussform der
(potentiellen) NTS nicht festgehalten wurde (vgl. Freytag-Loringhoven 2012, S. 14-15). Dennoch
bestatig die Untersuchung die von Kreitz und Otten herausgearbeiteten Befunde bzgl. der bevorzugten
Studienfachwahl (vgl. Kapitel 3.2.1.1). Uber den gesamten Erhebungszeitraum vom Wintersemester
2004/2005 bis zum Wintersemester 2011/2012 zeigt sich, dass die geisteswissenschaftlichen Studien-
facher von den NTS praferiert wurden. Die Mehrheit der NTS immatrikulierten sich in einem Studien-
fach der Philosophischen oder der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultét, nachdem sie
die Zugangsprufungen bestanden haben. Demgegentber beschrankte sich sie Zahl der Anfragen fir
einen Studiengang des Fachbereichs Chemie oder Biologie auf durchschnittlich einen Interessenten
pro Semester. Die ausschlaggebenden Griinde kénnen nur andeutungsweise durch MutmaBungen
aufgezeigt werden. So stellen u.a. zu fachspezifische Klausuren die groRte Hirde besonders in den
MINT-Fachern dar, wobei die Kenntnisse im Umgang mit grundlegenden mathematischen Werkzeugen
entscheidend sind (vgl. Freytag-Loringhoven 2012, S. 14-15). Die Anforderungen von wissenschaft-

lichen Einrichtungen sind somit in diesem Bereich hoch einzuschatzen.

AbschlieBend kann zusammengefasst werden, dass die theoretisch erarbeiten Befunde durch die
empirische Analyse zum grolten Teil bestatigt werden konnten. Ersichtlich wurde, dass nicht nur ein
Motiv, sondern vielmehr zahlreiche ineinander ibergehende Motive dazu beigetragen haben, dass sich
die beiden Respondenten zur Aufnahme eines Studiums entschlossen, wobei auch besondere
Charaktereigenschaften den Entscheidungsprozess beeinflussten. Diese Motive sind dariiber hinaus
vorrangig personlichkeits- und bildungsorientiert und implizieren zudem die subjektiv wahrge-
nommenen Hurden. Vor allem die Studienfinanzierung stellt eine groe Barriere nicht nur im Rahmen
der Entscheidung fir ein Studium, sondern auch wéhrend der gesamten wissenschaftlichen
Ausbildung dar. Dennoch ist zu verzeichnen, dass sowohl K als auch H einen nahezu reibungslosen
Ubergang von der Berufstatigkeit hin zur wissenschaftlichen Weiterbildung an der Universitat Rostock

vollziehen konnten.
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Ausblick

Durch die Auseinandersetzung mit den beiden Bildungsbiografien der Respondenten konnte beispiel-
haft verdeutlicht werden, dass Flexibilitat sowie Nichtvorhersehbarkeit kennzeichnend fur LLL sind, da
sich die beruflichen Lebensverlaufe hinsichtlich zahlreicher Kriterien unterscheiden. Zwar stellt allein
die Moglichkeit des Studiums auf dem Dritten Bildungsweg diese Annahme aufer Frage, dennoch
sollten die Hemmnisse in Verbindung mit der Aufnahme eines Studiums um ein vielfaches vermindert

werden, sodass schlieBlich die Zahl der NTS weiter steigt.

Besonderes Augenmerk sollte dabei auf die Hochschulzugangsprifungen fir NTS gelegt werden. Zwar
gibt es keine konkrete Zahl, welche Aufschluss (iber die Durchfallquote der potentiellen Studien-
bewerber ohne Abitur gibt. Vor dem Hintergrund der zahlreichen nicht-bestandenen Zugangsprufungen
an der Universitat Rostock (exemplarisch fir das Sommersemeser 2012) ist sie jedoch deutschland-
weit als sehr hoch einzuschatzen. Dieser Befund wurde auch in Finnland aufgezeigt. Eine Hochschul-
zugangspriifung muss hier allerdings sowohl von Abiturienten als auch von Personen mit einer drei-
jahrigen beruflichen Ausbildung abgelegt werden. Genau wie in Deutschland betrégt die Zahl derer, die
diese Prifung ohne Abitur schaffen zwei Prozent, obwohl die finanzielle Unterstiitzung der NTS besser
ist. Neben der staatlichen Forderung erhalten Arbeitnehmer in Finnland das Recht auf ein Sabbatjahr,
um dem Studium nachgehen zu kénnen. Dariiber hinaus steht ihnen eine geringe Vergltung wéhrend
dieses Jahres zu. Das Problem liegt somit nicht in den Voraussetzungen und der Studienfinanzierung,
da sie flr Abiturienten als auch fiir Absolventen des berufsbildenden Systems gleich sind. Vielmehr
scheinen die anspruchsvollen Aufnahmeverfahren der Universitaten und Fachhochschulen ausschlag-
gebend flr die geringe Zahl der NTS in Finnland zu sein. Zur Erhéhung der Quote sind Hochschulen
dementsprechend angehalten, die Zugangsprifungen auch an die Kompetenzen der beruflich
qualifizierten Studienbewerber anzupassen. Dieser Problematik ist in &hnlicher Auspragung in
Deutschland zu beobachten. Allein durch die Sicherstellung der formalen Durchlassigkeit fiir Studien-
bewerber des dualen Systems kann die Zahl der NTS nicht erhdht werden. Die Offnung der
Hochschulen geht demnach mit einer zielgruppenspezifischen Forderung und Integration beruflich
qualifizierter Studienbewerber und Studierender einher, um die einseitige Ausrichtung des akade-
mischen Bildungssystems auf Studierende mit Abitur aufzubrechen (vgl. Diller et al. 2011, S. 28-29).

Daneben gilt es jedoch auch den sozialen Selektions- und Reproduktionsfunktionen bildungssystem-
(ibergreifend entgegenzuwirken. Allein durch die Offnung der Hochschulen kann diese geforderte
Chancengleichheit auf Bildung nicht gewahrleistet werden. Die Einbindung des Konzeptes fiir LLL an
schulischen, beruflichen und hochschulischen Bildungseinrichtungen ist dafiir von existentieller
Bedeutung, um die (wissenschaftliche) Weiterbildungsbereitschaft der Bevolkerung nachhaltig anregen

und foérdern zu kénnen. Im Rahmen dieser Etablierung muss allerdings eine grundlegende Um-
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strukturierung des gesamten Bildungssystems erfolgen, durch welche die lernenden Subjekte und
deren Bedirfnisse sowie die individuellen Lernprozesse im Vordergrund stehen. Eine strukturelle

Kooperation der einzelnen Bildungsbereiche ist dafir unumgéanglich (vgl. Wolter 2001b, S. 141-151).

Durch eine solche Verkniipfung kénnte besonders der Ubergang von einem System in ein anderes
wesentlich vereinfacht werden. In diesem Kontext stellt die Hochschulzugangsprufung far Studien-
bewerber ohne Abitur die Nahtstelle dar, welche mit zahlreichen Hiirden verbunden ist. Bei
qualifizierten Berufstatigen mit einer Aufstiegsfortbildung liegen jedoch mdglicherweise andere
Hemmnisse einer Studienaufnahme zugrunde. Gleichwohl sollte auch das Probestudium als weitere
Form des Hochschulzugangs fir NTS mehr Beachtung zu Teil kommen. Durch Folgeuntersuchungen
miissten diese besonderen Ubergangsschnittstellen naher analysiert werden, wobei die Einbindung
des berufsbildenden Systems verstarkt berlcksichtigt und gefordert werden sollte. Schliefdlich konnte
so ein weiterer Beitrag geleistet werden, um dem Gedanken der “yesterday’s ,non-traditional’ students
are today and tomorrow’s ifelong learners™ (Schuetze/Slowey 2002, S. 322) noch mehr gerecht

werden zu konnen.
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