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folgend (auf mindestens zwei Seiten)

gegebenenfalls

Handwerksordnung

Hauptschulabschluss

Herausgeber/in

Information Technology (Informationstechnik)

Kultusministerkonferenz

Teilprojekt 07: Kompetenzorientierte Begleitung der Studierenden im
Lehramt unter Beriicksichtigung heterogener Eingangsvoraussetzungen
Produktname einer Software fiir Mixed-Methods und qualitative Datenana-
lysen

Konstruktionstechnik

Mittlerer Schulabschluss

Nationales Bildungspanel

Nicht-traditionelle Studierende

Online Self-Assessments

Teilprojekt 07: Professionsbezogene Begleitung der Studierenden im Lehr-
amt unter Beriicksichtigung heterogener Eingangsvoraussetzungen
Professionalisierung durch Vernetzung

Professionalisierung durch Vernetzung — Fortfithrung und Potenzierung
Qualititsoffensive Lehrerbildung

sieche

Seite

Standige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz
Traditionelle Studierende

unter anderem

und so weiter

Untersuchung von Studienverlauf und Studienerfolg in Bachelorstudien-
gangen) der Universitit Hamburg

vergleiche
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1. Einleitung und Problemstellung

1.1 Ausgangssituation

Im Jahr 2013 wurde die Qualititsoffensive Lehrerbildung auf den Weg gebracht. Bund und
Lander verfolgen damit das Anliegen, auf die folgenden unterschiedlichen Handlungsbedarfe
der Lehrkréfteausbildung zu reagieren:

e Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehrkraftebildung an den Hoch-
schulen

e Qualitdtsverbesserung des Praxisbezugs

e  Verbesserung der professionsbezogenen Beratung und Begleitung der Studierenden

o Fortentwicklung der Lehrkriftebildung in Bezug auf die Anforderungen der Hete-
rogenitét und Inklusion

o Fortentwicklung der Fachlichkeit, Didaktik und Bildungswissenschaften (vgl.
BMBEF, 2021/a, Vorwort, S. 3).

Ziel ist es, die Qualitdt der Lehrerbildung in Deutschland zu verbessern, um damit die Un-
terrichtsqualitdt zu erhdhen und sicherzustellen, dass (angehende) Lehrende den kiinftigen
Anforderungen des Schulalltags gewachsen sind. Vor diesem Hintergrund entstanden ab dem
Jahr 2015 deutschlandweit 49 Projekte an unterschiedlichen Hochschulen mit dem Ziel, die
Lehrkrifteausbildung strukturell qualitativ zu verbessern und Kohirenz iiber alle Phasen der
Lehrkrafteausbildung! zu etablieren (vgl. vgl. BMBF, 2021/a, Vorwort, S. 3).

Die vorliegende Studie wurde ab 2018 im Rahmen zweier aufeinanderfolgender Teil-
projekte (ProBeg und KoBeg?) der an der Universitét Kassel etablierten QLB-Projekte PRO-
NET und PRONET?? realisiert. Sie setzt an der ersten Phase der Ausbildung fiir Lehrkrifte
an und beschiftigt sich mit der heterogenen Studierendenschaft in den beruflichen Lehramts-
studiengédngen der Universitdt Kassel.

Im Zuge der Bologna-Reform wurde die Durchléassigkeit der Bildungssektoren gestarkt
(vgl. Freitag, 2012; Fogolin, 2014), der Zugang zu Hochschulen fiir berufliche und berufs-
schulische Abschliisse geweitet und diese als gleichwertig zur allgemeinen Hochschulzu-
gangsberechtigung angesehen. Deren Gleichartigkeit wird jedoch von Wolter, Kamm, Otto,
Dahm und Kerst (2017) sowie Dahm und Kerst (2016) diskutiert. Auch in den beruflichen

Die Ausbildung von Lehrkriften erfolgt in zwei Phasen. Die erste Phase umfasst das Hochschulstudium und
die zweite Phase den Vorbereitungsdienst (vgl. Hessisches Kultusministerium, 2023).

2 Die Teilprojekte ProBeg und KoBeg wurden unter den Forderkennzeichen 01JA1505 und 01JA1805 im Rah-
men der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung gefordert.

PRONET (Professionalisierung durch Vernetzung): Ein im Rahmen der gemeinsamen Qualitéitsoffensive Lehr-
erbildung aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordertes Forschungsprojekt. Die
Dissertation entstand im Rahmen der Teilprojektes 7 (Professionsbezogene Begleitung (ProBeg) der L4-Stu-
dierenden unter Beriicksichtigung heterogener Eingangsvoraussetzungen (Férderkennzeichen: 01JA1505)).
PRONET? (Professionalisierung durch Vernetzung — Fortfithrung und Potenzierung): Ein im Rahmen der ge-
meinsamen Qualitdtsoffensive Lehrerbildung aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
gefordertes Forschungsvorhaben. Die Dissertation entstand im Rahmen des Teilprojektes 7 (Kompetenzorien-
tierte Begleitung (KoBeg) der Studierenden im Lehramt unter Beriicksichtigung heterogener Eingangsvoraus-
setzungen (Forderkennzeichen: 01JA1805)).
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Lehramtsstudiengéngen der Universitit Kassel beschiftigen sich Brutzer, Stark und Buck
(2022), Schmidt (2017) sowie Schmidt und Stirk (2021) mit der Thematik, um dem von
Frommberger und Lange (2018) beschriebenen Lehrkriaftemangel und den hohen Abbruch-
quoten in beruflichen Lehramtsstudiengéngen entgegenzuwirken (vgl. S. 26 ff., 47 ff.). Das
Studierendenklientel der berufsbildenden Lehramtsstudiengéinge der Universitit Kassel ist
heterogen und wird auch auf die unterschiedlichen Hochschulzugangsberechtigungen der
Studierenden zuriickgefiihrt. Dementsprechend variieren auch die Vorerfahrungen, Kompe-
tenzbestinde und Lebenslagen der Studierenden, was zu unterschiedlichen Studienanforde-
rungen fiihrt. Diese stellen die Hochschulen vor neue Herausforderungen (vgl. Schmidt,
2017, S. 159 ff.). Eder (2015) und Sonntag (2016) beschreiben hinsichtlich der Verteilung
der Hochschulzugangsberechtigungen in den beruflichen Lehramtsstudiengéngen der Uni-
versitdt Kassel ebenfalls ein heterogenes Bild. Etwa zwei Drittel der Studierenden der Be-
rufspiddagogik mit den beruflichen Fachrichtungen Metall- und Elektrotechnik sowie der
Wirtschaftspadagogik verfiigen tiber die Fachhochschulreife. Rund ein Drittel besitzt die all-
gemeine Hochschulzugangsberechtigung und einige wenige Prozent haben eine andere
Hochschulzugangsberechtigung (vgl. Eder, 2015, S. 28 f.; Sonntag, 2016, S. 9). Nach Eder
(2015) schlieBen 44 %, also weniger als die Hélfte der Studierenden im Studiengang der
Berufspadagogik in der beruflichen Fachrichtung Metall- und Elektrotechnik das Bachelor-
studium erfolgreich ab. Pletscher (2021) zeigt, dass Studierende mit Fachhochschulreife und
Berufsausbildung im Studiengang Berufspddagogik in den beruflichen Fachrichtungen Me-
tall- und Elektrotechnik hinsichtlich der Studiennoten erfolgreicher sind als Studierende mit
allgemeiner Hochschulzugangsberechtigung (vgl. S. 705, 708 f.). Nach Sonntag (2016) min-
dern unter anderem eine fehlende allgemeine Hochschulzugangsberechtigung und eine feh-
lende Berufsausbildung den Studienerfolg, wohingegen sich eine abgeschlossene Berufsaus-
bildung positiv auf den Studienerfolg von Studierenden im Studiengang der Wirtschaftspé-
dagogik auswirkt (vgl. S. 254 f.). Studierende mit abgeschlossener Berufsausbildung haben
demnach eine geringere Abbruchwahrscheinlichkeit und bessere Noten, obwohl sie mehr
Fehlversuche und ldngere Studienzeiten aufweisen als Studierende ohne Berufsausbildung
(vgl. Sonntag, 2016, S. 250, 254 f.).

Es stellen sich die Fragen, wie erfolgreiche beruflich gebildete Studierende das Hoch-
schulstudium bewiltigen, obwohl sie nicht iiber dieselben Voraussetzungen verfiigen wie
Studierende mit allgemeiner Hochschulzugangsberechtigung, und welchen Einfluss die be-
rufliche Sozialisation und Vorbildung dabei hat. Aus diesen Fragestellungen leitet sich das
generelle Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung ab.

Zunichst wird zum besseren Verstidndnis der Ausgangssituation eine berufliche Einord-
nung der auf dem beruflichen/berufsschulischen Weg erworbenen Hochschulzugangsberech-
tigung gegeben (siche Kapitel 1.1.1). AnschlieBend wird die historische Entwicklung dieser
Berechtigung betrachtet (siche Kapitel 1.1.2). Danach wird das erkenntnisleitende Interesse
erldutert (siehe Kapitel 1.2) und ein Uberblick iiber den Forschungsprozess dieser Untersu-
chung gegeben (siehe Kapitel 1.3).

1.1.1 Vergleichende Einordnung von Hochschulzugangsberechtigungen

Betrachtet man beruflich gebildete Studierende, kommt man nicht umhin, sich mit den Be-
griffen der beruflichen Bildung bzw. der Berufsbildung auseinanderzusetzen. Unter Berufs-
bildung versteht § 1 des Berufsbildungsgesetzes die Berufsvorbereitung und -ausbildung so-
wie die berufliche Fortbildung und Umschulung. Die Vermittlung von Grundlagen soll zu
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einer berufsspezifischen Handlungsfahigkeit fithren. Ziel der Berufsausbildung ist die ada-
quate Ausiibung einer qualifizierten beruflichen Tétigkeit, auch bei sich &ndernden Rahmen-
bedingungen. Fortbildung und Umschulung dienen dabei dem Erhalt der Arbeitsfahigkeit,
der Ausiibung einer anderen beruflichen Tétigkeit und der Erweiterung der Handlungsfahig-
keit, um den beruflichen Aufstieg zu ermdglichen (vgl. BBiG, 2005, S. 6). Die berufliche
Bildung findet im schulischen und betrieblichen Rahmen statt und ist zwischen dem allge-
meinbildenden Schulsystem und der Hochschule verortet (vgl. Baetghe/Solga/Wieck, 2004,
S. 13). Die in Deutschland historisch gewachsene institutionelle Segmentierung zwischen der
beruflichen und akademischen Bildung fiihrte zu einer wechselseitigen Abschottung der je-
weiligen Bildungsginge, dem sogenannten Bildungs-Schisma, das auf den jeweils unter-
schiedlich geltenden Regeln, Normen und Arbeitsprozessen sowie dem Verhalten und Zu-
sammenwirken der Organisationsmitglieder beruht (vgl. Baethge, 2006, S. 16).

Merkmale, an denen Baethge (2006) (vgl. S. 16) die institutionelle Segmentierung der
beruflichen und akademischen Bildung konkretisiert, sind Tabelle 1 zu entnehmen. Im Gro-
Ben und Ganzen zeigt sich, dass die Berufsausbildung auf die konkrete Ausiibung des erlern-
ten Berufs abzielt und entsprechend praxisorientiert gelehrt und gelernt wird, wohingegen
die hohere allgemeine Bildung auf die Befahigung zum autonomen Denken und Handeln des
Einzelnen abzielt. Dies findet unter Verwendung von theoriebezogenen Lernprozessen statt
(vgl. Baethge, 20006).

Tabelle 1: Institutionelle Segmentierung (Bildungs-Schisma)

Merkmale institutioneller Ordnun-

gen im Bildungswesen Hohere Allgemeinbildung

Berufsbildung

gebildete Persénlichkeit/individuelle

Dominante Zielperspektive Regulationsfahigkeit (Autonomie)

berufliche Handlungskompetenzen

Bezugspunkt fiir Lernzieldefini-
tion und Curricula

Kanon reprasentativen, systemati-
sierten Wissens/Wissenschaftsori-
entierung

Arbeitsmarkt und Beschaftigungs-
struktur; wirtschaftlicher Bedarf an
Qualifikationen

Politische Steuerung, Aufsicht,
(Qualitédts-)Kontrolle

staatlich (demokratische Kontrolle)
durch die Bundeslander

korporatistische Selbstverwaltung
der Wirtschaft (Verbande, Kam-
mern) auf Basis bundesstaatlicher
Regulierung

Finanzierung

offentlich (Ladnder, Kommunen)

primar privat
(Ausbildungsbetriebe)

Status des Lernenden

Schiler

Auszubildende im Arbeitsverhaltnis

Instruktionsprinzip/Organisation
der Lernprozesse

praxisenthoben/-fern in eigenen
Organisationen

praxisintegriert (Verbindung von
Arbeit und Lernen)

Personal

professionalisiert;
offentlicher Dienst

nicht- bis semiprofessionell; private
Arbeitsvertrage

Quelle: Baethge, 2006, S. 16

Diese Segmentierung steht im Gegensatz zu dem politischen Ziel der Gewéhrleistung von
gesellschaftlicher Teilhabe und Chancengleichheit auf allen Stufen (vgl. Baethge/Solga/
Wieck, 2007, S. 13). Im Zuge der Offnung der Hochschulen und des zugrunde liegenden
gesellschaftlichen und politischen Bildungsversténdnisses, das auf das lebenslange Lernen
abzielt, findet sich in der neueren Literatur hdufig der Begriff der nicht-traditionellen Studie-
renden (NTS) (vgl. u.a. Schuetze/Slowey, 2012; Isensee/Wolter, 2017; Wolter/Kamm/ Otto,



16

2020). Im wissenschaftlichen Kontext werden die NTS hauptséchlich vor dem Hintergrund
der traditionellen Studierenden (TS) diskutiert (vgl. Miiller, 2018, S. 72). Beide Studieren-
dengruppen sind in der Literatur recht unscharf definiert und werden teilweise auch mit sy-
nonymen Begriffen ausgewiesen. TS werden von Doérner (2020) auch als Normal-Studie-
rende bezeichnet. Er versteht darunter Abiturientinnen und Abiturienten, die sich zeitnah
nach dem Schulabschluss in ein Vollzeitstudium einschreiben (vgl. S. 128). Liibben, Miis-
kens und Zawacki-Richter (2015) beschreiben TS als Studierende, die nicht dlter als 29 Jahre
sind und keine berufliche Aus- und Fortbildung absolviert haben (vgl. S. 35). Weit weniger
offen definieren Buf3, Pohlenz, Erbsland und Rahn (2018) TS als junge, minnliche, geistig
und korperlich voll belastungsfahige und in Vollzeit studierende Gruppe (vgl. S. 16). Isensee
und Wolter (2017) fassen unter den TS solche Studierende zusammen, die keine der folgen-
den Merkmale aufweisen: Migrationshintergrund, Internationalitit, Behinderung oder ge-
sundheitliche Beeintrachtigung, teilzeit- oder fernstudierend sowie studierend mit beruflicher
Qualifikation (vgl. S. 14).

Die Begrifflichkeit NTS (nontraditional students) stammt originir aus dem englischspra-
chigen Raum, wurde in den 1980er-Jahren in den USA etabliert und von dort aus verbreitet
(vgl. Isensee/Wolter, 2017, S. 14). In diesem Kontext stellen Schuetze und Slowey (2002)
die folgenden drei Kriterien fiir diese Studierendengruppe auf:

e das Vorhandensein einer nichtlinearen Bildungsbiografie (educational biography),
e das Vorhandensein eines alternativen Zugangsweges zum Hochschulstudium (entry
routes) und

o die zeitliche Intensitét, mit der studiert wird, entspricht nicht einem Vollzeitstudium
(mode of study) (vgl. S. 315).

International werden neben diesen Merkmalen auch der soziale Hintergrund (z.B. Migrati-
onshintergrund) (vgl. Schuetze, 2012, S. 135 ff.) und ein hoheres Lebensalter (vgl. Os-
borne/Marks/Turner, 2004, S. 291 ff.; Tones/Fraser/Elder/White, 2009, S. 505 ff.) mit NTS
in Zusammenhang gebracht.

Im nationalen Kontext arbeiteten zu Beginn der 2000er-Jahre Teichler und Wolter (2004)
folgende iibergeordnete Kriterien fiir die NTS heraus:

e (Um-)Weg in das Hochschulstudium beziiglich des zeitlichen Ablaufs im Lebens-
verlauf,

e  Wege zum Hochschulstudium in Bezug auf alternative Hochschulzugangsberechti-
gungen (z.B. iiber den dritten Bildungsweg) und

e  Wege im Studium in Bezug auf die Studiengestaltung (z.B. Teilzeit- oder Fernstu-
dium) (vgl. S. 72).

Dies geschah auf Basis von struktur- und biografietheoretischen Faktoren sowie auf den eben
aufgezeigten Kriterien der NTS nach Schuetze und Slowey (2002) (vgl. S. 315).

Auch aktuell werden im nationalen wissenschaftlichen Diskurs Merkmale von NTS dis-
kutiert. Diese lassen sich in Teilen den eben aufgezeigten Kriterien von Teichler und Wolter
(2004) zuordnen (vgl. S. 72). So spielen neben dem Alter der Studierenden die soziale Her-
kunft (z.B. Migranten, Erstakademiker), die Bildungsbiografie (z.B. Bildungs- und Berufs-
biografien), die Hochschulzugangsberechtigung sowie die Studiengestaltung (z.B. Teilzeit-
studium aufgrund von Berufstétigkeit neben dem Studium) eine Rolle (vgl. Wolter, 2011a,
S. 23; Wolter, 2011b, S. 207; Heese, 2013, S. 6 zit. n. Liibben/Miiskens/Zawacki-Richter,
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2015, S. 33). Haufig werden NTS mit einer beruflichen Qualifikation in Verbindung ge-
bracht. In diesem Zusammenhang werden alternativ Begriffe wie beruflich gebildete Studie-
rende, beruflich qualifizierte Studierende, beruflich Gebildete oder beruflich Qualifizierte
verwendet (vgl. u.a. Middendorff/Apolinarski/Poskowsky/Kandulla/Netz, 2013; Dahm/
Kerst/Kamm/Otto/Wolter, 2019, S. 8; Isensee/Wolter, 2017, S. 14; Elsholz, 2015). Vor dem
Hintergrund der politischen Debatte beziiglich der Durchldssigkeit zwischen beruflicher und
akademischer Bildung werden insbesondere Studierende, die iiber eine berufliche Qualifika-
tion (z.B. Meister) eine Hochschulzugangsberechtigung erhalten haben, als NTS bezeichnet
(vgl. Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter, 2019, S. 8). Im Kontext der beruflichen Qualifikation
zeigt sich aber ein weitaus differenzierteres Bild (vgl. Kamm/Spexard/Wolter, 2016, S. 173
f.). Isensee und Wolter (2017) (vgl. S. 14), Jirgens und Zinn (2012) (vgl. S. 35 ff.) und
Pidtzold (2011) (vgl. S. 8 f.) greifen diese Thematik auf und leiten innerhalb der NTS drei
Typen ab, die iiber unterschiedliche berufliche und (berufs-)schulische Qualifikationen ver-
figen*:

o Studierende, die sich nach der allgemeinen Hochschulreife und einer abgeschlosse-
nen Berufsausbildung fiir ein Hochschulstudium einschreiben

e Studierende, die sich auf dem zweiten Bildungsweg in ein Hochschulstudium ein-
schreiben, die also vor, wéihrend oder nach der Berufsausbildung eine schulische
Studienberechtigung (z.B. an einem Berufskolleg oder einer Fachoberschule) erwer-
ben und dariiber eine Hochschulzugangsberechtigung erhalten

e Studierende, die sich iiber den dritten Bildungsweg in ein Hochschulstudium ein-
schreiben und zuvor keine schulische Hochschulzugangsberechtigung erlangt ha-
ben, aber aufgrund ihrer Aufstiegsfortbildung (z.B. Meister) eine Hochschulzu-
gangsberechtigung vorweisen konnen

Kamm, Spexard, Wolter und Golubchykova (2016) (vgl. S. 173 f., 178) differenzieren ge-
nauer und fassen Studierende mit einer Hochschulzugangsberechtigung, die in der gymnasi-
alen Oberstufe einer beruflichen Schule erlangt wurde (z.B. Fachgymnasium, Berufsfach-
schule einer gymnasialen Oberstufe, Fachoberschule oder Berufsoberschule), zusammen und
unterscheiden innerhalb dieser Gruppe zwischen Studierenden, die vor Studienbeginn eine
Berufsausbildung absolviert haben, und denen ohne Berufsausbildung.

Aufgrund der mangelnden definitorischen Prézision des Begriffes NTS wird in der vor-
liegenden Arbeit auf dessen Verwendung verzichtet und stattdessen von beruflich Gebildeten
oder beruflich gebildeten Studierenden gesprochen. In Anlehnung an Isensee und Wolter
(2017) (vgl. S. 14 f.), Wolter, Kamm und Otto (2020) (vgl. S. 103 f.) und Kamm, Spexard,
Wolter und Golubchykova (2016) umfasst dies folgende Studierende:

e Studierende, die nach Erlangung der Fachhochschulreife eine Berufsausbildung ab-
solviert, ggf. im Ausbildungsberuf gearbeitet und im Anschluss ein Studium aufge-
nommen haben (1. Bildungsweg unter Ausschluss derer, die ein allgemeinbildendes
oder berufliches Abitur absolviert haben)

Isensee und Wolter (2017) verweisen darauf, dass es noch andere berufliche und/oder (berufs-)schulische Zu-
gangswege in ein Hochschulstudium in Deutschland gibt. Diese spielen aber aufgrund der geringen Einschrei-
bungszahlen eine untergeordnete Rolle und werden daher nicht in zusitzliche Typen klassifiziert (vgl. S. 14
f.).
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e Studierende, die nach oder wéihrend der Berufsausbildung die Fachhochschulreife
erworben und im Anschluss ein Studium aufgenommen haben (2. Bildungsweg)

e Studierende, die mittels einer Aufstiegsfortbildung (z.B. Meister, Techniker) eine
Hochschulzugangsberechtigung erhalten haben (3. Bildungsweg) (vgl. S. 176, 178)

Die Studienentscheidung der Studierenden dieser Gruppe wird aus biografischer Perspektive
als wissenschaftliche Weiterbildung angesehen und kann als eine Wiederaufnahme oder
Fortsetzung des institutionellen Lernens beschrieben werden, die nach Abschluss einer ersten
Ausbildungsphase stattfindet (vgl. Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 197). Dabei zeigt sich,
dass berufliche Schulen durch ihr vielfaltiges Angebot eine essenzielle Funktion fiir die vor-
akademische Qualifikation einnehmen (vgl. Kamm/Spexard/Wolter/Golubchykova, 2016, S.
174). Dies geschieht in den Schularten der beruflichen Schulen, die ausschlie8lich eine Hoch-
schulzugangsberechtigung ermdglichen, oder in Schularten, die zu einer Doppelqualifikation
fithren. Doppelqualifikation bedeutet, dass neben einer beruflichen weiterbildenden Qualifi-
kation (Aufstiegsfortbildungen) auch gleichzeitig eine Studienberechtigung erworben wird
(vgl. Buchmann, 2021, S. 324). Die Offnung des Hochschulzugangs fiir beruflich Gebildete
ist eine historisch gewachsene Errungenschaft, iiber die im folgenden Kapitel Auskunft ge-
geben wird.

1.1.2 Hochschulzugang fiir beruflich Gebildete

Der Hochschulzugang fiir beruflich Gebildete wurde durch einige wenige Maflnahmen be-
reits zu Beginn des letzten Jahrhunderts ermdglicht (vgl. Wolter/Kamm/Otto, 2020, S. 105
f.). Jedoch blieb die Exklusivitit des Hochschulzugangs fiir Studierende mit herkommlicher
schulischer Zugangsberechtigung erhalten und potenzielle Studierende ohne formale Hoch-
schulzugangsberechtigung wurden ausschlieBlich nach besonderen Attributen ausgewéhlt
(u.a. nach Personlichkeitseigenschaften oder Motivation) (vgl. Schwabe-Ruck, 2011, S. 16).
Neben wenigen Mallnahmen fiir beruflich Gebildete ohne Hochschulzugangsberechtigung
wurden in der Weimarer Republik die Anfinge fiir den sogenannten zweiten Bildungsweg
gelegt, indem erste vereinzelte Moglichkeiten fiir beruflich Gebildete geschaffen wurden, die
Hochschulzugangsberechtigung nachzuholen (z.B. in Aufbauschulen fiir die ldndliche Be-
volkerung, Abendgymnasien etc.). Dies geschah jedoch nicht aus bildungspolitischen Griin-
den, sondern als Reaktion auf die damals vorherrschende rigide Selektion von potenziellen
Studierenden seitens der Hochschulen (vgl. Harney, 2016, S. 7).

Auch in der Nachkriegszeit hielten die Hochschulen ihren elitaren Status aufrecht. Doch
Ende der 1950er-Jahre wurde aufgrund eines befiirchteten Akademikermangels eine Hoch-
schulpriifung fiir besonders beféhigte beruflich Gebildete ohne Hochschulzugangsberechti-
gung eingefiihrt (vgl. Wolter/Kamm/Otto, 2020, S. 106). Auch der zweite Bildungsweg (eine
schulische Hochschulzugangsberechtigung wird wahrend oder nach der Berufsausbildung
nachgeholt) wurde Ende der 50er- und zu Beginn der 60er-Jahre im Rahmen der Berufsbil-
dung als alternative Form zur allgemeinen gymnasial erworbenen Hochschulreife zum Er-
werb einer Hochschulzugangsberechtigung etabliert (vgl. Harney, 2016, S. 2).

Mit der Bildungsexpansion in den 1970er- und 1980er-Jahren wurde die Offnung der
Hochschulen in Bezug auf die 6ffentliche Infrastrukturierung und auf sozialer Ebene wieder
aufgenommen. Fortan bestand das Ziel, allen Studieninteressierten den Hochschulzugang zu
ermoglichen (vgl. Banscherus/Wolter, 2016, S. 45; Harney, 2003, S. 15 ff.). Ein Paradigmen-
wechsel wurde Ende der 1980er-Jahre im Rahmen der Bologna-Reform angestoflen, indem
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die berufliche und akademische Bildung als gleichwertig eingestuft wurden. Ziel war die
Starkung des Systems der beruflichen Bildung (vgl. Banscherus/Wolter, 2016, S. 45,
Buf3/Pohlenz/Erbsland/Rahn, 2018, S. 11). Diese Reformagenda der vergangenen drei Jahr-
zehnte und die damit verbundene Offnung der Hochschulen fiir beruflich Gebildete wurde
aus gesellschaftlichen, arbeitsmarkpolitischen und bildungspolitischen Griinden angestof3en.
Aus gesellschaftlicher Perspektive sollte die Bildungsbenachteiligung abgebaut und die Aka-
demikerquote trotz geburtenschwacher Jahrginge erhoht werden. Zudem sollte aus arbeits-
marktpolitischer Perspektive einem Mangel an akademisch qualifizierten Fachkréften vorge-
beugt und vermehrt akademische Qualifizierungsangebote im Rahmen der betrieblichen und
wissenschaftlichen Weiterbildung angeboten werden. Aus diesen beiden Perspektiven gene-
riert sich der dritte Begriindungszusammenhang, der die Offnung der Hochschulen mitbe-
griindet: die bildungspolitische Perspektive. Diese verfolgt das Ziel, die Durchlassigkeit zwi-
schen beruflicher und akademischer Bildung zu fordern. Somit soll im Sinne des lebenslan-
gen Lernens Weiterbildung so gestaltet werden, dass sie den zukiinftigen gesellschaftlichen
und arbeitsmarktpolitischen Anforderungen gerecht wird (vgl. Bull/Pohlenz/Erbsland/Rahn,
2018, S. 17 ff.). Bis zur Jahrtausendwende wurde die Offnung der Hochschulen im Sinne
einer Milderung von Zulassungsbeschriankungen gesehen. Fortan dnderte sich das Begriffs-
verstdndnis und die aktive Akquise neuer Zielgruppen fiir das Hochschulstudium riickte in
den Mittelpunkt. In diesem Zuge wurden in mehreren Landern bis zum Jahr 2009 entspre-
chende Regelungen fiir den Hochschulzugang Studierender ohne allgemeine schulische
Hochschulzugangsberechtigung eingefiihrt (vgl. Ulbricht, 2012, S. 156 f.). Aus dieser histo-
rischen Entwicklung entstanden weitere Wege, die es erlaubten, ohne allgemeine Hochschul-
zugangsberechtigung ein Hochschulstudium aufzunehmen. In diesem Zusammenhang hat die
Kultusministerkonferenz (KMK) im Jahr 2009 bundesweit geltende Regelungen fiir den
Hochschulzugang festgelegt, die in den Hochschulgesetzen der Lander verankert wurden
(vgl. KMK, 2009, S. 1 f.). Heute haben grundsétzlich alle Personen, die eine schulisch er-
worbene allgemeine Hochschulreife, Fachhochschulreife oder eine Aufstiegsfortbildung ab-
solviert haben, einen fachungebundenen Hochschulzugang. Einen fachgebundenen Hoch-
schulzugang haben Personen mit einer ebenfalls schulisch erworbenen fachgebundenen
Hochschulreife (Fachabitur). In Abhéngigkeit von einer fachgebundenen oder allgemeinen
Fachhochschulreife verfiigen auch diese Absolventen iiber einen fachgebundenen oder un-
eingeschriankten Hochschulzugang. In einigen Bundesldndern ist der Hochschulzugang fiir
Personen mit Aufstiegsfortbildung jedoch mit bestimmten Auflagen verkniipft (z.B. zeitli-
cher Umfang der Aufstiegsfortbildung). Zudem kdnnen fiir diese potenziellen Studierenden
Aufnahmegesprache von Seiten der Hochschulen eingefordert werden. Eine weitere potenzi-
elle Studierendengruppe sind Personen, die iiber eine mindestens zweijahrige Berufsausbil-
dung verfiigen und auf eine mindestens dreijahrige und einschligige Berufserfahrung zuriick-
blicken konnen. Diesem Personenkreis steht dann ein fachgebundener Hochschulzugang of-
fen, der mit einer Hochschulzugangspriifung oder einem Probestudium einhergehen kann.
Grundsitzlich kdnnen die Hochschulen durch ihren autonomen Status die Zulassungsvoraus-
setzungen selbst gestalten und Zulassungspriifungen, Eignungsgespréche etc. verlangen (vgl.
KMK, 2009, S. 1 f.).

Im beruflichen Bildungssektor gibt es unterschiedliche Moglichkeiten fiir die
(Weiter-)Qualifizierung, die formal zu einer Hochschulzugangsberechtigung fithren. Inwie-
weit diese Abschliisse trotz ihrer formalen Gleichwertigkeit zur allgemeinen Hochschulzu-
gangsberechtigung auch gleichartig sind, thematisiert der wissenschaftliche Diskurs (vgl.
u.a. Schmidt, 2017, S. 160 f.; Baethge, 2006, S. 16). De facto resultieren aus dem beruflichen
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und dem allgemeinbildenden Bildungssektor unterschiedliche Erfahrungen und Kompetenz-
bestinde, die mehr oder weniger kongruent mit dem tradierten hochschulischen System und
seinen Anforderungen sind (vgl. Schmidt, 2017; Brutzer/Stérk/Buck, 2022).

1.2 Erkenntnisinteresse und Forschungsprozess

Vor dem Hintergrund der eben dargestellten historisch gewachsenen Strukturen stellt sich
die Frage, wie erfolgreiche beruflich gebildete Studierende das Hochschulstudium bewalti-
gen und welchen Einfluss die Erfahrungen und Kompetenzbestinde, die aus der beruflichen
Vorbildung und Sozialisation resultieren, darauf haben. Besonders relevant ist dies fiir die
Studiengénge der beruflichen Lehrerkréftebildung an der Universitit Kassel, da das Studie-
rendenklientel, wie in Kapitel 1.1 beschrieben, heterogen hinsichtlich der Hochschulzu-
gangsberechtigungen ist (vgl. Schmidt, 2017, S. 159 ff.; Eder, 2015. S. 28 f.; Sonntag, 2016,
S. 9). Dies hat zur Folge, dass sich die Vorerfahrungen, Kompetenzen und Lebenssituationen
von beruflich gebildeten Studierenden, von denen mit allgemeiner Hochschulzugangsberech-
tigung unterscheiden. Hieraus ergeben sich neue Herausforderungen fiir die Hochschulen so-
wie spezifische Studienanforderungen fiir diese Studierendengruppe (vgl. Schmidt, 2017, S.
159 ff.). Das Ziel der Studie ist es, ein vertieftes Versténdnis fiir die Merkmale zu erlangen,
iiber die Studierende mit beruflicher Vorbildung und Sozialisation, jedoch ohne allgemeine
Hochschulzugangsberechtigung, verfiigen. Es soll untersucht werden, wie diese Merkmale
die erfolgreiche Bewéltigung des Hochschulstudiums in den Studiengéngen des beruflichen
Lehramts beeinflussen.

Im Gegensatz zu anderen thematisch angrenzenden Studien (u.a. Dppers, 2022; Wol-
ter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017; Dahm/Kerst, 2016) liegt der Fokus dieser Untersuchung
auf beruflich gebildeten Studierenden, die (formal betrachtet) erfolgreich im Hochschulstu-
dium sind. Das Ziel besteht darin, ein erweitertes Erkenntnisspektrum dariiber zu erhalten,
wie sich berufliche Vorbildung und Sozialisation auf das erfolgreiche Hochschulstudium (der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik) auswirken kénnen. Bisherige Untersuchungen, unter an-
derem von Doppers (2022), Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst (2017) sowie Dahm und
Kerst (2016), haben dies nicht in dieser Intensitdt geleistet und nehmen auch nicht immer
direkt Bezug auf das berufliche Lehramt. Die Ergebnisse dieser Untersuchung sollen dazu
beitragen auf hochschulorganisatorischer Ebene entsprechende Mafinahmen zur Erhéhung
des (formalen) Studienerfolgs abzuleiten, um dem von Frommberger und Lange (2018) be-
schriebenen Lehrkriftemangel und den hohen Abbruchquoten in den beruflichen Lehramts-
studiengéngen (vgl. S. 26 ff., 47 ff.) entgegenzuwirken.

Dieser Untersuchung liegt die Vorannahme zugrunde, dass die beruflich geprégten
Merkmale von beruflich gebildeten Studierenden als multiperspektivisch anzusehen sind und
sich aus individuell unterschiedlichen und verschieden ausgeprigten Komponenten zusam-
mensetzen. Diese fithren im Abgleich zu den tradierten hochschulischen Anforderungen und
Bedingungen, letztlich zu Studienanforderungen, die von den Studierenden als mehr oder
weniger schwer oder leicht zu bewéltigen wahrgenommen werden. Es stellt sich die Frage,
welche individuellen Merkmale dieser Studierendengruppe das Hochschulstudium erschwe-
ren und welche dem Studienerfolg zutrdglich sind. Dies schlieft an den wissenschaftlichen
Diskurs an (vgl. u.a. Doppers, 2022; Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017; Dahm/Kerst,
2016), der die Einfliisse aus der beruflichen Vorbildung der Studierenden auf die Studien-
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bewiltigung jedoch wenig systematisiert theoretisch herleitet und verortet oder kausale Zu-
sammenhinge aufzeigt. Auf der Ermittlung dieser Aspekte liegt ein weiterer Fokus dieser
Untersuchung.

Basierend auf Weidman und DeAngelo (2020) wird der hochschulische Sozialisations-
prozess als iterativ und von unterschiedlichen Faktoren beeinflusstes Wechselspiel betrach-
tet, das aus individuellen Aspekten der Studierenden und institutionellen hochschulischen
sowie auBBerhochschulischen Gegebenheiten besteht (vgl. S. 311 ff.). Als weitere theoretische
Grundlage dient das Habitus-Konzept nach Bourdieu (1987), das unterschiedliche habituelle
Phidnomene, die beruflich Gebildete auszeichnen, erklart. Diese Phdnomene werden mit
Lemperts (2009) interaktionistischer Rahmenkonzeption der beruflichen Sozialisation kon-
kretisiert, die einen direkten Bezug zur beruflichen Vorbildung und Sozialisation schafft und
eine theoretische Fundierung fiir die Annahme liefert, dass berufliche Sozialisation und Vor-
bildung multiperspektivisch Merkmale von Individuen pragen.

In dieser Untersuchung werden die subjektiven Erfahrungen von beruflich gebildeten
Studierenden (ohne allgemeine Hochschulzugangsberechtigung) der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik hinsichtlich ihrer bisherigen (formal erfolgreichen) Studienbewéltigung er-
hoben. Das Ziel besteht darin, Merkmale zu identifizieren, die aus der beruflichen Vorbil-
dung und Sozialisation resultieren. Daraus ergibt sich das zentrale Erkenntnisinteresse dieser
Untersuchung:

Wie beeinflussen die berufliche Vorbildung und Sozialisation von beruflich gebil-
deten Studierenden der Berufs- und Wirtschaftspddagogik ohne allgemeine Hoch-
schulzugangsberechtigung deren erfolgreiche Studienbewdltigung?

Zur Beantwortung dieser tibergeordneten Fragestellung wurde der qualitative Forschungs-
prozess wie folgt gestaltet. Die Stichprobe umfasste Studierende, die iiber keine allgemeine
Hochschulzugangsberechtigung verfiigten, vor dem Hochschulstudium eine Berufsausbil-
dung absolviert hatten und in den beruflichen Lehramtsstudiengéngen der Universitét Kassel
eingeschrieben waren. Zudem befanden sich die Teilnehmenden am Ende des Bachelor- oder
Masterstudiums und hatten das Studium bis zum Zeitpunkt des Interviews gemdf formaler
Studienerfolgskriterien erfolgreich bewiltigt.

Die qualitative Sozialforschung geht der Frage nach, wie z.B. Orientierungen im alltdg-
lichen Geschehen ausgewéhlter Personen beschaffen sind. Mittels kleiner Stichproben wer-
den die tieferliegenden Strukturen herausgearbeitet und ggf. auch generalisierbare Aussagen
iiber den Forschungsgegenstand getroffen (vgl. Koller, 2008, S. 619). Das angewandte For-
schungsparadigma basiert auf der Grounded-Theory-Methodologie. Diese lduft nach Dewey
2004 zirkulér-iterativ und systematisch ab (vgl. Kruse, 2015, S. 391). Im Gegensatz zum
quantitativen Forschungsprozess, bei dem Schritte nacheinander ablaufen, ist sie nicht linear.

Die qualitative Forschung zeichnet sich in ihrem empirischen Ablauf durch die rezipro-
ken Abhéngigkeiten aus, die zwischen den einzelnen Forschungsschritten bestehen. Am
deutlichsten wird dieses empirische Vorgehen bei der Grounded-Theory-Methodologie nach
Glaser und Strauss (1967, 1998) oder Strauss und Corbin (1996), die damit gegenstandsbe-
griindet die Genese von Theorien beabsichtigen (vgl. Flick, 2022, S. 123). Den Vorteil eines
zirkuldren Forschungsprozesses gegeniiber einem linearen sieht Flick (2022) in der engen
Verzahnung der Datenerhebung und -auswertung mit der Materialauswahl, was es ermog-
licht, sich immer wieder mit untersuchungsleitenden Fragestellungen zu befassen, kontinu-
ierlich zu deren Beantwortung beizutragen und auch den Methodeneinsatz sowie die verwen-
deten Kategorien und Theorien zu hinterfragen (vgl. S. 126 f.). Die Grounded-Theory-
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Methodologie bietet eine methodisch fundierte Herangehensweise, in der die Samplekon-
struktion sowie die Datenerhebung und -auswertung strukturiert und (zumindest bedingt)
planbar erscheinen. Wahrend des Forschungsprozesses sollten die einzelnen Schritte und da-
hinterliegenden Entscheidungen sowie deren Konsequenzen begriindet sein. Der gesamte zir-
kuldre Arbeits- und Forschungsprozess, der mit der Grounded-Theory-Methodologie (vgl.
Strauss/Corbin, 1996) einhergeht, an welcher sich diese Untersuchung orientiert, findet sich
in der linear aufgebauten Gliederung dieser Arbeit nicht wieder und entspricht daher nicht
der tatsdchlichen Reihung der durchgefiihrten Bearbeitungsschritte. Methodisch wurde sich
an der Auslegung der Grounded-Theory-Methodologie nach Strauss und Corbin (1996) ori-
entiert. Zunéchst flossen deduktiv theoretische Beziige in den empirischen Teil dieser Unter-
suchung ein, die im Verlauf der Untersuchung durch weitere theoretische Ansétze induktiv
erginzt wurden, mit dem Ziel, die Untersuchungsergebnisse und die generierte Theorie the-
oretisch vertieft zu fundieren. Letztlich handelt es sich um einen abduktiven Forschungspro-
zessd, der durch die kontinuierliche Riickkopplung mit dem empirischen Material und im
Dialog z.B. mit Interpretationsgruppen weiterentwickelt wurde, um komplexe Zusammen-
hinge fallspezifisch und falliibergreifend im Sinne einer heuristisch-explorativen For-
schungsausrichtung zu verstehen und zu systematisieren.

1.3 Uberblick iiber den Ablauf der Arbeit

Der lineare Aufbau dieser Dissertation entspricht einer gingigen Gliederung fiir empirische
Arbeiten. Der Themenaufriss und das Erkenntnisinteresse dieser Studie wurden bereits in den
vorangegangenen Kapiteln (siehe Kapitel 1.1 und 1.2) beschrieben. Darauf aufbauend folgt
der heuristische Rahmen (siehe Kapitel 2) und die literaturbasierten Teile (siche Kapitel 3
und 4) der Untersuchung. Der heuristische Rahmen, der fortan als untersuchungsleitende
Synthesetheorie (siche Kapitel 2) bezeichnet wird, systematisiert die theoretische Rahmung
(siche Kapitel 3) und den aktuellen Forschungsstand (siche Kapitel 4). Am Ende der theore-
tischen Rahmung wird ein Modell generiert (siche Kapitel 3.5), das als Fazit der zuvor dar-
gelegten theoretischen Beziige anzusehen ist und gleichzeitig ein Zwischenergebnis des ab-
duktiven Forschungsprozesses darstellt. Die Literaturrecherche und -auswahl erfolgte syste-
matisiert durch relevante Suchbegriffe. Hierbei wurden Primér- und Sekundérquellen einbe-
zogen, wobei stets die Verwendung der Primérquellen priorisiert wurde. Im Anschluss wird
auf die methodische Gestaltung dieser Untersuchung (siche Kapitel 5), die sich an der Groun-
ded-Theory-Methodologie nach Strauss und Corbin (1996) orientiert, eingegangen und das
Passungsverhéltnis zwischen dem untersuchungsleitenden Erkenntnisinteresse bzw. der dar-
aus resultierenden Forschungsfragen zur gewdhlten Methodik beleuchtet. Auch in der me-
thodischen Gestaltung des Erhebungsinstrumentes und der Datenauswertung wurde die

Abduktion: Kombination von Merkmalen aus den erhobenen Daten, wobei fiir diese Kombination noch keine
wissenschaftliche Regel oder Begriindung existiert, sodass sie als Schlussfolgerung, bestehend aus zwei Un-
bekannten (der Regel und dem Fall) gesehen wird (vgl. Bohnsack/Marotzki/Meuser, 2018, S. 11 ff.).
Deduktion: Eine bewihrte Regel wird auf einen neuen Fall angewendet. Ist die Regel giiltig, wird von Wahr-
heitsiibertragung gesprochen (vgl. Bohnsack/Marotzki/Meuser, 2018, S. 11 ff.).

Induktion: Generalisierung von im Datenmaterial ermittelten Merkmalen hin zu einer Regel. Ausgehend von
der Analyse des Falls, werden Schliisse gezogen. Die qualitative Induktion bringt neue Ideen hervor, erhebt
aber nicht den Anspruch auf Wahrheit (vgl. Bohnsack/Marotzki/Meuser, 2018, S. 11 ff.).
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untersuchungsleitende Synthesetheorie (siche Kapitel 2) einbezogen. Die in Kapitel 6 darge-
stellten Ergebnisse, die sich aus der Analyse der Datenauswertung ergeben, teilen sich in drei
Ergebniskapitel ein und werden ebenfalls vor dem Hintergrund der untersuchungsleitenden
Synthesetheorie (siche Kapitel 2) systematisiert dargestellt. Zuerst erfolgt die Ergebnisdar-
stellung exemplarischer Fille, die sich {iberwiegend aus der offenen Kodierung ergaben
(siche Kapitel 6.1). AnschlieBend werden Ergebnisse dargestellt, die falliibergreifend im axi-
alen und selektiven Kodierungsschritt ermittelt wurden. Hierbei konnten Phinomene und
Kernkategorien identifiziert werden (siehe Kapitel 6.2). Im abschlieBenden Ergebnisteil wird
die aus dem selektiven Kodieren entstandene Theorieskizze erklért und diese gleichzeitig zur
Beantwortung der Forschungsfragen herangezogen (siche Kapitel 6.3). In den Kapiteln 7 und
8 folgt eine kritische Analyse dieser Studie und eine Darstellung zur Ubertragbarkeit der
Ergebnisse. Dabei werden die einzelnen Schritte des Forschungsprozesses kritisch beleuch-
tet, Desiderate herausgearbeitet und Implikationen fiir den beruflichen und hochschulischen
Bildungsbereich aufgezeigt.
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2. Untersuchungsleitende Synthesetheorie

Der im Folgenden vorgestellte heuristische Rahmen, der dieser Untersuchung zugrunde liegt,
setzt sich mit dem Begriff Studienbewiltigung auseinander und wurde zu Beginn des For-
schungsvorhabens entwickelt. Die hier sogenannte untersuchungsleitende Synthesetheorie ist
in Abbildung 1 dargestellt und erhebt keinen Anspruch auf eine vollstindige empirische oder
theoretische Fundierung, sondern dient als strukturierendes Instrument dieser Arbeit.

Abbildung 1: Untersuchungsleitende Synthesetheorie inkl. Facetten der Studienbewiltigung
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Die Frage, wie Studierende ihr Studium gestalten, wird in der empirischen Hochschulfor-
schung unter Verwendung von unterschiedlichen Begriffen wie z.B. Studientypen (vgl. Hu-
ber, 2002, S. 426), -stile oder -praktiken (vgl. z.B. Rebenstorf/Biilow-Schramm, 2013a, S. 27
ff.; Schroder/Rebenstorf, 2013, S.57 ff.), -strategien (vgl. z.B. Wolter/Kamm/Otto,
Dahm/Kerst, 2017; Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter, 2018; Hesseler/Oechsle/Scharlau,
2013; Naeve-Stof3, 2013), -handeln (vgl. Naeve-StoB3, 2013), -verhalten (vgl. Alheit/Rhein-
lander/Watermann, 2008), studentische Bewiltigungsmechanismen (vgl. Dahm/Kamm/
Kerst/Otto/Wolter, 2018) oder Strategiemuster (vgl. Kamm, 2022) thematisiert und evaluiert.
Uber die Verwendung und Herleitung dieser Termini besteht jedoch kein Konsens. In der
vorliegenden Untersuchung wird als leitender Terminus der Begriff Studienbewaltigung ver-
wendet.
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Der Begriff der Studienbewiltigung wird als ein Kriterium erfolgreichen Handelns und als
ein individueller iterativer Prozess verstanden, in dem Studierende unterschiedliche Studien-
anforderungen durch unterschiedliche individuelle Handlungen bewéltigen, um letztlich
ebenso unterschiedliche Studienziele zu erreichen und Studienerfolg zu generieren. Die Be-
griffe Studienerfolg, Studienanforderungen und Studienhandeln werden von institutionellen
Bedingungen und Vorgaben, von individuellen Merkmalen sowie individuellen duferen Be-
dingungen beeinflusst. So konnen in diesem Bewiéltigungsprozess die Grundlagen und Res-
sourcen der Studierenden (z.B. der berufliche Hintergrund) die Studienziele und -anforde-
rungen sowie die Studienhandlungen beeinflussen. Auch die studentische Umwelt (privater,
beruflicher und/oder hochschulischer studentischer Kontext) hat Einfluss auf individuelle
Studienziele und Anforderungen sowie auf das individuelle Studienhandeln. Aus diesem
Verstindnis von Studienbewiéltigung leitet sich die untersuchungsleitende Synthesetheorie
ab, die sich in die verschiedenen, miteinander verbundenen Facetten Studienerfolg, Studien-
anforderungen und Studienhandeln gliedert. Diese werden von den individuellen Grundlagen
und Ressourcen der Studierenden sowie dem hochschulischen und privaten Umfeld beein-
flusst. Im Folgenden werden die personalen Facetten der Studienbewiltigung dargestellt.

Individuelle Grundlagen und Ressourcen

Die personale Facette der individuellen Grundlagen und Ressourcen nimmt in dem eben dar-
gelegten Verstandnis von Studienbewéltigung eine zentrale Rolle ein und beeinflusst die an-
deren personalen Facetten (Studienerfolg, Studienanforderungen und Studienhandeln). Als
individuelle Grundlagen und Ressourcen werden beruflich geprédgte soziodemografische,
motivationale und volitionale Merkmale sowie Kompetenzen und Orientierungen verstanden
(vgl. Weinert, 2001, S. 27; Lempert, 2009; BMBF, 2013). Angenommen wird, dass die indi-
viduellen Grundlagen und Ressourcen von unterschiedlichen Sozialisationsinstanzen beein-
flusst werden konnen. Hierzu zdhlen beispielsweise Familie, Schule sowie die berufliche
Vorbildung und deren Institutionen. Es wird davon ausgegangen, dass Studierende fortlau-
fend ihre individuellen Grundlagen und Ressourcen mit den Anforderungen und Vorgaben
des Hochschulstudiums abgleichen. Dies geschieht mehr oder weniger bewusst und iterativ.
Dabei konnen Erwartungen an den individuellen Studienerfolg entstehen, unterschiedlich
konnotierte und zu bewiltigende Studienanforderungen erkannt und Studienhandlungen
durchgefiihrt oder unterlassen werden. Studienhandlungen kénnen unter Zuhilfenahme der
eigenen Ressourcen und Grundlagen und der vorliegenden kulturellen, sozialen und/oder ma-
teriellen Umweltbedingungen durchgefiihrt werden.

Letztlich liegt das Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung in der These begriindet, dass
die individuellen Grundlagen und Ressourcen der Studierenden durch die vorhochschulische
hohere allgemeine wie auch durch die berufliche Sozialisation geprigt sind. Ziel ist es, die
Bedeutung der beruflich geprégten individuellen Grundlagen und Ressourcen fiir die Studi-
enbewiltigung von erfolgreichen beruflich gebildeten Studierenden zu ermitteln.

In Anlehnung an Weinert (2001) wird der Kompetenzbegriff in dieser Untersuchung ver-
standen als ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkei-
ten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lsen, sowie die damit verbundenen moti-
vationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemldsun-
gen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert,
2001, S. 27 f.). Es steht also nicht nur die Ermittlung von studiengangbezogenen Fachkom-
petenzen im Fokus, sondern die individuellen beruflichen Kompetenzen und die motiva-tio-
nale, volitionale und soziale Bereitschaft, im Rahmen des Studiums zu handeln, welche die
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Aneignung von Fachkompetenzen ermoglicht und die Bewéltigung diverser weiterer Studi-
enanforderungen unterstiitzt.

Somit liegt die Vorannahme zugrunde, dass erfolgreiche beruflich gebildete Studierende
tiber verschiedene Kompetenzen, personale Merkmale und Orientierungen verfiigen, die
durch die berufliche Vorbildung und Sozialisation geprigt sind, was wiederum die Erwar-
tungen an den Studienerfolg und die subjektive Wahrnehmung individueller Studienanforde-
rungen prégt und Einfluss auf das Studienhandeln nimmt.

Studienerfolg

Studienerfolg wird hier verstanden als das Erreichen verschiedener individueller Stu-
dien(teil)ziele. Studien(teil)ziele werden im Sinne von Rebenstorf und Biilow-Schramm (vgl.
2013a, S. 40) als individuell verschieden und verénder- und erweiterbar angesehen. Naeve-
StoB (2013) erweitert diese Sichtweise und geht darauf ein, dass Studierende mehrere Stu-
dienziele gleichzeitig verfolgen konnen (vgl. S. 390). In Anlehnung an Rebenstorf und
Biilow-Schramm (2013a) und Naeve-Stofl (2013) wird in dieser Untersuchung davon ausge-
gangen, dass Studienerfolg von den Studierenden selbst generiert, aber auch von externen
Faktoren beeinflusst werden kann. Studierende legen ihre Studienziele fest und priorisieren,
erweitern, verlagern oder verwerfen diese selbst. Um die Studienziele und den Studienerfolg
insgesamt zu erreichen, miissen Studierende Anforderungen bewiltigen, die sie je nach indi-
vidueller Voraussetzung als mehr oder weniger herausfordernd erleben. Angenommen wird,
dass Erwartungen Studierender hinsichtlich ihres Studienerfolgs auch von ihrer beruflichen
Vorbildung und Sozialisation und den daraus resultierenden orientierungsgebenden Normen
und Werten gepréagt werden.

Studienanforderungen

Aus dem iterativen Prozess, den die Studierenden — wie hier angenommen wird (siehe
oben) — im Rahmen ihrer hochschulischen Sozialisation durchlaufen und der auf wiederhol-
ten Ist-Soll-Vergleichen zwischen Umweltbedingungen und individuellen Grundlagen sowie
Ressourcen basiert, konnen unterschiedliche Konnotationen der jeweiligen Studienanforde-
rungen resultieren. Es wird angenommen, dass unterschiedliche normative Orientierungen
der Studierenden sowie individuelle Merkmale und Kompetenzen ursdchlich fiir verschie-
dene Wahrnehmungen von Studienanforderungen sind. In dieser Untersuchung werden Stu-
dienanforderungen als negativ, neutral oder positiv konnotierte Wahrnehmungen von Studie-
renden definiert. Die unterschiedlichen Konnotationen in der Wahrnehmung der Anforde-
rungen stehen folglich in Verbindung mit den individuellen Grundlagen und Ressourcen der
Studierenden. Ziel ist es, unterschiedliche Studienanforderungen zu ermitteln, die erfolgrei-
che beruflich gebildete Studierende schildern, und gegebenenfalls Einfliisse der beruflichen
Vorbildung und Sozialisation darauf nachvollziehbar zu machen.

Studienhandeln

Die personale Facette des Studienhandelns zielt inhaltlich auf die individuelle Umsetzung
des Hochschulstudiums ab, mit der beruflich gebildete Studierende objektiven und subjekti-
ven Studienerfolg generieren (vgl. Jirgens, 2007, S. 70; Dahm/Kerst, 2016). In Anlehnung
an Giddens wird auf der makrosoziologischen Ebene angenommen, dass es eine wechselsei-
tige Beziechung zwischen individuellem Handeln und iibergeordneten Strukturen gibt (vgl.
1997). Es wird davon ausgegangen, dass das Handeln der Studierenden durch das tibergeord-
nete System Hochschule beeinflusst werden kann und umgekehrt auch das Handeln der Stu-
dierenden Einfluss auf das System Hochschule hat. Jedoch erscheint diese Annahme vor dem
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Hintergrund des in dieser Untersuchung vorliegenden Erkenntnisinteresses (siche Kapitel
1.2) nicht ausreichend, um zweckgebundene — also erfolgsgenerierende — Handlungen der
Studierenden zu ergriinden. Es wird auf Webers (2010) handlungstheoretischen Grundgedan-
ken zu (sozialer) Handlung rekurriert, der wie folgt lautet:

»»Handeln‘ soll dabei ein menschliches Verhalten (einerlei [,] ob dufleres oder innerliches
Tun, Unterlassen oder Dulden) heilen, wenn und insofern [,] als der oder die Handelnden
mit ihm einen subjektiven Sinn verbinden. ,Soziales* Handeln aber soll ein solches Handeln
heiBen, welches seinem von dem oder den Handelnden gemeinten Sinn nach auf das Ver-
halten anderer bezogen wird und daran in seinem Ablauf orientiert ist.“ (Weber, 2010, S.
1, Hervorhebung im Original)

Ankniipfend an Weber (2010), der die Bedeutung der sozialen Interaktion fiir die Erklarung
von Handlungen betont, werden Studierende in Anlehnung an Mead 1973 und Blumer 1981
[1969] als aktiv handelnde, kreative, dynamische und entwicklungsféhige Subjekte verstan-
den, die mit der Gesellschaft verbunden sind (vgl. Bonf3/Dimbath/Maurer/Nieder/Pelizius-
Hoffmeister/Schmid, 2020, S. 151). Zusammenfassend wird davon ausgegangen, dass sich
Studienhandeln in mehr oder weniger bewussten Handlungsstrategien und iibergeordneten
Handlungsmustern ausdriickt, die durch die berufliche Vorbildung und Sozialisation der Stu-
dierenden geprigt sein kdnnen.

Wie bereits beschrieben, stellt die untersuchungsleitende Synthesetheorie ein inhaltlich rah-
mendes Element dar, an dem sich zentrale Teile dieser Untersuchung orientieren — so auch
das folgende Kapitel.
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3. Theoretisches Fundament

3.1 Einleitende Uberlegungen zur Kapitelkonzeption

Die theoretische Fundierung gliedert sich in drei Abschnitte. Im ersten Abschnitt (Kapitel
3.3), werden unterschiedliche theoretische Ansdtze dargelegt, die den Einfluss beruflicher
Vorbildung und Sozialisation auf die individuellen Grundlagen und Ressourcen zu fassen
versuchen. Die berufliche Sozialisation prigt demnach den Habitus der untersuchten Studie-
rendengruppe (Kapitel 3.3.2), deren psychosoziale Eigenschaften (Kapitel 3.3.3) sowie fach-
liche und personale Kompetenzen (Kapitel 3.3.4).

Im zweiten Abschnitt der theoretischen Rahmung wird die hochschulische Sozialisation
dieser Studierendengruppe in den Blick genommen (Kapitel 3.4). Dabei wird das Zusam-
menspiel von hochschulinternen sowie -externen Umweltbedingungen und individuellen stu-
dentischen Grundlagen und Ressourcen betrachtet. Auf dieser Basis sollen wahrgenommene
Studienanforderungen, Erwartungen an den Studienerfolg und das Studienhandeln theore-
tisch erkléart werden.

Eine Skizze der theoretischen Rahmung und deren Genese werden im dritten Abschnitt
erldutert (siehe Kapitel 3.5). Dabei werden unterschiedliche Aspekte aus den ersten beiden
Abschnitten kombiniert. Ziel ist es, die Studienbewaltigung von beruflich gebildeten Studie-
renden systematisiert theoretisch zu fassen, unter Beriicksichtigung der individuellen und in-
stitutionellen Einfliisse. Die Modellskizze dient der theoretischen Fundierung der aus der
Datenerhebung generierten Theorieskizze, die Auskunft iiber die Einfliisse beruflicher Vor-
bildung und Sozialisation auf die Studienbewéltigung von beruflich gebildeten Studierenden
gibt und der Beantwortung der Forschungsfragen dient (siche Kapitel 5.1). Theoretischer
Ausgangspunkt der folgenden Kapitel ist die Annahme, dass Bildungsinstitutionen zur Sozi-
alisation von sich darin befindenden Menschen beitragen und im folgenden Kapitel 3.2 er-
lautert.

3.2 Sozialisation in Bildungsinstitutionen

Bildungsinstitutionen tragen zur Sozialisation von Menschen bei und prigen diese (vgl. Lem-
pert, 2009). Im Zusammenhang mit dem vorliegenden Forschungsinteresse soll zunichst dar-
gelegt werden, wie Bildungsinstitutionen die Sozialisation von Individuen beeinflussen. Vor
diesem Hintergrund wird das dieser Studie zugrunde liegende Sozialisationsverstandnis er-
lautert.

Wie kann die soziale Integration von Menschen in ein komplexes Gesellschaftssystem
stattfinden? Mit dieser Frage beschiftigt sich Durkheim im Zusammenhang mit der Indust-
rialisierung und beantwortet sie damit, dass alle Mitglieder einer Gesellschaft deren Norm-
und Zwangsmechanismen verinnerlichen und annehmen miissten. Die Prozesse, die ein In-
dividuum hierbei durchlduft, bezeichnet Durkheim (1972) als Sozialisation (vgl. Hurrel-
mann/Ulich, 2002, S. 11 f.). Ab den 1960er-Jahren weitete sich der Diskurs {iber die Defini-
tion des Sozialisationsbegriffes aus und nahm unter anderem die Lebens- und Biografie-
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forschung auf. Hurrelmann und Ulich (1980) definieren Sozialisation nun ,,als der Prozess
der Entstehung und Entwicklung der Personlichkeit in wechselseitiger Abhingigkeit von der
gesellschaftlich vermittelten sozialen und materiellen Umwelt. Vorrangig thematisch ist da-
bei, wie sich der Mensch zu einem handlungsfahigen Subjekt bildet™ (S. 51).

Die Sozialisationsprozesse, welche Menschen in der Gesellschaft durchlaufen, erstre-
cken sich iiber deren gesamte Lebensspanne. Dabei stellt die Sozialisation im akademischen
Kontext eine Teiletappe im lebenslangen Sozialisationsprozess dar (vgl. Vosgerau, 2005, S.
87). Es wird daher angenommen, dass auch die berufliche und/oder hochschulische Soziali-
sation Bestandteil dieser lebenslangen Sozialisation ist. Berufsbildende und hochschulische
Institutionen dienen als Lern- und Erfahrungsorte und fungieren dabei als Orte der Soziali-
sation, die entscheidend zur Personlichkeitsentwicklung beitragen (vgl. Lempert, 2009; Wild,
2013, S. 13). Innerhalb einer bestimmten Umgebung bilden sich Personlichkeitsmerkmale
durch individuelle Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster heraus (vgl. Portele/Huber,
1983, S. 92 ff.), aus denen letztlich individuelle Verarbeitungsstrategien resultieren (vgl.
Bauer/Hurrelmann, 2021, S. 14). Innerhalb des Sozialisationsprozesses im Berufsbildungs-
system und im Hochschulstudium durchlaufen die Betroffenen einen Transformationspro-
zess. Sie sind mit neuen Entwicklungsmoglichkeiten und Anforderungen konfrontiert und
werden von dort vorherrschenden Werthaltungen, Deutungen, Rollen- und Funktionsver-
stdndnissen sowie habituellen Mustern herausgefordert. Dazu gehdren ,,die sprachliche So-
zialisation, die Entwicklung einer individuellen Positionierung zu kulturellen und gesell-
schaftlichen Werten und Normen, die Erschliefung, Akzeptanz und auch die Resilienz ge-
geniiber direkt und symbolisch vermittelter [sic!] Macht- und Abhéngigkeitsverhdltnisse
[sic!], konsumtive Orientierungen, die Auspragung von Stil- und Geschmacksentwicklung,
Nidhe und Distanz zu gesellschaftlichen Verhéltnissen und Gruppen [...] und insoweit die
kritisch-konstruktive ErschlieBung der ,,gesellschaftlichen Konstruktion der Wirklichkeit*
(Berger/Luckmann, 1969 in Dobischat/Diisseldorff, 2015, S. 470, Hervorhebungen in Do-
bischat/Diisseldorff, 2015, S. 470). In Berufsausbildung und Hochschulstudium werden sol-
che Sozialisationsprozesse, die letztlich erfolgreich die Integration in das Berufs- und Ar-
beitsleben ermdglichen, fokussiert. Hierzu gehoéren auch emanzipatorische Anregungen und
Herausforderungen, die der individuellen und kreativen Selbstorganisation, den reflektierten
Distanzierungs- und Verweigerungshaltungen sowie der Auspragung einer politischen, reli-
gidsen, ethnischen und kulturellen Toleranz dienen kénnen. Diese Prozesse sollen durch Aus-
bildende, Dozierende, Kolleginnen und Kollegen sowie Studierende gefordert werden (vgl.
Dobischat/Diisseldorff, 2015, S. 470).

Die folgenden Kapitel (siehe ab Kapitel 3.3 und ab Kapitel 3.4) setzen inhaltlich an der
beruflichen und hochschulischen Sozialisation an und explizieren diese theoretisch.

3.3 Sozialisation im beruflichen Bildungssektors

3.3.1 Berufliche Sozialisation nach Lempert

Ausgehend vom zentralen Erkenntnisinteresse dieser Studie, wurde das Konzept der Sozia-
lisation als untersuchungsleitende Wissenschaftsdisziplin gewéhlt. Begriindet wird dies mit

6 Dieses Kapitel beinhaltet Teile, die deduktiv generiert wurden und entsprechend in die Erstellung des
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Pries (2009), der in dieser die Moglichkeit zur Beschreibung von sozialen Verflechtungen
zwischen individuellem sozialem Handeln in gesamtgesellschaftlichen Prozessen und Struk-
turen sieht. Dies betrifft soziale Beziehungen zwischen Menschen, Beziehungen zwischen
Menschen und der nicht-menschlichen Umwelt (z.B. Tiere, Technologie) und das Verhéltnis
jedes Individuums zu sich selbst (vgl. S. 30). Mit dieser Definition ist es moglich, geméaf der
in Kapitel 2 beschriebenen untersuchungsleitenden Synthesetheorie, den Einfluss berufsbe-
dingter Merkmale auf die Studienbewiltigung der untersuchten Studierendengruppe zu er-
mitteln. Dies wird damit begriindet, dass die Bewiéltigung des Studiums als ein wechselseiti-
ger Prozess angesehen wird, in dem die Mitglieder der untersuchten Gruppe von Studieren-
den in verschiedenen Bezichungskonstellationen (zu sich selbst und zur menschlichen sowie
nicht-menschlichen Umwelt) sozial handeln, um Studienerfolg zu erzielen.

Unklar ist, was berufliche Sozialisation bedeutet und welche Merkmale Personen aufweisen,
die beruflich sozialisiert wurden? Mit diesen Fragen befasst sich auch der wissenschaftliche
Diskurs (z.B. Heinz, 2002; Lempert, 2009; Clement, 2020). Clement definiert aus allgemein
soziologischer Perspektive die berufliche Sozialisation von Menschen wie folgt:

,»Sozialisation ist ein Prozess, in dessen Verlauf wir auf der Grundlage unserer je gegebenen
Anlagen und Konstitution durch die Auseinandersetzung mit sozialen Gegebenheit [sic!]
und materiellen Dingen soziale Rollen, Werte und Haltungen, Wissensbestiande und Ver-
haltensweisen iibernehmen, verinnerlichen und gegeneinander ausbalancieren. Auf diese
Weise werden wir zugleich selbst zu gesellschaftlichen Akteuren, die Rollen ausgestalten
und sie an andere weitergeben. Als berufliche Sozialisation bezeichnen wir solche Aspekte
der Sozialisation, die auf Erwerbsarbeit vorbereiten oder die sich durch Arbeit vollziehen.*
(Clement, 2020, S. 4)

Jegliche Erwerbsarbeit, also auch solche, die im Kontext des Berufes und der Berufsausbil-
dung steht, beeinflusst die Lebensfithrung, Personlichkeit und Wertorientierung der Men-
schen. Die Verdnderung, die Menschen durch Arbeit erfahren, wird zudem durch die soziale
Herkunft und das vorherrschende Bildungssystem gepragt (vgl. Jahoda, 1983).

Die Berufssoziologie geht im engeren Sinne der Frage nach, ,,in welcher Art und Weise
die Ausdifferenzierung von Berufen sowohl die Sozialstruktur der modernen Gesellschaft als
auch das Leben und Handeln von einzelnen Personen priagt™ (Kurtz, 2002, S. 26). Wéhrend
des Erlernens und Ausiibens eines Berufes sozialisieren sich Menschen. Hierbei durchlaufen
sie Aneignungs- und Verdnderungsprozesse und entwickeln Fahigkeiten, Motive, Orientie-
rungen und Deutungsmuster (vgl. Heinz, 2002, S. 398). Es stellt sich die Frage, durch welche
Merkmale sich beruflich gebildete Menschen auszeichnen. Durch Erwerbsarbeit (z.B. in der
Berufsausbildung oder im erlernten Beruf) werden berufliche Féhigkeiten, Fertigkeiten und
Kompetenzen, aber auch die personliche Entwicklung der eigenen Identitit geprigt (vgl.
Heinz, 2002, S. 398; Lempert, 2009). Des Weiteren beschreiben Semmer und Meier (2014),
dass durch die erfolgreiche Bewiltigung beruflicher Herausforderungen das Selbstbewusst-
sein aufgebaut wird sowie durch kognitiv anregende Aufgaben Fahigkeiten gestarkt und auf-
rechterhalten werden (vgl. S. 561 ff.). Angesichts der Arbeitsrealitdten, in denen sich Men-
schen befinden, sind Verdnderungen der personlichen Werthaltungen und Ziele ebenfalls

Interviewleitfadens und in die Datenauswertung einflossen. Teile der folgenden Kapitel entstanden aber auch
induktiv im Prozess der Datenauswertung und wurden erginzend als Erklarungsansatz bei der Datenauswer-
tung herangezogen.
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hiufig das Resultat von Arbeit (vgl. Semmer/Meier. 2014, S. 561 ff.). Die berufliche Sozia-
lisation nimmt demnach auf unterschiedliche Art und Weise Einfluss auf das Individuum. Im
Folgenden wird unter Zuhilfenahme der Interaktionistischen Rahmenkonzeption der berufli-
chen Sozialisation von Lempert (2009) systematisch auf unterschiedliche Aspekte eingegan-
gen, die aus der beruflichen Sozialisation hervorgehen und zur Personlichkeitsentwicklung
beruflich sozialisierter Menschen beitragen.

Schon in den 1980er-Jahren verstehen Bammé, Holling und Lempert (1983) unter beruf-
licher Sozialisation die Entwicklung von Personlichkeitsstrukturen, die ein Resultat der Be-
dingungen und Anforderungen der Arbeitsprozesse seien. Hierbei werden die Lernerfahrun-
gen wihrend der Berufsausbildung als Sozialisation fiir und durch den Beruf und die Arbeits-
erfahrung im Anschluss an die Berufsausbildung als Sozialisation im Beruf verstanden (vgl.
Bammé/Holling/Lempert, 1983, S. 29, 49 {f.). Nach Heinz (2002) ,,umfassen berufsbezogene
Lern- und Entwicklungsprozesse nicht nur die Qualifizierung fiir Arbeitstétigkeiten, sondern
auch die gesamte Personlichkeitsentwicklung® (S. 398). Lempert (2009) betont den Aspekt
der Personlichkeitsentwicklung, die nach seiner Auffassung auch aus unterschiedlichen be-
ruflichen und individuellen Fertigkeiten, Féhigkeiten, Kompetenzen und Orientierungen re-
sultiert. Die Merkmale der Personlichkeitsentwicklung, die Lempert (2009) als Resultat der
beruflichen Sozialisation festhélt, werden aufgrund ihrer inhaltlichen Breite und Systemati-
sierung als theoretischer Erklarungsansatz fiir die individuellen Grundlagen und Ressourcen
(im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheorie, siche Kapitel 2) der hier untersuchten
Studierendengruppe herangezogen. Andere theoretische Ansitze (z.B. Bammé, Holling
Lempert, 1983, Heinz 2002, Clement 2020, Elbe, 2016, S. 54 ff.), die weniger inhaltlich um-
fassend und systematisiert die individuellen Ergebnisse beruflicher Sozialisation betrachten,
erschienen weniger geeignet.

In Lemperts (2009) Interaktionischen Rahmenkonzeption der beruflichen Sozialisation
(siche Abbildung 2) werden soziale Bedingungen, Prozesse und Auswirkungen beruflicher
Sozialisation auf die Personlichkeitsentwicklung aufgezeigt.

Die sozialen Bedingungen der beruflichen Sozialisation geben die soziale Umwelt, in
der beruflich titige Menschen agieren, wieder. Lempert (2009) teilt sie in unterschiedliche
Ebenen, Elemente und Strukturen auf, die alle miteinander in Verbindung stehen und sich
gegenseitig beeinflussen (vgl. S. 27 f.). Die Makroebene beinhaltet soziale Systeme wie bei-
spielsweise das Erzichungs-, Wirtschafts- und Wissenschaftssystem. Diese sozialen Systeme
nehmen Einfluss auf die Gestaltung von Institutionen und Organisationen, die auf der Me-
soebene angeordnet sind. Darunter fallen beispielsweise Schulen und Betriebe sowie deren
untergeordnete Abteilungen. Innerhalb dieser Institutionen und Organisationen finden auf
der Mikroebene soziale Interaktionen und Bezichungen zwischen Interaktionspartnern statt
(vgl. Lempert, 2009, S. 27 {f.).

Auf die beruflich sozialisierenden Interaktionsprozesse geht Lempert (2009) im zweiten
Teil seiner Interaktionistischen Rahmenkonzeption der beruflichen Sozialisation ein und un-
terteilt die sozialisierenden Interaktionen in Operationen sowie in Phasen und Bereiche (vgl.
S. 34 ff.). Unter dem Begriff Operationen versteht er die individuellen psychosozialen Pro-
zesse, die innerhalb einer Situation stattfinden. Dabei miissen die Interakteure zunédchst die
Situation wahrnehmen und deuten, anschlieBend emotional und kognitiv verarbeiten und
schlieBlich entsprechend handeln oder sich verhalten. Phasen und Bereiche zeigen fiir den
Beruf bedeutsame sozialisierende Episoden (z.B. jahrelange vorberufliche Sozialisation und
die anschlieBend Jahrzehnte andauernde berufliche Sozialisation unter dem Einfluss von
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Abbildung 2: Interaktionistisches Rahmenkonzept der beruflichen Sozialisation nach Lem-
pert (2009)

Bedingungen, Prozesse und Auswirkungen beruflicher Sozialisation -
Zusammenfassung der interaktionistischen Rahmenkonzeption
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privaten und 6ffentlichen Gegebenheiten) (vgl. Lempert, 2009, S. 34 {f.).

Im letzten Schritt der Interaktionistischen Rahmenkonzeption der beruflichen Sozialisa-
tion verdeutlicht Lempert (2009) die Auswirkungen der beruflichen Sozialisation auf die Per-
sonlichkeitsstrukturen von Menschen. Diese unterteilt er in berufsspezifische gegenstands-
bezogene Qualifikationen und Kompetenzen, arbeits- und berufsbezogene soziale Kompeten-
zen und Orientierungen sowie indirekt allgemeine Personlichkeitsmerkmale (Kompetenzen
und Orientierungen). Bei den ersten beiden Aspekten unterscheidet er gegenstandsbezo-
gene/handlungsbezogene und im letzten Aspekt allgemeine Personlichkeitsstrukturen (Wert-
vorstellungen, Motive, Bestrebungen, Interessen, Gefiithle und Emotionen) (vgl. S. 30). Die
Unterscheidungsmerkmale dieser drei Aspekte dienen dazu, Qualifikationen, Kompetenzen
und Orientierungen ,,von anderen Ergebnissen entwicklungsfordernder sozialer Interaktionen
getrennt zu betrachten® (Lempert, 2009, S. 30). Auf den ersten beiden Ebenen unterscheidet
er zwischen Qualifikationen und Kompetenzen sowie den sozialen Orientierungen und den
sozialen Kompetenzen. Eine inhaltliche Trennung zwischen dem zweiten und dem dritten
Aspekt nimmt er nicht vor, da hier inhaltlich eine Grauzone bestiinde (vgl. Lempert, 2009,
S. 30 ff)).

Lempert (2009) gleicht sein Modell mit verschiedenen fiir die berufliche Sozialisation
relevanten theoretischen Ansitzen ab. Hierbei greift er den personalistischen Ansatz nach
Luhmann, die strukturfunktionalistische Rollen- und Sozialisationstheorie von Parsons, Ha-
cker und Volperts sowie die symbolisch-interaktionistische Konzeption des Rollenhandelns
und der Sozialisation nach Mead und Piaget auf und zeigt, dass sich alle drei Ansétze in
Teilen in sein Konzept integrieren lassen (vgl. S. 40 ff.).

Aus jedem der drei Ansitze, die auf das Interaktionistische Rahmenmodell von Lempert
(2009) angewendet wurden, ergeben sich auch spezifische Erklarungsmdoglichkeiten, die die
unterschiedlichen Aspekte der Personlichkeitsentwicklung betreffen (vgl. Lempert, 2009, S.
40 ff.). Die Auseinandersetzung Lemperts mit der beruflichen Sozialisation, die den Fokus
auf die Personlichkeitsentwicklung richtet, unterstreicht, dass eine umfassende theoretische
Fundierung der Beschreibung und Erkldrung beruflicher Sozialisation einer Synthese meh-
rerer theoretischer Ansétze bedarf (vgl. Huisinga, 2015, S. 505 ff.).

In Zeiten des gesellschaftlichen Umbruchs bietet das Ausiiben von Berufen, die einer
Qualifizierung im Rahmen einer Berufsausbildung bediirfen, wichtige psychosoziale Ent-
wicklungs-, Erfahrungs- und Handlungschancen. In diesem Zusammenhang legt die berufli-
che Sozialforschung ihren Schwerpunkt auf die Arbeits- und Qualifizierungsbedingungen.
Hierbei sind die Erfahrungen, die die Betroffenen auf dem Arbeitsmarkt, im Betrieb und/oder
in Weiterqualifizierungen machen, zentral (vgl. Heinz/Haasler, 2018, S. 428). Die Sozialisa-
tionserfahrungen von beruflich gebildeten Studierenden im weiterqualifizierenden Hoch-
schulstudium stehen im Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses dieser Untersuchung.

Lemperts (2009) Interaktionistische Rahmenkonzeption der beruflichen Sozialisation
floss deduktiv in den Forschungsprozess dieser Untersuchung ein. In der Datenauswertung
zeigte sich, dass sie zwar eine grobe theoretische Einordnung der erhobenen Ergebnisse er-
moglicht, dass damit einhergehende vertiefte Erkldrungen jedoch nur eingeschrénkt moglich
waren. In den folgenden Kapiteln 3.3.2, 3.3.3 und 3.3.4 werden induktiv verwendete theore-
tische Konzepte dargestellt, die ein vertieftes Verstidndnis der gegebenen Thematik ermogli-
chen.
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3.3.2 Normative Aspekte

Wie mit Blick auf Lemperts Interaktionistische Rahmenkonzeption der beruflichen Soziali-
sation bereits erldutert, beeinflusst die berufliche Sozialisation eines Menschen unter ande-
rem dessen Werthaltungen und Bestrebungen (vgl. Lempert, 2009, S. 30). Diese allgemeinen
Personlichkeitsmerkmale und die damit verbundenen Handlungs-, Denk- und Verhaltenswei-
sen, werden in dieser Untersuchung als Teil des Habitus (vgl. Bourdieu, 1987) und als kul-
turelles Kapital (vgl. Bourdieu, 1983; Doppers, 2022) der beruflich gebildeten Studierenden
angesehen. Mit dem Habitus-Feld-Konzept nach Bourdieu (1987) konnen immanente nor-
mative Aspekte dieser Studierendengruppe und deren Auswirkungen auf die Studienbewal-
tigung (im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheorie siche Kapitel 2) prizise erklért
werden.

Der kultursoziologische Begriff Habitus stellt in Bourdieus Habitus-Feld-Konzept das
zentrale Element dar. Bourdieu (1987) intendierte mit seiner Arbeit die Erfassung der ,,Rele-
vanz des Denkens und Tuns der Individuen* (Fuchs-Heinritz/Konig, 2014, S. 89). Er sicht
den Habitus als die ,,Haltung des Individuums in der sozialen Welt, seine Dispositionen, seine
Gewohnheiten, seine Lebensfiihrung, seine Einstellungen und seine Wertevorstellungen*
(Fuchs-Heinritz/Konig, 2014, S. 89). Der Habitus ist das Ergebnis einer jeden Sozialisation,
die jeder Mensch durchliuft, fiihrt individuell zu einem bestimmten unbewussten Verhalten
und Handeln (vgl. Krais/Gebauer, 2017) und bildet sich in Auseinandersetzung mit der Welt
und in sozialer Interaktion bereits in der Kindheit aus (vgl. Krais/Gebauer, 2017, S. 61).
Bourdieu (1987) koppelt den individuell vorhandenen Habitus mit der Zugehdrigkeit zu einer
gesellschaftlichen Klasse. Die Klassen werden dabei an der Kapitalverteilung festgemacht
(vgl. S. 405 ff.). Die Klassenzugehorigkeit bestimmt daher den Habitus; er produziert und
erklart entsprechend erkennbare Lebensstile (vgl. Krais/Gebauer, 2017, S. 43).

Bourdieu und Wacquant (2006 [1992]) verschrinken im Habitus-Feld-Konzept die
Mikro- und Makroebene, indem der durch Sozialisation erworbene Habitus von Individuen
sich strukturierend auswirkt und gleichzeitig der Habitus eine strukturierende Funktion auf
soziale Felder ausiibt (vgl. Miebach, 2022, S. 33 f.; Bourdieu, 1987, S. 173). Von Bedeutung
fiir die soziale Reproduktion ist daher die Entstehung des Habitus und seine Anwendung.
Situativ unterliegt der Habitus Verdnderungs- und Anpassungsprozessen, die von externen
Zwiangen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen verursacht werden (vgl. Miebach,
2022, S. 33 f.; Bourdieu, 1987, S. 173). Wie in Abbildung 3 deutlich wird, fungiert der Ha-
bitus als

»logisches Zwischenglied zwischen der Klassenzugehdrigkeit, den Lebensverhéltnissen
und der klassenspezifischen Lebensfiihrung. Eine Nicht-Passung des Habitus und der struk-
turellen Rahmenbedingungen, so beispielsweise auch der Konventionen und Gepflogenhei-
ten in hoheren Bildungseinrichtungen, erfordere Transformations- bzw. Anpassungsleis-
tungen seitens der Akteure. Diese seien wiederum mit Anstrengungen verbunden, die auf
den Habitus zuriickwirken* (Grunau, 2017, S. 39).

Als Pendants zum Habitus-Begriff entwickelte Bourdieu die Termini sozialer Raum und
Feld. Er arbeitete den Begriff sozialer Raum als eine basale und abstrakte Konzeption heraus
(vgl. Kramer/Pallesen, 2019, S. 78) und vertritt dabei eine geographische Vorstellung des
Begriffes. Er teilt die gesamte Gesellschaftsstruktur in soziale Rdume ein, entlang der dort
vorhandenen Ausstattung von Ressourcen und Macht. Soziale Akteurinnen und Akteure neh-
men je nach sozialem Raum unterschiedliche Positionen ein (vgl. Miebach, 2014. S. 455).
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Abbildung 3: Sozialer Raum, Habitus und soziale Praxis
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Das individuelle praktische soziale Handeln findet aber nicht in sozialen Rdumen statt, son-
dern in sozialen Feldern, die dem sozialen Raum inhérent sind (vgl. Briisemeister, 2013, S.
127 ff.). Die einzelnen sozialen Felder sind demnach gesellschaftliche Teilbereiche (vgl.
Bourdieu, 2002, S. 167 f.), die unterschiedliche Werte und Spielregeln aufweisen, und in die
der Habitus sozialer Akteure und Akteurinnen eingebettet ist (vgl. Bourdieu, 1997, S. 80 f.).
Innerhalb der sozialen Felder treffen ,,objektivierte, dingliche strukturale Bedingungen*
(Fuchs-Heinritz/Konig, 2014, S. 110) mit den Dispositionen der Akteurinnen und Akteure
zusammen und kénnen Mdoglichkeiten generieren oder begrenzend wirken (vgl. Fuchs-Hein-
ritz/Konig, 2014, S. 110). Bourdieu legt in seiner Sozialtheorie den Schwerpunkt nicht auf
Interaktionen oder intersubjektive Beziehungen, sondern auf die Betrachtung von Relationen
zwischen sozialen Akteuren, die unabhingig von deren Willen und Bewusstsein bestehen
(vgl. Bourdieu/Wacquant, 1987, S. 127):

,Relationen meint [sic!] nicht Beziechungen, die Individuen zueinander aufnehmen, sondern
Strukturen, die unabhéngig von den Intentionen der Akteure existieren. Die Gesellschaft
insgesamt bezeichnet Bourdieu als Klassengesellschaft, deren Klassen sich durch die Kom-
bination dreier Kapitalsorten unterscheiden.” (Abels/Konig, 2016, S. 182)

In sozialen Feldern kommt es zu symbolischen Kémpfen, in denen verschiedene Spieler un-
terschiedliche Ressourcen mitbringen und diese einsetzen (vgl. Bourdieu, 1987, S. 277;
Fuchs-Heinritz/Konig, 2014, S. 113 f.). Unter dem Begriff Ressourcen versteht Bourdieu
unterschiedliche Kapitalarten, iiber die Akteurinnen und Akteure verfiigen, und zeigt die
Verschrinkung zwischen Habitus und Feld auf (vgl. Krais/Gebauer, 2017):
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,Die in den Lebensstilen zu beobachtenden Unterschiede zwischen den Angehdrigen der
verschiedenen Klassen sind nun, so argumentiert Bourdieu, auf den Habitus zuriickzufiih-
ren, mehr noch, sie sind ohne den Habitus nicht zu erkldren.” (Krais/Gebauer, 2017, S. 43)

Im Folgenden wird auf einige fiir die Untersuchung relevant erscheinende Kapitalarten ein-
gegangen, die Bourdieu (2013) in seinem kultursoziologischen Konzept ausfiihrt (vgl. S. 193
ff.). Bourdieu (2013) unterscheidet anhand des mehr oder weniger vorhandenen Kapitals un-
terschiedliche Klassen innerhalb der Gesellschaft, auf deren Grundlage er klassenspezifische
Denk- und Handlungsstrukturen erkldrt. An den Marx‘schen Kapitalbegriff lehnt er seine
Vorstellung des 6konomischen Kapitals an und verbindet damit Geld, Vermdgen und Ei-
gentum. Er wendet sich aber vom wirtschaftswissenschaftlichen Verstdndnis von Kapital ab,
das die Maximierung des Profites in den Vordergrund stellt (vgl. S. 185). Bourdieu (1983)
sieht im 6konomischen Kapital keinen hinreichenden Erklarungsansatz zur Unterscheidung
von Klassen und zieht als Ergénzung das kulturelle Kapital und soziale Kapital hinzu. Das
kulturelle Kapital teilt Bourdieu (1983) in die folgenden drei Arten ein:

1. Das inkorporierte kulturelle Kapital wird als verinnerlichtes Bildungskapital, das
Teil des Habitus der Akteurinnen und Akteure ist und ausschlielich in zeitintensi-
ven Prozessen angeeignet werden kann, verstanden. Fiir Bourdieu (1983) generiert
sich die inkorporierte Form iiberwiegend in Bildungseinrichtungen und ist wenig
anschaulich. Aber auch die familidre Erziehung pragt das individuelle kulturelle Ka-
pital eines jeden/einer jeden Einzelnen und ist urséchlich fiir deren/dessen unter-
schiedliche Auspragungen (vgl. S. 187):

»Auch spiter im Lebenslauf noch wird man die Einfliisse dieser herkunftsspezifi-
schen Vorgaben bemerken: an der gebildeten oder ungebildeten Sprechweise, am

regionalen Akzent, an Unsicherheiten im geselligen Verkehr usw.“ (Fuchs-Hein-
ritz/Konig, 2014, S. 130).

Nach Bourdieu (1983) ist die Beseitigung von Méngeln im kulturellen Kapital, die
aus der familidren Erziehung herriihren, mit einem hohen zeitlichen Aufwand ver-
bunden. Dies liegt darin begriindet, dass zunéchst korrigierende Prozesse durchlau-
fen und neues kulturelles Kapital angeeignet werden muss (vgl. S. 187).

2. Die objektivierte Form des kulturellen Kapitals zeichnet sich fiir Bourdieu (1983)
durch materialistische Eigenschaften aus und findet sich beispielsweise in Biichern
und Bildern wieder. Deren Wert lésst sich héufig in Geldbetrédgen abbilden, ihre
Wertschétzung findet sich jedoch im inkorporierten kulturellen Kapital wieder (vgl.
Bourdieu, 1983, S. 188; Fuchs-Heinritz/Konig, 2014, S. 129 f.).

3. Das institutionalisierte Kapital ist im weitesten Sinne nach den Vorgaben der Ge-
sellschaft gestaltet, ist unabhéngig von seinen Tragern und zeigt sich in schulischen
oder akademischen Titeln (vgl. Bourdieu, 1983, S. 190ct* (Bourdieu, 1992, S. 63).
Durch das institutionalisierte Kapital entsteht eine Vergleichbarkeit zwischen Per-
sonen (vgl. Bourdieu, 1983, S. 190).

Ergénzend fiihrt Bourdieu (1983) den Begriff des sozialen Kapitals ein, das sich tiber Grup-
penzugehorigkeit sowie soziale Beziehungen von Akteurinnen und Akteuren konstituiert. Es
zeigt sich unter anderem in Freundschaften, Bekanntschaften oder Geschéftsbeziehungen
(vgl. Bourdieu, 1983, S. 190 f.; Fuchs-Heinritz/Konig, 2014, S. 133). Diese Beziehungen
werden zur Genese und zum Erhalt des 6konomischen und kulturellen Kapitals genutzt. Die
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Ressourcen, auf die Akteurinnen und Akteure in sozialen Interaktionen zuriickgreifen, sind
nicht als personliche Eigenschaften zu verstehen, sondern als Wissen iiber gruppenspezifi-
sche Regeln sowie als Bereitschaft, diese anzuerkennen (vgl. Bourdieu, 1983, S. 190 f.).

Hohe Transformations- und Anpassungsleistungen, die beruflich gebildete Studierende
im Hochschulstudium im Rahmen ihrer Studienbewéltigung erbringen, kénnen nach Bour-
dieu und Passeron (1971) mit einer mangelnden individuellen habituellen Passung in vorge-
gebene gesellschaftliche Rahmenbedingungen erklért werden (vgl. S. 40 f.). Neben dem dko-
nomischen und kulturellen Kapital, iiber das die beruflich gebildeten Studierenden verfligen,
ist nach Bourdieu auch ein moralisches Kapital vonnoten, um die Realisierung des Bildungs-
aufstieges durch Ehrgeiz und Askese zu gewihrleisten (vgl. Krais/Gebauer, 2017, S. 45 f.).

Das folgende Kapitel kniipft inhaltlich an dieses Kapital an und vertieft die psychosozi-
alen Aspekte, von denen im Rahmen dieser Untersuchung angenommen wird, dass sie durch
die berufliche Sozialisation der hier untersuchten Studierendengruppe geprégt sind.

3.3.3 Psychosoziale Eigenschaften

Wie zuvor unter Bezugnahme auf die interaktionistische Rahmenkonzeption der beruflichen
Sozialisation nach Lempert (2009) dargelegt (siche Kapitel 3.3.1), beeinflusst die berufliche
Sozialisation die arbeits- und berufsbezogenen sozialen Kompetenzen sowie die Orientierun-
gen von Menschen — ebenso wie ihre allgemeinen Personlichkeitsmerkmale (vgl. S. 30).
Diese handlungsbezogenen Eigenschaften und Orientierungen sowie die hier damit verbun-
denen psychosozialen Eigenschaften werden in dieser Untersuchung als Teil des Habitus
(vgl. Bourdieu, 1987) und als kulturelles Kapital (vgl. Bourdieu, 1983, 1987; Doppers, 2022)
beruflich gebildeter Studierender angesehen. Prizisiert wird dieser theoretische Ansatz mit
den Theoremen Aspiration, Motivation und Volition, von denen angenommen wird, dass sie
sich auf die Studienbewiltigung erfolgreicher beruflich gebildeter Studierender (im Sinne
der untersuchungsleitenden Synthesetheorie, siche Kapitel 2) auswirken konnen.

Hasselhorn und Gold (2006) sehen Lernen durch unterschiedliche und individuelle Vo-
raussetzungen geprégt. Relevant fiir erfolgreiches Lernen sind fiir sie kognitive, motivatio-
nale und volitionale Merkmale (vgl. S. 122). Im Folgenden werden die beiden letztgenannten
Merkmale genauer betrachtet und durch den induktiv gewonnenen Terminus Aspiration als
ein der Motivation und Volition iibergeordnetes, zielgebendes und individuelles Merkmal
erginzt.

Unter Aspirationen versteht Haller (1968) kognitive Aspekte, die dem Individuum Ori-
entierung geben und Ausgangspunkte fiir dessen zielgerichtetes Verhalten darstellen (vgl. S.
484). Entsprechend regulieren Aspirationen ,,zielgerichtetes Verhalten durch die Wahrneh-
mung und Bewertung der im Mittelpunkt stehenden Zielsetzungen (Stocké, 2013, S. 269).
Haller (1968) (vgl. S. 484 ft.), Stocké (2013) (vgl. S. 269) und Gottfredson (2002)7 (vgl. S.
91) unterscheiden zwischen realistischen und idealistischen Aspirationen. Als realistisch
werden Aspirationen bezeichnet, die Personen als realisierbar einschétzen, welche bspw. an

7 Gottfredson (1981) konstatiert, dass Berufswahlaspirationen Heranwachsender prozessual entstehen,

indem individuelle berufliche Orientierungen mit dem Selbstkonzept abgeglichen und vor dem Hintergrund
der individuell realisierbaren Berufe ausgewihlt werden. Somit setzt sich der Berufswunsch aus dem Selbst-
und Berufskonzept zusammen. Berufskonzepte werden durch individuelle generalisierte Vorstellungen be-
zuglich des Geschlechtes, des Prestiges eines Berufes und der Anordnung eines Berufsfeldes im Berufsbild
geprégt. Das Selbstkonzept setzt sich aus den folgenden Merkmalen zusammen: Geschlecht, soziale Schicht,
Intelligenz, Interessen und inhérente Werte (vgl. S. 547 ff.).
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die Erreichung eines Bildungszertifikates glauben, auch unter Einbezug aller vorliegenden
Restriktionen (vgl. Haller, 1968, S. 484 ff.; Stocké, 2013, S. 269). Idealistische Aspirationen
sind nach Stocké (2013) mit einer inneren Selbstverpflichtung verbunden, die der Erreichung
unterschiedlich anspruchsvoller Bildungszertifikate dient (vgl. S. 269). Im wissenschaftli-
chen Diskurs wird nur selten zwischen realistischen und idealischen Aspirationen unterschie-
den, trotzdem haben sich Bildungsaspirationen als Bestimmungsfaktoren fiir Aspekte des
Bildungserfolges erwiesen (vgl. Stocké, 2013; Jiittler, 2020). In Anlehnung an Finger (2022)
(vgl. S. 88) werden in dieser Untersuchung beide Ansétze, also idealistisch und realistisch,
unter dem Begriff Aspiration verstanden, da beide nach Haller (1968) stark miteinander kor-
relieren. Aspirationen sind wichtige Motivationsquellen fiir das individuelle Handeln, was
aber nicht bedeutet, dass die Handlungen automatisch umgesetzt werden (konnen) (vgl. Fin-
ger, 2022, S. 89). Im Folgenden wird die (mdgliche) Umsetzung von Aspirationen zur Ziel-
erreichung thematisiert. Es wird davon ausgegangen, dass sich die aus den Aspirationen re-
sultierenden Bestrebungen in individuellen Motivationslagen manifestieren und bei ausrei-
chender Volition, Ziele auf der Handlungsebene umgesetzt werden konnen.

Rheinberg und Vollmeyer (2019) verstehen unter Motivation

,»die Bereitschaft einer Person, sich intensiv und anhaltend mit einem Gegenstand auseinan-
derzusetzen. Motivation kann als Prozess aufgefasst werden, in dessen Verlauf zwischen
Handlungsalternativen auswéhlt wird. Das spatere Handeln wird dann auf die ausgewahlten
Ziele ausgerichtet und auf dem Weg dorthin in Gang gehalten, also mit psychischer Energie
versorgt. Von Motiv sprechen wir, wenn es um individuelle zeitiiberdauernde Vorlieben fiir
bestimmte Klassen von Zusténden geht. [...]. Greifen wir nur ein einziges Motiv, [sic!] wie
z.B. das Lern- und Leistungsmotiv heraus, so findet man systematische interindividuelle Un-
terschiede (Dispositionen) in der Art und Stérke der Anndherung an einen angestrebten (mo-
tivbezogenen) Zielzustand“ (Hasselhorn/Gold, 2022, S. 101).

Den Motivationsbegriff prézisieren Deci und Ryan (1993) in ihrer Selbstbestimmungstheorie
und beschreiben ihn als organismisch und dialektisch. Organismisch, weil das Individuum
einer stetigen Weiterentwicklung unterliegt, die durch motivationale (intrinsische) Faktoren
prozessiert wird, und dialektisch, da die eben beschriebenen Prozesse unter dem Einfluss der
sozialen Umwelt stehen. Das Selbst steht in Decis und Ryans Theorie als Prozess, aber auch
als Ergebnis der organismischen Integration und entwickelt sich entsprechend im Verlauf der
Zeit unter dem Einfluss der sozialen Umwelt. Es ist demnach das Produkt der organismischen
Dialektik (vgl. S. 223). In Decis und Ryans (1993) Uberlegungen nimmt die Intentionalitiit
eine zentrale Rolle ein, indem sie das menschliche Verhalten wie folgt erklaren:

»Menschen gelten dann als motiviert, wenn sie etwas erreichen wollen — wenn sie mit dem
Verhalten einen bestimmten Zweck verfolgen. Die Intention zielt auf einen zukiinftigen
Zustand, gleichgiiltig ob er wenige Sekunden oder mehrere Jahre entfernt liegt. Dazu gehdrt
die Bereitschaft, ein Mittel einzusetzen, das den gewiinschten Zustand herbeifiihrt*
(Deci/Ryan, 1993, S. 224).

Somit sind intentional motivierte Handlungen vom Individuum initiiert und zielen auf eine
zeitnahe Erfahrung oder ein in der Zukunft weiter entferntes Handlungsergebnis ab. Verhal-
tensweisen, denen kein erkennbares Ziel zugrunde liegt, oder die aus Affekt geschehen, be-
zeichnen Deci und Ryan (1993) als amotiviert, da sie nicht intentionalen Ursprungs sind (vgl.
S. 224). Aufgrund der hohen Relevanz, die den von Deci und Ryan (1993) konstatierten
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extrinsischen und intrinsischen Motivationslagen im wissenschaftlichen Diskurs zukommt,
erfolgt im weiteren Verlauf eine kurze Erlduterung dieser Begrifflichkeiten.

Die extrinsische Motivation kennzeichnet eine instrumentelle Absicht des Individuums.
Sie tritt in der Regel nicht spontan in Erscheinung und ihre Durchfiihrung geht mit einem
positiven Effekt fiir die Handelnden einher. Von intrinsisch motivierten Handlungen spre-
chen Deci und Ryan (1993), wenn sich die handelnde Person ,,in der Auswahl und Durch-
fiihrung des Tuns® (S. 226) frei fiihlt und diese mit der eigenen Sichtweise iiber sich selbst
iibereinstimmen. Sie stehen fiir den Prototyp des selbstgesteuerten Verhaltens. Demnach sind
intrinsisch motiviert handelnde Personen Menschen, die auf Basis des eigenen Interesses,
unabhéngig von dufleren und inneren Einfliissen, eine Tétigkeit engagiert anstreben (vgl.
Deci/Ryan, 1993, S. 226). Extrinsische und intrinsische Motivationslagen sind allerdings
nicht unbedingt als Gegenspieler zu verstehen, denn extrinsische Motivationen kénnen auch
selbstbestimmt sein und die intrinsischen Motivationslagen bestdrken. Zudem kann extrin-
sisch motiviertes Verhalten auch auf Selbstbestimmung basieren — ndmlich dann, wenn diese
Verhaltensweisen zu einer Internalisierung und Integration fithren und auf dieser Grundlage
extrinsisch motiviertes Verhalten in intrinsische bzw. selbstbestimmte Verhaltensweisen
iiberfiihrt wird. Ursdchlich hierfiir ist das menschliche Bediirfnis nach Integration in die so-
ziale Umwelt (vgl. Deci/Ryan, 1993, S. 226 f.).

Einen Zielzustand zu erreichen, wie aus der obigen Ausfithrung zum Motivationsbegriff
hervorgeht, kann in diesem Kontext aber nicht mit dessen Realisierung gleichgesetzt werden,
denn hierfiir ist nach Heckhausen und Kuhl (1985) die Initiation und Ausfithrung entspre-
chend zielgerichteter Handlungen notwendig. Die Umsetzung von Motiven in tatséchliche
Ergebnisse zur Erreichung von Zielen wird als Volition bezeichnet (vgl. Heckhausen/Kuhl,
1985, S. 134 ff.). Aus einer handlungsorientierten Perspektive des Motiviertseins beschreibt
Lewin (1944), dass sich Prozesse in zwei Phasen unterteilen, ndmlich Zielsetzung und Ziel-
realisierung. Bis in die 1980er-Jahre fand diese Annahme im wissenschaftlichen Diskurs je-
doch keine Beachtung und der Fokus wurde auf behavioristische Erwartungs-Wert-Modelle
gelegt (vgl. Achtziger/Gollwitzer, 2018, S. 357). Fortan weitete sich der Diskurs jedoch und
mittels des Handlungsbegriffs wurde die behavioristische Annahme, die auf das reine ,,Aus-
filhren gelernter Gewohnheiten oder automatischer Reaktionen® (Achtziger/Gollwitzer,
2018, S. 357) abzielt, abgelost. Im Sinne von Weber (2010 [1922]) werden Handlungen als
Teil des menschlichen Verhaltens angesehen; Handelnde verbinden einen Sinn damit. Die
Handlungspsychologie beschéftigte sich unter anderem mit der Handlungssteuerung und
stellte heraus, dass eine stark ausgepréagte Motivationslage allein in der Regel nicht ausreicht,
um eine zielfithrende Verhaltensweise zu gewéhrleisten.

Die Realisierung von Handlungserfolgen wird demnach mit dem Einsatz von Strategien
zur Handlungskontrolle umgesetzt. Hieran schlieBen Konzepte an, die Volition aus unter-
schiedlichen Perspektiven betrachten. Das Rubikon-Modell weist ein sequenzielles Ver-
stdndnis von Volition auf und gliedert diese in Handlungsphasen, wie in Abbildung 4 darge-
stellt (vgl. Achtziger/Gollwitzer, 2018, S. 357 f.). Es zeigt sequenziell den Ablauf des Zu-
sammenspiels von Motivation und Volition, jedoch bleibt die Frage offen, wie die volitionale
Umsetzung der Zielrealisierung gestaltet ist.
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Abbildung 4: Das Rubikon-Modell der Handlungsphasen (vgl. Heckhausen/Gollwitzer,
1987)

Intentions- Intentions- Intentions-  Intentions-
bildung initiierung realisierung  deaktivierung
é
MOTIVATION é VOLITIONAL VOLITIONAL MOTIVATION
pridezisional 2 priaktional aktional postaktional
=
Abwigen Planen Handeln Bewerten

Quelle: Achtziger/Gollwitzer, 2018, S. 358

Mit der Gestaltung von volitionalen Strategien beschiftigt sich Kuhl (1983, 1984, 1987) im
Rahmen der Handlungskontrolltheorie. Er geht davon aus, dass die Umsetzung von Hand-
lungen einer bewussten Steuerung unterliegt, unterscheidet dabei in Selektions- und Reali-
sierungsmotivation und plédiert fiir die Unterscheidung der Begriffe Motivation und Voli-
tion. Somit erhdlt Motivation einen zielsetzenden Charakter und Volition greift die hand-
elende Umsetzung unter Einfluss einer Zielintention auf (vgl. Heckhausen/Gollwitzer, 1987).
Im Mittelpunkt steht nicht die sequenzielle Abfolge von motivationalen und volitionalen Pha-
sen (vgl. Achtziger/Gollwitzer, 2018, S. 357 f.), sondern der Einsatz von angemessenen Stra-
tegien, die der Umsetzung einer Intention dienen (vgl. Kuhl, 1996, S. 684).

Im Zusammenhang mit dem vorliegenden Untersuchungsgegenstand erscheint die Hand-
lungskontrolltheorie nach Kuhl (1983) geeignet, um das Studienhandeln und -verhalten von
Studierenden zu erkldren. Nach Heinze (2018) fasst sie mehrere Handlungsstrategien mit un-
terschiedlichen inhaltlichen Auspriagungen zusammen, die sich auf einen abgegrenzten Be-
reich konzentrieren. Durch diese inhaltliche Abgrenzung werden einzelne Aspekte der Hand-
lungskontrolltheorie operationalisierbar und diese bietet die Mdglichkeit einer gezielten em-
pirischen Analyse. Von Interesse ist, dass sich Kuhls (1983, 1996) Handlungskontrolltheorie
ausdriicklich mit dem Umgang von internen und externen Widersténden auseinandersetzt,
die es zur langfristigen Zielerreichung zu iiberwinden gilt. Kuhl (1983) geht davon aus, dass
Absichten zum einen mit einer subjektiven Selbstverpflichtung einhergehen und zum ande-
ren — im Unterschied zu unverbindlichen Wiinschen — funktionale Eigenschaften aufweisen.
Zudem geht Kuhl (1983) davon aus, dass Handlungskontrollstrategien zum Einsatz kommen,
wenn konkurrierende Motivationen vorliegen und die Realisierung einer Absicht schwer(er)
fallt oder in Gefahr zu sein scheint (vgl. Goschke, 2017, S. 267). Dabei werden willenspsy-
chologische kognitions-, handlungs- und personlichkeitspsychologische Ansitze beriicksich-
tigt und tlibergeordnete interventionelle und praventive Strategien ersichtlich (vgl. Goschke,
2017, S. 267 f.). Folgend werden die von Kuhl (1983, 1996) konstatierten Handlungsstrate-
gien erldutert:
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e Aufmerksamkeitskontrolle: Fokussierung der Aufmerksamkeit auf relevante As-
pekte oder Ausblendung von Aspekten mit dem Ziel, eine Absicht zu realisieren.
Diese wird als die wichtigste interventionelle Strategie bezeichnet (vgl. Kuhl, 1996,
S. 684; Quirin/Kuhl, 2009, S. 158).

e  Motivationskontrolle/Motivationsregulation: Eine Form der Aufmerksamkeitskon-
trolle, in der sich Subjekte positive langerfristige Anreize und Zielzusténde verdeut-
lichen und kurzfristige Ziele ausblenden (vgl. Kuhl, 1996, S. 684; Quirin/Kuhl,
2009, S. 158).

e Emotionskontrolle/Affektregulation: Subjekte versetzen sich in Emotionslagen, die
der Zielrealisierung zutriglich sind, oder sie schwéchen gezielt negative Emotionen,
die der Zielrealisierung entgegenstehen (vgl. Kuhl, 1983, S. 305; Kuhl, 1987, S.
108; Kuhl, 1996, S. 684). Auch die Reduktion von allzu positiven Emotionen wird
mittels der Emotionskontrolle reguliert, wenn diese dem anvisierten Ziel im Wege
stehen (vgl. Quirin/Kuhl, 2009, S. 158).

o  Umweltkontrolle/Umgebungskontrolle: Hierbei werden aktiv Ablenkungsquellen,
die der Absichtsrealisierung im Wege stehen, beseitigt (z.B. durch das Entfernen
von Siiligkeiten wéhrend einer Didt) oder das eigene Umfeld so verdndert, dass es
der Absichtsrealisierung zutréglich ist (z.B. Ausschalten des Telefons wihrend des
Lernens) (vgl. Goschke, 2017, S. 268; Quirin/Kuhl, 2009, S. 158).

e Enkodierungskontrolle: Bezeichnet die Fahigkeit zur Bevorzugung und Weiterver-
arbeitung von Informationen, die fiir die Absichtsrealisierung relevant sind (vgl.
Kuhl, 1983, S. 305; Kuhl, 1996, S. 684).

e Sparsamkeit der Informationsverarbeitung/Entscheidungskontrolle: Bezeichnet das
Unterbinden von langen Abwégungsprozessen zwischen alternativen Handlungsop-
tionen, die der Initiierung von eigentlichen Handlungen im Weg stehen (vgl. Kuhl,
1996, S. 684; Quirin/Kuhl, 2009, S. 158).

e  Misserfolgs- und Aktivierungskontrolle: Mit dem Ziel, Misserfolge zu bewéltigen,
werden Strategien eingesetzt, die mit einer gesteigerten Anstrengung einhergehen
oder zur Korrektur der Misserfolge eingesetzt werden (vgl. Kuhl, 1996, S. 684).

Obwohl zuvor eine semantische Trennung der Begrifflichkeiten Motivation und Volition vo-
ranging, soll auch die enge Verzahnung beider Theoreme beriicksichtigt werden. Die fol-
gende Synopse von Schellenberg (2009) deutet die Verflechtung der Selbstbestimmungsthe-
orie nach Deci und Ryan (2000) und der Handlungskontrolltheorie nach Kuhl (1996) an:

,Hier wird die Nahe zur Theorie der organismischen Integration deutlich, wie sie im Rah-
men der Selbstbestimmungstheorie formuliert wird [...]. Dort werden unterschiedliche
Formen von extrinsischer Motivation angenommen, die sich im Ausmal} von erlebter
Kontrolle unterscheiden und die sich auf einem Kontinuum anordnen lassen. Dabei gilt
die externale Regulation als Form mit dem hochsten Ausmaf3 an Kontrollerleben, gefolgt
von der introjizierten Regulation mit der beginnenden Ubernahme von Werten von auB3en.
Das Ausmal an erlebter Autonomie nimmt mit der identifizierten Regulation zu und ist
bei der integrierten Regulation innerhalb der extrinsischen Motivation am stérksten aus-
geprigt. Das Ende des Kontinuums bildet die intrinsische Motivation als Prototyp der
Selbstbestimmung. Auch diese von Deci und Ryan formulierten motivationalen Zustande
bilden im Grunde Formen der Handlungssteuerung ab.* (Schellenberg, 2009, S. 80 f.)
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3.3.4 Fachliche und personale Kompetenzen

Wie in Kapitel 3.3.1 mittels der Interaktionistischen Rahmenkonzeption der beruflichen So-
zialisation nach Lempert (2009) aufgezeigt, beeinflusst die berufliche Sozialisation von Men-
schen deren berufsspezifische gegenstandsbezogene Qualifikationen und Kompetenzen sowie
deren arbeits- und berufsbezogene soziale Kompetenzen und Orientierungen (vgl. S. 30).
Diese gegenstands- und handlungsbezogenen Aspekte werden in der vorliegenden Untersu-
chung mit fachlichen und personalen Kompetenzen (vgl. BMBF, 2013, S. 14) in Verbindung
gebracht. Diese werden als Teil des Habitus (vgl. Bourdieu 1987) und des kulturellen Kapi-
tals (vgl. Bourdieu 1983, 1987; Doppers 2022) der beruflich gebildeten Studierenden ange-
sehen. Diese Uberlegung wird durch die im DQR (Deutschen Qualifikationsrahmen) ausge-
wiesenen fachlichen und personalen Kompetenzen prézisiert, an dem sich das deutsche Bil-
dungssystem und die Gestaltung der darin befindlichen (beruflichen) Bildungsgédnge orien-
tiert. Es wird angenommen, dass diese Kompetenzen Einfluss auf die Studienbewéltigung
(im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheorie, siche Kapitel 2) erfolgreicher beruf-
lich gebildeter Studierender haben.

Andere Kompetenzmodelle aus dem Bereich der beruflichen Bildung (z.B. Sloane, 2004;
Hensge, Lorig und Schreiber 2009; Rauner, 2004) werden in dieser Untersuchung nicht be-
rlicksichtigt, da ihr Einfluss im deutschen Berufsbildungssystem weniger ausgepragt zu sein
scheint als der des DQR.

Der Arbeitskreis DQR verabschiedete im Jahr 2011 den DQR, der als Rahmen ,,bil-
dungsbereichsiibergreifend alle Qualifikationen des deutschen Bildungssystems umfasst*
(BMBF, 2011, S. 3). Er entstand als Produkt der Umsetzung des Europiischen Qualifikati-
onsrahmens (EQR) und soll die Transparenz und Vergleichbarkeit von unterschiedlichen
Qualifikationen europaweit gewéhrleisten. Indem lénderspezifische Qualifikationen syste-
matisiert, eingeordnet und einschétzbar werden, verfolgt er das Ziel, allen Menschen in Eu-
ropa bestmogliche berufliche Chancen zu erméglichen (vgl. BMBF, 2011, S. 3).

Vor diesem Hintergrund stellt der DQR eine bildungsiibergreifende Matrix dar, in der
die unterschiedlichen schulischen, beruflichen und hochschulischen Qualifikationen des
deutschen Bildungssystems beschrieben und systematisch eingeordnet werden. Die Einord-
nung der Qualifikationen erfolgt in acht Niveaustufen (siche Tabelle 2). Jede der acht Ni-
veaustufen bildet jeweils die entsprechenden Kompetenzen ab, die fiir den Erwerb einer schu-
lischen oder beruflichen Qualifikation Voraussetzung sind (vgl. BMBF, 2011, S. 4).

Tabelle 2: Ubersicht zugeordneter Qualifikationen/Qualifikationstypen des DQR

Niveau  Qualifikationen/Qualifikationstypen

1 Berufsausbildungsvorbereitung
Berufsvorbereitende Bildungsmafnahmen (BvB, BvB-Reha)
Berufsvorbereitungsjahr (BVJ)

2 Berufsausbildungsvorbereitung
Berufsvorbereitende Bildungsmafnahmen (BvB, BvB-Reha)
Berufsvorbereitungsjahr (BVJ)
Einstiegsqualifizierung (EQ)
Berufsfachschule (Berufliche Grundbildung)
Hauptschulabschluss (HSA)

3 Duale Berufsausbildung (2-jahrige Ausbildungen)
Berufsfachschule (Mittlerer Schulabschluss)
Mittlerer Schulabschluss (MSA)
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Fortsetzung Tabelle 2

4 Duale Berufsausbildung (3- und 3 %:-jahrige Ausbildungen)
Berufsfachschule (Landesrechtlich geregelte Berufsausbildungen)
Berufsfachschule (Bundesrechtliche Ausbildungsregelungen fiir Berufe im Gesundheitswesen und in
der Altenpflege)
Berufsfachschule (vollqualifizierende Berufsausbildung nach BBiG/HwO)
Fachhochschulreife (FHR)
Fachgebundene Hochschulreife (FgbHR)
Allgemeine Hochschulreife (AHR)
Berufliche Umschulung nach BBIG (Niveau 4)
Fachkraft Bodenverkehrsdienst im Luftverkehr (Geprifte)

5 IT-Spezialist (Zertifiziert)
Servicetechniker (Geprifter)
Sonstige berufliche Fortbildungsqualifikationen nach § 53 BBIG bzw. § 42 HwO (Niveau 5)
Berufliche Fortbildungsqualifikationen nach § 54 BBIG bzw. § 42 HwWO (Niveau 5)

6 Bachelor und gleichgestellte Abschlisse
Fachkaufmann (Geprifter)
Fachschule (Landesrechtlich geregelte Weiterbildungen)
Fachwirt (Gepriifter)
Meister
Operativer Professional (IT) (Geprifter)
Sonstige berufliche Fortbildungsqualifikationen nach § 53 BBIG bzw. § 42 HwO (Niveau 6)
Berufliche Fortbildungsqualifikationen nach § 54 BBIG bzw. § 42 HwO (Niveau 6)

7 Master und gleichgestellte Abschlisse
Strategischer Professional (IT) (Geprufter)
Sonstige berufliche Fortbildungsqualifikationen nach § 53 BBIG bzw. § 42 HwO (Niveau 7)
Berufspadagoge (Geprdfter)
Betriebswirt nach dem Berufsbildungsgesetz (Gepriifter)
Betriebswirt nach der Handwerksordnung (Geprdifter)
Technischer Betriebswirt (Geprufter)

8 Doktorat und aquivalente kiinstlerische Abschliisse

Quelle: BMBF, 2021b, S. 3 f.

Kompetenz versteht der DQR im Sinne einer umfassenden Handlungskompetenz. Somit setzt
er voraus, dass der/die Einzelne tiber die Fahigkeit und Bereitschaft verfiigt, ,,Kenntnisse und
Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten zu nutzen und sich
durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten” (BMBF, 2011, S. 4).
Féhigkeiten und Fertigkeiten auch ein ganzheitliches Kompetenzverstindnis (vgl. BMBF,
2013, S. 14 f.). Die Handlungskompetenz umfasst hierbei auch Sekundértugenden wie bei-
spielsweise Zuverlédssigkeit, Genauigkeit, Ausdauer, interkulturelle und interreligiose Kom-
petenzen, demokratisches Verhalten sowie Reflexivitdt auf unterschiedlichen Ebenen (vgl.
BMBEF, 2011, S. 4). Betrachtet man die Matrix des DQR detailliert (siche Tabelle 3 und Ta-
belle 4), wird die zentrale Stellung der Kompetenzen deutlich.

Tabelle 3: Struktur DQR-Niveaus

Der Niveauindikator charakterisiert zusammenfassend die Anforderungsstruktur in einem Lern- oder
Arbeitsbereich, in einem wissenschaftlichen Fach oder beruflichen Tatigkeitsfeld.

Fachkompetenz Personale Kompetenz

Fachkompetenz umfasst Wissen und Fertigkeiten. Sie Personale Kompetenz — auch Personale/Humankom-
ist die Fahigkeit und Bereitschaft, Aufgaben und Prob- petenz — umfasst Sozialkompetenz und Selbsténdig-
lemstellungen eigenstandig, fachlich angemessen, me- keit. Sie bezeichnet die Fahigkeit und Bereitschaft, sich
thodengeleitet zu bearbeiten und das Ergebnis zu beur-  weiterzuentwickeln und das eigene Leben eigenstandig
teilen. und verantwortlich im jeweiligen sozialen, kulturellen

bzw. beruflichen Kontext zu gestalten.
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Fortsetzung Tabelle 3

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbstidndigkeit

Wissen bezeichnet die
Gesamtheit der Fakten,
Grundsatze, Theorien und
Praxis in einem Lern-
oder Arbeitsbereich als
Ergebnis von Lernen und
Verstehen. Der Begriff
Wissen wird synonym zu
LKenntnisse" verwendet.

Fertigkeiten bezeichnen
die Fahigkeit, Wissen
anzuwenden und Know-
how einzusetzen, um Auf-
gaben auszufiihren und
Probleme zu I6sen. Wie
im Europaischen Qualifi-
kationsrahmen werden
Fertigkeiten als kognitive
Fertigkeiten (logisches,
intuitives und kreatives
Denken) und als prakti-
sche Fertigkeiten
(Geschicklichkeit und
Verwendung von Metho-
den, Materialien, Werk-
zeugen und Instrumen-
ten) beschrieben.

Sozialkompetenz
bezeichnet die Fahigkeit
und Bereitschaft, zielori-
entiert mit anderen
zusammenzuarbeiten,
ihre Interessen und sozia-
len Situationen zu erfas-
sen, sich mit ihnen ratio-
nal und verantwortungs-
bewusst auseinanderzu-
setzen und zu verstandi-
gen sowie die Arbeits-
und Lebenswelt mitzuge-
stalten.

Selbstandigkeit bezeich-
net die Fahigkeit und
Bereitschaft, eigenstandig
und verantwortlich zu
handeln, eigenes und das
Handeln anderer zu
reflektieren und die
eigene Handlungsfahig-
keit weiterzuentwickeln.

Differenziert nach den Subjektkategorien ...

o Tiefe
e Breite

e Instrumentelle
Fertigkeiten

e Systemische
Fertigkeiten

e Beurteilungsfahigkeit

e Team-/Fihrungsfa-
higkeit

o Mitgestaltung

e Kommunikation

e Eigenstandig-
keit/Verantwortung

o Reflexivitat

e Lernkompetenz

Quelle: BMBF, 2013, S. 14

Die Vier-Séaulen-Struktur, bestehend aus Wissen, Fertigkeiten, Sozialkompetenz und Selbst-
standigkeit, verdeutlicht die unterschiedlichen Facetten von Handlungskompetenz (siche Ta-
belle 3 und 4) und steht in Zusammenhang mit dem Niveauindikator, der die Anforderungen
in einer beruflichen Tétigkeit oder einer wissenschaftlichen Disziplin aufzeigt (vgl. BMBF,
2013, S. 14). Jede der vier Saulen biindelt spezifische Subkategorien (siche Tabelle 3 und 4)
(vgl. BMBEF, 2013, S. 15).

Die ersten beiden Saulen, Wissen und Fertigkeiten, werden der Fachkompetenz zugeord-
net und beschreiben ,,die Fahigkeit und Bereitschaft, Aufgaben und Problemstellungen ei-
genstidndig, fachlich angemessen, methodengeleitet zu bearbeiten und das Ergebnis zu beur-
teilen” (BMBF, 2013, S. 14). Die erste Saule Wissen beschreibt ,,die Gesamtheit der Fakten,
Grundsétze, Theorien und Praxis in einem Lern- und Arbeitsbereich als Ergebnis von Lernen
und Verstehen™ (BMBF, 2013, S. 14). Hierbei wird differenziert zwischen der Tiefe (Grad
der Durchdringung von beruflichem, allgemeinem oder wissenschaftlichem Wissen) und der
Breite (Anzahl von Wissensbereichen, die mit einer Qualifikation einhergehen, in Bezug auf
das berufliche, allgemeine oder wissenschaftliche Wissen) (vgl. BMBF, 2013, S. 16).

Tabelle 4: Ubersicht iiber Subkategorien des DQR

Kompetenz- Subkategorien

bereiche

Wissen Tiefe: Beschreibt den Grad der Durchdringung eines Bereichs des allgemeinen, beruflichen
oder wissenschaftlichen Wissens.
Breite: Bezieht sich auf die Anzahl von Bereichen des allgemeinen, beruflichen oder wis-
senschaftlichen Wissens, die mit einer Qualifikation verbunden sind.

Fertigkeiten Instrumentelle Fertigkeiten: Sind Fertigkeiten der Anwendung, sei es von Hilfen, Techni-

ken, Methoden, Hilfsmitteln, Technologien und Geréten.
Systemische Fertigkeiten: Verlangen die Kombination verschiedener Fertigkeiten, um
neue situationsspezifische Antworten zu generieren, Probleme zu I6sen und das adaptive
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Fortsetzung Tabelle 4
Bewertende Fertigkeiten: Beziehen sich auf das Ablegen von Urteilen und das Einnehmen
von ethischen Haltungen auf der Grundlage von Wissen.

Verantwortung/ Handlungsfahigkeit: Die Fahigkeit, innerhalb einer Gruppe zur Erreichung von Zielen zu
Handlungsfahig- kooperieren.
keit Ubernahme von Verantwortung: Bezieht sich auf die Fahigkeit, in einer Gruppe oder einer

Organisation selbststandig und eigenverantwortlich zu handeln.

Ubernahme von Management: Bezieht sich auf die Fahigkeit, die Weiterentwicklung oder

Umstrukturierung in bekannten oder neuen Arbeits- oder Lernsituationen zu organisieren.

Ubernahme von Innovation: Bezieht sich auf die Fahigkeit, sich systematisch mit Informa-

tionen zu einem Problem auseinanderzusetzen und daraus Grundséatze zu bewerten.
Selbstindigkeit Eigenstéandigkeit: Bezieht sich auf die Fahigkeit, sich auf das Berufsleben, in unterschiedli-

chen Situationen angemessen einzustellen und sich kontinuierlich weiterzuentwickeln.

Reflexivitét: Bezieht sich auf Fahigkeiten und persénliche Strategien zur Gestaltung von

Prozessen und zur Reflexion eigener Erfahrungen.

Lernféahigkeit: Bezieht sich auf die Fahigkeit, Wissen zu erwerben, zu erweitern, zu struktu-

rieren und anzuwenden.

Motivation: Bezieht sich auf das individuelle Bestreben zur Erreichung von Leistungszielen.

Werteorientierung: Bezieht sich auf die ethisch-moralische Basis und das eigene Kompe-

tenzverstandnis.

Kreativitit: Bezieht sich auf die Fahigkeit, neue Lésungen zu erzeugen, zu Anderungen in

Ideen zu fiihren und diese auch durch angemessene Prozesse umzusetzen.

Quelle: BMBF, 2013, S. 16

Die zweite Sdule, Fertigkeiten, bezieht sich auf die Anwendung des erworbenen Wissens und
Know-hows zur Ausfithrung von Aufgaben und zur Lésung von Problemen (vgl. BMBF,
2013, S. 14). Hierunter fallen instrumentale Fertigkeiten (z.B. Anwendung von Theorien,
Ideen, Hilfsmitteln, Methoden, Gerédten und Technologien) und systematische Fertigkeiten
(z.B. Generierung von Neuem unter Einbezug von bestehenden instrumentalen Fertigkeiten
sowie die Einschitzung von und ein angemessener Umgang mit komplexen Situationen) (vgl.
BMBEF, 2013, S. 16).

Zu den personalen Kompetenzen zéhlen die dritte und vierte Sdule der DQR-Matrix, die
sogenannte Sozialkompetenz und die Selbstindigkeit. Die personale Kompetenz ,,bezeichnet
die Fahigkeit und Bereitschaft, sich weiterzuentwickeln und das eigene Leben eigenstindig
und verantwortlich im jeweiligen sozialen, kulturellen bzw. beruflichen Kontext zu gestal-
ten (BMBEF, 2013, S. 14, S. 14). Sozialkompetenz (die dritte Saule) bedeutet ,,die Fahigkeit
und Bereitschaft, ziclorientiert mit anderen zusammenzuarbeiten, ihre Interessen und sozia-
len Situationen zu erfassen, sich mit ihnen rational und verantwortungsbewusst auseinander-
zusetzen und zu verstindigen sowie die Arbeits- und Lebenswelt mitzugestalten (BMBF,
2013, S. 14). Als Subkategorien der Sozialkompetenz werden ausgewiesen: Teamfiahigkeit
(d.h. innerhalb einer Gruppe zu kooperieren, um ein Ziel zu erreichen), Fithrungsfahigkeit
(personliches Vermogen, auf zielfithrende und konstruktive Weise innerhalb einer Gruppe
oder Organisation steuernd das Verhalten anderer zu beeinflussen), Fahigkeit zur Mitgestal-
tung (Einbringung in die konstruktive Weiterentwicklung von Lern- und Arbeitsbereichen)
und Kommunikation (verstandigungsorientierter Austausch zwischen Organisationen, Grup-
pen und Personen).

,Die Fahigkeit und Bereitschaft, eigenstindig und verantwortlich zu handeln, eigenes
und das Handeln der anderen zu reflektieren und die eigene Handlungsfahigkeit weiterzuent-
wickeln* (BMBF, 2013, S. 14, S. 14), wird in der vierten Séule, Selbststindigkeit, beschrie-
ben (vgl. BMBF, 2011, S. 4). Als Subkategorien gibt die DQR-Matrix fiir Selbstindigkeit die
Eigenschaften Eigensténdigkeit (situationsabhéngiges Fillen von angemessenen Entschei-
dungen und Handeln ohne fremde Hilfe), Verantwortung (Selbstgesteuerte Prozessgestaltung
unter Beriicksichtigung aller moglichen Folgen), Reflexivitit (addquater Umgang mit
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Verdnderung, kritisches Handeln und Denken sowie das Lernen basierend auf eigenen Er-
fahrungen) und Lernkompetenz (Einschitzung der aktuellen eigenen Kompetenzentwicklung
und Fahigkeit, diese angemessen weiterzuentwickeln) vor (vgl. BMBF, 2013, S. 16). Die
Methodenkompetenz wird als nicht aufgefithrte Querschnittskompetenz verstanden (vgl.
BMBEF, 2011, S. 4).

In den héheren Niveaustufen (siehe Tabelle 2) werden die Merkmale der unteren Stufen
nicht zusétzlich aufgezéhlt, da die hdheren Niveaustufen die Merkmale der unteren Stufen
inkludieren. Eine Ausnahme bilden Merkmale, die eine Steigerung in der héheren Niveau-
stufe erfahren (vgl. BMBF, 2011, S. 4).

Der DQR ist in dieser Untersuchung von Interesse, da er Aufschluss iiber berufliche
Qualifikationen gibt, die zu einer Hochschulzugangsberechtigung fithren, und in dem Zuge
auch (zumindest zugesprochene) Kompetenzen aufzeigt, mit denen die erfolgreiche Bewil-
tigung eines Hochschulstudiums in Verbindung gebracht wird. Wie in Tabelle 2 ersichtlich,
sind in den Niveaustufen vier, fiinf und sechs des DQR (berufs-)schulische und berufliche
Qualifikationen angesiedelt, die nach § 54 Absatz 2 des Hessischen Hochschulgesetzes unter
bestimmten Voraussetzungen zu einer Hochschulzugangsberechtigung fithren kdnnen.
Hierzu zéhlen auch berufliche und berufsschulische Qualifikationen, wie beispielsweise die
Fachhochschulreife oder Aufstiegsfortbildungen (z.B. Meisterabschluss) (vgl. Hessisches
Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst, 2023).

Zur vierten Niveaustufe werden unter anderem die Fachhochschulreife, eine duale Be-
rufsausbildung sowie die allgemeine oder fachgebundene Hochschulreife gezdhlt (vgl.
BMBEF, 2021b, S. 3 f.). So verfiigen Personen mit dieser Qualifikation iiber Kompetenzen,
die zur ,,selbststindigen Planung und Bearbeitung fachlicher Aufgabenstellungen in einem
umfassenden, sich verdndernden Lernbereich oder beruflichen Tatigkeitsfeld (BMBF, 2013,
S. 18) fithren. Der Tabelle 5 konnen die Spezifika der Fachkompetenz und der personalen

Tabelle 5: DQR-Niveau 4

Niveau 4

Uber Kompetenzen zur selbstindigen Planung und Bearbeitung fachlicher Aufgabenstellungen in einem umfassen-
den, sich verdndernden Lernbereich oder beruflichen Tatigkeitsfeld verfiigen.

Fachkompetenz Personale Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbstindigkeit

Uber vertieftes allgemei-
nes Wissen oder lber
fachtheoretisches Wissen
in einem Lernbereich
oder beruflichen Tatig-
keitsfeld verfligen.

Uber ein breites Spekt-
rum kognitiver und prakti-
scher Fertigkeiten verfi-
gen, die selbstandige
Aufgabenbearbeitung und
Problemlésung sowie die
Beurteilung von Arbeitser-
gebnissen und -prozes-
sen unter Einbeziehung
von Handlungsalternati-
ven und Wechselwirkun-
gen mit benachbarten
Bereichen ermdglichen.

Transferleistungen erbrin-
gen.

Die Arbeit in einer Gruppe
und deren Lern- oder
Arbeitsumgebung mitge-
stalten und kontinuierlich
Unterstlitzung anbieten.

Ablaufe und Ergebnisse
begriinden.

Uber Sachverhalte umfas-
send kommunizieren.

Sich Lern- und Arbeits-
ziele setzen, sie reflektie-
ren, realisieren und
verantworten.

Quelle: BMBF, 2013, S. 18

Kompetenz dieses Niveaus entnommen werden. Die Fachkompetenzen fokussieren das Vor-
handensein von vertieften kognitiven und praktischen Aspekten eines Tétigkeitsfeldes und
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deren addquate Umsetzung, Beurteilung und ggf. auch den Transfer auf andere Tétigkeitsbe-
reiche. Zudem geht mit der vierten Niveaustufe die selbststindige und eigenverantwortliche
Zielsetzung und deren Reflexion sowie eine addquate sachbezogene Umsetzung in der
Gruppe einher.

In der fiinften und sechsten Niveaustufe der DQR-Matrix finden sich ebenfalls Qualifi-
kationen, die nach der KMK (Kultusministerkonferenz) (2009) zu einer Hochschulzugangs-
berechtigung fithren. Hierbei handelt es sich um Aufstiegsfortbildungen (vgl. S. 1 f.). Diese
inkludieren die vom DQR ausgewiesenen Kompetenzen der darunterliegenden Niveaustufen.
Somit gehen die Qualifikationen, die der fiinften und sechsten Niveaustufe zugeordnet sind,
ebenfalls mit einer Hochschulzugangsberechtigung einher.

Obwohl die (berufs-)schulischen und beruflichen Qualifikationen der Niveaus vier, fiinf
und sechs des DQR nicht gleichartig sind, fithren sie nach dem Prinzip der Gleichwertigkeit
zu einer Hochschulzugangsberechtigung. Fraglich ist nun, welchen Einfluss die Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Kompetenzen von beruflich Gebildeten auf das Hochschulstudium haben.

3.4 Sozialisation im hochschulischen Bildungssektor?

Der Terminus Hochschulsozialisation bezeichnet den Zeitabschnitt, den eine Person im
Hochschulstudium verbringt und der zu ihrer gesamten Sozialisation beitrdgt (vgl. Huber,
1991, S. 417). Neben dem Bildungszertifikat, das die Studierenden am Ende des Hochschul-
studiums auf der Grundlage des durchlaufenen Curriculums erhalten, sozialisieren sich dem-
nach Studierende im akademischen Umfeld (vgl. Vosgerau, 2005, S. 87). Merkmalsauspra-
gungen, die mit erfolgreich sozialisierten Studierenden verbunden werden, diskutiert Huber
(2002) (siche Tabelle 6). Hieraus lassen sich Charakteristika akademisch sozialisierter Men
schen ableiten — etwa die Entwicklung liberaler Einstellungen in unterschiedlichen Berei-
chen, das Streben nach hohen moralischen Werten, ein positives Selbstkonzept und, im Lern-
kontext, gesteigerte kognitive Leistungen.

Tabelle 6: Zusammenfassung der Sozialisationsergebnisse im Kontext der hochschulischen
Sozialisation (vgl. Huber, 2002, S. 428 ff.) und davon abgeleitete Merkmale, die mit der
akademischen Sozialisation in Verbindung gebracht werden kdnnen

Sozialisationsergebnisse erfolg- Erlauterung der Sozialisationsergebnisse Merkmale akademisch
reich sozialisierter Studierender sozialisierter Menschen
in das Hochschulstudium
Veranderung der Einstellungen In den 1970er-Jahren konnte bei US-amerika- liberale
nischen Collegestudierenden im Verlauf des Werteorientierung
Studiums eine liberalisierende Veranderung liberale soziale
der Wertorientierungen und sozialen und politi-  Einstellung
schen Einstellungen festgestellt werden. Inzwi-  liberale politische Einstel-
schen haben jedoch die Bedenken bezliglich lung (Merkmale sind um-
dieser einfach dargestellten kausalen stritten)

Dieses Kapitel beinhaltet Teile, die deduktiv generiert wurden und entsprechend in die Erstellung des Inter-
viewleitfadens und in die Datenauswertung einflossen. Teile der folgenden Kapitel entstanden aber auch in-
duktiv im Prozess der Datenauswertung und wurden ergénzend als Erkldrungsansatz bei der Datenauswertung
herangezogen.
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Fortsetzung Tabelle 6

Zurechnungen zugenommen (vgl. Astin 1977
zit. n. Huber, 2002, S. 428 ff.).

Veranderung des Selbstkonzeptes Erfolge im akademischen Bereich wirken sich positives
positiv auf das Selbstkonzept aus — und zwar Selbstkonzept
Uber das akademische hinaus. Bleiben Erfolge
aus, leidet v. a. das Selbstkonzept von Frauen
(vgl. Bayer/Nitsch, 1981, zit. n. Huber, 2002,

S. 428 ff.).
kognitive Ent- Eine positive Veranderung der kognitiven Ent- hohere kognitive Leistun-
wicklung wicklung scheint stark vom Lernkontext ab- gen (aber abhangig vom
hangig zu sein (vgl. Entwistle/Percy, 1973; Lernkontext)
. Bargel/Framhein, 1976, Miller-Fohr-
Veranderung der brodt/Cloetta/Dann 1978 zit. n. Huber, 2002,
Identitatsent- S. 428 ff.).
wicklung moralische Eine moralische Entwicklung, die aus kogniti- ausgepragte moralische
Entwicklung ven und affektiven Komponenten besteht, fin- Wertvorstellungen

det im Verlauf des Studiums statt (vgl. Lindt,
1983b, S. 13, zit. n. Huber, 2002, S. 428 ff.).

Quelle: Eigene Darstellung

Jedoch beschreibt Bargel (2013), dass Studierende an deutschen Hochschulen ein zuneh-
mend geringeres Interesse an Politik und der Beteiligung in Organisationen (z.B. Hochschul-
gremien) aufweisen, die Abneigung gegeniiber Meinungsbildung zunimmt und damit einher-
gehend die Gleichgiiltigkeit gegeniiber gesellschaftlichen Themen steigt (vgl. S. 47 ff.). Des
Weiteren zeigen die Studierenden ein geringeres Interesse an Innovationen sowie am Erpro-
ben von alternativen Handlungsweisen und nehmen die Haltung ein, keine Alternativen zu
haben. Die Studierenden an deutschen Hochschulen seien aber zunehmend an familidren,
freundschaftlichen und partnerschaftlichen Beziehungen interessiert, genauso wie an den
Grundwerten Frieden, Sicherheit und Freiheit. Grundsitzlich zeichnet sich die Mehrheit der
Studierenden durch eine Abwendung von tradierten Mustern in Bezug auf Religion, Traditi-
onen und Nation aus (vgl. Bargel, 2013, S. 47 ff.).

Die Hochschulsozialisationsforschung nimmt neben der Zustandsbeschreibung von Stu-
dierenden in bestimmten Situationen die Personlichkeitsentwicklung in den Fokus (vgl. Hu-
ber, 2002, S. 428 ff.). Im Zusammenhang mit der personlichen Entwicklung versteht Huber
(1991) unter Hochschulsozialisation Folgendes: ,,Sie soll den Prozess theoretisch rekonstru-
ieren, in dem die von den Studierenden aus bisheriger Sozialisation mitgebrachten Disposi-
tionen [...] unter den Bedingungen eines Hochschulstudiums [...] und in Auseinanderset-
zung mit diesen verstirkt oder verdndert werden® (S. 419). Mit dem Hineinwachsen in die
neue Institution Hochschule wird eine Personlichkeitsentwicklung vorausgesetzt, welche
wiederum mit einer Identititsentwicklung und der Habitus-Auspriagung einhergeht (vgl.
Berthold/Jorzik/Mayer-Guckel, 2015, S. 16; Dobischat/Diisseldorff, 2015, S. 479; Wild,
2013, S. 11). Diese Ziele werden auch nach der Bologna-Reform mit einem erfolgreichen
Studium in Verbindung gebracht. Jedoch liegt der Schwerpunkt seither deutlich auf formal
erfolgreichen Hochschulabsolventen (z.B. bestitigt durch gute Leistungen in Modulpriifun-
gen), die in einer angemessenen Studiendauer studieren und zudem {iber eine hohe Emplo-
yability verfiigen, wenn sie in den Arbeitsmarkt eintreten. Auch hier schlieft der Begriff des
Studienerfolgs die Sozialisation im akademischen Umfeld mit ein (vgl. Berthold/Jor-
zik/Meyer-Guckel, 2015, S. 16).

Es stellt sich die Frage, welches theoretische Paradigma bzw. welche theoretischen Pa-
radigmen heute fiir die Sozialisation wéhrend des Hochschulstudiums in Deutschland
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treffend sind. Vor allem in den USA, aber auch in Deutschland, wurde sich ab den 1960er-
Jahren auf die strukturfunktionelle Rollentheorie oder die College-of-Impact-Forschung ge-
stiitzt, die von eher passiven Sozialisanden ausging (vgl. z.B. Huber, 2002, S. 425; Wild,
2013, S. 136; Weidman, 1984, 1989). Deren Sozialisation wéihrend des Studiums wurde dann
als nachhaltig angesehen, wenn die Studierenden einheitlich und geschlossen gleich handel-
ten (vgl. Chickering, 1969, Chichkering/McCormick 1973, zit. n. Huber, 2002, S. 425) und
individuelle Kontexte (Geschlecht, Schulbildung u.a.) die Formbarkeit der Studierenden
nicht beschriankten. Ein Paradigmenwechsel ging mit der Wiederentdeckung des symboli-
schen Interaktionismus einher. Studierende werden hier als aktiv Handelnde gesehen, die sich
aktiv mit ihrer Umwelt auseinandersetzen (vgl. Huber, 2002, S. 425). An dieser Sichtweise
bemingelt Huber (2002) die mégliche Verdringung von objektiv gegebenen Bedingungen
(vgl. S. 425). Das Habitus-Konzept nach Bourdieu, das mit Beginn der 1980er-Jahre in der
Bundesrepublik Deutschland Zustimmung fand (vgl. Wild, 2013, S. 16), begegnet dieser
Problematik durch die ihm zugrunde liegende Dichotomie (vgl. Huber, 2002, S. 425). Zudem
betrachtet Huber (1991) die Hochschulsozialisation schon zu Beginn der 1990er-Jahre als
einen mehrdimensionalen Prozess, bei dem sich unterschiedliche Kulturkreise (z.B. Her-
kunfts-kultur, Fachkultur, studentische Kultur und die angestrebte Berufskultur) treffen und
miteinander verbinden (vgl. S. 417 ff.). Huber (2002) hebt zu Beginn der 2000er-Jahre die
Mitwirkung des Einzelnen an seiner individuellen Personlichkeitsbildung und Sozialisation
in dreierlei Hinsicht hervor:

1. Unterschiedliche Zielsetzungen und Sinngebungen, mit denen die Studierenden das
Hochschulstudium antreten, beeinflussen letztlich die Studienwahl, die Studienstrate-
gien und die Verarbeitung von Erfahrungen (vgl. Huber, 2002, S. 426).

2. Das Interesse der Studierenden an der Fach- und Studienwahl bestimmt, welche mehr
oder weniger bewussten Entscheidungen sie treffen, welchen Situationen sie sich aus-
setzen und wie lange sowie in welcher Intensitét sie dies tun (vgl. Huber, 2002, S. 426).

3. Die soziale und akademische Integration stehen in Zusammenhang mit dem Interesse
am Studium. Interesse an der Zielsetzung, Identifikation mit den vorherrschenden Nor-
men, der Kontakt zu Kommilitoninnen und Kommilitonen, Zufriedenheit mit der Stu-
diensituation sowie die Bewiltigung der Anforderungen im Studium gelten als zentrale
Voraussetzungen fiir dessen Gelingen. Nach Tinto fithren Interesse, Engagement und
Anstrengung (Commitment) zur Integration in das Hochschulstudium — und diese wie-
derum zur Identifikation mit dem Studium und dem gewéhlten Fach (vgl. Huber, 2002,
S. 426).

Theoretische Modelle von Portele und Huber (1983), Weidman und DeAngelo (2020) sowie
Wild (2013) zeigen inhaltliche Parallelen zu den Uberlegungen von Huber (1991, 2002) und
ermdglichen einen vertieften Einblick in den studentischen Sozialisationsprozess im Hoch-
schulstudium. Im folgenden Abschnitt sollen diese Modelle im Detail betrachtet werden.

Im deutschsprachigen Raum setzten sich in den 1980er-Jahren Portele und Huber (1983) (vgl.
S. 108 ff.) mit der Frage auseinander, wie Studierende das Hochschulstudium erleben und
gestalten. Im Zuge dessen erarbeiteten sie vier aufeinanderfolgende Studienabschnitte, die
Studierende durchlaufen:
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Phase 1: Zeit vor dem Eintritt in das Hochschulstudium

Die angehenden Studierenden bilden Wahrnehmungs-, Handlungs- und Denkmuster
aus, die nicht ausschlieBlich individuell, sondern auch vom vorhochschulischen sozialen
Milieu abhingig sind (vgl. Portele/Huber, 1983, S. 109).°

Phase 2: Studienanfang

Der Studienanfang geht haufig mit dem Wegzug vom gewohnten (elterlichen) Lebens-
raum an den Studienort einher und damit auch mit neuen sozialen Beziehungen, Wohn-
situationen, Tagesabldufen, Arbeitsformen, Normen, Werten, neuer Sprache etc. (vgl.
Portele/Huber, 1983, S. 109).1°

Phase 3. Mittlere Semester

In den mittleren Semestern des Hochschulstudiums erfolgt eine Phase der individuellen
Konsolidierung, welche mit einer Routine des Alltages und der Arbeit im Studium ein-
hergeht. In dieser Phase prégt sich der studentische Habitus zur Fachwissenschaft aus.
Hierbei verfestigen sich fachspezifische Lebens- und Verkehrsformen, aber auch Spra-
che, Kenntnisse tiber Lehrbiicher, Aufgabenstellungen oder Arbeitsformen (vgl. Por-
tele/Huber, 1983, S. 109)."

Phase 4. Abschluss

Mit Entscheidungen sind Studierende in der letzten Phase des Studiums konfrontiert.
Diese konnen berufliche Zukunftssorgen und eine Fokussierung auf Priifungen auslo-
sen. Mit dem hochschulischen Selektions- und Priifungssystem geht eine Instrumentali-
sierung des Lernens und der sozialen Beziehungen einher (vgl. Portele/Huber, 1983, S.
109).12

Auf Grundlage von Portele und Huber (1983) generierte Wild (2013) ein prozedurales Rah-
menmodell der Hochschulsozialisation (siche Abbildung 5). Zudem griff Wild (2013) auf
Hurrelmann (2006) zuriick, der Sozialisation als ein Wechselspiel aus den gegebenen Um-
weltbedingungen und den individuell vorhandenen Anlagen versteht (vgl. Wild, 2013, S. 13
ff., 24 {f.).

Mit den im Modell enthaltenen Pfeilen und den sich iiberlappenden Feldern wird deut-
lich, ,,dass verschiedene Sphiren miteinander verwoben sind und sich gegenseitig beeinflus-
sen koénnen (Wild, 2013, S. 13). Innerhalb der Phase der vorhochschulischen Sozialisation
weist Wild (2013) der familidren Sozialisation eine besondere Bedeutung zu, da diese im
Leben eines Menschen friih starken Einfluss auf dessen Personlichkeit nimmt (vgl. S. 15).
Instanzen wie die Schule oder die individuellen Motivationslagen und Interessen sind im
studentischen Sozialisationsprozess aber keineswegs zu vernachlissigen. Der Ubergang in
das Studium erfordert von den Studierenden viele Entscheidungen, die mit dem Zurechtfin-
den in einer neuen institutionellen Umwelt und der Bewiltigung der dort herrschenden An-
forderungen in Verbindung stehen. Zusétzlich wird von den neuen Studierenden verlangt,

®  Portele und Huber (1983) berufen sich auf GrieBbach u.a. (1983) und Kohli (1973).

10 portele und Huber (1983) berufen sich auf Dippelhofer-Stiem (1979), Kliiver (1973), Ottersbach (1978),
Preuss-Lausitz und Sommerkorn (1968), Schiilein (1977), Rieck (1983), Rumpf (1978) und Heipcke (1979).

1 Portele und Huber (1983) berufen sich auf Schiitte (1981), Portele (1981) und Teichner und Winkler (1979).

12 Portele und Huber (1983) berufen sich auf Kvale (1972), Portele (1977), Benson und Snyder (1971), Wagner
(1977) und Prahl (1977).
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dass sie sich in die vorherrschende Studienkultur (z.B. Fachkultur[en] und Curriculum) ein-
finden. Parallel zum Eintritt in die neue hochschulische Lernumgebung findet haufig eine
Verdnderung der gewohnten Wohnsituation statt, aus der weitere (neue) Anforderungen re-
sultieren. Zudem haben auf das Hochschulstudium auch andere sogenannte Umwelten Ein-
fluss (z.B. Familie, Peers, Medien) (vgl. Wild, 2013, S. 15). Die Aneignung der hochschuli-
schen Kultur, eines fachspezifischen Habitus und von sozialen Beziehungen sowie der Er-
werb von Bildungszertifikaten sieht Wild (2013) als hochschulischen Sozialisationseffekt
Studierender an (vgl. S. 15).

Abbildung 5: Rahmenmodell der Hochschulsozialisation und weitere Umwelten

N
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Quelle: Wild, 2013, S. 14

Mit dem Strukturwandel, den die deutschen Hochschulen im Zuge der Bologna-Reform
durchliefen, geht eine Neuakzentuierung des Studiums einher: Im Mittelpunkt steht nun die
Employability — also die konkrete Qualifizierung der Studierenden fiir den Arbeitsmarkt (vgl.
Merkator/Teichler, 2010, S. 22 f.). Diesbeziiglich erfolgte eine curriculare, programmatische
und didaktische Umstellung der Hochschulen, die letztlich eine Verschulung der Studien-
ginge bewirkt hat. Die Umsetzung der Studienreform brachte eine 6konomisch orientierte
Steuerungsphilosophie in den Hochschulen mit sich, die gleichzeitig mit einem Riickgang
der Gestaltungs- und Partizipationsmoglichkeiten fiir die Studierenden einherging (vgl. Do-
bischat/Diisseldorf, 2015, S. 483 f.).

Wild (2013) sieht die studentische Sozialisation im Hochschulstudium als einen Prozess,
der von individuellen (vorhochschulischen) und institutionellen Determinanten beeinflusst
wird. Auch Faktoren auBerhalb der Hochschule werden dabei beriicksichtigt (vgl. S. 14). Es
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bestehen Parallelen zu einem weiteren elaborierten US-amerikanischen Hochschulsozialisa-
tionsmodell, dem von Weidman und DeAngelo (2020) (vgl. 311 ff.) (siche Abbildung 6).

Abbildung 6: Conceptualizing Socialization of Students in Higher Educations
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Quelle: Abgeédnderte Darstellung nach Weidman/DeAngelo, 2020, S. 314

Weidman und DeAngelo (2020) beschéftigten sich bereits seit den 1970er-Jahren mit der
Frage, wie sich Studierende an Hochschulen sozialisieren. Thr zunéchst strukturfunktionales
Modell entwickelten sie in den vergangenen 50 Jahren kontinuierlich weiter. Heute sehen
Weidman und DeAngelo (2020) die Studierenden als aktiv am Sozialisationsprozess Betei-
ligte und verstehen die studentische Sozialisation als einen iterativen Prozess, der von indi-
viduellen Entscheidungen geprégt ist. Somit wird den Studierenden die Féhigkeit zugespro-
chen, soziale Strukturen innerhalb normativer Kontexte selbst gestalten zu konnen. Diese
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Annahme wird theoretisch mit Giddens (1979, 1984) und Archer (2007) fundiert (vgl. S. 311
ff.). Aufbauend auf den Perspektiven von Giddens (1979) erkennen Weidman und DeAngelo
(2020) die Fahigkeit von Individuen zur Verdnderung und Neugestaltung struktureller Ein-
fliisse innerhalb normativer Kontexte an (vgl. S. 311 f.) und haben ein entsprechendes Modell
entwickelt.

Wie anhand Abbildung 6 ersichtlich ist, steht im Zentrum des Modells die Hochschule
(HIGHER ED INSTITUTIONS). Sie fungiert als Sozialisationsrahmen und interagiert mit den
vier umliegenden Feldern oder wird von diesen beeinflusst (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020,
S. 311 ff.) Weidman und DeAngelo unterteilen das zentrale Feld HIGHER ED INSTITUTI-
ONS in zwei Bereiche: History and Culture und Socialization Processes (vgl. Weidman,
1989, 2006, zit. n. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 313 f.). History and Culture bedeutet, dass
die Geschichte und Kultur die normativen hochschulischen Strukturen beeinflussen (vgl.
Weidman/Twale/Stein, 2001, zit. n. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 313 f.). Damit einherge-
hend werden auch die unterschiedlichen akademischen Disziplinen (Academic Fields), die
Zusammensetzung der Studierendenschaft und der Fakultiten (Peers/Faculty) sowie die Art
und GroBe der universitdren Institutionen (Type/Size) von der Geschichte und Kultur gepragt
(vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 315). Auch ldnderspezifische Faktoren nehmen Einfluss
auf die Hochschulen (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 313).13

In Socialization Processes gehen Weidman und DeAngelo (2020) darauf ein, dass Sozi-
alisation an Hochschulen durch Interaktion, Integration und Lernen (Interaction, Integration,
Learning) stattfindet (vgl. S. 315). Die formelle und die informelle hochschulische Kultur
sind vom Zusammenhang zwischen Interaktion und Integration gepragt und schlieen das
Engagement und die Beteiligung der Interakteure (Investment, Involvement, Engagement)
mit ein (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 315).!* Demnach findet Integration dann statt,
wenn die Studierenden Bindungen zu Personen und zur Umgebung entwickeln und dies so-
wohl hochschulintern als auch -extern stattfindet. Letztlich resultieren aus der Integration
und den dafiir aufgewandten Investitionen eine Reihe von unterschiedlichen, individuellen
Ergebnissen, die aus dem Hochschulstudium hervorgehen. Anzunehmen ist, dass unter den
individuellen Lernergebnissen u.a. auch das Lernen (Learning) bzw. der Lernprozess und der
daraus resultierende Wissenserwerb (Knowledge Acquisition) zu verstehen ist.!* Diese indi-
viduellen Sozialisationsprozesse (Socialization Processes) stehen mit der hochschulischen
Geschichte und Kultur (History and Culture) im Zusammenhang und beeinflussen sich wech-
selseitig (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 315).16

Die horizontale Achse des Modells zeigt den zeitlichen Studienablauf. Sie schlief3t so-
wohl den individuellen studentischen Hintergrund (Student Background) als auch die hoch-
schulischen Sozialisationserfahrungen der Studierenden ein und fiihrt letztlich zu einem Stu-
dienabschluss und in das Berufsleben.!” Die Merkmale von Studierenden, den Fakultiten,

13 Weidman und DeAngelo (2020) fundieren dies mit Guo, Zang und Hong (2020) und Hottenrott und Menter
(2020) (vgl. Weidman und DeAngelo, 2020, S. 314).

14 Weidman und DeAngelo (2020) fundieren dies mit Astin, 1984; Kuh, Schuh, Whitt und Associates, 1991;

Pike, Kuh und Gonyea, 2003 (vgl. S. 315).

Detaillierte Ausfithrungen zu den im Modell enthaltenen Begriffen Learning und Knowledge Acquisition zei-

gen Weidman und DeAngelo (2020) nicht auf (vgl. S. 313 ff.).

16 Diesen Ansatz fundieren Weidman und DeAngelo (2020) mit Berger und Milem (2000), die wiederum auf
Tinto (1975), Weidman (1989) und van Maanen und Schein (1979) zuriickgreifen (vgl. Weidman und DeAn-
gelo, 2020., S. 315).

17 Weidman und DeAngelo (2020) fiihren dies auf Studien von Johnson (2012); Carter, Locks und Winkle-
Wagner (2020, 2013), Nicolazzo (2016, 2017), Twale, Weidman und Bethea (2016), Garcia, Ramirez und
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den Mitarbeitern und den institutionellen Settings sind unterschiedlich. Daraus schlieBen
Weidman und DeAngelo (2020), dass der Sozialisationsprozess von Studierenden an Hoch-
schulen variabel ist (vgl. S. 316).

In CAREER/LIFE CYCLE DEVELOPMENT thematisieren Weidman und DeAngelo
(2020) die Ergebnisse, die aus der studentischen Sozialisation hervorgehen (vgl. S. 316).
Diese Ergebnisse sind das Resultat kognitiver, affektiver sowie psychomotorischer Fahigkei-
ten und Orientierungen und priagen die Phase nach dem Studium. Dariiber hinaus spiegeln
sie sich in dem anschlieBenden Beruf und den personlichen Orientierungen wider und sind
Ausdruck der studentischen Identitét (Identity) sowie der Einsatzbereitschaft (Commitment)
in anderen Lebensbereichen (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 316).

Die vertikale Achse des Modells bezieht sich auf Sozialisationsprozesse, die aullerhalb
der Hochschule stattfinden, aber die hochschulische Sozialisation von Studierenden beein-
flussen. Besonders trifft dies fiir Studierende zu, die einer Minderheit angehdren (vgl.
Weidman/DeAngelo, 2020, S. 321).'8 Im Modell werden die auerhochschulischen Einfliisse
in Disciplinary/Professional Communities und Personal Communities unterteilt (vgl.
Weidman/DeAngelo, 2020, S. 317).

Unter Disciplinary/Professional Communities verstehen Weidman und DeAngelo
(2020) akademische Berufsgruppen, die Einfluss auf die Hochschulen nehmen (z.B. auf die
Gestaltung der Lehrpléne) (vgl. Austin/McDaniels, 2006 in Weidman/DeAngelo, 2020, S.
317). Ebenfalls konnen Akkreditierungsagenturen die programmatische und institutionelle
Ebene der Hochschulen beeinflussen (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 317). Personal
Communities zeichnen sich dadurch aus, dass sie wahrend des gesamten Studiums direkten
Kontakt zu den Studierenden haben. Die Sozialisation durch Familie, Freunde, Arbeitskolle-
gen etc. nimmt schon vor Studienbeginn Einfluss auf die Studierenden. Das auB3erhochschu-
lische Umfeld steht in direktem Zusammenhang mit dem Studienerfolg und damit, in welcher
Art und Weise die Studierenden mit der Geschichte (History) und der Kultur (Culture) an
Hochschulen umgehen und den Sozialisationsprozess (Socialization Processes) realisieren.."
Sowohl Familie und Freunde als auch Arbeitgeber und Kollegen nehmen Einfluss auf stu-
dentische Verdnderungsprozesse und deren Stabilitéit. Diese Einfliisse sind als wechselseitige
Prozesse anzusehen (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 314, 317).

Weidman und DeAngelo (2020) verstehen den hochschulischen Sozialisationsprozess
als eingebettet in {ibergeordnete Konzepte, die in Abbildung 6 unterhalb der Ellipsen darge-
stellt sind. Die hier aufgefiihrten Interactive Stages (Anticipatory, Formal, Informal und Per-
sonal) nach Thornton und Nardi (1975) umfassen das studentische Handeln in zeitlicher Ab-
folge des Studienverlaufs, vom Beginn bis zum Ende des Studiums und dem Eintritt in das
Berufsleben. Sie beziehen sich dabei auf die Rollentheorien nach Goffman (1959) und Par-
sons (1951) und konstatieren, dass Studierende ihre studentische Rolle entsprechend der In-
teractive Stages gestalten (vgl. Thornton/Nardi ,1975, 871 ff.). Dabei werden die einzelnen
Phasen nicht als feststehende Konstanten begriffen, sondern als {iberlappend; sie konnen ab-
héngig vom individuellen Entwicklungsprozess und den Erfahrungen auch erneut beginnen
(vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 318).

Patrén (2020), Winkle-Wagner, McCoy und Lee-Johnson (2020), Griffin, Backer und O’Meara (2020); Phe-
Ips-Ward (2020), Kimball, Wells, Ostiguy, Manly und Lauterbach, Vacchi und Berger (2014), Véliz (2020),
Sonnenschein (2020); Tan und Weidman (2013) und Zheng (2019) zuriick (vgl. S. 316).

18 Weidman und DeAngelo (2020) verweisen hier auf Garcia, Ramirez und Patrén (2020) (vgl. S. 55 ff.).

19 Dies belegen Weidman und DeAngelo (2020) mittels Weintraub (2020); Garcia, Ramirez und Patron (2020)
und Winkle-Wagner, McCoy und Lee-Johnson (2020) (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 317).
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Das Modell von Weidman und DeAngelo (2020) verbindet den studentischen Sozialisa-
tionsprozess mit der Entwicklung des Humankapitals. So kann ein Verstindnis davon gene-
riert werden, wie sich die hochschulische Bildung auf die Studierenden auswirkt. Um die
Prozesse der studentischen Sozialisierung umfassend kontextualisieren zu kdnnen, wurde die
Dimension Resources in das Modell integriert. Weidman und De Angelo (2020) verstehen
darunter folgendes: ,,Resources are the ‘raw materials’ (physical and human) of which higher
education institutions are constructed.” (S. 318) Dies fundieren Weidman und De Angelo
(2020) mittels der Humankapitaltheorie nach Becker (1964/1975). Studierende handeln in
ihrem eigenen Interesse und unabhéngig von dem normativen Anpassungsdruck, mit dem sie
wihrend des Studiums konfrontiert sind. Fiir Weidman und DeAngelo (2020) ist dies ein
weiterer Grund, von einem rein strukturfunktionalen Ansatz abzuweichen (siche Weidman,
1974, 1984) und im hier vorgestellten Modell die Studierenden als Gestaltende ihrer Umwelt
anzusehen, auch wenn das hochschulische Umfeld normativen Druck ausiibt. Dazu gehort
die Erkenntnis, dass Individuen Verarbeiter der Realitét sind (z.B. nach Hurrelmann, 1988),
die die normativen Zwinge auf unterschiedliche Weise bewéltigen. Die Art der Bewiltigung
ist dabei mehr oder weniger konform mit ihnen selbst (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S.
318).

Die im Modell genannten Ressourcen sind in die beiden Kategorien 4cademic und Per-
sonal unterteilt. Academic Resources gliedern sich entlang der zeitlichen Reihenfolge des
Studiums in Input (1), Environment (E) und Outcomes (O). Diese Aufteilung orientiert sich
an Astin (1970a, 1970b), Becker (1964, 1975) und Sewell, Haller und Portes (1969). Input
(1) bezieht sich auf den studentischen Hintergrund (z.B. Vorbereitung, Veranlagung, Eig-
nung, Handeln, Ethnizitit, Geschlechtsidentitdt). Environment (E) steht fiir die Organisati-
onsstrukturen, die normativen Zusammenhidnge und das vorherrschende institutionelle
Klima. Diese Faktoren sind wiederum Kennzeichen fiir History and Culture und Socializa-
tion Processes, welche die Institution Hochschule priagen und die die Studierenden letztlich
erleben. Zum Outcome (0O), also zu den individuellen Ergebnissen des Studiums, werden
solche gezahlt, die sich auf den Bereich CAREER/LIFE CYCLE DEVELOPMENT bezichen
(vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 318).

Personal Resources leiten Weidman und DeAngelo von Bourdieu (1977/1974,
1986/1983) ab, dessen Arbeit sich auf die hochschulische Bildung bezieht (vgl.
Weidman/DeAngelo, 2020, S. 318)%. Bourdieu (1986/1983) akkumuliert dabei Befunde aus
der Soziologie, der Okonomie und der Anthropologie und analysiert, wie Bildung durch das
kulturelle und soziale Kapital (Cultural Capital und Social Capital) in konkrete 6konomische
Ergebnisse umgewandelt werden kann. Das kulturelle Kapital kommt in drei Varianten vor:
im verkorperten Zustand (in Kérper und Geist), im objektiven Zustand (in Kulturgiitern wie
Biichern, Bildern, Maschinen etc.) und im institutionalisierten Zustand (in Bildungsabschliis-
sen etc.) (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 319).

Weidman und DeAngelo (2020) beziehen kulturelles Kapital auf Ressourcen, die aus der
Zeit vor dem Studium stammen. Dazu gehoren die familidre Sozialisation sowie die vorhoch-
schulische Bildung einschlieBlich der daraus resultierenden Bildungszertifikate. Die vor-
hochschulische Sozialisation und Bildung sind demnach ein Spiegelbild des personlichen
und kulturellen Kapitals, das sich wiederum auf die anschlieBenden Sozialisationsphasen
auswirkt (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 319).

20 Weidman und DeAngelo (2020) rekurieren hier auf Winkle-Wagner (2010) (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020,
S. 318).
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Im Modell von Weidman und DeAngelo (2020) wird das soziale Kapital durch zwischen-
menschliche Interaktionen generiert (vgl. S. 319). Dies geschieht sowohl innerhalb als auch
auflerhalb der Hochschule. Interaktionen resultieren aus sozialen Beziehungen zwischen
Menschen, aus denen sich wiederum eine Vielzahl an personlichen und beruflichen Moglich-
keiten ergeben kann. Diese konnen wéhrend des Studiums, aber auch dariiber hinaus beste-
hen und dienlich sein.

Der Habitus steht hier fiir die Dispositionen, die aus dem Studium resultieren, und die
die Studierenden auf ihrem anschlieBenden beruflichen Weg (CAREER/LIFE CYCLE DE-
VELOPMENT) einbringen. Er entwickelt sich aus dem sozialen und kulturellen Kapital, in-
dem Menschen Zertifikate erwerben und die berufliche und personliche Orientierung dndern
(vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 319). Academic Resources (Input/Environment/ Out-
comes) fundieren Weidman und DeAngelo (2020) mit Giddens (1979) (vgl. Weidman/DeAn-
gelo. 2020, S. 2) und Sewell Jr. (1992) (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 9 f.). Anstatt
Habitus wie Bourdieu (1977) als statisches Konstrukt zu akzeptieren, welches durch soziale
Strukturen bestimmt wird und keine Verdnderungen zuldsst, argumentiert Sewell Jr. (1992),
dass sich das Konzept Habitus durchaus modifizieren lasst, und begriindet dies damit, dass
der Habitus der wechselseitigen Handlungsfahigkeit zwischen Menschen und institutionellen
Kontexten unterliegt (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 320).2!

Im Rahmen des abduktiven Forschungsprozesses wurden die Kapitel 3.3 und 3.4 erar-
beitet. Kapitel 3.5 enthilt eine Zusammenfassung, die aus dem iterativen Abgleich der ermit-
telten Ergebnisse (siche Kapitel 6) mit den zuvor dargestellten theoretischen Beziigen her-
vorgegangen ist.

3.5 Untersuchungsleitende theoretische Rahmung?

Im folgenden Kapitel wird die Genese eines konzeptualisierten Sozialisationsmodells fiir be-
ruflich gebildete Studierende im Hochschulstudium schrittweise aufgezeigt. Fiir die Erfas-
sung der individuellen Grundlagen und Ressourcen erfolgreicher beruflich gebildeter Studie-
render wird in dieser Untersuchung die im Folgenden erléuterte theoretische Rahmung ver-
wendet, die auf der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2) basiert. Es wird
angenommen, dass vorhochschulische berufliche Einfliisse die normativen Orientierungen,
die psychosozialen Eigenschaften sowie die personalen und inhaltlichen Kompetenzen dieser
Studierendengruppe pragen. Diese zeigen sich wiederum in den von ihnen subjektiv wahrge-
nommenen Studienanforderungen, den Erwartungen an den Studienerfolg und ihrem Stu-
dienhandeln. Die fiir diese Untersuchung generierte theoretische Rahmung zielt darauf ab,
das Zusammenspiel bzw. Wechselspiel zwischen den von der beruflichen Vorbildung und
Sozialisation geprégten individuellen Grundlagen und Ressourcen und den weiteren Aspek-
ten der Studienbewdltigung (siche Kapitel 2), sowie deren Einfliisse im hochschulischen So-
zialisationsprozess unter Beriicksichtigung von hochschulinternen und hochschulexternen
Aspekten zu erfassen. Die theoretische Rahmung dient als Instrument zur theoretischen

21 Die Bedeutung von Ressourcen fiir das Verstindnis von Sozialisation in der Hochschulbildung fundieren

Weidman und DeAngelo (2020) mit Gopaul (2019) (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 320).

Dieses Kapitel enthélt sowohl deduktiv generierte Anteile, die in die Entwicklung des Interviewleitfadens und
die Datenauswertung eingeflossen sind, als auch induktiv entstandene Elemente, die im Verlauf der Datenaus-
wertung ergénzt und als Erklarungsansitze herangezogen wurden.

22
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Einordnung der gewonnenen Untersuchungsergebnisse (sieche ab Kapitel 6). In einem iiber-
lappenden und iterativen Prozess bildet sie das Zusammen- und Wechselspiel verschiedener
Felder der Hochschulsozialisation ab. Tabelle 7 zeigt die inhaltlichen Uberschneidungen, die
zwischen der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2) und dem untersu-
chungsleitenden theoretischen Rahmen gesehen werden.

Tabelle 7: Zuordnung der Aspekte der untersuchungsleitenden Synthesetheorie und der Fel-
der der untersuchungsleitenden theoretischen Rahmung

Aspekte der untersuchungsleitenden Felder der untersuchungsleitenden
Synthesetheorie (siehe Kapitel 2) theoretischen Rahmung (siehe Kapitel 3.5)
Individuelle Grundlagen und Ressourcen Hintergrund der Studierenden

Einfluss von Personen aulRerhalb der Hochschule
Studienerfolge Sozialisationseffekte
Studienanforderungen Hintergrund der Studierenden

Hochschule (Geschichte und Kultur sowie Sozialisationsprozess)

Wissenserwerb, Investitionen sowie Mitwirkung und Beteiligung
Studienhandeln Hochschule

Wissenserwerb, Investitionen sowie Mitwirkung und Beteiligung
Umwelt Einfluss von Personen auflerhalb der Hochschule

Einfluss von fachbezogenen auRRerhochschulischen Institutionen

Quelle: Eigene Darstellung

Die in Abbildung 7 dargestellte theoretische Rahmung, die dieser Untersuchung zu-
grunde liegt, zeigt Faktoren, die die hochschulische Sozialisation von beruflich gebildeten
Studierenden beeinflussen kdnnen. Als tibergeordneten theoretischen Ansatz wird dabei auf
die Habitus-Feld-Theorie nach Bourdieu (1987) verwiesen. Das kulturelle Kapital, das dem
Hintergrund der Studierenden zuzuordnen ist und mit dem sie das Hochschulstudium fort-
wihrend bestreiten, sowie das soziale Kapital — bestehend aus hochschulinternen und -exter-
nen, personalen oder institutionellen Ressourcen und Einfliissen — stehen in Wechselwirkung
mit dem sich wandelnden Habitus als Ergebnis hochschulischer Sozialisation. Entsprechend
ihrer inhaltlichen Konnotation durchziehen diese Dimensionen alle Felder der theoretischen
Rahmung.

Der Sozialisationsprozess wird als iterativ und tiberlappend verstanden, wobei sich die
einzelnen Felder fortwihrend gegenseitig beeinflussen. Diese Grundstruktur der theoreti-
schen Rahmung entspricht dem konzeptualisierten Sozialisationsmodell der hochschulischen
Bildung von Weidman und DeAngelo (2020). Es besteht aus dem mittig stehenden hoch-
schulischen Sozialisationsprozess und der hochschulischen Geschichte und Kultur, welche
sich reziprok beeinflussen. Die vier umliegenden Felder setzen sich aus dem Hintergrund der
Studierenden, dem Einfluss von Personen au3erhalb der Hochschule, dem Einfluss von fach-
bezogenen auerhochschulischen Verbanden und dem Sozialisationseffekt zusammen. Zu-
néchst wird auf den Hintergrund der Studierenden eingegangen. Nach Weidman und DeAn-
gelo (2020) (vgl. S. 316) und Wild (2013) (vgl. S. 14) wird dieser von soziodemografischen
Merkmalen, wie beispielsweise dem soziookonomischen Status, beeinflusst. Studentische
und individuell unterschiedliche, normativ geprégte Zielsetzungen und Sinngebungen haben
nach Huber (2002) ebenfalls Einfluss auf den hochschulischen Sozialisationsprozess (vgl. S.
426).



58

folgreichen

bewiéltigung von er

1en

Theoretischer Rahmen zur Analyse der Studi

Abbildung 7

und beruflich gebildeten Studierenden

(E10Z ‘PIM “0Z0Z ‘ofaBuy aq 3 uewipiapm, '|3n) PP
- - s a
\\ ’I

’ II
\\ SSN|YISQeudlpms  « ~

’ 1esujg pun A Aoyd .

7 a1ag i 1]
’ NBQyaBnz pun axiamziaN .

’ - fayninsu|
¢ -sBuniamipanpy
“apueqlansiniag
GEUGRRISOI
[EREETIER
ApoyIsgne

', TueusHozaqyse;
e

Pt

ASYYII|UQsIad PUN ILIIBP] ‘SNAGEH o

pun uaBun3iaN .:mEmumac:.v_ 3yypaIyasEun . \

= ‘uaBunqefag Juawelsadwa] ‘Japjeley)

TUSIOP(E] I35 PIzads:
* ‘UoIIeAONfassBIBI|

FunBRuEnOl P
" RNy 1YP31y3s530

Tapuaiaipnig 1ap ’
PURTEISIUH

snqeH

|eudey sajeizos

SSN|YISGRUSIPMS W™ Ln|pnis W™ ._
SPFPISUORES|[E[Z0S /
v
e m e ———— e mm—————— \
= TS L Te=dl
- [ICTUES I - [
uoneida] « N + ~
~ \ ~
uopERu| - ~o P
v b usuugeoy N
~ v ~

PR LS N ‘upegeBiEqiy N

1 alag pun Bun ] /__ ‘usuupauLed .
' UBUOIISAAY] 1 W .Em_._:_n:.._wi 1
_. GIBMIISUISSIN » _“ " ey “

TTTTTTTTTTTTTT - n  SIYSE3H i
JnynysuonesjueSiQ sUYISINYISYOH  « 1 13p geysagne \
UB/UOINIISU] UBYIS|INYISYI0Y JBP BYQID PUN Y+ /1 euosizg Y
YEYISUIPUIIAIPNIS PUn U3IE]NYe4 BUNZIasUAWILESNZ « ¢/ TR 2t
uaul|dizsig SydSILSPRYY » 1 e
~ B e i -
pr ey Inyny pun SRy IseD - ' L
~ -
....I...llm_::uﬁ_un: - L_\\\\
T T T T (€102 ‘18N8 "137)
] (naxBipueisisqpps

pun zuajadwoyeizos)
zuayadwioy ajeuosiad  «

(€107 “4aN8 "188)

(uanaydiuey

pun uassipgy) zuajadwoyyoey .

uazusjadwoy

(9661 “€86T 1umi "1BA) uoon  +

{600 “Wadwa '3A)
{uaBunianuauo
pun uszusjadwoy)

{600z ‘aduian ‘3A)
Sunianuaug

auadozagsjniag pun -s)agie
{6002 "Hadwat '[3A)

uay

pun 131ermD

(£66T ‘uehy 8 193 "|9A) USUOnEALIOW

(896T "Ia1jeH '[BA) UaUO|
ualunienusug

‘suaBozagsjniag .
UINPNIISSURAYN|ULSIAg
3([anpiapuy

Jne sayniag usiajia sap Sunyumsny

|eaidey sefja.n3ny

(£86T ‘Naipanog *[3A)
usaInossIY

Darstellung

igene

E

Quelle



59

Lempert (2009) spricht von (Ziel-)Orientierungen, die aus der beruflichen Vorbildung und
Sozialisation resultieren konnen (vgl. S. 30 ff.). Es wird davon ausgegangen, dass diese die
Interessen und Motivationen der Studierenden, sowie ihr Bildungsverstindnis bzw. ihre be-
ruflichen Orientierungen beeinflussen konnen. In der theoretischen Rahmung wird die
Orientierung als eine Determinante betrachtet, die durch die berufliche Vorbildung und So-
zialisation beeinflusst wird und auf den hochschulischen Sozialisationsprozess einwirken
kann.

Die in der theoretischen Rahmung dem Hintergrund der Studierenden zugeordneten in-
dividuellen bildungsspezifischen Faktoren und sonstige individuelle Faktoren greifen
Aspekte auf, die Resultat beruflicher Vorbildung und Sozialisation sein kénnen. Weidman
und DeAngelo (2020) sprechen in ihrem Modell von Preparations, also der Vorbereitung der
Studierenden auf das Hochschulstudium, die Teil des studentischen Hintergrundes ist und
den hochschulischen Sozialisationsprozess der Studierenden beeinflusst (vgl. S. 313 ff.). Ziel
dieser Untersuchung ist es, berufliche Einfliisse festzustellen, die den hochschulischen Sozi-
alisationsprozess von erfolgreichen und beruflich gebildeten Studierenden beeinflussen. Die
vorhochschulische (berufliche) Bildung, das daraus resultierende Vorwissen, die (berufli-
chen) Vorerfahrungen (vgl. Wild, 2013, S. 14) und ein vorhochschulisch (beruflich) geprég-
ter Habitus sowie unterschiedliche (berufliche) Kompetenzbestinde (vgl. Wol-
ter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017;BMBF, 2013) haben demnach ebenfalls Einfluss auf den
hochschulischen Sozialisationsprozess und sind Teil des Hintergrundes der Studierenden.
Lempert (2009) verbindet mit der beruflichen Bildung den Erwerb von berufsbezogenen, ge-
genstandsbezogenen Qualifikationen und Kompetenzen sowie von arbeits- und berufsbezo-
genen sozialen Kompetenzen und Orientierungen und allgemeinen Personlichkeitsmerkma-
len. Als iibergeordnetes Resultat der beruflichen Bildung betrachtet Lempert (2009) die in-
dividuelle Personlichkeitsentwicklung (siche Kapitel 3.3.1 dieser Studie). Daraus lésst sich
schlieBen, dass durch die berufliche Bildung individuelle normative Orientierungen, psycho-
soziale Eigenschaften und Kompetenzen gepriagt werden.

Die Interaktionistische Rahmenkonzeption der Beruflichen Bildung nach Lempert
(2009, siche Kapitel 3.3.1) wird durch weitere theoretische Anséitze ergénzt. Dies ist notwen-
dig, da Lempert (2009) in seinen Ausfithrungen zu den Auswirkungen des erlernten Beru-
fes auf die Personlichkeitsstrukturen zwar zentrale Aspekte fiir die vorliegende Untersu-
chung aufzeigt, diese dort aber wenig detailliert dargestellt werden. Im Rahmen dieser Un-
tersuchung wird jedoch eine Préazisierung dieser Aspekte als notwendig erachtet. Die indivi-
duellen normativen Orientierungen der beruflich gebildeten Studierenden werden nach
Bourdieu (1983, siche Kapitel 2.3.2) als Ergebnis des jeweils vorliegenden Habitus gesehen.
Es wird angenommen, dass individuelle normative Orientierungen sich in Aspirationen (vgl.
Haller, 1968, siche Kapitel 2.3.3) und Motivationen (vgl. Deci und Ryan, 1993, siche Kapitel
2.3.3) widerspiegeln. Handlungs- und Verhaltensweisen von Studierenden kénnen auch
durch individuelle normative Orientierungen beeinflusst werden. Subjekte setzen psychoso-
ziale Eigenschaften und/oder Kompetenzen mehr oder weniger bewusst in Handlungs- und
Verhaltensweisen ein. Die eingesetzten psychosozialen Eigenschaften und/oder Kompeten-
zen konnen dabei in Beziehung zu den inhdrenten normativen Orientierungen stehen. Die
Handlungskontrolltheorie nach Kuhl (1996) bietet einen ergdnzenden theoretischen Erkla-
rungsansatz fiir psychosoziale Eigenschaften. Sie wird genutzt, um die volitionale Umset-
zung und emotionale Bewéltigung des Hochschulstudiums zu erkliren (siehe Kapitel 3.3.3).
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Im Kompetenzverstiandnis des DQR (vgl. BMBF, 2013, S. 14, siche Kapitel 3.3.4) werden
fachliche und personale Kompetenzen differenziert und ebenfalls in die untersuchungslei-
tende theoretische Rahmung aufgenommen.

Angenommen wird, dass individuelle normative Orientierungen, psychosoziale Eigen-
schaften und Kompetenzen, die bereits wiahrend der Berufsausbildung (weiter-)entwickelt
und eingesetzt wurden, das Studienhandeln erfolgreicher beruflich gebildeter Studierender
beeinflussen. Die individuell unterschiedlichen Begabungen der Studierenden (vgl. Weid-
man/DeAngelo, 2020, S. 313 ff.) werden als weitere Komponente des studentischen Hinter-
grundes betrachtet. In Anlehnung an das Modell von Weidman und DeAngelo (2020) thema-
tisiert das zentral platzierte Feld Hochschule im theoretischen Rahmen den reziproken Zu-
sammenhang zwischen der Geschichte und Kultur der Institution Hochschule und dem in-
dividuellen studentischen Sozialisationsprozess. Der Aspekt Geschichte und Kultur umfasst
Auspriagungen der unterschiedlichen akademischen Disziplinen, die Zusammensetzung von
Fakultiten und Studierendenschaft sowie die Art und GroBe der hochschulischen Institu-
tion(en). Zusétzlich wird der Einfluss der hochschulischen Organisationskultur (z.B. Curri-
culum), basierend auf Wild (2013) (vgl. S. 14), in den theoretischen Rahmen integriert. Auch
die von Weidman und DeAngelo (2020) ausgewiesenen Faktoren des Sozialisationsprozes-
ses (Interaktion, Integration und Lernen) werden in das hier generierte Modell aufgenommen
(vgl. S. 313 ff.). Den Einfluss der Peergroup auf den hochschulischen Sozialisationsprozess
thematisiert auch Wild (2013) (vgl. S. 23).

Als verbindendes Element zwischen Kultur und Geschichte und dem Sozialisationspro-
zess werden die studentische Beteiligung, die studentischen Investitionen und die Mitwir-
kung der Studierenden angesehen. Dies rekurriert ebenfalls auf Weidman und DeAngelo
(2020). Der Wissenserwerb und die Beteiligung der Studierenden prigen die hochschulische
Kultur und Geschichte. Somit sind studentische Investitionen, das Mitwirken und die Betei-
ligung von Studierenden bedeutend und stehen auch in Zusammenhang mit dem Erwerb von
Wissen im Hochschulstudium (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 315).

Auch der Einfluss von Personen aulerhalb der Hochschule — wie Familienmitglie-
dern, Partnerinnen, Arbeitgebern oder Arbeitskolleginnen — auf Studierende findet sich im
hier entwickelten theoretischen Rahmen wieder (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 313 ff.;
Wild, 2013, S. 14). Ebenso wird der Einfluss beriicksichtigt, den fachbezogene auierhoch-
schulische Institutionen auf das Hochschulstudium haben (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020,
S. 313 ff.). In den Studiengéngen der Berufs- und Wirtschaftspadagogik sind beispielsweise
Einrichtungen wie Berufsverbande, Gewerkschaften und Akkreditierungsinstitute oder Ein-
richtungen der zweiten oder dritten Phase der Lehrerbildung denkbar.

Als letztes verbleibendes Feld der theoretischen Rahmung sind Sozialisationseffekte zu
nennen. Sie stellen fiir Weidman und DeAngelo (2020) die Ergebnisse der hochschulischen
studentischen Sozialisation Studierender dar. Diese Ergebnisse entstehen in einem iterativen
Prozesse unter Einfluss der anderen Felder, im Studienverlauf oder werden mit dem Studi-
enabschluss in Verbindung gebracht. Akademisch geprégte unterschiedliche Kompetenzen,
Neigungen und Orientierungen sind unter anderem fiir Weidman und DeAngelo (2020)
Ergebnisse der studentischen Sozialisation (vgl. S. 313 ff.).

Weitere Sozialisationseffekte des Hochschulstudiums, die in das hier vorgestellte Mo-
dell aufgenommen wurden, sind die Entwicklung einer akademischen Identitit (vgl.
Weidman und DeAngelo, 2020, S. 313 ff.) und die Entwicklung eines akademischen
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Habitus, mit denen eine Personlichkeitsentwicklung einhergeht (vgl. Wild, 2013, S. 11;
Berthold/Jorzik/Meyer-Guckel, 2015, S. 14; Dobischat/Diisseldorff, 2015, S. 479; Huber,
2002, S. 426). Der Aufbau von sozialen Netzwerken und ggf. von einem Gefiihl der Zuge-
horigkeit zur Institution Hochschule findet sich ebenfalls als Sozialisationseffekt im theo-
retischen Rahmen wieder. Hierbei wird auf das Sozialisationsmodell von Wild (2013) (vgl.
S. 14) und eine Studie von Marksteiner und Hettler (2021) (vgl. S. 252 ff.) rekurriert. Als
weitere Sozialisationseffekte finden sich im generierten Modell die Beschéftigungsbeféhi-
gung (Employability) (vgl. Wild, 2013, S. 14) und die Einsatzbereitschaft von akade-
misch sozialisierten Studierenden (vgl. Weidman/DeAngelo, 2020, S. 313 ff.). Die formale
Qualifikation, also das Abschlusszertifikat bzw. den Bildungsabschluss, weisen Wild 2013
als Sozialisationseffekt eines Hochschulstudiums aus (vgl. S. 14). Angenommen wird, dass
der Studienabschluss letztlich den formalen Ausdruck des Studienerfolges darstellt. Inwie-
weit das Abschlusszertifikat mit den anderen Sozialisationseffekten des hier generierten
Modells in Zusammenhang steht, bleibt an dieser Stelle offen.

3.6 Schlussfolgerungen aus dem theoretischen Fundament

Bevor auf die Moglichkeiten und Einschriankungen der untersuchungsleitenden theoretischen
Rahmung eingegangen wird, sollen die Griinde fiir deren Genese aufgezeigt werden. Im For-
schungsprozess zeigte sich, dass es zwar theoretische Ansétze zu Merkmalsauspragungen
von beruflich sozialisierten Menschen gibt (sieche z.B. Lempert, 2009; Heinz, 2002), deren
Einfluss auf die Studienbewéltigung von (erfolgreichen) beruflich Gebildeten aber nicht um-
fanglich theoretisch fundiert werden konnte. Die hier generierte untersuchungsleitende theo-
retische Rahmung intendiert nicht die konkrete Darstellung des Ablaufes des Sozialisations-
prozesses. Sie bildet studentische Merkmale, die aus der beruflichen Vorbildung und Sozia-
lisation der Studierenden resultieren kénnen, systematisiert ab und gibt einen Uberblick iiber
das Zusammen- und Wechselspiel einzelner multiperspektivischer Aspekte, die die hoch-
schulische Sozialisation von (beruflich gebildeten) Studierenden beeinflussen. Der Soziali-
sationsprozess wird als iterativ-zyklisch ablaufend angesehen. Hierbei iiberlappen sich die
unterschiedlichen Aspekte fortwéihrend und beeinflussen sich gegenseitig.

Die theoretische Rahmung dieser Untersuchung setzt sich aus unterschiedlichen elabo-
rierten theoretische Ansédtzen zusammen und trigt somit zur wissenschaftlichen Fundierung
der hier generierten Untersuchungsergebnisse bei. Auskunft dariiber, wie sich die berufliche
Vorbildung und Sozialisation der beruflich gebildete Studierenden auf deren Studienbewél-
tigung konkret auswirken, bzw. wie sie die hochschulische Sozialisation beeinflussen, gibt
sie nicht. Das zentrale Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung (siche Kapitel 1.2) zielt auf
die konkrete Ermittlung der Studienbewiéltigung ab. Die untersuchungsleitende theoretische
Rahmung triagt dazu bei, multiperspektivisch einzelne studentische sowie hochschulinterne
und -externe Aspekte zu beriicksichtigen.
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4. Forschungsstand

4.1 Einleitende Uberlegungen zur Kapitelkonzeption

Entlang der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (sieche Kapitel 2) folgt in diesem Kapitel
die Darstellung des wissenschaftlichen Diskurses zur Studienbewéltigung von beruflich ge-
bildeten Studierenden. Die in der untersuchungsleitenden Synthesetheorie zentral positio-
nierte personale Facette individuelle Grundlagen und Ressourcen (siche Kapitel 2) wird zu-
erst im Forschungsstand (sieche Kapitel 4.2) beleuchtet. Dabei wird auf die normativen Ori-
entierungen beruflich gebildeter Studierender eingegangen. Vor diesem Hintergrund wird der
Forschungsstand zu Studien(wahl)motivationen (siche Kapitel 4.2) und Bildungsorientierun-
gen (siehe Kapitel 4.3) dargestellt. Als weiterer Aspekt der individuellen Grundlagen und
Ressourcen der Studierenden wird der wissenschaftliche Diskurs zu psychosozialen Eigen-
schaften sowie fachlichen und personalen Kompetenzen (siche Kapitel 4.4) beruflich gebil-
deter Studierender abgebildet. Im Anschluss findet eine Aufarbeitung des Forschungsstandes
zum Studienerfolg (siehe Kapitel 4.5), zu Studienanforderungen (sieche Kapitel 4.6) und zum
Studienhandeln und -verhalten (sieche Kapitel 4.7) der hier untersuchten Studierendengruppe
statt 2.

Jedes der eben aufgezahlten Kapitel bildet zunéchst themenspezifisch den Forschungs-
stand zur heterogenen Studierendenklientel im Allgemeinen ab, bevor im Anschluss auf den
Forschungsstand beziiglich beruflich gebildeter Studierender im beruflichen Lehramt einge-
gangen wird. AbschlieBend wird eine Zusammenfassung des hier dargestellten Forschungs-
standes gegeben (siche Kapitel 4.8).24

4.2 Individuelle Grundlagen und Ressourcen: Studien(wahl)motivation

Die Forschung zur Berufswahlmotivation setzt sich zum einen mit der aktivierenden Wir-
kung von Motivation auseinander und zum anderen mit Erwartungen, Vorstellungen und
Uberzeugungen von Individuen hinsichtlich ihrer Merkmale in der beruflichen Handlungs-
praxis (vgl. u.a. Watt/Richerdson, 2007; Stellmacher/Paetsch, 2023; Goller/Ziegler, 2021).
Zunéchst folgt eine Darstellung des Forschungsstandes zu den Studien(wahl)motivatio-
nen der heterogenen Studierendenklientel, einschlieBlich beruflich gebildeter Studierender.
Im Anschluss wird der Fokus auf die Studien(wahl)motivationen beruflich gebildeter Studie-

23 Der Forschungsstand zum Einfluss der Umwelt (z.B. die hochschulische oder aber auch die auBerhochschuli-

sche Umgebung) wird, sofern er im wissenschaftlichen Diskurs thematisiert wird, in den folgenden Kapiteln
integriert dargestellt, da die untersuchungsleitende Synthesetheorie (siehe Kapitel 2) die Grundannahme ver-
tritt, dass diese personalen Facetten durch die Umwelt beeinflusst werden konnen und daher eine separate
Darstellung des Forschungsstandes zum Aspekt Umwelt als iiberfliissig erachtet wird.

Teilweise wird auf bereits zitierte Studien zuriickgegriffen. Dies ist dem Umstand geschuldet, dass der bishe-
rige wissenschaftliche Diskurs nicht in dem Mafe systematisch gefiihrt wurde, wie es fiir die Beantwortung
der Forschungsfragen in dieser Studie erforderlich ist. Bei der erstmaligen Nennung von Studien, deren Ergeb-
nisse auch in die folgenden Ausfithrungen zum Forschungsstand einflieen, werden deren methodische Grund-
zlige einmalig dargestellt; in den folgenden Kapiteln erfolgt dies nicht mehr im Detail.

24
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render im beruflichen Lehramt gelegt. Zahlreiche Untersuchungen befassen sich mit der he-
terogenen Studierendenklientel bzw. mit beruflich gebildeten Studierenden unter anderem
des (beruflichen) Lehramtes und deren Studien(wahl)motivationen. Dies erfolgt in Anleh-
nung an Deci und Ryan (1993)2 haufig mit Blick auf extrinsische und intrinsische Motivati-
onen (vgl. u.a. Robken/Mertens, 2013; Brahm/Gebharth, 2011; Briickner, 2021;
Schmidt/Stirk, 2021). Auch altruistische Motivationslagen, die darauf abzielen, dass Studie-
rende mit ihrer angestrebten beruflichen Tétigkeit einen gesellschaftlichen Beitrag leisten
und/oder anderen Menschen helfen wollen, werden im neueren wissenschaftlichen Diskurs
thematisiert (vgl. Goller/Stellenmacher/Liidtke/Besser/Freund, 2022, S. 242; Goller/Ziegler,
2021, S. 172 ff.).

Robken und Mertens (2013) grenzen intrinsische Motivation (freiwillige Verhaltenswei-
sen, die auf Basis von Lust und Freude erfolgen), intrinsische Wissensmotivation (Verhal-
tensweisen erfolgen aus Freude an der Erfassung von neuen Inhalten, Zusammenhingen etc.),
internale Leistungsmotivation (Bewiéltigung einer Situation und die daraus resultierenden
Verhaltensweisen werden als personliche Herausforderung angesehen), extrinsische Motiva-
tion (externe Anreize veranlassen Verhaltensweisen) und Amotivation (weder intrinsische
noch extrinsische Motivationen sind vorhanden, es besteht kein Grund zu handeln und sich
zu engagieren) voneinander ab (vgl. S. 42 f.). Sie ermittelten in ihrer quantitativen Analyse
Studienmotivationen der heterogenen Studierendenklientel, u.a. auch von beruflich gebilde-
ten Studierenden, die eine Hochschulzugangsberechtigung tiber den zweiten Bildungsweg
erhalten hatten. Uber alle untersuchten Studierenden (N = 3801) hinweg sind die extrinsi-
schen Studienmotivationen am stirksten ausgepragt. Grundsétzlich sind die Unterschiede
zwischen der intrinsischen (Cronbachs a 0,839) (z.B. Weil ich Freude dabei empfinde, wenn
ich mir neues Wissen aneigne) und extrinsischen (Cronbachs o 0,754) (z.B. Um spdter mehr
zu verdienen) Motivation sowie der Leistungsmotivation (Cronbachs a 0,773) (z.B. Um mir
selbst zu beweisen, dass ich intelligent bin) bei traditionellen und beruflich gebildeten Stu-
dierenden des zweiten Bildungsweges marginal (vgl. Robken/Mertens, 2013, S. 48).

Jirgens und Zinn (2012) betrachten in ihrer quantitativen Untersuchung verschiedene
Aspekte, die Einfluss auf die Studienleistung haben. Im Zuge dessen wird auch die Studien-
motivation von unterschiedlich beruflich gebildeten Studierenden, die auf dem ersten, zwei-
ten oder dritten Bildungsweg das ingenieurwissenschaftliche Studium aufgenommen haben,
untersucht. Als Weiterbildungsmotivation nannten die Studierenden insbesondere?®: Fortbil-
dungsinteresse (72,1 %), berufliches Weiterkommen im Sinne von Fiihrungs- und Karrier-
echancen (60,7 %), berufliche Umorientierung (23,0 %), den Wunsch des Arbeitgebers
(13,1 %) sowie die Sicherung des Arbeitsplatzes (23,0 %) (vgl. S.35f.). Zudem erfassten
Jirgens und Zinn (2012) die Erwartungen von Studierenden an den Studienabschluss. Diese
sind: hohere Einkommenschancen (70,5 %), Sicherung des Arbeitsplatzes (63,9 %), Kompe-
tenzerweiterung (59,0 %) und die Moglichkeit auf Beforderung (52,5 %) (vgl. Jiirgens/Zinn,
2012, S. 45). Aus diesen Ergebnissen wird ersichtlich, dass sowohl intrinsische als auch
extrinsische Studienmotivationen bei beruflich gebildeten Studierenden vorliegen (vgl.
Jirgens/Zinn, 2012, S. 45 ff.).

Otto und Schwaniger (2013) legen den Fokus in ihrer quantitativen Untersuchung
(N =395) auf die Studienwahlmotivation von beruflich gebildeten Studierenden aus dem
dritten Bildungsweg (vgl. S. 41 ff.). Die Untersuchungsergebnisse lassen den Schluss zu,
dass bei dieser Studierendengruppe extrinsische Studienwahlmotivationen von Bedeutung

25
26

Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) wird in Kapitel 3.3.2 beschrieben.
Es ist zu beriicksichtigen, dass Mehrfachantworten gegeben werden konnten.
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sind. Begriinden ldsst sich dieses Ergebnis mit dem 6konomischen Status, der nach deren
Ansicht durch ein Hochschulstudium verbessert werden kann. Auch Motive wie die berufli-
che Neuorientierung oder Weiterentwicklung, um Arbeitslosigkeit zu vermeiden, sind extrin-
sisch begriindet. Die Studienwahlmotivationen der befragten Studierenden unterscheiden
sich je nach fachlichem Schwerpunkt der Studiengéinge sowie durch das meist hohere Le-
bensalter bei Studieneintritt. So steht fiir beruflich gebildete Studierende (dritter Bildungs-
weg) mit zunehmendem Alter eine berufliche Neuorientierung im Vordergrund. Berufliche
Weiterentwicklung, das Streben nach einem hoheren Gehalt oder einem akademischen Ab-
schluss verlieren hingegen an Bedeutung (vgl. Otto/Schwaniger, 2013, S. 41 ft.).

Als Studienmotive ermittelten Otto und Kamm (2016) in einer qualitativ angelegten Un-
tersuchung (N =46), den Wunsch, den ausgeiibten Beruf verlassen, beruflich aufsteigen, sich
finanziell verbessern und Interessen und ihre Weiterbildung vorantreiben zu kénnen (vgl. S.
211 ff)).

Auf die Entwicklung der Studienmotivationen im Studienverlauf der heterogenen Stu-
dierendenklientel gehen Brahm und Gebhardt (2011) ein, deren quantitative Studie
(N = 3974) im Kontext der Bologna-Reform unter anderem Lern- und Studienmotivationen
der heterogenen Studierendenklientel untersuchte (vgl. S. 17 ff.). Intrinsische Lern- und Stu-
dienmotivation gehen im Verlauf des Bachelorstudiums zuriick. Ein Anstieg dieser intrinsi-
schen Motivationslagen ist im Masterstudium zu beobachten. Umgekehrt verhilt es sich bei
der Entwicklung der extrinsischen Lern- und Studienmotivation?” (vgl. Brahm/Gebhardt,
2011, S. 21 f)). Zudem zeigt sich, dass die Proaktivitit der Studierenden im Studienverlauf
zunimmt und es gleichzeitig zu einer Abnahme in der Fremdbestimmung kommt (vgl.
Brahm/Gebhardt, 2011, S. 22 f.). Sie stellten, wenn auch mit schwachen Korrelationen, fest,
dass extrinsische und intrinsische Motivationen gleichermaBen das studentische Lernhandeln
beeinflussen. Brahm und Gebhardt (2011) resiimieren: ,,Das bedeutet, dass Studierende, die
angeben, dass sie im Studium eher fremdbestimmt agieren, tendenziell auch eher extrinsisch
motiviert sind. [...] Entsprechend kann angenommen werden, dass Studierende mit einer ho-
hen Bewertung der eigenen Proaktivitét gleichzeitig auch eine stérkere intrinsische Motiva-
tion aufweisen® (S. 24).

Zusammenfassend ldsst sich aus dem dargestellten Forschungsstand zu den Stu-
dien(wahl)motivationen der heterogenen Studierendenklientel, die beruflich Gebildete ein-
schlief3t, resiimieren, dass es sowohl intrinsische als auch extrinsische Motivlagen der Stu-
dierenden gibt.

Der wissenschaftliche Diskurs setzt sich auch in den beruflichen Lehramtsstudiengéngen
mit der Studien(wahl)motivation von beruflich Gebildeten auseinander. Naeve-Stof3 (2013)
konnte in ihrer qualitativen Studie (N = 3) mit unterschiedlichen beruflich vorgebildeten Ba-
chelorstudierenden?® der Wirtschaftspadagogik ermitteln, dass deren Studienmotivation eher
instrumenteller Natur ist. Besonders der Erwerb des formalen Studienabschlusses in Form
eines Zertifikats ist fiir diese Studierenden von grofler Bedeutung — ebenso die Aneignung
von Wissen und Kompetenzen fiir die angestrebte Tétigkeit im beruflichen Lehramt (vgl.
S. 364 {f.).

Krieger, Berding, Jahncke und Rebmann (2019) konnten quantitativ eine gemischte Mo-
tivationslage in der Studien- bzw. Berufswahl bei Studierenden der Wirtschaftspadagogik

27 Eine detaillierte Auflistung der Items, die sich hinter den Begriffen intrinsische und extrinsische Lern- und

Studienmotivation verbergen, geben Brahm und Gebhardt (2011) nicht (vgl. S. 15).
Die teilnehmenden Studierenden verfiigten iiber ein allgemeinbildendes oder berufliches Abitur, das entweder
vor oder nach der Berufsausbildung absolviert wurde (vgl. Neave-Stof3, 2013, S. 246, 283, 316).

28
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(N =165) erheben, von welchen circa zwei Drittel eine Berufsausbildung absolviert hatten
(vgl. S. 266 ff.). Besondere Bedeutung nehmen die Items zur Sozialorientierun?’, die Da-
seins- und die Genussorientierung® und die Leistungsorientierung?' ein. Von geringerer Be-
deutung waren fiir die befragten Studierenden die Items der Studienstruktur??, die Aufstiegs-
orientierung®® und der Zufall** (vgl. Krieger/Berding/Jahncke/Rebmann, 2019, S. 266 f.). Zu-
dem berichten sie iiber die unterschiedlichen Studienwahlmotivationen, die in Verbindung
mit der beruflichen Vorbildung der Studierenden gebracht werden. Sie ermittelten, dass fiir
Studierende mit abgeschlossener Berufsausbildung die Daseins- und Genussorientierung
eine groBere Bedeutung hat als fiir Studierende ohne Berufsausbildung und dass mit zuneh-
mendem Lebensalter die Leistungs- und Aufstiegsorientierung eine geringere Rolle spielt.
Ebenso verliert die Studienstruktur als motivierender Einfluss an Bedeutung, je héher die
Kinderzahl der Studierenden ist (vgl. Krieger/Berding/Jahncke/Rebmann, 2019, S. 274).
Goller und Ziegler (2021) gingen in ihrer quantitativen Studie (N = 879) unter anderem
der Frage nach, welche Berufswahlmotive bei Wirtschaftspadagogik-Studierenden existieren
(vgl. S. 165 ff.). Sie zeigten, dass in dieser Gruppe intrinsische Motive und die prognostizierte
Freude an der Lehrtitigkeit und der Wunsch, mit jungen Menschen zu arbeiten und deren
Zukunft mitzugestalten, dominant ausgepragt sind. Signifikante Werte konnten auch zur
wahrgenommenen Lehrbefihigung und der vorweggenommenen beruflichen Sicherheit, die
mit dem Lehrberuf assoziiert wird, ermittelt werden (vgl. Goller/Ziegler, 2021, S. 173 £,
181). Goller und Ziegler (2021) begriinden diese unterschiedlichen Motivationslagen mit den
komplexen (arbeits-)biografischen Hintergriinden, die die heterogene Studierendenklientel
aufweist (vgl. S. 181 f.). Bei Studierenden, die bereits vor dem Hochschulstudium eine Be-
rufsausbildung abgeschlossen haben, konstatieren Goller und Ziegler (2021), dass sich diese
bewusst gegen eine Tétigkeit im erlernten Beruf entschieden haben, hohe finanzielle Einbu-
Ben in Kauf nehmen und eine hohe Erwartungshaltung beziiglich einer erfolgreichen

29 Items der Sozialorientierung: Ich méchte Lernprozesse bei jungen Menschen initiieren./Ich méchte junge Men-

schen bei ihrer Personlichkeitsentwicklung unterstiitzen./Ich mochte jungen Menschen dabei helfen, sich Un-
terrichtsinhalte anzueignen./Ich méchte Einfluss auf die Entwicklung junger Menschen nach meinen Vorstel-
lungen nehmen (vgl. Krieger/Berding/Jahncke/Rebmann, 2019, S. 267).

Items der Daseins- und Genussorientierung: Ich mochte Lehrer/in werden, weil ich durch die Schulferien mehr
Urlaub haben werde als in anderen Berufen./Ich mochte Lehrer/in werden, weil ich im Alltag mehr Freizeit
habe als in den anderen Berufen./Ich méchte Lehrer/in werden, weil ich spdter einmal gut bezahlt werde (vgl.
Krieger/Berding/Jahncke/Rebmann, 2019, S. 267).

Items der Leistungsorientierung: Die Ausbildung zum/r Handelslehrer/in dauert mindestens 7,5 Jahre (5 Jahre
Studium + 1 Jahr Berufspraktische Tatigkeit + 1,5 Jahre Referendariat). Diese lange Vorbereitung wird sich
spdter lohnen./Die jetzigen Einschrdnkungen (Freizeit, Geld ...) im Studium werden langfristig meinen beruf-
lichen Erfolg sichern./Der jetzige Verdienstausfall im Studium wird sich spdter fiir mich bezahlt machen (vgl.
Krieger/Berding/Jahncke/Rebmann, 2019, S. 267).

Items zur Studienstruktur: Durch die Einfiihrung der Bachelor- und Masterabschliisse kann ich mir eher vor-
stellen, ein auflerschulisches Titigkeitsfeld in Erwdgung zu ziehen./Ich habe mich fiir dieses Studium entschie-
den, weil ich mit dem Master of Education neben der Schule auch in einem aufSerschulischen Titigkeitsfeld
aktiv werden kann (vgl. Krieger/Berding/Jahncke/Rebmann, 2019, S. 267).

Items zur Aufstiegsorientierung: Ich bin an einer Beforderung zum Oberstudienrat interessiert (z.B. als Lei-
ter/in eines Ausbildungsberufes oder Schulfachs fiir die gesamte Schule)./Ich bin an einer Fiihrungsposition
innerhalb der Schulleitung bzw. Geschdftsfiihrung interessiert (vgl. Krieger/Berding/Jahncke/Rebmann, 2019,
S. 267).

Items zum Zufall: Ich habe zundchst gar nicht gezielt nach Informationen zum Handelslehramt gesucht. Statt-
dessen hat sich eher zufillig eine Gelegenheit ergeben, bei der ich etwas tiber diesen Beruf erfahren habe. Erst
danach habe ich mich dann intensiver mit dem Beruf des/r Handelslehrer/in beschdftigt./Ich hatte urspriinglich
gar nicht geplant, mich mit dem Studium des Handelslehramtes zu beschdftigen. Die entscheidungsrelevanten
Informationen sind mir eher zufdllig zugeflossen (vgl. Krieger/Berding/Jahncke/Rebmann, 2019, S. 268).
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Ausfithrung der Lehrtitigkeit aufweisen. Die Arbeitsplatzsicherheit, die mit dem Lehrberuf
bzw. mit einer wahrscheinlichen Verbeamtung verbunden wird, bildet sich im Motiv beruf-
licher Sicherheit ab. Es basiert nach Goller und Ziegler (2021) vermutlich auf Erfahrungen,
die die Studierenden in ihrer beruflichen Vorbildung gesammelt haben; diese intendieren mit
dem beruflichen Lehramt wahrscheinlich eine berufliche Absicherung (vgl. KMK, 2019,
Klemm, 2002, zit. n. Goller/Ziegler, 2021, S. 181 £.).3° Die Nutzung von polyvalenten beruf-
lichen Moglichkeiten nach dem Studienabschluss und das Interesse, sich vertieft mit wirt-
schaftlichen Themen auseinanderzusetzen, ohne aber ein ausschlie3lich betriebs- oder volks-
wirtschaftlich orientiertes Studium aufnehmen zu miissen, waren weitere Motive von Wirt-
schaftspadagogik-Studierenden, die Goller und Ziegler (2021) ermittelten (vgl. S. 178 ff.).

Neben der Unterteilung in intrinsische, extrinsische und altruistische Motivationslagen
nach Fray und Gore (2018) ziechen Goéller, Stellmacher, Liidtke, Besser und Freund (2022)
fiir ihre Vergleichsstudie das Erwartungs-Wert-Modell der Motivation heran.’¢ Wie in Ta-
belle 8 dargestellt, erweitern sie mdgliche Studienwahlmotive um die individuelle Féhig-
keitsiiberzeugung (Lehrfahigkeit) und die Studienfiacher (Erwartungskomponente) nach Gol-
ler und Besser (2021) (vgl. Goller/Stellmacher/Liidtke/Besser/Freund, 2022, S. 242).

Tabelle 8: Ubersicht iiber Studienwahlmotive und deren motivationstheoretische Zuord-
nung

Zuordnung im Erwartungs-Wert- Beispiele typischer Studienwahlmotive Zuordnung zu intrinsischen, extrinsischen
Modell (z.B. Fray & Gore, 2018; Heublein et al., 2017; oder altruistischen Motiven
Pohlmann & Méller, 2010; Watt et al., 2012)

Erwartungskomponente Fahigkeitstiberzeugungen -
(bzgl. der Studienfacher,
bzgl. eigener Lehrfahigkeiten)

Interessen fachliches Interesse, intrinsisch
(interest value) padagogisches Interesse,

berufliches Interesse (fester Berufswunsch)
Gesellschaftlicher Wert einen gesellschaftlichen Beitrag leisten, altruistisch
(attainment value) anderen Menschen helfen
Persdnliche Natzlichkeit hohes bzw. sicheres Einkommen, extrinsisch
(utility value) Vereinbarkeit von Familie und Beruf
Kosten geringe Schwierigkeit des Studiums, -
(relative cost) soziale Einflusse (Rat von anderen),

Nahe zum Wohnort

Quelle: Goller/Besser, 2021, S. 307 abgeédndert

Sie ermittelten quantitativ (N = 343), dass angehende Wirtschaftspiddagogik-Studierende et-
was hohere intrinsische (fachliches Interesse, padagogisches Interesse, berufliches Interesse,
fester Berufswunsch) als extrinsische (hohes bzw. sicheres Einkommen, Vereinbarkeit von
Familie und Beruf, geringe Schwierigkeit des Studiums, soziale Einfliisse [Rat von anderen]
und Nédhe zum Wohnort) Motivationslagen aufweisen. Im Vergleich zu Studierenden des
Grund-, Haupt- und Realschullehramts spielen Gehalt und Prestige eine groflere Rolle. Der
gesellschaftliche Wert des Studiums spielt hingegen eine kleinere Rolle als bei angehenden

35 Kleine signifikante Effekte ermittelten Goller und Ziegler (2021) in den Items Sicherheit, Sozialen Beitrag fiir
die Gesellschaft leisten sowie eigene Lehr-Lernerfahrungen und Belastender Beruf (vgl. S. 168 ff., 183).

36 Grundlage hierfiir ist fiir Goller, Stellmacher, Liidtke, Besser und Freund (2022) Eccles und Wigfield (2002),
Pohlmann und Méller (2010), Watt, Richardson, Klusmann, Kunter, Beyer und Trautwein (2012) und Wig-
field, Rosenzweig und Eccles (2017).
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Wirtschaftspddagogik-Studierenden. Auf Basis von Stellmacher, Adam-Gutsch, Huck, und
Ophardt (2021) erkldren Goller, Stellmacher, Liidtke, Besser und Freund (2022) (vgl. S. 253
f.) dies damit, dass diese Studierenden bereits hdufiger eine Berufsausbildung absolviert ha-
ben und mit dem Hochschulstudium bzw. der damit moglichen beruflichen Tatigkeit finan-
zielle Absicherung anstreben. Vergleicht man angehende Studierende der Wirtschaftspada-
gogik mit Studierenden der Betriebswirtschaftslehre oder der Grund-, Haupt- und Realschul-
lehramter, so zeigt sich, dass die angehenden Wirtschaftspiddagogik-Studierenden eine Zwi-
schenposition bei den Studienwahlmotiven gesellschaftlicher Wert des Studiums, berufliches
Interesse und Vereinbarkeit von Familie und Beruf einnehmen. Somit ordnen Goéller, Stell-
macher, Liidtke, Besser und Freund (2022) der Hélfte der befragten Wirtschaftspadagogik-
Studierenden ein beruflich-extrinsisches Profil (Vereinbarkeit von Familie und Beruf von
Bedeutung) und knapp einem Drittel ein beruflich-intrinsisches Profil (fachliches und beruf-
liches Interesse von Bedeutung) zu (vgl. S. 253 f.).

Fiir unterschiedlich vorgebildete Studierende des gewerblich-technischen beruflichen
Lehramtes an der Universitéit Stuttgart konnten Wyrwal und Zinn (2018) (vgl. S. 14 f) in
einer qualitativen (N = 22) und quantitativen (N = 104) Untersuchung multiple Studienmoti-
vationen ermitteln, die fiir die Wahl des Studienganges der Befragten ausschlaggebend sind.
Hierunter fallen extrinsische und intrinsische Faktoren, aber auch ein allgemeines padagogi-
sches und fachliches Interesse. Die Distanz zwischen Wohnort und Hochschulstandort ist fiir
die Hilfte der Befragten ein zentraler Faktor bei der Wahl des Studienortes (vgl. Wyr-
wal/Zinn, 2018, S. 19).

Stellmacher und Paetsch (2023) ermittelten quantitativ (N = 350) vielfaltige Berufswahl-
motive bei Studierenden des beruflichen Lehramts (Gewerbe/Technik (33%), Erndhrung/Le-
bensmittelwissenschaften/Okotrophologie (28%), Pflege/Gesundheitswissenschaften (29%)
und Kosmetologie (10%)). (vgl. S. 856 f.). Sie identifizierten zwei Profile mit intrinsischen
Motiven (piddagogisches und fachliches Interesse). Studierende mit intrinsischen Berufs-
wahlmotiven zeigen im Vergleich zu denen mit extrinsisch gepriagten Motiven (z.B. finanzi-
elle Sicherheit) eine hohere Berufswahlsicherheit auf (vgl. Stellmacher/Paetsch, 2023, S. 867
ff.).

Fiir den Studiengang der Wirtschaftspddagogik am Standort Kassel wurden in den ver-
gangenen Jahren mehrere Studien publiziert, die sich unter anderem mit der Stu-
dien(wahl)motivation befassen. Klusmeyer (2005) ermittelte in einer quantitativen Untersu-
chung (N = 120), dass intrinsische Motivationslagen eine grofere Bedeutung haben als
extrinsische (vgl. S. 202 ff.). Rund zehn Jahre spéter untersuchte Sonntag (2016) in einer
quantitativen Studie (N = 266) die Studienwahlmotive unter Beriicksichtigung der Hoch-
schulzugangsberechtigung (vgl. S. 155 ff.). So haben Studierende mit einer beruflichen Aus-
bildung kein hoheres fachliches Interesse als andere Studierende. Auch die Motivation, einen
Studienabschluss zu erlangen, ist weniger ausgeprégt als bei ihren Kommilitonen ohne Be-
rufsausbildung. Studierende, die iiber ein Fachabitur und eine Berufsausbildung verfiigen,
geben hiufiger als der Durchschnitt der Studierenden an, guten Lehrpersonen nacheifern zu
wollen (vgl. Sonntag, 2016, S. 159). Auch die Vereinbarkeit von Familie und Beruf spielt fiir
weibliche Studierende mit Fachabitur und einer Berufsausbildung eine bedeutende Rolle bei
der Studienwahl (vgl. Sonntag, 2016, S. 161).

Schmidt und Stirk (2021) ermittelten in einer qualitativ angelegten Studie (N = 10) den
Zusammenhang zwischen unterschiedlichen Studienwahlmotivationen und den Transitions-
erfahrungen von Bachelorstudierenden beim Ubergang in die Studiengéinge der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik sowie in ingenieurwissenschaftliche Facher am Standort Kassel (vgl.
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S.283 ff.). Es zeigte sich, dass Studierende mit einer beruflichen Vorbildung extrinsische
(z.B. finanzielle Absicherung, sicheres Arbeitsverhiltnis, Einfluss Familienmitglieder,
Freunde und Lehrende), intrinsische (z.B. Interesse und Freunde an der Lehrtitigkeit und
Wissensvermittlung, Interesse an der Fachrichtung) und gemischte Motivationslagen aufwei-
sen. Studierende, die sich im Erststudium befinden und auf dem zweiten Bildungsweg eine
Hochschulzugangsberechtigung erhalten haben, schilderten vermehrt intrinsische Studien-
wahlmotive. Umgekehrt verhilt es sich bei Studierenden, die zuvor ein ingenieurwissen-
schaftliches Studium abgebrochen hatten und unter anderem den dritten Bildungsweg zum
Studium einschlugen (vgl. Schmidt/Stérk, 2021, S. 283 ff.).

Die Synopse der eben dargestellten Literaturrecherche ldsst auf die nachfolgend ange-
fithrten Studien(wahl)motivationen beruflich gebildeter Studierender in beruflichen Lehr-
amtsstudiengédngen schlieBen. Es zeigt sich, dass diese extrinsisch, intrinsisch und/oder alt-
ruistisch geprégt sind. Obwohl in Tabelle 9 eine Zuordnung der einzelnen Motive/Motivati-
onen zu einer der genannten iibergeordneten Arten (intrinsisch, altruistisch und extrinsisch)
vorgenommen wurde, konnen Schnittmengen zwischen den aufgefiihrten Studien(wahl)mo-
tivationen nicht ausgeschlossen werden. Beispielsweise ist dies der Fall, bei der Stu-
dien(wahl)motivation Sozialorientierung, die hier als intrinsisch und altruistisch motiviert
angesehen werden kann und somit eine exakte Zuordnung nicht erfolgen konnte. Es stellt
sich die Frage, ob z.B. extrinsische Motivationen auch intrinsische Motivationen beeinflus-
sen konnen.

Tabelle 9: Abgeleitete Studien(wahl)motivationen aus dem dargelegten Forschungsstand zu
beruflich gebildeten Studierenden im beruflichen Lehramt

o selbst zugeschriebene Lehrbefdhigung (abgeleitet von Goller/Ziegler,
2021, S. 168 ff., 181 f.)

e Wissens- und Kompetenzerwerb (abgeleitet von Naeve-StoR, 2013, S,
364 ff.; Goller/Ziegler, 2021, S. 181 f.; Géller/Stellmacher/Lidtke/Bes-
ser/Freund, 2022, S. 253 f.)

Intrinsische und/oder ¢ Fachinteresse vertiefen und ausleben (abgeleitet von Wyrwal/Zinn,

altruistische 2018, S. 14 f.; Sonntag, 2016, S. 158; Schmidt/Stark, 2021, S. 294, Stell-

Motivationen macher/Paetsch, 2023, S. 867 ff.)

(abgeleitet von Gol- « weniger intensive Auseinandersetzung mit Inhalten des Erstfachs

ler/Ziegler, 2021, S. 168 (Vergleich ausschlieRliches Studium im Erstfach, z.B. BWL oder

ff., 181 f.; Wyrwal/Zinn, VWL) (abgeleitet von Goller/Ziegler, 2021, S. 181 f.; Géller/Stellma-

2018, S. 14f.; Klusmeyer, cher/Liidtke/Besser/Freund, 2022, S. 253 f.)

2005, S. 202 ff.; e Sozialorientierung (z.B. Lehrende/pddagogische Tatigkeit mit jun-

Schmidt/Stark, 2021, S. gen Menschen, deren Zukunft mitgestalten wollen, Lehrpersonen

294 1.; Géller/Stellma- nacheifern, es besser machen als Lehrpersonen)

cher/Ludtke/Bes- (abgeleitet von Sonntag, 2016, S. 159; Krieger/Berding/Jahncke/Reb-

ser/Freund, 2022, S. 253 mann, 2019, S. 267; Goller/Ziegler, 2021, S. 168 ff.; 181 f.; Wyrwal/Zinn,

f) 2018, S. 14 f.; Schmidt/Stark, 2021, S. 294; Goéller/Stellma-
cher/Liidtke/Besser/Freund, 2022, S. 253 f., Stellmacher/Paetsch, 2023,
S. 867 ff.)

fester Berufswunsch (abgeleitet von Géller/Stellmacher/Liidtke/Bes-
ser/Freund, 2022, S. 253 f.
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Fortsetzung Tabelle 9

o formaler Studienerfolg (abgeleitet von Naeve-StoR, 2013, S, 364 ff.)

e  Arbeits- und Ferienzeiten im Lehrberuf und Vereinbarkeit Familie
und Beruf (abgeleitet von Krieger, 2019, S. 267; Sonntag, 2016, S.
161; Goller/Stellmacher/Liidtke/Besser/Freund, 2022, S. 253 f., Stell-
macher/Paetsch, 2023, S. 867 ff.)

e Sicherheit im Lehrberuf (Verbeamtung) (abgeleitet von Goller/Zieg-

Extrinsische ler, 2021, S. 168 ff.; Schmidt/Stark, 2021, S. 294 f.; Goller/Stellma-
Motivationen cher/Liidtke/Besser/Freund, 2022, S. 253 f., Stellmacher/Paetsch,
(abgeleitet von 2023, S. 867 ff.)

Wyrwal/Zinn, 2018, S. 14 ¢ Leistungsorientierung bedeutend (z.B. lange Ausbildungszeit und
f.; Klusmeyer 2005, S. 202 finanzielle EinbuBen machen sich letztlich bezahlt)

ff.; Schmidt/Stark, 2021, S. (abgeleitet von Krieger/Berding/Jahncke/Rebmann, 2019, S. 267)

294 1., Goller/Ziegler, o Einfluss auBenstehende Personen (z.B. Familienmitglieder,

2022, S. 253 1) Freunde und Lehrende) (abgeleitet von Schmidt/Stark, 2021, S. 294

f.; Goller/Stellmacher/Ludtke/Besser/Freund, 2022, S. 253 f.)

e Geographische Lage des Hochschulstandortes (abgeleitet von Wyr-
wal/Zinn, 2018, S. 14 f.; Goller/Stellmacher/Ludtke/Besser/Freund,
2022, S. 253 1))

e Polyvalente berufliche Moglichkeiten nach Studienabschluss (ab-
geleitet von Krieger 2019, S. 267; Goller/Ziegler, 2021, S. 181 f.)

Quelle: Eigene Darstellung

Keine der vorgestellten Untersuchungen erhebt primér die Einfliisse der vorhochschulischen
beruflichen Ausbildung und beruflichen Tétigkeiten auf die ermittelten Studien(wahl)moti-
vationen. Krieger, Berding, Jahncke und Rebmann (2019) ermittelten bei Studierenden mit
Berufsausbildung eine héhere Genuss- und Daseinsorientierung (Ferienzeiten, Vereinbarkeit
von Familie und Beruf etc.) (vgl. S. 274). Goller und Ziegler (2021) machen berufliche Vor-
erfahrungen fiir das Motiv der Arbeitsplatzsicherheit verantwortlich, da viele Studierende mit
der Lehrtdtigkeit und einer moglichen Verbeamtung konkrete Sicherheiten verbinden (vgl.
S. 181 f)). Genauso argumentieren auch Goller, Stellmacher, Liidtke, Besser und Freund
(2022) mit Blick auf das ermittelte Motiv der finanziellen Sicherheit, welches angehende
Wirtschaftspadagogik-Studierende aufweisen (vgl. S. 254). Der Einfluss von Lehrenden
wihrend der Berufsausbildung und/oder Aufstiegsfortbildung auf die Studien(wahl)motiva-
tion der Studierenden im beruflichen Lehramt wird bei Schmidt und Stéark (2021) ebenso
ersichtlich wie das in der Berufsausbildung (weiter-)entwickelte Interesse am beruflichen
Erstfach (vgl. S. 296 f.). Stellmacher und Paetsch (2023) sehen in den fachlichen Vorerfah-
rungen, die die Studierenden im Ausbildungsberuf sammeln konnten, eine mogliche Ursache
fiir ihr hohes fachliches Interesse im Hochschulstudium (vgl. S. 867).

4.3 Individuelle Grundlagen und Ressourcen: Bildungsorientierung

Auch iibergeordnete, inhdrente verhaltensleitende Strukturen der beruflich vorgebildeten
Studierenden (im beruflichen Lehramt) werden in der Literatur aufgegriffen. In der vorlie-
genden Studie werden diese als Bildungsorientierungen bezeichnet und es wird angenom-
men, dass ihnen Werte und Haltungen zugrunde liegen, aus denen Aspirationen und/oder
Motivationen hervorgehen. In den folgend dargestellten Untersuchungsergebnissen verschie-
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dener Studien (siche Naeve-Stof3, 2013; Hesse, 2018; Kotterer, Brones, Lee, Bratmann,
Granz und Zawacki-Richter, 2022; Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst, 2017) werden
unterschiedliche Termini wie Studienziele, Bildungsverstindnis und/oder -orientierungen
verwendet, deren inhaltliche Auslegung unterschiedlich nuanciert ist. Trotz der definitori-
schen Uneinheitlichkeit wird im Folgenden der Versuch unternommen, den Forschungsstand
zu Bildungsorientierungen beruflich gebildeter Studierender (im beruflichen Lehramt) zu er-
fassen. GemaB der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2) wird angenom-
men, dass Bildungsorientierungen Teil der individuellen Grundlagen und Ressourcen der
Studierenden sind, durch berufliche Vorbildung sowie Sozialisation gepriagt wurden und die
Studienbewiltigung beeinflussen. Anzumerken ist, dass keine der aufgefiihrten Studien sich
gezielt mit dem Einfluss der beruflichen Vorbildung auf Bildungsorientierungen auseinan-
dersetzt, dass sie aber durchaus auf die vorhochschulische Sozialisation der Studierenden
rekurrieren. Zunéchst wird der Forschungsstand zu Bildungsorientierungen nicht-traditionel-
ler Studierender (unabhéngig vom Studiengang) aufgezeigt, und im Anschluss auf den For-
schungsstand zu Bildungsorientierungen beruflich gebildeter Studierender im beruflichen
Lehramt eingegangen. Nach jedem dieser Teilabschnitte folgt eine Synopse mit den zentralen
Ergebnissen der Forschungsstinde.

Hesse (2018) konnte seine Grundannahme, dass Studierende mit dem Hochschulstudium
nach Bildungsabschliissen streben, in einer quantitativ ausgelegten Studie’” bestitigen. Auf
Basis von Stocké (2013) zeigte er, dass Studierende iiber realistische und idealistische Bil-
dungsaspirationen verfiigen. Realistische Bildungsaspirationen beziehen sich auf den Bil-
dungsabschluss, den die Studierenden tatsdchlich erwarten, idealistische hingegen auf den
Abschluss, den sie sich wiinschen. Bachelorstudierende im Lehramt weisen hohe und nah
beieinanderliegende Werte in beiden Bildungsaspirationen auf (91 % bei idealistischen Bil-
dungsaspirationen und 93 % bei realistischen Bildungsaspirationen). Dies wird damit erklart,
dass eine Einmiindung in das Lehramt erst mit dem Masterabschluss mdglich ist (vgl. Hesse,
2018, S. 137 £.). Dariiber hinaus konnte Hesse (2018) ermitteln, dass sich bei Lehramtsstu-
dierenden ein schwacher Effekt beziiglich des Motivs Statuserhalt im Vergleich zum viéterli-
chen beruflichen Status zeigt (vgl. S. 162) und somit der Statuserhalt eine weniger grof3e
Rolle fiir diese Studierenden® spielt.

Kotterer, Brones, Lee, Bratmann, Granz und Zawacki-Richter (2022) zeigen in ihrer qua-
litativen Studie das Wechselspiel zwischen individuellen studentischen Motiven und dufleren
Umsténden auf. Sie ermittelten, dass ein formal &hnlicher Bildungserfolg mit unterschiedli-
chen Biografien generiert werden kann (vgl. S. 105), und dass die individuelle biografische
Priagung die Motivlagen, Werte, Strategien und Zielvorstellungen von Menschen beeinflusst.
Somit werden unterschiedliche Bildungsentscheidungen, Verhaltens- und Handlungsweisen
iiberwiegend auf Basis des privaten und familidren Hintergrundes erkliarbar. Die Autoren
stellen in ihrer Untersuchung in einem Fallvergleich zwei Personen einander gegeniiber, die
keine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung aufweisen (vgl. Kotterer/Brones/Lee/Brat-
mann/Granz/Zawacki-Richter, 2022, S. 91) und in einem akademischen Beruf tétig sind (vgl.
Kotterer/Brones/Lee/Bratmann/Granz/Zawacki-Richter, 2022, S. 96 ff.). Im ersten Fall steht
das Streben nach Selbstverwirklichung und Aufstieg im Vordergrund, wobei sich den vor-
handenen Moglichkeiten angepasst und der berufliche Aufstieg karriereorientiert als Einzel-
kédmpferin planvoll, zielgerichtet und sukzessive vollzogen wird (vgl. Kotterer/Brones,

37 Als Datengrundlage fungierte das Nationale Bildungspanel (NEPS), genauer Startkohorte 5 (SC5). Diese um-
fasst Bachelorstudierende des ersten Hochschulsemesters (Wintersemester 2010/11) (vgl. Hesse, 2018, S. 118).
38 Angaben zur Art des Lehramtsstudiums macht Hesse (2018) nicht.
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Lee/Bratmann/Granz/Zawacki-Richter, S. 96 ff., 103 f.). Der Vergleichsfall zeigt, dass die
andere untersuchte Person danach strebt, ihre Interessen und ihre Funktionslust auszuleben
und ein Vorbild fiir andere zu sein. Das Handeln und Verhalten ist hier durch situatives Ab-
wigen und Entscheiden mit anschlieBender Reflexion sowie durch die Nutzung des sozialen
Netzwerkes geprigt (vgl. Kotterer/Brones/Lee/Bratmann/Granz/Zawacki-Richter, 2022., S.
98 ff.). Erklarungszusammenhdnge zwischen diesen Ergebnissen und der Berufsausbildung
bzw. der anschliefenden Tatigkeit im Ausbildungsberuf werden nicht erbracht.

Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst (2017) erfassen in ihrer Studie Handlungs- und
Orientierungsmuster von nicht-traditionellen bzw. Studierenden mit beruflicher Vorbildung
und rekurrieren auf das Habitus-Feld-Konzept nach Bourdieu (1982) (vgl. S. 68) sowie auf
Bewiltigungskonzepte und Coping-Strategien (vgl. Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017,
S. 79). Ziel war es, die Bewiltigung des Studiums und verschieden wahrgenommene Anfor-
derungen von beruflich gebildeten Studierenden zu erfassen. Sie konnten zwei unterschied-
liche Einstellungen ermitteln. Fiir Studierende mit einem zweckrationalen Bildungsverstind-
nis sind objektive Studienerfolge leitend (z.B. Noten, Studienabschluss). Diese schopfen ihre
Lernmotivation daraus, faktisch vorhandene oder vorgegebene Lernerfolge demonstrieren zu
konnen. Weniger im Mittelpunkt stehen eigene Interessen, Fragestellungen oder Probleme
(vgl. Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 80). Das zweite Bildungsverstidndnis, das
Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst (2017) ermitteln konnten, ist die Ausrichtung an der
(Weiter-)Entwicklung der eigenen Kompetenzen. Fiir die Studierenden steht dabei die An-
wendung von Studieninhalten im Fokus. Thr eigenes Interesse ist leitend fiir ihre Lernmoti-
vation, die curricularen Inhalte sind weniger relevant, da sie Bildung zur Erweiterung der
eigenen Handlungsspielrdume nutzen bzw. nutzen wollen (vgl. Otto/Dahm/Kerst, 2017, S.
80 f.). Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst (2017) ergriinden jedoch nicht, welchen Ein-
fluss der berufliche Hintergrund und/oder die (Bildungs-)Biografie der Teilnehmenden auf
die Entwicklung der ermittelten Bildungsverstindnisse hat. Kamm (2022) ermittelte in einer
qualitativen Studie (N = 50) unterschiedliche Studien- bzw. Zielorientierungen von Studie-
renden ohne Abitur, die sie verschiedenen Strategiemustern zuordnen konnte. Diese sind in
Tabelle 10 dargestellt. Die hier ermittelten Zielorientierungen lauten wie folgt: Studium als
Weiterbildung, Abschluss als Karriere6ffner, Studium als Moratorium, beruflicher Aufstieg
durch Studium, Studium als Wunscherfiillung/Neuorientierung, unbestimmt/Studium als
Ausweg aus Krise (vgl. S. 178 ff.).
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Zusammenfassend konnen aus dem zuvor dargelegten Forschungsstand folgende Bildungs-
orientierungen fiir eine heterogene Studierendenklientel — auch fiir beruflich gebildete Stu-
dierende — festgehalten werden:

e  Zweckrationalitdt (formale Studienerfolge [z.B. Studienabschluss] wichtig) (abge-
leitet von Hesse, 2018, S. 137 f.; Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 80 f.)

o  Erhalt sozialer Status/akademische Reproduktion (abgeleitet von Hesse, 2018, S.
137 f) wund sozialer Aufstieg (abgeleitet von Kotterer/Brones/Lee/Brat-
mann/Granz/Zawacki-Richter, 2022, S. 96 {.)

e Beruflicher und sozialer Aufstieg (abgeleitet von Kamm, 2022, S. 178)

e Interessen und Funktionslust ausleben (abgeleitet von Kotterer/Brones/Lee/Brat-
mann/Granz/Zawacki-Richter, 2022, S. 103 f.) sowie Selbstverwirklichung (abge-
leitet von Kotterer/Brones/Lee/Bratmann/Granz/Zawacki-Richter, 2022, S. 96 ff.)

e Vorbildfunktion einnehmen (abgeleitet von  Kotterer/Brones/Lee/Brat-
mann/Granz/Zawacki-Richter, 2022, S. 98 ff.), Wunscherfiillung und Neuorientie-
rung (abgeleitet von Kamm, 2022, S. 178)

o Kompetenzentwicklung (fiir den angestrebten akademischen Beruf) (abgeleitet von
Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 80 f.) und Weiterbildung (abgeleitet von
Kamm, 2022, S. 178)

e  Unbestimmte Orientierung oder Studium als Ausweg aus Krise (abgeleitet von
Kamm, 2022, S. 178)

Grunau (2017) ermittelte in ihrer qualitativen Untersuchung (N = 15) habituell geprégte
Bildungsorientierungen von Studierenden in beruflichen Lehramtsstudiengéngen (vgl. S. 5
ff.) auf theoretischer Basis der Habitus-Feld-Theorie (vgl. Bourdieu, 1983, 1987) sowie des
Milieu-Konzeptes nach Vester (2002), Vester, Teiwes-Kiigler und Lange-Vester (2007) und
Bremer und Lange-Vester (2014) (vgl. Grunau, 2017, S. 45 ff.). Retrospektiv wurden Stu-
dierende untersucht, die eine Berufsausbildung absolviert haben, eine Fachhochschulreife
oder eine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung vorweisen kdnnen und iiber ein aka-
demisches oder nicht-akademisches familidres Umfeld verfiigen. Grunau 2017 rekonstru-
ierte auf Basis der schulischen und familidren Soziogenese der Teilnehmenden eine Typo-
logie, die Abbildung 8 zu entnehmen ist. Den ersten beiden Typen (aufstiegsorientierter
und pragmatischer Typus) schreibt Grunau (2017) eine auf sozialen Aufstieg zielende Bil-
dungsorientierung zu, den beiden anderen Typen (bildungsetablierter und intellektualisier-
ter Typus) hingegen eine auf akademische Reproduktion ausgerichtete Bildungsorientie-
rung (vgl. S. 189). Innerhalb der einzelnen Typen gibt es jedoch spezifische Akzentuierun-
gen. Studierende des aufstiegsorientierten Typus nutzen Bildung zur Distanzierung von der
sozialen Herkunft (vgl. Grunau, 2017, S. 95 ff., 140). Der pragmatische Typus sieht Bil-
dung als ein Spannungsfeld, bestehend aus wahrgenommenen Barrieren und Erfolgserleb-
nissen (vgl. Grunau, 2017, S. 107 ff., 140). Aber nicht allein die Nutzbarkeit von Bildung
dient diesem Typus als Motivation, sondern das Verhéltnis von Bildung scheint differen-
zierter zu sein, was sich durch den eingeschlagenen akademischen Weg vermuten lédsst (vgl.
Grunau, 2017, S. 184). Auffillig ist, dass im pragmatischen Typus vermehrt Studierende
vorzufinden sind, die iiber keine allgemeinbildende Hochschulzugangsberechtigung verfii-
gen (vgl. Grunau, 2017, S. 183). Studierende, die ihren akademischen Werdegang als
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selbstverstidndlich ansehen, gehoren dem bildungsetablierten Typus an (vgl. Grunau, 2017,
S. 121 ff., 140) und diejenigen, die Bildung zur Personlichkeitsentwicklung nutzen, dem in-
tellektualisierten Typus (vgl. Grunau, 2017, S. 131 ff., 140).

Aspekte aus der beruflichen Vorbildung und Sozialisation betrachtet Grunau (2017)
nicht vertieft (vgl. S. 140). Jedoch stellt sie heraus, dass Studierende des aufstiegsorientierten
und pragmatischen Typus die Berufsausbildung als Sicherheitsinstanz wihrend des Hoch-
schulstudiums wahrnehmen, wohingegen Studierende des bildungsorientierten Typus die Be-
rufsausbildung als Zwischenstation auf dem Weg zum Hochschulstudium wahrnehmen, wéh-
rend der intellektuelle Typus mit der Berufsausbildung praxisorientiertes Lernen verbindet,
bei dem er wertvolle Erfahrungen sammeln kann (vgl. Grunau, 2017, S. 149).

Studienziele, die Naeve-Stofl (2013) bei beruflich gebildeten Studierenden der Wirt-
schaftspiddagogik ermitteln konnte, sind: Orientierung am Erwerb formaler Nachweise, Ori-
entierung an Interessen, Orientierung an Noten, Orientierung an der Qualifikation fiir den
Lehrberuf und Orientierung am Wissenserwerb (vgl. S. 359). Vor dem Hintergrund des lei-
tenden Studienmotives, eine Lehrperson werden zu wollen, thematisierte Naeve-Stof3 (2013)
die zwei folgenden falliibergreifenden Zielorientierungen eingehend (vgl. S. 364):

e  Orientierung am Erwerb formaler Qualifikationen mit dem Ziel, ein Abschlusszer-
tifikat (Bachelor) zu erhalten

e  Orientierung am Erwerb von Kompetenzen und Wissen fiir die anvisierte Tatigkeit
im Lehrberuf

Beide Studienorientierungen sind nach Naeve-Sto3 (2013) fiir Studierende relevant. Eine
klare Positionierung zu einer der beiden Orientierungen nehmen die Studierenden aber nicht
ein, jedoch konzentrieren sich die Studierenden im Studienverlauf vermehrt auf den Qualifi-
kationserwerb (vgl. Naeve-StoB3, 2013, S. 364). Riickschliisse zwischen diesen Ergebnissen
und der beruflichen Vorbildung der Studierenden zieht Naeve-Stof3 (2013) nicht.
Zusammenfassend kann aus dem dargestellten Forschungsstand geschlossen werden,
dass Studierende mit beruflicher Vorbildung iiber die folgenden inhérenten iibergeordneten
und verhaltensleitenden Strukturen, die hier sogenannten Bildungsorientierungen, verfiigen.

e Zweckrationalitdt (formale Studienerfolge [z.B. Studienabschluss] wichtig) (abge-
leitet von Naeve-Stof, 2013, S. 364) und Pragmatismus (abgeleitet von Grunau,
2017, S. 107 ftf.)

e  Erhalt sozialer Status und akademische Reproduktion (abgeleitet von Grunau, 2017,
S. 95 ff., 140) und sozialer Aufstieg (abgeleitet von Grunau, 2017, S. 95 ff., 140)

e Personlichkeitsentwicklung (abgeleitet von Grunau 2017, S. 95 ff., 140)

o  Kompetenzentwicklung (fiir den angestrebten akademischen Beruf) (abgeleitet von
Naeve-Stof3, 2013, S. 364)
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4.4 Individuelle Grundlagen und Ressourcen: Psychosoziale
Eigenschaften und Kompetenzen

Im wissenschaftlichen Diskurs werden unterschiedliche fachliche und personale Kompetenz-
bestidnde sowie psychosoziale Eigenschaften thematisiert, mit denen beruflich gebildete Stu-
dierende in das Hochschulstudium eintreten und aus denen unterschiedlich konnotierte As-
pekte fiir deren Studium resultieren (vgl. Doppers, 2022, S. 16 f.). Im Zuge der immer hete-
rogener werdenden Studierendenklientel und damit einhergehend auch mit beruflich gebil-
deten Studierenden wird die individuelle Studierfahigkeit hdufig mit einer problembehafteten
Passung zwischen den Studierenden und der tradierten Studienorganisation thematisiert (vgl.
u.a. Wolter/Dahm/Kamm/Kerst/Otto, 2019; Merkt/Kerner, 2018; Bosse/Trautwein, 2014,
2016; van den Berk, 2015; Hanft, 2015, S. 13; Seidel, 2015, S. 70; Brutzer/Buck/Stirk, 2021,
S. 267 ff.; Brutzer/Stark/Buck, 2022, S. 175 ff.; Schmidt, 2017, S. 159 ff.). Neuere Studien
von Doppers (2022) und Kamm (2022) zeigen aber auch Kompetenzen und psychosoziale
Eigenschaften auf, die der beruflichen Vorbildung zugeschrieben werden und die der Studi-
enbewiltigung zutrdglich sein kdnnen (vgl. Déppers, 2002, S. 9 ff.; Kamm, 2002, S. 177 ff.).

In diesem Zusammenhang wird im wissenschaftlichen Diskurs hdufig der Terminus Stu-
dierfdihigkeit aufgegriffen und diskutiert. Auch im Folgenden wird zunichst der Diskurs zum
Thema Studierfahigkeit dargestellt, mit dem Ziel, einzelne allgemeine Aspekte zu ermitteln,
aus denen sich Studierfahigkeit zusammensetzt. AnschlieBend wird auf den Forschungsstand
zu unterschiedlichen fachlichen und personalen Kompetenzbestéinden und Merkmalen sowie
psychosozialen Eigenschaften der heterogenen wie auch der beruflich vorgebildeten Studie-
rendenklientel eingegangen. Zuletzt wird ein synoptischer Vergleich angestellt, mit dem Ziel,
Aspekte zu identifizieren, die sich ggf. auf im Beruf erworbene unterschiedliche fachliche
und personale Kompetenzen und Merkmale sowie psychosoziale Eigenschaften zurtickfiih-
ren lassen.

Die Begriffe Studierfiahigkeit und Hochschulzugang wurden in den 1970er- und 1980er-
Jahren de facto synonym verwendet und mit der allgemeinen Hochschulreife in Verbindung
gebracht (vgl. Kazemzadeh/Minks/Nigmann, 1987, S. 3; Lewin/Lischka, 2004, S. 34). Ende
der 1970er-Jahre legten Trost und Bickel (1979) den Fokus auf die kognitiven Kompetenzen
der Studierenden (vgl. Braun/Mertens/Bottger/Haase/Hannover, 2021, S. 113). Mit der Dif-
ferenzierung der Hochschularten und Studienfdcher Mitte der 1980er-Jahre verdnderte sich
die Bedeutung von Studierfahigkeit. Diese umfasste fortan fachspezifische Kompetenzen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Der Deutsche Hochschulverband konkretisierte dies im Jahre
1984 und stellte folgende Kriterien auf (vgl. Hochschulverband, 1984, zit. n. Lewin/Lischka,
2004, S. 34):

e Vier Unterrichtsfacher, die fiir jedes Studium essenziell sind (Mathematik, Deutsch,
erste und zweite Fremdsprache)

e Dem Studiengang entsprechende Féacherprofile, die in der vorangegangenen schuli-
schen Ausbildung absolviert wurden

e Fiir alle Fachdisziplinen allgemeingiiltige Merkmale wie Lern- und Leistungsbereit-
schaft, Denkvermogen, Selbststindigkeit, Auffassungsgabe, Urteilsfahigkeit, Ar-
beitsqualitit, Motivation, Ausdauer, Belastbarkeit und intellektuelle Neugier

Auch Heldmann (1984) vertrat in den 1980er-Jahren ein breiteres Verstindnis von Studier-
fahigkeit und schrieb dieser neben kognitiven auch nicht-kognitive Kompetenzen zu (z.B.
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Formen geistiger Tétigkeit, Ausbildungsbereitschaft, Interesse, Motivation und Engagement
etc.) (vgl. S. 132 ft).

Zu Beginn der 2000er-Jahre sahen Lewin und Lischka (2004) die definitorischen An-
strengungen fiir den Begriff als gescheitert an und sprachen stattdessen von Passfahigkeit.
Damit ist eine ,,mdglichst hohe Ubereinstimmung individueller Kompetenzen der Studien-
anfangerinnen und Studienanfénger mit den grundlegenden und spezifischen Anforderungen
eines Studiums, differenziert nach Inhalt und Profil“ (Lewin/Lischka, 2004, S. 35) gemeint.
Die Passfahigkeit beinhaltet fachliche, methodische und soziale Kompetenzen sowie perso-
nale Eigenschaften der Studierenden (vgl. Lewin/Lischka, 2004, S. 35 f.). Parallel zu dieser
Entwicklung beschrieb Konegen-Grenier (2001) Studierfidhigkeit als ein Konstrukt, das aus
kognitiven und nicht-kognitiven Kompetenzen bestehe, und erweiterte diese Vorstellung um
die Dimension der sozialen Kompetenzen (z.B. Kommunikationsfiahigkeit) von Studieren-
den. Huber (2009a) vertrat ebenfalls ein mehrdimensionales Verstidndnis von Studierfahig-
keit und schérfte die Definition des Begriffes, indem er dessen prozesshafte Natur konsta-
tierte (vgl. S. 109, 115). Im Diskurs der 2010er-Jahre zur Studierfdhigkeit der heterogenen
Studierendenklientel publizierte van den Berk (2015), aufbauend auf den kritischen Studien-
anforderungen von Bosse und Trautwein (2014) (vgl. S. 49) die folgenden kompetenzorien-
tierten Komponenten der Studierféhigkeit:

o Inhaltsbezogene Kompetenzkomponente: kognitive Voraussetzungen/Fahigkeiten,
Fach-/Methoden(vor)wissen, Wissenschaftssprachliche Ausdrucksféhigkeit, Fach-
interesse (Inhalte)

e Personale Kompetenzkomponente: Handlungskontrolle, Studienmotivation (Spal}
am Studieren, Berufsperspektiven, Lernzielorientierung, Leistungsorientierung),
Lernstrategien (inhaltliche Regulation, zeitliche Regulation, Lernmethodenregula-
tion, kognitive Strategien), Selbstwirksamkeitserwartungen/Selbstkonzept, Bediirf-
nis nach Selbstbestimmung

e Soziale Kompetenzkomponente: soziale Involviertheit, Kooperationsfahigkeit,
Kommunikationsfahigkeit

e Organisationsbezogene Kompetenzkomponente: Systemverstehen, Handlungs-
spielrdume erkennen und nutzen, Informations- und Beratungsangebote nutzen (vgl.
van den Berk, 2015, S. 35)

Brutzer, Stirk und Buck (2021) definieren Studierfahigkeit vor dem Hintergrund einer hete-
rogenen Studierendenklientel im beruflichen Lehramt, aufbauend auf Bosse, Schultes und
Trautwein (2016) (vgl. S. 81 ff.), Bosse, Mergner, Wallis, Janisch und Kunow (2019) (vgl.
S. 9 f.), van den Berk (2015) (vgl. S. 35), Huber (2009a) (vgl. S. 114) und Braun, Mertens,
Bottger, Haase und Hannover (2021) (vgl. S. 111 ff.), als einen mehrdimensionalen und flu-
iden Prozess, der durch ein Wechselspiel zwischen kontextbezogenen Bedingungen und in-
dividuellen Voraussetzungen geprégt ist. Daraus ergibt sich fiir die Studierenden ein

»komplexes Gefiige bestehend aus allgemeinen und fachlichen sowie nicht-kognitiven so-
zialen, personalen und methodischen Dimensionen. Diese resultieren unter anderem aus
[...] inhaltlichen/inhaltsbezogenen, personalen, sozialen und organisatorischen/organisati-
onsbezogenen Perspektiven® (Brutzer/Stark/Buck, 2022, S. 181).

Im wissenschaftlichen Diskurs werden unterschiedliche Termini verwendet, die sich im Gro-
Ben und Ganzen mit verschiedenen fachlichen und personalen Kompetenzen (angelehnt an
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die Definition des DQR, siehe Kapitel 3.3.4) und in psychosoziale Eigenschaften einteilen
lassen.?® Folgend wird hierzu der aktuelle Forschungsstand dargelegt.

Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst (2017) und Kamm (2022) ermittelten qualitativ,
dass sich Studierende durch ihre im Beruf erworbenen fachlichen Kompetenzen (in Mathe-
matik, Natur- und Wirtschaftswissenschaften sowie im sprachlichen Bereich) gegeniiber tra-
ditionellen Studierenden im Nachteil sehen (vgl. Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S.
75, 78; Kamm, 2022, S. 177ff.). Mangelnde Kenntnisse in den Fichern Mathematik, Deutsch
und Fremdsprachen ermittelten Dahm und Kerst (2016) quantitativ fiir diese Studierenden-
gruppe und fiihren dies auf das geringere Niveau der vorhochschulischen Bildung zuriick
(vgl. S. 230).

Defizite sehen beruflich gebildete Studierende in ihrer weniger ausgepréagten akademi-
schen Denkweise, die sie gleichzeitig dem gymnasialen Zweig zusprechen (vgl. Wol-
ter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 78; Kamm, 2022, 184 f.). Jedoch schétzt sich diese
Studierendengruppe im Vergleich zu traditionellen Studierenden als erfahrener, verbindli-
cher, erwachsener, ernsthafter und weniger defizitorientiert als traditionelle Studierende ein
(vgl. Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 71). Sie beschreiben sich als kommunikati-
onsstark, selbstbewusst, gelassen, diszipliniert, reflektiert (vgl. Wolter/Kamm/Otto/Dahm/
Kerst, 2017, S. 79) sowie ziel- und leistungsorientiert. Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst
(2017) beschreiben sie als kontinuierlich dazu in der Lage, Verkniipfungen zu ihren berufli-
chen und lebensweltlichen Vorerfahrungen herzustellen (vgl. S. 75). Auch Tieben und Knauf
(2019) konnten auf Grundlage des NEPS (Nationalen Bildungspanels) zeigen (erste Befra-
gungswelle N = 17910 und zweite Befragungswelle N = 12273), dass beruflich gebildete
Studierende eigene Defizite mit personalen Merkmalen (Motivation, Zielstrebigkeit, Prob-
lemldsekompetenz, Zeitmanagementfiahigkeit) kompensieren (vgl. S. 367). Dabei greifen
diese mehr oder weniger bewusst auf ihre beruflichen Vorerfahrungen zuriick (vgl. Kamm,
2022, S. 177 ff.).

Im wissenschaftlichen Diskurs werden auch psychosoziale Eigenschaften thematisiert
und/oder untersucht. Dies geschieht zwar weniger vor dem Hintergrund der vorhochschuli-
schen Bildung oder dem beruflichen Lehramtsstudium, trotzdem ergeben sich aus diesem
Diskurs interessante Aspekte, die die eben dargestellten personalen Kompetenzen oder ein-
zeln erwihnte psychosoziale Eigenschaften zusammenfiithren und eine theoretische Einord-
nung andeuten. Diskutiert werden hierbei psychosoziale Konzepte wie Volition (Handlungs-
kontrolltheorie nach Kuhl, 1996) und Selbstwirksamkeitserwartung (Sozial-kognitive-Theo-
rie nach Bandura) (vgl. Heinze, 2018; Bohndick/Bosse/Janisch/Barnat, 2021; Trautwein/
Stolz, 2015; Willems/van Daal/Petegem/Coertjens/Donche, 2021; Sonntag, 2016).

Heinze (2018) befasste sich vor dem Hintergrund der Genese von Studienerfolg in einer
quantitativen Studie (N =412 und 1357) mit der Handlungskontrolltheorie nach Kuhl (1996)
und beschreibt die Volition als ,,Féhigkeit der Umsetzung von Zielen und Handlungen*
(Heinze, 2018, S. 21).% Hierbei konnte gezeigt werden, dass Volition weniger Einfluss auf
harte Studienerfolgskriterien hat, die eine Aussage dartiber treffen, wie gut die Studierenden
im Gesamten im Bachelorstudium abschneiden. Anders verhilt es sich bei weichen Studien-
erfolgskriterien, die Aussagen iiber die Qualitit des Studienerlebens erlauben. Hier wird der
Einfluss von Volition deutlich (vgl. Heinze, 2018, S. 193 f.). Auch Bohndick, Bosse, Janisch
und Barnat (2021) sowie Trautwein und Stolz (2015) ermittelten, dass die vorliegende

3 Die Grenzen zwischen den personalen Kompetenzen und psychosozialen Eigenschaften scheinen sich teilweise

definitorisch zu tiberlappen.

40 Weitere theoretische Ausfiihrungen zum Terminus Volition werden ab Kapitel 2.3.2 gegeben.
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studentische Volition deren Hochschulstudium beeinflusst. Bohndick, Bosse, Janisch und
Barnat (2021) sprechen davon, dass Volition einen Einfluss auf die Wahrnehmung der Stu-
dieneingangsphase hat (vgl. S. 89). Die Anwendung von verschiedenen auf Volition basie-
renden emotionalen, motivationalen, kognitiven und umweltbezogenen Kontrollstrategien
(Handlungskontrollstrategie nach Kuhl (1983, 1996) siehe Kapitel 3.3.3) untersuchten Traut-
wein und Stolz (2015) (vgl. S. 130 ff.). Bei Studierenden im ersten Studienjahr ermittelten
sie als kognitive Strategie die Fahigkeit zur Zielsetzung und die gedankliche Fokussierung
auf die Umsetzung von Aufgaben. Das Hinterfragen von Aufgaben entfillt dabei; im Fokus
steht das Abarbeiten. Sie berichten auch von Selbstermutigung als Strategie der Emotions-
kontrolle. Der Motivationskontrolle ldsst sich die Strategie zuordnen, dass sich die Studie-
renden in Selbstreflexion an ihre (urspriinglich) gesetzten Ziele und individuellen Interessen
erinnern und diese mit den Studieninhalten in Verbindung bringen. Auch das Verschieben
von eigenen Interessen auf kiinftige Semester konnte im Sinne der Motivationskontrolle als
Strategie ermittelt werden. Zur Kontrolle von umweltbezogenen Aspekten zeigen Trautwein
und Stolz (2015), dass Studierende Maflnahmen ergreifen, mit dem Ziel, moglichen Ablen-
kungen vorzubeugen (z.B. Nutzung der Bibliothek) oder das Lernen in Gruppen zu ermogli-
chen (vgl. S. 138 ff.). Die Nutzung von externen Ressourcen als Strategie der Umweltkon-
trolle findet durch das Aufsuchen von hochschulischen Beratungsstellen statt (vgl. Traut-
wein/Stolz, 2015, S. 138 ff.).

Fiir das erste Studienjahr untersuchten Jenert und Brahm (2021) qualitativ (N = 14) und
quantitativ (N = 1518) das Zusammenspiel zwischen diversen personalen und kontextualen
Faktoren sowie deren Einfluss auf den Studienerfolg. Dabei ermittelten sie, dass sich die
studentische personale Diversitit unter anderem auf die studentische Selbstwirksamkeitser-
wartung, die Art der vorliegenden Studienmotivation und die Emotion Angst, die einen ne-
gativen Effekt auf Studienleistungen hat, auswirkt (vgl. S. 67). Auch Bohndick, Bosse,
Jénisch und Barnat (2021) sowie Willems, van Daal, Petegem, Coertjens und Donche (2021)
ermittelten, dass die Selbstwirksamkeitserwartung die Transition in das Hochschulstudium
beeinflusst (vgl. Bohndick/Bosse/Jénisch/Barnat, 2021, S. 89 ff.), Auswirkungen auf die aka-
demische Passung und die Studienleistungen hat und als Resultat der Vorbildung verstanden
werden kann (vgl. Willems/van Daal/Petegem/Coertjens/Donche, 2021, S. 28). Zudem wird
angenommen, dass auch die berufliche Vorbildung Einfluss auf die individuell vorliegende
Selbstwirksamkeitserwartung hat.

Nur wenige Studien beschéftigen sich bislang mit der Frage des Einflusses beruflicher
Bildung auf Kompetenzbestande und psychosoziale Eigenschaften der Studierenden in be-
ruflichen Lehramtsstudiengéingen.

Kamm (2022) stellt fest, dass einige nicht-traditionelle Studierende (ohne Abitur) auf-
grund ihrer beruflichen Vorerfahrungen iiber ein hohes Selbstbewusstsein verfiigen und sich
fiir studierfahig halten. Sie verfiigen iiber berufliche Kenntnisse und Erfahrungen sowie fach-
liche, soziale und personliche Kompetenzen, die sie zur Bewéltigung des Studiums einsetzen.
Dariiber hinaus nutzen sie dafiir weitere ausgeprégte berufsbiografische Merkmale wie ihre
Organisationsfahigkeit sowie ihre Anstrengungs- und Leistungsbereitschaft (vgl. S. 187 f)).
Vom Transfer der beruflichen Wissensbestinde in den hochschulischen Kontext berichtet
auch Doppers (2022). Im Projektkontext passen die beruflich gebildeten Studierenden unter-
schiedliche berufliche Fahigkeiten und Wissensbestinde im Hochschulstudium an und ent-
wickeln diese weiter. Erst wenn dieser Prozess vollzogen ist, konnen die beruflichen Féhig-
keiten und Wissensbesténde als studentisches kulturelles Kapital angesehen werden. Doppers
(2022) konstatiert unterschiedliche Kompetenzbereiche und nennt exemplarisch fachliche
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und organisatorische Kompetenzen, die beruflich gebildete Studierende aufweisen (vgl. S.
12 f.). Neben diesen fachlichen und personalen Kompetenzen ermittelte Déppers (2022), dass
die Studierenden ihre Berufsausbildung als entscheidend fiir ihre personliche Entwicklung
ansehen. Merkmale wie Zuverldssigkeit, hohe Motivation und Belastbarkeit werden als dem
Studienerfolg zutraglich beurteilt und als Unterscheidungsmerkmal zu traditionellen Studie-
renden (ohne Berufsausbildung) gesehen (vgl. Doppers, 2022, S. 10).

Im Studiengang Wirtschaftspiddagogik an der Universitit Kassel stellt Sonntag (2016)
fest, dass die Vorkenntnisse der Studierenden Einfluss auf deren Studienerfolg haben. Er
zeigte, ,,dass die Selbsteinschitzung, eine Aufgabe erfolgreich meistern zu kdnnen* (Sonn-
tag, 2016, S. 217), die Leistungen der Studierenden positiv beeinflusst (vgl. Sonntag, 2016,
S. 222). Er nimmt an, dass Studierende, die bereits vor dem Studium iiber eine hohe Selbst-
wirksamkeitserwartung verfiigen, erfolgreicher im Studium sind (vgl. Sonntag, 2016, S.
217). Auch fachliche Vorkenntnisse im wirtschaftswissenschaftlichen Bereich konnte er bei
den befragten Studierenden ermitteln. In den Bereichen der Wirtschaftsdidaktik und in ge-
sellschafts- und sozialwissenschaftlichen Modulen (Kernstudium) sind die fachlichen Vor-
kenntnisse der Studierenden hingegen nur wenig ausgeprégt (vgl. Sonntag, 2016, S. 217).

Die Synopse aus der eben vorgestellten Studienlage deutet an, dass sich die fachlichen
und personalen Kompetenzbestinde und psychosozialen Eigenschaften je nach Ausprigung
positiv oder negativ auf die Studienbewiltigung auswirken. Es wird deutlich, dass fachliche
und personale Kompetenzen sowie die psychosozialen Eigenschaften auf die berufliche Vor-
bildung zuriickgefiihrt werden kdnnen und sich hieraus die folgenden negativen, aber auch
positiven Aspekte fiir die Studienbewiltigung ableiten lassen:

e  Mangelnde fachliche Kompetenzbestinde (Erstfach, Mathematik und Sprachen)
(abgeleitet von Dahm/Kerst, 2016, S. 230; Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017,
S.75,78)

e Wenig(er) ausgeprdgte akademische Denkweise (abgeleitet von Wol-
ter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 71, 75; Kamm, 2022, 184 f.)

e (Ausgeprigte) fachpraktische (abgeleitet von Doppers, 2022, S. 12 f.; Sonntag,
2016, S. 217) sowie soziale und personale Kompetenzbestinde (abgeleitet von
Kamm, 2022, S. 188)

e (Sekundir-)Tugenden (u.a. Verbindlichkeit, Belastbarkeit, hohe Motivation, Lo-
sungsorientierung, Gelassenheit, Disziplin, Leistungsorientierung) (abgeleitet von
Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 71, 75, 79; Tieben/Knauf, 2019, S. 367;
Doéppers, 2022, S. 10; Kamm, 2022, 184 f.), die einen kompensatorischen Effekt
beziiglich eigener Defizite haben (abgeleitet von Tieben/Knauf, 2019, S. 367; Dop-
pers, 2022, S. 10; Kamm, 2022, S. 188)

e Volition (abgeleitet von Bohndick/Bosse/Janisch/Barnat 2021, S. 80 ff.; Traut-
wein/Stolz, 2015, S. 126 ff.; Heinze, 2018, S. 193) und Selbstwirksamkeitserwar-
tung (abgeleitet von Willems/van Daal, Petegem/Coertjens/Donche, 2021, S. 28;
Bohndick/Bosse/Janisch/Barnat, 2021, S. 89 ff.; Sonntag, 2016, S. 217 ff.) und/oder
Selbstbewusstsein und Vertrauen in eigene Studierfahigkeit (abgeleitet von Kamm,
2022, S. 187)

e  Motivations-, Emotions- und Umweltkontrolle (abgeleitet von Trautwein/Stolz,
2015, S. 130 ff.)
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4.5 Studienerfolg

Die in der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2) enthaltene Facette des
Studienerfolgs wird als Ergebnis individueller Studienziele bzw. der erfolgreichen Bewilti-
gung individueller Studienanforderungen gesehen. Der folgend dargestellte Forschungsstand
zielt darauf ab, den Studienerfolg, aber auch den Studienmisserfolg beruflich gebildeter Stu-
dierender (u.a. im beruflichen Lehramt) aufzuzeigen.

Der Erfolg von Studierenden im Hochschulstudium wird in der wissenschaftlichen Lite-
ratur als ein mehrdimensionales Konstrukt beschrieben, das aus unterschiedlichen Aspekten
besteht (vgl. Wolter/Dahm/Kamm/Kerst/Otto, 2019, S.204; Jirgens, 2017, S.62 ff;
Dahm/Kerst, 2016, S. 227). Jedoch existiert aktuell keine anerkannte allgemeine Definition
von Studienerfolg (vgl. Trapmann, 2008, S. 14 ff.; Jirgens, 2017, S. 62 f., 70; Dahm/Kerst,
2016, S. 227).

Studienerfolg beruht sowohl auf objektiven als auch auf subjektiven Merkmalen. Beide
Merkmale stehen in Abhéngigkeit zueinander und beeinflussen den individuellen Studiener-
folg. Studienfachnoten, Studienabschlussnoten sowie Studiendauer und die Anzahl der ab-
gelegten Priifungen sind operationalisierbare Studienerfolgsmerkmale. Diese objektiven Kri-
terien dienen aber nicht nur auf studentischer Ebene als Merkmal fiir den Studienerfolg, denn
im Fall der Studiendauer ist dies auch aus hochschulorganisatorischer und/oder politischer
Perspektive von Interesse. Subjektive Studienerfolgskriterien greifen die studentische Per-
spektive auf. Hierunter fallen die generelle Zufriedenheit mit dem Studium, der subjektiv
empfundene Studienerfolg und die Zufriedenheit mit den institutionellen Studienbedingun-
gen (vgl. Jirgens, 2017, S. 70; Dahm/Kerst, 2016, S. 227; Heinze, 2018, S.41 ff.).

Wie bereits in Kapitel 4.2 aufgezeigt, ermittelte Grunau (2017) Bildungsorientierungen
von Studierenden mit Berufsausbildung im beruflichen Lehramt und einem akademischen
oder nicht-akademischen familidren Hintergrund. Sie ermittelte auf Grundlage einer famili-
dren und schulischen Soziogenese vier unterschiedliche Bildungsorientierungen (Aufstiegs-
orientierter Typus, Pragmatischer Typus, Bildungsorientierter Typus, Intellektueller Typus,
(vgl. S. 173 ff.) und leitete daraus zwei tibergeordnete habituelle Pragungen ab (den Habitus
des Bildungsaufstiegs und den Habitus der akademischen Reproduktion) (vgl. Grunau, 2017,
S. 189). Auch wenn sie in ihrer Untersuchung nicht direkt von Studienerfolgen spricht, kon-
nen entlang der hier vorgenommenen habituellen Typisierung der Studierenden der soziale
Aufstieg, formal gute Leistungen im Hochschulstudium, die Reproduktion des familidren
Bildungsstandes und die personliche Entwicklung als mdgliche Studienerfolge der Studieren-
den abgeleitet werden. Eine zusammenfassende Einordnung der vermuteten Studienerfolge
entlang der von Grunau (2017) ermittelten Typologie ist Tabelle 11 zu entnehmen.
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Tabelle 11: Studienergebnisse von Grunau (2017) zur Bildungsorientierung in Form von Ty-
pen und deren Habitus sowie daraus abgeleitete Studienerfolge (studentische Perspektive)
(vgl. S. 91 ft)

Typik Habitus Abgeleitete Studienerfolge
Aufstiegsorientierter sozialer Aufstieg und verbesserte Lebenslage (Distanzierung von der
Typus sozialen Herkunft) (vgl. Grunau, 2017, S. 181)

Bildungsaufstieg Erbringung von formal guten Leistungen (vgl. Grunau, 2017, S. 179)

Pragmatischer sozialer Aufstieg (Synthese von Bildungsaufstieg und sozialer Her-
Typus kunft gelingt) (vgl. Grunau, 2017, S. 189)

Bildungsorientierter Erhalt des beruflichen und sozialen Status zur Reproduktion des fami-
Typus ligren Bildungsstandes (vgl. Grunau, 2017, S. 185)

akademische
Reproduktion

Intellektueller personliche Entwicklung wichtiger als formal gute Leistungen (vgl.
Typus Grunau, 2017, S. 187)

Quelle: Eigene Darstellung

Pelz und Schulze-Stocker (2018) systematisieren auf Grundlage von Bliithmann, Lepa und
Thiel (2008) unterschiedliche Dimensionen bzw. Determinanten des Studienerfolgs bzw.
Studienabbruchs und setzen diese in Beziehung zueinander (vgl. S. 6 ff.) (siche Abbildung
9).

Abbildung 9: Allgemeines theoretisches Modell des Studienerfolgs

A
Studier-und Lernverhalten

Ei gen Studienbedi Studienerfolg

Note Hochschulzugangsberecht.
Schulische Schwerpunkte
Titigkeit vor Studienbeginn
Studienwahlmotive
Informiertheit
Soziodemographische
Variablen

Bildungshintergrund

Wartezeit

Aufbau und Struktur
Inhaltliche Gestaltung
Studienklima
Lehrqualitéit
Betreuung/Unterstiitzung
Studien-/
Priifungsorganisation

Lernaktivitdten/
Lernstrategien
Lermschwierigkeiten

Studienzufriedenheit
Fachliches Wissen
Berufsrelevantes Wissen
Studium nach Plan
Studienabbruch

T

Kontextbedingungen

Erwerbstitigkeit
Familiensituation
Krankheit/Psych. Probleme

Quelle: Blitthmann/Lepa/Thiel, 2008, S. 415

Abbildung 9 zeigt ein allgemeines theoretisches Modell von Bliithmann, Lepa und Thiel
(2008) (vgl. S. 415). Im Zentrum steht das Studier- und Lernverhalten, das die individuell
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unterschiedliche Bewiéltigung der Studienanforderungen thematisiert und je nach Bewilti-
gungsvermogen entweder mit dem Studienerfolg (Studienzufriedenheit, Fachwissen, berufs-
relevantes Wissen, Studium nach Plan und Studienabbruch) oder Studienmisserfolg einher-
geht. Das Studier- und Lernverhalten wird demnach von den institutionellen Studienbedin-
gungen, den individuellen Kontextbedingungen und den Eingangsvoraussetzungen (u.a. der
Art der Hochschulzugangsberechtigung, Studienwahlmotivation, der Tatigkeit vor Studien-
beginn) beeinflusst. Wie in Abbildung 9 angedeutet, werden in der neueren wissenschaftli-
chen Literatur kompetenzorientierte Studienerfolgsmerkmale diskutiert (vgl. Dahm/Kerst,
2016, S. 227). Diese beruhen auf der Entwicklung von allgemeinen und beruflichen Kompe-
tenzen (vgl. Jiirgens, 2017, S. 62 ff.). Daran schliefit die Beschéftigungsbefahigung bzw.
Employability als ein weiteres Studienerfolgskriterium an, das auch arbeitsmarktpolitische
Interessen weckt (vgl. Wolter/Banscherus, 2012, S. 25 ff.). In diesem Kontext verweist Trap-
mann (2008) auf weitere Studienerfolgsmerkmale, ndmlich die Erbringung aufgabenbezoge-
ner Leistungen im Beruf (die Task Performance), das freiwillige Engagement im Hochschul-
studium (University Citizenship Behavior) und die personliche Reife (vgl. S. 74 ff., 78 ff.,
86 ff.).

Ergebnisse von Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst (2017) zeigen, dass das subjektive
Studienerfolgsverstindnis beruflich gebildeter Studierender sich einerseits auf das Erreichen
des Studienabschlusses und den damit erwarteten beruflichen Ertrag bezieht. Andererseits
stellen fiir diese Studierenden auch die personliche Selbstverwirklichung und Weiterentwick-
lung durch die Aneignung von neuem Wissen und die Erweiterung von fachlichen Kompe-
tenzen Studienerfolge dar. Das bildungs- und disziplinspezifische Wissen wird als Medium
zur eigenen personlichen Entwicklung gesehen (vgl. S. 55 f.).

Zusammenfassend zeigt sich, dass im wissenschaftlichen theoretisch gepragten Diskurs
die folgenden unterschiedlichen als Merkmale des Studienerfolgs thematisiert werden:

e Sozialer Aufstieg und soziale Reproduktion (abgeleitet von Grunau, 2027, S. 179
ff.; Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst 2017, S. 55 £.)

e Personlichkeitsentwicklung (abgeleitet von Grunau, 2017, S. 179 ff.; Wol-
ter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 55 £.)

e Studienzufriedenheit (abgeleitet von Bliithmann/Lepa/Thiel, 2008, S. 415)

e Fachwissen (abgeleitet von Bliithmann/Lepa/Thiel, 2008, S. 415; Wol-
ter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst 2017, S. 55 f.)

e Employability (Berufsrelevantes Wissen und Fachwissen) (abgeleitet von Bliith-
mann/Lepa/Thiel, 2008, S. 415; Wolter/Banscherus, 2012, S. 25 ff.; Jirgens, 2017,
S. 62 ff.; Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst 2017, S. 55 f.)

e  Studium nach Plan (abgeleitet von Bliithmann/Lepa/Thiel, 2008, S. 415)

e Studienabbruch (abgeleitet von Bliithmann/Lepa/Thiel, 2008, S. 415)

e Allgemeine Kompetenzen (abgeleitet von Jirgens, 2017, S. 62 ff.; Wol-
ter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 55 £.)

e Erbringung aufgabenbezogene Leistungen (abgeleitet von Trapmann, 2008, S. 74
ff.)

e Freiwilliges Engagement im Hochschulstudium (abgeleitet von Trapmann, 2008, S.
78 ft.)
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Jiirgens (2017) beschreibt den Studienerfolg ebenfalls als mehrdimensional und bezieht ne-
ben institutionellen auch psychologische und soziodemografische Determinanten in ihr Stu-
dienerfolgsverstandnis mit ein. Demnach haben Schulleistungen, die kognitive Leistungsfa-
higkeit, Lernstrategien, Vorwissen und Personlichkeitsfaktoren (z.B. Gewissenhaftigkeit und
Leistungsmotivation) einen Einfluss auf den Studienerfolg (vgl. S. 25 ff., 59 f.). Zusammen-
fassend stellt sie heraus, dass die psychologischen Faktoren ,,den grofiten Teil zur Erklarung
des Studienerfolgs bei[tragen]“ (Jiirgens, 2017, S. 62). Einen eher geringen Einfluss haben
studentische Lernstrategien und als nicht eindeutig wird der Einfluss des Fachinteresses und
der epistemologischen Uberzeugungen beschrieben (vgl. Jiirgens, 2017, S. 25 ff., 59 £)).

Die aktuelle Forschung diskutiert kontrovers iiber den Einfluss von studentischen sozio-
demografischen Merkmalen. Einigkeit besteht jedoch darin, dass es Zusammenhinge zwi-
schen studentischen soziodemografischen Merkmalen und den Studienleistungen gibt (vgl.
Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 51 ff., 61 f., 63 ff.). Wie eben aufgezeigt, haben
Vorwissen und eine vorhochschulische berufliche Bildung Einfluss auf den Studienerfolg
(vgl. Jirgens, 2017, S. 61 f.). Grendel, Liibbe und HauBmann (2014) ermittelten, dass bei
Studierenden des dritten Bildungsweges der Studienerfolg mit der Dauer der Berufserfahrung
zunimmt und zeigen, dass die fachliche Néhe zwischen dem gewihlten Studienfach und dem
vor dem Hochschulstudium ausgeiibten Beruf keinen Einfluss auf den Studienerfolg hat (vgl.
S. 58). Weitere empirische Studien zeichnen jedoch ein anderes Bild, ndmlich dass es je nach
gewdhltem Studienfach Abhéngigkeiten zwischen Fachkenntnissen in Kombination mit
Schulnoten und Studienleistungen zum Studienerfolg gibt (vgl. Nickolaus/Abele, 2009, S. 81
ff.; Burton/Ramist, 2001, S. 5 ff.) In diesem Zusammenhang konstatiert Jiirgens (2017), dass
die Kombination aus fachspezifischem Wissen, allgemeiner Intelligenz und einer beruflichen
Vorbildung (vgl. S. 61) ,,am besten geeignet ist, um den Ausbildungserfolg zu prognostizie-
ren” (Jirgens, 2017, S. 61). Das Fachwissen, das sich Studierende in der beruflichen Vorbil-
dung aneignen, stellt sich dabei als stéirkster Pradiktor fiir die Leistungsentwicklung im Stu-
dium heraus (vgl. Jirgens, 2017, S. 61). Auch mathematische Kenntnisse und Studienerfolg
weisen Korrelationen (< .55) auf (vgl. Hell/Linser/Kurz, 2008, S. 147; Henn/Polaczek, 2007,
S. 144 ff.). Personlichkeitsmerkmale (Gewissenhaftigkeit, Leistungsmotivation, akademi-
sches Selbstkonzept und Selbstwirksamkeitserwartung) haben nach Jiirgens (2017) einen ge-
ringen Einfluss auf den Studienerfolg (vgl. S. 25 ff., 59 f.) ebenso wie institutionelle Merk-
male (vgl. Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 50, 56 f., 61 f.).

Der empirische Forschungsstand, der sich auf Studienerfolgsmerkmale beruflich gebil-
deter Studierender konzentriert, legt den Schwerpunkt hiufig auf Studierende mit einer
Hochschulzugangsberechtigung, die iiber den dritten Bildungsweg erlangt wurde (vgl. u.a.
Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter, 2018; Grendel/Liibbe/HauBmann, 2014; Jiirgens/Zinn,
2015; Wolter/Dahm/Kamm/Kerst/Otto, 2019). Einige Untersuchungen betrachten zusatzlich
auch Studierende mit anderen beruflichen und/oder berufsschulischen Vorerfahrungen (z.B.
Studierende des zweiten Bildungsweges) (vgl. u.a. Jiirgens/Zinn, 2012; Jirgens, 2017; Tie-
ben/Knauf, 2019; Kamm/Spexard/Wolter/Golubchykova, 2016; Dahm/Kerst, 2016). Auch
scheint im wissenschaftlichen Diskurs Einigkeit dariiber zu bestehen, dass Studierfédhigkeit
Voraussetzung fiir Studienerfolg ist (vgl. u.a. Scholz, 2006; Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter,
2018; Brindle/Langefeld, 2015; Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter, 2012; Tieben/Knauf,
2019). Schulenberg, Scholz, Wolter, Mees, Fiillgraff und Maydell (1986) zeigen in ihrer Un-
tersuchung, dass beruflich gebildete Studierende (ohne Abitur) in den objektiven Kriterien —
erbrachte Studienleistungen und Studiendauer — den Studierenden mit allgemeiner Hoch-
schulzugangsberechtigung in etwa entsprechen (vgl. S. 176 f.). Nach Dahm, Kamm, Kerst,
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Otto und Wolter (2018) bestehen keine wesentlichen Unterschiede zwischen Studierenden
des dritten und zweiten Bildungsweges (bezogen auf die Studiennoten des dritten, fiinften
und siebten Fachsemesters). Notenunterschiede sind demnach nicht an die Art der Hoch-
schulzugangsberechtigung oder an die berufliche Vorbildung gekoppelt (vgl. S. 164). Dies
entspricht auch den Studienergebnissen von Tieben und Kauf (2019). Jedoch fiel hier auf,
dass Studierende aus dem dritten Bildungsweg die eigenen subjektiv wahrgenommen Vor-
kenntnisse (mit Ausnahme von EDV-Kenntnissen und wissenschaftlicher Methodik) deutlich
geringer einschétzen als solche, die z.B. auf dem zweiten Bildungsweg eine Hochschulzu-
gangsberechtigung erhalten haben oder ausschlieflich eine schulische Hochschulzugangsbe-
rechtigung aufweisen (vgl. Tieben/Kauf, 2019, S. 366).

Geringe Unterschiede in der Studiendauer und der Abschlussnote bestehen nach Koch
(2000) zwischen Studierenden aus dem dritten Bildungsweg und Studierenden mit Fachhoch-
schulreife. Abiturientinnen und Abiturienten schneiden im Vergleich in den Priifungsleistun-
gen etwas erfolgreicher ab. Zudem weisen sie eine leicht kiirzere Studiendauer auf als Stu-
dierende des dritten Bildungsweges und solche mit Fachhochschulreife (vgl. S. 32 f.). Auch
Dahm und Kerst (2012) gelangen zu dem Schluss, dass unterschiedlich beruflich gebildete
Studierende in den Studiennoten, dem Studienfortschritt und im Bestehen des Studienab-
schlusses bzw. in den Abbruchquoten keine wesentlichen Unterschiede zu traditionellen Stu-
dierenden aufweisen und somit auch iiber die notwendige Studierfahigkeit verfiigen (vgl. S.
259).

Studierende des dritten Bildungsweges wiirden Defizite durch im Beruf entwickelte
Schliisselqualifikationen ausgleichen. Hierzu zéhlen soziale Kompetenzen, Aufgabenbe-
wusstsein, Reflexion der eigenen Motivation sowie Selbsteinschitzung (vgl. Schulen-
berg/Scholz/Wolter/Mees/Fiillgraff/Maydell, 1986, S. 174 ff.). Ende der 1990er-Jahre kon-
statiert Schroetter (1998) sogenannte Studientugenden, durch die sich unterschiedlich berufs-
erfahrene Studierende auszeichnen und die ausschlaggebend fiir deren Studienerfolg seien.
Hierzu zéhlen z.B. soziale Kompetenzen (Teamféahigkeit, Kommunikations- und Konfliktfa-
higkeit), Zielgerichtetheit, Leistungsorientierung und Disziplin. In Bezug auf Defizite in der
mathematischen und fremdsprachlichen Vorbildung beruflich gebildeter Studierender kon-
statiert Rau (1999), dass z.B. eine héhere Motivation, Problemldseféhigkeit, Organisations-
fahigkeit und Zielstrebigkeit einen kompensatorischen Einfluss haben (vgl. S. 381).

Dahm, Kamm, Kerst, Otto und Wolter (2018) stellen den Bezug zwischen Studierfahig-
keit und Studienerfolg heraus. Der Studienerfolg von Studierenden mit einer Hochschulzu-
gangsberechtigung, die auf dem dritten Bildungsweg erworben wurde, ist von drei Faktoren
abhingig:

1. Studienerfolg ist das Ergebnis von Sozialisationserfahrungen mit anderen Personen.

2. Studienerfolg ist geprigt von individuell verschiedenen (Weiter-)Bildungsmotivatio-
nen.

3. Studienerfolg ist von individuellen Studienstrategien und besonders von einem adé-
quaten Umgang mit Herausforderungen (Coping) abhéngig (vgl. S. 183).

Zum Studienerfolg von Berufspadagogik-Studierenden der beruflichen Fachrichtung Metall-
und Elektrotechnik an der Universitdt Kassel hat Pletscher (2022) in einer quantitativen Stu-
die (V = 150) ermittelt, dass der Studienerfolg von verschiedenen Einflussfaktoren abhingt.
Studierende der beruflichen Fachrichtung Elektrotechnik haben eine hdhere Wahrscheinlich-
keit, das Hochschulstudium erfolgreich abzuschlieBen und eine bessere durchschnittliche
Abschlussnote zu erzielen als Studierende der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik. Auch
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Nebenféacher scheinen einen Einfluss auf den Studienerfolg zu haben. So ist die Erfolgsquote
im Nebenfach Germanistik hoher als im Nebenfach Politik und Wirtschaft. Mit den Neben-
fachern Franzosisch und Physik werden keine Studienabschliisse erzielt. Pletscher (2022)
stellt zudem fest, dass die Regelstudienzeit von sechs Semestern nur vereinzelt eingehalten
wird. Die meisten Studierenden studieren langer als die Regelstudienzeit (vgl. S. 21).

Zusammenfassend zeigt sich, dass Studienerfolg beruflich gebildeter Studierender (ohne
allgemeine Hochschulzugangsberechtigung (u.a. im beruflichen Lehramt)) von verschiede-
nen Determinanten beeinflusst werden kann. Diese sind in Tabelle 12 dargestellt.

Tabelle 12: Zusammenschau der soziodemografischen, individuellen und institutionellen De-
terminanten des Studienerfolgs bei beruflich gebildeten Studierenden

(berufliche) Vorbildung und Sozialisation (abgeleitet von Jirgens, 2017, S. 25 ff, 59 f.; Wol-
ter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 51 ff., 61 f., 63 ff.; Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter, 2018,
S. 183) (z.B. mathematische Vorkenntnisse (abgeleitet von Hell/Linser/Kurz, 2008, S. 147;
Henn/Polaczek, 2007, S. 144 ff.) oder Schulleistungen im Generellen (abgeleitet von
Jiirgens, 2017, S. 25 ff, 59 1.))

fachliche Nahe zwischen vorhochschulsicher beruflicher Tatigkeit und gewahltem Stu-
diengang wirkt sich positiv auf den Studienerfolg aus (abgeleitet von Nickolaus/Abele,
2009, S. 81 ff.; Burton/Ramist, 2001, S. 5 ff.; Jurgens, 2017, S. 61 f.)

fachliche Nahe zwischen vorhochschulsicher beruflicher Tatigkeit und gewahltem Stu-
diengang hat keinen Einfluss auf den Studienerfolg (abgeleitet von Grendel/Libbe/HauR-
mann, 2014, S. 58)

langere berufliche vorhochschulische Erfahrungen wirken sich positiv auf den Studien-
erfolg aus (abgeleitet von Grendel/Libbe/HauRmann, 2014, S. 58)

Soziodemogra-
fische
Determinanten

Individuelle kognitive Leistungsfahigkeit und Intelligenz (abgeleitet von Jirgens, 2017, S. 25 ff, 59 f.)

R(Ztg:nri‘:;\?)anten Art des Erstfachs und des Nebenfachs (abgeleitet von Pletscher, 2022, S. 21)
Personlichkeitsfaktoren und Kompetenzen (z.B. Gewissenhaftigkeit, Leistungs-, (Wei-

Individuelle ter-)Bildungsmotivation, Aufgabenbewusstsein, Disziplin, Zielgerichtetheit, Leistungs-

Determinanten orientierung, soziale Kompetenzen, Reflexion der eigenen Motivation sowie Selbstein-

(Personlich- schitzung (abgeleitet von Jirgens, 2017, S. 25 ff, 59 f.; Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter,

keitseigen- 2018, S. 183; Rau, 1999, S. 183; Schulenberg/Scholz/Wolter/Mees/Fillgraff/Maydell, 1986, S.

schaften und 174 ff.; Schroetter 1998)

personale . . .

Kompetenzen) Lernstrategien (abgeleitet von Jirgens, 2017, S. 25 ff, 59 f.)

psychologische Faktoren (abgeleitet von Jirgens, 2017, S. 62) (z.B. Anwendung von Co-
pingstrategien (abgeleitet von Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter, 2018, S. 183))

institutionelle Merkmale der Hochschule nehmen geringen Einfluss auf den Studiener-
folg (abgeleitet von Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 50, 56 f., 61 f.)

Institutionelle
Determinanten

Quelle: Eigene Darstellung

Das wohl bekannteste Merkmal fiir den Studienerfolg ist der Studienabschluss. Im Umkehr-
schluss ist daher der Studienabbruch ein Merkmal fiir den Studienmisserfolg (vgl. Tinto,
2012; Heublein/Ebert/Hutzsch/Isleib/Konig/Richter/Woisch, 2017).

In den 1970er- und 1980er-Jahren entstanden die bekanntesten Erklarungsansétze zum
Studienabbruch. Unter anderem basieren sie auf Tinto (1975, 1982, 1988, 1993) und Bean
(1980, 1982, 1985). Diese fithren Studienabbriiche auf eine mangelnde Passung zwischen
der/dem Studierenden und der Hochschule zuriick. Sie beriicksichtigen jedoch keine Hinter-
grundvariablen wie z.B. Vorbildung, Studienfinanzierung, die Einfluss auf den Studienab-
bruch haben kdénnten (vgl. Kliegl/Miiller, 2012, S. 76 f.). Isleib und Heublein (2016) betrach-
ten den Studienabbruch als einen Prozess, der von vielfaltigen Pradiktoren beeinflusst wird
(vgl. S. 513 ff)). Hierzu zdhlen Herkunft, Personlichkeitsmerkmale und Bildungssoz-
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ialisation, das Studienverhalten wéhrend des Studiums und damit einhergehend auch die Stu-
dienmotivation, Leistungsbereitschaft, Studien- und Lebensbedingungen, physische und psy-
chische Gegebenheiten sowie mogliche berufliche Alternativen zum Studium (vgl. Is-
leib/Heublein, 2016, 513 ff.).

Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer und Besuch (2010) beriicksichtigen in ihrem Mo-
dell den prozesshaften Charakter von Studienabbruch (siche Abbildung 10) und dabei auch
individuelle Hintergrundvariablen. Die Phasen des Studienabbruchs bestehen demnach aus
der Studienvorphase, der aktuellen Studiensituation und der Entscheidungssituation, in denen
unterschiedliche innere und duflere Bedingungsfaktoren den Studienabbruch beeinflussen.
Mit duBleren Bedingungsfaktoren sind beispielsweise die schulische Vorbereitung, die Stu-
dienbedingungen oder die finanzielle Situation gemeint. Als Beispiele fiir innere Bedin-
gungsfaktoren nennen sie psychische und physische Stabilitit, Fachneigungen und Leis-
tungsfahigkeit (vgl. Heublein/Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch, 2010, S. 13 ff). Als
hauptséchliche Ursachen des Studienabbruchs ermittelten sie Leistungsschwierigkeiten,
Probleme mit der Studienmotivation und die Studienfinanzierung, aber auch unzugingliche
Studienbedingungen, nicht bestandene Priifungen, berufliche Neuorientierung, familidre
Probleme und Krankheit (vgl. Heublein/Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch, 2010, S. 17 ff.).
Ahnliche Ursachen fiir den Studienabbruch von nicht-traditionellen Studierenden, also auch
von beruflich Gebildeten, konnte Herrmann (2022) in einer Clusteranalyse ermitteln. Eine
starke familidre Beanspruchung, Schwierigkeiten mit dem geforderten hochschulischen Leis-
tungsniveau und finanzielle Probleme, aber auch mangelndes Interesse an Studieninhalten,
Schwierigkeiten mit der Studienorganisation und andere Jobalternativen konnten als Griinde
fiir den Studienabbruch ermittelt werden. Dariiber hinaus zeigt Herrmann (2022) auf Basis
von NEPS-Daten, dass viele Studierende keine konkreten Griinde fiir ihren Studienabbruch
angeben konnen oder mehrere der genannten Ursachen dafiir verantwortlich machen. Die
ermittelten Griinde bediirfen zudem einer weiteren, differenzierteren Betrachtung (vgl.
S. 145 ff.).
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Abbildung 10: Modell des Studienabbruchprozesses

Sludienvorphascl Herkunftsbedingungen
* soziale Herkunft
* Bildungsherkunft
Studienvoraussetzungen
* schulische Bildung (Leistungsfacher, Art der Schule)
* Berufsausbildung
* Tatigkeiten zwischen Schulabschluss und Studienbeginn
* Fachneigung
* Berufsbild
* Informationen zum Studium
* Studienerwartungen
aktuelle
Studiensituation Leistungsfahigkeit
* Barrierefacher
* Leistungsbereitschaft
Studienmotivation
* Berufsperspektive
* Fachinteresse
* Fachidentifikation
Integration Studienbedingungen
* Akademisch (Kontakt * Institutionelle Studienbedingungen
zu Hochschullehrem) :Quall?ét_der'Lehre
* Sozial (Kontakt zu Schwierigkeitsgrad und Umfang
Kommilitonen, Lerngruppen) ::;Leh"mﬁ“
. euung
Finanzielle Situation Lebensbedingungen
* Finanzielles Auskommen * Familiare Bedingungen
* Erwerbstitigkeit * Krankheit
* Wohnsituation
4
H A
A A
Entscheidungs- Entscheidung fiir oder gegen einen Studienabbruch
situation
Beratung Zukunftsplane
* Instanzen * Neue Tatigkeit
* Freunde/Familie * Anderes Studienfach

Quelle: Heublein/Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch, 2010, S. 14
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Betrachtet man Studienabbruchquoten, so belduft sich die allgemeine Studienabbruch-
rate*! in Bachelorstudiengingen auf 27 %. Dies ermittelten Heublein, Richter und Schmelzer
(2020) auf Basis des Kohortenvergleichsverfahrens des Absolventenjahrgangs 2018. An Uni-
versitdten liegt die Studienabbruchrate bei 32 %. An Fachhochschulen liegen die Abbruch-
quoten in den Bachelorstudiengéingen bei 23 % und fallen somit niedriger aus als an Univer-
sititen. Heublein, Richter und Schmelzer (2020) fiihren dies unter anderem auf die unter-
schiedlichen Fécherprofile der beiden Hochschultypen zuriick. Die allgemeine Studienab-
bruchrate an Universitdten verhilt sich im Vergleich zum Jahr 2016 konstant. Es bestehen
jedoch Unterschiede in den Féachergruppen. So verzeichnen die Mathematik und die Natur-
wissenschaften (43 %), die Geisteswissenschaften (41 %) und auch Lehramtsstudiengénge
(16 %) einen Anstieg bei der Studienabbruchquote (vgl. S. 3 f.). Anzumerken ist aber, dass
Lehramtsstudienginge (Staatsexamen) vergleichsweise niedrigere Abbruchquoten von 10 %
(Stand 2018) aufweisen (vgl. Heublein/Richter/Schmelzer, 2020, S. 9). In den Wirtschafts-
wissenschaften hat sich die Abbruchquote von 27 % (Stand 2016) auf 24 % (Stand 2018)
verringert. Unverdndert ist das Studienabbruchverhalten in den Ingenieurswissenschaften
(35 %) und im Maschinenbau mit ebenfalls 35 % (vgl. Heublein/Richter/Schmelzer, 2020, S.
5).

Heublein, Richter und Schmelzer (2020) fiihren dies unter anderem auf die unterschied-
lichen Fécherprofile der beiden Hochschultypen zuriick. Die allgemeine Studienabbruchrate
an Universitdten verhélt sich im Vergleich zum Jahr 2016 konstant. Es bestehen jedoch Un-
ter schiede in den Féachergruppen. So verzeichnen die Mathematik und die Naturwissen-
schaften (43 %), die Geisteswissenschaften (41 %) und auch Lehramtsstudiengénge (16 %)
einen An stieg bei der Studienabbruchquote (vgl. S. 3 f.). Anzumerken ist aber, dass Lehr-
amtsstudiengénge (Staatsexamen) vergleichsweise niedrigere Abbruchquoten von 10 %
(Stand 2018) aufweisen (vgl. Heublein/Richter/Schmelzer, 2020, S. 9). In den Wirtschafts-
wissenschaften hat sich die Abbruchquote von 27 % (Stand 2016) auf 24 % (Stand 2018)
verringert. Unverdndert ist das Studienabbruchverhalten in den Ingenieurswissenschaften
(35 %) und im Maschinenbau mit ebenfalls 35 % (vgl. Heublein/Richter/Schmelzer, 2020,
S.5).

Zusammenfassend zeigt sich, dass im wissenschaftlichen Diskurs die folgenden unter-
schiedliche Kriterien fiir den Studienabbruch thematisiert werden:

e Mangelnde studentische Passung in das hochschulische System und dessen Anfor-
derungen (abgeleitet von Tinto, 1975, 1982, 1988, 1993; Bean, 1980, 1982, 1985)

e  Herkunft der Studierenden (abgeleitet von Isleib/Heublein, 2016, S. 513 ff.)

e Personlichkeitsmerkmale (abgeleitet von Isleib/Heublein, 2016, S. 513 ff.)

e (Mangelnde) Studienmotivation und (mangelndes) Interesse am Hochschulstudium
(abgeleitet von Isleib/Heublein, 2016, S. 513 ff.; Heublein/Hutzsch/Schreiber/Som-
mer/Besuch, 2010,17 ff; Herrmann, 2022, S. 145 ff.) und (mangelnde) Leistungsbe-
reitschaft (abgeleitet von Isleib/Heublein, 2016, S. 513 ff.)

41 Studienabbruch: ,,Studienabbrecher*innen sind Personen, die durch Immatrikulation ein Erststudium an einer

deutschen Hochschule aufgenommen haben, aber das deutsche Hochschulsystem ohne (ersten) Abschluss ver-
lassen. Fachwechsel, Hochschulwechsel wie auch ein erfolgloses Zweitstudium, d.h. ein zweites grundsténdi-
ges Studium oder ein weiteres Masterstudium, sind kein Studienabbruch. Die Studienabbruchquote gibt den
Anteil der Studienanfénger*innen eines Jahrgangs an, die ihr Erststudium beenden, ohne einen Abschluss zu
erwerben® (Heublein/Richter/Schmelzer, 2020, S. 2).
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o Leistungsschwierigkeiten und (mangelnde) Leistungsfahigkeit (abgeleitet von Heu-
blein/Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch, 2010, 13 ff., 17 ff.; Herrmann, 2022, S.
145 ff.)

e Studien- und Lebensbedingungen (abgeleitet von Isleib/Heublein, 2016, S. 513 ff.)
z.B. grofle finanzielle und familidre Verpflichtungen (abgeleitet von Heublein,
Hutzsch/Schreiben/Sommer/Besuch, 2010, 13 ff., 17 ff.; Herrmann, 2022, S. 145
ff.)

e (Pathogene) psychische und physische Gegebenheiten (abgeleitet von Isleib/Heub-
lein, 2016, S. 513 ff.; Heublein/Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch, 2010, S. 13 ff.)

e Berufliche Alternativen zum Hochschulstudium (abgeleitet von Isleib/Heublein,
2016, S. 513 ff.) und berufliche Neuorientierung (abgeleitet von Heublein/Hutz-
sch/Schreiber/Sommer/Besuch, 2010, 17 ff.)

o Bildungssozialisation (z.B. Art der Hochschulzugangsberechtigung, (berufliche)
vorhochschulische Bildung und Vorbereitung) (abgeleitet von Isleib/Heublein,
2016, S. 513 ff.; Heublein/Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch, 2010, 13 ff.)

e Unzugéngliche institutionelle Studienbedingungen (abgeleitet von Heublein/Hutz-
sch/Schreiber/Sommer/Besuch, 2010, 13 ff.; Herrmann, 2022, S. 145 ff.)

e Fachneigung (abgeleitet von Heublein/Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch, 2010,
13 ff.), Art des Studienfachs und der Hochschule (Universitdt oder Fachhochschu-
len) (abgeleitet von Heublein/Richter/Schmelzer, 2020, S. 5)

Dahm und Kerst (2016) folgern auf Grundlage von Wolter, Dahm, Kamm, Kerst und Otto
(2015) und Otto und Kamm (2016), dass Studienabbriiche beruflich gebildeter Studierender
aus dem dritten Bildungsweg aus Kompetenzdefiziten resultieren. Ursdchlich hierfiir seien
das Fehlen der allgemeinbildenden Hochschulzugangsberechtigung und die ldngere Schul-
abstinenz sowie besondere Lebensumstinde, die sich beispielsweise durch eine (hohe) Er-
werbstétigkeit neben dem Studium und familidre Verpflichtungen ergeben. Diese Faktoren
lieBen sich durch ein hoheres Lebensalter erkldren (vgl. Dahm/Kerst, 2016, S. 239). Diesel-
ben Annahmen &uBlern auch Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer und Besuch (2010) fiir
Studierende ohne allgemeine Hochschulzugangsberechtigung, da etwa Leistungskurse (in
Mathematik und Fremdsprachen) nicht durchlaufen wurden, die einen positiven Einfluss auf
den Studienerfolg haben. Auch Studierende aus dem zweiten Bildungsweg sind durch das
haufig vorliegende hohere Lebensalter mit stirkeren finanziellen und familidren Verpflich-
tungen konfrontiert, die in engem Zusammenhang mit dem Studienabbruch stehen (vgl. S.
72 ff.). Den Erhalt des elterlichen, meist nicht akademischen Status erachten Dahm und Kerst
(2016) (vgl. S. 239) auf Grundlage von Boudon (1974), Keller und Zavalloni (1964) und
Wolter, Dahm, Kamm, Kerst und Otto (2015) als eine weitere mogliche Ursache fiir den
Studienabbruch von Studierenden aus dem dritten Bildungsweg (vgl. Dahm/Kerst, 2016, S.
239). Urséchlich hierfiir

»konnten Unterschiede in der Bewertung des Studiennutzens und damit in der Studienmo-
tivation sein, die sich daraus ergeben konnen, dass nicht-traditionelle Studierende fiir den
Erhalt des elterlichen Status seltener auf einen Studienabschluss angewiesen sind als tradi-
tionelle Studierende® (Dahm/Kerst, 2015, S. 239).

Die aktuellere Studienlage zeigt keine abschlieBende Einigkeit dariiber, ob beruflich gebil-
dete Studierende haufiger zu einem Studienabbruch neigen als ihre traditionell vorgebildeten
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Kommilitonen (vgl. Tieben/Knauf, 2019, S. 352; Brindle/Lengfeld, 2015, S. 26). Heublein,
Ebert, Hutzsch, Isleib, Konig, Richter und Woisch (2017) finden in ihrer Untersuchung Hin-
weise dafiir, dass Hochschulabsolventinnen und -absolventen hiufiger keine Berufsausbil-
dung absolviert haben (vgl. S. 74 ff.). Umgekehrt verhélt es sich bei den Studierenden, die
das Studium abbrechen. Unterschiedliche Studien, die auf Datenbasis des NEPS entstanden
sind, kommen zu dem Schluss, dass es bei beruflich gebildeten Studierenden aus dem dritten
Bildungsweg hiufiger zu Studienabbriichen kommt als bei traditionell vorgebildeten Studie-
renden (vgl. Miiller/Schneider, 2012, S. 20 ff.; Dahm/Kerst, 2016, S. 339). Auch Briandle und
Lendfeld (2015) verweisen in diesem Zusammenhang darauf, dass beruflich gebildete Stu-
dierende aus dem dritten Bildungsweg eines sozialokonomischen Studienganges ein héheres
Studienabbruchrisiko besitzen (vgl. S. 25 f.). Nach Isleib und Heublein (2016) neigen Stu-
dierende mit einer Berufsausbildung hdufiger zum Studienabbruch als Studierende mit allge-
meiner Hochschulzugangsberechtigung und/oder besseren durchschnittlichen Schulnoten
(vgl. S. 513 ff.). Urséchlich fiir den Studienabbruch von Studierenden mit Berufsausbildung
ist eine schlechtere Einschétzung der institutionellen Betreuungssituation an den Hochschu-
len und ein zu geringer Kontakt zur Peergroup. Der subjektiv wahrgenommene Mangel sei-
tens der institutionellen Betreuung hat den hochsten Einfluss auf die Studienabbruchsent-
scheidung (vgl. Isleib/Heublein, 2016, S: 513 ff.).

Fiir beruflich gebildete Studierende (ohne allgemeine Hochschulzugangsberechtigung)
zeigen sich zusammenfassend folgende Merkmale, die den Studienabbruch begiinstigen:

e Berufliche Ausbildung begiinstigt den Studienabbruch (abgeleitet von Heublein,
Ebert/Hutzsch/Isleib/K6nig/Richter/Woisch, 2017, S. 74 ff.; Miller/Schneider,
2012, S. 20 ff.; Dahm/Kerst, 2016, S. 339; Briandle/Lendfeld, 2015, S. 25 ff.; Is-
leib/Heublein, 2016, S. 513 ff.)

o  Kompetenzdefizite durch fehlende allgemeine Hochschulzugangsberechtigung (ab-
geleitet von Dahm/Kerst, 2016, S. 239) z.B. in Mathematik oder Fremdsprachen
(abgeleitet von Heublein/Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch, 2010, S. 72 ff.)

e Liangere Schulabstinenz (abgeleitet von Dahm/Kerst, 2016, S. 239)

e Studien- und Lebensbedingungen (hdheres Lebensalter fiihrt zu finanziellen und fa-
milidren Verpflichtungen) (abgeleitet von Dahm/Kerst, 2016, S. 239; Heub-
lein/Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch, 2010, S. 72 ff.)

e  Erhalt des elterlichen nicht-akademischen Status (abgeleitet von Dahm/Kerst, 2016,
S. 239)

e  Wahrnehmung einer mangelnden institutionellen Betreuungssituation (abgeleitet
von Isleib/Heublein, 2016, S. 513 {f.)

e Mangelnder Kontakt zur Peergroup (abgeleitet von Isleib/Heublein, 2016, S. 513
ff.)

Die Studienlage zu beruflich gebildeten Studierenden im beruflichen Lehramt ist in Bezug
auf den Studienerfolg bzw. den Studienabbruch sehr diinn. Wyrwal und Zinn (2018) konsta-
tieren fiir das gewerblich-technische berufliche Lehramt Abbruchquoten von fast 50 % in den
Bachelorstudiengédngen (vgl. S. 10). Es wird jedoch keine Aussage dariiber getroffen, wie
viele Studierende hiervon zu der Gruppe der hier definierten beruflich gebildeten Studieren-
den gehoren. Eine quantitative Untersuchung von Miiller und Kooij (2023) beschéftigt sich
mit dem Zusammenhang von Herkunft, Leistungsproblemen und Studienabbruch bei Studie-
renden des beruflichen Lehramts in der Fachrichtung Metall- und Elektrotechnik (N = 166).
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Unterschiede in Leistungsdefiziten und mangelnder Passung beim Wissenserwerb werden
auf das Fehlen einer allgemeinen Hochschulzugangsberechtigung zuriickgefiihrt (vgl. Wyr-
wal/Zinn, 2018, S. 10). Die soziale Herkunft hat nach Miiller und Kooij (2023) keinen Ein-
fluss auf das Abbruchrisiko (vgl. 64 f.). Betrachtet man nun den Studienerfolg und den Stu-
dienabbruch in den Studiengéngen fiir das berufliche Lehramt am Standort Kassel und setzt
diese in Verbindung mit der Art der Hochschulzugangsberechtigung (bzw. mit beruflich Ge-
bildeten), zeichnet sich folgendes Bild ab: Fiir den Bachelorstudiengang Wirtschaftspadago-
gik zeigt Sonntag (2016), dass Studierende in den Studienleistungen (Modulnoten) und im
Erreichen des Studienabschlusses von einer Berufsausbildung profitieren (vgl. S. 215 £.). In
den Variablen Fehlversuche in Priifungsleistungen und Studiendauer wurden jedoch keine
signifikanten Ergebnisse in Zusammenhang mit einer zusétzlich vorhandenen Berufsausbil-
dung ermittelt. Sonntag (2016) resiimiert:

»Studierende mit Ausbildung haben eine deutlich geringere Abbruchwahrscheinlichkeit
und schlieBen mit besseren Noten ab, selbst wenn es auf dem Weg zum Abschluss Riick-
schlige gibt* (S. 248). +

Fiir beruflich gebildete Studierende (ohne allgemeine Hochschulzugangsberechtigung) im
beruflichen Lehramt zeigen sich zusammenfassend folgende Merkmale, beziiglich des Stu-
dienabbruchrisikos:

o Leistungsdefizite und mangelnde Passung beim Wissenserwerb beeinflussen Studi-
enabbruchrisiko positiv (abgeleitet von Miiller/Kooij, 2023, S. 215 f.)

e Fehlende allgemeine Hochschulzugangsberechtigung beeinflusst das Studienab-
bruchrisiko positiv (abgeleitet von Miiller/Kooij, 2023, S. 215 f.)

e Soziale Herkunft hat keinen Einfluss auf das Studienabbruchrisiko (abgeleitet von
Miiller/Kooij, 2023, S. 215 f.)

e Studierende mit beruflicher Ausbildung haben ein geringeres Studienabbruchsrisiko
(abgeleitet von Sonntag, 2016, S. 248)

Studien(miss)erfolg scheint von unterschiedlichen Studienanforderungen abhéngig zu sein,
die es fiir (beruflich gebildete) Studierende zu bewiltigen gilt. Das folgende Kapitel thema-
tisiert Studienanforderungen, mit denen (beruflich gebildete) Studierende im Hochschul-stu-
dium und in beruflichen Lehramtsstudiengéingen konfrontiert sind, und welchen Einfluss die
beruflichen Erfahrungen auf Studienanforderungen haben.

4.6 Studienanforderungen

Folgend wird der Forschungsstand zu Studienanforderungen aufgezeigt, mit denen (beruflich
gebildete) Studierende im Hochschulstudium im Generellen und in (beruflichen) Lehramts-
studiengéingen im Speziellen konfrontiert sind. Es wird angenommen, dass Studienanforde-
rungen von Studierenden als negativ, neutral oder positiv konnotiert wahrgenommen werden
konnen, im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2). Die

42 Esist anzumerken, dass Sonntag (2016) in seine Berechnungen auch Studierende mit einer allgemeinen Hoch-

schulzugangsberechtigung in die Gruppe der Studierenden mit Berufsausbildung einbezieht, was die Aussage-
kraft der Ergebnisse relativiert.
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diesbeziiglich unterschiedlichen Wahrnehmungen der Studierenden werden als Ergebnis ei-
ner mehr oder weniger vorhandenen Passung zwischen individuellen und kontextualen
(hochschulischen) Bedingungen beschrieben (vgl. Bosse/Trautwein, 2014, S. 49; Eg-
ger/Hummel, 2020, S. 22 ff.; Schmidt, 2017; Brutzer/Stark/Buck, 2022; Brutzer/Buck/Stérk,
2021).

Als entscheidende Phase fiir den Studienerfolg und/oder -abbruch wird haufig der Stu-
dienbeginn angesehen (vgl. u.a. Heublein/Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch, 2010,
S. 44 ft.; Hilliger/Kossack/Lehmann/Ludwig, 2010, S. 134 ff.; Heublein/Ebert/Hutzsch/Is-
leib/Konig/Richter/Woisch, 2017, S. 123; Egger/Hummel, 2020, S. 20 f.; Willems/van Daal,
Petegem/Coertjens/Donche, 2021; Jenert/Brahm, 2021). Insbesondere in den ersten beiden
Semestern kommt es in den Bachelorstudiengidngen zu 63 % aller Studienabbriiche (vgl.
Heublein/Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch, 2010, S. 47 ff.; Heublein/Ebert/Hutzsch/Is-
leib/Konig/Richter/Woisch, 2017, S. 123 ftf.). Somit kénnen die ersten beiden Semester als
eine besonders kritische Studienphase angesehen werden, der auch in der wissenschaftlichen
Literatur eine besondere Bedeutung beigemessen wird (vgl. u.a. Bosse/Trautwein, 2014;
Schmidt, 2017; Tieben/Knauf, 2019; Egger/Hummel, 2020; Willems/van Daal/Petegem/Co-
ertjens/Donche, 2021; Jenert/Brahm, 2021; Brutzer/Stark/Buck, 2022; Brutzer/Buck/Stérk,
2021). Der Ubergang in das Hochschulstudium ist durch prignante Studienanforderungen
gekennzeichnet, mit deren Bewiltigung die Studierenden konfrontiert sind (vgl. Heub-
lein/Ebert/Hutzsch/Isleib/Konig/Richter/Woisch, 2017; Bosse/Trautwein, 2014, S. 49 f.).

Die studentische Transition in die Hochschule wird im nationalen und internationalen
wissenschaftlichen Diskurs fiir die individuelle wie auch fiir die institutionelle Ebene disku-
tiert. Zum einen wird der Fokus auf den studentischen Entwicklungsprozess gelegt (vgl. Eg-
ger/Hummels, 2020, S. 14 ff.; Jenert/Brahm, 2021; Bohndick/Bosse/Janisch/Barnat, 2021),
zum anderen auf hochschuldidaktische strukturelle Belange (vgl. Gale/Parker, 2012; Eg-
ger/Hummels, 2020, S. 14 ff.). Egger und Hummels (2020) sehen Studierende im ersten Stu-
dienjahr mit der Notwendigkeit hoher Orientierungsleistungen und des Aufbaus eines Zuge-
horigkeitsgefiihls zur neuen Bildungsinstitution konfrontiert (vgl. S. 23 f.).

Jenert und Brahm (2021), Bohndick, Bosse, Janisch und Barnat (2021) sowie Willems,
van Daal, Petegem, Coertjens und Donche (2021) befassen sich in ihren Untersuchungen mit
der Studieneingangsphase und treffen direkt oder indirekt Aussagen {iber Studienanforderun-
gen, mit denen Studierende zu Studienbeginn konfrontiert sind. Als Gemeinsamkeit dieser
Studien ldsst sich festhalten, dass sie sich mit studentischen individuellen und kontextualen
Bedingungen befassen.

Jenert und Brahm (2021) untersuchen qualitativ und quantitativ das erste Studienjahr und
zeigen das Zusammenspiel zwischen diversen personalen und kontextualen Faktoren auf, die
das Hochschulstudium und den studentischen Studienerfolg beeinflussen. Die studentische
personale Diversitdt machen sie an der individuellen Selbstwirksamkeit, der Art der vorlie-
genden Studienmotivation und der Emotion Angst, die sich negativ auf die Studienleistungen
auswirkt, fest (vgl. S. 50 ff.). Organisational stellen sie die Bedeutung der Interaktion zwi-
schen den Studienanfangerinnen und -anfangern und den Angestellten der Fakultidt bzw. des
Studiengangs als wichtig fiir die Studienzufriedenheit, die Studienleistungen, die akademi-
sche Anpassung und die intellektuelle Entwicklung heraus. Fiir Jenert und Brahm (2021)
haben Interaktionen mit der Peergroup, insbesondere in Lerngruppen, positive Auswirkungen
auf das Studium im ersten Studienjahr. Aus zunéchst organisierten Lerngruppen ergeben sich
unterstiitzende soziale Netzwerke, die gleichzeitig auch als Informationsquelle dienen. Be-
sonders in schwierigen Situationen, wie z.B. dem Ubergang in das Hochschulstudium, kann
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die soziale Gruppenzugehorigkeit zur Peergroup eine Hilfestellung fiir Studierende sein (vgl.
Jenert/Brahm, 2021, S. 54 f.)¥. Priifungsleistungen, hohe Leistungsanforderungen und die
Ungewissheit iiber den Erwartungshorizont werden als bedeutsame kontextuale Faktoren an-
gesehen, mit denen die Studierenden im ersten Studienjahr konfrontiert sind (vgl. Mee-
han/Howells, 2018).

Bohndick, Bosse, Janisch und Barnat (2021) befassen sich in ihrer quantitativen Unter-
suchung mit dem Einfluss von Selbstwirksamkeit und dem Bildungshintergrund der Studie-
renden in der Studieneingangsphase. Sie unterscheiden studentische individuelle, soziale und
organisationale Diversitdtsfaktoren, die in Verbindung mit der hochschulischen Mikroebene
(studentisches Lernen und Beteiligung), Mesoebene (institutioneller Kontext) und Makro-
ebene (Bildungssystem) stehen und die unterschiedliche Anforderungen an die Studierenden
im ersten Studienjahr stellen. Leistungsbezogene individuelle Faktoren, die der Mikroebene
zugeordnet sind, umfassen studentische Fahigkeiten und Motivationslagen. Aus dieser psy-
chologischen Perspektive ist der Studienerfolg nach Richardson, Abraham und Bond (2012)
neben kognitiven auch an nicht-kognitive Faktoren (Selbstwirksamkeit, Zielsetzung und
Leistungsregulierung) gekniipft. Die sozialen Diversititsfaktoren der Studierenden kdnnen
auf der Makroebene verortet werden und beziehen sich auf die studentische Bildungsher-
kunft. Mit der daraus entstehenden Heterogenitit erklaren Bohndick, Bosse, Janisch und Bar-
nat (2021) Unterschiede in der studentischen Beteiligung, der Sozialisation und der Wahr-
nehmung von Studienanforderungen im ersten Studienjahr. Als besonders starke Diversitéts-
faktoren werden der familidre Hintergrund, die Bildungsbiografie (z.B. die Art der Hoch-
schulzugangsberechtigung) und die allgemeine Lebenssituation der Studierenden genannt
(vgl. S. 82). Auf Grundlage von Bohndick, Rosman, Kohlmeyer und Buhl (2018) verorten
Bohndick, Bosse, Janisch und Barnat (2021) die organisatorischen Diversitidtsfaktoren auf
der Mesoebene, aus denen wiederum Studienanforderungen fiir die Studierenden resultieren.
Das studentische Verhalten wird von sozialen und individuellen Faktoren beeinflusst, welche
in Zusammenhang mit den kontextbezogenen/organisationalen Bedingungen stehen. Im na-
tionalen Kontext verweisen Bohndick, Bosse, Janisch und Barnat (2021) darauf, dass orga-
nisationale Faktoren — womit die Art der Hochschulen gemeint ist (Forschungsuniversititen
oder Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften) — eine Rolle beim Studienerfolg im ersten
Studienjahr spielen. Dies trifft auch fiir das gewéhlte Studienfach zu (vgl. S. 80 ff.).

Willems, van Daal, Petegem, Coertjens und Donche (2021) untersuchen ebenfalls das
erste Studienjahr in Studiengéngen mit beruflichem und theoretischem Schwerpunkt an bel-
gischen Hochschulen quantitativ. Sie zeigen, dass die studentischen Motivationslagen, die
Selbstwirksamkeit und Lernstrategien, die aus der sekundéren Vorbildung resultieren, Aus-
wirkungen auf die akademische Passung und letztlich auch auf die Studienleistungen haben
(vgl. S. 28).

Zusammenfassend lassen sich aus dem dargelegten Forschungsstand folgende Studien-
anforderungen ableiten, mit denen Studierende im Allgemeinen vor allem zu Studienbeginn
konfrontiert sind:

4 Jenert und Brahm (2021) beziehen sich hierbei auf Ahern, Thomas, Tallent-Runnels, Lan, Cooper, Lu und

Cyrus, (2006), Brouwer, Flache, Jansen, Hofman und Steglich (2018), Rocconi (2011), Thomas (2002),
Thompson und Mazer (2009), Walsh, Larsen und Parry (2009) und Zander, Brouwer, Jansen, Crayen, und
Hannover (2018).
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¢ Individuelle Anforderungen

* Interaktionen eingehen und diese zielfiihrend zur Bewéltigung von Studienle-
istungen, zur akademischen Anpassung und zur intellektuellen Weiterentwick-
lung nutzen (abgeleitet von Jenert/Brahm, 2021, S. 54)

*  Zugehorigkeitsgefiihl zur Hochschule aufbauen (abgeleitet von Meehan/How-
ells, 2018, S. 1 ff.; Egger/Hummels, 2020, S. 23 f.)

*  Reflexion der eigenen Leistungen und Handlungsweisen und der (Weiter-)Ent-
wicklung von Selbstwirksamkeit (abgeleitet von Jenert/Brahm, 2021, S. 54)

*  Aufrechterhaltung (und ggf. zunichst Aneignung) einer dem Studienerfolg zu-
traglichen Studienmotivation (abgeleitet von Jenert/Brahm, 2021, S. 54; Bohn-
dick, Bosse/Janisch/Barnat, 2021, S. 82; Willems/van Daal, Petegem/Coert-
jens/Donche, 2021, S. 28)

* Kontrolle von Emotionen (abgeleitet von Jenert/Brahm, 2021, S. 54)

* Individuelle Passung in den akademischen Kontext (mehr oder weniger vor-
handene habituelle und leistungsbezogene (kognitive und nicht-kognitive) Fa-
higkeiten (Selbstwirksamkeit, Zielsetzung, Leistungsregulierung/Lernstrate-
gien) (abgeleitet von Bohndick/Bosse/Janisch/Barnat, 2021, S. 82; Wil-
lems/van Daal/Petegem/Coertjens/Donche, 2021, S. 28)

*  (Weiter-)Entwicklung und Anwendung von Lernstrategien (abgeleitet von
Willems/van Daal/Petegem/Coertjens/Donche, 2021, S. 28)

*  Bewusstwerdung und Reflexion des individuellen Bildungshintergrunds (z. B.
berufliche Erfahrungen) sowie die Bereitschaft, diesen als Ressource einzuset-
zen, weiterzuentwickeln und kritisch zu hinterfragen (abgeleitet von Bohn-
dick/Bosse/Janisch/Barnat, 2021, S. 82)

o Institutionelle Anforderungen

*  Bewiltigung nicht weiter definierter akademischer kontextbezogener/organi-
satorischer Studienanforderungen (abgeleitet von Bohndick/Bosse/Jénisch/
Barnat, 2021, S. 82)

In Bezug auf beruflich gebildete Studierende kommt der nationale wissenschaftliche Diskurs
zu dem Schluss, dass die Studieneingangsphase eine Herausforderung darstellt (vgl. u.a. Heu-
blein/Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch, 2010; Bosse/Trautwein, 2014,
Kamm/Spexard/Wolter/Golubchykova, 2015; Tieben/Knauf, 2019). Bosse/Trautwein (2014)
begreifen die Studieneingangsphase als einen transitorischen Prozess und fundieren diesen
unter anderem mit Welzer (1993), von Felden (2010) und Gale und Parker (2010). Sie stellen
die heterogene Studierendenschafft in den Fokus ihrer Forschung. Dies ldsst den Riickschluss
zu, dass auch beruflich Gebildete als Teil der heterogenen Studierendenschaft in der Studien-
eingangsphase mit den nachfolgend dargestellten unterschiedlichen ,kritischen Studienan-
forderungen* (Bosse/Trautwein, 2014, S. 49) konfrontiert sind:

o Inhaltliche Studienanforderungen: fachliches Niveau und Progression bewéltigen,
auf Wissenschaftsmodus einstellen, (wissenschafts-)sprachliche Ausdrucksfahig-
keit entwickeln, wissenschaftliche Arbeitsweisen aneignen, inhaltliche Leistungs-
anforderungen erkennen, fachbezogene Berufsvorstellungen entwickeln, Studiener-
wartungen anpassen, Studienwahl/inhaltliche Interessen kliren (vgl. Bosse/Traut-
wein, 2014, S. 49).
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e Soziale Studienanforderungen: Peer-Beziehungen aufbauen, im Team zusammen-
arbeiten, mit Lehrenden kommunizieren, mit sozialem Klima zurechtkommen, Stu-
dium/Studienfach rechtfertigen (vgl. Bosse/Trautwein, 2014, S. 49).

e Personale Studienanforderungen: Lernpensum bewiltigen, Lernen zeitlich struktu-
rieren, Lernmodus finden, Veranstaltungsinhalten folgen, Leistungsstand und Leis-
tungsvermdgen einschitzen, mit Priifungs- und Leistungsdruck umgehen, Misser-
folg bewiltigen, Lebensbereiche miteinander vereinbaren, personliche und finanzi-
elle Probleme bewiltigen, Wohnsituation organisieren (vgl. Bosse/Trautwein, 2014,
S. 49).

e Organisatorische Studienanforderungen: Orientierung verschaffen, mit Informa-
tions-/Beratungsangeboten umgehen, mit den formalen Vorgaben zurechtkommen,
Veranstaltungswahl treffen, mit Lehrangebot zurechtkommen, Studienfacher und
Veranstaltungen miteinander vereinbaren, Priifungsbedingungen bewéltigen, mit
Lehr-/Beratungsqualitdt arrangieren, mit Rahmenbedingungen umgehen (vgl.
Bosse/Trautwein, 2014, S. 49).

Die meisten Erkenntnisse von Bosse und Trautwein (2014) kénnen durch die nachfolgend
dargestellten Ergebnisse anderer Untersuchungen gestiitzt werden, die dariiber hinaus wei-
tere Einsichten zu Studienanforderungen beruflich gebildeter Studierender im Hochschulstu-
dium liefern. Im Folgenden werden die Forschungsergebnisse dieser Untersuchungen vorge-
stellt; daran anschlieBend wird ein Reslimee zu den Studienanforderungen beruflich gebilde-
ter Studierender im Hochschulstudium gezogen.

Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer und Besuch (2010) geben an, dass Studierende,
deren Lernprozess lingere Zeit zuriickliegt — was bei beruflich gebildeten Studierenden
durchaus vorkommen kann — mit Leistungsproblemen konfrontiert sind, die iiberwiegend
mathematischer und naturwissenschaftlicher Natur sind (vgl. S.69). Tieben und Knauf
(2019) resiimieren auf Basis ihrer Studienergebnisse, dass es in der Studieneingangsphase
Unterschiede in der subjektiven Wahrnehmung zwischen traditionellen und unterschiedlich
beruflich gebildeten Studierenden beziiglich der Selbsteinschidtzung und den tatsachlich vor-
liegenden Kompetenzen gibt. Beruflich gebildete Studierende schétzen sich demnach in den
Bereichen Mathematik und Fremdsprachen signifikant schwécher ein als ihre Kommilitonen
mit allgemeinbildendem Abitur (vgl. S. 366 ff.).

Thaler, Engleder und Unger (2022) konnten fiir nicht-traditionelle Studierende mit be-
ruflicher Vorbildung (im Vergleich zu traditionellen Studierenden) in einer quantitativen Stu-
die zeigen, dass bei dieser Studierendengruppe eine hohere Erwerbstétigkeit und haufigere
Betreuungspflichten vorliegen, was ursichlich fiir ein geringeres Zeitbudget ist, das fiir das
Hochschulstudium aufgewendet werden kann (vgl. S. 191). Dies bestéatigen auch qualitative
Untersuchungsergebnisse von Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst (2017) (vgl. S. 65 f., 67
f., 69 f.).

Besonders Studierende, deren Lernprozesse ldngere Zeit zuriickliegen, sind nach Heub-
lein, Hutzsch, Schreiber, Sommer und Besuch (2010) von Problemen, z.B. beim Ubergang
in die Hochschule und im Zurechtfinden in deren Lehr-/Lernarrangements betroffen; zudem
bestiinden Probleme mit einer selbststindigen Studiengestaltung (vgl. S. 69). Wolter, Kamm,
Otto, Dahm und Kerst (2017) ermittelten qualitativ, dass diese Studierenden die Studienor-
ganisation als verschult, kontrolliert und reglementiert wahrnehmen. Sie lasse ihnen kaum
Spielrdume fiir das Verfolgen individueller Interessen. Andererseits verschaffe ihnen diese
Struktur aber auch Orientierung. Zudem ermittelten Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst
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(2017), dass fiir Studierende mit beruflicher Vorbildung beim Ubergang in das Hochschul-
studium die Grenzen zwischen den Tétigkeiten im Studium und der freien Zeit verschwim-
men; ein eigenverantwortliches Zeitmanagement ist daher notwendig (vgl. S. 69 f.). Nach
Kamm (2015) bereitet den Studierenden des dritten Bildungsweges das Zurechtfinden in der
Studienorganisation bzw. die Orientierung im Hochschulstudium Probleme. Weniger prob-
lematisch scheinen die Studienfachwahl oder die Studienfinanzierung zu sein (vgl. S. 37 f.).

Die genannten Aspekte finden sich auch in den Studienergebnissen von Herrmann
(2022), die Ursachen zum Studienabbruch von nicht-traditionellen Studierenden untersuchte
(siehe Kapitel 4.5), welche gleichzeitig auch Studienanforderungen darstellen. Hierzu zéhlen
Schwierigkeiten mit dem hochschulischen Leistungsniveau und der Studienorganisation, fa-
milidre und finanzielle Aspekte, mangelndes Interesse und andere berufliche Alternativen
(vgl. S. 145 ff)).

Aus dem eben vorgestellten Forschungsstand zu Studienanforderungen der heterogenen
bzw. beruflich gebildeten Studierendenklientel im Hochschulstudium zeigen sich die folgen-
den Aspekte**:

e Bewiltigung inhaltlicher und personaler Anforderungen (abgeleitet von
Bosse/Trautwein, 2014, S. 49)

e Fachliches Niveau bewiltigen (abgeleitet von Bosse/Trautwein, 2014, S. 49; Heub-
lein/Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch, 2010, S. 69; Tieben/Knauf, 2019, S. 367;
Herrmann, 2022, S. 145 ff.)

o Bewiltigung spezifischer Studieninhalte, die an berufliche Erfahrungen anschlie-
Ben, fallt leichter (abgeleitet von Tieben/Knauf, 2019, S. 367).

e In akademischen Lernmodus einfinden (abgeleitet von Bosse/Trautwein, 2014, S.
49)

o Studienfachwahl (abgeleitet von Bosse/Trautwein, 2014, S. 49; Kamm, 2015, S. 37
f)

e Bewiltigung personaler und organisationaler Anforderungen (abgeleitet von
Bosse/Trautwein, 2014, S. 49)

e  Zurechtfinden in hochschulischen Strukturen und Bewiéltigung der institutionellen
und individuellen Studienorganisation (abgeleitet von Bosse/Trautwein, 2014,
S. 49; Kamm, 2015, S. 37 f.; Heublein/Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch, 2010,
S. 69; Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 69; Herrmann, 2022, S. 145 ff.)

e  AuBerhochschulische studentische Belange (z.B. finanzielle, familidre) mit denen
des Hochschulstudiums vereinbaren (abgeleitet von Bosse/Trautwein, 2014, S. 49;
Thaler/Engleder/Unger, 2022, S. 191; Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017,
S. 67 ff.; Herrmann 2022, S. 145 ff.)

e Bewiltigung sozialer Anforderungen (abgeleitet von Bosse/Trautwein, 2014, S. 49)

o Interesse am Hochschulstudium (abgeleitet von Herrmann, 2022, S. 145 ff.)

Der Forschungsstand zu Studienanforderungen, mit denen beruflich gebildete Studierende in
beruflichen Lehramtsstudiengéingen konfrontiert sind, erscheint ebenso differenziert und
wird folgend erldutert.

4 Zu beriicksichtigen ist, dass diese Synopse Anforderungen aufzeigt, die die Studierenden positiv oder auch

negativ konnotiert wahrnehmen konnen.
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Schmidt und Stirk (2021) betrachten in einer qualitativen Untersuchung Transitionser-
fahrungen unterschiedlich beruflich gebildeter Studierender in den Studiengéngen der Be-
rufs- und Wirtschaftspddagogik und in ingenieurwissenschaftlichen Studiengidngen vor dem
Hintergrund der Studienwahlmotivation. Auch hier konnte ermittelt werden, dass die Studie-
renden mit einer Hochschulzugangsberechtigung, die liber den zweiten und dritten Bildungs-
weg erlangt wurde, die Bewiltigung des fachlichen Niveaus des Erstfachs als schwer zu neh-
mende Hiirde ansehen und dass auch das selbstgesteuerte Lernen ein Problem fiir diese Stu-
dierenden darstellt (vgl. S. 283 ff.). Neben Problemen mit dem selbstgesteuerten Lernen kon-
statieren Koerber, Mattes und Wohlrabe (2021) fiir beruflich Qualifizierte in beruflichen
Lehramtsstudiengidngen auch inhaltliche und organisatorische Schwierigkeiten. Auf Basis
u.a. von Dahm und Kerst (2016) und Kamm, Spexard, Wolter und Golubchykova (2016)
sprechen sie davon, dass die vielfélligen inhaltlichen (z.B. Mathematik, Fremdsprachen oder
wissenschaftliches Arbeiten) und organisationalen Anforderungen eines Hochschulstudiums
Hiirden fiir beruflich gebildete Studierende darstellen, und fiihren dies auf ,neuartige und
abstrakte Inhalte” (Koerber/Mattes/Wohlrabe, 2021, S. 161) zuriick, mit denen diese ,,im
Rahmen ihrer beruflichen Bildungsprozesse und Téatigkeiten bislang keine Beriihrungs-
punkte” (Koerber/Matthes/Wohlrabe, 2021, S. 161) hatten (vgl. Koerber/Matthes/Wohlrabe,
2021, S. 159 ff.). Entgegengesetzt konstatieren Koerber, Mattes und Wohlrabe (2021) auf
Grundlage von Pétzold (2011) und Jiirgens (2014), dass berufliche Kompetenzen einen po-
sitiven Effekt auf die inhaltliche und organisationale Bewéltigung des Hochschulstudiums
von beruflich qualifizierten Studierenden haben. Doppers (2022) bestétigt dies in einer qua-
litativen Untersuchung. Studierende® in gewerblich-technischen Lehramtsstudiengidngen
iibertragen ihr berufliches theoretisches Wissen auf die Studieninhalte. Sie sehen dies als
Wissensvorsprung an, aus dem eine Arbeitserleichterung und zeiteffizientes Arbeiten resul-
tiert. Auch das berufspraktische Wissen, {iber das beruflich gebildete Studierende verfiigen,
konnen diese in der Projektbearbeitung einsetzen (vgl. S. 11). Dies ldsst darauf schliefen,
dass der individuelle Auspriagungsgrad der beruflichen Kompetenzbestinde sowohl negative
als auch positive Effekte auf das Hochschulstudium dieser Studierendengruppe hat.

Wie bereits in den Kapiteln 4.2 und 4.5 dargestellt, untersuchten Wyrwal und Zinn
(2018) in ihrer quantitativen und qualitativen Studie unterschiedlich vorgebildete Bachelor-
studierende (u.a. auch mit beruflicher Vorbildung) des gewerblichen-technischen Lehramtes,
die sich in der Studieneingangsphase des Bachelor- und Masterstudiums befanden (vgl. S.
14). Fiir die untersuchten Studierenden waren die Griinde fiir den Studienabbruch oder Stu-
dienwechsel vorrangig inhaltlich begriindet und sie fithlten sich mehrheitlich in den ingeni-
eurwissenschaftlichen Grundlagenmodulen iiberfordert. Andere Griinde, die Wyrwal und
Zinn (2018) ermitteln konnten, waren der fehlende Praxisbezug, die Anderung der berufli-
chen Interessen sowie finanzielle, familidre und gesundheitliche Aspekte (vgl. S. 21 ff.). Im
Umkehrschluss konnen aus diesen Erkenntnissen auch entsprechende studentische Studien-
anforderungen abgeleitet werden.

Von dhnlichen Studienanforderungen berichtet auch Friese (2019) auf Grundlage einer
qualitativen Untersuchung mit beruflich gebildeten Studierenden in unterschiedlichen beruf-
lichen Lehramtsstudiengdngen. Neben den fachlichen Anforderungen in den beruflichen
Fachrichtungen, dem Stoffumfang, dem Lerntempo und dem wissenschaftlichen Niveau wird
auch von organisationalen Problemen berichtet, die aus einer mangelnden Vereinbarkeit von

4 Im Sample befinden sich Studierende, die iiber eine Berufsausbildung verfiigen. Eine Angabe zur konkreten

Hochschulzugangsberechtigung wird nicht vorgenommen. Zur Kontrastierung wurde zusétzlich eine Person
interviewte, die iiber keine berufliche Vorbildung verfiigte (vgl. Doppers, 2022, S. 8).
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hochschulischen Verpflichtungen mit der auBBerhochschulischen Lebenswelt resultieren. Zu-
dem sind fiir diese Studierendengruppe auch unterschiedliche Lehr-/Lernkulturen und Prii-
fungsmodalitiiten in den Teilstudiengingen zu bewerkstelligen (vgl. S. 213 ff.). Ahnliches
ermittelte Naeve-Sto3 (2013) in einer qualitativen Untersuchung. Die Studierenden*® nehmen
demnach die Studienstruktur und den daraus resultierenden Umfang an institutionell vorge-
gebenen Anforderungen als belastend wahr. Aus der zeitlichen Parallelitét, in der die Teil-
studiengidnge im Lehramt absolviert werden, ergeben sich unterschiedlich wahrgenommene
Herausforderungen. Hierzu zéhlen die Anpassung an die fachspezifische Lehr-/Lern- und
Priifungskultur, das hohe Priifungsvolumen und die engen Zeitfenster, in denen Leistungen
zu erbringen sind (vgl. S. 380).

Wyrwal und Zinn (2018) (vgl. S. 19 {.) ebenso wie Friese (2019) (vgl. S. 213 ff.) konnten
in ihren Untersuchungen ermitteln, das auBerhochschulische personliche Anforderungen eine
Hiirde darstellen, mit der beruflich Gebildete im Hochschulstudium konfrontiert sind. Koer-
ber, Matthes und Wohlrabe (2021) erkldren dies damit, dass beruflich Qualifizierte die Be-
wiltigung ihrer wirtschaftlichen Situation als eine Herausforderung ansehen, die neben dem
Hochschulstudium bewiltigt werden muss. Aufgrund des hoheren Lebensalters beruflich
Qualifizierter bei Studienbeginn bestehen hohere finanzielle Belastungen, um den gewiinsch-
ten Lebensstandard beibehalten zu konnen. Hierbei beziehen sich Koerber, Matthes und
Wohlrabe (2021) auf Wolter, Dahm, Kamm, Kerst und Otto (2015) und Nickel und Piittmann
(2015) (vgl. Koerber/Matthes/Wohlrabe, 2021, S. 158). Sie diskutieren zudem, dass die Stu-
dierendengruppe der beruflich Qualifizierten (dritter Bildungsweg) zu Studienbeginn massiv
mit dem Verlust des im erlernten Beruf iibertragenen ,Expertenstatus (Koer-
ber/Matthes/Wohlrabe, 2021, S. 158) (als Meister oder Techniker) konfrontiert sind und ihre
beruflichen Erfahrungen nur unzureichend in das Hochschulstudium einbringen konnen. Sie
scheinen eine ,,Entwertung der Berufserfahrung durch die ausgepriagte Wissenschaftsorien-
tierung im Studium* (Koerber/Matthes/Wohlrabe, 2021, S. 158) zu erfahren. Zudem wird
thematisiert, dass der neue und groBere Handlungsspielraum eines Hochschulstudiums von
diesen Studierenden eher kritisch betrachtet wird und dass sie dazu neigen, sich im Hoch-
schulstudium orientierungslos zu fiihlen (vgl. Koerber/Matthes/Wohlrabe, 2021, S. 158).

Doppers (2022) fundiert seine Untersuchungsergebnisse mit dem Habitus-Feld-Konzept
(vgl. Bourdieu, 1983, 1987). Darauf aufbauend ermittelte er, dass diese Studierendengruppe
den Zugewinn an Lebenserfahrung sowie die (Weiter-)Entwicklung von personalen Merk-
malen als ein Resultat ihrer beruflichen Erfahrungen ansah. Schliisselkompetenzen wie Mo-
tivation, Zuverlédssigkeit und Belastbarkeit, die sich die Studierenden zuschreiben, sicht Dop-
pers (2022) beschreibt diese Merkmale als Teil des beruflichen Habitus bzw. des kulturellen
Kapitals. Studierende nutzen sie zudem, um individuelle Defizite zu kompensieren und ihren
Studienerfolg voranzutreiben (vgl. S. 9 f.). Somit scheinen eine leichtere Aufrechterhaltung
der Studienmotivation, ein zielstrebiges Handeln und Verhalten sowie eine ausgeprigte Be-
lastbarkeit Aspekte zu sein, die das Hochschulstudium positiv beeinflussen. Zudem kam
Doppers (2022) zu dem Schluss, dass die studentische berufliche Vorerfahrung als symboli-
sches Kapital fungiert und den Studierenden insbesondere in den Praxisphasen des Hoch-
schulstudiums dabei hilft, sich routiniert in der Berufsschule zu bewegen (vgl. S. 13 ff.), was
ebenfalls als positives Resultat der beruflichen Vorbildung angesehen werden kann.

46 Eingeschlossen sind hier Studierende, die iiber eine allgemeinbildende Hochschulzugangsberechtigung verfii-

gen, die sie an einem allgemeinbildenden oder beruflichen Gymnasium erlangt haben, und zudem iiber beruf-
liche Vorerfahrung verfiigen (vgl. Naeve-Sto8, 2013, S. 246, 283, 316).
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Grunau (2017) ermittelte in ihrer Untersuchung — wie in Kapitel 3.3.2 dargestellt — vier
unterschiedlich habituell geprigte Typen beruflich vorgebildeter Studierender in Studiengén-
gen des beruflichen Lehramts, die sie auf deren familidre und schulische Soziogenese zu-
riickfiihrte. In den Studienergebnissen werden fiir jeden Typus unterschiedliche Studienan-
forderungen angegeben, mit denen die Studierenden wihrend des Hochschulstudiums kon-
frontiert sind. Die hier beschriebenen Studienanforderungen unterscheiden sich typenspezi-
fisch und sind der Tabelle 13 zu entnehmen. Der Einfluss beruflicher Vorbildung und Sozi-
alisation der Teilnehmenden auf deren wahrgenommene Studienanforderungen wird aus
Grunau (2017) nicht ersichtlich.

Tabelle 13: Studienergebnisse von Grunau (2017) zu Bildungsorientierungen in Form von
Typen und Studienanforderungen (studentische Perspektive) (vgl. S. 179 ff.)

Aufstiegsorien- . fehlende familidre Unterstutzung (vgl. Grunau, 2017, S. 179)
tierter Typus e Akzeptanzprobleme/Skepsis seitens der Familie in Bezug auf Hochschulstudium (vgl.
Grunau, 2017, S. 180)
. fehlende institutionelle Unterstiitzung (vgl. Grunau, 2017, S. 179)
. Passungsprobleme im Hochschulstudium (vgl. Grunau, 2017, S. 179)
. hohe Leistungsbereitschaft und Leistungsfahigkeit (vgl. Grunau, 2017, S. 179) (vgl.
Grunau, 2017, S. 179)
Pragmatischer . familidre Unterstiitzung vorhanden, da Bildungs- und Aufstiegsaspiration vorhanden
Typus (vgl. Grunau, 2017, S. 182)
. Passungsprobleme im Hochschulstudium (vgl. Grunau, 2017, S. 182)
. Probleme mit weniger anwendungsorientierten Inhalten (z.B. Mathematik) (vgl. Grunau,
2017, S. 182)
. Widersprichlichkeit zwischen primdrem Habitus, gymnasialen Anforderungen und dem
Hochschulstudium (Habitus der Spannung zwischen schulischer Konformitat und
Fremdheit im Hochschulstudium (vgl. Grunau, 2017, S. 182 f.)
Bildungsorien- . akademisch orientierte Unterstltzung durch familiares Umfeld (vgl. Grunau, 2017, S.
tierter Typus 185)
. starke familiare Erwartungshaltung hinsichtlich eines akademischen Werdegangs vor-
handen (vgl. Grunau, 2017, S. 185)
. kaum Passungsprobleme im Hochschulstudium trotz funktionaler
Vorstellung von Lernen im Hochschulstudium (durch berufliche Vorbildung) (vgl.
Grunau, 2017, S. 185 f.)

Intellektueller . familidre Erwartungshaltung hinsichtlich eines akademischen Werdegangs vorhanden
Typus (vgl. Grunau, 2017, S. 189)

Quelle: Eigene Darstellung

Der dargestellte Forschungsstand zu Studienanforderungen, mit denen beruflich gebildete
Studierende konfrontiert sein konnen, zeigt, dass die Anforderungen mehrdimensional sind
und institutionelle, individuelle wie organisatorische Aspekte umfassen, die als positiv oder
negativ in Bezug auf die Bewiltigung des Hochschulstudiums wahrgenommen werden. Eine
Synopse dieser aus dem Forschungsstand abgeleiteten Anforderungen findet sich in folgen-
der Auflistung:

e Inhaltliche Anforderungen
*  Dberufliches Fach, Mathematik, Naturwissenschaften und wissenschaftliches Ar-
beiten (abgeleitet von Schmidt/Stark, 2021, S. 283 ff.; Koerber/Matthes/Wohl-
rabe, 2022, S. 159 ff.; Wyrwal/Zinn, 2018, S. 21, Friese, 2019, S. 213 ff,;
Grunau, 2017, S. 187)
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*  Unterschiede in Teilstudiengédngen (Lerntempo, Stoffumfang und Priifungsmo-
dalitdten) (abgeleitet von Friese, 2019, S. 213 ff.; Naeve-StoB, 2013, S. 380)

*  mangelnder Praxisbezug (abgeleitet von Wyrwal/Zinn, 2018, S. 14)

*  Berufliches theoretisches und praktisches Wissen sowie entsprechende Erfah-
rungen haben positive Effekte auf die Bewéltigung von Studieninhalten (abge-
leitet von Doppers, 2022, S. 13 ff.)

e  Organisatorische und individuelle Anforderungen

*  Vereinbarung von Lebenswelten (abgeleitet von Wyrwal/Zinn, 2018, S. 19 {;
Friese, 2019, S. 213 ff.; Koerber/Matthes/Wohlrabe, 2022, S. 158)

*  Eventuell Orientierungslosigkeit durch Freiheiten und Wahlméglichkeiten im
hochschulischen Kontext (abgeleitet von Koerber/Matthes/Wohlrabe, 2022, S.
158)

*  Evtl. habituelle Passungsprobleme durch Entzug von Expertenstatus und
Fremdheitsgefiihl (abgeleitet von Koerber/Matthes/Wohlrabe, 2022, S. 158)

* Je nach familidrer Milieuzugehdrigkeit mehr oder weniger familidre Unterstiit-
zung im Hochschulstudium und Passungsprobleme (abgeleitet von Grunau,
2017, S. 179 ff.)

Zur Bewiltigung der Studienanforderungen zeigen (beruflich gebildete) Studierende indivi-
duell unterschiedliche Verhaltens- und Handlungsweisen. Diese Verhaltens- und Hand-
lungsweisen werden im folgenden Kapitel beleuchtet, wobei nach Moéglichkeit auch der
Einfluss beruflicher Vorerfahrungen dargestellt wird.

4.7 Studienhandeln und -verhalten

Die Facette des Studienhandelns der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapi-
tel 2) konzentriert sich auf das Verhalten und Handeln von beruflich gebildeten Studierenden.
Im wissenschaftlichen Diskurs werden Handlungs- und Verhaltensweisen Studierender im
Hochschulstudium auf deren durch ihre Biografie beeinflusste immanente Normen und
Werte zuriickgefiihrt. Fundiert wird dies hdufig mit dem Habitus-Konzept nach Bourdieu
(u.a. 1982, 1983, 1987) oder Portele und Huber (1983). Entlang dieser Normen und Werte
werden Wahrnehmungen, Denk-, Verhaltens- und/oder Handlungsweisen erklart (vgl. u.a.
Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 68; Doppers, 2022, S. 6 f.; Rebenstorf/Biilow-
Schramm, 2013a, S. 27 ff.; Grunau, 2016, S. 41 ff.). In Kapitel 4.3 wurden bereits die im
wissenschaftlichen Diskurs thematisierten Normen und Werte sowie die daraus resultieren-
den Orientierungen, durch die sich (beruflich gebildete) Studierende auszeichnen, erldutert.
Folgend wird der Forschungsstand zu Handlungs- und Verhaltensweisen von beruflich ge-
bildeten Studierenden zuerst im Generellen und dann in Bezug auf Studiengénge des beruf-
lichen Lehramtes dargelegt. Mit dem Ziel, Handlungs- und Verhaltensweisen zu erfassen,
wird im wissenschaftlichen Diskurs beispielsweise von Strategietypen (vgl. Keil/Piont-
kowski, 1973, S. 116 f.), Studienverhalten (vgl. Huber, 2013, S. 293), Studienhandeln (vgl.
Naeve-Sto3, 2013), Studienstrategie (vgl. Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter, 2018, S. 173)
oder Studienstil (vgl. Rebenstorf/Biilow-Schramm, 2013a, S. 27) gesprochen. Im Folgenden
wird der Versuch unternommen, trotz unterschiedlicher Verstindnisse der genannten
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Termini und unterschiedlicher Ausrichtungen im Forschungsgegenstand, ein Resiimee iiber
Studienhandlungen und Studienverhalten von beruflich gebildeten Studierenden im Generel-
len und in beruflichen Lehramtsstudiengidngen im Speziellen zu ziehen. Wenn moglich sollen
auch Einfliisse aus der vorhochschulischen beruflichen Vorbildung auf das Studienhandeln
und Studienverhalten aufgezeigt werden.

Schon seit den 1960er-Jahren wird sich mit der Frage auseinandergesetzt, wie Studie-
rende im Hochschulstudium handeln und sich verhalten. So ermittelten Clark und Trow
(1966) oder auch Keil und Piontkowski (1973) Strategietypen (vgl. Huber, 2013, S. 292). An
dieser Stelle wird auf eine vertiefende Darstellung dieser Typen verzichtet. Stattdessen rich-
tet sich der Blick auf die neuere wissenschaftliche Literatur, die die heterogene Studieren-
denklientel und vertiefend beruflich gebildete Studierende beriicksichtigt.

Im Projekt USuS (Untersuchung von Studienverlauf und Studienerfolg in Bachelorstu-
diengéngen) der Universitdt Hamburg wurde quantitativ und qualitativ der Frage nachgegan-
gen, welche Zusammenhinge infolge der Bologna-Reform zwischen der heterogenen Her-
kunft der Studierenden, dem Studienerfolg und dem Studienstil bestehen (vgl. Rebenst-
orf/Biilow-Schramm, 2013a, S. 27). Hierbei wurde ein Modell entwickelt, das auf dem Ha-
bitus-Konzept von Bourdieu (1992) griindet (vgl. Rebenstorf/Biilow-Schramm, 2013a, S. 27
ff.). Auf Grundlage der Studienergebnisse grenzt USuS die Termini Studienstrategie und
Studienstil voneinander ab. Zwar wiirden beide Begriffe von denselben Faktoren beeinflusst,
Studienstile richten sich jedoch primér auf die fokussierte Bewéltigung der hochschulischen
Rahmenbedingungen sowie der vorliegenden Anforderungen. Studienstile setzen nicht wie
Studienstrategien voraus, dass die Studierenden schon zu Studienbeginn Ziele (und die Mittel
zu deren Erreichung abwégen), sondern dass sich Studienziele und letztlich die daraus resul-
tierenden Handlungen im Verlauf des Studiums dndern und/oder erweitern kdnnen (vgl. Re-
benstorf/Biillow-Schramm, 2013a, S. 40).

Mittels einer Faktorenanalyse ermittelte USuS die beiden Studienstile mit Zuversicht stu-
dieren aufgrund der eigenen Lern- und Organisationsfihigkeit und mit Spaf3 inhaltsorientiert
studieren (vgl. Rebenstorf/Biillow-Schramm, 2013a, S. 40 ff.). Diese zielen inhaltlich eher
auf kognitive und nicht-kognitive personale studentische Eigenschaften ab. Der erste Stu-
dienstil — mit Zuversicht studieren aufgrund der eigenen Lern- und Organisationsfihigkeit —
zeichnet sich zum einen durch ein leichtes Lernen, Durchdringen und Organisieren von Lern-
inhalten aus, zum anderen durch eine hohere Leistungs- und Konzentrationsfahigkeit sowie
durch mehr Zuversicht in den eigenen Studienerfolg. Diesen Studienstilen untergeordnet, er-
mittelten Rebenstorf und Biilow-Schramm 2013a die folgenden Studienpraktiken, die Hand-
lungs- und Verhaltensweisen abbilden:

Deep-Level-Learning

Nebenerwerbstitigkeit aus beruflichen Griinden

Kooperatives netzwerkorientiertes Arbeiten

Durchwursteln (vgl. Rebenstorf/Biilow-Schramm, 2013a, S. 40 ff.)¥

Signifikante Ergebnisse konnten Rebenstorf und Biilow-Schramm (2013b) bei Studierenden
mit beruflicher Vorbildung in Bezug auf die Studienpraktik Deep-Level-Learning im Ver-
gleich zu Studierenden ohne Berufserfahrung finden (vgl. S. 103). Studierende mit berufli-
cher Vorbildung tendieren in einem hoheren Ausmaf} dazu, ,,theoretische Zusammenhénge

47 Erklirungen zu den Handlungs- und Verhaltensweisen geben Rebenstorf und Biilow-Schramm (2013a) nicht.
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zu verstehen, den gelernten Stoff kritisch zu hinterfragen und ihn mit einer praktischen An-
wendung in Verbindung [zu] bringen® (Rebenstorf/Biilow-Schramm, 2013b, S. 103).

Diese Studierenden gehen studienbegleitenden Nebentétigkeiten haufiger aus berufsstra-
tegischen Griinden nach und verfolgen damit zum einen das Ziel, praktische Erfahrungen fiir
den angestrebten Beruf zu sammeln, und zum anderen, Kontakte fiir eine spitere Anstellung
zu kniipfen — unabhéngig vom Vorliegen eines Hochschulabschlusses (vgl. Rebenst-
orf/Biilow-Schramm, 2013b, S. 103).Zu den Studienpraktiken kooperatives netzwerkorien-
tiertes Arbeiten und Durchwursteln geben Rebenstorf und Biillow-Schramm 2013a keine wei-
terfithrende Erklarung.

Eine Studie von Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst (2017) ermittelte auf Grundlage
einer qualitativen Teilstudie vier Studienstrategien von unterschiedlich beruflich gebildeten
Studierenden.®® Ziel war die Identifizierung von verschiedenen Handlungs- und Orientie-
rungsmustern beruflich gebildeter Studierender in Zusammenhang mit den wahrgenomme-
nen Herausforderungen im Studium. Dabei bezogen sich Kamm, Otto, Dahm und Kerst
(2017) auf das Konzept des sozialen Feldes nach Bourdieu (1982) (vgl. S. 68).

Den Terminus Studienstrategie verstehen Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst (2017)
als individuelle Anpassungsleistung an die vorliegenden hochschulischen Gegebenheiten
und die daraus resultierenden Herausforderungen. Bei dieser Anpassungsleistung muss ein
aus der Biografie entwickeltes individuelles Handlungsmuster erneuert werden, um das Stu-
dienziel erreichen zu konnen (vgl. S. 79 f.). Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst (2017)
gehen davon aus, dass die heterogene Studierendenschaft, die von verschiedenen Biografien,
Personlichkeitsmerkmalen, Fahigkeiten, Studienmotivationen und Rahmenbedingungen ge-
pragt ist, auch {iber unterschiedliche Studienstrategien verfiligt. Somit verstehen sie unter ei-
ner Studienstrategie

,-ein biografisch entwickeltes, individuell legitimiertes Handlungsmuster, das unter dem Ein-
druck der Bedingungen von Hochschule und dem Selbstversténdnis der personlichen Res-
sourcen eingesetzt wird, um ein individuell gesetztes Studienziel zu erreichen* (Wol-
ter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 80).

Auf Grundlage einer Typenbildung konnten die vier Studienstrategien priifungsfokussierte
Pragmatiker, strukturierte Patchworker, assimilierte Selbstbestimmte und praxisorientierte
Experimentierer identifiziert werden (siche Tabelle 14), wobei die ersten beiden Typen ein
zweckrationales Bildungsverstindnis aufweise