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Sehr verehrte Leserinnen und Leser,

als Herausgeberteam der Zeitschrift fiir empirischen Hochschulforschung (ZeHf) freuen wir
uns, die erste Ausgabe unseres Journals, das kiinftig zweimal im Jahr erscheinen wird, vor-
legen zu konnen!

Wir mochten dieses Editorial zum Anlass nehmen, kurz iiber die Beweggriinde fiir die
Griindung dieser Zeitschrift und deren Zielsetzungen zu informieren.

Das deutsche Hochschulsystem erfuhr in den letzten rund 25 Jahren bekanntlich weit-
reichende und vielschichtige Wandlungsprozesse. Verdnderungen betreffen nicht nur die
beiden Kernfunktionen von Forschung und Lehre, sondern auch Finanz-, Personal-, Gover-
nance- und Organisationsstrukturen. Nicht zuletzt wird damit auf neue oder mit verstirktem
Nachdruck vorgebrachte gesellschaftliche Forderungen gegeniiber den Hochschulen rea-
giert — beispielhaft seien hier die Erwartungen einer schnelleren Verbreitung und Nutzung
wissenschaftlichen Wissens (Stichwort: Transfer als Third Mission) oder einer Sicherstel-
lung von Chancengleichheit (Stichwort: Diversititsmanagement) genannt.

Diese Entwicklungen sind einerseits eingebettet in internationale Diskurse dariiber, wie
erfolgreiche Hochschulsysteme bzw. Hochschulen strukturiert sein sollten. So zielen viele
politische Reformversuche nicht nur, aber auch in Deutschland, auf eine umfassende Ver-
dnderung der formalen Governance-Ebene mit einer Orientierung am sogenannten New
Public Management Modell, wie es vor allem im anglo-amerikanischen Raum seit linge-
rem vorherrscht. Auch die Einfithrung von Juniorprofessuren oder die neuerdings forcierte
Einfithrung von Tenure-Track-Professuren leiten sich aus der Idee ab, durch neue und fle-
xible Strukturen fiir die wissenschaftliche Laufbahn international wettbewerbsfihig zu sein
oder zu werden. Besonders offenkundig wird die Bedeutung international gefiihrter Diskur-
se schlieBlich auch in der Lehre, ist doch die Angleichung von Studiengidngen und die Um-
stellung auf BA- und MA-Abschliisse ein zentrales Ziel der sogenannten Bologna-Reform.
Insofern ist die Aktualitit der beschriebenen Prozesse nicht auf den deutschen oder auch
nur deutschsprachigen Raum beschrinkt.

Wandlungsprozesse im Hochschulbereich sind gleichzeitig in gesellschaftliche Ent-
wicklungen eingebettet, die weltweit oder zumindest in westlichen Industriegesellschaften
beobachtbar sind. So entstehen global vernetzte Wissensgesellschaften, die veridnderte
(Qualifikations-)Funktionen der Hochschulen nach sich ziehen. Dieser Wandel ldsst sich an
dem politisch gewollten Anstieg der Studienanfingerquoten veranschaulichen: Begannen in
Deutschland 1960 nur neun Prozent eines Altersjahrgangs ein Hochschulstudium, erhohte
sich dieser Wert binnen 35 Jahren auf 27 Prozent, um im Jahr 2014 auf 58 Prozent anzu-
steigen. Dass Studium und Lehre angesichts einer Studierendenschaft, die sich aus immer
breiteren Bevolkerungsschichten rekrutiert, neu konzipiert und organisiert werden muss, ist
augenscheinlich und wird unter dem Stichwort der zunehmenden ,,Heterogenitit der Studie-
renden momentan intensiv diskutiert.

Aus wissenschaftlicher Perspektive wirft der Wandel des Hochschulsystems und der
Hochschulen eine Vielzahl an interessanten, bildungspolitisch und praktisch hochrelevanten
empirischen und theoretischen Forschungsfragen auf. Vorrangig adressiert werden diese in
der Hochschulforschung als einem noch vergleichsweise wenig institutionalisierten, aber
von Anfang an als interdisziplinir verstandenem Forschungsfeld.

Vor knapp einem Jahrzehnt hat das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) gewissenmaBen den Startschuss fiir den weiteren Auf- und Ausbau der deutschen
Hochschulforschung gegeben, indem es innerhalb des Rahmenprogramms der empirischen
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2 Editorial

Bildungsforschung einen gesonderten Forderschwerpunkt ,,Hochschulforschung* etablierte.
Im Rahmen dieses Schwerpunkts wurden bis 2017 zehn Forderlinien aufgelegt, wobei be-
reits in den Jahren 2008 bis 2013 Fordergelder in Hohe von insgesamt ca. 40 Mio. Euro zur
Verfiigung gestellt wurden. Bund und Lénder haben zudem 2010 den rund zwei Milliarden
schweren Qualitdtspakt Lehre ins Leben gerufen, um Hochschulen bei der Umsetzung ihrer
Konzepte zur Verbesserung von Studienbedingungen und Lehrqualitit zu unterstiitzen. In
der ersten Forderphase wurden 178 Einzel- und Verbundprojekte an insgesamt 186 Hoch-
schulen bewilligt, in der zweiten Forderphase waren es 156 Hochschulen, die aufgrund po-
sitiv beschiedener Fortsetzungsantrige weiter (von 2016 bis 2020) gefordert werden. In der
zeitversetzt aufgelegten Begleitforschung zum Qualitdtspakt werden seit dem 01.10.2014
27 Projekte mit einer Gesamtfordersumme von rund 10,6 Mio. Euro gefordert.

Neben diesen Initiativen sind viele weitere zu nennen, etwa die Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung oder andere, von der Deutschen Forschungsgemeinschaft oder von Stiftun-
gen finanzierte Programme. Zusammen haben sie zu einem erheblichen Auf- und Ausbau
der deutschen Hochschulforschung gefiihrt, was mit einer stark wachsenden Zahl von ein-
schldgig Forschenden in allen Phasen der wissenschaftlichen Laufbahn einhergeht.

Diese Entwicklungen waren ein zentraler Beweggrund fiir die Griindung einer deutsch-
sprachigenen Fachzeitschrift, die qualitativ hochwertige, vornehmlich datengestiitzte For-
schungsarbeiten von Forscherinnen und Forschern aus verschiedenen Disziplinen (z.B. Psy-
chologie, Soziologie, Erziehungswissenschaften, Fachdidaktiken) und auch aus anderen
Lindern mit ihren jeweiligen Bildungssystemen verdffentlicht und damit einem breiten Pub-
likum zuginglich macht. Der Verlag Barbara Budrich mit seinem bildungswissenschaft-
lichen Zeitschriften-Portfolio hat sich gern auf diese Unternehmung eingelassen.

Die Zeitschrift fiir empirische Hochschulforschung (ZeHf) versteht sich in diesem Sin-
ne als ein interdisziplindres Forum fiir die vielfiltigen Erkenntnisse und Fortschritte in der
Theorie-, Methoden- und Indikatorenentwicklung im Feld der Hochschulforschung. Sie ist
offen fiir unterschiedlichste Fragestellungen sowie theoretische und empirische Zugéinge
und wird konzeptuell von einem hochkaritig und interdisziplinir besetzten Beirat begleitet.
An dieser Stelle sei allen KollegInnen, die hierbei mitwirken, sowie denen, die uns im Vor-
feld dieser Ausgabe als GutachterIn unterstiitzt haben, herzlich gedankt!

Nun wiinschen wird Thnen eine interessante Lektiire!
Ihr Herausgeberteam Elke Wild (geschiftsfiihrend), Joachim Grabowski und Otto Hiither



Lernstrategienutzung beim E-Learning:
Strategische Vorbereitung auf unterschiedliche
Lern- und Prifungsanlasse

Natalie Enders, Christian Weinzierl

Zusammenfassung: Das in einem E-Learning-Seminar durch Lerntagebiicher ermittelte Lernverhal-
ten Lehramtsstudierender variiert bei unterschiedlichen Lernanldssen strategisch. Zur Hausaufgaben-
erstellung werden primér Tiefenstrategien angewendet, wihrend zur Klausurvorbereitung Wiederho-
lungsstrategien priferiert werden und signifikant mehr Lernzeit aufgewendet wird. Die Klausurleis-
tung ist tiber das Vorwissen, jedoch nicht iiber die Lernzeit oder die Strategienutzung vorhersagbar.
Das Lernverhalten der Studierenden steht nicht im Einklang mit empirisch ableitbaren Empfehlungen.

Schliisselworter: Lehrerbildung, Selbstregulation, E-Learning, Lernstrategien, Lerntagebuch

Using learning strategies in e-learning: Strategical preparation for different occasions of learn-
ing and examination

Abstract: Analyses of learning diaries of an e-learning seminar in teacher education show that during
e-learning, learning behavior strategically varies depending on different study tasks. For homework
preparation, students mainly use deep-level strategies. Preparing for the final test, they prefer rehears-
al strategies and spend significantly more time studying. Final test scores can be predicted from pre-
vious knowledge, but not from time investment or learning strategy use. In sum, teacher students do
not employ strategies that would be recommended from existing empirical results.

Key words: teacher training, self-regulation, e-learning, learning strategies, learning diary

1 Einleitung

Vor zehn Jahren wurden auf europidischer Ebene acht Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges
Lernen bestimmt. Unter diesen befindet sich auch eine Lernkompetenz, die als ,,Fahigkeit, ei-
nen Lernprozess zu beginnen und weiterzufiihren und sein eigenes Lernen, auch durch effizi-
entes Zeit- und Informationsmanagement, [...] zu organisieren” (Europdische Gemeinschaf-
ten, 2007, S. 8) definiert ist. Die theoretischen Annahmen, die hier zugrunde liegen, korres-
pondieren stark mit dem Konstrukt des selbstregulierten (auch selbstgesteuerten) Lernens in
der Piadagogischen Psychologie und den Erziehungswissenschaften (Bastian & Merziger,
2007; Kaplan, 2008; Levin & Arnold, 2009). Dieses umfasst all diejenigen Prozesse, iiber
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welche Lernende die auf ihr personliches Ziel bezogenen Kognitionen, Affekte und Verhal-
tensweisen beim Lernen aktivieren und aufrechterhalten (Zimmerman & Schunk, 2011, S. 1).

Da der Hochschulkontext im Gegensatz zu anderen Lernumgebungen relativ wenig du-
Bere Regulationsanlésse bietet, sind die Anforderungen an das selbstregulierte Lernen Stu-
dierender vergleichsweise hoch (Steuer et al., 2015; Streblow & Schiefele, 2006; Wild,
2005). Dies gilt in ganz besonderem Malle fiir E-Learning-Formate in computerbasierten
Lernumgebungen (Greene, Moos & Azevedo, 2011; Winters, Greene & Costich, 2008). Es
kann nicht davon ausgegangen werden, dass Studierende selbstregulatorische Fihigkeiten
bereits in der Schule erworben haben. Daher bestimmte die Kultusministerkonferenz
(KMK, 2005) in ihrem Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse diese als
Ausbildungsziele von Bachelor- und Masterabschliissen. Fiir Lehramtsstudierende stellt das
Wissen iiber selbstreguliertes Lernen und Lernstrategien tiberdies ein Qualifikationsziel
dar, das in den entsprechenden Ausbildungsstandards fest verankert ist (KMK, 2014; Wild,
2005). In der Konsequenz ist es besonders in der Lehrerbildung eine zentrale Aufgabe von
Hochschullehrenden, zugehorige Fihigkeiten und Fertigkeiten bei Studierenden zu unter-
stiitzen und zu fordern. Diese Forderung sollte idealerweise auf einschlidgigen Forschungs-
ergebnissen aufbauen. Bislang besteht jedoch ein Forschungsdesiderat zu den Zusammen-
hiangen zwischen Lernstrategien und Lernerfolg bei Studierenden — im Speziellen bei Lehr-
amtsstudierenden (Wild, 2005) und beim E-Learning (Hidndel, Tupac-Yupanqui & Lockl,
2012; Winters et al., 2008).

Im vorliegenden Artikel steht daher der studentische Einsatz kognitiver Lernstrategien,
welche zentrale Bestandteile des selbstregulierten Lernens sind, im Fokus. Im Kontext ei-
nes E-Learning-Seminars in lehramtsbezogenen Masterstudiengéngen wird untersucht, in-
wieweit die Studierenden diese Lernstrategien vor dem Hintergrund verschiedener Lern-
und Priifungsanldsse anwenden und variieren. Daraus werden zentrale Erkenntnisse iiber
das Lernverhalten und dessen Zusammenhang mit dem Lernerfolg gewonnen, aus denen
sich hochschuldidaktische Konsequenzen ableiten lassen.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Selbstreguliertes Lernen und Lernstrategien

Entsprechend der Definition selbstregulierten Lernens von Zimmerman und Schunk (2001)
umfasst Selbstregulation kognitive, motivational-affektive und behaviorale Komponenten.
Unter der Annahme eines zyklischen Handlungsablaufs schlie3t sie alle Phasen des Hand-
lungsprozesses (praaktional, aktional und postaktional) ein. Dabei wird in allen gingigen
theoretischen Modellen angenommen, dass Lernstrategien zentrale Komponenten erfolgrei-
cher Selbstregulation sind (Boekaerts, 1999; Pintrich, 2000, 2004; Schiefele & Pekrun,
1996; Straka, 2006; Zimmerman, 2000, 2001).

Nach Weinstein und Mayer (1986) sind Lernstrategien als Verhaltensweisen und Kog-
nitionen definiert, die den Informationsverarbeitungsprozess direkt oder indirekt unterstiit-
zen. Zu ihrer Klassifikation lassen sich kognitive Strategien (Wiederholung, Elaboration
und Organisation), metakognitive Strategien sowie Strategien des externen Ressourcenma-
nagements unterscheiden (Weinstein & Mayer, 1986; vgl. auch Wild, 2005, und Tab. 1).
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Tabelle I: Klassifikation von und Beispiele fiir Lernstrategien

kognitive Strategien

. Oberflachen- ) . - Ressourcen-
Strategie . Tiefenstrategien Metakognition
strategie management
Wiederholung Elaboration Organisation
erneutes S Planung, -
. Integration in Strukturen . 9 indirekte Lern-
Merkmal Enkodieren . . Uberwachung N
das Vorwissen herausarbeiten unterstitzung
bzw. Abrufen und Bewertung
Listen auswendig in eigenen Worten Begrifflichkeiten Lernplan erstellen, Handy ausschalten,
lernen, beschreiben, kategorisieren, sich selbst abfragen, Lerngruppe bilden,
Beispiele erneutes Lesen, Eselsbriicken Mind-Map zeichnen, Lernerfolg einschat-  weitere Literatur
P Inhalte abschreiben generieren, Diagramm erstellen zen nutzen
Bezlige zum

Vorwissen finden

Kognitive Strategien beeinflussen den Erwerbsprozess direkt in der aktionalen Handlungs-
phase. Dabei sind Wiederholungsstrategien, wie beispielsweise das Auswendiglernen von
Vokabelpaaren, durch das mehrfache Enkodieren und Abrufen neuer Lerninhalte aus dem
Langzeitgedidchtnis gekennzeichnet (Steiner, 2006). Elaborationsstrategien, unter die bei-
spielsweise das Generieren von Eselsbriicken fillt, sind auf die Integration des neu zu ler-
nenden Materials in das bereits vorhandene Vorwissen ausgerichtet. Organisationsstrate-
gien, wie das Anwenden von Mapping-Techniken, zielen hingegen auf die Identifizierung
von zentralen Aspekten und das Herausarbeiten von Strukturen und Relationen ab (Wild,
2005; Wild & Schiefele, 1994).

Wiederholungsstrategien werden aufgrund des relativ geringen Transformationsgrads
des zu lernenden Materials auch als Oberfldchenstrategien bezeichnet, wihrend Elaborati-
ons- und Organisationsstrategien unter den Begriff der Tiefenstrategien subsumiert werden
(Craik & Lockhart, 1972; Marton & Siljo, 1984). Hinsichtlich der Wirksamkeit von Ober-
flichen- und Tiefenstrategien gibt es unterschiedliche Hypothesen (Wild, 2005): Einerseits
wird angenommen, dass der Einsatz von Lernstrategien unabhingig von der Art der Strate-
gie grundsitzlich zu einer Verbesserung der Lernleistung fithren sollte. Andererseits ldsst
sich vor dem Hintergrund der Diskussion um Oberflichen- und Tiefenstrategien vermuten,
dass der Einsatz von Elaborations- und Organisationsstrategien dem bloSen Einsatz von
Wiederholungsstrategien vorzuziehen ist.

Metakognitive Strategien greifen in allen Phasen des Handlungsprozesses und dienen
der Planung, Uberwachung und Bewertung des Lernprozesses auf einer reflexiven Ebene
(Schreblowski & Hasselhorn, 2006). Hierunter fallen unter anderem die Bestimmung der
Arbeitsschritte, die Auswahl einer geeigneten kognitiven Strategie, die Uberwachung der
Strategieausfithrung und der Abgleich des Arbeitsergebnisses mit den personlichen Lern-
zielen. Flankierend konnen Strategien des Ressourcenmanagements eingesetzt werden, um
den Lernprozess indirekt zu unterstiitzen (Wild, 2005; Wild & Schiefele, 1994). Ein Bei-
spiel hierfiir stellt das Aufsuchen einer moglichst gerduscharmen und storungsarmen Ar-
beitsumgebung dar.
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2.2 Lernstrategien und Lernerfolg im Studium

Selbstreguliertem Lernen wird aus theoretischer Sicht eine hohe Bedeutung fiir ein erfolg-
reiches Studium beigemessen. Hinsichtlich ihres Lernstrategieeinsatzes berichten Studie-
rende in Fragebogenuntersuchungen jedoch lediglich mittlere Nutzungshiufigkeiten der
verschiedenen Lernstrategietypen (Artelt & Lompscher, 1996; Hindel et al., 2012; Schiefe-
le, 2005). Dabei erfolgt der Einsatz der einzelnen Strategien nicht unabhéngig voneinander,
sondern die Nutzung eines Strategietyps geht tendenziell mit der vermehrten Nutzung ande-
rer Strategietypen einher (Kiinsting & Lipowsky, 2011).

Artelt und Lompscher (1996) berichten iiber signifikante Abweichungen des selbstbe-
richteten Lernstrategiegebrauchs von Studierenden verschiedener Studienrichtungen und
Hochschulsemester. In einer jingeren Untersuchung (Hindel et al., 2012) zeigen sich hin-
gegen keine Unterschiede im Lernstrategieeinsatz von Studierenden hinsichtlich ihrer Stu-
dienficher. Allerdings nimmt in dieser Studie das metakognitive Wissen, welches Kennt-
nisse iiber verschiedene Lernstrategien sowie deren Ausfiithrung und Anwendungsbereiche
beinhaltet, mit der Anzahl der Hochschulsemester zu.

Unabhingig von den selbstberichteten Nutzungshiufigkeiten ist die hochschuldidakti-
sche Forderung des Lernstrategieeinsatzes nur dann sinnvoll, wenn sich auch im Anwen-
dungskontext die theoretisch erwarteten positiven Zusammenhinge zwischen Strategienut-
zung und Lernerfolg zeigen. Als Erfolgsfaktoren konnen dabei sowohl ,,weichere* Kriterien
wie ein niedriges subjektives Belastungserleben im Studium als auch ,harte* Leistungsma-
e herangezogen werden (Artelt & Lompscher, 1996).

Hinsichtlich des Belastungserlebens im Studium fanden Artelt und Lompscher (1996)
an einer Stichprobe mit Studierenden aus tiberwiegend lehramtsbezogenen Studiengingen
negative Korrelationen zwischen der Hohe des Lernstrategieeinsatzes und selbstberichteten
Studienproblemen. Allerdings kehrte sich dieser Zusammenhang fiir eine Strategieart um:
Studierende, die angaben, hiufig Wiederholungsstrategien zum Einsatz zu bringen, berich-
teten unter anderem von mehr Hemmungen, ihre Gedanken zu duflern und ihr Wissen zu
zeigen, vermehrten Problemen, Vorlesungen zu folgen, und Schwierigkeiten bei der Orga-
nisation ihres Studiums (Artelt & Lompscher, 1996).

Zur Operationalisierung des Lernerfolgs durch ,harte” Leistungsmalle konnen bei-
spielsweise Ergebnisse von Zwischentests, Klausuren oder Modulnoten herangezogen wer-
den. Hinsichtlich der Zusammenhinge dieser Mafle mit dem Strategieeinsatz zeigt sich al-
lerdings ein heterogenes Bild, das insbesondere an unterschiedlichen Ergebnissen in Bezug
auf die verschiedenen kognitiven Strategien liegt. Wild (2005) fiihrt als Erkldarungshy-
pothese die mangelnde Vergleichbarkeit der Befunde aus Laborexperimenten mit Ergebnis-
sen labornaher Untersuchungen und Feldstudien an: Wihrend in Laborexperimenten alle
kognitiven Strategietypen ihre Wirksamkeit zeigen, sind in labornahen Untersuchungen
Tiefenstrategien effektiver als Oberflichenstrategien. In Feldstudien hingegen erweisen
sich auch Wiederholungsstrategien als wirksam. Jedoch fallen die Zusammenhinge in Feld-
studien grundsitzlich geringer aus als in Laborstudien (Wild, 2000, 2005). Hier zeigen sich
zumeist schwache bis mittelhohe positive Zusammenhinge zwischen kognitiven Lernstra-
tegien und der Priifungsleistung (Kitsantas, Winsler & Huie, 2008; Schiefele, 2005; Wild,
2005).



Zeitschrift fur empirische Hochschulforschung Heft 1/2017, S. 5-23 9

Aus theoretischer Sicht ist eine Anpassung des strategischen Lernverhaltens immer
dann erforderlich, wenn sich die Lernumgebung stark veridndert. Dies ist insbesondere beim
E-Learning der Fall, das deutlich von Prisenzveranstaltungen abweicht. Dennoch berichten
Studierende, auch in multimedialen Lernumgebungen vor allem solche Strategien anzu-
wenden, die ihnen bereits aus traditionellen Veranstaltungsformaten bekannt sind (Mankel,
2008). Nach Bannert (2005) setzen Studierende in hypermedialen Lernumgebungen me-
takognitive Strategien signifikant hdufiger ein als kognitive Strategien. Von letzteren wer-
den Oberflichenstrategien etwas hiufiger eingesetzt als Tiefenstrategien. Allerdings besteht
lediglich eine mittelhohe positive Korrelation zwischen der Anzahl der aufgewendeten Ela-
borationsstrategien und der Leistung in Transferaufgaben. Auch Konradt, Christophersen
und Ellwart (2008) fanden in einer computerbasierten Lernumgebung signifikante mittel-
hohe positive Korrelationen zwischen der Anwendung kognitiver Lernstrategien und er-
folgreichem Lerntransfer, ohne jedoch zwischen den entsprechenden Strategietypen weiter
zu differenzieren.

Alles in allem spricht vieles dafiir, dass sich der Einsatz von Lernstrategien im Rahmen
des selbstregulierten Studierens positiv auf den Lernerfolg auswirkt. Allerdings lassen sich
aus der heterogenen Befundlage keine eindeutigen Anweisungen fiir den optimalen Einsatz
kognitiver Strategien im Studium ableiten. Vor dem Hintergrund pddagogischer und hoch-
schuldidaktischer Uberlegungen empfiehlt Wild (2005), Studierende insbesondere zur
Verwendung von Tiefenstrategien anzuregen, deren Einsatz im Vergleich zu der (vermut-
lich ebenfalls wirksamen) Oberflichenstrategie des Wiederholens okonomischer sein diirf-
te. Zudem konnte der Zusammenhang von Wiederholungsstrategien mit Studienproblemen
(Artelt & Lompscher, 1996) auf ungiinstige Lerngewohnheiten hinweisen, die mit einem
vermehrten Einsatz dieser Strategieart verbunden sind.

Dennoch fehlen Untersuchungen dazu, welche Lernstrategien Studierende beim selbst-
regulierten E-Learning einsetzen, wie sie diese vor dem Hintergrund unterschiedlicher
Lernanldsse variieren und in welchem Zusammenhang der Strategieeinsatz mit dem Lerner-
folg steht. Vor dem Hintergrund dieses Forschungsdesiderats ergeben sich fiir die vorlie-
gende Untersuchung die folgenden Fragestellungen:

1. Wieviel Zeit wenden Studierende beim E-Learning fiir unterschiedliche Lernanlidsse
(Hausaufgabenerstellung vs. Klausurvorbereitung) auf?

2. Welche kognitiven Lernstrategien bringen sie zum Einsatz?

3. Wie hiufig verwenden sie die unterschiedlichen kognitiven Lernstrategietypen bei den
verschiedenen Lernanlidssen?

4. Kann der Lernerfolg der Studierenden durch ihren Lernstrategieeinsatz vorhergesagt
werden?

3 Methode

3.1 Veranstaltungsbeschreibung und Durchfihrung

Die Untersuchung fand in drei aufeinanderfolgenden Semestern (Wintersemester 2015/16
bis Wintersemester 2016/17) im Kontext eines E-Learning-Seminars zum Thema Psycho-
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logische Grundlagen fiir Lehramtsstudierende statt, das am Institut fiir Padagogische Psy-
chologie der Leibniz Universitit Hannover regelméfig fiir die Masterstudienginge angebo-
ten wird. In dieser Veranstaltung erarbeiten sich die Studierenden eigenstindig die Inhalte
einer eigens fiir diesen Zweck entwickelten Lernsoftware (Grabowski, Roos, Schmitt &
Weinzierl, 2014), in der grundlegende Kenntnisse zu den Bereichen der psychologisch-
piadagogischen Diagnostik (z.B. Verteilungsprinzipien, Giitekriterien), der Beratung (z.B.
theoretische Ansitze, Aufgabenfelder schulischer Beratung) und des Lernens und Lehrens
(z.B. Lerntheorien, Unterrichtsqualitiit) enthalten sind. Die Veranstaltung ist als in sich ge-
schlossene Lerneinheit aufgebaut. Zwar sind inhaltlich Ankniipfungs- und Uberschnei-
dungspunkte mit anderen Veranstaltungen des Moduls vorhanden, Vorkenntnisse werden
jedoch nicht vorausgesetzt.

In Abbildung 1 sind der Veranstaltungsablauf und die verschiedenen Messphasen (MP)
dargestellt. Die Seminarteilnahme stellt hohe Anforderungen an das selbstregulierte Lernen,
da es bis auf eine Einfiihrung in der ersten Semesterwoche und die Abschlussklausur in der
letzten Woche keine Prisenztermine gibt. Wihrend des Semesters arbeiten die Studieren-
den die verschiedenen Unterkapitel der Lernsoftware im Rahmen von vier Lerneinheiten
selbststindig durch; pro Lerneinheit steht ein Bearbeitungszeitraum von zwei Wochen zur
Verfiigung. Zu jeder Lerneinheit reichen sie auf elektronischem Weg ein standardisiertes
Lerntagebuch sowie eine schriftliche Hausaufgabe ein, zu der sie eine individuelle Riick-
meldung anhand eines standardisierten Feedbackbogens erhalten. Insofern entspricht der
Bearbeitungszeitraum einer Lerneinheit auch jeweils einer Messphase (MP1—4, vgl. Abb.
1). Die fiinfte Messphase umfasst die letzte Semesterwoche, in welcher sich die Studieren-
den auf die Abschlusspriifung vorbereiten und ihre Lernaktivititen in einem gesonderten
Lerntagebuch dokumentieren, und die Abschlussklausur. Eine erfolgreiche Studienleistung
setzt sich aus der regelméfigen Bearbeitung der Hausaufgaben, dem obligatorischen Fiihren
der Lerntagebiicher sowie der erfolgreichen Teilnahme an der Abschlussklausur zusammen.

Woche 1 Woche 2 Woche 3 Woche 4 Woche § Woche 6 Woche 7 Woche 8 Woche8  Woche 10
Einfihrung
1. Einheit VP 1
2. Einheit MP 2
3. Einheit [VEE]

4_ Einheit MP 4
Klausur MP 5

Abbildung 1:  Gantt-Diagramm zu Veranstaltungsablauf und Messphasen (MP) (,,dem.*
= Erhebung der demografischen Daten)

3.2  Stichprobe

In den drei Semestern (Wintersemester 2015/16 bis Wintersemester 2016/17) nahmen ins-
gesamt N = 147 Studierende an der Lehrveranstaltung teil. Die Teilnahme an der Begleit-
studie war den Studierenden freigestellt, sodass die Veranstaltungsbelegung unabhéngig
von der Studienteilnahme moglich war. 86% der Teilnehmenden (N = 127; Durchschnittsal-
ter = 26,2 Jahre; 77 Frauen) gaben ihre Einverstindniserkldrung zur Studienteilnahme. Als
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Gratifikation erhielten die betroffenen Studierenden nach Abschluss des Semesters eine
schriftliche Riickmeldung zu ihrem Lernverhalten, wofiir die Lerntagebuchdaten individuell
ausgewertet und aufbereitet wurden.

3.3 Instrumente

3.3.1 Fragebogen zu demografischen Daten

In der ersten Semesterwoche wurde im Rahmen einer eineinhalbstiindigen Einfiihrungsver-
anstaltung um die Studienteilnahme gebeten. Die freiwilligen Studienteilnehmer/-innen
fiilllten am Ende der Sitzung einen Fragebogen zur Erhebung demografischer Daten aus.
Hierbei wurden Angaben zu Geschlecht, Geburtsdatum, Studienfach, Anzahl der Hoch-
schulsemester, Bachelornote und bereits belegten Veranstaltungen im Mastermodul des E-
Learning-Seminars erfragt.

3.3.2 Lerntagebuch

Um die Standardisierung der Lerntagebuchdaten zu gewihrleisten, erhielten die Studieren-
den eine Vorlage in MS Excel (s. Abb. 2). Diese enthielt sieben Spalten fiir das Datum, an
dem gelernt wurde, die Uhrzeiten zu Beginn und Abschluss der Lerneinheit, die wihrend
der Lernsitzung bearbeiteten Inhalte, die angewendeten Lernhandlungen (Lernstrategien),
gegebenenfalls bearbeitete externe Quellen und eventuelle besondere Vorkommnisse beim
Lernen.

BN o oo N i @=sn

o

[ 5 -
A B c D E F =
1 Datum YBeginn (Uhrzeit) *ende (Uhrzeit) Tt Inhalte A1 Pagf. bearbeitete externe Quellen |
T ] = 1 >

2 ] ] ] / \ -
- I s /

3 Tastenkombination: | | [Software und/ | !
| | 2. B. Lehrbuch, Skript, f

| |

Tastenkombination: |
Strg+Doppelpunkt

Autor:
Tastenkombination

Z.B. "Habe diese Nacht nur wenige
Stunden geschlafen und kennte mich
schiecht konzentrieren, weil ich so miide
war" ader “Wurde standig durch meine
Mitbewohner gestart, die in der Kiche
SrwDoposbind laut diskutiert haben wer den Abwasch
macht,”

Beispiele fur Lernhandlungen finden Sie auf Folie 7 des
EinfUhrungstermins.

©w N e

sl
ie

Abbildung 2:  Das excel-basierte Lerntagebuch

Die Studierenden wurden in der Einfiihrungssitzung instruiert, zu jeder Lernsitzung eine
komplette Zeile des Lerntagebuchs auszufiillen. Bei Unterbrechungen, die linger als 15 Mi-
nuten dauerten, sollte eine neue Zeile begonnen werden. Zur exemplarischen Veranschauli-
chung potenzieller Lernhandlungen wurde den Studierenden eine Folie mit Beispielen pri-
sentiert (z.B. sich konkrete Lernziele setzen, Hauptideen bestimmen oder Analogien bil-
den). Dabei wurde dezidiert darauf hingewiesen, dass es sich lediglich um Beispiele handelt
und dass viele weitere Handlungen beim Lernen vorgenommen werden konnen, die nicht
auf der Folie stehen. Es wurde betont, dass das Fiihren der Lerntagebiicher zwar obligato-
risch ist, aber dass die darin enthaltenen Eintragungen (z.B. die Angaben iiber die Arbeits-
stunden) nicht bewertet werden und keinen Einfluss auf den Erwerb der Studienleistung
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haben. Den Studienteilnehmer(/-inne)n wurde erldutert, dass die Lerntagebiicher die Daten-
grundlage fiir die personliche individuelle Riickmeldung am Semesterende bilden, weswe-
gen das sorgfiltige und gewissenhafte Ausfiillen unerlésslich ist. Zusitzlich zu dieser Schu-
lung im Umgang mit dem Lerntagebuch wurde den Studierenden in der Lernsoftware ein
Video-Tutorial zum Ausfiillen des Lerntagebuchs bereitgestellt.

Im Zuge der Datenauswertung wurden den Lerntagebiichern der Studienteilnehmer/-
innen die Angaben zur Arbeitszeit entnommen, um die fiir die vier Lerneinheiten aufge-
wendeten Lernzeiten zu errechnen. Die Hiufigkeiten der von den Studierenden angewende-
ten Lernstrategien wurden bestimmt, indem die Eintragungen in der Spalte mit der Uber-
schrift Lernhandlungen entsprechend der Klassifikation von Weinstein und Mayer (1986, s.
Abschnitt 2.1) kodiert und ausgezihlt wurden. Eintrige zu Lernhandlungen, die nach dieser
Klassifikation offensichtlich keine Lernstrategien darstellen (z.B. ,,Programm installieren,
,Inhalte der Software lesen* oder ,,Aufgaben abschreiben), wurden einer Restkategorie
zugeordnet.

3.3.3 Feedbackbogen zu den Hausaufgaben

Die schriftlichen Hausaufgaben, welche die Studierenden im Zuge des E-Learning inner-
halb der Messphasen 14 einreichten, wurden anhand speziell zu diesem Zweck entwickel-
ter Feedbackbogen bewertet. Diese enthielten je nach Aufgabe sieben bis elf Bewertungs-
kriterien. Fiir jedes dieser Items wurde ein Punkt vergeben, falls das Kriterium erfiillt war.
Ferner wurden Summenscores fiir die einzelnen Aufgaben gebildet, um den Lernerfolg
wihrend des Semesters abzubilden.

3.3.4 Klausur

Die Klausur am Semesterende tangierte die Lerninhalte des gesamten Semesters. Dabei lag
der Schwerpunkt auf den Themen, welche die Studierenden im Rahmen der Hausaufgaben-
erstellung bearbeitet hatten. Die Klausur fand fiir alle Seminarteilnehmer/-innen eines Se-
mesters gleichzeitig in einer Prisenzsitzung statt und umfasste insgesamt zwanzig Fragen:
14 Single-Choice-Aufgaben mit je vier Antwortalternativen, eine Zuordnungsaufgabe und
fiinf Kurzantwortaufgaben im offenen Format. Fiir die Bearbeitung standen den Studieren-
den 60 Minuten Zeit zur Verfiigung, und es konnten maximal 34 Punkte erreicht werden.
Die Studierenden wurden zuvor lediglich tiber die Anzahl und Art der Priifungsfragen (of-
fene und geschlossene Fragen) sowie iiber die Bestehensgrenze (50%) informiert.

4 Ergebnisse

4.1 Gute der Messinstrumente

Zur Uberpriifung der Leistung der Studierenden in den vier verschiedenen semesterbeglei-
tenden Aufgaben dienen die Summenskalen der dichotomen Ratings der entsprechenden
Bewertungskriterien auf den Feedbackbdgen. Vor der Bildung der Summenskalen wurden
zur Uberpriifung der Interraterreliabilitit in den unterschiedlichen Aufgaben 60-80% der
Fille zufillig ausgewihlt und alle zugehorigen Einzelitems von einem zweiten Beurteiler
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separat bewertet. Die iiber Cohens Kappa ermittelten Ubereinstimmungen zwischen den
Beurteilern konnen Tabelle 2 entnommen werden; sie sind tiberwiegend hoch bis sehr hoch.

Fiir alle nachfolgenden Analysen wurde das Rating des ersten Raters verwendet.

Tabelle 2: Interraterreliabilitdten der Hausaufgabenbewertungen (Cohens Kappa)

Aufgabe 1 Aufgabe 2 Aufgabe 3 Aufgabe 4
Item K K K K
1 .96 .70 94 91
2 .78 .69 .95 .89
3 .94 .78 77 91
4 .81 77 .60 .87
5 79 .58 .65 93
6 1.00 .76 .87 .94
7 .60 .93 .83 .78
8 .79 .80 - .65
9 - .61 - 74
10 - .78 - -
1 - .59 - -

Die internen Konsistenzen der auf Basis der Aufgabenratings gebildeten Summenskalen fiir die
vier Aufgaben sind in Tabelle 3 aufgefiihrt. Die Leistung der Studierenden wurde in der letzten
Messphase iiber die Klausur erhoben, wobei als Leistungsmal die Summe der erreichten Klau-
surpunkte dient. Fiir dieses Maf} werden keine Werte der internen Konsistenz ermittelt.

Tabelle 3:  Interne Konsistenzen der Ratingskalen fiir die Hausaufgaben (Cronbachs Alpha)

Summenskala 1 Summenskala 2 Summenskala 3 Summenskala 4
a a a a
.75 .81 79 .90

Zur Bestimmung des Lernstrategieeinsatzes bei der Bearbeitung der vier Aufgaben sowie
der Klausurvorbereitung wurden die Ratings der Lerntagebiicher herangezogen. Die Anzahl
der in der Spalte ,Lernhandlungen* (vgl. Abb. 2) aufgefiihrten Lernstrategien wurde von
zwei unabhingigen Ratern bestimmt. Hierzu wurden die Eintridge zunédchst segmentiert und
dann die in den Segmenten enthaltenen Lernstrategien entsprechend der Klassifikation nach
Weinstein und Mayer (1986) ausgezihlt. Auf Basis dieser Haufigkeitsangaben wurden fiir
die verschiedenen Strategiekategorien getrennt Summenskalen gebildet. Die iiber Kendalls
Tau ermittelten Reliabilititskoeffizienten konnen Tabelle 4 entnommen werden; sie sind
mindestens zufriedenstellend. Fiir alle nachfolgenden Analysen wurde das Rating des ersten
Raters verwendet.
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Tabelle 4: Interraterreliabilititen der Lernstrategien (Kendalls Tau)

Aufgabe 1 Aufgabe 2 Aufgabe 3 Aufgabe 4 Klausur
Lernstrategie T T T T T
Wiederholung .88 75 77 .65 .80
Elaboration 71 .70 72 .69 .64
Organisation .87 .81 .83 74 .85

4.2  Analyse des Lernverhaltens

Zunichst wurde tiberpriift, ob die aufgewendete Lernzeit bei den fiinf Lerngelegenheiten im
Verlauf des Semesters signifikanten Veridnderungen unterliegt. Hierzu wurde eine einfakto-
rielle abhingig gemessene Varianzanalyse mit dem fiinffach gestuften Faktor ,,.Lernanlass*
und der aufsummierten Lernzeit in Minuten als abhéngige Variable gerechnet. Es zeigt sich
ein statistisch signifikanter Haupteffekt (F(2.16, 207.16") =37.74; p <.001; particlles
n® = 0.28), wobei es bei der Klausur (Messphase 5) gegeniiber der Aufgabenbearbeitung
(Messphasen 1-4) zu einem starken Anstieg der aufgewendeten Lernzeit kommt. Das Ef-
fektmuster ist in Abbildung 3 dargestellt.

800
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Lernzeit in Minuten
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100

0

Messphase

Abbildung 3: Aufgewendete Lernzeit in Abhéngigkeit von den verschiedenen Messphasen

Mit Blick auf die Lernstrategieverwendung zeigt sich in allen Messphasen, dass die Studie-
renden in den Lerntagebiichern mehrheitlich dariiber berichten, kognitive Lernstrategien zu
verwenden. Ein kleinerer Teil gibt aber jeweils auch gar keine kognitiven Strategien an
(vgl. Tab. 5).

1  Die Freiheitsgrade wurden in den varianzanalytischen Ergebnissen wegen Verletzung der Spherizitit z.T.
nach Greenhouse-Geisser angepasst.
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Tabelle 5: Prozentsatz Studierender, die in den Lerntagebiichern angeben, kognitive
Lernstrategien verwendet zu haben

Messphase 1 2 3 4 5
% Strategieeinsatz 75 76 76 76 92

Um den Zusammenhang zwischen aufgewendeter Lernzeit und den erhobenen Leistungs-
mafen darzustellen, wurden Produkt-Moment-Korrelationen zwischen der Lernzeit und den
verschiedenen Leistungsindikatoren berechnet, bei denen sich jedoch zu keiner der Mess-
phasen signifikante Zusammenhznge finden lassen (vgl. Tab. 6). Der Zusammenhang zwi-
schen dem Strategiegebrauch und den Leistungsindikatoren wird durch Partialkorrelationen
(nach Auspartialisierung der Summe der absoluten Lernzeit der jeweiligen Messphase)
zwischen den absoluten Hiufigkeiten der kognitiven Lernstrategien und den Leistungsindi-
katoren der jeweiligen Messphase abgebildet. Dabei zeigen sich positive Zusammenhznge
zwischen dem Lernverhalten bei der Vorbereitung auf die Klausur und dem Klausurergeb-
nis, wobei Wiederholungs- und Elaborationsstrategien (nicht jedoch Organisationsstrate-
gien) positiv mit dem Klausurergebnis zusammenhizngen. Fiir den Lernanlass der Aufga-
benbearbeitung wihrend des Semesters zeigt sich in der dritten Messphase lediglich an ei-
ner Stelle ein positiver Zusammenhang zwischen Strategiegebrauch und Aufgabenbewer-
tung. Ansonsten lassen sich fiir die Aufgabenbearbeitung zu keiner Messphase weitere
Zusammenhinge finden. Alle entsprechenden Werte konnen Tabelle 6 entnommen werden.

Tabelle 6: Interkorrelationen zwischen der aufgewendeten Lernzeit pro Lernanlass in
Minuten und dem jeweiligen Leistungsindikator der Messphase (Zeile 1) sowie
Partialkorrelationen (nach Auspartialisierung der Lernzeit) zwischen der
absoluten Haufigkeit der einzelnen kognitiven Lernstrategien zu den
verschiedenen Lernanlidssen und dem jeweiligen Leistungsindikator der
Messphase (Zeilen 2 bis 4)

Punkte Aufgabe 1 Punkte Aufgabe 2 Punkte Aufgabe 3 Punkte Aufgabe 4  Punkte Klausur

Lernzeit .06 .07 .08 .07 .08
Wiederholung .07 7 15 1 .25*
Elaboration -.06 .08 14 18 22*
Organisation A2 17 24* 13 .07

Anmerkung: * = p <.05.

Um die Frage zu kldren, inwieweit die Studierenden im Verlauf des Semesters bei der Vor-
bereitung auf die Aufgabenbearbeitung bzw. auf die Abschlussklausur Unterschiede in ih-
rem Lernverhalten zeigen, wurde varianzanalytisch untersucht, ob sich die absoluten Hiu-
figkeiten verwendeter kognitiver Strategien iiber die verschiedenen Messphasen hinweg un-
terscheiden. Die zugehorige einfaktorielle Messwiederholungsvarianzanalyse mit dem
fiinffach gestuften Faktor ,,Lernanlass® (fiinf Lernanlésse bestehend aus vier Hausaufgaben
plus Klausur) und der abhingigen Variable ,,absolute Anzahl verwendeter kognitiver Stra-
tegien® ergibt einen signifikanten Haupteffekt (F(1.55, 139.56) = 31.92; p < .001; partielles
n® = 0.26). Den deskriptiven Statistiken (s. Tab. 7) ist zu entnehmen, dass das Ergebnismus-
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ter durch einen starken Anstieg der absoluten Héufigkeiten der selbstberichteten kognitiven
Strategien innerhalb der letzten Messphase gekennzeichnet ist.

Tabelle 7: Mittelwerte und Standardfehler der absoluten
Haufigkeiten der kognitiven Lernstrategien zu
den verschiedenen Lerngelegenheiten

kognitive Lernstrategien

Lernanlass M MSE
Aufgabe 1 2.79 3.66
Aufgabe 2 2.22 2.48
Aufgabe 3 1.98 1.99
Aufgabe 4 2.27 2.34
Klausur 6.35 6.76

Um den Einfluss zeitintensiveren Lernens auf die absoluten Hiaufigkeiten der kognitiven
Lernstrategien zu kontrollieren, wurde eine einfaktorielle Kovarianzanalyse mit dem fiinf-
fach gestuften Messwiederholungsfaktor ,Lernanlass®, der abhingigen Variable ,,absolute
Anzahl verwendeter kognitiver Strategien* und der Kovariate ,,aufsummierte Lernzeit tiber
alle fiinf Lernanldsse hinweg® gerechnet. Dabei ergibt sich, dass der Haupteffekt ,,Lernan-
lass* die Signifikanzgrenze nach Bereinigung durch die Kovariate nicht mehr {iberschreitet
(F(1.59, 141.25) = 0.42; p = .610; partielles n2 < 0.01). Die Kovariate ,,Lernzeit” weist da-
bei einen signifikanten Zusammenhang mit den absoluten Hiufigkeiten der verwendeten
Lernstrategien auf (F(1.59, 141.25) = 11.92; p < .001; partielles n2 =0.12). Da die absolute
Anzahl der berichteten kognitiven Strategien von der Lernzeit abhéngig ist, wurden fiir wei-
tere varianzanalytische Analysen separat fiir die fiinf Lernanlisse die absoluten Haufigkei-
ten der kognitiven Lernstrategien an der aufsummierten Lernzeit relativiert.

Der Gebrauch der einzelnen kognitiven Strategiekategorien wurde im Rahmen eines
zweifaktoriellen Designs tiberpriift. Dieses umfasst zum einen den fiinffach gestuften Faktor
,Lernanlass®. Zum anderen wurden die an der Lernzeit relativierten Haufigkeiten fiir die drei
unterschiedlichen kognitiven Strategien (Elaboration, Organisation, Wiederholung) zu den
fiinf verschiedenen Lernanldssen separat bestimmt, was die Grundlage fiir den dreifach ge-
stuften Faktor ,Lernstrategie” darstellt. Innerhalb des resultierenden 5x3-Designs fungieren
die an der Lernzeit relativierten Hiufigkeiten der verschiedenen kognitiven Lernstrategien als
abhédngige Variablen. Als Ergebnis der zugehorigen Varianzanalyse zeigt sich ein signifikan-
ter Haupteffekt ,,Lernstrategie* (F(1.71, 153.96) = 8.94; p < .001; partielles n2 = 0.09), aber
kein signifikanter Haupteffekt ,,.Lernanlass® (F(4, 360) = 0.50; p = .734; partielles n2 < 0.01).
Es ergibt sich jedoch ein statistisch signifikanter Interaktionseffekt zwischen den Faktoren
,Lernstrategie® und ,,Lernanlass* (F(6.58, 591.76) = 13.09; p < .001; partielles n2 = 0.13).
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Abbildung 4:  Verwendung der drei kognitiven Lernstrategien bei den verschiedenen

Lernanlédssen (zum Vergleich ist ebenfalls die Gesamtzahl kognitiver
Lernstrategien abgetragen)

Im Ergebnismuster (vgl. Abb. 4) zeigt sich, dass fiir die drei Strategietypen im Zeitverlauf
charakteristische Unterschiede bestehen, die ursichlich fiir den signifikanten Haupteffekt so-
wie den signifikanten Interaktionseffekt sind. Die Verwendung von Wiederholungsstrategien
ist dadurch gekennzeichnet, dass diese sich im Verlauf der ersten vier Messphasen (wihrend
der Bearbeitung der semesterbegleitenden Aufgaben) gleichbleibend auf einem niedrigen Ni-
veau bewegen, zur Klausur dann aber stirker ansteigen. Elaborations- und Organisationsstra-
tegien verdndern sich hierzu gegenldufig. Beide Tiefenstrategien werden wihrend der ersten
vier Messphasen zunichst hdufiger zum Einsatz gebracht als Wiederholungsstrategien, beim
Vorbereiten auf die Klausur fillt deren Verwendung jedoch deutlich ab.

Ob sich der Erfolg in der abschlieBenden Klausur durch die Verwendung von Lernstra-
tegien vorhersagen ldsst, wurde mittels einer multiplen Regression auf das Kriterium ,.er-
reichte Punkte in der Abschlussklausur® iiberpriift. Dabei wurden in insgesamt vier Schrit-
ten nacheinander in der folgenden Reihenfolge vier Variablen eingeschlossen: (1) Summe
der aufgewendeten Lernzeit fiir die Klausur, (2) absolute Summe der berichteten Elaborati-
onsstrategien, (3) absolute Summe der berichteten Organisationsstrategien und (4) absolute
Summe der berichteten Wiederholungsstrategien. Die Zusammenfassung der Regressions-
analyse ist in Tabelle 8 dargestellt. Es zeigt sich, dass der Einschluss der Lernzeit im ersten
Schritt keine signifikante Vorhersage der Kriteriumsvarianz erbringt. Beim Einschluss der
Lernstrategien ergeben sich lediglich signifikante Zuwichse in der Vorhersage des Kriteri-
ums bei Aufnahme der Elaborationsstrategien (Schritt 2) sowie der Wiederholungsstrate-
gien (Schritt 4).
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Tabelle 8:  Ergebnisse der multiplen Regressionsanalyse zur Vorhersage der

Klausurleistung
Leistungsvorhersage in der Klausur

Pradiktor AR B
Schritt 1

Lerndauer .01 .10
Schritt 2

Elaboration .05* 22*
Schritt 3

Organisation .01 e
Schritt 4

Wiederholung .04* .24*
R’ gesamt 11
N 99

Anmerkungen: * = p < .05; das N dieser Analyse weicht von den vorherigen Analysen ab, da nicht al-
le Studierenden das Seminar bis zum Ende besucht haben und da einige Fille aufgrund des listenwei-
sen Fallausschlusses nicht in die Berechnung eingegangen sind.

Fiir die anderen Messphasen wurden analoge Regressionsanalysen berechnet, indem in eben-
falls vier Schritten dieselben Priadiktoren wie in der eben berichteten Analyse nacheinander
in das Modell aufgenommen wurden, um als Kriterium die erreichten Punkte in der jeweili-
gen Aufgabenbearbeitung vorherzusagen. Dabei ist jedoch in drei der vier Analysen keine
signifikante Vorhersage der Kriteriumsvarianz moglich. Die Regressionsanalyse zu Aufga-
be 3 bildet die einzige Ausnahme, bei der sich lediglich einer Stelle (Schritt 3) durch Auf-
nahme des Pridiktors ,,Summe der verwendeten Organisationsstrategien* 6% der Kriteri-
umsvarianz aufkliren ldsst.

5 Diskussion und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde untersucht, ob und wie hiufig Lehramtsstudierende in ei-
nem E-Learning-Seminar kognitive Lernstrategien bei unterschiedlichen Lernanldssen
(Hausaufgaben- vs. Klausurvorbereitung) einsetzen. Dabei wurde auch tiberpriift, inwieweit
ein Zusammenhang zwischen dem Lernstrategieeinsatz der Seminarteilnehmer/-innen und
ihrem Lernerfolg (operationalisiert iiber die Qualitit der eingereichten Hausaufgaben und
die erreichten Punkte in der Abschlussklausur) besteht.

Hinsichtlich der Haufigkeit des selbstberichteten Lernstrategieeinsatzes zeigt sich, dass
dieser innerhalb aller fiinf Messphasen, aber insbesondere wihrend der Aufgabenbearbei-
tung innerhalb des Semesters, gering ist. Obwohl bei der Aufgabenbearbeitung mindestens
75% der Studierenden dariiber berichten, Lernstrategien anzuwenden (vgl. Tab. 5), bringen
die Studierenden wihrend der jeweiligen Messphasen durchschnittlich nur zwei bis dreimal
eine kognitive Strategie zum Einsatz (vgl. Tab. 7). Uberdies gibt es innerhalb jeder Mess-
phase auch Studierende, die gar keine kognitiven Strategien beim Lernen anwenden.

Obwohl das Seminar durch die semesterbegleitende Bearbeitung von Aufgaben be-
wusst so strukturiert ist, dass sich die Arbeitslast iiber das gesamte Semester verteilt, da die
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Inhalte in vierzehntitigen Lerneinheiten erarbeitet werden, zeigt die varianzanalytische
Auswertung der Lernzeit, dass die Studierenden selbst innerhalb dieses didaktischen Arran-
gements dazu tendieren, den Hauptanteil der Lernzeit am Ende des Semesters aufzuwen-
den. Interessanterweise weist die Lernzeit jedoch weder auf korrelativer noch auf regressi-
onsanalytischer Ebene einen Zusammenhang mit den Leistungsindikatoren auf. Dies gilt
sowohl fiir die Qualitdt der Aufgabenbearbeitung als auch fiir das Klausurergebnis. Ledig-
lich mehr Zeit zu investieren reicht also nicht aus, um eine bedeutsame Verbesserung her-
beizufiihren. Dieser zentrale Befund deutet auf ein ungiinstiges Studierverhalten der Semin-
arteilnehmer/-innen hin, denn das, was am Semesterende an zusitzlicher Lernzeit investiert
wird, zahlt sich nicht aus. Zudem wire vor dem Hintergrund pidagogisch-psychologischer
Forschungsergebnisse eine bessere Verteilung der Lernzeit iiber den Semesterverlauf deut-
lich zu empfehlen (z.B. Mackowiak, Lauth & Spief3, 2008, S. 141f.).

Im Rahmen der varianzanalytischen Auswertung besteht ein signifikanter Interakti-
onseffekt, der darauf hinweist, dass die Studierenden ihr Lernverhalten in Abhingigkeit
der verschiedenen Lernanlidsse variieren: Wihrend bei der semesterbegleitenden Aufga-
benbearbeitung Elaborations- und Organisationsstrategien hiufiger als Wiederholungsstra-
tegien zum Einsatz gebracht werden, priferieren die Studierenden zur Vorbereitung auf
die Abschlussklausur Wiederholungsstrategien gegeniiber Tiefenstrategien. Diese Ergeb-
nisse lassen sich dahingehend interpretieren, dass die Studierenden ihr Lernverhalten an
die unterschiedlichen Lernanlidsse anpassen. Allerdings ist das resultierende Strategienut-
zungsmuster vor dem Hintergrund der einschligigen Theorien und Forschungserkenntnis-
se unter anderem deswegen als ungiinstig zu bewerten, weil ein Einsatz von Wiederho-
lungsstrategien positiv mit Belastungen im Studium korreliert (Artelt & Lompscher,
1996), was auf dysfunktionale Studiengewohnheiten hinweisen konnte. Dazu kommt, dass
fiir die Klausurvorbereitung fast die dreifache Lernzeit aufgewendet wird als fiir die Haus-
aufgabenbearbeitung. Die Studierenden scheinen sich wihrend des Semesters nicht we-
sentlich mehr zu engagieren, als es fiir die Bearbeitung der Hausaufgaben notwendig ist.
Dies versuchen sie dann am Semesterende bei der Klausurvorbereitung iiber eine Erho-
hung ihres Zeitinvestments gekoppelt mit starkem Fokus auf Wiederholungsstrategien zu
kompensieren. Dies ist aus theoretischer Sicht jedoch eine ungiinstige Kombination, da die
Anwendung von Tiefenstrategien zur Klausurvorbereitung als effektiver bewertet wird
(Wild, 2005).

Warum die Studierenden gerade zur Klausurvorbereitung vermehrt Wiederholungs-
strategien einsetzen, kann auf Basis der vorliegenden Daten nicht geklidrt werden. Eine
mogliche Erkldrung konnte sein, dass es ihnen an dem erforderlichen Wissen tiber den op-
timalen Einsatz von Lernstrategien mangelt. Dies wiirde auf ein fachliches Defizit hindeu-
ten, da die angehenden Lehrkrifte tiber ihr Masterstudium dazu befihigt werden sollen, in
ihrem spiteren Berufsleben Schiiler/-innen hinsichtlich des Einsatzes von Lernstrategien
zu unterrichten und zu beraten. Ein Mangel an lernstrategischem Wissen wiirde dement-
sprechend auch auf ein teilweises Verfehlen der Ausbildungsziele hindeuten. Eine alterna-
tive Erkldrung konnte darin liegen, dass die Studierenden nicht hinreichend motiviert sind,
Tiefenstrategien, deren Einsatz oftmals als anstrengender empfunden wird als das blofle
Wiederholen des Lernstoffs, in dem E-Learning-Seminar anzuwenden. Da die Studieren-
den die Klausur zum Erwerb des Leistungsnachweises lediglich bestehen miissen, wire
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auch dies eine plausible Erkldrung. Beide Hypothesen konnten mit Hilfe (nachtréiglicher)
Befragungen der Seminarteilnehmer/-innen gegebenenfalls tiberpriift werden.

Hinsichtlich des Lernerfolgs bestehen signifikante positive Zusammenhinge zwischen
dem Einsatz von Organisationsstrategien innerhalb der dritten Messphase und der Qualitiit
von Aufgabe 3 sowie zwischen dem Einsatz von Wiederholungs- und Elaborationsstrate-
gien bei der Klausurvorbereitung und den erreichten Punkten in der Abschlussklausur. Die
Hohe dieser Korrelationen ist mit den Ergebnissen anderer Feldstudien vergleichbar
(Kitsantas, Winsler & Huie, 2008; Schiefele, 2005; Wild, 2005). In den korrespondierenden
hierarchischen Regressionsanalysen tragen diese Strategien zu einer signifikanten Modell-
verbesserung bei und klidren zusitzlich 4-6% der Varianz des Lernerfolgs auf. Dies unter-
streicht ihre Bedeutung fiir den Studienerfolg vor allem angesichts der Tatsache, dass die
Studierenden in der vorliegenden Untersuchung kein Lernstrategietraining erhalten haben.
Sicherlich lielen sich diese Werte durch ein solches Training, in dem Wissen iiber Lern-
strategien vermittelt und deren Anwendung eingeiibt wird, zusitzlich steigern.

Allerdings weist auch die vorliegende Untersuchung methodische Einschrinkungen auf:
Mit der Intention, die Lernstrategien der Studierenden moglichst handlungsnah zu erfassen,
basiert die Datengrundlage tiber die Lernstrategienutzung auf Selbstauskiinften. Da den Se-
minarteilnehmer(/-inne)n mitgeteilt wurde, dass die Eintragungen im Lerntagebuch nicht be-
wertet werden, ein gewissenhaftes Ausfiillen fiir die Riickmeldung am Semesterende jedoch
von zentraler Bedeutung ist, wird die Validitit dieser Daten grundsitzlich nicht angezweifelt.
Zudem lassen sich mit dieser Erfassungsmethode die entsprechenden Zusammenhinge zwi-
schen Strategieeinsatz und Lernleistung abbilden, was die priadiktive Validitit des Lerntage-
buchs unterstreicht. Insgesamt deuten die Ergebnisse daher darauf hin, dass das Lerntagebuch
eine vielversprechende alternative Erfassungsmethode fiir Lernstrategien gegeniiber den hiu-
fig als zu global kritisierten Fragebogeninstrumenten (Artelt, 2000; Schiefele, 2005) bildet.
Dennoch lisst sich einwenden, dass das Fiihren eines Lerntagebuchs grundsitzlich immer ei-
ne Intervention darstellt, die zu einer vermehrten Uberwachung der eigenen Lernaktivititen
und damit auch zu einer erhohten Sensitivitéit fiir lernstrategische Aktivititen fithren kann.
Vor dem Hintergrund, dass die Studierenden dennoch relativ selten tiber den Einsatz von
Lernstrategien berichten, sollte dieser Einwand jedoch nicht iiberbewertet werden.

Fiir die hochschuldidaktische Praxis ergeben sich folgende Implikationen: Zunichst
miissen die Studierenden besser iiber die theoretischen Hintergriinde zum selbstregulierten
Lernen und Lernstrategien aufgeklirt werden, um Wissensdefiziten vorzubeugen. Hierzu
gehoren auch die Bedingungen und Einsatzmoglichkeiten von kognitiven Lernstrategien
unter Beriicksichtigung verschiedener Lernziele und -anldsse. Des Weiteren sollten sie tiber
ein entsprechendes didaktisches Design dazu angehalten werden, diese Lernstrategien im
Rahmen ihres Studiums auch einzusetzen. Hierzu scheint das alleinige Verschriftlichen der
eigenen Lernaktivititen, wie es in dieser Studie geschehen ist, nicht auszureichen. Vielmehr
sollten die Studierenden dazu angeregt werden, ihr eigenes Lernverhalten regelmiflig vor
dem Hintergrund ihres Lernstrategiewissens zu reflektieren. Gegebenenfalls konnten diese
reflexiven Prozesse stirker in das Unterrichtsgeschehen eingebunden und mit der Bildung
von Zielen fiir die kommenden Arbeitsauftrige kombiniert werden.

Zusitzlich sollten motivationale Probleme im Kontext des Lernstrategieeinsatzes bear-
beitet werden. Hierzu konnten die Studierenden unter anderem dariiber aufgeklirt werden,
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dass das bloBe Aufwenden von zusitzlicher Lernzeit fiir Priifungen, welches eine weit ver-
breitete Strategie zu sein scheint, nicht von Lernerfolg gekront ist, der Einsatz der passen-
den Lernstrategien jedoch einen Gewinn darstellt. Obwohl das Thema Lernstrategien fest in
den Ausbildungsstandards verankert und dementsprechend auch Gegenstand der Lehre in
den Masterstudiengingen ist, gelingt es offenbar nicht, den Studierenden diese Inhalte so zu
vermitteln, dass sie diese auch fiir ihr eigenes Lernen beriicksichtigen.

Eine Lernumgebung, in der diese Gestaltungsprinzipien beachtet werden, diirfte zu ei-
ner Erhohung des Lernstrategieeinsatzes und damit auch zu einer Steigerung des Lerner-
folgs der Studierenden beitragen.
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Ein Instrument zur Erfassung der Lernumwelt
Promotionsphase

Susanne de Vogel, Gesche Brandt, Steffen Jaksztat

Zusammenfassung: Der Beitrag stellt die Entwicklung und empirische Testung eines Instruments
zur Erfassung der Lernumwelt in der Promotionsphase vor. Das Instrument besteht aus 33 Items, die
insgesamt elf verschiedene Strukturiertheits-, Unterstiitzungs- und Anforderungsmerkmale abbilden.
Faktorenanalysen zeigen, dass das Messmodell eine hohe Anpassungsgiite aufweist. Mehrgruppen-
analysen bestitigen die Anwendbarkeit des Instruments in unterschiedlichen formalen und fachlichen
Promotionskontexten.

Schliisselworter: Promotion, Lernumwelt, Instrumentenentwicklung, Strukturgleichungsmodell, wis-
senschaftlicher Nachwuchs, Promoviertenpanel

An instrument assessing the learning environment during the doctoral phase

Abstract: This paper presents the development and empirical testing of an instrument assessing the
learning environment during the doctoral phase. The instrument consists of 33 items covering eleven
distinct facets of structure, support and challenge. Factor analyses show that the measurement model
adequately fits the empirical data. Multiple group analyses confirm its applicability in different formal
and disciplinary contexts.

Keywords: doctorate, learning environment, instrument development, structural equation modelling,
early career researcher, PhD panel study

1 Einleitung

Die Promotionsphase ist in Deutschland seit vielen Jahren Gegenstand von Reformbemiihun-
gen (Hochschulrektorenkonferenz, 1996, 2003, 2012; Wissenschaftsrat, 1988, 2002). Bereits
in den 1980er Jahren wurden in Deutschland die ersten Promotionskollegs aufgebaut. Dies
geschah mit der Intention, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler in der Qualifizierungs-
phase durch eine stirkere Strukturierung und Institutionalisierung der Promotionsphase mog-
lichst gute und effiziente Lern- und Entwicklungsbedingungen zu bieten (Wissenschaftsrat,
1988). In jiingerer Zeit haben vor allem der Bologna-Prozess und die Exzellenzinitiative Im-
pulse fiir einen weiteren Ausbau strukturierter Promotionsformen gegeben.

Zeitschrift fur empirische Hochschulforschung (ZeHf), Jg. 1, Heft 1, S. 24-44 https://doi.org/10.3224/zehf.v1i1.02


https://doi.org/10.3224/zehf.v1i1.02

Zeitschrift fur empirische Hochschulforschung Heft 1/2017, S. 24-44 25

Neue strukturierte Promotionsformen haben die traditionelle Form der Individualpro-
motion jedoch nicht ersetzt (Wolters & Schmiedel, 2012). Stattdessen ist die Promotions-
landschaft in Deutschland heute durch das Nebeneinander verschiedener Promotionsformen
charakterisiert, die zum Teil auch als Mischformen existieren. Die wesentlichen Neuerun-
gen strukturierter Promotionsformen sind transparente Rekrutierungsverfahren, eine forma-
lisierte Betreuung der Promovierenden — oft in Form von Promotionsvereinbarungen und
Teambetreuungen — sowie promotionsbegleitende Kursprogramme (Hauss & Kaulisch,
2009; Korff & Roman, 2013). Zudem geben sie hdufig einen festen Zeitrahmen von iibli-
cherweise drei Jahren fiir die Bearbeitung einer Promotion vor (Berning & Falk, 2006,
S. 15). Diese Mallnahmen zielen darauf ab, potenzielle Schwichen des deutschen Promoti-
onswesens zu beheben. Der Wissenschaftsrat (2002) empfiehlt, sie moglichst auch in ande-
ren formalen Kontexten umzusetzen.

Bisher ist jedoch weitgehend unklar, welche Faktoren zu gelingenden Lernprozessen in
der Promotionsphase fiihren und inwieweit etwa strukturierte Promotionsformen tatséchlich
mit forderlicheren Lern- und Entwicklungsbedingungen einhergehen. Dies liegt in erster
Linie daran, dass entsprechende Instrumente, die empirische Forschung hierzu ermoglichen
wiirden, bisher noch nicht existieren. In diesem Beitrag wird diese Forschungsliicke ge-
schlossen und ein standardisiertes Erhebungsinstrument vorgestellt, welches — unabhéngig
vom formalen und fachlichen Kontext der Promotion — zur Beschreibung zentraler Aspekte
der Lernumwelt Promotionsphase genutzt werden kann.' Auf dieser Basis lisst sich zukiinf-
tig empirisch priifen, inwiefern sich hinter formal unterschiedlichen Promotionsformen tat-
sdchlich qualitativ unterschiedliche Lernumgebungen fiir Promovierende verbergen und
welchen Einfluss einzelne Lernumweltdimensionen auf den Promotionserfolg und die Kar-
riereentwicklung nach der Promotion haben. Dieses Wissen konnte wiederum dazu genutzt
werden, die Lern- und Entwicklungsbedingungen fiir Promovierende gezielt zu verbessern.

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Zunichst wird das theoretische Konzept der Ler-
numwelten dargestellt und auf die Promotionsphase iibertragen (Abschnitt 2). Im Anschluss
an eine kurze Beschreibung der bisherigen Entwicklungsschritte (Abschnitt 3), der Daten-
grundlage und der Methodik (Abschnitt 4) werden die Erfahrungen mit dem Erhebungs-
instrument im Rahmen des vom Deutschen Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsfor-
schung (DZHW) durchgefiihrten Promoviertenpanels anhand von konfirmatorischen Fakto-
renanalysen, Messinvarianz- und Validitdtsanalysen beschrieben (Abschnitt 5). Abschlieend
werden mogliche Anwendungsbereiche fiir zukiinftige empirische Studien skizziert.

1 Der Text basiert auf einem Werkstattbericht von Brandt, de Vogel und Jaksztat (2016), in dem die konzepti-
onellen Vorarbeiten und die Testung des Instruments im Rahmen eines kognitiven Pretests und einer quanti-
tativen Vorstudie beschrieben werden. In dem vorliegenden Beitrag wird das finale Instrument vorgestellt,
das in der Auftaktbefragung des DZHW-Promoviertenpanels eingesetzt wurde.
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2 Die Promotionsphase als Lernumwelt

2.1 Theoretische Uberlegungen zur Lernumwelt Promotionsphase

Die allgemeinen Lernziele der Promotionsphase hat der Wissenschaftsrat (2002) in seinen
Empfehlungen zur Doktorandenausbildung formuliert. Demnach soll eine Promotion
grundsitzlich ,,Ausweis der Befihigung zur selbstindigen wissenschaftlichen Arbeit® (S.
48) sein. Dies schlieit die Aneignung vertiefter Kenntnisse der eigenen Disziplin ebenso
mit ein wie den Erwerb der Fahigkeiten, wissenschaftliche Methoden anzuwenden, wissen-
schaftliche Erkenntnisse zu vermitteln, in kooperativen, interdisziplindren oder internatio-
nalen Arbeitszusammenhingen zu arbeiten sowie Aufgaben in den Bereichen Projektma-
nagement und Mitarbeiterfithrung zu iibernehmen (Wissenschaftsrat, 2002). Dartiber hinaus
ist ,,mit der Promotion [...] ein Kompetenzgewinn der Doktorandin oder des Doktoranden
verbunden, der — je nach Fachkultur — auch auBlerhalb der wissenschaftlichen Laufbahn in
hohem Mafe funktional ist” (Wissenschaftsrat, 2011, S. 10).

Ob diese Lernziele im Rahmen der Promotionsphase erreicht werden, diirfte in hohem
MaBe davon abhingen, ob Promovierenden eine forderliche und vor allem bedarfsgerechte
Lernumwelt geboten wird. Lernprozesse konnen nach dem ,,Angebot-Nutzungsmodell* von
Fend (2002) als Resultat des Zusammenspiels von Bildungsangeboten auf der einen Seite
und der Nutzung dieser Angebote auf der anderen Seite verstanden werden. Lernprozesse
laufen dann erfolgreich ab, wenn Lernangebote zu den kognitiven Fahigkeiten der Lernen-
den passen und adidquate motivationale Grundlagen vorhanden sind.

Der Begriff Lernumwelt beschreibt grundsitzlich alle Interaktionen einer Person mit ih-
rer materiellen und sozialen Umgebung, aus denen sie etwas lernen kann (Wieland, 2010,
S. 85). Das Lernumwelt-Konzept ist somit nicht auf schulische Bildungskontexte begrenzt.
Auch Promovierende sind wihrend der Promotionsphase in Lernumwelten eingebunden —
unabhingig davon, ob die Arbeit an der Dissertation in eine Erwerbstitigkeit eingebettet ist
oder ob ein strukturiertes Promotionsprogramm durchlaufen wird. Hochschulische Lern-
kontexte sind im Vergleich zu schulischen Lernkontexten jedoch durch ein hohes Maf} an
Eigenstindigkeit und Selbstregulierung gekennzeichnet, das von den Lernenden verlangt
wird (Helmke, Rindermann & Schrader, 2008). Dies gilt umso mehr fiir wissenschaftliche
Qualifizierungsphasen nach dem Hochschulexamen.

In Anlehnung an die Mehrebenen-Modelle von Bronfenbrenner (1981), Dippelhofer-
Stiem (1983) und Wosnitza (2007) konnen Lernumwelten auf verschiedenen, hierarchisch
geordneten Mikro- und Makro-Ebenen beschrieben werden. Bezogen auf die Promotions-
phase sind dies beispielsweise das unmittelbare soziale Umfeld (zum Beispiel das Verhilt-
nis zu Betreuungspersonen und Kolleg(inn)en), Forschungsprojekte, Graduierten- und Sti-
pendienprogramme, Fachkontexte, Hochschulen und nationale Hochschulsysteme.

Unter der Lernumwelt Promotionsphase verstehen wir die materiellen, vor allem aber
sozialen Umgebungsbedingungen, denen Promovierende im Rahmen ihrer Promotionsti-
tigkeit ausgesetzt sind und die fiir individuelle Lernprozesse relevant sind. Das Erhebungs-
instrument fokussiert auf die subjektive Wahrnehmung der Lernumwelt durch die Promo-
vierenden, da zu erwarten ist, dass diese einen stirkeren Einfluss auf Lernprozesse ausiibt
als objektive Lernumweltbedingungen (Dippelhofer-Stiem, 1983; Wosnitza, 2004, 2007).
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Die Art und Weise, wie eine Lernumwelt wahrgenommen wird, hat einen wesentlichen
Einfluss auf das Zustandekommen lern- und leistungsbezogener Emotionen sowie auf die
Entwicklung selbstregulierter Lernformen (Pekrun, Frenzel, Goetz & Perry, 2007). Lern-
umwelten konnen motivationale und selbstregulative Prozesse fordern, indem sie bei-
spielsweise Rollenvorbilder anbieten, kognitiv aktivierend gestaltet sind, Lernenden kon-
struktives Feedback geben und Moglichkeiten bieten, eigene Losungsansitze zu erproben
(Pekrun et al., 2007; Zimmerman & Cleary, 2009). Positive Lernerfahrungen koénnen zur
Herausbildung spezifischer Selbstwirksamkeitserwartungen und Interessen fiihren, die wie-
derum zentrale Préidiktoren fiir berufliche Laufbahnentscheidungen sind (Berweger, 2008).

Die empirische Bildungs- bzw. Unterrichtsforschung hat wesentliche Basisdimensionen
guter Lernumgebungen herausgearbeitet. Hierzu zihlen (1) Strukturiertheit, Regelklarheit und
Stabilitit der Lernumgebung, (2) fachliche, soziale und emotionale Unterstiitzung, (3) ange-
messene Herausforderung und kognitive Aktivierung sowie (4) Orientierung, d.h. das Klima,
die Normen und Werte, die der Lernumgebung zugrunde liegen (Biaumer, Preis, Roflbach,
Stecher & Klieme, 2011; Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006; Klieme & Rakoczy,
2008; Radisch, Stecher, Fischer & Klieme, 2014). Wihrend die ersten drei Dimensionen un-
mittelbar auf den Lernprozess abzielen, handelt es sich bei der Orientierungs-Dimension um
ein iibergreifendes Konstrukt, welches das Erreichen der Lernziele hauptsichlich indirekt be-
einflusst. Insofern findet die Orientierungs-Dimension nicht in allen Konzeptionen Beriick-
sichtigung (Baumer et al., 2011). Diese drei bzw. vier Dimensionen bilden den Kern des so-
genannten SSCO-Modells (Structure, Support, Challenge und ggf. Orientation).

2.2 Adaption des SSCO-Modells fiir die Promotionsphase

Mit dem Erhebungsinstrument werden die oben genannten Lernumweltdimensionen fiir die
Promotionsphase adaptiert und durch geeignete Items und Subdimensionen abgebildet (s.
Tab. 3 im Anhang). Vom SSCO-Konzept ausgehend wurden anhand theoretischer Uberle-
gungen, die sich im Wesentlichen auf die Empfehlungen und Lernzielbeschreibungen des
Wissenschaftsrats (2002) und des Deutschen Qualifikationsrahmens (Arbeitskreis Deut-
scher Qualifikationsrahmen, 2011) stiitzen, die fiir die Promotionsphase relevanten Ler-
numweltdimensionen und Subdimensionen identifiziert. Eine weitere wichtige Grundlage
fiir unsere Arbeit war das von Schaeper und Weif3 (2016) entwickelte Instrument zur Erfas-
sung der Lernumweltdimensionen des Studiums.

Die Dimension Strukturiertheit beschreibt die wesentlichen Rahmenbedingungen, in
denen Lernprozesse stattfinden. Sie wird von Baumer et al. (2011) definiert als ,,the ar-
rangement of the educational processes taking place in the learning environment® (S. 93).
Das Messinstrument umfasst drei verschiedene Subdimensionen von Strukturiertheit.” Die-
se sind 1) die Betreuungsstabilitit, 2) die Betreuungsintensitit sowie 3) die inhaltliche
Kontinuitdt. Durch die Subdimension Betreuungsstabilitit wird erfasst, ob wihrend der ge-
samten Promotionsphase eine addquate Betreuung sichergestellt war (Beispielitem: ,,Es gab
Phasen wihrend meiner Promotion, in denen ich nicht ausreichend betreut wurde.*). Die
zweite Subdimension, Betreuungsintensitdt, erfasst dariiber hinaus, wie hiufig und wie re-

2 Die Auswahl der Items und Subdimensionen anhand statistischer und inhaltlicher Kriterien wird in Brandt et
al. (2016) detaillierter dargestellt.
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gelmifig der Stand der Promotion mit den Betreuerinnen und Betreuern besprochen wer-
den musste (Beispielitem: ,,Mein(e) Betreuer(in) hat an mich den Anspruch gestellt, fortlau-
fend tiber den Stand meiner Promotion informiert zu werden.*). Mit der Subdimension In-
haltliche Kontinuitdt wird erfasst, ob das Thema und die inhaltliche Ausgestaltung der For-
schungsarbeit klar definiert waren und ob sichergestellt war, dass das Forschungsvorhaben
im Rahmen einer Promotion bearbeitet werden kann (Beispielitem: ,,Ich hatte seit Beginn
meiner Promotionsphase ein konkretes Forschungsthema.*).

Unterstiitzung wird von Baumer et al. (2011) definiert als ,,positive emotional relations to
peers and adults in the learning environment, understanding, feedback, support for autonomy
and competence and social embedding” (S. 93). Das Messinstrument differenziert insgesamt
vier verschiedene Unterstiitzungsdimensionen. Die Subdimension Fachliche Unterstiitzung
fokussiert auf Unterstiitzungsressourcen, die bei inhaltlichen, methodischen oder theoreti-
schen Problemen genutzt werden konnten (Beispielitem: ,,In meinem wissenschaftlichen Um-
feld gab es immer jemanden, der mir bei inhaltlichen Fragen zu meiner Promotion weiterge-
holfen hat.*). Durch die Subdimension Emotionale Unterstiitzung wird hingegen erfasst, ob
die Promovierten bei Bedarf emotionale Hilfestellungen bei der Bewiiltigung von Problemen
erhalten haben (Beispielitem: ,,In meinem wissenschaftlichen Umfeld gab es immer jeman-
den, der ein offenes Ohr fiir meine Sorgen und Probleme hatte.*). Im Fokus der Subdimension
Netzwerkintegration ist die Unterstiitzung beim Aufbau von Kontakten mit anderen Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern (Beispielitem: ,.In meinem wissenschaftlichen Umfeld
gab es immer jemanden, der mich beim Ausbau meiner wissenschaftlichen Kontakte und
Netzwerke unterstiitzte.“). Mit der vierten Subdimension, Karriereplanung, wird erfasst, in-
wiefern die Promovierten durch ihr Umfeld bei der Identifikation beruflicher (Entwick-
lungs-)Perspektiven unterstiitzt wurden (Beispielitem: ,,In meinem wissenschaftlichen Umfeld
gab es immer jemanden, der mir Tipps fiir meine berufliche Zukunft gab.*).?

Die dritte Basisdimension von Lernumwelten, Anforderung, umfasst nach Biaumer et al.
(2011) ,,demanding tasks, cognitive activation, and adequate pacing® (S. 94). Mit den vier Sub-
dimensionen Diskursbeteiligung, Kooperatives Forschen, Interdisziplinaritdt und Internatio-
nalitdt beinhaltet das Messinstrument vier zentrale Anforderungsdimensionen wissenschaftli-
cher Titigkeiten, mit denen Promovierende wihrend ihrer Promotionsphase in unterschiedli-
chem Male konfrontiert werden. Durch die Subdimension Diskursbeteiligung wird erfasst,
inwiefern von den Promovierten erwartet wurde, sich an wissenschaftlichen Diskursen zu be-
teiligen und durch eigene Publikationen und Vortrige in der Scientific Community sichtbar zu
werden (Beispielitem: ,,Wihrend meiner Promotionsphase wurde von mir erwartet, regelma-
Big Vortrige auf wissenschaftlichen Tagungen zu halten.”). Die Subdimension Kooperatives
Forschen erfasst, ob von ihnen erwartet wurde, in kooperativen Zusammenhingen zu for-
schen (Beispielitem: ,,Wihrend meiner Promotionsphase wurde ich dazu angehalten, gemein-
sam mit anderen Wissenschaftler(inne)n zu forschen.*). Im Fokus der Subdimension Interdis-
ziplinaritdt steht die Frage, in welchem Mafle die Promovierten mit der Anforderung konfron-
tiert wurden, diszipliniibergreifend zu arbeiten und Methoden, Theorien und Erkenntnisse aus
anderen wissenschaftlichen Bereichen zu nutzen (Beispielitem: ,,Wie sehr wurde in Threm
wissenschaftlichen Umfeld Wert darauf gelegt, wissenschaftliche Theorien und Erkenntnisse

3 Die Items der Subdimension Karriereplanung sowie zwei Items der Subdimension Emotionale Unterstiitzung
wurden aus der Mentoring-Skala von Blickle, Kuhnert und Rieck (2003) adaptiert.
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anderer Fachdisziplinen fiir die eigene Arbeit zu nutzen?*). Die vierte Anforderungsdimensi-
on, Internationalitdt, erfasst schlieflich verschiedene Internationalisierungsaspekte, wie das
Kniipfen internationaler Kontakte oder das Forschen in internationalen Projektzusammenhin-
gen (Beispielitem: ,,Wie sehr wurde in Threm wissenschaftlichen Umfeld Wert darauf gelegt,
mit Wissenschaftler(inne)n aus dem Ausland zusammenzuarbeiten?*).

Orientierung, definiert als ,,shared values, and norms, coherence among members of the
group/organization* (Baumer et al., 2011, S. 93) bzw. ,,self-image of a higher education insti-
tution, a department or a study program” (Aschinger et al., 2011, S. 274), wurde nicht als ei-
genstindige Dimension in das Instrument integriert. Urspriinglich sollten hierunter Aspekte
der Internationalitit, Interdisziplinaritit, der Forschungs- und der Praxisorientierung erfasst
werden. In der Vorstudie zeigte sich, dass das Lernklima im Wesentlichen durch die For-
schungsorientierung des wissenschaftlichen Umfelds geprigt ist und als Folge stark mit der
Anforderungsdimension zusammenhingt. Ahnliche Erfahrungen mit der Orientierungsdimen-
sion wurden auch bei Konzeptualisierungen anderer Lernprozesse gemacht (Baumer et al.,
2011). Die urspriinglich fiir Orientierung vorgesehenen Subdimensionen Interdisziplinaritdit
und Internationalitdt finden in der Hauptdimension Anforderung Beriicksichtigung.

3 Vorangegangene Entwicklungsschritte

Um die Subdimensionen des Lernumweltmodells empirisch erfassen zu konnen, wurde eine
Vielzahl verschiedener Items entwickelt bzw. aus vorhandenen Instrumenten iibernommen
(Brandt et al., 2016). Durch Expertengespriache wurde sichergestellt, dass moglichst alle maf3-
geblichen Aspekte beriicksichtigt sind. Anhand eines kognitiven Pretests mit 14 Promovie-
renden und Promovierten verschiedener Promotionsformen und -ficher wurde gepriift, ob die
Items von allen Befragten beantwortet werden konnen, kontextunabhéngig verstanden werden
und der Bezug zur subjektiven Wahrnehmung der Lernangebote und zum wissenschaftlichen
Umfeld gegeben ist. Das Instrument, das zunichst 20 Subdimensionen und insgesamt 117
Items umfasste, wurde anschlielend in einer quantitativen Vorstudie mit 1,810 Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern des WilNbus-Online-Panels des DZHW einer ausfiihrlichen empirischen
Testung unterzogen. Die Entwicklung und empirische Testung des Instruments im Rahmen
dieser Vorstudie wird detailliert in Brandt et al. (2016) beschrieben.

4 Daten und Analyseansatze

4.1 Das DZHW-Promoviertenpanel

Das im Rahmen der Vorstudie entwickelte Erhebungsinstrument kam in der Erstbefragung
des DZHW-Promoviertenpanels zum Einsatz. Bei diesem Projekt, welches vom Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung gefordert wird, handelt es sich um eine Léangsschnitt-
untersuchung der Promovierten des Priifungsjahres 2014.* Zur Grundgesamtheit des DZHW-

4 Die Nutzung des Datensatzes fiir wissenschaftliche Zwecke kann am DZHW beantragt werden. Nihere In-
formationen unter https://metadata.fdz.dzhw.eu.
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Promoviertenpanels gehoren alle Personen, die im Wintersemester 2013/2014 oder im
Sommersemester 2014 eine Promotion an einer Hochschule in Deutschland abgeschlossen
haben. Um diese Personengruppe kontaktieren zu konnen, war das DZHW auf die Unter-
stiitzung der Hochschulen mit Promotionsrecht angewiesen. Von 148 kontaktierten Hoch-
schulen haben 112 das Projekt durch den Versand der Paper-Pencil-Fragebogen an die Pro-
movierten unterstiitzt.> An 19 Hochschulen entfiel die Teilnahme, weil im entsprechenden
Zeitraum keine Promotionen abgelegt wurden.

Zwischen Dezember 2014 und September 2015 wurden knapp 20,000 Fragebogen von
den teilnehmenden Hochschulen versendet. 5,411 auswertbare Fragebogen wurden von den
Promovierten an das DZHW zuriickgeschickt. Die Riicklaufquote der Erstbefragung wird
somit ndherungsweise auf 27 Prozent geschitzt. In der zweiten Welle im Februar 2016
konnten 4,815 Befragte wieder erreicht werden. 3,188 Promovierte beteiligten sich schlie3-
lich an der zweiten Befragung. Die Riicklaufquote liegt somit bei ca. 66 Prozent. Der Ver-
gleich der realisierten Stichprobe mit der Grundgesamtheit der Promovierten des Priifungs-
jahres 2014 zeigte, dass die Stichprobe hinsichtlich Geschlecht, Region und Promotions-
fach offenbar ein gutes Abbild der Zielpopulation darstellt. Abweichungen zwischen Stich-
probe und Grundgesamtheit konnten durch Gewichtungsfaktoren ausgeglichen werden.®

4.2  Vorgehen bei der Modifikation des Instruments

Das im Rahmen der Vorstudie entwickelte Erhebungsinstrument mit 20 Subdimensionen
und 55 Items wurde einer ausfiihrlichen empirischen Priifung unterzogen und weiter opti-
miert. Als Entscheidungsgrundlage fiir die Modifikation dienten die Befunde konfirmatori-
scher Faktorenanalysen, Messinvarianztests, Validititsanalysen sowie theoretische Uberle-
gungen. Ziel war es, ein im Umfang moglichst sparsames und gleichzeitig pridiktives In-
strument zu erhalten. Zudem wurde darauf geachtet, dass die Dimensionen und Subdimen-
sionen in angemessener Relation zueinander stehen (zusammenhédngend, aber trennscharf)
und die einzelnen Skalen intern konsistent sind und durch mindestens drei Items abgebildet
werden, die hohe Faktorladungen aufweisen. Bei der Auswahl der Items wurden auflerdem
die Ergebnisse erneuter Verteilungs- und Item-Nonresponse-Analysen beriicksichtigt. Im
Folgenden werden die zentralen Analysemethoden niher beschrieben.

4.3 Zentrale Analysemethoden

Um zu untersuchen, ob die theoretisch angenommene Faktorenstruktur des Messinstru-
ments die in den empirischen Daten tatsichlich existierenden Zusammenhénge gut abbildet,
wurden zuerst die einzelnen Subdimensionen, dann die Dimensionen und schlieBlich das
Gesamtmodell konfirmatorischen Faktorenanalysen unterzogen. Die Anteile fehlender Werte
bei den Lernumwelt-Variablen liegen zwischen 0.1 und 1.9 Prozent. Um mogliche Verzer-

5 In 80 Fillen wurden hochschulweit alle Promovierten kontaktiert; in 32 Fillen konnten lediglich Promovierte
bestimmter Fakultiten bzw. Fachrichtungen kontaktiert werden.

6 Zur Korrektur von Abweichungen zwischen Stichprobe und Grundgesamtheit wurden Redressmentgewichte
(Merkmale: Studienfach, Geschlecht, Region) genutzt. Das Gewicht fiir Analysen mit der zweiten Welle
ergibt sich aus dem Produkt des Redressmentgewichts und einem Langsschnittgewicht, mit dem wellenspezi-
fische Ausfallprozesse modelliert werden.
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rungen durch systematische Stichprobenausfille zu vermeiden, wurde das Full-Information-
Maximum-Likelihood (FIML)-Verfahren angewendet. Dabei werden zur Schitzung der Pa-
rameter fehlende Werte nicht imputiert, sondern ausschlieflich die vorhandenen Daten her-
angezogen. Unter der hier gegebenen MAR-Bedingung (missing at random) erhélt man mit
dem FIML-Verfahren unverzerrte und effiziente Schitzer (Enders & Bandalos, 2001). Es
wurden robuste Maximum-Likelihood-Schitzer (MLR) genutzt, da diese nicht-normalver-
teilten Daten gegeniiber stabiler sind.” Berichtet werden die standardisierten Koeffizienten.
Die Reliabilitit der Skalen wurde anhand ihrer internen Konsistenz (Cronbachs o) ermittelt.
Fiir die Beurteilung des Modellfits wurden neben der X2-Teststatistik auch der RMSEA,
CFI, TLI und SRMR herangezogen. Da diese unabhingiger von der Stichprobengréfie und
robuster gegeniiber Verletzungen der Normalverteilungsannahme sind als X2 (Backhaus,
Erichson, Plinke & Weiber, 2006), wurde diesen Indizes bei der Beurteilung der Anpas-
sungsgiite des Modells groflere Bedeutung beigemessen. Dabei wurden die Cutoff-Kriterien
RMSEA < 0.08 (Browne & Cudeck, 1993), CFI und TLI = 0.90 (Homburg & Baum-
gartner, 1995) und SRMR < 0.08 (Hu & Bentler, 1999) angesetzt.

Zur Priifung, ob das entwickelte Instrument in unterschiedlichen formalen Promotions-
formen und Fichergruppen gleichermaflen anwendbar ist, wurde im zweiten Schritt in
Mehrgruppenvergleichen die Messinvarianz getestet. In einem schrittweisen Verfahren, in
dem zunehmend restriktivere Modelle miteinander verglichen werden, wurde die konfigu-
rale, metrische und skalare Invarianz der Messmodelle ermittelt (Christ & Schliiter, 2011).
Ob das jeweils restriktivere Modell passt, wurde mittels eines nach Satorra und Bentler
(2010) korrigierten y2-Differenztests gepriift. Da dieser jedoch sehr stichprobensensitiv ist
und bei einer so groflen Stichprobe wie der vorliegenden schon kleine Modellverschlechte-
rungen signifikante Werte ergeben, wurden zusitzlich die Cutoff-Kriterien von Chen (2007)
(ACFI < 0.01, ARMSEA < 0.015 oder ASRMR < 0.03) herangezogen.

AbschlieBend erfolgten Validitdtsanalysen. Zur Priifung der Konstruktvaliditit wurden
Korrelationen der Skalen mit korrespondierenden objektiven Rahmenbedingungen der
Promotion bzw. Handlungsergebnissen ermittelt, sofern entsprechende Informationen im
Datensatz vorhanden waren. Beispielsweise wurde bei der Betreuungsintensitit der Zu-
sammenhang mit der Austauschhiufigkeit bestimmt, bei der Diskursbeteiligung wurden die
Korrelationen mit der Anzahl der veroffentlichten Peer-review-Publikationen und der Kon-
ferenzbeitrige berechnet. Sodann wurde die Kriteriumsvaliditit der Skalen getestet. Da
vorhandene Studien gezeigt haben, dass die Angebots- und Unterstiitzungsstrukturen wih-
rend der Promotionsphase fiir die Karriereabsichten Promovierter von grofSer Bedeutung
sind (Allmendinger, Fuchs & Stebut, 2000; Berweger, 2008; Briedis, Jaksztat, PreBler,
Schiirmann & Schwarzer, 2014; Jaksztat, Brandt, de Vogel & Briedis, 2017), wurde ge-
priift, wie die Lernumwelt mit Abbruchgedanken wihrend der Promotionsphase und dem
Verbleib in der Wissenschaft zu einem spiteren Messzeitpunkt (ca. 2 Jahre nach Abschluss)
zusammenhingen. In Anbetracht der inhaltlichen Heterogenitit des Instrumentes wurden
die Validititsanalysen auf Ebene der Subdimensionen durchgefiihrt. Die Operationalisie-
rung der zur Validititspriifung verwendeten Variablen kann Tabelle 4 im Anhang entnom-
men werden.

7  Die Modellparameter, Standardfehler und die y2-Teststatistik werden fiir das jeweilige Modell entsprechend
korrigiert (Christ & Schliiter, 2011).
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5 Empirische Prifung des Instruments

5.1 Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalysen

Die Befunde der konfirmatorischen Faktorenanalysen werden anhand der Messmodelle der
drei Dimensionen und des Gesamtmodells veranschaulicht. Abbildung 1 zeigt das Mess-
modell der Basisdimension Strukturiertheit und die interne Konsistenz der Skalen zur Mes-
sung der drei Subdimensionen. Die mittleren Korrelationen der Subdimensionen zeigen,
dass die Betreuungsstabilitdt, die Betreuungsintensitdt und die inhaltliche Kontinuitdt des
Dissertationsthemas eigenstindige Dimensionen darstellen. Auch die Konsistenzanalyse
der Skalen konnte zufriedenstellende Ergebnisse erzielen (.72 < a < .83). Die Modellfit-
Indizes (CFI = 0.957, TLI = 0.935, RMSEA = 0.068, SRMR = 0.044) lassen darauf schlie-
Ben, dass das theoretische Modell zur Messung der Strukturiertheit der Lernumwelt Promo-
tionsphase die in den empirischen Daten existierenden Zusammenhénge gut abbildet.

Abbildung 1:  Messmodell Strukturiertheit

Betreuungs- Betreuungs- Inhaltliche

stabilitét intensitéat Kontinuitat

SGEWA SNICH  SALTB RTERM RBREC RINFO RVORG SKCNK SGEWT

o =.82 o =.83 a=72
Anmerkungen: N = 5,411, y? = 620.426%**, df = 24, CFI = 0.957, TLI = 0.935, RMSEA = 0.068,
SRMR = 0.044; standardisierte Faktorenladungen, FIML, Estimator = MLR; DZHW-Promoviertenpanel
2014.1, gewichtete Daten.

Das in Abbildung 2 dargestellte Messmodell der Dimension Unterstiitzung erzielt einen
sehr guten Modellfit (CFI = 0.980, TLI = 0.972, RMSEA = 0.051, SRMR = 0.030). Die
Subdimensionen fachliche Unterstiitzung, emotionale Unterstiitzung, Netzwerkintegration
und Karriereplanung stehen in angemessenem Zusammenhang zueinander (.38 < r < .55)
und die hohen Faktorladungen (.87 < A < .92) lassen erkennen, dass die dargestellten
Items gute Indikatoren der Subdimensionen darstellen. Insgesamt zeichnen sich alle Skalen
durch eine sehr hohe interne Konsistenz aus.
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Abbildung 2:  Messmodell Unterstiitzung

Fachliche
Unter-
stiitzung

Emotionale
Unter-
stiitzung

Karriere-
planung

Netzwerk-
integration

FINHA FMETH FWISS EEMON EQOHR EMUTM AKONT ARELP ANETZ KPLAN KTIPP KKONT

a=.89 a=.94 a=91 a=.89

Anmerkungen: N = 5,409, ¥2 = 911.295%**, d4f = 48, CFI = 0.980, TLI = 0.972, RMSEA = 0.051,
SRMR = 0.030; standardisierte Faktorenladungen, FIML, Estimator = MLR; DZHW-Promoviertenpanel
2014.1, gewichtete Daten.

SchlieBlich weist auch die Hauptdimension Anforderung (Abb. 3) eine homogene Faktoren-
struktur und eine gute Passung auf (CFI = 0.976, TLI = 0.967, RMSEA = 0.050, SRMR =
0.035). Die Faktorladungen (.68 < A < .95) und die Befunde der Reliabilititsanalysen
(.79 < o < .94) bestitigen, dass die Items der Subdimensionen Diskursbeteiligung, koope-
ratives Forschen, Interdisziplinaritit und Internationalitit die jeweiligen latenten Kon-
strukte trennscharf abbilden.

Abbildung 3: Messmodell Anforderung

Diskurs- Kooperatives Interdiszipli- Internatio-
beteiligung Forschen naritét

VPUBL VDISK VVORT KGEMF KALLF KKOOP DDISZ DTHEO DMETH IKONT 1ZAUS IPROJ
a=.79 a=.86 a=.86 a=.94
Anmerkungen: N = 5,411, y? = 708.755%**, df = 48, CFI = 0.976, TLI = 0.967, RMSEA = 0.050,

SRMR = 0.035; standardisierte Faktorenladungen, FIML, Estimator = MLR; DZHW-Promovierten-
panel 2014.1, gewichtete Daten.
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Abbildung 4: Messmodell des Gesamtmodells
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Anmerkungen: N = 5,411, y? = 5889.593***, df = 481, CFI = 0.939, TLI = 0.933, RMSEA = 0.046,
SRMR = 0.069; standardisierte Faktorenladungen, FIML, Estimator = MLR; DZHW-Promoviertenpanel
2014.1, gewichtete Daten.

Die konfirmatorische Priifung des Gesamtmodells (s. Abb. 4) zeigt, dass das Modell zur
Messung der Lernumwelt wihrend der Promotionsphase ein insgesamt homogenes Erhe-
bungsinstrument mit hohem Modellfit (CFI = 0.939, TLI = 0.933, RMSEA = 0.046,
SRMR = 0.069) und guten psychometrischen Eigenschaften darstellt. Anhand der Faktorla-
dungen der einzelnen Skalen wird ersichtlich, dass die Subdimensionen wie erwartet auf die
jeweiligen gemeinsamen iibergeordneten Faktor zuriickgefiihrt werden konnen. Die relativ
hohe Korrelation zwischen den Dimensionen Unterstiitzung und Anforderung zeigt, dass
die Anforderungshaltung im wissenschaftlichen Umfeld mit der dort gebotenen Unterstiit-
zung in engem Zusammenhang steht, gleichwohl aber nicht deckungsgleich ist. Ein for-
derndes Umfeld ist oft, aber nicht zwangsldufig auch unterstiitzend.
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5.2 Ergebnisse der Messinvarianzprifung

Die Ergebnisse der Messinvarianzpriifung nach Promotionsform und -fach lassen sich Ta-
belle 1 entnehmen. Fiir Personen aus unterschiedlichen Promotionsformen kann auf Grund-
lage der Modellfit-Indizes davon ausgegangen werden, dass die Konstrukte der drei Ler-
numwelt-Dimensionen skalare Invarianz aufweisen (ACFI < 0.01, ARMSEA < 0.015 und
ASRMR < 0.03). Das bedeutet, dass sowohl die Faktorenstruktur und die Faktorladungen
als auch die Intercepts (Regressionskonstanten) der Items zwischen den Gruppen dquivalent
sind.

Tabelle 1: Messinvarianz

Messinvarianz X2 df RMSEA CFl TL SRMR ARMSEA ACFI ASRMR  Ax2 (df)' p

Promotionsform
Strukturiertheit konfigural 701.370 120 0.067 0958 0.936 0.046
metrisch 734.972 144 0062 0957 0946 0049 -0.005 -0.001 0003 40497 (24) <.05
skalar 887.490 168  0.063 0947 0944 0050 0001 -0.010 0001 153.419(24) <.001
Unterstiitzung  konfigural 895.428 240 0050 0980 0972 0.032
metrisch 952.871 272 0048 0979 0974 0034 -0.002 -0.001 0002  45444(32) ns.
skalar 1130.674 304 0050 0974 0972 0.037 0.002 -0.005 0.003 182.453(32) <.001
Anforderung  konfigural 885.884 240 0050 0973 0.963 0.039
metrisch 979.284 272 0049 0971 0965 0044 0002 -0002 0005  90.672(32) <.001
skalar 1298.780 304 0055 0959 0955 0.052 -0.012 -0012  0.008 329.590(32) <.001
Promotionsfach
Strukturiertheit konfigural 788.063 168 0.069 0956 0933 0.050
metrisch 932.258 204 0068 0948 0936 0060 -0.001 -0.008 0010 146.331(36) <.001
skalar 1540.210 240 0084 0907 0902 0066 0016 -0.041 0006 615.868(36) <.001
Unterstiitzung  konfigural 966.335 336 0049 0981 0974 0032
metrisch 1031.441 384 0047 0981 0977 0034 -0002 0000 0.002 51.324 (48) ns.
skalar 1353.024 432 0053 0972 0970 0038 0006 -0.009 0004 330212 (48) <.001
Anforderung  konfigural 986.381 336 0050 0975 0965 0.039
metrisch 1184.945 384 0052 0969 0962 0050 0002 -0.006 0011 203.660(48) <.001
skalar 2030.980 432 0069 0937 0933 0.067 0.017 -0.032  0.017  907.271(48) <.001
Anmerkungen:

Promotionsform: wiss. Mitarb. (Haushaltsstelle) N = 1,122, wiss. Mitarbeit. (Drittmittelstelle) N =
1,508, strukturiertes Promotionsprogramm N = 396, Stipendienprogramm N = 516, freie Promotion
N=1,842.

Promotionsfach: Sprach- und Kulturwissenschaften N = 788, Rechtswissenschaften N = 260, Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaften N = 491, Mathematik und Naturwissenschaften N = 1,605, Ingeni-
eurswissenschaften N = 525, Medizin N = 1,468, Sonstige = 244.

DZHW-Promoviertenpanel 2014.1; ' unter Verwendung der Satorra-Bentler-Korrektur (Satorra &
Bentler, 2010).

Bei Promovierten unterschiedlicher Fiachergruppen lisst sich skalare Invarianz nur fiir das
Messmodell der Dimension Unterstiitzung klar nachweisen. Die Differenzen von RMSEA
und CFI der Konstrukte Strukturiertheit und Anforderung liegen oberhalb der Schwellen-
werte.
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Die Ergebnisse lassen jedoch insgesamt darauf schlieBen, dass das Instrument zur Mes-
sung der Lernumwelt in der Promotionsphase bei Promovierten aller Promotionsformen
und Ficher das gleiche Konstrukt misst und von allen Gruppen auf die gleiche Weise ver-
standen wird. Es ist somit fiir alle Promotionsformen und -Fiacher nutzbar. Das Modell er-
moglicht dartiber hinaus auch vergleichende Analysen nach Promotionsform und mit Ein-
schrankungen auch nach Fichern.

5.3 Ergebnisse der Validitatstests

Signifikante Korrelationen in erwarteter Richtung und Stirke bestitigen die konvergente
Validitét der Skalen. Die unterschiedlichen Aspekte der Strukturiertheit stehen in positivem
Zusammenhang mit dem Bestehen einer Promotionsvereinbarung und der Austauschhiu-
figkeit mit den Betreuenden. Letztere korreliert zudem mit der fachlichen und emotionalen
Unterstiitzung wihrend der Promotionsphase. Die Unterstiitzung mit der Karriereplanung
weist eine positive Korrelation mit dem Erhalt von Karriereempfehlungen auf. Die Unter-
stiitzung bei der Netzwerkintegration hingt, ebenso wie die Anforderung an kooperatives
Forschen, mit der Grofie des wissenschaftlichen Netzwerks zusammen. SchlieBlich weist
die Subdimension Diskursbeteiligung positive Korrelationen mit der Anzahl der Tagungs-
beitrige und Peer-review-Publikationen auf. Der Anforderungsaspekt der Internationalitdit
steht mit den Forschungsaufenthalten im Ausland in Zusammenhang.

Im Sinne der Kriteriumsvaliditit sollten die Lernumwelt-Subdimensionen negativ mit
den Abbruchgedanken und positiv mit dem Verbleib in der Wissenschaft in Zusammenhang
stehen. Nahezu iiberall bestehen die erwarteten signifikanten Korrelationen, sodass von ei-
ner guten Kriteriumsvaliditdt der Skalen ausgegangen werden kann. Alle Subdimensionen
des Lernumweltmodells stehen mit den Abbruchgedanken in negativer Beziehung. Korrela-
tionen mittlerer Stirke sind mit der Betreuungsstabilitdt und der fachlichen Unterstiitzung
erkennbar. Deutlich schwicher sind die Zusammenhinge mit den Subdimensionen Dis-
kursbeteiligung, Internationalitiit und Interdisziplinaritit.® Bei dem Verbleib in der Wis-
senschaft bestehen die stirksten Korrelationen mit der Unterstiitzung bei der Netzwerkin-
tegration und Karriereplanung sowie den Anforderungsaspekten Diskursbeteiligung und
Internationalitat. Einzig die inhaltliche Kontinuitdt weist entgegen den Erwartungen einen
negativen Zusammenhang mit dem Verbleib in der Wissenschaft auf. Weiterfiihrende Ana-
lysen zgigten, dass dies zu groBen Teilen auf einen Fichereffekt der Medizin zuriickzufiih-
ren 1st.

8  Fiir die Entstehung von Abbruchgedanken kann neben den Lernumweltbedingungen eine Vielzahl weiterer
Einflussfaktoren relevant sein, wie z.B. die Berufssituation, die privaten Lebensumstéinde oder motivationale
Aspekte.

9  Mediziner(innen) weisen im Vergleich eine sehr hohe inhaltliche Kontinuitdt auf und tiben gleichzeitig nach
der Promotion eher selten eine Titigkeit in der Wissenschaft aus.
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Tabelle 2: Validititstests
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Betreuungs- 0471 ** 2478 *** -3010 ***  .0390

stabilitat

Betreuungs- 1564 *** 4146 *** -1041 **¥ 0560 ***

intensitat

Inhaltliche 1384 *** - 1953 **¥| - 1143 ***

Kontinuitat

Fachliche 2766 *** -2019 ***| 0761 ***

Unterstltzung

Emotionale 1076 *** -1437 **¥ 0774 ***

Unterstltzung

Netzwerk- 5561 *** S 1797 *¥*¥| 1773 *x*

integration

Karriereplanung 3613 *** - 1660 ***| 2154 ***

Diskursbeteiligung 5362 *** 4760 *** -0709 *** 2403 ***

Kooperatives 4457 **x -1206 **¥ 1516 ***

Forschen

Interdisziplinaritat -0892 ***| 0850 ***

Internationalitét .2756 **¥ -.0857 ***| 1416 ***

Anmerkungen: * p < .05, ** p < .01, *** p < .001; I = »ja“, 0 = ,nein‘; D1 = ,,mindestens einmal
wochentlich®, 0 =, seltener*; “Skala von 1 =, trifft tiberhaupt nicht zu“ bis 5 = ,.trifft voll und ganz
zu“; nicht dargestellte Korrelationen wurden nicht ermittelt; N = 5,411; DZHW-Promoviertenpanel
2014.1+2, gewichtete Daten.

6 Diskussion

Dieser Beitrag stellte die theoretische Basis und empirische Entwicklung eines kompakten
Instruments zur Messung der zentralen Facetten der Lernumwelt wihrend der Promotions-
phase vor. Das finale Instrument besteht aus 33 Items, die insgesamt elf verschiedene
Strukturiertheits-, Unterstiitzungs- und Anforderungsmerkmale der Promotionsphase abbil-
den. Die konfirmatorischen Faktorenanalysen haben gezeigt, dass das Messmodell eine ho-
he Anpassungsgiite aufweist. Die Konstrukte konnen reliabel und valide gemessen werden.
Die durchgefiihrten Mehrgruppenanalysen haben die Verwendbarkeit des Instruments fiir
unterschiedliche Promoviertengruppen unabhingig vom formalen und fachlichen Kontext
bestitigt. Die Ergebnisse der Entwicklungsstudie (Brandt et al., 2016) hatten zuvor bereits
deutlich gemacht, dass das Instrument gleichermaflen fiir Promovierenden- als auch Pro-
moviertenbefragungen geeignet ist.

Das Instrument schlie3t theoretisch und konzeptionell an die Arbeiten im Nationalen
Bildungspanel (NEPS) an, in dessen Rahmen die Lernumwelten aller vorhergehenden Bil-
dungsetappen — von der frithen Kindheit bis zur Hochschulausbildung — tiber dhnliche In-
strumente gemessen werden (Bdumer et al., 2011; Schaeper & Weil}, 2016). Aufgrund der
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hohen konzeptionellen Nihe des Instruments zum NEPS wurde es hier bereits tibernommen
und in einer Promovierendenbefragung verwendet.!® Mit den NEPS-Daten kann perspekti-
visch gepriift werden, ob sich die hier prisentierten positiven Ergebnisse bestéitigen und
sich die dimensionale Struktur replizieren ldsst. Da es sich bei der NEPS-Befragung um ei-
ne Panelstudie handelt, die aktuell sowohl die Promotionsphase als auch in Folgewellen die
Postdoc-Phase abdeckt, bietet sich die Moglichkeit, das Instrument hinsichtlich seiner
prognostischen Qualititen weiter zu testen — z.B. mit Blick auf den beruflichen Erfolg nach
der Promotion.

Im Promoviertenpanel wurden die Lern- und Entwicklungsbedingungen retrospektiv
erhoben. Ob die Einschédtzungen der Promovierten hierdurch verzerrt sind, etwa weil gerin-
ge Leistungen nachtriglich durch schlechte Bewertungen der erhaltenen Unterstiitzung legi-
timiert werden, oder ob die Bewertungen durch die zusitzliche Erfahrungen sogar verlissli-
cher sind als zu Beginn einer Promotion, kann erst in weiteren Langzeituntersuchungen wie
dem NEPS geklirt werden. Weitere Einschrinkungen der vorliegenden Studie ergeben sich
aus der Erfassung der Lernumwelt durch die Befragung von Promovierten und somit aus
der Sicht der Lernenden. Folglich ist die Erfassung nicht rein objektiv, sondern durch die
subjektiven Erwartungen und Erfahrungen geprigt. Perspektivisch ist zur weiteren Priifung
der Validitit des Messmodells ein Abgleich der subjektiv wahrgenommenen Lernumwelt
und den tatsdchlich gegebenen Lernbedingungen erforderlich. Hierzu miissten Methoden
iiber die reine Befragung der Lernenden hinaus zur Anwendung kommen und die Gegeben-
heiten in der individuellen Lernumgebung (Hochschule, Arbeitsstelle etc.) quantitativ und
qualitativ erfasst werden.

Eine Stirke dieses Instruments — die universelle Einsetzbarkeit zur vergleichenden Un-
tersuchung verschiedener Promotionsformen und (eingeschrinkt) unterschiedlicher Ficher
— bringt ebenfalls Limitationen mit sich. So erlaubt das Instrument keine Bewertung kon-
kreter, kontextspezifischer Lernangebote wie etwa der Strukturiertheit von Lehrveranstal-
tungen in Graduiertenschulen oder der Unterstiitzung durch forschungsmethodische Fort-
bildungen fiir empirisch ausgerichtete Dissertationen. Hierzu miissten spezifische Instru-
mente entwickelt werden.

Das vorgestellte Instrument ist gut geeignet, um Faktoren zu identifizieren, die gelin-
genden Lern- und Entwicklungsprozessen wihrend der Promotionsphase zugrunde liegen.
Damit lassen sich eine Reihe neuer Forschungsfragen in der Hochschulforschung erschlie-
Ben: Welchen Einfluss hat die Ausgestaltung der Lernumwelt auf Lernfortschritte und
Kompetenzzuwichse? Welche Vorhersagekraft haben die Lernbedingungen fiir den erfolg-
reichen Abschluss einer Promotion und fiir den beruflichen Verbleib Promovierter? Variiert
die wahrgenommene Unterstiitzung wihrend der Promotionsphase in Abhiéngigkeit von
Geschlecht oder sozialer Herkunft? Welchen Einfluss hat die Lernumwelt auf geschlechter-
differente Selbstwirksamkeitserwartungen und Laufbahnintentionen? Aus diesem Wissen
lieBen sich MaBnahmen zur gezielten Verbesserung der Lern- und Entwicklungsbedingun-
gen fiir Promovierende ableiten.

10 Diese sind Teil der Startkohorte 5 ,,Studierende*.
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8 Anhang
Tabelle 3: Dimensionen, Subdimensionen und Items zur Messung der Lernumwelt
Promotionsphase

Dimension Subdimension [tem [Variable]
Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf Ihre Promotionsphase
zu?
Antwortskala: Trifft (berhaupt nicht zu 1-2-3-4-5 Trifft voll und ganz
zZu

Strukturiertheit ~ Betreuungsstabilitdt — Die Betreuung meiner Promotion war Uber den gesamten Promoti-
onszeitraum gewahrleistet. [sgewa]
Es gab Phasen wahrend meiner Promotion, in denen ich nicht ausrei-
chend betreut wurde. [snich]
Ich musste mich wahrend meiner Promotionsphase nach alternativen
Betreuungsmadglichkeiten umsehen. [saltb]

Betreuungsintensitdt  Es gab regelmaBige, feste Termine mit dem Betreuer/der Betreuerin,

um den Stand der Promotion zu besprechen. [rterm]
Ich musste bei meinem Betreuer/meiner Betreuerin haufig Rechen-
schaft Gber den Stand meiner Promotion ablegen. [rbrec/
Mein(e) Betreuer(in) hat an mich den Anspruch gestellt, fortlaufend
Uber den Stand meiner Promotion informiert zu werden. [rinfo]
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Dimension

Subdimension

[tem [Variable]

Inhaltliche Kontinuitat

Es gab klare Vorgaben zum thematischen Inhalt meiner Promotion.
[rvorg]

Ich hatte seit Beginn meiner Promotionsphase ein konkretes For-
schungsthema. [skonk]

Von vornherein war gewéhrleistet, dass sich mein Thema im Rahmen
einer Promotion bearbeiten lasst. [sgewt]

Unterstltzung

Fachliche
Unterstitzung

Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf Ihre Promotionsphase
zu?

In meinem wissenschaftlichen Umfeld gab es immer jemanden, der ...
Antwortskala: Trifft Gberhaupt nicht zu 1-2-3-4-5 Trifft voll und ganz
zu

mir bei inhaltlichen Fragen zu meiner Promotion weiter geholfen hat.
[finha]

mir bei methodischen/technischen Fragen zu meiner Promotion be-
hilflich war. [fmeth]

mir mit seinem/ihrem Fachwissen zur Seite stand. [fwiss]

Emotionale
Unterstltzung

mich emotional unterstitzt hat. [eemon]
ein offenes Ohr fur meine Sorgen und Probleme hatte. [eoohr]
mir in schwierigen Zeiten Mut gemacht hat. femutm]

UnterstUtzung bei der
Netzwerkintegration

mir Kontakte zu Forscher(inne)n an anderen Hochschulen und For-
schungseinrichtungen vermittelte. [akont/

mir Kontakte zu Personen vermittelte, die fir mein Forschungsthema
besonders relevant sind. [arelp]

mich bei dem Ausbau meiner wissenschaftlichen Kontakte und Netz-
werke unterstiitzte. [anetz]

UnterstUtzung bei der
Karriereplanung

mir bei der Karriereplanung half. [kplan]

mir Tipps fur meine berufliche Zukunft gab. [ktipp]

mir Kontakte zu Personen verschaffte, die meine berufliche Karriere
positiv beeinflussen kénnten. [kkont]

Anforderung

Diskursbeteiligung

Im Folgenden geht es um die Frage, mit welchen Anspriichen und
Erwartungen Anderer Sie wéhrend der Promotionsphase konfrontiert
waren.

Bitte beziehen Sie sich dabei auf Personen aus lhrem wissenschaftli-
chen bzw. fachlichen Umfeld (z.B. Ihre Betreuer(innen), andere Pro-
movierende, Kolleg(inn)en oder sonstige Wissenschaftler(innen)).
Wahrend meiner Promotionsphase ...

Antwortskala: Trifft Gberhaupt nicht zu 1-2-3-4-5 Trifft voll und ganz
zu

wurde ich dazu angehalten, moglichst viele wissenschaftliche Publika-
tionen zu veroffentlichen. [vpoubl]

musste ich meine Forschung regelmaBig zur Diskussion stellen (z.B. in
Kolloquien oder auf Tagungen). [vdisk]

wurde von mir erwartet, regelmaBig Vortrage auf wissenschaftlichen
Tagungen zu halten. [wort]

Inwieweit treffen die folgenden Aussagen zum Thema Forschungsko-
operationen auf Ihre Promotionsphase zu?

Antwortskala: Trifft (berhaupt nicht zu 1-2-3-4-5 Trifft voll und ganz
zu
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Dimension Subdimension [tem [Variable]
Kooperatives Wahrend meiner Promotionsphase wurde ich dazu angehalten, ge-
Forschen meinsam mit anderen Wissenschaftler(inne)n zu forschen. [kgemf]

Wahrend meiner Promotionsphase musste ich Uberwiegend alleine
forschen. [kallf]
Meine Betreuer(innen) haben kooperatives Arbeiten zwischen mir und
anderen Wissenschaftler(inne)n explizit gefordert. [kkoop]
Unabhéngig davon, in welchem Mafe Sie selbst wéhrend lhrer Pro-
motionsphase interdisziplindr gearbeitet haben: Wie sehr wurde in Ih-
rem wissenschaftlichen Umfeld Wert darauf gelegt, ...
Antwortskala: Gar nicht 1-2-3-4-5 In hohem MaB3e

Interdisziplinaritat ein gutes Uberblickswissen (ber die eigene Disziplin hinaus zu erwer-
ben? [ddisz]
wissenschaftliche Theorien und Erkenntnisse anderer Fachdisziplinen
fur die eigene Arbeit zu nutzen? [dtheo]
Methoden/Techniken aus anderen Fachdisziplinen heranzuziehen?
[dmeth]
Unabhéngig davon, in welchem MafBe Sie selbst wéhrend lhrer Pro-
motionsphase in internationalen Zusammenhéangen gearbeitet haben:
Wie sehr wurde in Ihrem wissenschaftlichen Umfeld Wert darauf ge-
legt, ...
Antwortskala: Gar nicht 1-2-3-4-5 In hohem MalB3e

Internationalitat internationale Kontakte zu kntpfen? [ikont/
mit Wissenschaftler(inne)n aus dem Ausland zusammenzuarbeiten?
lizaus]
in internationalen Projektzusammenhdngen zu forschen? [iproj]
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Tabelle 4: Operationalisierung der Validierungsvariablen

Variablenname Fragetext Kategorien Anteile bzw.
AM und SD
Betreuungsvereinbarung ,Haben Sie mit Ihren Betreuer(inne)n schriftliche 0 = Nein 70.8 %
getroffen Vereinbarungen zu den Zielen und Aufgaben beider 1=1Ja 292 %
Seiten im Rahmen Ihrer Promotion getroffen
(Betreuungs- oder Promotionsvereinbarung)?”
Austauschhaufigkeit . Wie haufig tauschten Sie sich mit Ihrer 1 = mindestens einmal 26.7 %
mit dem Betreuer Hauptbetreuerin bzw. Ihrem Hauptbetreuer Gber hre  wochentlich
Promotion aus?” 0 = seltener 733 %
GroBes wissen- ,Wahrend meiner Promotionsphase habe ich mir ein Antwortskala von 1 ,trifft AM=2.4
schaftliches Netzwerk groBes Netzwerk von Kolleg(inn)en und Partner(inne)n  Gberhaupt nicht zu” bis 5 SD =1.0
aufgebaut aufgebaut, die ich bei meiner Arbeit um Unterstitzung , trifft voll und ganz zu”
bitten kann.”
Empfehlungen fur ,Gab es am Ende Ihrer Promotionsphase seitens lhres 0 = Nein 67.6 %
berufliche Zukunft Betreuers bzw. lhrer Betreuerin Empfehlungen im 1=1Ja 324 %
erhalten Hinblick auf Ihre personliche berufliche Zukunft?”
Anzahl Beitrage auf . Wie viele eigene Beitrage haben Sie im Rahmen lhrer  Anzahl der Poster AM =22
Tagungen Promotion auf Tagungen/Konferenzen in den und Vortrage SD=3.0
folgenden Formaten geleistet?”
Anzahl Publikationen ., Wie viele wissenschaftliche Publikationen haben Sie im Anzahl der peer-review ~ AM =4.4
(peer-review) Rahmen lhrer Promotion in folgenden Formaten Artikel SD=438
veroffentlicht?”
Forschungsaufenthalte .Haben Sie in Ihrer Promotionsphase 0 = Nein 86.1 %
im Ausland absolviert Forschungsaufenthalte von mindestens einmonatiger 1 =Ja 13.9 %
Dauer absolviert?”
Abbruchgedanken ,Haben Sie im Laufe Ihrer Promotionsphase ernsthaft 0 = Nein 69.1 %
wahrend der Uber einen Abbruch Ihrer Promotion nachgedacht?” 1=1Ja 30.9 %
Promotionsphase
Wissenschaftliche Handelt es sich bei Ihrer aktuellen/letzten Stelle um 0 = Nein 65.4 %
Tatigkeit zwei Jahre eine Tatigkeit in der Wissenschaft?” [Frage aus Welle 2] 1 =Ja 34.6 %

nach Abschluss

Anmerkungen: DZHW-Promoviertenpanel 2014.
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Berufsbegleitend studieren — warum nehmen
Lehrkrafte an einem weiterbildenden
Masterstudiengang teil?

Daniel Kittel, Wolfram Rollett

Zusammenfassung: Eine berufsbegleitend zu absolvierende wissenschaftlichen Weiterbildung stellt
fiir Lehrkrifte eine sehr anspruchsvolle Aufgabe dar. Uber die beruflichen Ziele, die hinter der Ent-
scheidung zu studieren stehen, ist bisher wenig bekannt. An der PH Freiburg wurden die Studierenden
eines berufsbegleitend weiterbildenden Masterstudiengangs vom ersten bis zum vierten Semester un-
tersucht. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die berufliche Professionalisierung und die Eroff-
nung beruflicher Alternativen ausschlaggebende berufliche Ziele fiir die Lehrkrifte waren, sich den
Herausforderungen eines weiterbildenden Studiums zu stellen.

Schliisselworter: Lehrkrifte, Weiterbildung, berufliche Ziele, Mixed-Methods-Design

Co-operative program of work and study — why do teachers take part in a postgraduate
master’s program?

Abstract: A scientific training course to be completed alongside the work is a very demanding task
for teachers. Little is known about the professional goals motivating their decision to study. At the
University of Freiburg, the students of a postgraduate master degree program for further training of in
service teachers have been examined for two years. The results suggest that the vocal professionaliza-
tion and the opening up of professional alternatives are crucial professional goals for teachers to face
the challenges of further education.

Keywords: Teachers, pursuing further education, professional goals, mixed-methods-design

1 Einleitung

Lehrkrifte sehen sich stindig mit der Notwendigkeit konfrontiert, sich professionell weiter-
zuentwickeln, um den steigenden bzw. sich verindernden Anforderungen im Bildungssys-
tem kompetent begegnen zu konnen (Reusser & Tremp, 2008). Die aktuelle Forschung
widmet sich demnach immer mehr den einzelnen Phasen der Lehrerbildung, um den
jeweiligen professionellen Kompetenzerwerb zu beschreiben und herausarbeiten zu kénnen,
welche Lernangelegenheiten fiir den weiteren Kompetenzaufbau besonders bedeutsam sind.
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Neuere Studien und Metaanalysen weisen darauf hin, dass durch Fort- und Weiterbildung
substanzielle positive Effekte auf die Unterrichtsqualitidt und das Lernen von Schiilerinnen
und Schiilern erreicht werden konnen (Hattie, 2009; Timperley et al., 2007). Ein berufsbe-
gleitendes Studium ist fiir Lehrkrifte eine Moglichkeit, um ihre professionellen Kompeten-
zen weiterzuentwickeln. Gleichzeitig stellen sich studierenden Lehrkriften aber auch be-
trichtliche Herausforderungen die Anspriiche an Studium, Beruf und familidgrem Umfeld
iiber einen lingeren Zeitraum miteinander zu vereinbaren (Kittel & Rollett, 2017). Trotz-
dem ein Studium aufzunehmen und erfolgreich abzuschlieBen, erfordert eine entsprechend
hohe (Selbst-)Motivation. Dies umso mehr, da von den Arbeitgebern Deputatsreduktionen
oder finanzielle Unterstiitzung meist nicht gewéhrt werden. Fiir die berufsbegleitende wis-
senschaftliche Weiterbildung ist das insgesamt durchaus typisch und fiihrt dazu, dass be-
rufstitige Studierende Wochenarbeitszeiten zu bewiltigen haben, die gesundheitlich prob-
lematisch sein konnen. So ergab die Studie von Heibiilt und Hermeling (2016, S. 52) — je
nach Beschiftigungsgrad — Arbeitszeiten von 55 bis 70 Stunden pro Woche fiir Beruf und
Studium. Studierende Lehrkrifte stehen vor der besonderen Herausforderung, dass ihre Ar-
beitszeit in einer regulidren Schulwoche bereits tiber der Regelarbeitszeit liegt (nach Richter
und Pant, 2016, durchschnittlich 45,8 Stunden) und dariiberhinaus die besonderen Anforde-
rungen des Schulhalbjahres mit den Vorlesungszeiten zusammenfallen. Trotz dieser heraus-
fordernden Ausgangslage nehmen weiterbildungswillige berufstitige Lehrkrifte diese An-
strengungen freiwillig auf sich. Belastbare Erkenntnisse dariiber, welche beruflichen Ziele
sie mit ihrer wissenschaftlichen Weiterbildung verfolgen, liegen bisher kaum vor. Die hier
vorgestellte Arbeit versucht dieser Forschungsliicke zu begegnen und geht anhand der ers-
ten Kohorte eines weiterbildenden Studiengangs fiir Unterrichts- und Schulentwicklung an
der Pddagogischen Hochschule Freiburg der Frage nach, was berufstitige Lehrkrifte dazu
antreibt, ein berufsbegleitendes Studium zu beginnen bzw. welche beruflichen Ziele sie ver-
folgen.

2 Weiterbildungsmotivation von Lehrkraften

2.1 Berufsbegleitende Weiterbildungsstudiengange

Die wissenschaftliche Weiterbildung ist auf dem Weg zu einem immer bedeutsamer wer-
denden Teil der akademischen Bildung an Hochschulen (Graener, Bade-Becker & Gorys,
2009, S. 543). In der Literatur werden die Begriffe Fort- und Weiterbildung oft synonym
verwendet. Fiir den Kontext der Lehrkrifte trifft Terhart (2013) eine begriffliche Unter-
scheidung: Er bezeichnet eine Lerngelegenheit als Fortbildung, wenn die Kompetenzen, die
im Studium oder Vorbereitungsdienst erworben wurden, aktualisiert werden. Mit der Wei-
terbildung verbindet sich dagegen das Ziel der Qualifizierung fiir die Ubernahme neuer
Funktionen. Fiir Richter (2016, S. 246) steht bei Fortbildungen die ,,Anpassung der beste-
henden Qualifikationen an aktuelle Erfordernisse* im Vordergrund. Dagegen stellt fiir ihn
der Begriff der Weiterbildung eine Lerngelegenheit dar, die zu einer Erweiterung der beste-
henden Berufsqualifikation fiihrt. Hiaufig befihigt eine erfolgreich abgeschlossene Weiter-
bildung auch zur Ubernahme neuer Aufgaben und es wird ein weiterer akademischer Titel
erworben. Die Deutsche Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung (DGWF, 2010,
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S. 1) prazisiert den Begriff der Weiterbildung, indem sie ,,wissenschaftliche Weiterbildung*
als ein mehrsemestriges weiterbildendes Studium an Hochschulen definiert. Berufsbeglei-
tende Studienginge stellen ein wissenschaftliches Weiterbildungsangebot dar, das sich spe-
ziell an berufstitige Personen richtet und auf deren Bediirfnisse abgestimmte Studienforma-
te bereitstellt, die beispielsweise flexible Studienelemente, reduzierte Prisenz oder Abend-
bzw. Wochenendveranstaltungen umfassen (Minks, Netz & Volk, 2011, S. 14).

In Deutschland wird Weiterbildung an Hochschulen immer noch eher als Randerschei-
nung der Hochschulbildung wahrgenommen (Minks, Netz & Volk, 2011, S. III), gleich-
wohl wurden in den letzten Jahren an deutschen Hochschulen verstirkt berufsbegleitende
Studienginge konzipiert, die sich an der Bediirfnislage von Arbeitnehmenden in einer sich
stets schneller verindernden Wissensgesellschaft ausrichten und sich in ihrem Studienan-
gebot an den verschiedenen Phasen der biografischen Entwicklung der verschiedenen Ziel-
gruppen orientieren (Wolter, 2012, S. 272).

Studienginge, zur Weiterqualifikation von berufstitigen Lehrerinnen und Lehrern,
zeichnen sich dadurch aus, dass sie die im Erststudium, dem Vorbereitungsdienst und der
Berufserfahrung von ihnen gewonnenen Kompetenzen mit den neusten Erkenntnissen in-
nerhalb der Lehrkrifte-, Unterrichts- bzw. Schulforschung sowie anderer fiir das Berufsfeld
relevanter Disziplinen verbinden und nutzen.

2.2 Motivationstheoretische Begriindung fir die Teilnahme an wissen-
schaftlicher Weiterbildung

Bei Lehrkriften besteht die berufliche Arbeit aus einer komplexen Tatigkeit mit relativ ge-
ringer externer Strukturierung, die gleichzeitig einen hohen Grad an Selbststeuerung erfor-
dert (Sternberg & Horvath, 1995; Lin, Schwartz & Hatano, 2005). Trotz dieses anspruchs-
vollen beruflichen Kontextes nehmen einige Lehrkrifte die zusitzliche Anforderung auf
sich, sich wissenschaftlich weiterzubilden und es stellt sich die Frage, was sie dazu moti-
viert bzw. welche beruflichen Ziele sie verfolgen.

Zur Erkldrung der Teilnahmemotivation von Lehrkriften kann die Selbstbestimmungs-
theorie von Deci und Ryan (1993, S. 229) herangezogen werden. Dabei werden die drei
psychologischen Grundbediirfnisse Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit
als Initiatoren fiir intrinsisch bzw. extrinsisch motiviertes Handeln postuliert. Richter (2016,
S. 250) spricht im Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung dann von intrinsischer Mo-
tivation, wenn Lehrkrifte aus Freude oder Interesse an einer Fortbildung bzw. am Lernge-
genstand eine Veranstaltung besuchen. Die Teilnahme ist dagegen extrinsisch motiviert,
wenn sie dazu dient, ein bestimmtes Ziel zu erreichen (Richter, 2016, S. 250).

Inwieweit die Teilnahme an einer wissenschaftlichen Weiterbildung fiir Lehrkrifte eher
intrinsisch oder extrinsisch motiviert ist, bzw. eher Zweck- oder Tatigkeitsanreize (Rhein-
berg, 1989) im Vordergrund stehen, wurde bisher nicht untersucht. Aufgrund der Heraus-
forderungen, die sich ihnen infolge der Doppelbelastung durch Studium und Beruf stellen,
ist aber davon auszugehen, dass die Studierenden ihr Studium selbstbestimmt aufnehmen
und sie sich durch ihre Teilnahme einen Kompetenzgewinn erhoffen. Die Zielsetzungstheo-
rie von Locke und Latham (1990, S. 81) beruht auf der Annahme, dass bewusstes Handeln
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zweckgerichtet und Ziele die unmittelbaren Regulatoren menschlichen Handelns sind (Lo-
cke & Latham, 1990, S. 2). Die hochste Motivation bei Zielen entsteht dann, wenn Inhalt
und Umfang klar definiert sind und fiir die Handelnden eine Herausforderung darstellen
(Locke & Latham, 2006, S. 265). Zielsetzungen, die diese beiden Funktionen erfiillen, un-
terstiitzen die Personen ihre Ziele beharrlich und ausdauernd zu verfolgen (Schuler & Pro-
chaska, 2001), ohne sich ablenken zu lassen (Bipp & Kleinbeck, 2005, S. 157). Aktuell
werden Zielorientierungen als kognitiv reprisentierte und bewusste Merkmale verstanden
und stehen damit der extrinsischen Leistungsmotivation néher als der intrinsischen (Schie-
fele & Schaffner, 2015, S. 164). Liegt eine Lernzielorientierung vor, dann besteht das Ziel
darin, Kompetenzen zu erwerben und zu verbessern sowie neues Wissen aufzubauen. Der
subjektive Lernerfolg orientiert sich an einer individuellen Bezugsnorm. Bei der Leistungs-
zielorientierung ist das Ziel die Demonstration der eigenen Kompetenzen bzw. des Wissens
und ist an einer sozialen Bezugsnorm orientiert (Kleinbeck, 2010, S. 297; Elliot & Dweck,
2005).

Aus der deutschsprachigen Forschungsliteratur liegen empirische Befunde dariiber vor,
warum Lehrerinnen und Lehrer an Fortbildungen bzw. Weiterbildungsmafinahmen teilneh-
men, die kein Hochschulstudium umfassen: So konnen die Aussicht auf gesteigerte Auf-
stiegs- und Karrierechancen nach erfolgreichem Abschluss (Gottwald & Brinkmann, 1973),
die Erkenntnis, den im Beruf gestellten Erwartungen bzw. Anforderungen nicht (mehr) voll
geniigen zu konnen (Rothland, 2013) oder der Wunsch nach kollegialem Austausch (Beck
& Ullrich, 1996) bestimmende Faktoren darstellen. Dariiber hinaus wird der Wunsch nach
professioneller bzw. personlicher Weiterentwicklung genannt, wobei die konkreten verfolg-
ten Lernziele unterschiedlich sein konnen, wie z.B. innovative Ansitze kennenzulernen oder
sich aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse anzueignen (Jiger & Bodensohn, 2007; Kan-
wischer et al., 2004). Rzejak et al. (2014) beschreiben die Teilnahmegriinde an Lehrerfort-
bildungen wie folgt: ,,Soziale Interaktionen* im Sinne von Austausch unter Kolleginnen
und Kollegen, ,,Karriere machen®, ,,sich weiterentwickeln u.a. die Erarbeitung von Unter-
richtsmaterialien sowie die ,.externale Erwartungsanpassung®. Bei Letzterer ist die Teil-
nahme durch sozialen Erwartungsdruck bzw. der Vermeidung von sozialen Sanktionen mo-
tiviert.

Auch der Wunsch nach konkreter Anleitung und Hilfestellung wurde fiir die Tatigkeit
in Schule und Unterricht als Begriindung fiir die Teilnahme an Fortbildungen herausgear-
beitet (Graudenz, Plath & Kodron, 1995). Lehrkrifte scheinen insbesondere dann bereit zu
sein, an Fortbildungen teilzunehmen, wenn sie erwarten, dass damit ,,bestimmte Verbesse-
rungen, Erleichterungen, Vergiinstigungen oder Erfolge verbunden sind* (Lipowsky, 2014,
S. 399) und sie erhoffen sich konkrete Impulse und Ideen fiir den eigenen Unterricht (Jager
& Bodensohn, 2007). Relativ selten erfolgt der Besuch von Fortbildungen dagegen, um die
in der Lehramtsausbildung wahrgenommenen Defizite auszugleichen, sich beruflich bes-
serzustellen oder sich fiir eine Funktionsstelle zu qualifizieren.

2.3 Fragestellung

Der zuvor geschilderte Forschungsiiberblick zeigt, dass bereits eine ganze Reihe von Griin-
den identifiziert wurde, warum Lehrkrifte an Fort- und Weiterbildungsmafinahmen teil-
nehmen. Die Zahl, der dazu im deutschen Sprachraum durchgefiihrten Studien, ist aber eher
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iiberschaubar (Wolf, Gobel-Lehnert & Chroust, 1997; Rzejak et al., 2014) und bisher liegen
keine Studien fiir den zunehmend bedeutsamer werdenden Bereich der wissenschaftlichen
Weiterbildung vor. Damit mangelt es an Informationen, warum berufstitige Lehrkrifte sich
entscheiden ein speziell auf diese Berufsgruppe abgestimmtes weiterbildendes Hochschul-
studium aufzunehmen bzw. fortzufiihren. Der vorliegende Beitrag soll erste Aufschliisse
liefern. Dazu wird zum einen der Forschungsfrage nachgegangen, wie Lehrkriifte in der
Studieneingangsphase begriinden, dass sie an einer berufsbegleitenden wissenschaftlichen
Weiterbildung teilnehmen und zum anderen wie sich dies fiir sie zum Ende ihres Studiums
darstellt.

3 Methodisches Vorgehen

3.1 Beschreibung des Weiterbildungsstudiengangs

Zur Bearbeitung der Forschungsfrage wurden Studierende des berufsbegleitenden Master-
studiengangs ,,Unterrichts- und Schulentwicklung® der Pdadagogischen Hochschule Freiburg
untersucht. Ziel des Studiengangs bestand darin, berufstitige Lehrkrifte im Kontext ihrer
Praxiserfahrungen in der Reflexion von Theoriebestinden und Forschungsbefunden weiter-
zubilden. Dazu waren in jedem Semester vier Prisenzwochenenden zu besuchen und fiir
das erfolgreiche Bestehen wihrend des Studiums 60 ECTS-Punkte zu erreichen. Weitere 60
ECTS-Punkte wurden fiir eine mindestens zwei Jahre umfassende Berufstitigkeit ange-
rechnet. Der Workload von insgesamt 1.800 Stunden umfasste 240 Stunden Prisenzzeit,
510 Stunden angeleitete Lernzeit sowie 1.050 Stunden Selbststudienzeit fiir die Vor- und
Nachbereitung von Veranstaltungen, Lektiire und die Modulpriifungsleistung. Die Regel-
studienzeit umfasste vier einsemestrige Module: 1.) Pidagogik der (Neuen) Lernkultur (Un-
terrichtsentwicklung, Individualisierung, Diversitit als Ressource, Ganztagsbildung), 2.)
Didaktik und Schulentwicklung (Aufgabenkultur entwickeln, Schulentwicklung im Bil-
dungsraum, schulisches Change-Management, kollegiale Kooperation und p#idagogische
Professionalitit), 3.) Kompetenztransfer (Methoden der Unterrichts- und Schulentwick-
lungsforschung, Planung und Management der Masterarbeit, Wahlpflichtbereich ,,Praxis-
feld Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen®), 4.) Studienabschluss (Abschlussbeglei-
tung, Masterarbeit). Jedes der vier Semester wurde mit einer Modulpriifung abgeschlossen
(Portfolio; Bericht zu einem empirischen Praxisprojekt; wissenschaftliche Hausarbeit; Ver-
fassen der Masterarbeit). Fiir die Aufnahme in den 120 Credit Points (CP) umfassenden
Weiterbildungsstudiengang waren das erste und zweite Staatsexamen mit einer Abschluss-
note von jeweils mindestens 2.0 sowie eine mindestens zweijihrige Berufserfahrung erfor-
derlich. Pro Semester wurden Studiengebiihren von 1500 Euro erhoben. Die Hilfte der Stu-
dierenden erhielt aufgrund einer Ausnahmeregelung fiir drei Semester ein Stipendium des
Ministeriums fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst des Landes Baden-Wiirttemberg
(MWK). Mit den Studiengebiihren wurde u.a. eine halbe wissenschaftliche Mitarbeiterstelle
finanziert, die den Studiengang organisatorisch betreute, fiir die Gestaltung der Onlinepha-
sen zustindig war und fiir die Studierenden die Rolle eines Lerncoaches iibernahm.
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3.2 Stichprobe

In einer Vollerhebung wurden 16 berufstitige Lehrkrifte' (elf Frauen, fiinf Minner, Durch-
schnittsalter 44 Jahre, durchschnittliche Berufserfahrung zwolf Jahre) des Studiengangs fiir
Unterrichts- und Schulentwicklung in einer Fragebogenstudie untersucht. Neun Studierende
(sechs Frauen, drei Minner) nahmen zudem an leitfadengestiitzten Interviews teil. Alle
Studierenden begannen ihr Studium aus eigenem Antrieb. Bis auf zwei Ausnahmen waren
alle Studierenden zum Zeitpunkt des Studiums mit vollem Deputat an Grund-, Werkreal-
oder Realschulen beschiftigt, zeichneten sich insgesamt durch mehr als 50 Fort- und Zu-
satzausbildungen aus und waren aktiv an der Weiterentwicklung der Lernkultur ihrer Schu-
len beteiligt. Dies deutet auf eine — relativ zu einer unausgelesenen Lehrerstichprobe — hohe
Selektivitit der vorliegenden Stichprobe hin. Inwieweit diese fiir lehramtsbezogene berufs-
begleitende Studienginge typisch ist, ldsst sich aufgrund der unzureichenden Studienlage
zur berufsbegleitenden wissenschaftlichen Weiterbildung fiir diese Studierendengruppe
nicht beantworten.

3.3 Methoden

Um die Daten der Studie zu erheben und auszuwerten, wurde mit einem parallelen Design
gearbeitet, das aus einer quantitativen und einer qualitativen Teilstudie bestand, deren Er-
gebnisse aufeinander bezogen wurden (Kuckartz, 2014, S. 711f.).

3.3.1 Fragebogenerhebung

Zu drei Messzeitpunkten (Beginn erstes Semester, Ende zweites Semester und Ende viertes
Semester) wurden die Studierenden anonym mithilfe des Online-Tool SurveyMonkey be-
fragt. Fiir die Beantwortung der Frage des vorliegenden Beitrags wurde die Itembatterie
,,Berufliche Ziele fiir die Teilnahme*, die sich auf die Griinde fiir die Aufnahme des Studi-
ums beziehen, ausgewertet. Sie wurde zu allen drei Messzeitpunkten vorgegeben und um-
fasste acht Items, die mit einer Likert-Skala von 1 = ,trifft gar nicht zu*“ bis 6 = ,.trifft voll
zu“ zu beantworten waren: 1.) ,,Ich mdchte unbedingt einen Masterabschluss®; 2.) ,,Ich
maochte Schulentwicklungsprozesse begleiten®; 3.) ,,Ich mochte mein Einkommen erho-
hen®; 4.) ,,Ich mochte mein Wissen erweitern*; 5.) ,, Ich mochte gerne Schulleiter/in wer-
den®; 6.) ,,Ich mochte eine Funktionsstelle tibernehmen*; 7.) ,,Ich mdchte promovieren*“;
8.) ,,Ich mochte Gleichgesinnte treffen . Die Items orientierten sich an den Fragebogen von
Leichsenring, Hachmeister und Sippel (2011) sowie an Schmich und Schreiner (2009) und
wurden fiir die zu befragende Studiengruppe angepasst. Motivationstheoretisch thematisie-
ren die Items in erster Linie extrinsische leistungs- bzw. machtmotivationale Anreize, die
sich auf positive Folgen des Studiums bzw. des Studienabschlusses beziehen. Damit wer-
den hier Ziele angesprochen, deren Erreichen ein hoheres Mall an Kompetenz- und Auto-
nomieerleben im Berufsleben versprechen. Ein Item bezieht sich auf den sozialen Aus-
tausch mit anderen im Studium und adressiert damit das Bediirfnis nach sozialer Eingebun-

1 Vier weitere im ersten Semester urspriinglich eingeschriebene Studierende mussten aufgrund zu hoher fami-
lidrer und beruflicher Belastungen das Studium kurz nach Beginn wieder abbrechen, ohne dass sie das Studien-
angebot tatsdchlich nutzen konnten. Sie wurden daher aus der Betrachtung ausgeschlossen.
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denheit. Um zu priifen, ob relevante berufliche Ziele u.U. unberiicksichtigt blieben, wurden
die ,,Motivationsschreiben® der Studierenden analysiert, die im Zuge der Bewerbung fiir
den Studiengang einzureichen waren. Hier ergaben sich keine Hinweise auf berufliche Zie-
le, die im Fragebogeninstrument fehlen. Neben den genannten Items umfasste der iibrige
Fragebogen eine Reihe von Selbsteinschidtzungsskalen, mit denen u.a. Veridnderungen der
professionellen Kompetenzen, u.a. zur Beanspruchung, zur (Selbst-)Reflexion oder zum
Kompetenzempfinden im Bereich Innovieren erfragt wurde. Bei der Auswertung der Ver-
dnderungen iiber die drei Messzeitpunkte wurden die zentralen Tendenzen der likertskalier-
ten Einzelitems iiber die drei Messzeitpunkte hinweg mit dem nicht-parametrischen Fried-
man-Test verglichen. Fiir die Irrtumswahrscheinlichkeit der statistischen Tests wurde ein
Alpha von 5% festgelegt.

3.3.2 Leitfadeninterviews

Parallel zu den Fragebogenerhebungen nahmen neun (sechs Frauen, drei Ménner) der ins-
gesamt 16 Studierenden zu Beginn, in der Mitte und am Ende des Studiums an leitfadenge-
stiitzten Einzelinterviews teil. Die Interviews wurden nach den Transkriptionsregeln von
Dresing und Pehl (2013) mit dem Programm f4 transkribiert. Zur Unterstiitzung des in-
haltsanalytischen Auswertungsprozesses bzw. des Codierens der Interviews und Systemati-
sieren der Textpassagen wurde das Softwareprogramm MAXQDA eingesetzt. Die Impuls-
frage zum Thema ,,Berufliche Ziele* lautete: ,,Welche beruflichen Ziele sind fiir dich aus-
schlaggebend gewesen, um nochmals zu studieren?*. Die Daten wurden mit der inhaltlich-
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse in Anlehnung an Kuckartz (2016, S. 100) aus-
gewertet. Kern dieser Methode ist es, anhand der Interviews ausgewihlte inhaltliche Aspek-
te zu identifizieren, zu konzeptualisieren und das Material in Hinblick auf die Kategorien
zu beschreiben (Kuckartz, 2016; Schreier, 2014). Die Wahl der Methode fiel in Bezug auf
ihre Angemessenheit zur Beantwortung der Forschungsfrage (Kuckartz, 2016, S. 51). Die
Systematik wird hierbei iiber das Durchlaufen einer festgelegten Abfolge von Schritten ge-
wihrleistet (Schreier, 2014, S. 25) und die Identifizierung von expliziten Aussagen der stu-
dierenden Lehrkrifte stand im Mittelpunkt. Die Analyse latenter Sinnstrukturen oder des
Kommunikationsverhaltens war nicht vorgesehen. Die Hauptkategorie ,,Berufliche Ziele*
wurde direkt aus dem Interviewleitfaden bzw. mithilfe der A-priori-(deduktiven)-Katego-
rienbildung gebildet (Kuckartz, 2016, S. 64). Zur Hauptkategorie ,,Berufliche Ziele* wurden
alle Codes zusammengefasst, die sich im weitesten Sinne mit den Aussagen zu beruflichen
Zielen bzw. zu Aussagen tiber die Beweggriinde der studierenden Lehrkrifte befassen ein
berufsbegleitendes Studium aufzunehmen. Als Beispiel kann eine Aussage von Lyl1, die
das Studium ,,fiir sich machen* mochte und es als ,,sportliche Herausforderung® ansieht
(Lwl, T». S. 2, Z. 60)*, genannt werden. So wurde dann in einem ersten Schritt das gesamte
Interviewmaterial auf der Basis des im Vorfeld erstellten Kategoriensystems systematisch
codiert. Jedoch wurden nur Gesamtaussagen beriicksichtigt, einzelne Worte und Teilsitze
erfiillten nicht das erforderliche Abstraktionsniveau und wurden somit nicht in die Analyse
einbezogen. AnschlieBend wurden alle codierten Textstellen durchgearbeitet und Unterka-
tegorien bzw. Gruppierungsmoglichkeiten von wiederkehrenden oder bedeutsamen Themen

2 Lw=Lehrerin, Ly = Lehrer; Seiten- und Zeilenangaben beziehen sich auf das Transkript.
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entwickelt. Das Selektionskriterium war durch die Relevanz der vorliegenden Aussagen fiir
die Fragestellung vorgegeben. Die Unterkategorien entstanden unmittelbar aus dem Inter-
viewmaterial (Kuckartz, 2016, S. 95). Zwei fiir die Beantwortung der Forschungsfrage re-
levanten Unterkategorien ,,Professionelle Weiterentwicklung® und ,,Eroffnung beruflicher
Alternativen wurden identifiziert bzw. induktiv am Material gebildet. In einem weiteren
Schritt wurden zu den Unterkategorien ,,Professionelle Weiterentwicklung und ,,Er6ffnung
beruflicher Alternativen* die Aussagen der studierenden Lehrkréfte entsprechend codiert
und systematisiert. So konnten die beiden thematisch gut abgrenzbaren Inhalte fiir die Be-
schreibung der beruflichen Ziele der Lehrkrifte verwendet werden. In einem letzten Schritt
wurden dann die systematisierten Aussagen der studierenden Lehrkrifte dargestellt.

4 Ergebnisse

4.1 Ergebnisse der quantitativen Analysen

Etwas tiberraschend ist, dass zum ersten Messzeitpunkt fiir keines der genannten berufli-
chen Ziele, die mittleren Antworten im klar zustimmenden Bereich der Antwortskala lagen.
Eine genauere Inspektion der Haufigkeitsverteilung bestitigte dies. Nur bei zwei Items
antworteten zwei der Studierenden mit ,.trifft zu* bzw. ,,trifft voll zu*. Die im Mittel hochs-
te Zustimmung erhielten die Erweiterung des Wissens und die Ubernahme einer Funktions-
stelle, gefolgt von der Begleitung von Schulentwicklungsprozessen und dem Wunsch
Gleichgesinnte zu treffen. Die zum Teil relativ hohen Streuungen zeigten eine heterogene
Sicht auf die sich mit dem Studium verbindenden beruflichen Ziele. Die geringen Zustim-
mungswerte konnten zunichst vermuten lassen, dass wichtige berufliche Ziele in der Item-
batterie fehlen. Die bereits erwihnte Analyse der Motivationsschreiben ergab allerdings
keine Hinweise auf weitere relevante Zielkategorien, die im Fragebogen hitten beriicksich-
tigt werden miissen. Insofern ist eher davon auszugehen, dass den Studierenden, die durch
das Studium zu erreichenden beruflichen Ziele zu Studienbeginn noch nicht in dem Mafle
prisent waren, wie man dies hitte erwarten konnen.

Dieses Bild @nderte sich im Verlauf des Studiums. Es lieen sich bedeutsame statistisch
signifikante Veridnderungen in den angestrebten beruflichen Zielen nachweisen. Offensicht-
lich hat das Studium positive Auswirkungen auf die Konkretisierung der beruflichen Ziele,
die mit dem Studium verfolgt wurden. Die deutlichsten, auch signifikanzstatistisch nach-
weisbaren Zuwichse zeigten sich fiir den Erwerb eines Masterabschlusses, die Begleitung
von Schulentwicklungsprozessen, die Erweiterung des eigenen Wissens, die Ubernahme ei-
ner Funktionsstelle sowie das Treffen von Gleichgesinnten. Mit Ausnahme des Ziels eines
Masterabschlusses handelte es sich ausschlieflich um jene beruflichen Ziele, die auch
schon zu Beginn des Studiums — auf niedrigem Niveau — etwas mehr im Vordergrund stan-
den.

In Tabelle 1 werden die Mittelwerte und Streuungen fiir die acht Items zu beruflichen
Zielen zu den drei Messzeitpunkten sowie die Ergebnisse der durchgefiihrten Friedman-
Tests dargestellt.
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Tabelle 1: Itembatterie ,,Berufliche Ziele fiir die Teilnahme*: (N = 16; Mittelwerte,
Standardabweichungen, Friedman-Tests)

ltems M(SD)t, M(SDt, M(SD)t, X

Ich mochte unbedingt einen Masterabschluss. 2.81(0.65) 3.13(0.88) 4.25(0.85) 16.00*** p < .001
Ich mochte Schulentwicklungsprozesse begleiten.  3.13(0.34) 3.75(0.44) 4.94 (0.57) 26.75*** p <.001
Ich mochte mein Einkommen erhohen. 2.44(0.62) 2.31(0.70) 2.44(0.51) 1.00 p=.607
Ich méchte mein Wissen erweitern. 3.38(0.95) 4.06(1.18) 4.19(1.22) 13.00*** p =.002
Ich mochte gerne Schulleiter werden. 2.63(0.50) 2.75(0.68) 2.68(0.87) 1.08 p=.584
Ich mochte eine Funktionsstelle tibernehmen. 3.38(0.61) 3.56(0.62) 4.19(0.65) 14.86*** p <.001
Ich mochte promovieren. 2.06 (0.85) 2.13(0.71) 2.25(0.93) 280 p=.247
Ich moéchte Gleichgesinnte treffen. 3.13(1.02) 3.25(0.93) 3.75(1.34) 1.16 p =.559

Anmerkungen: Antwortformat: 1 =, trifft gar nicht zu®, 2 = ,trifft nicht zu*, 3 =, trifft eher nicht zu“,
4 =, trifft eher zu*, 5 =, trifft zu“, 6 = ,trifft voll zu®. * p < .05, ** p <.01, *** p <.001.

Wie die Befunde zeigen, hat sich das Antwortverhalten zum Ende des Studiums zum Teil deut-
lich verédndert. 13 der 16 Studierenden beantworteten die Aussage ,,Ich mochte Schulentwick-
lungsprozesse begleiten® nun mit , trifft zu* bzw. ,.trifft voll zu*. Fiir ,,Jch mochte mein Wissen
erweitern® sind dies acht, fiir ,,Jch mochte unbedingt einen Masterabschluss® sechs und fiir
,Ich mochte Gleichgesinnte treffen” vier. Keiner der Studierenden beantwortete dagegen die
Aussage ,,Ich mochte mein Einkommen erhohen* als zutreffend oder voll zutreffend.

4.2 Qualitative Ergebnisse zu den beruflichen Zielen

Ergebnisse zur Unterkategorie Professionelle Weiterentwicklung

Lw]1 treibt die Entwicklung ihrer Kompetenzen an. Sie mochte das Studium ,,fiir sich ma-
chen* und sieht es als ,,sportliche Herausforderung® an (Lwl, T, S. 2, Z. 60). Ly14 strebt
ebenfalls eine personliche Entwicklung an und mochte das fiir ihren ,, Geist“ tun (Lw14, Ty,
S. 1, Z. 6). ,,Nochmal ganz personlich fiir mich was tun. Mich weiterentwickeln. Das ist ei-
gentlich so der Schwerpunkt dabei.“ (Lwl4, Ty, S. 1, Z. 26-27). Eine noch weitergehende
akademische Professionalisierung in Form einer Promotion kann sich Ly 16 vorstellen.
Primér wolle er jedoch ein mehr an ,, Hohe “ und ,, Tiefgang “ (Ly16, Ty, S. 1, Z. 27) gewin-
nen, um ,,Sachen“ [berufliche Belange] (Ly16, Ty, S. 1, Z. 28) besser einschitzen zu kon-
nen. Diese Art der Professionalisierung, die ihm das Masterstudium erméglicht, treibt Ly 16
besonders an. Ihm sei auch der ,,Zuwachs* [an Wissen] (Ly 16, T3 S. 1, Z. 30) wichtig, was
ohne das Studium so aber nicht moglich wire. Er geniee die ,,Auseinandersetzung mit den
Inhalten* und auch die ,,Auseinandersetzung mit den Personen® (Ly16, Ts S. 1, Z. 41-42),
um sich zu professionalisieren und zudem eine zusitzliche Qualifizierung zu erhalten. Bei
Lw7 steht die berufliche Entwicklung im Mittelpunkt. Thr ,,Gehirn braucht Futter* und
Wtillstand ist der Tod* (Lw7, Ts, S. 3, Z. 116), wie sie dies plastisch zum Ausdruck bringt.
Keine konkreten beruflichen Ziele verfolgt hingegen Ly 10; er mochte sich im Weiterbil-
dungsstudium aber professionalisieren, um danach eine zusitzliche Qualifikation vorweisen
zu konnen, die ihm spiter eventuell berufliche Vorteile verschaffen konnten.
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Ergebnisse zur Unterkategorie Er6ffnung beruflicher Alternativen

Fiir Lw7 steht auch die berufliche Verdnderung im Vordergrund. Sie mochte sich durch die
Teilnahme ,, Tiirchen aufstofien* (Lw7, Ty, S. 21, Z. 21), um eventuell eine mdgliche berufli-
che Veridnderung voranzutreiben. Finanzielle Anreize, die von einer neuen Stelle in einer Lei-
tungsfunktion ausgehen, spielen fiir sie zwar auch eine Rolle, jedoch habe sie das Studium
nicht vorrangig aufgenommen, um in eine bestimmte berufliche Position zu kommen. Sie
mochte nicht ihr ,,Leben lang “ (Lw7, Ty, S. 3, Z. 113) nur Lehrerin sein, was darauf hindeutet,
dass sie sich mit dem Studium fiir eine berufliche Verinderung vorbereitet. Auch Ly1 mochte
sich grundsitzlich beruflich verdndern. Sie ist noch immer ,, auf der Suche (Lw1, Ty, S. 1, Z.
23) und stellt sich dabei stindig die Frage: ,, Schule, Unterricht, siebenundzwanzig Stunden,
Jjede Woche, kann das alles sein?* (Lwl, Ty, S. 1, Z. 24.). Der Wunsch nach beruflicher Ver-
dnderung ist ebenso bei Ly14 vorhanden. Sie konne sich konkret vorstellen, eine Rektorin-
nenstelle anzutreten. Lw8 verfolgt das Ziel, sich ein ,zweites Standbein* (Ly8, Ty, S. 1, Z.
17-18) aufzubauen und nicht nur Lehrerin zu sein. Thr berufliches Ziel besteht darin, sich eine
Alternative zum Lehrerinnenjob zu erdffnen. Gleiches gilt fiir Ly3, die sich ebenso ein ,, zwei-
tes Standbein“ (Lw3, Ty, S. 1, Z. 25) schaffen méchte. In ihrem Fall kommt noch hinzu, dass
sie durch das Masterstudium einen ,,ordentlichen Abschluss“ (Lw3, Ty, S. 1, Z. 23) erwerben
kann, um sich danach vielleicht auch im Ausland beruflich orientieren zu konnen. Die Suche
nach einer Alternative zum Lehrerinnenjob ist schlieSlich auch fiir Ly13 zentral: Sie brauche
eine ,,neue Herausforderung* (Lw13, Ty, S. 1, Z. 42-43).

5 Diskussion & Ausblick

Bisher ist wenig dariiber bekannt, was Lehrerinnen und Lehrer dazu bewegt, sich berufsbe-
gleitend wissenschaftlich weiterzubilden, und inwieweit sich diese Beweggriinde im Ver-
lauf des Studiums veridndern. Dies war Anlass, in einer Vollerhebung, 16 Studierende eines
Masterstudiengangs fiir berufstitige Lehrkrifte zu Beginn und im Verlauf ihres Studiums
zu den von ihnen verfolgten beruflichen Zielen zu befragen. In den mit neun Studierenden
durchgefiihrten Interviews konnten inhaltsanalytisch zwei thematische Schwerpunkte iden-
tifiziert werden: Zum einen begriinden die Lehrkrifte ihr berufsbegleitendes Studium mit
der Entwicklung ihrer professionellen Kompetenzen, zum anderen mit der Er6ffnung beruf-
licher Alternativen. Im ersten Schwerpunkt werden Aspekte thematisiert, die die Weiter-
entwicklung des eigenen professionellen Wissens sowie von professionsbezogenen Einstel-
lungen bzw. Uberzeugungen durch die Auseinandersetzung mit inhaltlichen Impulsen im
Studium beschreiben. Nach der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) wiren die
hierzu genannten Aspekte dem Bediirfnis nach Kompetenzerleben zuzuordnen. Das Studi-
um wird als herausfordernd dargestellt und lernzielorientierte AuBerungen stehen bei den
leistungs- bzw. kompetenzthematischen Aussagen im Vordergrund. Leistungszielorientierte
AuBerungen konnten dagegen nur vereinzelt gesichert werden, wenn es darum ging, sich
durch eine zusitzliche berufliche Qualifikation auszuzeichnen. In den Beschreibungen der
Studierenden werden eher Zweckanreize genannt (Kompetenzerwerb, berufliche Weiter-
entwicklung bzw. Professionalisierung, Abschlussqualifikation). Tétigkeitsanreize werden
u.a. in Bezug auf die Auseinandersetzung mit den Inhalten und Personen sowie durch auto-
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nomiethematische Aussagen deutlich. Bei letzteren beschreiben die Studierenden, dass sie
ihr Studium — offensichtlich in gewisser Abgrenzung zu ihrer sonstigen beruflichen Tatig-
keit — fiir sich selbst und ihre eigene Entwicklung betreiben.

Im zweiten inhaltsanalytisch herausgearbeiteten Schwerpunkt stehen fiir die Lehrkrifte
die Eroffnung von beruflichen Alternativen, Werdegéngen bzw. der Ausweitung des Spekt-
rums an beruflichen Tatigkeiten im Vordergrund. Die Optionen, die benannt werden, sind
vielfiltig (z.B. berufliche Veridnderung, weiteres Standbein, Bewerbung im Ausland, Lei-
tungsfunktion), werden aber meist — insbesondere zu Beginn des Studiums — wenig konkret
beschrieben. Diese thematischen Schwerpunkte erinnern an einen Grund, der in der Fortbil-
dungsforschung als eines der Teilnahmemotive identifiziert wurde: , Karriere machen*
(Rzejak et al., 2014). Den hier untersuchten studierenden Lehrkrifte ging es offensichtlich
aber weniger darum, die eigene berufliche Karriere voranzutreiben, sondern mehr um das
Erschlieen einer interessanten und herausfordernden beruflichen Verinderung bzw. die
Aufnahme einer solchen Nebentitigkeit. Dafiir spricht auch, dass der Fragebogenuntersu-
chung zufolge eine Verbesserung des Einkommens weder zu Beginn noch zum Ende des
Studiums ein vordergriindiges berufliches Ziel war.

Die kategorienorientierte Auswertung und die Identifikation der zwei Unterkategorien
,,Professionelle Weiterentwicklung® und ,,Er6ffnung beruflicher Alternativen® lieferte einen
klar strukturierten Uberblick iiber die beruflichen Ziele der berufsbegleitend studierenden
Lehrkrifte. Die beiden Zielkategorien geben wichtige Anregungen fiir weitere Studien zu
beruflichen Zielen von Lehrkriften in der akademischen Weiterbildung sowie fiir die Ent-
wicklung von quantitativen Fragebogeninstrumenten zu diesem Thema. Dies gilt ebenso fiir
die Gestaltung entsprechender Studienangebote. Der Wunsch nach professioneller Weiter-
entwicklung sollte sich in allen kompetenzorientiert konzipierten wissenschaftlichen Wei-
terbildungsangeboten fiir Lehrerinnen und Lehrer erfiillen. Die Eroffnung beruflicher Al-
ternativen erscheint dagegen als ein Thema, das Anregungen fiir die Ausgestaltung von
Studienangeboten, die sich an berufstitige Lehrkrifte richten, liefern kann. Es wurde fiir
den Bereich der Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften bisher noch nicht beschrieben
und auch in dem hier untersuchten Studiengang konzeptuell nicht aufgegriffen.

Die Ergebnisse der quantitativen Befragungen haben gezeigt, dass keines der angege-
benen beruflichen Ziele fiir das Studium, die Gruppe als Ganzes kennzeichnete. Die Mit-
telwerte liegen im Bereich von , trifft eher nicht zu* bis ,,trifft nicht zu* und damit im (eher)
ablehnenden Bereich der Antwortskala. Dies gilt selbst fiir das Ziel, durch das Studium
,unbedingt einen Masterabschluss* erreichen zu wollen. Insgesamt erinnert die Befundlage
an die in den qualitativen Interviews eher wenig konkret beschriebenen beruflichen Ziele
fiir das Studium. Die meist relativ hohen Streuungen der Antworten verdeutlichen dariiber
hinaus die Uneinheitlichkeit der Gruppe in Bezug auf die verfolgten Ziele. Im Studienver-
lauf scheinen sich diese fiir das Studium allerdings auszuschérfen. So erreichen die Mittel-
werte auf den Items ,,Ich mochte Schulentwicklungsprozesse begleiten* zum Studienende
das Niveau der Antwortkategorie ,.trifft zu“. Die , Erweiterung des Wissens® und die
,,Ubernahme einer Funktionsstelle” wie auch das ,,Erreichen eines Masterabschlusses wer-
den nun im Mittel zumindest mit ,.trifft eher zu*“ beantwortet. Sollte sich die geschilderte
Befundlage fiir andere wissenschaftliche Weiterbildungsstudienginge fiir berufstitige
Lehrkrifte bestitigen, konnte dies bedeuten, dass der individuelle Begriindungszusammen-
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hang fiir die Studierenden gerade zu Beginn ihres Studiums noch nicht in dem Mafle kon-
kretisiert und gefestigt ist, wie dies zielsetzungstheoretisch, hinsichtlich einer Bindung an
das Studium giinstig erscheinen wiirde. Ein Umstand, der in der Studieneingangsphase mit
Blick auf die in den qualitativen Interviews herausgearbeiteten Zielkategorien ,,professio-
nelle Weiterentwicklung® und ,,Eroffnung beruflicher Alternativen* im Studiengang adres-
siert werden konnte, um die Entwicklung der Zielausformung und -bindung zu beftrdern.
Gleichzeitig ist die Uneinigkeit der Studierenden in den konkret mit dem Studium verfolg-
ten Zielen ein weiterer wichtiger Hinweis fiir das Verstindnis der u.U. sehr heterogenen An-
liegen dieser Studierendengruppe.

Bei der Einordnung der berichteten Befunde bzw. der Frage nach ihrer Generalisierbar-
keit ist allerdings zu beachten, dass es sich bei vorliegender Studierendengruppe um eine
sehr selektionierte Stichprobe handelte. So hatten sie bereits zahlreiche Zusatzqualifikatio-
nen erworben und waren héufig in verantwortlicher Position in der Schulentwicklungsarbeit
titig (als Schulleitungs- bzw. Steuergruppenmitglied). Referenzdaten einer unausgelesenen
Stichprobe liegen nicht vor. Gleichzeitig ist festzuhalten, dass die untersuchte Gruppe mit
16 teilnehmenden Studierenden eher klein war. Andererseits sind derartige Stichprobengro-
Ben im Feld der beruflichen Weiterbildung von Lehrkriften eher die Regel (Lipowsky,
2014, S. 411). Zu beriicksichtigen ist zudem, dass die Interviews die subjektiven Einschit-
zungen der befragten Lehrkrifte wiedergeben, die sich explizit fiir dieses weiterbildende
Studium entschieden hatten.

Ein generelles Problem der wissenschaftlichen Weiterbildung von Lehrkriften diirfte
darin bestehen, dass die beruflichen Aufstiegschancen (Schulleitung, Bildungsadministrati-
on, die Arbeit an staatlichen Seminaren fiir Didaktik und Lehrerbildung) begrenzt sind bzw.
den Lehrkriften nicht immer attraktiv erscheinen. Letzteres belegen u.a. die Schwierigkei-
ten, die hdufig bei der Besetzung von Schulleitungspositionen auftreten (Nieskens, 2009).
Insofern erscheint es verstindlich, dass sich die Studierenden in den Interviews nur vage zu
den beruflichen Alternativen dullerten, die sie mit dem Studium verbinden. Verfolgt man
das Ziel die professionelle Entwicklung von Lehrerinnen und Lehrern berufsbegleitend
durch wissenschaftliche Weiterbildungsangebote voranzutreiben, sind die bescheidenen
Moglichkeiten, beruflich auf die Weiterqualifizierung aufzubauen, problematisch. Umso
wichtiger erscheint es fiir interessierte Lehrkrifte Anreize zu schaffen, sich — trotz familii-
rer und beruflicher Verpflichtungen — den Herausforderungen eines weiterbildenden Studi-
ums zu stellen. Zumindest sollte ihnen der Weg in und durch das Studium vonseiten der
Arbeitgeber dadurch erleichtert werden, dass Studiengebiihren — zumindest anteilig bzw. in
Abhingigkeit vom Studienerfolg — tibernommen und Deputate reduziert werden.
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Psychologische Erkenntnis zwischen natur- und
geisteswissenschaftlichen Bezugspunkten

Justus Sdnger, Thomas Schéfer

Zusammenfassung: Wie gut gelingt der Psychologie die Integration naturwissenschaftlicher und geis-
teswissenschaftlicher Bezugspunkte? Prasentiert werden die Ergebnisse einer Befragung von Psycholo-
giestudierenden und graduierten Psychologlnnen zur wissenschaftstheoretischen Verortung des Fachs.
Die Ergebnisse zeigen: (1) Sowohl die wahrgenommene universitire Ausrichtung als auch die personli-
che Neigung tendieren ins Naturwissenschaftliche; (2) fiir die Ausrichtung trifft dies jedoch deutlich
stirker zu als fiir die Neigung; (3) die Divergenz zwischen wahrgenommener und priferierter Ausrich-
tung der Psychologie verringert sich mit zunehmendem Qualifizierungsniveau; (4) es wird eine Uberbe-
tonung natur- und eine Unterbetonung geisteswissenschaftlicher Nachbardisziplinen wahrgenommen.

Schliisselworter: Psychologie, Naturwissenschaften, Geisteswissenschaften, Wissenschaftstheorie, Er-
kenntnis

Psychological knowledge between sciences and humanities

Abstract: How successfully does academic psychology integrate aspects from the natural sciences
and the humanities? We present the results of a survey of psychology students and professionals on
the scientific and epistemological localization of psychology. Data revealed four main results:
(1) Both the perception of the status quo and the individual ideality tend toward a natural scientific
approach; (2) yet, this trend is much more pronounced for the perception than for the ideality; (3) this
discrepancy between perception and ideality diminishes as academic degree increases; (4) respondents
experience an overemphasis of the natural sciences and an underemphasis of the humanities as neigh-
boring disciplines of psychology.

Keywords: psychology, natural sciences, humanities, philosophy of science, insight

1 Einleitung

Die Geschichte der Psychologie ist geprigt von der Auseinandersetzung dariiber, was ei-
gentlich ihr Kern sei. Das jiingste Aufflammen dieser Debatte zeigt sich in einem Positi-
onspapier zur Lage der Allgemeinen Psychologie (Bermeitinger et al., 2016) und — in Reak-
tion darauf — in einer ganzen Reihe von Stellungnahmen und Kommentaren. Historisch
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wurde immer wieder heftig um die Identitit der Psychologie gestritten und ihre Verortung
zwischen Natur- und Geisteswissenschaften, Empirie und Hermeneutik, Grundlagen und
Anwendungen, Nomothetik und Idiografie, Quantitit und Qualitit thematisiert (z.B. Biih-
ler, 1927; Bunge & Ardila, 1990; Gadenne, 2004; Herrmann, 1979). Im Fokus stand und
steht das unverzichtbare, verbindende Element, das die psychologischen Subdisziplinen
vereint und ihre Legitimation und Abgrenzung gegeniiber nicht-psychologischen Fichern
wie der Medizin oder den Neurowissenschaften sicherstellt.

Nachdem sich vor iiber einhundert Jahren abzeichnete, dass die Philosophie bei der Be-
antwortung von Fragen iiber den Geist oder das Bewusstsein ins Stocken geriet, begann
sich die Psychologie als eine eigenstindige Fachwissenschaft aus der Philosophie herauszu-
I6sen und durch die Hinzunahme naturwissenschaftlicher Ansitze vermehrt empirische,
insbesondere experimentelle Erkenntnisgewinne zu generieren (Gundlach, 2004). Gepaart
mit der bis dahin vor allem geisteswissenschaftlich geprigten Herangehensweise (die psy-
chologische Fragen etwa in ihrem Zusammenhang zu historischen, religiosen, kulturellen
und sozialen Phinomene untersucht) fithrte der naturwissenschaftliche Ansatz zum einzig-
artigen Charakter der Psychologie als einer Wissenschaft, die geisteswissenschaftliche und
naturwissenschaftliche Bezugspunkte vereint. Ordnet man mit Dilthey (z.B. Dilthey, 1984/
1907) den Naturwissenschaften hauptsichlich das Erkldren und den Geisteswissenschaften
hauptsichlich das Verstehen als Methode zu, so kann man die Psychologie als eine Symbi-
ose aus Erkldren und Verstehen sehen: Sie bedient sich des Erklidrens, wenn es um das
Aufdecken, Beschreiben und Nutzbarmachen funktionaler Beziehungen geht; sie fragt aber
gleichzeitig auch nach der Bedeutung dieser Erkenntnisse fiir das einzelne Subjekt, nach
dessen Rolle in Kultur und Gesellschaft und nach dem subjektiven Erleben von Sinn und
Bedeutung (Brentano, 1955; Liick & Miller, 1999; Schifer, 2007).

Angesichts des inhaltlichen und methodischen Weges, den die eigenstindige Fachwissen-
schaft Psychologie seit ihrer Entstehung eingeschlagen hat, war (Husserl, 1996/1936; Wundt,
1908, 1922, 1920) und bleibt (Fahrenberg, 2015; Groeben, 1986; Jiittemann, 2006; Schmidt,
1995) allerdings eine wissenschaftstheoretische Frage von Bedeutung: Ist es tatsdchlich ge-
lungen, eine eigenstindige psychologische Methodologie herauszubilden, die natur- und geis-
teswissenschaftliche Dimensionen addquat verbindet? Denn die Frage nach der Einheit des
Faches ist letztlich die Frage nach ihrem genuin methodologischen Kern. Hat sich der einzig-
artige Versuch der Psychologie, das Erkldaren und das Verstehen zu vereinen, als erfolgreich
erwiesen, oder hat sich die Psychologie bereits zu einseitig als Naturwissenschaft etabliert und
das Integrieren von philosophisch-geisteswissenschaftlichen Bezugspunkten hinter sich gelas-
sen? Dass sich die Psychologie sehr deutlich von der Philosophie entfernt hat, erkennt man
bereits daran, dass es zwischen beiden kaum noch Beriihrungspunkte gibt, obwohl die moder-
ne Philosophie des Geistes vergleichbare Phinomene im Fokus hat wie die Psychologie. Ga-
denne (2004, S. 10) kommt gar zu der pessimistischen Einschétzung, ,,dass zumindest im
deutschsprachigen Raum viele Psychologen wenig oder nichts von den Resultaten der Philo-
sophie des Geistes wissen®. Ein solches Ungleichgewicht (d.h., eine zu streng naturwissen-
schaftlich ausgerichtete Psychologie) muss zwangsldufig die Frage nach der Definition und
Einheit des Faches neu aufwerfen. Denn es ist die geisteswissenschaftliche, auf das Verstehen
ausgerichtete Seite der Psychologie, die sie von anderen, oft reduktionistischen Disziplinen
abgrenzt und deutlich unterscheidet (Bunge & Ardila, 1990; Gadenne, 2004). Die Neurowis-
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senschaften etwa reduzieren Erleben und Verhalten auf hirnphysiologische Korrelate und hel-
fen so, funktionale Zusammenhénge immer besser zu erkldren und beschreiben. Thre Erkennt-
nisse lassen sich oft erfolgreich in medizinische Interventionen umsetzen. Dass aber diese Er-
kenntnisse gleichzeitig das menschliche Selbstverstindnis verindern, alte Uberzeugungen
zum Koper-Geist-Problem herausfordern, das Uberdenken ethischer und moralischer Vorstel-
lungen erzwingen, neue Theorien zu Denken, Wahrnehmen, Problemltsen, Sprache, Person-
lichkeit und Entwicklung anregen und nicht zuletzt neue Ideen iiber die Natur des Bewusst-
seins initiieren, ist kein neurowissenschaftliches Thema, sondern ein psychologisches. Diese
Aspekte betreffen den Menschen als erlebendes, intentionales und soziales Subjekt. Sie sind
keine naturwissenschaftlichen, sondern geisteswissenschaftliche Aspekte, denn sie setzen dort
an, ,,wo der Mensch als wollendes und denkendes Subjekt ein wesentlicher Faktor der Er-
scheinungen ist* (Wundt, 1908, S. 17).

Hartmann (1998) hat versucht, die Frage nach einer Definition von Psychologie prag-
matisch zu 16sen, indem er nach dem Praxisbezug psychologischer Erkenntnisse fragt, also
danach, was man von der Psychologie erwarten kann, welche Rolle sie also idealerweise
einnehmen soll. Entsprechend pragmatisch fillt auch seine Antwort aus, wenn er feststellt,
dass die Psychologie sowohl naturwissenschaftliche Aspekte als auch geisteswissenschaft-
liche Aspekte enthalten muss, um fiir die Vielfalt ihrer praktischen Anwendungsfelder (z.B.
Therapie, Diagnostik, Pidagogik, Forensik, Arbeitsorganisation, Aufkliarung) passende Er-
kenntnisse und Losungen liefern zu konnen. Nach dieser Definition setzt angemessenes
psychologisches Handeln eine erkenntnistheoretische Basis voraus, die die naturwissen-
schaftlichen und geisteswissenschaftlichen Bezugspunkte erfolgreich integriert.

Witte (s. Reiter, 2016) vertritt eine gegenteilige Position, indem er argumentiert, dass
nicht die Anwendungsaspekte der Psychologie fiir ihre Definition geeignet sind, sondern
nur ihre theoretischen Inhalte und deren Beziehungen zueinander. Dabei stellt er die Bedeu-
tung der Anwendungen keinesfalls in Abrede, sieht sie aber jeweils als Spezialdisziplinen,
die zwar einen psychologischen Anteil haben, die aber Gefahr laufen, als durch andere Dis-
ziplinen ersetzbar zu gelten, wenn sie nicht einen genuin psychologischen Kern haben. Die-
sen Kern sieht er in der psychologischen Theorienkompetenz, die das Fach einzigartig
macht (und etwa dazu fiihrt, dass Psychotherapie Psychologie ist und nicht Medizin). Fol-
gerichtig tritt er fiir eine stirkere Fokussierung auf eine theoretische Psychologie ein, die in
Studium und Forschung den psychologischen Kern ausmacht und die etwa historische As-
pekte ebenso beinhalten sollte wie methodologische, biologische und evolutionére.

Diese beiden skizzierten gegensitzlichen Ausgangpunkte fiihren folglich zu einem &hnli-
chen Ergebnis: Die Psychologie definiert sich durch einen Kern (sei dieser nun die Schnitt-
stelle pragmatischer Anwendungsaspekte oder ein methodologisch-theoretisches Programm),
um den herum die Integration von natur- und geisteswissenschaftlichen Bezugspunkten nétig
ist. Denn wenn im Zentrum der Psychologie das Individuum steht (darin sind sich beide Posi-
tionen einig), dann kann dieses Individuum ebenso wenig losgelost von den Aspekten Geist,
Gesellschaft, Geschichte und Kultur betrachtet werden wie von den Aspekten Biologie, Evo-
lution, Medizin, Physik und Technik. Die Frage ist also: Wird dieser — zugegebenermalien
schwierige — Anspruch dort eingelost, wo psychologische Erkenntnisse generiert, reflektiert,
publiziert und in die Anwendung gebracht werden, also an den Universititen? Wie ist die
Wahrnehmung und das Selbstverstindnis derjenigen Personen, die die erkenntnistheoretische
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Basis in der psychologischen Forschung aus erster Hand erfahren und voranbringen: Studie-
rende, wissenschaftliche MitarbeiterInnen, DoktorInnen und ProfessorInnen der Psychologie?
Wo ist die Psychologie aus ihrer Sicht verortet, und stimmt diese wahrgenommene Verortung
mit derjenigen tiberein, die sie als angemessen/ideal/erstrebenswert erachten? Denn wie
Hartmann (1998) ebenfalls argumentiert, hingt die Psychologie in der Definition ihres Ge-
genstandsbereichs wie kein anderes Fach von gesellschaftlichen und alltagspsychologischen
Erwartungen ab, die ihr als Disziplin inhérent sind (oder zumindest sein sollten).

Psychologlnnen mit unterschiedlichem akademischem Status wurden daher sowohl
nach ihrer Wahrnehmung der aktuellen Situation (deskriptiv) als auch nach dem Idealzu-
stand (normativ) gefragt. Die deskriptive Ebene dient der Objektivierung der fachwissen-
schaftlichen Realitdt oder des akademisch-psychologischen Status quo; die normative Ebe-
ne dient der Erfassung des subjektiven Idealfalls, so, wie ihn die Befragten als fachwissen-
schaftlich angemessen empfinden. Auf dieser Basis konnen wir Aufschluss dariiber gewin-
nen, (i) wo psychologische Erkenntnis zwischen den ,beiden groen Wissenschaftsgebie-
ten” (Wundt, 1908, S. 20) der Natur- und Geisteswissenschaften anzusiedeln ist, (ii) wohin
die akademische Psychologie gegenwirtig tendiert und (iii) wo seitens der Psychologlnnen
Konvergenz und Divergenz zwischen Anspruch und Wirklichkeit bestehen.

2 Methode

Angehorige von 43 zufillig ausgewihlten deutschen Psychologieinstituten bzw. psycholo-
gischen Fachbereichen an Universititen wurden gebeten, an einer kurzen Befragung teilzu-
nehmen. Uber Personalangaben der Lehrstuhlwebseiten wurden E-Mail-Adressen (teils in
Form von Verteilern) gesammelt, von den studentischen Hilfskriften bis zu den Professo-
rInnen, und durch ein einheitliches Einladungsschreiben kontaktiert. In einigen Fillen wa-
ren auch E-Mail-Verteiler bekannt, durch die die breite Studierendenschaft erreicht werden
konnte. Die Umfrage wurde mit Hilfe der Software LimeSurvey per Online-Fragebogen re-
alisiert, welcher in der E-Mail verlinkt war. Alle Angaben wurden anonymisiert erfasst.

Nach Ausschluss von TeilnehmerInnen mit stark liickenhaften Angaben konnten die
Daten von 417 Personen analysiert werden. Eine Riicklaufquote war durch den hohen An-
teil von Mailverteilern nicht bestimmbar, da die Anzahl der Verteilerabonnenten in der Re-
gel nicht bekannt ist. 76 (18.2%) der 417 Teilnehmer waren Studierende der Psychologie,
271 graduierte Psychologlnnen (65.0%), 70 Befragte (16.8%) blieben diesbeziiglich ano-
nym. Von den 271 graduierten Psychologlnnen waren 136 (50.2%) wissenschaftliche Mit-
arbeiterInnen (inklusive DoktorandInnen), 38 (14.0%) Promovierte und 23 (8.5%) Profes-
sorlnnen; 74 (27.3%) Psychologlnnen konkretisierten ihren Status nicht weiter.

Neben den Angaben zum akademischen Status wurden die Teilnehmerlnnen zur Veror-
tung der Psychologie befragt. Grundlegend unterschieden wurde zwischen der wahrgenom-
menen universitiren Ausrichtung und der personlichen Neigung. Dazu wurden jeweils zwei
Fragen gestellt. Zum einen sollten die Befragten die Psychologie zwischen Natur- und Geis-
teswissenschaften auf einer Skala von [ = naturwissenschaftlich bis 7 = geisteswissen-
schaftlich verorten. Zum anderen sollten sie bis zu zehn relevante Nachbardisziplinen der
Psychologie in absteigender Wichtigkeit in Bezug auf das Fach Psychologie selbst nennen.
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Um tatsichlich einen unvoreingenommenen und spontanen Eindruck von den Befragten zu
erhalten, wurde bewusst darauf verzichtet, die Begriffe Natur- und Geisteswissenschaften ni-
her zu definieren oder anderweitige Informationen zu geben. Vielmehr sollte die implizite
Meinung abgebildet werden. Schlielich konnten die Befragten am Ende des Fragebogens
Kommentare zur Befragung hinterlassen.

3 Ergebnisse
3.1 Psychologie zwischen Natur- und Geisteswissenschaften

3.1.1 Ausrichtungs-Neigungs-Verteilung Uber alle Befragten

Abbildung 1 zeigt die Verteilungen, wie sie aus den Antworten auf der siebenstufigen Skala
fir die wahrgenommene universitire Ausrichtung (dunkle Balken) und die personliche
Neigung (helle Balken) hervorgehen.
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Abbildung 1:  Psychologie innerhalb eines natur- und geisteswissenschaftlichen
Kontinuums: universitiare Ausrichtung versus personliche Neigung
(gruppierte Haufigkeitsverteilungen)

Einerseits zeigt sich, dass Ausrichtung und Neigung beide ins Naturwissenschaftliche tendie-
ren. Andererseits besteht eine Divergenz zwischen Ausrichtung und Neigung. Die wahrgenom-
mene universitare Ausrichtung (M = 2.39, SD = 1.01) tendiert stirker ins Naturwissenschaft-
liche als die Neigung (M =2.97, SD = 1.41) der Befragten: #(416) = 7.06, p < .001, d = 0.35.
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3.1.2 Ausrichtungs-Neigungs-Verteilung nach akademischem Status

Abbildung 2 unterscheidet zusitzlich den akademischen Status: (1) Studierende, (2) wis-
senschaftliche MitarbeiterInnen, (3) Postdocs und (4) ProfessorInnen.

@ universitire Ausrichtung
O personliche Neigung

50/50 4A4———————

elwas mehrnw alsgw 3 o } %
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Mittelwert (mit 95% KIl)
—e—
0
—0—

naturwissenschaftlich 1

T T T T

Studierende  Wiss. Mitarbeiterinnen Postdocs Professorinnen
(N=76) (N = 136) (N =38) (N=23)
Abbildung 2:  Psychologie innerhalb eines natur- und geisteswissenschaftlichen Konti-
nuums: universitire Ausrichtung versus personliche Neigung, mit Diffe-
renzierung nach akademischen Status

Die wahrgenommene universitire Ausrichtung variiert iiber diese Gruppen hinweg kaum:
F(3,269) = 0.85, p = .468, n° = 0.009. Hingegen bestehen systematische Mittelwertsunter-
schiede fiir die Neigung zwischen den Gruppen: F(3,269) = 3.95, p = .009, > = 0.042. Es
wird deutlich, dass die in Abbildung 1 aufgezeigte Abweichung zwischen fachwissenschaftli-
cher Ausrichtung und personlicher Priferenz nicht auf alle Subgruppen verallgemeinert wer-
den kann — bei zunehmender Qualifikation scheint diese sukzessive zu verschwinden. Nur die
Ausrichtungs-Neigungs-Unterschiede der Studierenden (¢[75] = 3.11, p = .003, d = 0.36) und
wissenschaftlichen MitarbeiterInnen (¢[135] = 4.58, p < .001, d = 0.39) weichen systema-
tisch voneinander ab, die der Promovierten (¢[37] = 0.99, p = .328, d = 0.16) und Professo-
rInnen (¢[22] =-0.13, p =.900, d = -0.03) nicht.

3.2 Nachbardisziplinen der Psychologie

Des explorativen Vorgehens wegen waren die Antworten auf diese offene Frage sehr hetero-
gen, sodass diese zunichst zu Kategorien zusammengefasst wurden. Es resultierten 21 Kate-
gorien. Sofern durch Umkodierungen bei einzelnen Probanden Ficherwiederholungen ent-
standen, wurden diese geloscht; wiederum dahinterliegende Angaben wurden aufgeriickt. Fiir
die Auswertung wurden nur Befragte beriicksichtigt, welche sowohl fiir die Ausrichtungs- als
auch fiir die Neigungs-Frage mindestens eine von zehn moglichen Ficherangaben getitigt
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hatten (N = 393). Fiir die universitire Ausrichtung wurden im Schnitt 4.1 (X = 1,615), fiir die
personliche Neigung im Schnitt 5.0 Facher (Z = 1,948) angegeben (SD jeweils 1.91).

In Abbildung 3 sind die 21 Fécher auf der X-Achse abgetragen. Deren Reihenfolge von
links nach rechts richtet sich nach den prozentualen Ausrichtungs-H#ufigkeiten (dunkle
Balken). Prozentual heif3t, dass die Anzahl der Nennung jeder Ficherkategorie durch die
entsprechende Gesamtzahl (Summe aller Antworten iiber jede der beiden Mehrfachantwor-
teinheiten hinweg) geteilt und anschlielend mit 100 multipliziert wurde; und zwar je Kate-
gorie einmal fiir die Ausrichtungs- und einmal fiir die Neigungs-Frage.

16
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Abbildung 3:  Fiir psychologische Erkenntnis relevante Nachbardoménen: universitire
Ausrichtung versus personliche Neigung (N = 393)

Betrachtet man die Ergebnisse fiir Ausrichtung und Neigung gemeinsam, so bilden die fiinf
ersten Ficher eine deutliche Frontgruppe: Medizin, Biologie, Soziologie, Pddagogik und
Philosophie. Die Ausrichtungs-Neigungs-Mittelwerte fiir diese fiinf Ficher liegen zwischen
10 und 15 Prozent, diejenigen der (sechzehn) anderen, weiter rechts befindlichen Katego-
rien zwischen 6.5 und 0.5 Prozent. Anhand der fiinf Frontficher kann Ahnliches abgelesen
werden wie schon bei der ersten Frage. Einerseits konvergieren universitire Ausrichtung
und personliche Neigung: Die naturwissenschaftlichen Disziplinen Medizin und Biologie
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liegen auf beiden Ebenen vor den drei stirker geisteswissenschaftlich akzentuierten Domi-
nen Soziologie, Pidagogik, Philosophie. Andererseits divergieren Ausrichtung und Nei-
gung: Der personlichen Neigung nach ist die Fiinf-Ficher-Gruppe wesentlich homogener.

Mit Ausnahme der Evolutionsbiologischen Wissenschaften (erstellt aus Evolutionspsy-
chologie, Soziobiologie, Ethologie u.4.) zeigen die Ausrichtungs-Neigungs-Relationen iiber
alle 21 Kategorien, dass besonders dort die Ausrichtungs- die Neigungs-Werte iibertreffen,
wo ein besonders physiologischer Bezug gegeben ist. Ahnlich wie bei Medizin und Biolo-
gie fallen die Kategorien Neurowissenschaften sowie Psychiatrie und Neurologie auf Nei-
gungs-Ebene ab (ebenso, wenn auch nur leicht, Chemie und Pharmakologie). Auffallend ist
besonders der Kontrast zwischen Neurowissenschaften und Philosophie. Auf Ausrichtungs-
Ebene mit 1.4 Prozentpunkten nahe beieinanderliegend, besteht auf Neigungs-Ebene eine
Distanz von 6.5 Prozent. Die Ausrichtungs<Neigungs-Divergenzen bei den geisteswissen-
schafts-affinen Fachergruppen Politologie & Geschichte, Theologie & Religionswissen-
schaften, Kultur- & Kunstwissenschaften sowie Linguistik & spezifische Sprachwissen-
schaften (worunter Germanistik, Anglistik, Philologie u.4. fallen) dhneln der Tendenz der
Philosophie-Werte. Weiterhin iibersteigen die Neigungs- die Ausrichtungs-Werte bei Ma-
thematik (darunter auch Angaben wie Mathematik/Statistik oder Statistik subsumiert), Phy-
sik und Informatik. Eine weitere deutliche Ausrichtungs > Neigungs-Differenz von +1.2%
besteht fiir die Wirtschaftswissenschaften.

Abbildung 4 zeigt alternativ die Unterschiede zwischen Ausrichtungs- und Neigungs-
Werten je Fach. Am linken (man konnte sagen ,,untersittigten®) Rand ragen die geisteswis-
senschaftlichen Dominen heraus. Am deutlichsten die Philosophie, gefolgt von Politolo-
gie & Geschichte, Kultur & Kunstwissenschaften, Soziologie, Linguistik & spezifische
Sprachwissenschaften sowie Theologie & Religionswissenschaften. Im rechten ,,Ubersiitti-
gungsbereich® befindet sich keine einzige dezidiert geisteswissenschaftliche Disziplin, be-
sonders aber physiologisch-naturwissenschaftlich akzentuierte Féacher, d.h. Medizin, Neu-
rowissenschaften, Biologie, Psychiatrie und Neurologie.
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Fiir psychologische Erkenntnis relevante Nachbardoménen: universitire
Ausrichtung versus personliche Neigung; doménenspezifische

Abbildung 4:
Ausrichtungs-Neigungs-Divergenzen (N = 393)

3.3 Kommentare der Befragten
Uber alle akademischen Grade hinweg hinterlieBen Befragte im offenen Kommentarfeld
Aussagen wie: ,,Viel zu wenig Philosophie®, ,,philosophische Grundbildung fehlt®, , breite-
re philosophische Basis®, ,.erkenntnistheoretische Hintergriinde finden zu wenig Beach-

tung®, , komplettes Ausblenden der Nachbardisziplinen wie Philosophie, Soziologie®, ,,all-
zu deutlich von der Philosophie und von geisteswissenschaftlichem Anspruch abgenabelt®,

,.keine Beschiftigung mit typisch religivsen Themen wie Tod, Glaube®, ,,viel mehr Kontakt
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mit Philosophie, Theologie, Religionswissenschaft, Soziologie und Politikwissenschaft®,
,»Zu starke neurokognitive Ausrichtung®, ,,zu viel alles Neuro oder was®, ,,fMRT-Hype*,
,Neuro-Welle hinterfragen®, ,,neurobiologisches Nachlaufen®, ,,Reduktionismus®, ,,Forde-
rung neuropsychologischer Fragen iiber begrenzten psychologischen Nutzen hinaus®, ,,Ver-
nachlédssigung anderer Randdisziplinen®, ,,bildgebende Verfahren nicht iiberbewerten®. Ein
Doktorand sieht gar die ,,Angst vieler Kollegen, ohne neurobiologische Aspekte als Geis-
teswissenschaftler beldchelt zu werden®; ein weiterer fordert, der ,,zunehmenden Ver-
schmelzung mit etwa der Biologie oder Neurologie* entgegenzuwirken, damit die ,,Eigen-
standigkeit und Lebhaftigkeit®, der ,rein psychologische Charakter eigener Paradigmen
bewahrt bleibt.

4 Diskussion

4.1 Idealitat versus Realitat

Wie die Ergebnisse nahelegen, wird die Psychologie nicht nur der aktuellen Wahrnehmung
nach mehr in den Naturwissenschaften als in den Geisteswissenschaften verortet, sondern
es findet sich auch bei der personlichen Neigung eine deutliche Tendenz in diese Richtung.
Auffillig ist dennoch, dass es einen Unterschied zwischen wahrgenommener Ausrichtung
und den personlichen Priferenzen gibt, der sich jedoch mit steigendem akademischen Sta-
tus verringert. Besonders in Bezug auf die Nennungen der mit der Psychologie assoziierten
Fécher darf man schlussfolgern, dass die gestellte Frage nach der Verortung der Psycholo-
gie zwischen Natur- und Geisteswissenschaften eine durchaus berechtigte ist — denn hier
zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen Ausrichtung und Neigung. Diese Unterschiede
sprechen eine recht deutliche Sprache: Im Schnitt wiinschen sich Psychologlnnen eine stér-
kere Nihe der Psychologie zu geisteswissenschaftlichen Disziplinen, wihrend gleichzeitig
eine zu deutliche Akzentuierung der Psychologie in Bezug auf die Naturwissenschaften
deutlich und beklagt wird.

Hat also die Psychologie die ehemals von Wundt (1922) geforderte Integration von na-
tur- und geisteswissenschaftlichen Bezugspunkten erfolgreich bewerkstelligt oder nicht? Die
Ergebnisse deuten eher auf eine desintegrative fachwissenschaftliche Realitit, gekennzeichnet
durch eine deutliche naturwissenschaftliche Schlagseite (Fahrenberg, 2015; Groeben, 1986;
Jittemann, 2006; Schifer, 2007; Schmidt, 1995). Die Ergebnisse legen weiterhin nahe, dass
innerhalb der Psychologie ein Bewusstsein existiert fiir eine Art Entfremdung zwischen psy-
chologischer Idealitit und Realitdt. Warum der hier festgestellte Zustand aus unserer Sicht ein
kritischer ist, werden wir anhand einiger Aspekte diskutieren, die den psychologischen Er-
kenntnisprozess und die Rahmenbedingungen des Studierens und Arbeitens in dieser Diszip-
lin betreffen.

Leerstellen. Wenn ein Ungleichgewicht zulasten geisteswissenschaftlicher Konzepte
besteht, dann ist es folgerichtig, dass die Philosophie das grof3te Defizit aufweist. Ebenso ist
es folgerichtig, dass der sich anschlieBende Untersittigungsbereich tiberwiegend durch spe-
zifisch geisteswissenschaftliche Doménen belegt wird. Was sind es nun fiir Dinge, die
durch eine philosophisch-geisteswissenschaftliche Marginalisierung abhandenkommen? All-
gemein gesagt, sind es unzihlige Aspekte, die weitreichend Voraussetzung sind, um iiber-
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haupt (psychologisch wie anderweitig) Schliisse ziehen, Erkenntnisse kritisch hinterfragen
und sinnvoll anwenden, einen Standpunkt einnehmen und diskussionsfihig sein zu konnen.
Konkreter kann man beispielhafte Aspekte nennen wie Kultur (Elias, 1976/1939; Nelson,
1977; Oesterdiekhoff, 1997), Gesellschaft (Durkheim, 1995/1902-1903; Wundt 1900-
1920), Weltanschauung (Jaspers, 1994/1919), Geschichte (Jiittemann, 1988; Nietzsche,
1985/1874), Urteilskraft (Albert, 1991/1968; Habermas, 1985; Postman, 1992/1985), Her-
meneutik (Gadamer, 2010/1960), Politik (Mannheim, 1952/1929), Sinn (Heidegger,
2006/1927), Subjekt (Kierkegaard, 2008/1846), Religion (Weber, 1988/1920), Glaube &
Transzendenz (Grom, 2010), Ethik (Wundt, 1912) oder Asthetik (Adorno, 2003/1970).
Werden diese Aspekte aufler Acht gelassen, verliert sich die Psychologie im Detail, pro-
grammiibergreifende Zusammenfassungen und Integrationsversuche kommen zu kurz, und
es findet nur ungeniigend Reflexion statt, die die psychologischen Teildisziplinen immer
wieder auf ihren gemeinsamen Kern zuriickfiihrt.

Uberkompensation. Der empfundene Mangel an geisteswissenschaftlichen Bezugs-
punkten ist deutlich; aktive Bemithungen um Wiederanniherung zwischen Psychologie und
Philosophie wiren daher umso wichtiger. Der Untersittigungs-Abstand zu den anderen
geisteswissenschaftlichen Kategorien scheint nicht hinreichend damit erkldart werden zu
konnen, dass die Philosophie die vergleichsweise geisteswissenschaftlichste Disziplin unter
den Geisteswissenschaften sein mag. Womdglich liegt dieses antiphilosophische Extrem
begriindet in der angesprochenen spiten Entwicklung der Psychologie hin zur Einzel-, zur
eigenstindigen Wissenschaft (Schmidt, 1995). So begrenzen sich philosophische Bezugs-
punkte innerhalb der Psychologie heute meist auf inhaltlich verzichtbare, aber formschone Zi-
tatvoranstellungen, die das ,,harte oder naturwissenschafts-,,imperative* Zentrum (Michell,
2003) lediglich umranden. Oder auf eine philosophische Riickschau zur thematischen Herlei-
tung, wobei geisteswissenschaftliche Beziige gleichermallen gewiirdigt wie als ,,vor(na-
tur)wissenschaftlich® abgewertet werden.

Simplifikation. Die fachwissenschaftliche Selbststindigkeit brachte durch die naturwis-
senschaftliche Dynamik ungemeinen Erkenntnisfortschritt. Dennoch fiihrt eine Verengung
in diese Richtung moglicherweise auch zu einer horizontverengenden Unterkomplexitiit.
Das zu betonen ist wichtig, da experimentelle und statistische, also naturwissenschaftlich
akzentuierte Herangehensweisen weithin allein schon durch die Methodik den (verlocken-
den) Anschein von ,,Wissenschaftlichkeit* erlangen. Das Sich-VerschlieBen vor geisteswis-
senschaftlicher Komplementaritit und ganzen anthropologischen Gebieten kann dann zu
unangebrachten Unterlegenheitsgefiihlen der Psychologie gegeniiber den Naturwissen-
schaften fithren — vermutlich ein wesentlicher Grund fiir die anhaltend gestellte Frage nach
der Einheit der Psychologie. Die Uberbetonung des Naturwissenschaftlichen hat schlieBlich
zu einer Dominanz physiologischer Inhalte und Herangehensweisen gefiihrt. Denn es ist ja
die physiologische Ebene, auf der man sich auch auf psychologisch-geisteswissenschaft-
lichem Gebiet den ,,stindigen Erfolgen® (Husserl, 1996/1936, §1) der Naturwissenschaften
am meisten annidhern kann. Womoglich sind die hervorgehobenen Ausrichtungs-Neigungs-
Effekte beziiglich Philosophie und Neurowissenschaften symptomatisch. Auch die Haufig-
keit und teils Schérfe der in diese Kerbe schlagenden Aussagen sprechen dafiir. Dass nun
die Medizin trotz der grofiten Ausrichtungs>Neigungs-Differenz auf beiden, auf der Aus-
richtungs- wie Neigungs-Ebene, als das psychologische Bezugsfach Nummer Eins (univer-
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sitdr) wahrgenommen und (personlich) priferiert wird, konnte schlichtweg als Konsequenz
des herausgehobenen klinischen Anwendungsbezugs interpretiert, womoglich gerechtfertigt
werden. Aber warum sollten evolutionire, historische und kulturelle Perspektiven so viel
weniger relevant fiir psychologische Erkenntnis sein?

Am kritischsten zu priifen ist die Rolle der Neurowissenschaften. Allein nehmen diese
schon jetzt mehr psychologischen Raum in Anspruch als Geschichte, Linguistik, Theologie,
Politologie, Jura sowie alle Kultur-, Kunst-, Religions- und Sprachwissenschaften gemein-
sam. Gibt es hierfiir eine Rechtfertigung? Ist der nicht zu negierende hirnkorrelative Mehr-
wert fiir die Psychologie derart gro3? Oder finden alte epistemologische Fehlannahmen
wieder fruchtbaren Boden? Namlich die Vorstellung, man ginge hirnkorrelativ der ,,,eigent-
lichen® Erklarung psychologischer Phianomene* (Mausfeld, 2010, S. 181) auf den Grund.
Wie groB} ist letzterer Anteil daran, dass immer mehr Forschungsprojekte neurowissen-
schaftlicher Art sind? Dafiir, dass auch auBerwissenschaftlich bei kaum einem Themen-
komplex die scheinbar omnipotente Hirnperspektive fehlen darf? Wenn, wie von Mausfeld
verdeutlicht, die genuin psychologische Erkenntnisebene hiervon in ihrer Eigenstidndigkeit
bedroht ist, so ist dem zuzustimmen. Hinzugefiigt werden muss, dass bereits die vor-neuro-
wissenschaftliche Universititspsychologie Verantwortung trigt. Denn unter naturwissen-
schaftlicher Verengung und geisteswissenschaftlicher Ferne hat diese einer — dann Realitit
gewordenen — ,,imaginidren Gehirnphysiologie der Zukunft* (Wundt, 1922, S. 390), die sich
an die Stelle ,,der Psychologie selbst* setzt und ihre ,,neuen [physiologischen] Hilfsmittel*
mit der ,,psychologischen Sache selbst* verwechselt, fruchtbaren Boden bereitet.

Halbheiten. Bleiben wir bei Wilhelm Maximilian Wundt. Und zwar bei dem zum
Selbstlaufer gewordenen Schema, welches hiangen geblieben ist: der nahezu ausschlieBli-
chen Assoziation mit dem experimentalpsychologischen Labor, miindend in der Einverlei-
bung als ,,Griindungsvater” (Danziger, 1979; Fahrenberg, 2011, 2012; Jiittemann, 2006,
2007). Denn Wundts psychologischer (1922/1896) und wissenschaftstheoretischer (1908)
Horizont, sein ganzes Leben (vgl. die Autobiografie von 1920) stehen wie kaum ein Ver-
gleichbares fiir das Bewusstsein darum, wie der psychologischen Schnittstellenpositionie-
rung fachwissenschaftlich gerecht zu werden ist. Welche Gefahren der Einseitigkeit und
Verkiirzung bestehen, welcher Maf3stab anzulegen ist. Der inhaltlich wie methodisch wie
methodologisch ignorierte, vergessene, verklarte Wundt befindet sich genau dort, wo die
als marginalisiert ermittelten Bereiche zu verorten sind: im Kulturellen, Kollektiven, Welt-
anschaulichen, Historischen. Der einseitig rezipierte Wundt ist der naturwissenschaftlich
zurechtgestutzte. Und er, der auf medizinisch-(sinnes)biologischer Ebene den experimen-
talpsychologischen Ansatz hergeleitet hatte (Wundt, 1902-1903), wusste augenblicklich da-
rum, dass das Tandem aus Physiologie und Experiment nicht nur Erkenntnisgewinn, son-
dern auch Erkenntnisverlust bedeuten kann. Ndmlich durch das Entstehen von in ,,mechani-
sche Naturwissenschaft® (1908, S. 146) aufgeloste Denkweisen. Angesichts der Umfrageer-
gebnisse sind seine Worte aktueller denn je. Auch konnen viele seiner Konzeptionen und
Vorstellungen als PriventionsmaBBnahmen genau gegen eine solche Entwicklung angesehen
werden. So zum Beispiel das psychologische Kausalititskonzept, die Unterscheidung in in-
dividual- und gemeinschaftspsychologische, ferner tier- und humanpsychologische Gegen-
standsgebiete; die stete Forderung nach Perspektiverginzung und vieles mehr (einfithrend
aufbereitet in Fahrenberg, 2011).
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Verengung. Es scheint eine differenzierende Rolle zu spielen, worauf (und worauf nicht)
und in welchem Umfang naturwissenschaftliche Methodik innerhalb der Psychologie ange-
wendet wird. So reihen sich die evolutionsbiologischen Wissenschaften nicht in das physiolo-
gische Ubersittigungsgefiihl ein. Dies konnte daran liegen, dass jene weniger experimentell
und individualpsychologisch (sowie auch weniger wirtschaftstrichtig) sind, sondern eine gro-
e zeitliche, somit auch kulturanthropologisch-kollektive, also unweigerlich auch geisteswis-
senschaftliche Dimension haben (Cochran & Harpending, 2009; Haidt, Seder & Kesebir,
2008; Wilson, van Vugt & O’Gorman, 2008). Auch Mathematik und Physik befinden sich
nicht im Ubersttigungsbereich. Jene Ficher konnen in ihrer galileisch-empirischen Kombi-
nation als der paradigmatische Bezugspunkt naturwissenschaftlicher Erkenntnisorientierung
angesehen werden: Physik als die wegweisende Disziplin mathematisierender Weltdurchdrin-
gung, an der sich naturwissenschaftliches Denken und Forschen auch in anderen Bereichen
orientiert. Das konnte bedeuten, dass die empfundenen geisteswissenschaftlichen Defizite
nicht als antinaturwissenschaftliches Motiv wider das psychologische ,,Messen* (Michell,
1999) zu verallgemeinern sind; dass naturwissenschaftlich orientierte — quantitative, experi-
mentelle, statistische, auch informatische (programmierende, simulierende, kognitionspsycho-
logische) — Herangehensweisen als elementarer Bestandteil der Psychologie erachtet werden.
Nur sollte eben nicht das Kind (die psychischen Phinomene) mit dem Bad (einer methodi-
schen Gegenstandsdetermination) ausgeschiittet werden.

Okonomisierung. Zuletzt bleibt zu hinterfragen, ob nicht den allgegenwirtigen Wirt-
schaftlichkeitsfragen ein abtriglicher Einfluss auf die inhaltliche und methodische Ausrich-
tung der Psychologie innewohnt. Die in der Umfrage ausgemachte wirtschaftswissenschaft-
liche Ubersiittigung wire hierfiir ein mogliches Anzeichen, ferner die institutionelle Ten-
denz zum Verlassen dezidiert philosophischer Fakultiten, also die zunehmende Neuver-
ortung neben womoglich drittmittelstirkeren, unweigerlich weniger geisteswissenschaft-
lichen Disziplinen. Nicht nur die ,,brotlosen Kiinste* bzw. Beziige sollten hierdurch unter-
miniert werden, sondern en passant die Grundlagenforschung an sich.

4.2 Limitationen

Die hier vorgestellten empirischen Daten verstehen wir als eine Bestandsaufnahme zur
Wahrnehmung von Studierenden und Graduierten in der Psychologie, die ihre Beschrin-
kungen hat. Allen voran ist bei einem solchen Meinungsbild stets zu beriicksichtigen, dass
die antwortende Stichprobe selektiv sein konnte und dass etwa diejenigen verstirkt antwor-
ten, die mit bestimmten Umstinden unzufrieden sind. Dem haben wir versucht entgegen-
zuwirken, indem die Befragung neutral und einfach gehalten war und keinen Aufforde-
rungscharakter in die eine oder andere Richtung aufwies. Zum Zweiten war unsere Befra-
gung auf die klassische methodologische Differenzierung zwischen Geistes- und Naturwis-
senschaften begrenzt, da diese fiir die Historie der Psychologie als Fach von einzigartiger
Bedeutung war und ist. Dieser Polarisierung muss man jedoch nicht zwangslaufig folgen,
etwa wenn man ein Defizit an beiden Aspekten gleichzeitig wahrnimmt, was beispielsweise
bei einer wahrgenommenen Entfernung der Psychologie im Zuge der spiten ,,Ausdifferen-
zierung® (Schmidt, 1995, S. 10) zwischen jener und der Philosophie von wissenschaftlichen
Grundsitzen an sich der Fall sein konnte. Entsprechende Hinweise oder Anmerkungen fan-
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den sich bei den offenen Kommentaren jedoch kaum. Zum Dritten haben wir den Befragten
bewusst keine Definition zu den Begriffen Geistes- und Naturwissenschaft vorgegeben, um
ein spontanes, implizites Meinungsbild einzuholen. Damit ist natiirlich nicht auszuschlie-
Ben, dass die Befragten unterschiedliche Dinge unter den Begriffen verstanden haben, ob es
also eher um methodische Aspekte (empirisch vs. nicht-empirisch; quantitativ vs. herme-
neutisch) oder um inhaltliche Aspekte (Grundlagen vs. Anwendungen) ging. Nicht zuletzt
lie die Befragung die Prozesse ungeklirt, die bei den Befragten zu ihrem geschilderten
Eindruck gefiihrt haben. Moglicherweise gehen Studierende mit einer gewissen Vorannah-
me an ihr Studium heran und bemerken erst spiter, dass die aktuelle Ausrichtung der Psy-
chologie tatsichlich die angemessenere ist. Antworten auf derartige innerpersonale Prozes-
se konnten kiinftige Interviewstudien geben.

5 Fazit

Methodologische Kompetenzen sind umso relevanter, entsprechende Leerstellen umso
problematischer fiir die Regulationsfihigkeit eines Faches, je schwieriger und komplexer
dessen Erkenntnisfeld beschaffen ist. Und was wire diesbeziiglich anspruchsvoller und her-
ausfordernder als das menschliche Erleben, Denken und Handeln? Es ist also essentiell, den
werdenden Psychologlnnen jenen Stoff {iberhaupt zu vermitteln. Hiervon kann momentan
nicht wirklich die Rede sein. Sind doch die Methodenlehrstiihle bereits damit ausgelastet,
das naturwissenschaftlich justierte Handwerkszeug, also im weiteren Sinn Experimental-
psychologisches — nach Wundt (z.B. 1920) der Unterbau, nicht die Erfiillung psychologi-
scher Erkenntnis (vgl. hierzu Jiittemann, 2007) — zu vermitteln.

Was kann nun getan werden, damit die geisteswissenschaftlichen Fiihler wieder ausge-
streckt werden? Die Etablierung eigenstindiger Professuren fiir Psychologiegeschichte und
Wissenschaftstheorie wire die wohl beste, jedoch materiell wie gegenwirtig scheinbar auch
ideell wenig subventionstriachtige Maflnahme. Im Kleinen jedoch ist die stirkere Betonung
und Einbindung historischer und wissenschaftstheoretischer Grundlagen, die verstirkte
Vermittlung alternativer (v.a. qualitativer) Herangehensweisen, ein verstirktes Bezugneh-
men auf Kultur, Gesellschaft, Religion etc. und schlieBlich das Zulassen und aktive Anre-
gen von Reflexion und Diskussion leicht moglich. Entsprechende Anderungen und Erweite-
rungen der psychologischen Curricula kann die DGPs, konnen die Fachbereiche, kann aber
auch die einzelne Dozentin oder der einzelne Dozent umsetzen. Symposien, Konferenzen
und eigene Forschungsprojekte konnten den Dialog fordern und die reduktionistische
Schieflage der Psychologie korrigieren. Was ist dabei zu gewinnen? Die erfolgreiche In-
tegration geistes- und naturwissenschaftlicher Bezugspunkte kann die Psychologie als Fach
einen und ist zudem fiir ihren Erkenntnisgewinn fruchtbar. Wie etwa Margraf (2015) argu-
mentiert, beschiftigt sich die Psychologie in der Regel mit emergenten Phianomenen, die
sich weder physikalisch noch neurowissenschaftlich sinnvoll reduzieren lassen. Der selbst-
bewusste Umgang mit der Tatsache, dass solche Phinomene notwendigerweise eine Be-
trachtung bendtigen, die Subjektivitit, Bewusstsein, Intentionalitit, soziales Miteinander,
Gesellschaft, Kultur, Glaube, Geschichte etc. einschlieit, ermoglicht der Psychologie einen
einmaligen Platz als Wissenschaft vom Denken, Erleben und Verhalten. Geschieht dies je-
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doch nicht und setzt die Psychologie ihren reduktionistischen Kurs fort, dann ist tatsidchlich
fraglich, welchen Raum sie etwa zwischen den Neurowissenschaften, der Physiologie und
der modernen Philosophie des Geistes einnehmen sollte. Margraf (2015) argumentiert wei-
terhin, dass es die Psychologie ist, die biologische, soziale und psychologische Prozesse
gleichzeitig betrachtet, und dass sie dabei notwendig iiber die Metaphern der Nachbardis-
ziplinen (etwa die Computermetapher oder die Netzwerkmetapher) hinausgehen und damit
einen integrierenden Mehrwert leisten muss. Es scheint ironisch, dass es die Neurowissen-
schaften waren, die alte philosophische Fragen nach dem Bewusstsein, dem Ich oder dem
Leib-Seele-Problem erneut entfacht und zu lebhaften Diskussionen gefiihrt haben. Und es
ist absolut unverstindlich, warum die Psychologie so zogerlich auf diese Entwicklungen re-
agiert und Phidnomene wie Bewusstsein, Religiositit oder Ethik (um nur einige zu nennen)
sowohl in der Forschung als auch in der Lehre so randstindig behandelt. Dabei zeigen ein-
zelne Ausnahmen, wie fruchtbar die sinnvolle Integration geistes- und naturwissenschaftli-
cher Bezugspunkte sein kann. Beispielhaft wire das Konzept des Enaktivismus zu nennen,
welches unter dem Schlagwort embodiment eine Art zweite kognitive Wende ausgelost hat
(z.B. Gallagher, 2005; Varela, Thompson & Rosch, 1991). Unter Beriicksichtigung philo-
sophischer, linguistischer, biologischer, evolutionirer, psychologischer und soziologischer
Erkenntnisse und Herangehensweisen versteht der Enaktivismus den Menschen als einen
bewussten und intentionalen Organismus, der durch seine unumgéngliche korperliche Be-
ziehung zu seiner Umwelt definiert ist, dessen Erleben und Verhalten also nur unter dem
Blickwinkel des intentionalen Operierens in der Umwelt verstanden werden kann. Wahr-
nehmung und Kognition sind nach dieser Konzeption also nicht dazu da, ein objektives,
moglichst realistisches Abbilden der Umwelt zu ermoglichen, sondern sie sind aktive Pro-
zesse, die die menschliche Lebenswelt erschaffen bzw. ,,inszenieren* (enact). Im Lichte ei-
nes solchen gelungenen Ansatzes darf man noch einmal Wundt (1908, S. VIII) zitieren, der
»die Aufgaben der wissenschaftlichen Psychologie* in den ,,mannigfaltigen Gestaltungen
des Seelenlebens selbst* gegeben sah, weniger ,,in den zufilligen Interessen, die gelegent-
lich im Kreis der Psychologen vorherrschen®.
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Wenn sich die Masterfrage stellt: Soziale
Herkunftseffekte auf die Ubergangsintention nach
dem Bachelorstudium’

Julia Kretschmann, Anna Gronostaj, Annelie Schulze, Miriam Vock

Zusammenfassung: Anhand der NEPS-Daten (N = 8,755) priift der vorliegende Beitrag soziale Her-
kunftseffekte auf die Intention Bachelorstudierender, ein Masterstudium aufzunehmen. In hierarchi-
schen Regressionsanalysen wurden Kovariaten auf Individualebene beriicksichtigt, wobei die Studi-
enrichtung an einem Hochschultyp als Gruppierungsvariable diente. Die Befunde sprechen fiir einen
Herkunftseffekt, deuten jedoch auch darauf hin, dass sich dieser bereits wesentlich in der Wahl des
Hochschultyps manifestiert.

Schliisselwérter: soziale Herkunftseffekte, Studienverlauf, Ubergangsentscheidungen, hierarchische
logistische Regression, Masterstudium

Transition Decisions After a Bachelor Program: Analyzing Social Disparities in Postgraduate
Study Aspirations

Abstract: Based on NEPS-data (N = 8,755), this study analyzed the effect of students’ social back-
grounds on their intention to study for a master’s degree. We applied multilevel regression with stu-
dents grouped by subject and college type, while taking into account student variables. The study in-
dicates that students' social background does have an effect. The findings also suggest that this effect
is linked to which form of higher education students have chosen.

Keywords: course of studies, educational decisions, master program, multilevel logistic regression,
social disparities

1 Einleitung

Die Etablierung gestufter Studienginge wurde als ein Kernziel der Bologna-Erklidrung fest-
gehalten, der sich seit 1999 bereits 47 Staaten angeschlossen haben (BMBF, 2015). In Fol-

1 Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) Startkohorte 5 (Studierende),
doi:10.5157/NEPS:SC5:4.0.0. Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des Rahmenpro-
gramms zur Forderung der empirischen Bildungsforschung erhoben, welches vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014 wird NEPS vom Leibniz-Institut fiir Bildungs-
verldufe e.V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg in Kooperation mit einem deutschlandwei-
ten Netzwerk weitergefiihrt.
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ge dessen sind bisher iiber 90% aller Studienginge in Deutschland auf eine 2-stufige Struk-
tur umgestellt worden (HRK, 2016). Durch die Umstellung auf Bachelor- und Masterpro-
gramme sollte vor allem die internationale Mobilitit Studierender gestirkt, Beschiftigungs-
chancen der Absolvent/innen auf dem europidischen Arbeitsmarkt gesteigert und damit der
Wissenstransfer zwischen den Landern gefordert werden (KMK, 2003). Aber obwohl der
Bachelor den Regelabschluss darstellen sollte, ist der Anteil derer, die mit dem Bachelor ih-
re Studienphase abschlieen, bislang gering, da Unternehmen oft noch nicht ausreichend
auf Bachelorabsolvent/innen eingestellt sind und Masterabschliisse somit deutlich bessere
Berufsaussichten und ein hoheres Einkommen versprechen (Alesi, Schomburg & Teichler,
2010; Briedis, Heine, Konegen-Grenier & Schroder, 2011).

Die Bologna-Reform sollte zudem dazu beigetragen, soziale Bildungsungleichheiten
im deutschen Hochschulsystem zu verringern (Berlin-Kommuniqué, 2003). Vor dem Hin-
tergrund der Befundlage zu sozialen Disparititen an Ubergingen der Bildungslaufbahn in
Deutschland (z.B. bei der Einschulung, Kratzmann & Schneider, 2009; von Primar- zu Se-
kundarstufe, Dumont, Maaz, Neumann & Becker, 2014; beim Hochschulzugang, Water-
mann, Daniel & Maaz, 2014; oder beim Ubergang in die Berufsausbildung, Granato & Ul-
rich, 2014) kann jedoch vermutet werden, dass die vertikale Differenzierung der Hoch-
schulabschliisse eine weitere Hiirde schafft, welche Chancenungleichheiten in der Bil-
dungsbeteiligung hervorruft. In der vorliegenden Untersuchung wird daher der Frage nach-
gegangen, inwiefern die Absicht, ein Masterstudium aufzunehmen, von der sozialen Her-
kunft bestimmt wird. Zudem wird untersucht, inwieweit sich der soziale Herkunftseffekt
bereits in vorgelagerten Bildungsentscheidungen der Studienwahl manifestiert.

1.1 Theoretische Uberlegungen

Ein hiufig angewandtes Modell zur Erkldarung herkunftsbedingter Ungleichheiten bei Bil-
dungsentscheidungen ist der mikrosoziologische Ansatz zur Wahl von Bildungswegen (Bou-
don, 1974), in dem primére und sekundire Herkunftseffekte unterschieden werden. Primére
Herkunftseffekte bezeichnen dabei Einfliisse der sozialen Herkunft auf die Kompetenzent-
wicklung der Kinder und werden im Wesentlichen auf Unterschiede im 6konomischen, sozia-
len und kulturellen Kapital der Familie zuriickgefiihrt (Bourdieu, 1983). Kinder aus sozial
besser gestellten Familien erreichen durchschnittlich bessere Testleistungen (fiir Deutschland
z.B. Miiller & Ehmke, 2013), was mit einer anregenderen familidren Lernumgebung erklirt
werden kann (Groos & Jehles, 2015; Neumann, Becker & Maaz, 2014). Sekundire Her-
kunftseffekte bezeichnen den Anteil an sozialer Disparitit in der Bildungsbeteiligung, der
nicht in schulischen Leistungen, sondern in unterschiedlichen Bildungsaspirationen begriindet
ist. Boudon bezog sich dabei auf Werterwartungstheorien (Atkinson, 1957), in denen ange-
nommen wird, dass Entscheidungen auf rationalen Kosten-Nutzen-Abwigungen beruhen,
sowie auf die Social Position Theory (Keller & Zavalloni, 1964), die postuliert, dass ein zen-
trales Motiv der Erhalt des sozialen Status in der Generationenfolge ist. Schichtspezifische
Bildungsentscheidungen sollten also dadurch resultieren, dass statushohere Familien ein gro-
Beres Interesse haben, dass ihre Kinder einen hoheren Bildungsabschluss erreichen, sie eher
erwarten, dass dieser auch erreicht werden kann (subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit; Maaz,
Hausen, McElvany & Baumert, 2006) und eher tiber Ressourcen verfiigen, um direkte und in-
direkte Kosten eines lingeren Bildungswegs zu finanzieren.
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Dabei wird vermutet, dass der relative Anteil sekundirer Herkunftseffekte in der Bil-
dungsbiographie iiber die Jahre steigt, da selektive Ubergiinge zu einer verstirkten leis-
tungsbezogenen Homogenitit innerhalb nachfolgender Bildungsginge fithren (Watermann
et al., 2014). Insbesondere die wahrgenommenen finanziellen Kosten eines Masterstudiums
werden als ein Grund dafiir gesehen, dass Bachelorabsolvent/innen aus sozial schwicheren
Familien seltener ein weiterfithrendes Studium aufnehmen (Breen & Goldthorpe, 1997,
Lorz, Quast & Roloff, 2015). Zudem erschweren es die Studienginge im 2-stufigen System
durch hiufige Priifungen und Anwesenheitspflichten, neben dem Studium Geld zu verdie-
nen (Gusy, Lohmann & Drewes, 2010) und das Masterstudium erfordert hiufig einen
Wohnortwechsel, was neben monetidren mit sozialen Kosten einhergeht. Studierende aus
bildungsfernen Schichten sind auBlerdem hiufiger familidr ortlich gebunden, so dass auch
die sozialen Kosten fiir sie bedeutsamer sind (Lorz et al., 2015).

Zugleich wird angenommen, dass fiir die Aufnahme eines Masterstudiums auch vorge-
lagerte Bildungsentscheidungen bedeutsam sind (z.B. Neugebauer, Neumeyer & Alesi,
2016). Schon bei der Wahl des jeweiligen Bachelorstudiengangs sollte der Wunsch nach
einem weiterfithrenden Studium eine Rolle spielen, da die Moglichkeiten zur Aufnahme ei-
nes Masterstudiums institutionellen und fachbezogenen Rahmenbedingungen unterliegen.
So bieten z.B. Fachhochschulen im Vergleich zu Universititen eher anwendungsorientierte
Studienginge an, weisen ein weniger stark ausgebautes Angebot an Masterstudiengingen
auf (HRK, 2016) und besitzen kein Promotionsrecht. Gleichzeitig unterliegen Masterstudi-
enginge an Universititen mitunter Zulassungsbeschriankungen, die den Zugang fiir Fach-
hochschulabsolvent/innen erschweren. Und auch zwischen Studienrichtungen gibt es Un-
terschiede in der Verfiigbarkeit von Masterstudiengidngen (HRK, 2016). Dementsprechend
wiren soziale Herkunftseffekte auf das Ubergangsverhalten in ein weiterfiihrendes Studium
nicht nur durch Entscheidungsprozesse bei Abschluss des Bachelorstudiums, sondern auch
durch die vorgelagerte Studienwahl zu erkliren.

1.2 Forschungsstand

Zahlreiche Studien belegen die Relevanz sozialer Herkunftseffekte fiir Bildungsentschei-
dungen tiber die gesamte Schullaufbahn bis ins Hochschulsystem (z.B. Dumont et al., 2014;
Kramer et al., 2011; Watermann et al., 2014). Wihrend soziale Disparititen fiir den Uber-
gang ins Studium im einstufigen System umfassend belegt wurden (Watermann et al.,
2014), ist der Forschungsstand zum neuen gestuften System von Studiengingen bundesweit
noch sehr beschrinkt. Bei der Betrachtung relativer Ubergangshiufigkeiten zeigte sich,
dass Bachelorabsolvent/innen mit akademischer Bildungsherkunft eher ein Masterstudium
begannen als jene aus nicht akademischen Familien (Falkenhagen, 2013; Heine, 2012).
Frauen waren in Masterprogrammen unterreprisentiert, Absolvent/innen von Universititen
nahmen hiufiger ein Masterstudium auf als solche von Fachhochschulen und auch zwi-
schen unterschiedlichen Studienfichern variierten die Ubergangsquoten deutlich (Heine,
2012). Uberdies ist in den letzten Jahren zunehmend die Rolle vorgelagerter Bildungsent-
scheidungen in den Fokus geriickt. Auspurg und Hinz (2011) priiften anhand von Daten der
Universitit Konstanz den Einfluss des sozialen Hintergrunds auf den Ubergang in ein Mas-
terstudium erstmals unter Kontrolle von Drittvariablen mittels logistischer Regression und
konnten so einen Einfluss der Bildungsherkunft nachweisen. Dabei zeigte sich auch, dass
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dieser teilweise durch die studierte Fachrichtung vermittelt war. Anhand national reprisen-
tativer Daten konnten auch Lorz und Kollegen (2015) soziale Herkunftseffekte auf den
Ubergang in ein Masterstudium belegen, welche wiederum teilweise auf vorgelagerte Bil-
dungsentscheidungen zuriickzufiihren waren. Hier erwies sich vor allem die Hochschulart
(Fachhochschule oder Universitit) und weniger die Studienfachwahl als bedeutsam. Neu-
gebauer et al. (2016) fanden anhand der bundesweiten KOAB-Daten, dass die Art der fiir
den Bachelor gewihlten Hochschule sogar mit Abstand den stirksten Mediator des sozialen
Herkunftseffekts auf den Ubergang in ein Masterstudium darstellte.

Allerdings wurde die Studienrichtung bislang stets in wenigen relativ heterogenen Katego-
rien einbezogen und in keiner Studie wurde beriicksichtigt, dass Fachrichtung, Hochschultyp
und Studierendenmerkmale aufgrund von differenter Studiengangswahl konfundiert sind. So
wurden fiir die Wahl des Studienfachs und des Hochschultyps herkunftsspezifische Muster
nachgewiesen. Prestigetrichtigere Studienficher werden eher von Studienberechtigten hoherer
Bildungsherkunft gewihlt (Becker, Haunberger & Schubert, 2010; Reimer & Pollak, 2010)
und Studienberechtigte aus bildungsfernen Schichten entscheiden sich hiufiger fiir eine Fach-
hochschule als Studienberechtigte aus einem akademischen Elternhaus (Schneider & Franke,
2014). Studienfachspezifische Unterschiede in den Ubergangsquoten konnten somit nicht nur
auf Unterschiede in der Verfiigbarkeit von Masterstudiengingen (HRK, 2016) und auf Unter-
schiede darin, welche beruflichen Perspektiven mit dem Bachelorabschluss einhergehen, zu-
riickzufiihren sein (Neugebauer, 2015), sondern auch kompositionsbedingte Unterschiede in
der Studierneigung widerspiegeln.

1.3 Die vorliegende Studie

Die wenigen bislang vorliegenden Arbeiten, in denen die Zusammenhénge differenzierter un-
tersucht wurden, konnten soziale Herkunftseffekte beim Ubergang ins Masterstudium nach-
weisen, kamen aber zu divergierenden Befunden in Hinblick auf die Bedeutsamkeit mediie-
render Faktoren. Auch wurden noch keine studienbezogenen Einstellungen als Kovariaten be-
riicksichtigt. Beim Ubergang in den Master ist zudem davon auszugehen, dass dem studierten
Fach und der Art der Hochschule eine besondere Bedeutung zukommt. Jedoch wurde bislang
nur sehr begrenzt zwischen den Fachrichtungen differenziert. Da Selektionsmechanismen
auch beim Ubergang in die unterschiedlichen Ficher und Hochschultypen greifen, kann die
regressionsanalytische Kontrolle grob kategorisierter Studienficher zudem dazu fiihren, dass
Zusammenhinge mit dem Ubergangsverhalten ungenau abgebildet werden. Aufgrund fach-
kultureller Unterschiede in der Benotungspraxis (WR, 2012) konnten auch Fachwahl und
Studiennoten in bisherigen multivariaten Modellen konfundiert sein und auch die subjektive
Wabhrscheinlichkeit, ein Masterstudium erfolgreich zu absolvieren, konnte einem Einfluss der
Fachrichtung unterliegen.

Zur Untersuchung der Frage, inwieweit Effekte der sozialen Herkunft iiber vorgelager-
te Bildungsentscheidungen vermittelt sind, wurde deshalb in der vorliegenden Studie auf
Mehrebenenmodelle zuriickgegriffen, in denen Studierende nach Studienrichtung und Art
der Hochschule gruppiert sind. Dies bietet den Vorteil, dass fiir vorgelagerte Entscheidun-
gen kontrolliert wird und das Studienfach in hoherer Auflosung in die Analysen eingehen
kann. Zudem wird der Tatsache Rechnung getragen, dass Beobachtungen innerhalb von
Studiengéingen nicht unabhingig sind, da die mittleren Ubergangshiufigkeiten variieren



80 J. Kretschmann et al.: Soziale Herkunftseffekte auf die Ubergangsintention nach dem Bachelorstudium

und Unterschiede in der Komposition der Studierenden, der Leistungsbenotung und der
Angebotsstruktur von Masterstudiengiingen bestehen. Ausgehend von theoretischen Uber-
legungen und bisheriger Befundlage erwarten wir einen sozialen Herkunftseffekt auf die In-
tention, ein Masterstudium aufzunehmen, sowie ein Absinken des Zusammenhangs mit der
sozialen Herkunft bei Beriicksichtigung fritherer Bildungsentscheidungen der Studienwahl.

2 Methode

2.1 Stichprobe

Grundlage bilden die bundesweiten Daten der Startkohorte 5 der National Educational Pa-
nel Study (NEPS; Blossfeld, Ro3bach & von Maurice, 2011). Die lidngsschnittliche Studie
begleitet Studienanfinger/innen durch ihr Studium und dariiber hinaus. Mit Beginn im Ok-
tober 2010 wurden Studierende an 261 Hochschulen befragt. Zu dem Zeitpunkt waren etwa
82% aller Studiengznge in Deutschland auf die 2-stufige Struktur umgestellt worden (Hei-
ne, 2012). Durch Ziehung einer einstufig geschichteten Klumpenstichprobe (jeweils ein
Studienfachbereich an einer Hochschule) wurden zunichst N = 31,082 Studienanfin-
ger/innen im Erststudium rekrutiert. N = 17,913 Studierende konnten anschlieBend fiir die
erste NEPS-Welle (Oktober 2010 bis Juli 2011) gewonnen und mit schriftlichen Befragun-
gen und computergestiitzten Telefoninterviews zu ihrem schulischen Werdegang und ihren
familidren Hintergrundmerkmalen befragt werden. Ein Jahr nach Studienbeginn nahmen
die Studierenden in einer zweiten Erhebung an einer Onlinebefragung teil, in der haupt-
sdchlich Fragen zum Studium gestellt wurden. Angaben tiber Pline der Studierenden fiir
den weiteren Studien- und Berufsverlauf konnten Daten einer telefonischen Befragung der
dritten Erhebungswelle (April bis Juli 2012) entnommen werden. Die Studierenden befan-
den sich zu diesem Zeitpunkt nunmehr im vierten Fachsemester.

Fiir die Analysen wurde die Stichprobe auf solche Studierende beschrinkt, die angaben,
in einem Bachelorstudiengang immatrikuliert zu sein. Weiterhin wurden nur Personen einbe-
zogen, die zum Zeitpunkt der dritten Erhebung noch studierten und ihr Studienfach nicht ge-
wechselt hatten. Zur besseren Interpretierbarkeit von Einfliissen des Migrationsstatus wurden
auBlerdem Studierende ausgeschlossen, die angaben, erst fiir das Studium nach Deutschland
gekommen zu sein. Auch wurden Lehramtsstudierende in Bachelorstudiengingen nicht be-
riicksichtigt, da zum Fintritt in den Schuldienst ein Masterabschluss notwendig ist und die
Aufnahme eines lehramtsbezogenen Masterprogramms in der Regel ohne ein zusitzliches
Bewerbungsverfahren erfolgt. Anhand der genauen Bezeichnung des Studiengangs wurden
die Studierenden 53 Studienfachgruppen zugeordnet. Bei mehreren Nennungen war das
Hauptfach ausschlaggebend. Zur Gewihrleistung ausreichend hoher Fallzahlen innerhalb der
Gruppen wurden einige Fachbereiche ausgeschlossen, weitere konnten verwandten Fachrich-
tungen zugeordnet werden, so dass 46 Fachrichtungen resultierten; getrennt nach Universitét
vs. anderem Hochschultyp waren es 65 Fachrichtungen. Die nach Fallausschluss gewonnene
Stichprobe umfasste N = 8,755 Studierende. Davon waren 57,9% an einer Hochschule mit
Universititsrang eingeschrieben, wihrend 42.1% an Fachhochschulen oder dualen Hochschu-
len studierten. Das durchschnittliche Alter betrug zu Beginn der dritten Erhebung M = 23.56
Jahre (SD = 4.38). Etwa die Hilfte der Befragten war weiblich (51.1%, Tab. 1).
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2.2 Erhebungsinstrumente

2.2.1 Masterfrage

In der dritten NEPS-Welle wurden die Studierenden telefonisch zu ihrer Absicht befragt,
nach ihrem Bachelorabschluss ein Masterstudium zu absolvieren. Dafiir wurden fiinf Ant-
wortalternativen vorgegeben. Zur besseren Interpretierbarkeit der Ergebnisse wurde die Va-
riable dichotomisiert, wobei Studierende, die sich sicher waren ein Masterstudium an-
schlieBen zu wollen (1), direkt nach Erwerb des Bachelorabschlusses oder zu einem spite-
ren Zeitpunkt, von denen unterschieden wurden, die sich entweder noch nicht sicher waren
oder dies zum Befragungszeitpunkt bereits ausschlossen (0).

2.2.2 Familiare Hintergrundmerkmale

Zur Priifung von Unterschieden nach Bildungsherkunft wurde der International Socio-
Economic Index eingesetzt (ISEI; Ganzeboom, De Graaf & Treiman, 1992), wobei jeweils
der Wert desjenigen Elternteils mit der hoheren Ausprigung in die Berechnungen einging
(HISEI). Dariiber hinaus wurde der Migrationsstatus der Befragten in den Analysen be-
riicksichtigt. Dieser wurde iiber das Geburtsland der Studierenden und der Eltern operatio-
nalisiert. War entweder die/der Studierende selbst oder mindestens ein Elternteil nicht in
Deutschland geboren, lag ein Migrationsstatus vor. Zudem wurden die der zweiten Welle
entnommenen Angaben zum Vorliegen einer BAfoG-Forderung und zur Anzahl eigener
Kinder als Kontrollvariablen herangezogen.

2.2.3  Schul- und Studienleistung

Zur Beriicksichtigung von Leistungsmerkmalen wurde die Gesamtnote im Schulabschluss-
zeugnis bei Erlangung der (Fach-)Hochschulreife herangezogen, die die Studierenden in der
telefonischen Befragung der ersten Erhebung angaben. Als weiterer Leistungsindikator wurde
die durchschnittliche Note bisheriger Studienleistungen eingesetzt, erfasst im Rahmen der
Online-Befragung im 3. Studiensemester. Beide Angaben erfolgten auf eine Kommastelle.

2.2.4 Akademisches Selbstkonzept

Zur Erfassung des studienbezogenen akademischen Selbstkonzepts wurde in Welle 2 eine
Skala mit vier Items eingesetzt. Die Einschitzung erfolgte auf einer 7-stufigen Likert-Skala
von 1 = niedrig bis 7 = hoch (Bsp. ,,Meine studienbezogenen Fihigkeiten sind ...*) bzw. 1
= schwer bis 7 = leicht (Bsp. ,,Aufgaben im Rahmen des Studiums fallen mir ...*). Reliabi-
litatsanalysen ergaben eine interne Konsistenz von Cronbachs o = .84. Hohe Skalenwerte
reprisentieren hohe Auspriagungen im akademischen Selbstkonzept.

2.2.5 Studienzufriedenheit

Die allgemeine Studienzufriedenheit wurde im Rahmen der Online-Befragung der zweiten
Welle anhand einer 11-stufigen Likert-Skala erfragt (,,Wie zufrieden sind Sie mit Threm
Studium?*, von 0 = ganz und gar unzufrieden bis 10 = ganz und gar zufrieden).
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2.3 Umgang mit fehlenden Werten

Nach Eingrenzung der Stichprobe wurden fehlende Werte durch multiple Imputation unter
Verwendung des Pakets MICE in R ersetzt (Van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011).
Dabei wurden unter Beriicksichtigung studienfachspezifischer Mittelwerte in Abitur- und
Studiennote, Studienzufriedenheit und ISEI der Eltern fiinf vollstindige Datensitze erzeugt.
Zudem wurden weitere Merkmale als Hilfsvariablen in das Imputationsmodell aufgenom-
men, z.B. Abbruchintention, globales Selbstwertgefiihl und soziale Integration im Studien-
umfeld. Der Anteil fehlender Werte in den fiir die Imputation genutzten Variablen betrug
26.3%. Nachfolgende Analysen wurden in SPSS 22 (IBM Corporation, 2013) und mit dem
Paket Ime4 in R (Bates et al., 2014) realisiert, worin die Ausgabe gepoolter Parameter ge-
mif den Regeln von Rubin (1987) und unter Berticksichtigung der ggf. vorher notwenigen
Transformationen ausgegebener Parameter (Van Buuren, 2012) implementiert ist.

2.4 Datenanalyse

Zur Darstellung von Unterschieden in der Zusammensetzung der Studierenden nach Studien-
fachrichtung erfolgte zunéchst eine deskriptive Analyse nach Merkmalen der familidren Her-
kunft, Leistungsparametern, demographischen Merkmalen, studienbezogenem Selbstkonzept,
Studienzufriedenheit und dem Anteil an Studierenden, die ein Masterstudium anstreben.

Anschliefend wurden Effekte sozialer Herkunft auf die Masterintention gepriift, wobei
eine schrittweise Kontrolle vorgelagerter Bildungsentscheidungen der Studienwahl erfolgte.
Zur Analyse des sozialen Herkunftseffekts wurde der Einfluss familidrer Hintergrundmerk-
male auf die Intention zur Aufnahme eines Masterstudiums mittels bindrer logistischer Re-
gressionsanalyse und unter Kontrolle von Drittvariablen modelliert. Dabei fanden Studienfach
und Hochschultyp noch keine Beriicksichtigung. Zur Analyse der Bedeutung der Studien- und
Hochschulwahl bei der Entstehung des sozialen Herkunftseffekts erfolgte in einem zweiten
Schritt die Vorhersage der Masterintention mittels hierarchischer logistischer Regression, wo-
bei (1) das (hochschultypiibergreifende) Studienfach und (2) das nach Hochschultyp differen-
zierte Studienfach (an einer Universitit vs. an einer anderen Hochschuleinrichtung) als Grup-
pierungsvariable diente. Dafiir wurde auf die glmer-Funktion im R-Programmpaket lme4 zu-
riickgegriffen (Bates et al., 2014). Zur Kontrolle leistungsbezogener Disparititen wurden
zudem Studien- und Abiturnote jeweils schrittweise in die Modelle aufgenommen.

3 Ergebnisse

3.1 Deskriptive Befunde

Den Wunsch, nach dem Bachelorabschluss ein Masterstudium aufzunehmen, geben 88% aller
Befragten an (Tab. 1). Weniger als die Hilfte (42.2%) strebt dies direkt nach Erwerb des Ba-
chelorabschlusses an. Lediglich 2.2% sind sich in ihren Plinen noch ungewiss, wihrend etwa
jeder Zehnte (9.8%) die Aufnahme eines Masterstudiums ausschlieit. Tabelle 1 enthilt die
bivariaten Korrelationen der Priadiktoren mit der Intention, ein Masterstudium aufzunehmen.
Ein Zusammenhang mit dem Migrationsstatus zeigt sich zundchst nicht. Der soziokonomi-
sche Status der Familie hingt hingegen signifikant positiv mit der Masterintention zusammen
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(r=.07; p <.001). Weitere signifikant positive Zusammenhénge zeigen sich mit der Abitur-
note, der Studiennote, der Studienzufriedenheit und dem studienbezogenen akademischen
Selbstkonzept. Zudem ist die Wahrscheinlichkeit, ein Masterstudium anzustreben, fiir ménn-
liche (¢ =-.06; p <.001) und jiingere Befragte (r = -.19; p < .001) erhoht.

Tabelle 1: Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen der Variablen mit der
Intention, ein Masterstudium aufzunehmen (Ngsum = 8,755), sowie
GruppengroBen und Zusammensetzung der Studierenden innerhalb der 65
Studienfachgruppen (getrennt nach Hochschultyp, Ngesum: = 8,671)

r mit Masterintention Zusammensetzung in den Fachgruppen

M SD r' o M SD Min Max
StichprobengréBe pro Fach 13339 162.19 15 885
Masterstudium angestrebt (in %) 88.04 87.16 9.47 46.63 98.82
Weiblich (in %) 51.07 -.06*** < .001 57.50 27.75 6.81 98.29
Migrationsstatus (in %) 16.65 .03 163 16.60 7.67 0.00 50.64
BAfoG-Forderung (in %) 35.30 -.01 444 36.98 9.37 17.86 65.65
Alter in Welle 3 23.56 4.38 - 19%*F* <001 23.65 2.19 21.79 34.83
HISEI 60.93 18.53 .07***  <.001 61.54 4.83 51.60 75.70
Abiturnote 2.29 0.62 1R <001 2.28 0.21 1.78 2.71
Studiennote 2.31 0.63 -.06*** < .001 2.27 0.26 1.76 2.74
Akademisches Selbstkonzept (1-7)  4.89 0.88 07***  <.001 493 0.22 4.51 5.48
Studienzufriedenheit (0-10) 6.96 2.01 .06** .005 6.99 0.30 6.45 8.15

Anmerkungen: ' Phi-Koeffizient (@) oder punktbiseriale Korrelation. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001.

Tabelle 1 gibt weiterhin Auskunft dariiber, wie sehr sich die Studierenden unterschiedlicher
Fachrichtungen in den untersuchten Merkmalen unterscheiden. Dabei werden zunichst
starke Differenzen im Wunsch nach einem Masterstudium deutlich. Wihrend in einigen
Fichern nur etwa die Hilfte der Studierenden ein Masterstudium anstrebt (Min = 46.6%),
trifft dies in einigen anderen Gruppen auf fast alle Befragten zu (Max = 98.8%). Zwischen
den Fichern variiert der Mittelwert im HISEI von Min = 51.60 bis Max = 75.70 (SD =
4.83). Der Anteil Studierender mit Migrationsstatus variiert ebenfalls betriachtlich mit Quo-
ten von 0 bis 50.6% und auch beim Anteil Studierender mit BAf6G-Forderung zeigen sich
Differenzen (Min = 17.9%; Max = 65.7%). Die deutlichsten Unterschiede in der Zusam-
mensetzung der Studierenden zwischen den Fichern zeigen sich jedoch in den Anteilen der
Geschlechtergruppen (Min = 6.8% bis Max = 98.3% Anteil weiblicher Studierender). So-
wohl die mittlere Gesamtnote beim Erwerb der (Fach-)Hochschulreife (SD = 0.21) als auch
die mittlere Note bisher erbrachter Studienleistungen (SD = 0.26) unterliegen weniger gro-
Ben Schwankungen zwischen den Fachrichtungen.

Die Daten zeigen weiterhin, dass die Entscheidung fiir ein Masterstudium nicht unabhin-
gig von der Art der Hochschule getroffen wird. So ist der Anteil derer, die sich ein Masterstu-
dium wiinschen, an Universititen hoher (92.3%) als an Fachhochschulen und dualen Hoch-
schulen (82.2%) und auch die soziale Zusammensetzung der Studierenden unterscheidet sich
(M = 63.45 im HISEI an Universititen und M = 57.47 an anderen Hochschultypen).
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3.2  Vorhersage der Ubergangsintention mittels logistischer Regression

Tabelle 2 enthilt die Ergebnisse binomialer logistischer Regressionsanalysen zur Vorhersa-
ge der Intention, ein Masterstudium aufzunehmen, hier noch ohne Beriicksichtigung von
Studienrichtung und Hochschultyp. Angegeben sind die exponenzierten Koeffizienten, d.h.
der Faktor der Verinderung im Wettquotienten. Koeffizienten kleiner 1 kennzeichnen dem-
nach eine Abnahme der Wahrscheinlichkeit, ein Masterstudium anzustreben, bei steigender
Ausprigung im Préadiktor, wihrend Koeffizienten grofer 1 positive Effekte bedeuten. In
Modell 1 wird der Einfluss familidrer Hintergrundmerkmale (HISEI, Migrationsstatus) un-
ter Kontrolle von demographischen Charakteristiken (Geschlecht, Alter), akademischem
Selbstkonzept, Studienzufriedenheit, Anzahl eigener Kinder und der Information zum Vor-
liegen einer BAf6G-Forderung gepriift. Modell 2 bildet durch Hinzunahme der Leistungs-
indikatoren als Pridiktoren das vollstindige Modell.

Tabelle 2: Ergebnisse der logistischen Regression zur Vorhersage der Intention, ein
Masterstudium aufzunehmen

Modell 1 Modell 2

Exp(b) p Exp(b) p
Konstante 9.39*** < .001 9.78*** < .001
Geschlecht (0 = mannlich) 0.70%** < .001 0.66*** < .001
Alter 0.67*** <.001 0.68*** < .001
Migrationshintergrund (0 = nein) 1.28* .028 1.35%* .007
HISEI 1.11* .014 1.09* .050
Akademisches Selbstkonzept 1.16** .002 1.09 .078
Studienzufriedenheit 1.13* .037 1.13 .050
Kinderanzahl 1.16 142 1.12 274
Finanzierung durch BAfoG (0 = ja) 0.96 629 1.00 962
Abiturnote (invertiert) 1.30%** <.001
Studiennote (invertiert) 1.04 487
Nagelkerkes R? 0.071 0.084

Anmerkungen: N = 8,755. Exp(b) = Odds Ratio. Metrische Pridiktoren z-standardisiert.
*p<.05, % p<.01, #* p <.001.

Der HISEI erweist sich in Modell 1 (Exp(b) = 1.11; p = .014) sowie unter Kontrolle der
Leistungsparameter (Exp(b) = 1.09; p = .050) als signifikanter Pridiktor. Je hoher der sozio-
okonomische Status der Familie, desto eher wird ein Masterstudium angestrebt. In beiden
Modellen findet sich ein signifikanter Effekt zugunsten Studierender mit Migrationshinter-
grund (Modell 2: Exp(b) = 1.35; p = .007). Die Wahrscheinlichkeit, die Masterfrage positiv
zu beantworten, ist fiir minnliche Befragte erhoht (Modell 2: Exp(b) = 0.66; p < .001).
Gleichzeitig streben jiingere Studierende hiufiger ein Masterstudium an (Modell 2: Exp(b)
= 0.68; p < .001). Auch die Abiturnote stellt einen relevanten Pridiktor dar: Je besser die
Schulabschlussnote, umso eher wird ein Masterstudium angestrebt (Modell 2: Exp(b) =
1.30; p < .001). Ein signifikanter Effekt der Studiennote lisst sich hingegen nicht nachwei-
sen (Modell 2: Exp(b) = 1.04; p = .487). Ferner implizieren einzig die Resultate ohne Kon-
trolle von Leistungsparametern einen signifikanten Einfluss des akademischen Selbstkon-
zepts (Exp(b) = 1.16; p = .002) und der Studienzufriedenheit (Exp(b) = 1.13; p = .037).
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Weder die Anzahl eigener Kinder noch das Vorliegen einer BAf6G-Forderung sind unter
Kontrolle aller weiteren genutzten Kovariaten pradiktiv.

3.3  Vorhersage der Ubergangsintention mittels hierarchischer logisti-
scher Regression

In Tabelle 3 sind die Ergebnisse hierarchischer logistischer Regressionsanalysen unter An-
nahme einer nach Studienfach geschachtelten Datenstruktur ausgewiesen. Dargestellt sind die
Befunde (1) unter Beriicksichtigung der Studienrichtung als Gruppierungsvariable und (2) un-
ter zusitzlicher Berticksichtigung des Hochschultyps durch Trennung der Studienfachgruppen
nach Art der Hochschule. Die Intercepts der Nullmodelle zeigen, dass die Wahrscheinlichkeit,
die Masterfrage positiv zu beantworten, gemittelt {iber die Gruppen um das iiber 8-fache ho-
her ist als die Gegenwahrscheinlichkeit. Jedoch werden auch fachspezifische Unterschiede im
Antwortverhalten deutlich. Der Median Odds Ratio (MOR; Merlo et al., 2006) gibt den Me-
dian der Differenz im Odds Ratio des Intercepts zwischen zwei zufillig gezogenen Gruppen
an. Demnach betrigt die Veridnderung im Koeffizienten, die bei einem Wechsel des Studien-
fachs zu erwarten wire, 2.39. Auch die Intraklassen-Korrelation (berechnet anhand der linear
threshold model method, Merlo et al., 2006) impliziert, dass der Anteil an Streuung im Krite-
rium, der auf der Ebene der Studienfachgruppen zu verorten ist, mit ca. 20% hoch ausfillt.

Erneut wurden unter Hinzunahme von Pridiktoren auf Individualebene jeweils zwei Mo-
delle — ohne und mit Kontrolle von Leistungsparametern — spezifiziert (Tab. 3). Ohne Be-
rlicksichtigung des Hochschultyps lédsst sich auch hier ein positiver Einfluss des soziotkono-
mischen Status auf den Wunsch nach einem Masterstudium bestitigen (Exp(b) = 1.093; p =
.012; Modell 1). Ahnlich den Ergebnissen der nicht-hierarchischen Regressionsmodelle sinkt
dieser unter Hinzunahme von Leistungsindikatoren zwar leicht ab, bleibt aber signifikant
(Exp(b) = 1.077; p = .036; Modell 2). Anders fillt das Ergebnis bei Differenzierung der Grup-
pen nach Art der Hochschule aus. Hier weist der HISEI keinen signifikanten Zusammenhang
mit dem Wunsch nach einem Masterstudium auf (Modell 3: Exp(b) = 1.056; p = .135). Wie-
derum zeigt sich in allen Modellen, dass Befragte mit Migrationshintergrund héufiger ein
Masterstudium anstreben als Studierende ohne Migrationshintergrund (Modell 4: Exp(b) =
1.337; p = .004). Minnliche Studierende (Exp(b) = 0.705; Modell 4), jingere Befragte
(Exp(b) = 0.702; Modell 4) und Studierende mit vergleichsweise hohen schulischen Leistun-
gen (Exp(b) = 1.203; Modell 4) weisen auch hier eine erhohte Wahrscheinlichkeit auf, ein
Masterstudium anzustreben. Fiir weitere Kovariaten ergeben sich hingegen zum Teil andere
Vorhersagemuster verglichen mit den Ergebnissen der nicht-hierarchischen Modellschétzun-
gen. So bleiben signifikant positive Zusammenhénge mit dem akademischen Selbstkonzept
(Modell 4: Exp(b) = 1.121) und der Studienzufriedenheit (Modell 4: Exp(b) = 1.142) auch
dann bestehen, wenn fiir Leistungsindikatoren kontrolliert wird und die Studiennote hingt
erstmals signifikant mit der Absicht zusammen, ein Masterstudium aufzunehmen, wenn nicht
nur nach Studienrichtung, sondern auch nach Hochschultyp differenziert wird (Modell 4:
Exp(b) =1.119).



Soziale Herkunftseffekte auf die Ubergangsintention nach dem Bachelorstudium

J. Kretschmann et al.:

86

100" 2 @ sesere 1O > € sy SO > € o US[MIISYO0Y USRI
J1ap0 USNIRSYROTIE] Uk TRSUIILTYIEJUSIPILS €7 UT SPUSISIPINS (ZG°E = i PUN USEIISISAI[) U USSUIILILDEJUSIPIIS Tt UT SPUSISIPIIS TH)‘C =
# , JRIUSZ-UESN-PUEID) TRIOIYIPEI] SISTIIN ONEY SPPQ UBIPIN = YOF UONRIIOY -USSSER{eNU] = H)] 0Ney SPPO = {q)dxry maUNYIOWIY

09ee £9€¢ 98EC 99EC 04872 ZbEC Eledy
6610 6610 €020 0020 00Z'0 0Z0 200
LLYBLS ¥Z'59285 98'5£09 2E7685 85663 LOTELD (Z7) Moy Ipenb sluwng
agewzuenen
200 wxBL 7L 950 €807 (MBI B1aUUBIpnIS
100 20771 100 *xxlEL (UaiaUl) ewnIgy
299 el 186 LOO"L i49 2960 986 2001 (el =0) Delyg Yunp Gunisizueuy
ey S0 S6Z 6601 917 0Ll ol &Ll [YEZUEBPU
100 waxlFLL 100 *exdSlL 100 wexPELTL L00 waxlPL7L ¥syuspauinzusipnis
00 wxllL 100 »xx008 L 0L0 #9011 100 wunGLL7L ezucisqles s UraLEpEy
e ol agl 93071 920 #LL07) Ly «2607) 135IH
00 wnlEETL 6L «05Z'1 €00 #x9EE7) o) «59771 (U = ¢} puniB Uy suCelBiy
100 040 Lo »x2883°0 LOO" = w8890 [Rele) »xx 2890 By
100 *xx 90470 Lo *xxBYL0 LOO" > w3040 [Relo) *axBPL0 (WP1uUBW = ) 1P3YISED
L [eAs]
100 »xxB55°01 100 wxxlBZ0L LOO' > wxx¥/VQ 100 > +¢48l60L 100 *xx /8201 LOO™ >  +4099'8 o)
d (@3 d (qhdxa d (g d (3 d (B3 d (Qdx
spo EJes) 3p0 5p0
.Emu“f WE@U: ey .ﬁmuumw_F_:_w.wEﬁw_U: ey PPN .EwENm_F_:wE_\MU:mm .Emgﬁm@: WE_\MU: = IPPEIn
LLSR =N LTEB=N
dAynyesysoH wauis ue BunjysuydeuIpNIS |7 sUsq3 {puspaubiagndAnysyzoy) Bunjyauyzejusipnls 7 susqg
(SunpyaLmgdeyusIpmIg (77T)

IPUIQUNZINE WNIPT)SId)SEIA WD “UOLJUIU] IOp uwam.uu:.ﬁo A Mz Eoﬁmmu.rn.um :uaomﬂmfn.oﬁ URYISNIIR I B ummmﬁﬂuw.ﬁm £ anequy



Zeitschrift fur empirische Hochschulforschung Heft 1/2017, S. 76-92 87
4 Diskussion

Basierend auf den NEPS-Daten zielte die vorliegende Studie auf die Untersuchung sozialer
Herkunftseffekte auf die Ubergangsintention von Bachelorstudierenden in einen Masterstudi-
engang ab. Die gefundenen Unterschiede in der Zusammensetzung der Studierenden nach
Studienrichtung und Hochschultyp stiitzen die Annahme divergenter Hochschul- und Fach-
wahlen nach sozialer Herkunft. Damit findet sich auch hier ein Hinweis darauf, dass Unter-
schiede im spiteren Bildungsweg in Abhédngigkeit von der Sozialschichtzugehorigkeit bereits
wesentlich tiber die Wahl des Bachelorstudiengangs kanalisiert werden (Reimer & Pollak,
2010). Die hohe Intraklassen-Korrelation, der hohe MOR und die deskriptiv gefundenen Un-
terschiede zwischen den Studienfichern in der Zusammensetzung der Studierenden verdeutli-
chen zugleich die dringende Notwendigkeit, die Abhédngigkeit der Messwerte von Studien-
richtung und Art der Hochschule bei der Wahl der Analysemodelle zu beachten. Diesem Ge-
danken folgend wurden Mehrebenenmodelle spezifiziert, da diese nicht nur in der Lage sind,
die gruppierte Datenstruktur (Studierende in Studiengingen) zu beriicksichtigen, und somit
die Abhidngigkeit aller Messwerte vom jeweiligen Studiengang erlauben, sondern so auch
erstmals die Studienrichtung differenzierter in den Analysen einbezogen werden konnte. Je-
doch blieb ein positiver Effekt des soziookonomischen Status auf den Wunsch nach einem
weiterfiihrenden Studium auch unter Beriicksichtigung bedeutsamer Kovariaten auf Individu-
alebene und nach mehrebenenanalytischer Kontrolle der Fachrichtung bestehen. Kontrér zu
dem von Lorz und Kollegen (2015) gefundenen Absinken des sozialen Herkunftseffekts unter
Kontrolle bildungsbiografischer Faktoren, verringerte sich unter Beriicksichtigung des Studi-
enfachs in der vorliegenden Studie der Einfluss des soziookonomischen Status kaum. Dem-
nach zeigen unsere Befunde, dass der Einfluss der sozialen Herkunft auf die Ubertrittsintenti-
on in ein Masterstudium auch dann noch besteht, wenn die vorgelagerte Studienfachwahl be-
rlicksichtigt wird, fiir die soziale Disparititen bereits nachgewiesen wurden (Becker et al.,
2010; Schneider & Franke, 2014). Ahnlich den Befunden von Neugebauer et al. (2016) ist der
Zusammenhang mit dem soziookonomischen Status jedoch nach zusitzlicher Beriicksichti-
gung des Hochschultyps nicht mehr signifikant. Dies deutet darauf hin, dass sich der soziale
Herkunftseffekt auf die Masterintention bereits in friiheren Bildungsentscheidungen manifes-
tiert — weniger in der Studienfachwahl als in der Wahl des Hochschultyps. Somit ist anzu-
nehmen, dass der familidre Herkunftseffekt substantiell iiber die bereits vorgelagerte Wahl der
Art der Hochschule vermittelt wird. Die Mediatorrolle der Hochschulart kann u.a. dadurch er-
klédrt werden, dass die Entscheidung fiir einen Hochschultyp womoglich auch in Abhédngigkeit
von der gewtiinschten Studiendauer getroffen wird (z.B. hinsichtlich der auf dem Arbeitsmarkt
besser verwertbaren Bachelorabschliisse von Fachhochschulen aufgrund des stirkeren Praxis-
bezugs wihrend des Studiums), das Angebot an weiterfithrenden Studiengingen an Universi-
titen stirker ausgebaut ist als an anderen Hochschultypen und an Fachhochschulen erworbene
Qualifikationen seltener den Aufnahmebedingungen von Masterstudiengéngen an Université-
ten geniigen.

Offenbar hat die Bologna-Reform mit der Einfithrung des 2-stufigen Studiensystems
das explizite Ziel, mehr soziale Gerechtigkeit im Studium zu schaffen, in Deutschland bis-
lang insgesamt nicht erreicht. Zwar steigt die Studienanfingerquote seit 2007 kontinuierlich
an (HRK, 2016). Es zeigt sich jedoch zum einen, dass die Einfiihrung der neuen Studien-



88 . Kretschmann et al.: Soziale Herkunftseffekte auf die Ubergangsintention nach dem Bachelorstudium

giange nicht dazu gefiihrt hat, dass mehr Studienberechtigte aus soziookonomisch schwi-
cheren Familien ein Bachelorstudium aufnehmen als im einstufigen System (Neugebauer,
2015). Zum anderen reihen sich die vorliegenden Befunde in den bisherigen Forschungs-
stand ein, der soziale Herkunftseffekte beim Ubergang in den Master mehrheitlich belegt
(Auspurg & Hinz, 2011; Lorz et al., 2015; Neugebauer et al., 2016). Und auch hinsichtlich
eines moglichen Einflusses der Einfithrung des 2-stufigen Studiensystems auf die Studien-
abbruchquoten zeigen sich bislang widerspriichliche Befunde (z.B. Heublein, Hutzsch,
Schreiber, Sommer & Besuch, 2010). Da Bachelorabschliisse auf dem Arbeitsmarkt noch
wenig nachgefragt sind, Bachelorabsolvent/innen weniger verdienen als Absolvent/innen
eines Masterstudiengangs, sie hdufiger nicht ihren Qualifikationen entsprechend beschiftigt
sind und sich Studierende aus bildungsfernen Schichten seltener fiir ein Masterstudium ent-
scheiden, trigt der durch die Bologna-Reform neu geschaffene Ubergang also eher zur Ver-
festigung herkunftsbedingter Ungleichheit bei.

Mit dem akademischen Selbstkonzept und der Studienzufriedenheit wurden erstmals
auch studienbezogene Einstellungen als Kontrollvariablen fiir den Ubergang in ein Master-
studium beriicksichtigt. Beide Merkmale zeigten signifikante Zusammenhéinge mit der
Ubergangsintention auf. Auffillig ist, dass sich die Koeffizienten der betrachteten Kovaria-
ten bei zusitzlicher Beriicksichtigung der Studienrichtung kaum abschwéchten. Einige Zu-
sammenhinge wurden sogar erst dann sichtbar (akademisches Selbstkonzept, Studienzu-
friedenheit, Studiennote). Dies deutet darauf hin, dass die Wirkung jener Faktoren im Kon-
trast zu bisherigen Befunden nicht tiber die Wahl des Studiengangs vermittelt ist und die
Abhingigkeit der Daten vom jeweiligen Studiengang zu fehlerhaften Interpretationen fiih-
ren kann, wenn diese in den Analysen nicht beriicksichtigt wird. So verdeutlichen die vor-
liegenden Ergebnisse im Gegensatz zu den Befunden von Auspurg und Hinz (2011), dass
der weniger stark ausgeprigte Wunsch der Frauen nach einem Masterstudium nicht wesent-
lich in der unterschiedlichen Studienfachwahl begriindet liegt. Auch der Einfluss des Mig-
rationsstatus bleibt, anders als in fritheren Studien (z.B. Lorz et al., 2015), in unseren Ana-
lysen bestehen. Der gefundene positive Zusammenhang mit dem Zuwanderungshintergrund
entspricht deutschen und internationalen Befunden, die zeigen, dass bei Kontrolle des so-
zialen Hintergrunds und individueller Leistung Studienberechtigte mit Migrationshinter-
grund hiufiger ein Studium beginnen als diejenigen ohne Migrationshintergrund (Kristen,
2016). Ahnlich wie bereits in anderen Studien berichtet, finden wir, dass soziale Herkunfts-
effekte auch bei Kontrolle leistungsbezogener Faktoren fiir die Ubergangsentscheidung eine
Rolle spielen (Auspurg & Hinz, 2011; Lorz et al., 2015; Neugebauer et al., 2016). Unter-
schiede in der subjektiv eingeschitzten Notwendigkeit eines Masterabschlusses, die aus
Unterschieden in der sozialen Herkunft resultieren, scheinen demnach bei der Entscheidung
fiir oder gegen ein weiterfithrendes Studium bedeutsamer als herkunftsbedingte Unterschie-
de in Leistungsmerkmalen zwischen Studierenden desselben Studienfachs. Praktisch bedeu-
tet dies, dass finanzielle Unterstiitzungs- und Beratungssysteme fiir Schulabsolvent/innen
und Studierende aus bildungsfernen Familien etabliert werden sollten, um die sekundiren
Herkunftseffekte am durch die Bologna-Reform neu geschaffenen Ubergang abzuschwi-
chen. Der Befund, dass der Einfluss der sozialen Herkunft bereits wesentlich tiber die Wahl
der Art der Hochschulinstitution erklart werden kann, macht dabei deutlich, dass diese nicht
erst in der Studienphase, sondern auch vor Ubergang ins Hochschulsystem ansetzen sollten.
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Auch sollten passende Masterangebote fiir Absolvent/innen von Fachhochschulen sowohl
an Universititen als auch an Fachhochschulen ausgebaut werden.

Fiir zukiinftige Studien sind die Daten nachfolgender Erhebungswellen abzuwarten um
zu priifen, inwiefern sich Herkunftseffekte auch beim tatsichlich realisierten Ubergang
nachweisen lassen. Dabeli ist zu beachten, dass ein Masterstudium oft nicht direkt im An-
schluss an das Bachelorstudium aufgenommen wird (Heine, 2012). Unterschiede zu den
hier gefundenen Ergebnissen sind dadurch zu erwarten, dass bislang berichtete Ubergangs-
quoten in Masterstudienginge (ca. 62% der Bachelorabsolvent/innen 2009 ein Jahr nach
dem Abschluss; Heine, 2012) unter dem Anteil der NEPS-Befragten liegen, die sich wih-
rend des Bachelorstudiums ein Masterstudium wiinschen. Zudem waren im Wintersemester
2013/14 lediglich 62% der Masterstudienginge zulassungsfrei (HRK, 2014). Es wire auch
interessant zu erfahren, ob der soziale Herkunftseffekt in Abhéngigkeit von anderen Fakto-
ren, z.B. der Studienrichtung oder dem akademischem Selbstkonzept, variiert. Des Weite-
ren weisen Auspurg und Hinz (2011) darauf hin, dass auch Zusatzinvestitionen wihrend der
Studienphase Unterschiede im Bildungserfolg von Studierenden ausmachen, z.B. Aus-
landsaufenthalte, relevante Praktika oder studienbegleitende Erwerbsarbeiten.
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