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1. Einleitung und Problemstellung

1.1 Ausgangssituation

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

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

e Qualitdtsverbesserung des Praxisbezugs

e  Verbesserung der professionsbezogenen Beratung und Begleitung der Studierenden

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

1.1.1 Vergleichende Einordnung von Hochschulzugangsberechtigungen

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

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

Tabelle 1: Institutionelle Segmentierung (Bildungs-Schisma)

Merkmale institutioneller Ordnun-

gen im Bildungswesen Hohere Allgemeinbildung

Berufsbildung

gebildete Persénlichkeit/individuelle

Dominante Zielperspektive Regulationsfahigkeit (Autonomie)

berufliche Handlungskompetenzen

Bezugspunkt fiir Lernzieldefini-
tion und Curricula

Kanon reprasentativen, systemati-
sierten Wissens/Wissenschaftsori-
entierung

Arbeitsmarkt und Beschaftigungs-
struktur; wirtschaftlicher Bedarf an
Qualifikationen

Politische Steuerung, Aufsicht,
(Qualitédts-)Kontrolle

staatlich (demokratische Kontrolle)
durch die Bundeslander

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

Finanzierung

offentlich (Ladnder, Kommunen)

primar privat
(Ausbildungsbetriebe)

Status des Lernenden

Schiler

Auszubildende im Arbeitsverhaltnis

Instruktionsprinzip/Organisation
der Lernprozesse

praxisenthoben/-fern in eigenen
Organisationen

praxisintegriert (Verbindung von
Arbeit und Lernen)

Personal

professionalisiert;
offentlicher Dienst

nicht- bis semiprofessionell; private
Arbeitsvertrage

Quelle: Baethge, 2006, S. 16

Diese Segmentierung steht im Gegensatz zu dem politischen Ziel der Gewéhrleistung von
gesellschaftlicher Teilhabe und Chancengleichheit auf allen Stufen (vgl. Baethge/Solga/
Wieck, 2007, S. 13). Im Zuge der Offnung der Hochschulen und des zugrunde liegenden
gesellschaftlichen und politischen Bildungsversténdnisses, das auf das lebenslange Lernen
abzielt, findet sich in der neueren Literatur hdufig der Begriff der nicht-traditionellen Studie-
renden (NTS) (vgl. u.a. Schuetze/Slowey, 2012; Isensee/Wolter, 2017; Wolter/Kamm/ Otto,
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2020). Im wissenschaftlichen Kontext werden die NTS hauptséchlich vor dem Hintergrund
der traditionellen Studierenden (TS) diskutiert (vgl. Miiller, 2018, S. 72). Beide Studieren-
dengruppen sind in der Literatur recht unscharf definiert und werden teilweise auch mit sy-
nonymen Begriffen ausgewiesen. TS werden von Doérner (2020) auch als Normal-Studie-
rende bezeichnet. Er versteht darunter Abiturientinnen und Abiturienten, die sich zeitnah
nach dem Schulabschluss in ein Vollzeitstudium einschreiben (vgl. S. 128). Liibben, Miis-
kens und Zawacki-Richter (2015) beschreiben TS als Studierende, die nicht dlter als 29 Jahre
sind und keine berufliche Aus- und Fortbildung absolviert haben (vgl. S. 35). Weit weniger
offen definieren Buf3, Pohlenz, Erbsland und Rahn (2018) TS als junge, minnliche, geistig
und korperlich voll belastungsfahige und in Vollzeit studierende Gruppe (vgl. S. 16). Isensee
und Wolter (2017) fassen unter den TS solche Studierende zusammen, die keine der folgen-
den Merkmale aufweisen: Migrationshintergrund, Internationalitit, Behinderung oder ge-
sundheitliche Beeintrachtigung, teilzeit- oder fernstudierend sowie studierend mit beruflicher
Qualifikation (vgl. S. 14).

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

1.1.2 Hochschulzugang fiir beruflich Gebildete

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

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

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

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

1.2 Erkenntnisinteresse und Forschungsprozess

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

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

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

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

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

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

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

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

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

1.3 Uberblick iiber den Ablauf der Arbeit

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

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

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

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

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

Individuelle Grundlagen und Ressourcen

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

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

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

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

Studienerfolg

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

Studienanforderungen

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

Studienhandeln

Die personale Facette des Studienhandelns zielt inhaltlich auf die individuelle Umsetzung
des Hochschulstudiums ab, mit der beruflich gebildete Studierende objektiven und subjekti-
ven Studienerfolg generieren (vgl. Jirgens, 2007, S. 70; Dahm/Kerst, 2016). In Anlehnung
an Giddens wird auf der makrosoziologischen Ebene angenommen, dass es eine wechselsei-
tige Beziechung zwischen individuellem Handeln und iibergeordneten Strukturen gibt (vgl.
1997). Es wird davon ausgegangen, dass das Handeln der Studierenden durch das tibergeord-
nete System Hochschule beeinflusst werden kann und umgekehrt auch das Handeln der Stu-
dierenden Einfluss auf das System Hochschule hat. Jedoch erscheint diese Annahme vor dem



27

Hintergrund des in dieser Untersuchung vorliegenden Erkenntnisinteresses (siche Kapitel
1.2) nicht ausreichend, um zweckgebundene — also erfolgsgenerierende — Handlungen der
Studierenden zu ergriinden. Es wird auf Webers (2010) handlungstheoretischen Grundgedan-
ken zu (sozialer) Handlung rekurriert, der wie folgt lautet:

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

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

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

3.1 Einleitende Uberlegungen zur Kapitelkonzeption

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

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

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

3.2 Sozialisation in Bildungsinstitutionen

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

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

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

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

3.3 Sozialisation im beruflichen Bildungssektors

3.3.1 Berufliche Sozialisation nach Lempert

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Ergénzend fiihrt Bourdieu (1983) den Begriff des sozialen Kapitals ein, das sich tiber Grup-
penzugehorigkeit sowie soziale Beziehungen von Akteurinnen und Akteuren konstituiert. Es
zeigt sich unter anderem in Freundschaften, Bekanntschaften oder Geschéftsbeziehungen
(vgl. Bourdieu, 1983, S. 190 f.; Fuchs-Heinritz/Konig, 2014, S. 133). Diese Beziehungen
werden zur Genese und zum Erhalt des 6konomischen und kulturellen Kapitals genutzt. Die



37

Ressourcen, auf die Akteurinnen und Akteure in sozialen Interaktionen zuriickgreifen, sind
nicht als personliche Eigenschaften zu verstehen, sondern als Wissen iiber gruppenspezifi-
sche Regeln sowie als Bereitschaft, diese anzuerkennen (vgl. Bourdieu, 1983, S. 190 f.).

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

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

3.3.3 Psychosoziale Eigenschaften

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

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

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

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

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

Rheinberg und Vollmeyer (2019) verstehen unter Motivation

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

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

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

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

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

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

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

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

Quelle: Achtziger/Gollwitzer, 2018, S. 358

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Tabelle 2: Ubersicht zugeordneter Qualifikationen/Qualifikationstypen des DQR

Niveau  Qualifikationen/Qualifikationstypen

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

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

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

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

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

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

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

8 Doktorat und aquivalente kiinstlerische Abschliisse

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

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

Tabelle 3: Struktur DQR-Niveaus

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

Fachkompetenz Personale Kompetenz

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

bzw. beruflichen Kontext zu gestalten.
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Fortsetzung Tabelle 3

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbstidndigkeit

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

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

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

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

Differenziert nach den Subjektkategorien ...

o Tiefe
e Breite

e Instrumentelle
Fertigkeiten

e Systemische
Fertigkeiten

e Beurteilungsfahigkeit

e Team-/Fihrungsfa-
higkeit

o Mitgestaltung

e Kommunikation

e Eigenstandig-
keit/Verantwortung

o Reflexivitat

e Lernkompetenz

Quelle: BMBF, 2013, S. 14

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

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

Tabelle 4: Ubersicht iiber Subkategorien des DQR

Kompetenz- Subkategorien

bereiche

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

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

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

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

Organisation selbststandig und eigenverantwortlich zu handeln.

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

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

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

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

chen Situationen angemessen einzustellen und sich kontinuierlich weiterzuentwickeln.

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

Prozessen und zur Reflexion eigener Erfahrungen.

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

rieren und anzuwenden.

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

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

tenzverstandnis.

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

Ideen zu fiihren und diese auch durch angemessene Prozesse umzusetzen.

Quelle: BMBF, 2013, S. 16

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

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

,Die Fahigkeit und Bereitschaft, eigenstindig und verantwortlich zu handeln, eigenes
und das Handeln der anderen zu reflektieren und die eigene Handlungsfahigkeit weiterzuent-
wickeln* (BMBF, 2013, S. 14, S. 14), wird in der vierten Séule, Selbststindigkeit, beschrie-
ben (vgl. BMBF, 2011, S. 4). Als Subkategorien gibt die DQR-Matrix fiir Selbstindigkeit die
Eigenschaften Eigensténdigkeit (situationsabhéngiges Fillen von angemessenen Entschei-
dungen und Handeln ohne fremde Hilfe), Verantwortung (Selbstgesteuerte Prozessgestaltung
unter Beriicksichtigung aller moglichen Folgen), Reflexivitit (addquater Umgang mit



46

Verdnderung, kritisches Handeln und Denken sowie das Lernen basierend auf eigenen Er-
fahrungen) und Lernkompetenz (Einschitzung der aktuellen eigenen Kompetenzentwicklung
und Fahigkeit, diese angemessen weiterzuentwickeln) vor (vgl. BMBF, 2013, S. 16). Die
Methodenkompetenz wird als nicht aufgefithrte Querschnittskompetenz verstanden (vgl.
BMBEF, 2011, S. 4).

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

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

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

Tabelle 5: DQR-Niveau 4

Niveau 4

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

Fachkompetenz Personale Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbstindigkeit

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

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

Transferleistungen erbrin-
gen.

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

Ablaufe und Ergebnisse
begriinden.

Uber Sachverhalte umfas-
send kommunizieren.

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

Quelle: BMBF, 2013, S. 18

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

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

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

3.4 Sozialisation im hochschulischen Bildungssektor?

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

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

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

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

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

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

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

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

Quelle: Eigene Darstellung

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Phase 2: Studienanfang

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

Phase 3. Mittlere Semester

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

Phase 4. Abschluss

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

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

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

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

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

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

12 Portele und Huber (1983) berufen sich auf Kvale (1972), Portele (1977), Benson und Snyder (1971), Wagner
(1977) und Prahl (1977).



51

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

Abbildung 5: Rahmenmodell der Hochschulsozialisation und weitere Umwelten

N
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Quelle: Wild, 2013, S. 14

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.5 Untersuchungsleitende theoretische Rahmung?

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

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

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

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

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

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

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

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

Hochschule (Geschichte und Kultur sowie Sozialisationsprozess)

Wissenserwerb, Investitionen sowie Mitwirkung und Beteiligung
Studienhandeln Hochschule

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

Einfluss von fachbezogenen auRRerhochschulischen Institutionen

Quelle: Eigene Darstellung

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

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



58

folgreichen

bewiéltigung von er

1en

Theoretischer Rahmen zur Analyse der Studi

Abbildung 7

und beruflich gebildeten Studierenden

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

’ II
\\ SSN|YISQeudlpms  « ~

’ 1esujg pun A Aoyd .

7 a1ag i 1]
’ NBQyaBnz pun axiamziaN .

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

', TueusHozaqyse;
e

Pt

ASYYII|UQsIad PUN ILIIBP] ‘SNAGEH o

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

= ‘uaBunqefag Juawelsadwa] ‘Japjeley)

TUSIOP(E] I35 PIzads:
* ‘UoIIeAONfassBIBI|

FunBRuEnOl P
" RNy 1YP31y3s530

Tapuaiaipnig 1ap ’
PURTEISIUH

snqeH

|eudey sajeizos

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

PR LS N ‘upegeBiEqiy N

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

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

pun zuajadwoyeizos)
zuayadwioy ajeuosiad  «

(€107 “4aN8 "188)

(uanaydiuey

pun uassipgy) zuajadwoyyoey .

uazusjadwoy

(9661 “€86T 1umi "1BA) uoon  +

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

{600z ‘aduian ‘3A)
Sunianuaug

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

uay

pun 131ermD

(£66T ‘uehy 8 193 "|9A) USUOnEALIOW

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

‘suaBozagsjniag .
UINPNIISSURAYN|ULSIAg
3([anpiapuy

Jne sayniag usiajia sap Sunyumsny

|eaidey sefja.n3ny

(£86T ‘Naipanog *[3A)
usaInossIY

Darstellung

igene

E

Quelle



59

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

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

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

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

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

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

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

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

3.6 Schlussfolgerungen aus dem theoretischen Fundament

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

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

4.1 Einleitende Uberlegungen zur Kapitelkonzeption

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

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

4.2 Individuelle Grundlagen und Ressourcen: Studien(wahl)motivation

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

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

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

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

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

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

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

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

25
26

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Nahe zum Wohnort

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Quelle: Eigene Darstellung

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

4.3 Individuelle Grundlagen und Ressourcen: Bildungsorientierung

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

e Soziale Kompetenzkomponente: soziale Involviertheit, Kooperationsfahigkeit,
Kommunikationsfahigkeit

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

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

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

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

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

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

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

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

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

definitorisch zu tiberlappen.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

akademische
Reproduktion

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

Quelle: Eigene Darstellung

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

Abbildung 9: Allgemeines theoretisches Modell des Studienerfolgs

A
Studier-und Lernverhalten

Ei gen Studienbedi Studienerfolg

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

Bildungshintergrund

Wartezeit

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

Lernaktivitdten/
Lernstrategien
Lermschwierigkeiten

Studienzufriedenheit
Fachliches Wissen
Berufsrelevantes Wissen
Studium nach Plan
Studienabbruch

T

Kontextbedingungen

Erwerbstitigkeit
Familiensituation
Krankheit/Psych. Probleme

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Soziodemogra-
fische
Determinanten

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

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

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

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

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

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

schaften und 174 ff.; Schroetter 1998)

personale . . .

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

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

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

Institutionelle
Determinanten

Quelle: Eigene Darstellung

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4.6 Studienanforderungen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

o Institutionelle Anforderungen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Quelle: Eigene Darstellung

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

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

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

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

e  Organisatorische und individuelle Anforderungen

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

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

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

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

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

4.7 Studienhandeln und -verhalten

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

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

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

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

Deep-Level-Learning

Nebenerwerbstitigkeit aus beruflichen Griinden

Kooperatives netzwerkorientiertes Arbeiten

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

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

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

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

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

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

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

Auf Grundlage einer Typenbildung konnten die vier Studienstrategien priifungsfokussierte
Pragmatiker, strukturierte Patchworker, assimilierte Selbstbestimmte und praxisorientierte
Experimentierer identifiziert werden (siche Tabelle 14), wobei die ersten beiden Typen ein
zweckrationales Bildungsverstindnis aufweisen, sich aber mehr oder weniger stark in das
Hochschulstudium integrieren. Die unterschiedlich ausgeprigte Integration in das Hoch-
schulstudium kennzeichnet auch die ermittelten Studientypen der assimilierten Selbstbe-
stimmten und der praxisorientierten Experimentierer, wobei diese ein kompetenzorientiertes
Bildungsverstandnis gemeinsam haben. Eine genauere Ausfithrung der Handlungs- und Ver-
haltensweisen dieser vier Studientypen ist Tabelle 14 zu entnehmen. Die ermittelten Stu-
dienstrategietypen von Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst (2017) geben jedoch keine

4 Teilnechmende an der Studie:

D Studierende des Zweiten Bildungswegs (ZBW)

Studierende mit allgemeiner oder fachgebundener Hochschulreife ohne beruflichen Abschluss
Studierende mit allgemeiner oder fachgebundener Hochschulreife und beruflichem Abschluss
Studierende mit Fachhochschulreife ohne beruflichen Abschluss

Studierende mit Fachhochschulreife und beruflichem Abschluss (vgl. Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst,
2017, S.9).
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Auskunft dariiber, welche besonders geeignet zur Bewiltigung der Studienanforderungen
sind bzw. welche sich positiv auf den Studienverlauf auswirken.

Tabelle 14: Typologie der Studienstrategien (vgl. Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S.
81ft)

Integration:
ochschule

Bildungs-
versténdnis

Integriert

Distanziert

Zweckrational

prifungsfokussierte Pragmatiker

Enge Ausrichtung an Curricula und Pri-
fungsordnungen. Studienerfolg wird durch
Priifungsergebnisse wahrgenommen. Es
wird in Lerngruppen gearbeitet.

strukturierte Patchworker

Mehrere Lebenswelten werden koordiniert
(Studium, Erwerbsarbeit etc.). Das Studium
wird zweckrational und durch effektives
Handeln bewaltigt. Eine Integration in die
Hochschule bzw. Identifikation mit der Stu-
dierendenrolle findet nicht statt.

Kompetenz-
orientiert

assimilierte Selbstbestimmte

Die Integration in die Hochschule bzw.
Identifikation mit der Studierendenrolle
findet wie bei traditionellen Studierenden
statt. Sie verinnerlichen durch Beobach-
ten und Nachnahmen hochschulische
Handlungspraktiken. Diese Studierenden
nehmen eine kontinuierliche Personlich-
keitsentwicklung wahr und bilden eine

praxisorientierte Experimentierer

Das Handeln basiert auf einem individual-
6konomischen Kalkull und orientiert sich vor-
dergriindig an der persénlichen Employabi-
lity. Studieninhalte werden auf ihre Verwert-
barkeit im Beruf hin ausgewahlt, theoreti-
sches Wissen wird eher abgelehnt. Ziel ist
es, das Studium mit mdéglichst wenig Auf-
wand

fachliche Identitat aus.

Quelle: Eigene Darstellung

Kamm (2022) hat in einer qualitativen Langsschnittstudie die Bewiltigungsmuster nicht-tra-
ditioneller Studierender ohne Abitur untersucht (siche Tabelle 15). Das Ergebnis zeigt, dass
die individuellen Orientierungen der Studierenden in Bezug auf das Hochschulstudium sowie
die wahrgenommenen Studienanforderungen von entscheidender Bedeutung fiir die Studien-
bewiltigung sind (vgl. S. 176). Dariiber hinaus identifizierte Kamm (2002) ,,personlichkeits-
bezogene Merkmale, insbesondere motivationale Aspekte und Anstrengungsbereit-
schaft (S. 176) als relevante Faktoren (siche Tabelle 15). Im Rahmen der Studie wurden
sechs Bewiltigungsmuster herausgearbeitet (vgl. S. 81 ff.), die sich teilweise mit den Ergeb-
nissen von Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst (2017) iiberschneiden. Im Hinblick auf das
studentische Verhalten und Handeln hat Kamm (2022) typenspezifische Merkmale ermittelt,
die diese als Lernstrategie/-orientierung bezeichnen. Zum Beispiel wendet der Studierenden-
typ des strukturierten Durchlaufenden eine interessengeleitete sowie struktur- und nutzerori-
entierte Lernstrategie/-orientierung an, wéahrend Studierende, die der Gruppe der Patchwor-
ker zugeordnet wurden, eine partizipative und autonomiebestrebte Lernstrategie/-orientie-
rung aufzeigen (vgl. S. 177 ff., 189 ff.).
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Dahm, Kamm, Kerst, Otto und Wolter (2018) verfolgten mit ihrer qualitativ und quanti-
tativ angelegten Studie (N =55) das Ziel, die von Studierenden ohne Abitur wahrgenomme-
nen Anforderungen im Hochschulstudium sowie deren Bewiltigung zu erfassen und den Stu-
dienerfolg dieser Gruppe mit dem traditionell Studierender zu vergleichen (vgl. S. 159). Den
Begriff Studienstrategie verstehen Dahm, Kamm, Kerst, Otto und Wolter, (2018) auf Grund-
lage von Portele und Huber (1983) als Orientierungs- und Handlungsmuster, die in der Bio-
grafie des/der Einzelnen verankert sind (vgl. Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter, 2018, S. 173).
Die Entwicklung von Studienstrategien resultiert demnach aus der Optimierung der eigenen
Ressourcen, aus bisher verinnerlichten Lernstrategien und dem Zeitmanagement. Zudem
zeigt sich, dass die untersuchte Studierendengruppe vorwiegend anwendungs- und erfah-
rungsorientiert lernt und fortwéhrend nach Ankniipfungspunkten zu ihrer lebensweltlichen
und beruflichen Vorerfahrung sucht (vgl. Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter, 2018, S. 178).

Im Rahmen einer weiteren qualitativen inhaltsanalytischen Studie mit 46 Interviewteil-
nehmenden wurden zwei Studienstrategien identifiziert, die im Folgenden kurz erldutert wer-
den (vgl. Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter, 2018, S. 179 f.). Etwa zwei Drittel der interview-
ten Studierenden verwenden die sogenannten aktiven Verarbeitungsstrategien. Diese Studie-
renden zeichnen sich durch eine hohe Lernmotivation aus, die iberwiegend intrinsisch und
beruflich-inhaltlich gepragt ist. Im Mittelpunkt stehen das Verstehen, das Anwenden, die kri-
tische Auseinandersetzung mit Fachinhalten und die Reflexion sowie der SpaBl am Lernen
und die Aneignung von relevanten beruflichen Kompetenzen. All diese Eigenschaften schlie-
Ben nicht grundsatzlich ein priifungs- und leistungsorientiertes Lernverhalten aus. Studie-
rende mit dieser Strategie lernen meist in Gruppen, sehen sich selbst in der Verantwortung
fiir ihren personlichen Lernerfolg und gehen aktiv mit Herausforderungen und Problemen im
Studium um, z.B. durch die Inanspruchnahme von Nachhilfe oder den zusédtzlichen Besuch
von Tutorien (vgl. Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter, 2018, S. 179 f.).

Als zweite Studienstrategie ermittelten Dahm, Kamm, Kerst, Otto und Wolter (2018) die
oberflichliche Lernstrategie, die von etwa einem Drittel der befragten Studierenden genutzt
wird. Diese zeichnen sich durch eine extrinsische Motivation und instrumentelle Handlungen
aus, die auf das reine Bestehen von Priifungen oder das Erreichen eines guten Studienab-
schlusses abzielen (vgl. S. 179 f.). Der Lernaufwand begrenzt sich auf den Zeitraum kurz vor
den Priifungen und geht meist mit einer geringeren Anstrengungsbereitschaft einher. Dies ist
dem Grund geschuldet, dass das Studium meist nicht als der Lebensmittelpunkt angesehen
wird, sondern mit familidren Belangen oder Erwerbsarbeit in Einklang gebracht werden
muss. Vor diesem Hintergrund wurde eine geringere Identifikation mit dem Studium ermit-
telt, was mit einer niedrigeren sozialen Einbindung im Hochschulstudium einhergeht. Auf-
grund dessen wird vermehrt im Selbststudium gelernt und Lerngruppen werden eher instru-
mentell bei Fragen und Problemen genutzt. Der Lernstoff wird eher rezeptiv, mit einer engen
Ausrichtung an der Priifungsordnung oder dem Curriculum, gelernt. Zudem herrscht bei ei-
nigen Studierenden ein eher verschultes Verstdndnis von Hochschulbildung vor. Haufig wird
der Lernerfolg als Gliickssache wahrgenommen und nicht auf das eigene Kénnen zuriickge-
fiihrt (vgl. Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter, 2018, S. 179 {.).#

¥ In Zusammenhang mit Studienerfolg beschreiben Dahm, Kamm, Kerst, Otto und Wolter (2018), dass Studie-

rende mit oberflichlicher Lernstrategie hdufig mit groBeren Problemen konfrontiert sind als diejenigen mit
einer aktiven Verarbeitungsstrategie. So berichten Studierende mit oberfldchlicher Lernstrategie haufiger tiber
Defizite oder Lernprobleme bzw. iiber Verstindnisschwierigkeiten oder Probleme bei der kritischen Auseinan-
dersetzung mit Studientexten (vgl. S. 180).
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Zusammenfassend lassen sich aus dem vorliegenden Forschungsstand folgende Charak-
teristika beziiglich des Studienhandelns und des Studienverhaltens der heterogenen Studie-
rendenklientel ableiten. Diese lassen sich auf beruflich gebildete Studierende iibertragen:

e Vertiefte Auseinandersetzung mit Studieninhalten, in der Anwendungsbeziige ge-
sucht werden und kompetenzorientiert studiert wird (abgeleitet von Wol-
ter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 81 ff.; Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter,
2018, S. 179 f.; Rebenstorf/Biilow-Schramm, 2013a, 2013b; Kamm, 2022, S. 177
ff)).

e Zweckrationale Handlungen im Hochschulstudium, indem sich an institutionellen
Vorgaben orientiert wird; der Fokus liegt auf zeit- und arbeitsékonomisch effizien-
ten Handlungen (abgeleitet von Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 81 ff;
Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter, 2018, S. 179f.; Rebenstorf/Biilow-Schramm,
2013a; Kamm, 2022, S. 177 ff.).

e Integration und Interaktionen im Hochschulstudium sind entsprechend von der Aus-
richtung zuvor dargestellter Handlungs- und Verhaltensweisen geprégt (abgeleitet
von Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 81 ff.; Dahm/Kamm/Kerst/Otto/
Wolter, 2018, S. 179 f.; Kamm, 2022, S. 177 ff.).

Die Studienlage zum Studienhandeln und Studienverhalten von beruflich gebildeten
Studierenden in den Studiengédngen des beruflichen Lehramtes ist iibersichtlich.
Naeve-Stol (2013) ermittelte im Rahmen einer qualitativen inhaltsanalytischen Unter-
suchung das Studienhandeln von drei Wirtschaftspadagogikstudierenden®, die vor dem Stu-
dium eine Berufsausbildung erworben haben (vgl. S. 161 f.). Ziel der Untersuchung war es
unter anderem, die studentische Sichtweise auf Zielsetzungen innerhalb des Studiums sowie
die Beweggriinde fiir ihr Studienhandeln zu ermitteln und in diesem Zusammenhang auch
die individuell wahrgenommene Studiensituation und deren Beurteilung zu erfassen. Zudem
sollte ermittelt werden, welche Aspekte das individuelle Studienhandeln beeinflussen und
mit welchen Problemen die Studierenden in ihrem Hochschulstudium konfrontiert sind. Von
Interesse sind auch Studienstrategien, die die Studierenden zur erfolgreichen Bewiltigung
ihres Hochschulstudiums entwickeln (vgl. Naeve-Stof3, 2013, S. 203 f.). Naeve-Stof3 (2013)
charakterisierte Studienhandeln als strategisch gesteuert und sich aus den komplexen Lebens-
und Studienrealititen der Studierenden ergebend (vgl. S. 390). Aus den in der Untersuchung
ermittelten studentischen Strategien, die das Planungshandeln und die Studiengestaltung der
Studierenden in den Fokus stellen (vgl. Naeve-StoB, 2013, S. 386 ff.), identifiziert Naeve-
Stof3 (2013) Erkenntnisse zum ilibergeordneten Studienhandeln. Es zeigt sich, dass Studie-
rende mehrere Studienziele gleichzeitig verfolgen und somit auch das Studienhandeln unter-
schiedliche Auspridgungen hat. Studienziele werden von den Studierenden selbst generiert
und von auflen an sie herangetragen. Wobei die von auflen beeinflussten Studienziele einen
deutlich stirkeren Einfluss auf das Studienhandeln haben. Das Studienhandeln unterteilt
Naeve-Stof3 (2013) in vier Phasen. In allen Phasen findet sich die Studienstrategie’’ des prii-
fungsorientierten Abarbeitens nach institutionellen Vorgaben wieder (vgl. S. 390).

30" Eingeschlossen sind hier Studierende mit einer allgemeinen Hochschulzugangsberechtigung, die sie an einem

allgemeinbildenden oder beruflichen Gymnasium erworben haben, und mit beruflicher Vorerfahrung (vgl.
Naeve-Stof3, 2013, S. 246, 283, 316).

31 Naeve-StoB (2013) nimmt keine theoretische Fundierung des Begriffs Studienstrategie vor.
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Phase 1: Zielbildung

In der ersten Phase werden iiberwiegend sogenannte fremdgesetzte bzw. institutionell
vorgegebene Ziele erfasst, priorisiert und unter den gegebenen Studienbedingungen ver-
folgt. In den Vordergrund riicken dabei jene Ziele, da eigene Vorstellungen zum Wissens-
und Kompetenzerwerb fiir den angestrebten Lehrberuf héaufig als nicht umsetzbar wahr-
genommen werden (vgl. Naeve-StoB, 2013, S. 390).

Phase 2. Orientierung und Situationsanalyse

Zur Orientierung im Studium ziehen die Studierenden iiberwiegend die vorgegebenen
Studienverlaufspline heran (vgl. Naeve-Sto3, 2013, S. 390).

Phase 3. Generierung eines Plans

Bei der Gestaltung des Semesters ist auch in dieser Phase die Erfiillung der fremdgesetz-
ten/institutionellen Ziele handlungsleitend fiir die Studierenden. So wird das Semester
moglichst entlang der vorgegebenen Struktur geplant. Dies erfolgt aber unter Beriicksich-
tigung des individuellen Interesses und des Anfahrtsweges, der Bevorzugung bestimmter
Dozentinnen und Dozenten sowie der Vereinbarkeit mit der beruflichen Erwerbstatigkeit
(vgl. (vgl. Naeve-Stof3, 2013, S. 391).

Phase 4. Umsetzung

Die konkrete Realisierung der vorgegebenen Priifungs- und Studienleistungen findet in
der vierten Phase statt. Dies erfolgt zielgerichtet und geht mit unterschiedlichen Entschei-
dungen einher, die die Studierenden bei der Gestaltung des Semesters treffen miissen. So
kann sich das Studienhandeln auf die Bereiche des Studiums fokussieren, in denen der
grofite Umfang vorliegt und inhaltlich die hochsten Anforderungen herrschen. Das Stu-
dienhandeln kann sich aber auch entlang der Vorbereitung auf die Priifungsleistung ori-
entieren. Das deutet darauf hin, dass die Studierenden einem groflen externen Druck aus-
gesetzt sind, der sich entweder mit dem grolen Umfang der Priifungs- und Studienleis-
tungen erkléren ldsst oder mit den hohen inhaltlichen Anforderungen. Dies gilt besonders
fiir die Module der Wirtschaftswissenschaften und — in geringerem MaBe — auch fiir das
zweite Unterrichtsfach. In der Folge werden die erziehungswissenschaftlichen Module
haufig vernachlassigt, um das Studium insgesamt bewiltigen zu konnen (vgl. Naeve-
StoB3, 2013, S.391 f.).

Naeve-Stof (2013) erhob standortbezogene Faktoren des Studiengangs der Wirtschaftspada-
gogik (Praxisbezug im Studium sowie Studienorganisation und Studieninhalte) und deren
Auswirkungen auf das Studienhandeln. Sie ermittelte ein Studienhandeln, das sich an den
Priifungsmodalitdten orientiert. Jedoch wird auch hier kein tiefergehender Bezug zwischen
der beruflichen Vorbildung und dem Studienverhalten bzw. der Bewéltigung von Studienan-
forderungen ermittelt.

Aus den bereits in den vorherigen Kapiteln vorgestellten Untersuchungsergebnissen von
Doppers (2022) ergibt sich, dass beruflich gebildete Studierende im beruflichen Lehramt ihr
kulturelles Kapital zur Bewéltigung des Hochschulstudiums einsetzen und ihr Studienhan-
deln und -verhalten entsprechend geprigt ist. Sie handeln effizient, um eigene Ressourcen
einzusparen, indem sie ihr berufliches theoretisches und praktisches Wissen sowie personale
Merkmale (Zuverlédssigkeit, Motivation und Belastbarkeit), die im Beruf (weiter)entwickelt
wurden, im Hochschulstudium einsetzen (vgl. S. 9 f.). Es liegt nahe, dass die von Doppers
(2022) genannten personalen Merkmale entsprechend ihrer inhaltlichen Konnotation das
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Studienhandeln und -verhalten der Studierenden beeinflussen. Ein routinierteres Verhalten
beruflich gebildeter Studierender in den schulpraktischen Anteilen des Hochstudiums fiihrt
Doppers (2022) auf die berufliche Vorbildung der Studierendengruppe zuriick (vgl. S. 12).
Er macht die Rolle beruflicher Vorbildung fiir Studierende in beruflichen Lehramtsstudien-
géngen deutlich (vgl. Doppers, 2022, S. 1) und zeigt, dass personale Merkmale, berufliches
theoretisches und praktisches Wissen sowie Erfahrungen im Feld Berufsschule positiven Ein-
fluss auf das Hochschulstudium beruflich gebildeter Studierender haben und ihr Studienhan-
deln und Studienverhalten beeinflussen (vgl. Déppers, 2022, S. 9 ff.).

Grunau (2017) identifizierte in ihrer Untersuchung zu Studierenden im beruflichen Lehr-
amtsstudium, die eine berufliche Vorbildung mitbrachten und aus unterschiedlichen familia-
ren Kontexten stammen, vier habituell geprigte Typen mit verschiedenen Handlungs- und
Verhaltensmustern (siche Kapitel 3.3.2). Diese konnen Tabelle 16 entnommen werden. Aus
Grunau (2017) geht jedoch nicht eindeutig hervor, inwiefern die berufliche Vorbildung und
Sozialisation der Teilnehmenden ihr Studierhandeln und Studienverhalten beeinflussen.

Tabelle 16: Studienergebnisse Grunau (2017) zu Studienhandeln und -verhalten

Aufstiegsorientierter . Leistungsorientiertes und strebsames Verhalten (vgl. Grunau, 2017, S. 178 f.)
Typus . konsequentes Handeln bei inakzeptablen Leistungen (vgl. Grunau, 2017, S. 178 f.
. zweckmafiges Lern- und Bildungsverhalten (vgl. Grunau, 2017, S. 181)

Pragmatischer . Anstrengungen werden unternommen, aber weniger leidvoll als beim aufstiegsori-
Typus entierten Typus (vgl. Grunau, 2017, S. 182)
. Anpassungsversuche (vgl. Grunau, 2017, S. 182)
. Einnahme oppositioneller Haltung und reflexive Distanzierung gegenuber der gym-
nasialen und akademischen Kultur (vgl. Grunau, 2017, S. 182)

Bildungsorientierter . dem Hochschulstudium und seinen Anforderungen wird mit Leichtigkeit und
Typus Selbstverstandlichkeit begegnet (vgl. Grunau, 2017, S. 185)
. Lern- und Bildungsverhalten ist utilitaristisch orientiert. Erfahrungen aufRerhalb der
Hochschule werden erst dann als relevant angesehen, wenn diese fir den weite-
ren Bildungsweg als bedeutend erscheinen (vgl. Grunau, 2017, S. 185)

Intellektueller . auf Reflexion und Bewusstwerdung basierende Verarbeitung der eigenen Bil-
Typus dungs- und Lerngeschichte (vgl. Grunau, 2017, S. 188 f.)
. Selbstsicherheit in Bezug auf eigene akademische Fahigkeiten (ermdglicht Ausei-
nandersetzung mit eigener Lern- und Bildungsgeschichte) (vgl. Grunau, 2017, S.
189)

Quelle: Eigene Darstellung

Folgende Erkenntnisse konnten aus Naeve-Stof3 (2013), Doppers (2022) und Grunau (2017)
iiber die Handlungs- und Verhaltensweisen von Studierenden mit beruflicher Vorbildung im
Hochschulstudium gewonnen werden:

e  Studienhandlungen und Studienverhalten stark an institutionellen Vorgaben orien-
tiert (vgl. Naeve-StoB3, 2013, S. 390)

e Schonung der eigenen Ressourcen durch die Nutzung von beruflich theoretischem
und fachpraktischem Wissen (kulturelles Kapital) (abgeleitet von Dppers, 2022, S.
9 ff))

e  Erfahrungen im beruflichen und/oder berufsschulischen Feld erm&glichen routinier-
te(re) Handlungs- und Verhaltensweisen in Praxisphasen des Hochschulstudiums
(abgeleitet von Doppers, 2022, S. 9 ff.)
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e Kompensatorische Handlungen und Verhaltensweisen zur Bewiéltigung von Pas-
sungsproblemen im Hochschulstudium durch im Beruf geprigte personale Merk-
male (abgeleitet von Ddppers, 2022, S. 9 {f.)

4.8 Schlussfolgerungen aus dem Forschungsstand

Die eben dargestellte Literaturrecherche wurde unter Einbezug der untersuchungsleitenden
Synthesetheorie (siche Kapitel 2) thematisch gegliedert. Es zeigte sich ein breites inhaltliches
Spektrum der recherchierten Ergebnisse. Demnach setzen sich die individuellen Grundlagen
und Ressourcen von beruflich gebildeten Studierenden aus normativen Orientierungen, psy-
chosozialen Eigenschaften sowie aus inhaltlichen und personalen Kompetenzen zusammen
und kdnnen von der beruflichen Vorbildung und Sozialisation beeinflusst sein.

Der wissenschaftliche Diskurs setzt sich mit Studien(wahl)motivationen und leitenden
(Bildungs-)Orientierungen auseinander. Einige Studien(wahl)motivationen kdnnen als Aus-
druck von (Bildungs-)Orientierungen verstanden werden. So kann beispielsweise zwischen
der Studien(wahl)motivation Einfluss aufenstehender Personen (vgl. Schmidt/Stérk, 2021,
S. 294 f.; Goller/Stellmacher/Lidtke/Besser/Freund, 2022, S. 253 f.) und der (Bildungs-)Ori-
entierung Erhalt des sozialen Status/akademischer Reproduktion (vgl. Grunau, 2017, S. 95
ff., 140) eine inhaltliche Verschriankung vermutet werden, ebenso wie zwischen den Stu-
dien(wahl)motivationen Wissens- und Kompetenzerwerb (vgl. Naeve-Stof3, 2013, S. 364 ff,;
Goller/Ziegler, 2021, S. 181 f.; Goller/Stellmacher/Liidtke/Besser/Freund, 2022, S. 253 f.)
Fachinteresse vertiefen und ausleben (vgl. Wyrwal/Zinn, 2018, S. 14 f.; Sonntag, 2016, S.
158; Schmidt/Stark, 2021, S. 294) und Kompetenzentwicklung (vgl. Wol-
ter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 80 f.; Naeve-Sto3, 2013, S. 364). Die dargestellten
Studien(wahl)motivationen (siche Kapitel 4.2) und (Bildungs-)Orientierungen (siche Kapitel
4.3) deuten auf immanente normative Orientierungen beruflich gebildeter Studierender hin.

Psychosoziale Aspekte sowie fachliche und personale Kompetenzen werden im wissen-
schaftlichen Diskurs als charakteristische Merkmale beruflich gebildeter Studierender the-
matisiert. Aus den zuvor dargestellten Forschungsergebnissen lassen sich iibereinstimmende
Aussagen ableiten: Zum einen zeigen sich Defizite in naturwissenschaftlichen und sprachli-
chen Kompetenzen (vgl. Dahm/Kerst, 2016, S. 230; Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017,
S. 75, 78), zum anderen Stérken im Bereich berufsbezogener fachtheoretischer und fachprak-
tischer Féhigkeiten sowie sozialer und personaler Kompetenzen (vgl. Doppers, 2022, S. 12 f.;
Sonntag, 2016, S.217; Kamm, 2022, S. 188). Teilweise werden diese auf den beruflichen
Hintergrund der Studierenden zuriickgefiihrt (vgl. Dahm/Kerst, 2016, S. 230; Wol-
ter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 75, 78; Kamm, 2022, S. 187 f.). Im wissenschaftlichen
Diskurs werden auch verschiedene psychosoziale Eigenschaften thematisiert, die beruflich
gebildete Studierende auszeichnen. Genannt werden dabei (Sekundér-)Tugenden wie Ver-
bindlichkeit, Belastbarkeit, hohe Motivation, Gelassenheit und Disziplin (vgl. Wol-
ter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S.71, 75, 79; Tieben/Knauf, 2019, S.367; Doppers,
2022, S. 10). Dariiber hinaus ist von Umsetzungskompetenz (vgl. Bohndick/Bosse/Jénisch/
Barnat, 2021, S. 80 ff.; Trautwein/Stolz, 2015, S. 126 ff.; Heinze, 2018, S. 193), Selbstwirk-
samkeit (vgl. Willems/van Daal/Petegem/Coertjens/Donche 2021, S.28; Bohndick/Bosse/
Janisch/Barnat, 2021, S. 89 ff.; Sonntag, 2016, S. 217 ff.) sowie von Selbstbewusstsein und
Vertrauen in die eigene Studierfihigkeit die Rede (vgl. Kamm, 2022, S. 188). Auch diese
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Eigenschaften werden teilweise auf die berufliche Vorerfahrung und Sozialisation der Stu-
dierenden zuriickgefiihrt (vgl. Doppers, 2022, S. 10; Willems/van Daal/Petegem/Coertjens/
Donche, 2021, S. 28; Kamm, 2022, S. 178, 187 f.). Folglich konnen fachliche und personale
Kompetenzbestinde und psychosoziale Aspekte durch die berufliche Sozialisation und Vor-
bildung geprigt sein und sich positiv oder negativ auf den Studienerfolg der hier untersuchten
Studierendengruppe auswirken. Im Hinblick auf die psychosozialen Eigenschaften und die
personalen Kompetenzen stellt sich die Frage, ob die unterschiedlichen Konzepte systemati-
siert und theoretisch praziser fundiert werden kénnen, um ihre konkreten Auswirkungen auf
die Studienanforderungen sowie das Studienhandeln und -verhalten elaboriert ergriinden zu
konnen. Unter Beriicksichtigung der hochschulinternen und -externen Umwelt ist auch das
Wechsel- und Zusammenspiel der unterschiedlichen individuellen Grundlagen und Ressour-
cen sowie der Einfluss unterschiedlicher individueller Grundlagen und Ressourcen auf den
Studienerfolg, die Studienanforderungen und das Studienhandeln zu ergriinden.

Angenommen wird, dass die individuellen Grundlagen und Ressourcen der Studierenden
zusammen mit hochschulinternen und -externen Umweltbedingungen die weiteren Facetten
der Studienbewiltigung (Studienerfolg, Studienanforderungen und Studienhandeln, siche
Kapitel 2) pragen. Einfliisse der studentischen beruflichen Vorbildung und Sozialisation auf
den formalen, informalen und kompetenzbezogenen Studienerfolg wurden vom wissen-
schaftlichen Diskurs aufgegriffen und erforscht (siche Kapitel 4.4). Konsens ist, dass die stu-
dentische Vorbildung den Studienerfolg, die Wahrnehmung von Studienanforderungen und
das Studienhandeln und -verhalten beeinflussen kann. Hinweise, dass studentische normative
(Ziel-)Orientierungen Einfluss auf die studentischen Erwartungen zu Studienerfolg, die
Wahrnehmung von Studienanforderungen und das Studienhandeln haben kdnnen, geben die
Studienergebnisse von Grunau (2017). Studentische psychosoziale Eigenschaften und fach-
liche Kompetenzbestéinde werden ebenfalls in Zusammenhang mit der (beruflichen) Vorbil-
dung gebracht. Ausgeprégten psychosozialen studentischen Eigenschaften wird ein kompen-
satorischer Effekt bei mangelnden Kompetenzbestinden zugeschrieben (vgl. Tieben/Knauf,
2019, S. 367; Doppers, 2022, S. 10).

Es zeigt sich ein reger wissenschaftlicher Diskurs, der sich der Thematik der beruflich
Gebildeten im Hochschulstudium annimmt und eine Vielzahl von einzelnen Aspekten unter-
sucht. Eine systematisierte und theoretisch prizisierte Auseinandersetzung mit dem Zusam-
men- und Wechselspiel zwischen den individuellen Grundlagen und Ressourcen der Studie-
renden (normative (Ziel-)Orientierungen, psychosoziale Eigenschaften sowie fachliche und
personale Kompetenzen) und den studentischen Erwartungen an den Studienerfolg, den stu-
dentisch wahrgenommenen Studienanforderungen und dem Studienhandeln liegt zum Zeit-
punkt der Erstellung dieser Studie nicht vor. Die Auseinandersetzung damit konnte jedoch
ein umfassendes Verstdndnis der Studienbewéltigung dieser Studierendengruppe generieren,
um Angebote des beruflichen und hochschulischen Bildungssektors zielgerichtet zu gestalten
und damit Passungsproblemen dieser Studierendengruppe vorzubeugen bzw. ihnen zielge-
richtet und effizient zu begegnen. Ziel ist die Férderung einer frithzeitigen Genese von Stu-
dien(teil)erfolgen beruflich gebildeter Studierender.
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5. Methodik

5.1 Untersuchungsleitende Forschungsfragen

Aufbauend auf dem zu Beginn dargestellten Erkenntnisinteresse und der hier dargestellten
libergeordneten Fragestellung (siche Kapitel 1.2), werden im Anschluss die untersuchungs-
leitenden Forschungsfragen expliziert. Sie sollen die {ibergeordnete Frage prézisieren, inwie-
fern berufliche Vorbildung und Sozialisation die Studienbewiltigung erfolgreicher Studie-
render mit beruflichem Bildungshintergrund beeinflussen. Basis hierfiir sind die untersu-
chungsleitende Synthesetheorie (sieche Kapitel 2), das theoretische Fundament (siche Kapitel
3) und der Forschungsstand (sieche Kapitel 4). Die folgenden untersuchungsleitenden Frage-
stellungen ergaben sich im Verlauf des Forschungsprozesses, was nach Breuer (2010) typisch
fiir die Grounded-Theory-Methodologie ist (vgl. S. 52 ff.). Im Verlauf des Forschungspro-
zesses ergab sich frithzeitig eine vorlaufige Version der Forschungsfragen. Diese wurden aus
der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2) abgeleitet und im weiteren
Verlauf der Untersuchung geschérft.

Grundannahme dieser Untersuchung ist, dass die weiteren Facetten der Studienbewdélti-
gung (Studienerfolg, Studienanforderungen und Studienhandeln, siche Kapitel 2) von der
zentralen Facette der individuellen Grundlagen und Ressourcen sowie von der hochschulex-
ternen und hochschulinternen Umwelt geprigt werden (siche Kapitel 2). Nicht nur in der
untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2) wird der personalen Facette der
individuellen Grundlagen und Ressourcen eine zentrale Stellung im Hochschulstudium der
beruflich gebildeten Studierenden zugewiesen, auch in der dargestellten theoretischen Fun-
dierung (siehe Kapitel 3) und im Forschungsstand (siehe Kapitel 4) werden inhérente studen-
tische Aspekte thematisiert. Aspekte, die auf die berufliche Vorbildung und Sozialisation der
Studierendengruppe zuriickgefiihrt werden konnen, sind normative Orientierungen, psycho-
soziale Eigenschaften sowie fachliche und personale Kompetenzbestéinde. Weitgehend uner-
forscht ist, wie diese Aspekte zusammenwirken und welchen Einfluss sie auf das Hochschul-
studium beruflich gebildeter Studierender haben.

Sowohl das theoretische Fundament (siche Kapitel 3) als auch der Forschungsstand
(siehe Kapitel 4) gibt nur wenig Auskunft dariiber, wie von der beruflichen Sozialisation und
Vorbildung gepriagte normative studentische Orientierungen die Studienerfolgserwartungen,
wahrgenommene Studienanforderungen und das Studienhandeln beeinflussen. Auch werden
dort psychosoziale Eigenschaften uneinheitlich benannt und nicht umfassend theoretisch fun-
diert. Sie werden als forderlich fiir den Studienerfolg beschrieben und gelten als durch die
berufliche Vorbildung und Sozialisation geprigt. Zudem helfen sie dabei, Studienanforde-
rungen zu bewiltigen, die sich aus individuellen Defiziten ergeben, indem sie kompensato-
risch wirken. Anzunehmen ist, dass aus den vorliegenden psychosozialen Eigenschaften
Handlungs- und Verhaltensweisen hervorgehen, die der erfolgreichen Bewéltigung von Stu-
dienanforderungen und entsprechend dem Studienerfolg zutraglich sind. Die Ermittlung psy-
chosozialer Eigenschaften der hier untersuchten Studierendengruppe sowie die Sondierung
erginzender theoretischer Beziige, die das Studienhandeln vertiefend erkliren, erscheinen fiir
diese Untersuchung sinnvoll und sollten iiberpriift werden.
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Aus der vorliegenden theoretischen Rahmung und dem Forschungsstand geht hervor,
dass studentische Kompetenzbestinde den Studienerfolg, wahrgenommene Studienanforder-
ungen und das Studienhandeln beeinflussen. Ausgeprigte studentische Kompetenzbesténde,
die Resultat der beruflichen Vorbildung und Sozialisation sein konnen (z.B. fachpraktische
und fachtheoretische Kompetenzen), werden von den Studierenden zur Generierung von Stu-
dienerfolg genutzt. Mangelhafte Kompetenzbestinde, die ebenfalls auf die berufliche Vor-
bildung und Sozialisation beruflich Gebildeter zuriickgefiihrt werden (z.B. im naturwissen-
schaftlichen oder sprachlichen Bereich), erschweren hingegen die Bewéltigung des Hoch-
schulstudiums.

Der Forschungsstand (siche Kapitel 2) gibt keine detaillierten Aussagen zu iiberfachli-
chen Kompetenzen® dieser Studierendengruppe, auch nicht zu deren Einfluss auf den Stu-
dienerfolg, die Wahrnehmung von Studienanforderungen und das Studienhandeln. Uberfach-
liche Kompetenzen werden entweder nicht thematisiert oder — zumindest dem Anschein
nach — mit psychosozialen Eigenschaften gleichgesetzt. Es ist somit nicht eindeutig ersicht-
lich, ob diese Kompetenzbestinde bei der Studienbewiltigung beruflich Gebildeter eine
Rolle spielen (und ggf. welche). Die Erfassung iiberfachlicher Kompetenzen, die durch be-
rufliche Vorbildung und Sozialisation geprégt sind, sowie die Analyse ihres Einflusses auf
die Studienbewiltigung erscheinen — im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheorie
(siehe Kapitel 2) — als sinnvoll.

Ziel der Untersuchung ist zunichst die Ermittlung individueller Grundlagen und Res-
sourcen, die durch berufliche Vorbildung und Sozialisation geprégt sind, um darauf aufbau-
end deren Auswirkungen auf die Studienbewaltigung im Sinne der untersuchungsleitenden
Synthesetheorie (siche Kapitel 2) moglichst umfassend erfassen und theoretisch fundiert er-
klaren zu konnen. Da diese Aspekte mit der bisherigen theoretischen Fundierung und dem
Forschungsstand nicht hinreichend abgedeckt werden kdnnen, ergibt sich das Interesse an
einer vertieften Betrachtung jener Merkmale. Dariiber hinaus soll untersucht werden, inwie-
fern sie eine erfolgreiche Bewiltigung des Studiums beeinflussen.

Aufbauend auf dem dargelegten theoretischen Fundament (siehe Kapitel 3) und dem
Forschungsstand (siehe Kapitel 4), werden vor dem Hintergrund des Erkenntnisinteresses
dieser Untersuchung (siche Kapitel 1.2) und der untersuchungsleitenden Synthesetheorie
(siehe Kapitel 2) die folgenden untersuchungsleitenden Forschungsfragen abgeleitet:

Forschungsfrage 1

Welchen Einfluss haben berufliche Vorbildung und Sozialisation auf die individu-
ellen Grundlagen und Ressourcen von im Hochschulstudium formal erfolgreichen
beruflich gebildeten Studierenden?

Forschungsfrage 2

Woran machen erfolgreiche beruflich gebildete Studierende ihren Studienerfolg
fest? Welchen Einfluss haben darauf deren berufliche Vorbildung und Sozialisa-
tion?

32 Unter iiberfachlichen Kompetenzen werden personale Kompetenzen gemiB DQR (vgl. BMBF, 2013, S. 14 ff.)

und arbeits- und berufsbezogene Kompetenzen und Orientierungen nach Lempert (2009) (vgl. S. 40) verstan-
den.
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Forschungsfrage 3

Welche Studienanforderungen nehmen erfolgreiche beruflich gebildete Studierende
wahr und an? Welchen Einfluss haben darauf deren berufliche Vorbildung und So-
zialisation?

Forschungsfrage 4

Wie handeln erfolgreiche beruflich gebildete Studierende bei der Bewéltigung des
Hochschulstudiums? Welchen Einfluss haben darauf deren berufliche Vorbildung
und Sozialisation?

5.2 Forschungsgegenstand versus qualitative Sozialforschung

Durch die Erweiterung des Hochschulzuganges wird beruflich gebildeten Studierenden, auch
ohne allgemeine Hochschulzugangsberechtigung, das Studium an deutschen Hochschulen
ermoglicht (vgl. Arianta/Schmidt/Stark, 2019; Schmidt/Stark, 2021; Brutzer/Buck/Stark,
2021; Brutzer/Stark/Buck, 2022). Hieraus ergeben sich fiir diese Studierenden Herausforde-
rungen, die mit der Auflésung von ,,fest gefiigte[n] soziale[n] Lebenswelten und -stilen*
(Flick/von Kardorff/Steinke, 2022, S. 17) und mit neuen ,,Lebensformen und -weisen
(Flick/von Kardorff/Steinke, 2022, S. 17) einhergehen. Der erfolgreiche Umgang mit diesen
Herausforderungen steht im Fokus der vorliegenden Untersuchung. Qualitative Forschungs-
strategien ermdglichen es, detaillierte Beschreibungen subjektiver Sichtweisen und sozialer
Konstruktionen zu erfassen und darauf aufbauend gegenstandsbezogene Theorien zu entwi-
ckeln (vgl. Flick/von Kardorff/Steinke, 2022, S. 17).

Diese Untersuchung fokussiert die Rekonstruktion der Studienbewiltigung erfolgreicher
beruflich gebildeter Studierender entlang der in der untersuchungsleitenden Synthesetheorie
ausgewiesenen personalen Facetten (siche Kapitel 2). Es kommt ein qualitatives Forschungs-
design zum Einsatz, da sich damit — nach Flick, von Kardorffund Steinke (2022) — subjektive
Lebenswelten der Handelnden erfassen lassen. Ziel ist es, ein Verstidndnis von sozialen Wirk-
lichkeiten zu generieren und Deutungsmuster, Abldufe und strukturelle Merkmale abzubil-
den (vgl. S. 14). Przyborski und Wohlrab-Sahr (2021) sprechen von qualitativ-rekonstrukti-
ver Forschung, wenn auf Grundlage von alltdglichen, subjektiven Konstruktionen (vgl. S. 14
ff.) mittels ausgewahlter Probanden Tiefenstrukturen ermittelt und generalisierbare Aussagen
getroffen werden (vgl. Koller, 2008, S. 619). Wie aus subjektiven Konstruktionen generali-
sierbare Aussagen werden, beschreiben Przyborski und Wohlrab-Sahr (2021) wie folgt:

,Unser Handeln und Erkennen, wie wir es unmittelbar und jeden Tag vollziehen, stellt den
Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen dar. Wir stellen also zunichst die Frage nach
einer Theorie des alltdglichen (d.h. nicht allein wissenschaftlichen) Handelns und Erken-
nens, um von dort zu einer Erkenntnistheorie und zur theoretischen Betrachtung unseres
wissenschaftlichen Erkennens und Handelns zu gelangen, zur Wissenschaftstheorie.“ (vgl.
S. 12).

Es stellt sich die Frage, auf welchen Kriterien die sachgerechte Beurteilung der qualitativen
Sozialforschung beruht (vgl. Liiders, 2010, S. 80 f.; Steinke, 2022, S. 319 ff.; Flick, 2021, S.
487). Die Ubertragbarkeit der quantitativen Giitekriterien Validitit, Reliabilitit und Objekti-
vitdt auf den qualitativen Forschungsansatz wird im wissenschaftlichen bzw. wissen-
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schaftstheoretischen Diskurs kritisch beurteilt (siche Steinke, 2022, S. 319 ff.; Striibing,
2021, S. 97 ft.). Dennoch verlangt auch die qualitative Forschungsrichtung nach einem me-
thodisch kontrollierten Fremdverstehen (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2021, S. 13 f.) und
rekurriert auf die eben genannten Begrifflichkeiten (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2021, S.
14, 25 ff.; Flick, 2021, S. 487 ff.; Lamnek, 2010, S.127 ff.). Die Giitekriterien werden im
Folgenden vor dem Hintergrund des qualitativen Forschungsansatzes betrachtet und an-
schlieend zu der in dieser Untersuchung verwendeten Grounded-Theory-Methodologie in
Bezug gesetzt.

In der qualitativen Forschung bezieht sich das Kriterium der Validitit (Giiltigkeit) auf
die Frage, ob Forschende sehen, was sie meinen zu sehen. Drei Fehlerquellen kénnen hierbei
auftreten:

e  Fehlertyp 1: Zusammenhinge, Prinzipien o. A. sehen, wo sie nicht zutreffen

e Fehlertyp 2: Zusammenhinge, Prinzipien o. A. nicht sehen, wo sie auftreten

e Fehlertyp 3: Die falschen Fragen im Forschungsprozess stellen (vgl. Kirk/Miller
1986, S. 21 ff. zit. n. Flick, 2021, S. 492 f.).

Es wird nach der Ubereinstimmung der Konstruktionen der Forschenden und der Konstruk-
tionen der untersuchten Personen gefragt (vgl. Schiitz, 1971 zit. n. Flick, 2021, S. 493) sowie
die Frage aufgeworfen, inwieweit diese fiir auenstehende Personen nachvollziehbar sind.
Somit stehen das Zustandekommen der Daten, die Darstellung von ermittelten Phinomenen
und die daraus gezogenen Schlussfolgerungen im Fokus des Validitatsbegriffs (vgl. Flick,
2021, S. 493).

Im Zentrum der empirischen Sozialforschung und der dort u.a. angewandten Grounded-
Theory-Methodologie steht die Entwicklung von Theorien, die intern keine Widerspriiche
zulassen und extern die soziale Wirklichkeit korrekt abbilden (vgl. Reichertz, 2014, S. 65 ff.;
Striibing, 2021, S. 90). Wie in Kapitel 5.3.5 dargestellt, wird dies durch das im methodischen
Vorgehen angelegte Dimensionalisieren im axialen und selektiven Kodieren sowie in der
Theoriebildung umgesetzt. Von besonderer Bedeutung sind die hier im Forschungsprozess
iterativen ,,Mikrozyklen* (Striibing, 2021, S. 90), bestehend aus der Datenerhebung und -
interpretation sowie anschlieBender empirischer Uberpriifung, woraus ggf. eine Reformulie-
rung oder Differenzierung und ggf. eine erneute empirische Uberpriifung folgt. Durch dieses
Verfahren wird sukzessive eine datenbezogene Theorieentwicklung ermdglicht und kann als
interne Giitepriifung der Validitdt angesehen werden. Die externe Giitepriifung der Validitét
erfolgt tiber eine moglichst detaillierte Dokumentation der Entscheidungen, die im Rahmen
der ,,Mikrozyklen® (Striibing, 2021, S. 90) getroffen werden (vgl. Striibing, 2021, S. 90).
Eine detaillierte Darstellung des Samplings und des Feldzugangs sowie der Schritte der Da-
tenerfassung, -aufarbeitung und -auswertung wird in den Kapiteln 5.3.2, 5.3.3, 5.3.4 und
5.3.5 geleistet.

Standardisierte Methoden ermdglichen die Reproduktion von empirischen Untersuchun-
gen und deren Ergebnissen. Es wird von Reliabilitéit (Zuverldssigkeit) gesprochen (vgl.
Diekmann, 2020 [1995], S. 259). Fraglich ist, ob es in der qualitativen Forschung moglich
ist, Untersuchungen und deren Ergebnisse durch standardisierte Verfahren zu replizieren
(vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2021, S. 29; Flick, 2021, 489f.). Striibing (2021) versteht
unter Reliabilitdt die Wiederholbarkeit, welche eingeschrinkt im Rahmen der Grounded-
Theory-Methodologie anwendbar ist, da ,,eine buchstdbliche Replizierbarkeit der Studie mit
identischen Ergebnissen faktisch ausscheidet™ (Striibing, 2021, S. 88). Przyborski und Wohl-
rab-Sahr (2021) konstatieren, dass sich Reliabilitit durch wiederkehrende identische
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Strukturelemente erzeugen lisst, die im Datenmaterial nachgewiesen werden konnen (vgl. S.
29 £.). Somit stellt der in der Grounded-Theory-Methodologie vorgesehene iterativ-zyklische
Datenauswertungsprozess ein Kriterium dar, das der Reliabilitit zutrdglich ist. Néher be-
trachtet wird dies in Kapitel 5.3.1.

Ebenfalls stellt sich die Frage, wie in qualitativ-rekonstruktiven Forschungsansitzen mit
der Unschérfe kommunikativer Prozesse umgegangen werden kann, um eine intersubjektive
Uberpriifbarkeit der Ergebnisse im Sinne des Giitekriteriums Objektivitit zu gewihrleisten
(vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2021, S. 32 ff.). Die Schaffung von nachvollziehbaren ,,all-
taglichen Standards® (Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2021, S. 33) in der Kommunikation ist nach
Przyborski und Wohlrab-Sahr (2021) der Objektivitéit zutraglich (vgl. S. 33). Flick (2021)
beurteilt die Verwendung des Begriffes Objektivitdt im Rahmen der qualitativen Sozialfor-
schung als sinnvoll, wenn mehrere Forschende unabhingig voneinander und moglichst offen
in den erkenntnistheoretischen Positionen zu denselben Untersuchungsergebnissen und
Schliissen kommen (vgl. S. 499).

Striibing (2021) sieht bei der Anwendung der Grounded-Theory-Methodologie eine
Moglichkeit des Objektivierens in der ,,objektivierende[n] Integration® (S. 90) unterschied-
licher Auslegungen des Datenmaterials, die im Diskurs mit unterschiedlichen Forschenden
entstehen (vgl. Striibing, 2021, S. 90). Die vorliegende Untersuchung wurde durch regelma-
Big stattfindende und intensive Besprechungen in Interpretationsgruppen begleitet. Diese
fanden zwischen 2020 und 2023 statt.

Im Folgenden wird die Grounded-Theory-Methodologie hinsichtlich ihrer Umsetzung
im Forschungsprozesses dieser Untersuchung dargestellt.

5.3 Forschungsgegenstand versus Grounded-Theory-Methodologie

In dieser Untersuchung wird die Grounded-Theory-Methodologie nach Strauss und Corbin
(1996), die nach Flick (2021) vom Symbolischen Interaktionismus geprégt ist, als for-
schungsleitender Ansatz herangezogen (vgl. S. 82). Das Interesse liegt in der Entdeckung
von Prozessen, die Verdnderungen bewirken und von denen Organisationen ebenso wie Sub-
jekte betroffen sind. Beide werden von Verdnderungen beeinflusst und bringen ihrerseits
Verédnderungen hervor. Sie fithren Prozesse auf wechselseitige Beziehungen zwischen struk-
turellen und individuellen Bedingungen zuriick. Strukturelle Bedingungen nehmen Einfluss
auf die Handelnden (vgl. Strauss, 1993, S. 60 ff., 110 ff.), diese verfiigen aber iiber Wahl-
moglichkeiten, auf deren Grundlage sie Entscheidungen treffen (vgl. Flick, 2022, S. 32 f.).
Die vorliegende Untersuchung befasst sich mit dem Einfluss beruflicher Vorerfahrung und
Sozialisation auf die Studienbewiltigung von erfolgreichen und beruflich gebildeten Studie-
renden im beruflichen Lehramt. Die Annahme, dass Prozesse zwischen Organisationen (wie
z.B. Hochschulen oder Betrieben) und Individuen (wie Studierenden) sich gegenseitig bei
der Studienbewaltigung und dem Sozialisationsprozess beeinflussen, wird durch die unter-
suchungsleitende Synthesetheorie (sieche Kapitel 2) sowie die untersuchungsleitende theo-
retische Rahmung (siehe Kapitel 3.5) gestiitzt. Daher wurde die Grounded-Theory-Metho-
dologie (vgl. Strauss/Corbin 1996) als methodisches Rahmenkonzept gewihlt.

Die Grounded-Theory-Methodologie (vgl. Strauss/Corbin 1996) zielt darauf ab, mensch-
liche Erfahrungen und groere soziale Strukturen abzubilden. Dies ermoglicht die Erfassung
von relevanten Variablen und deren Beziigen zu einem Phédnomen (vgl. Corbin, 2010, S.
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70 £.) sowie die datenbasierte Erkldrung der Phanomene mit generierten theoretischen Mo-
dellen (vgl. Briisemeister, 2008, S. 151 f.). Glaser und Strauss (2010) schreiben Theorien
unter anderem die Aufgaben zu ,,[d]ie Vorhersage und Erklérung von Verhalten zu ermogli-
chen; [...] [f]ir praktische Anwendungen brauchbar zu sein; [...] Verhalten iiberhaupt be-
greiflich zu machen; und die Unterstiitzung besonderer Verhaltensbereiche anzuleiten* (S.
21). Ausgehend davon erscheint die Genese einer Theorie in dieser Untersuchung sinnvoll.
Hierbei konnen soziale Prozesse, auf Grundlage der Schilderungen der Teilnehmenden, fall-
iibergreifend ermittelt, systematisiert und Verkniipfungen aufgezeigt werden. Auf diese
Weise werden Handlungs- und Verhaltensweisen dieser Studierendengruppe erklarbar und
die Ableitung von Mallnahmen z.B. von Unterstiitzungsangeboten empirisch begriindet mog-
lich.

Es wurde auf die Anwendung eines inhaltsanalytischen Verfahrens verzichtet, da dieses
laut Flick (2022) seinen Fokus auf die Kategorisierung groer Datenmengen legt. Fiir eine
umfassende Analyse von Einzelfdllen sowie fiir den vergleichenden Abgleich von Einzelfal-
len und die Ableitung einer Theorie (vgl. S. 476) scheint ein inhaltsanalytisches Verfahren
weniger geeignet. Auch auf eine narrative oder hermeneutische Analyse wurde verzichtet.
Laut Flick (2022) konnen bei diesen rekonstruktiven Analyseverfahren die Verallgemeine-
rung der Ergebnisse und die Theoriebildung, in der Muster und Bezichungen abgebildet wer-
den, erschwert sein (vgl. S. 477). Da dies jedoch Teil des Erkenntnisinteresses dieser Unter-
suchung ist (siehe Kapitel 1.2), wurde die Grounded-Theory-Methodologie nach Strauss und
Corbin (1996) gewihlt. Im folgenden Kapitel wird die schrittweise Ausgestaltung des For-
schungsprozesses entlang der Grounded-Theory-Methodologie nach Strauss und Corbin
(1996) dargestellt.

5.4 Gestaltung des Forschungsprozesses

5.4.1 Einleitende Uberlegungen zum Forschungsprozess und zur Kapitelkonzeption

Die folgenden Kapitel geben Auskunft iiber die schrittweise Gestaltung des Forschungspro-
zesses dieser Untersuchung. Zur Ubersicht sind diese Schritte in Abbildung 11 visualisiert.
Die empirische Verfolgung des hier vorliegenden Erkenntnisinteresses bzw. die Beantwor-
tung der Forschungsfragen ist Ziel dieser Untersuchung. Das untersuchungsleitende Erkennt-
nisinteresse steht mit allen abgebildeten Schritten des Forschungsprozesses in Zusammen-
hang.

Bevor auf diese einzelnen Schritte eingegangen wird, wird die hier angewendete abduk-
tive Forschungslogik unter Einbezug der Grounded-Theory-Methodologie (vgl. Strauss/Cor-
bin, 1996) erldutert. Der pragmatische Umgang mit theoretischem Vorwissen wird mit Peirce
begriindet, der davon ausgeht, ,,dass das neu entwickelte percipuum durchaus Elemente von
alten enthélt, diese aber neu konfiguriert, die Grenzen neu zieht, Zusammenhénge neu her-
stellt” (Striibing, 2021, S. 50) und nach Reichertz (1993) kreative Schliisse ermoglicht (vgl.
Striibing, 2021, S. 50). Auch Strauss und Corbin (1996) sehen die fantasievolle und kreative
Integration von Vorwissen der Forschenden als einen wichtigen Bestandteil des Forschungs-
prozesses im Rahmen der Grounded-Theory-Methodologie (vgl. S. 25 £, 31 ff.). In den For-
schungsprojekten ProBeg und KoBeg der Universitét Kassel, in denen neben diesem Disser-
tationsprojekt weitere Studien durchgefiihrt wurden (siche Arianta, Schmidt und Stark, 2019;
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Schmidt und Stérk 2021; Brutzer, Buck und Stéirk 2021 sowie Brutzer, Stark und Buck 2022),
fanden umfassende Recherchen der Autorin zur heterogenen Studierendenklientel der Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik statt, die das hier vorliegende Promotionsprojekt inhaltlich
flankieren.

Abbildung 11: Ablaufschema Forschungsprozess und thematische Zuordnung zu den folgen-
den Kapiteln

Ablaufschema Forschungsprozess
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Quelle: Eigene Darstellung

Die Durchfiihrung einer rein induktiv ausgelegten Untersuchung, wie es Glaser und Strauss
(1967, 2010) in ihrer Auslegung der Grounded-Theory-Methodologie vorschlagen, war des-
halb nicht méglich. Aus diesem Grund wurde entschieden, theoretisches (Vor-)Wissen in die
einzelnen Schritte des Forschungsprozesses einflieBen zu lassen. Dies ermdglicht die prag-
matische Auslegung der Grounded-Theory-Methodologie nach Strauss und Corbin (1996),
die folgenden Moglichkeiten des Einbezugs von theoretischem Wissen in den Forschungs-
prozess sehen und in dieser Untersuchung Anwendung fanden:

1. Literatur fiihrt zu theoretischer Sensibilitét: Theoretisches Wissen kann die Sensibi-
litdt der Forschenden hinsichtlich der Suche nach bestimmten Themen im Datenma-
terial fordern und eine eingegrenzte thematische Gliederung hervorbringen.

2. Literatur als sekunddre Datenquelle: Interviewpassagen aus dem erhobenen Daten-
material dienen zur Verdeutlichung der Forschungsergebnisse in Publikationen.

3. Literatur regt Fragen an: Literatur bietet die Moglichkeit zur Entwicklung der Er-
zahlanldsse im Interviewleitfaden.

4. Literatur regt die theoriegeleitete Datenerhebung an: Literatur kann zur Ableitung
und Erkldrung neuer Phdnomene dienen und damit den Blickwinkel der Forschen-
den bei der Theoriegenese erweitern.
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5. Literatur dient als ergéinzendes Giiltigkeitskriterium: Die entstandene Theorie kann
mit Literatur abgeglichen werden und die Validierung der erhobenen Befunde er-
moglichen (vgl. Strauss/Corbin, 1996, S. 33 ff.).

Aus der folgenden Aussage von Strauss und Corbin (1996) kann geschlossen werden, dass
die Integration von Wissen im Forschungsprozess seitens der Forschenden zur Erkenntniser-
weiterung eher abduktive als induktive Ziige aufweist:

,,Dariiber hinaus konnen einige Konzepte aus diesen Studien fiir unsere eigene von Bedeu-
tung sein. Allerdings sollten wir sorgféltig nach Bestétigungen in unseren Daten suchen
und den Formen nachgehen, die diese Konzepte in unserer Untersuchung annehmen. Die
Kenntnis philosophischer Schriften und vorhandener Theorien kann ebenfalls ein Weg
sein, sich Daten zu nihern und sie zu interpretieren.” (Strauss/Corbin, 1996, S. 33 f.; Her-
vorbebungen im Original)

Auch Striibing (2021) restimiert beziiglich des abduktiven Forschungsansatzes in Zusam-
menhang mit der Grounded-Theory-Methodologie,

,.dass gerade jene Merkmale, in denen sich die Strauss’sche Fassung von Grounded-Theory
von der Variante Glasers unterscheidet (zyklisches Erkenntnismodell, Integration von
nicht-prekdrem Vorwissen mit der kreativen Interpretation neuer Wahrnehmungstatbe-
stande, Perspektivitdt als Voraussetzung jedweder Erkenntnis, Methoden als pragmatische
Heuristik statt als methodologischer Rigorismus), recht genau jene allgemeine Erkenntnis-
haltung beschreiben, die Peirce als abduktiv bezeichnet.” (S. 59)

Die Auslegung der Grounded-Theory-Methodologie nach Strauss und Corbin (1996) wurde
dieser Untersuchung als Forschungslogik zugrunde gelegt, da sie eine addquate Aufarbeitung
des vorliegenden Erkenntnisinteresses unter Beriicksichtigung des Vorwissens der Autorin
ermoglicht. Ausgehend von einem wenig differenzierten und systematisierten sowie unvoll-
standig anmutenden Forschungsstand (siche ab Kapitel 4) und der untersuchungsleitenden
theoretischen Rahmung (siche Kapitel 3.5), aus denen jeweils aber wichtige Aspekte fiir die
hier vorliegende Untersuchung hervorgehen, wurde Literatur kontinuierlich iterativ-zyklisch
in den Forschungsprozess einbezogen. Auf Grundlage von Bohnsack, Marotzki und Meuser
(2018) kann geschlossen werden, dass das Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung auf eine
Erkenntniserweiterung im Sinne einer Abduktion und nicht unbedingt auf Generalisierbarkeit
im Sinne der Induktion abzielt (vgl. S. 12).

In Kapitel 5.4.2 wird die Auswahl des Samples sowie die Merkmale der Teilnehmenden
dargelegt und der durchgefiihrte Feldzugang aufgezeigt. Den verwendeten Interviewleitfaden
und dessen Erlduterung, sowie eine Erklarung der Durchfithrung der Interviews sind im Ka-
pitel 5.4.3 zu finden. Das hier angewendete Verfahren zur Datenaufbereitung in Form von
Transkripten wird in Kapitel 5.4.4 erldutert. Hierauf folgt in Kapitel 5.4.5 die Darstellung der
durchgefiihrten Datenauswertung, welche die Grundlage fiir die Genese der Theorieskizze
darstellt.

5.4.2 Sample und Feldzugang

Fille représentieren in qualitativen Untersuchungen bestimmte Aspekte (z.B. das Handeln
von Subjekten in bestimmten Situationen) (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2021, S. 228). Im
Kern geht es darum, die Struktur eines Phdnomens und dessen Auspridgungen zu erfassen
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(vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2021, S. 230). In der Grounded-Theory-Methodologie
nimmt die Auswahl des Untersuchungsgegenstandes einen wichtigen Stellenwert ein, da die
Fallauswahl richtungsweisend fiir die Ergebnisse und deren Verallgemeinerung ist (vgl.
Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2021, S. 227).

In der Literatur werden unterschiedliche Moglichkeiten des Samplings thematisiert, die
im Rahmen der qualitativen Sozialforschung angewendet werden konnen (vgl. Przy-
borski/Wohlrab-Sahr, 2021, S. 231 ff.; Briisemeister, 2008, S. 172 ff.; Flick, 2021, S. 155
ff.). Das offene bzw. sogenannte theoretische Samplingverfahren kann bei Studien mit sozi-
ologischen Fragestellungen angewendet werden. Dabei wird einem Problem offen nachge-
gangen, mit dem Ziel, Theoriebausteine zu entwickeln, die in Tiefe und Breite ausdifferen-
ziert sind. Dies geschieht durch eine schrittweise Fallauswertung (vgl. Briissemeister, 2008,
S. 174). Dieses Samplingverfahren eignet sich zur Betrachtung von extremen, abweichenden
und/oder kontrastierenden Fillen. Es werden Spannungsfelder dargestellt und anhand von
Falldetails eine Theorie fundiert (vgl. Briisemeister, 2008, S. 177). Zunéchst werden Perso-
nengruppen nach plausiblen Merkmalen ausgewéhlt, denen die Forschenden ein bestimmtes
Phianomen zuschreiben und von Fall zu Fall verschiedene Kategorien entwickelt (z.B. mittels
der Grounded-Theory-Methodologie nach Glaser und Strauss 1967 oder nach Strauss und
Corbin 1996, S. 148 ff.), bis eine Sattigung eintritt (vgl. Briissemeister, 2008, S. 174 f.). Das
Sampling mit vorab festgelegten Gruppen intendiert die Untersuchung bereits bekannter
Handlungsmuster und theoretischer Konzepte. Ziel ist es, Phinomene durch eine ausrei-
chende Streuung der Handlungsmuster und mittels passender theoretischer Konzepte zu er-
klaren (vgl. Briisemeister, 2008, S. 172 f.). Ein Sample kann vorab festgelegt werden, wenn
es die Forschungsfrage zulédsst und besonders typische Personen einbezogen werden kénnen,
die aufgrund ihres Vorwissens bestimmte Phinomene deutlich aufweisen und in denen typi-
sche Verhaltensweisen erwartbar sind (vgl. Briisemeister, 2008, S. 177). Die Auswahl der
Untersuchungsteilnehmenden erfolgt bei diesem Samplingverfahren theoretisch begriindet.
Innerhalb bestimmter Merkmale ist es auf diesem Weg moglich, neue Aspekte in den Féllen
zu entdecken (vgl. Briisemeister, 2008, S. 172 f.). Ein weiteres Samplingverfahren stellt das
Snowball-Sampling dar, welches sich an zwischenmenschlichen Beziehungen orientiert, die
im zu beforschenden Feld existieren. Durch Empfehlungen von Interviewteilnehmenden
werden weitere potenzielle Interviewteilnehmende akquiriert. Das verschafft den Forschen-
den einen einfachen Zugangsweg zu einem bestimmten Feld. Anzumerken ist, dass sich die
Personen vorab iiber den Interviewinhalt austauschen kdnnen, was Auswirkungen auf die
Interviewsituation und das Ergebnis haben kann (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2021, S.
235 1).

Przyborski und Wohlrab-Sahr (2021) konstatieren, dass Samplingverfahren miteinander
kompatibel sind und sich ,,wechselseitig vorbereiten und ergénzen® (S. 237) konnen. Fiir
diese Untersuchung wurde das Sampling mit vorab festgelegten Kriterien (vgl. Przy-
borski/Wohlrab-Sahr, 2021, S. 233 ff.; Briisemeister, 2008, S. 172 ff.; Flick, 2021, S. 155 f)
gewdhlt und mit dem theoretischen Sampling (vgl. Strauss/Corbin, 1996, S. 148 ff.) und dem
Snowball-Sampling (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2021, S. 235 f.) kombiniert.

Zeitliche Limitationen, die durch die Projektlaufzeiten verursacht wurden, fithrten zu der
Entscheidung, im Erst- und Zweitzugang mehrere Interviews in einem relativ kurzen Zeit-
raum zu fiihren, ohne zwischengelagerte Auswertungsprozesse, wie sie die Grounded-The-
ory-Methodologie (nach Strauss und Corbin, 1996) eigentlich vorsieht. Dieses Vorgehen
wird mit Striibing folgendermaBen legitimiert:
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,.In der Praxis empirischer Forschung ist es allerdings mitunter kaum moglich, die Daten-
gewinnung liber einen relativ langen Zeitraum zu strecken und jederzeit — nach den im
Theoriebildungsprozess sich entwickelnden Erfordernissen — ins ,Feld‘ zuriickzukehren.
[...]. Diese Einschréankungen stehen dem theoretischen Sampling aber nicht entgegen. Denn
meist lassen sich reichhaltige Daten auf Vorrat gewinnen, die dann je nach Theoriefort-
schritt in geeigneter Weise in Strategien minimalen oder maximalen Vergleichens einbezo-
gen werden konnen.* (Striibing, 2021, S. 32)

Der Fokus der hier vorliegenden Untersuchung liegt auf beruflich gebildeten und formal er-
folgreichen Studierenden ohne allgemeine Hochschulzugangsberechtigung. Als Kriterium
fiir den formalen Studienerfolg wurde der Bachelorabschluss gewéhlt, wohlwissend, dass der
subjektive Eindruck der Teilnehmenden von ihrem Studienerfolg vom formal erbrachten Stu-
dienerfolg abweichen kann. Bei der Auswahl der Teilnehmenden wurde nicht beriicksichtigt,
welche Abschlussnote sie beim erfolgreichen Abschluss des Bachelorstudiums erreicht ha-
ben. Dies wird damit begriindet, dass es in den Masterstudiengéngen des beruflichen Lehr-
amtes (Berufspadagogik mit der beruflichen Fachrichtung Metall- und Elektrotechnik sowie
Wirtschaftspadagogik) an der Universitdt Kassel keine notenbezogene Zulassungsbeschrén-
kung gibt (vgl. Universitdt Kassel, 2022/a, S. 529.; Universitdt Kassel, 2015, S. 3398; Uni-
versitiat Kassel, 2024/a; Universitit Kassel, 2022/b, S. 354 f.; Universitit Kassel, 2013, S.
1029; Universitat Kassel, 2024/b). Somit konnen Studierende mit einer ausreichenden Ba-
chelorabschlussnote in die entsprechenden Masterstudiengéinge einsteigen und werden auf-
grund dieser Anschlussfahigkeit in dieser Untersuchung als erfolgreich betrachtet. Auch aus
forschungspragmatischen Griinden wird der mindestens ausreichend abgeschlossene Ba-
chelorabschluss als formales Studienerfolgskriterium verwendet, um eine ausreichende An-
zahl an Interviewteilnehmenden sicherzustellen. Die Auswahl der Studierendengruppe ba-
siert auf der Annahme, dass sich bei ihr ein breites Spektrum an Aspekten der Studienbewil-
tigung identifizieren ldsst — im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Ka-
pitel 2) insbesondere solche, die durch berufliche Vorbildung und Sozialisation gepragt sind.
Es wurde zudem vermutet, dass sich bei Studierenden mit Studienabbruch weniger differen-
zierte Bewaltigungsaspekte rekonstruieren lieBen. Daher fiel die Wahl auf ein Sample beruf-
lich gebildeter Studierender ohne allgemeine Hochschulzugangsberechtigung, die entweder
bereits einen Bachelorabschluss erworben hatten oder kurz vor dem Studienabschluss stan-
den.

Insgesamt wurden in zwei Intervallen 12 Studierende interviewt, von denen neun Inter-
views in die Untersuchung einbezogen wurden. Der Pretest und zwei weitere Interviews wur-
den ausgeschlossen, entweder weil die Tonaufnahme eine stark beeintrachtigte Qualitédt auf-
wies oder die Teilnehmenden die vorgegebenen soziodemografischen Merkmale nicht erfiill-
ten. Sieben Studierende, die alle folgenden soziodemografischen Merkmale aufweisen, wur-
den zwischen Mai und August 2020 interviewt:

e  Masterstudierende der Berufs- und Wirtschaftspadagogik

e Studierende, die das Bachelorstudium der Wirtschafts- oder Berufspiddagogik
(Fachrichtung Metalltechnik) bestanden haben

e Studierende, die iiber keine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung verfligen

e Studierende, die mindestens eine Berufsausbildung im dualen System durchlaufen
haben, bevor sie in das Hochschulstudium der Berufs- oder Wirtschaftspadagogik
eingemiindet sind
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In Tabelle 17 sind die Teilnehmenden des Erstzugangs mit den eben aufgelisteten Merkmalen

einzusehen.

Tabelle 17: Interviewteilnehmende des Erstzugangs

Nr. Studie- Ausbildungsbe- Hochschulzugangs- Studiengang
rende ruf berechtigung

1 Julian KFZ-Mechatroni-  Fachhochschulreife Masterstudiengang: Berufspadagogik
ker (Metalltechnik)/Politik und Wirtschaft

2. Dominik Industriekauf- Fachhochschulreife Masterstudiengang: Wirtschaftspadagogik/
mann Politik und Wirtschaft

3 Tobias Metallbauer Fachhochschulreife Masterstudiengang: Berufspadagogik

(Metalltechnik)/Politik und Wirtschaft

4 Lena Kauffrau fir Mar-  Fachhochschulreife Masterstudiengang: Wirtschaftspadagogik/
ketingkommuni- Deutsch
kation

5 Matthias Industriemecha- Aufstiegsfortbildung Masterstudiengang: Berufspadagogik
niker (Metalltechnik)/Mathematik

6 Mandy Kauffrau fiir Mar-  Fachhochschulreife Masterstudiengang: Wirtschaftspadagogik/
ketingkommuni- Deutsch/Englisch
kation

7 Laurenz KFZ-Mechatroni-  Aufstiegsfortbildung Masterstudiengang: Berufspadagogik

ker

(Metalltechnik)/Sport

Bei den angegebenen Namen der Teilnehmenden handelt es sich um Pseudonyme.
Die Daten zum Ausbildungsberuf, der Hochschulzugangsberechtigung, dem Studiengang und weiteren Merkmalen
(z.B. Alter, Semesteranzahl etc.) wurden vor dem Interview schriftlich mittels eines Fragebogens eingeholt.

Quelle: Eigene Darstellung

Die Datenauswertung der Interviews ergab im Erstzugang ein inhaltlich umfangreiches Bild
zur Studienbewiltigung (im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheorie, siche Kapitel
2). Dennoch blieb die Frage, wie prézise die Aussagen einiger Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer waren, die sich am Ende des Masterstudiums befanden und deren Bachelorstudium
schon lénger zuriicklag. Im Zweitzugang wurden daher im Juli 2021 zwei weitere Studie-
rende interviewt, die sich im Ubergang zum Masterstudium befanden. Das Ziel war, die Er-
gebnisse des Erstzugangs zu stiitzen. Die Auswahl dieser Studierenden erfolgte im Sinne des
theoretischen Samplingverfahrens (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2021, S. 231 ff.; Briise-
meister, 2008, S. 174 ff.; Flick, 2021, S. 158 ff.; Strauss/Corbin, 1996, S. 148 ff.). Als Aus-
wahlkriterien fiir die Teilnehmenden des Zweitzugangs wurden folgende soziodemografi-
sche Merkmale gewéhlt:

e Studierende, die sich im Ubergang zum Masterstudiengang der Berufs- oder Wirt-
schaftspadagogik befinden

e Studierende, die das Bestehen des Bachelorstudiums nicht anzweifeln

e Studierende, die iiber keine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung verfiigen

e Studierende, die mindestens eine Berufsausbildung im dualen System durchlaufen
haben, bevor sie in das Hochschulstudium eingemiindet sind

Die Teilnehmenden mussten auch hier alle zuvor genannten soziodemografischen Merkmale
aufweisen. In Tabelle 18 sind die Teilnehmenden des Zweitzugangs und deren sozio-demo-
grafischen Merkmale aufgefiihrt.
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Tabelle 18: Interviewteilnehmende des Zweitzugangs

Nr. Studierende  Ausbildungs- Hochschulzugangs-  Studiengang
beruf berechtigung

8 Lukas Anlagenmecha- Aufstiegsfortbildung Bachelorstudiengang: Berufspadagogik
niker (Heizung/ (Metalltechnik)/Politik und Wirtschaft
Sanitar)

9 Maximilian Anlagenmecha- Fachhochschulreife Bachelorstudierender mit Ausnahmerege-
niker (Heizung/ lung im Masterstudiengang
Sanitar) eingeschrieben: Berufspadagogik

(Metalltechnik)/Politik und Wirtschaft

Bei den angegebenen Namen der Teilnehmenden handelt es sich um Pseudonyme.
Die Daten zum Ausbildungsberuf, der Hochschulzugangsberechtigung, dem Studiengang und weiteren Merkmalen
(z.B. Alter, Semesteranzahl etc.) wurden vor dem Interview schriftlich mittels eines Fragebogens eingeholt

Quelle: Eigene Darstellung

Von einem Drittzugang mit weiteren Studierenden wurde abgesehen, da in der Datenauswer-
tung des Zweitzugangs keine neuen Erkenntnisse erhoben wurden. Dies tritt nach Strauss und
Corbin (1996) dann ein, wenn die ermittelten Kategorien und deren Bezichungen ausgear-
beitet und validiert scheinen und in den weiterfilhrenden Fillen keine neuen Erkenntnisse
ermittelt werden konnen (vgl. S. 159).

Die Akquisition der Studienteilnehmenden erfolgte fiir den Erstzugang bei Veranstaltun-
gen in den Studiengéngen der Berufspadagogik (Fachrichtungen Metall- und Elektrotechnik)
und Wirtschaftspadagogik. Einige Studierende waren der Autorin bereits aus eigenen hoch-
schulischen Veranstaltungen bekannt. Es bestanden jedoch zum Akquisitions- und Interview-
zeitpunkt keine Abhingigkeitsverhéltnisse zwischen den interviewten Studierenden und der
interviewenden Person (der Autorin). Somit kann angenommen werden, dass sich die Stu-
dierenden frei fiir die Teilnahme an dieser Untersuchung entscheiden und sich unbefangen in
der Interviewsituation duBlern konnten. Dies trifft in gleicher Weise fiir die Teilnehmenden
des Zweitzugangs zu. Die Rekrutierung der Studierenden fiir den Zweitzugang erfolgte iiber
das von Przyborski und Wohlrab-Sahr (2021) sogenannte Snowball-Sampling (vgl. S. 235
f.). Dafiir wurden die Interviewteilnehmenden (Erstzugang) nach Kommilitonen gefragt, die
die oben genannten soziodemografischen Auswahlkriterien des Zweitzugangs erfiillen. Auf
diese Weise konnten zwei weitere Studierende fiir die Teilnahme an den Interviews gewon-
nen werden.

Aufgrund der Covid-19-Pandemie und der damit verbundenen Kontaktbeschrankungen
erfolgte die Durchfithrung der Interviews im Erstzugang telefonisch. Im Zweitzugang wur-
den die Interviews mittels eines von der Universitdt Kassel angebotenen und datenschutzsi-
cheren Videokonferenzsystems durchgefiihrt. Eine Verlegung der Interviewzeitrdume (Erst-
zugang: Mai bis Juli 2020, Zweitzugang: Juni bis Juli 2021) war nicht durchfiihrbar, da nicht
abzusehen war, wann aufgrund der pandemiebedingten Kontaktbeschrankungen eine persén-
liche Interviewsituation mdglich gewesen wire. Somit fiel die Wahl auf telefonische und
videobasierte Interviews, wohlwissend, dass hierbei verbale und nonverbale Informationen
verloren gehen konnen. Alle Interviews wurden mittels eines Diktiergerites aufgezeichnet,
worliber die Teilnehmenden vorab informiert wurden. Vor den Interviews wurden die Teil-
nehmenden schriftlich und miindlich iiber den Datenschutz und die Verwendung, Aufbewah-
rung und Léschung ihrer Daten informiert. Alle Teilnehmenden erhielten vor dem Interview-
termin eine Datenschutzerkldrung, die alle unterzeichneten. Das Informationsschreiben, mit
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dem die potenziellen Studierenden iiber den Zweck und den Ablauf des Interviews informiert
wurden, und die Datenschutzerkldrung sind dem Anhang zu entnehmen. Ethische Bedenken,
die mit dieser Untersuchung einhergehen konnten, wurden von der Ethikkommission der
Universitét Kassel vor dem Erstzugang gepriift. Nach deren Einschitzung, die am 03.04.2020
erfolgte, bestanden keine ethischen Bedenken, die dieser Interviewbefragung entgegenstan-
den. Die Unterlagen des Gutachtens der Ethikkommission sind auch im Anhang angefiihrt.

Wihrend und direkt nach jedem Interview wurde ein Postskript in einem Forschungsta-
gebuch verfasst, in dem erste Eindriicke und Besonderheiten zum Fall und zur Interviewsi-
tuation festgehalten wurden. Das Forschungstagebuch kann auf Anfrage bei der Autorin ein-
gesehen werden.

5.4.3 Erhebungsmethode. Episodisches Interview

In der qualitativen Sozialforschung wird subjektives Wissen tiber bestimmte Bereiche unter
anderem mittels Interviews bzw. tiber das gesprochene Wort gewonnen. Das Erkenntnisinte-
resse einer Untersuchung bestimmt die Wahl der Interviewstrategie.

Leitfadeninterviews generieren mit Fragen Antworten der zu interviewenden Personen.
Offene Befragungen verfolgen das Prinzip der Narration (vgl. Flick, 2021, S. 193; Misoch,
2019, S. 57). Fiir diese Untersuchung wurde das Episodische Interview gewéhlt. Es verbindet
narrative Erzdhlungen und leitfadengestiitzt generierte Aussagen und intendiert die Erhebung
subjektiver Erfahrungen und Wissensbestande. Auf diese Weise sollen unterschiedliche sub-
jektbezogene Wissensformen erfasst werden (vgl. Misoch, 2019, S. 57). Theoretisch stiitzt
sich das Episodische Interview auf Tulving (1972) und differenziert zwischen dem deklara-
tiven bzw. expliziten sowie dem nicht-deklarativen bzw. impliziten Gedachtnis. Hieraus
ergibt sich die Moglichkeit, episodische und semantische Wissensbestidnde zu erfassen. Epi-
sodisches Wissen umfasst Inhalte, die von den Subjekten erlebt wurden, an die sie sich auto-
biografisch erinnern, die sie zeitlich in ihre eigene Biografie einordnen kdnnen und die sie
gegebenenfalls in der Interviewsituation emotional wiedererleben (vgl. Tulving, 2002, S. 3
ff.). Episodisches Wissen kann nach Misoch (2019) am besten mittels narrativer Erzdhlungen
von bestimmten zeitlich begrenzten biografischen Episoden eingefangen werden (vgl. S. 58).
Mit dem semantischen Wissen ist subjektbezogenes inhaltliches und begriffliches Wissen
gemeint. Dieses wird als ein an Begriffen ausgerichtetes Wissen angesehen, das nicht per-
sonlich erlebt wurde. Dieses Wissen kann mittels Interviewverfahren erhoben werden, die
nach einem Antwort-Frage-Schema vorgehen und nicht die Erfassung von Narrationen fo-
kussieren. Es handelt sich um subjektive Begriffsdefinitionen, die mit der Autobiografie der
Befragten in Zusammenhang stehen. Mittels dargestellter Situationen (bzw. biografischen
Episoden) im Interviewverlauf konnen Verzahnungen zwischen beiden Wissensformen er-
mittelt werden (vgl. Misoch, 2019, S. 59). Nach Flick (2011) kann das Episodische Interview
in verschiedenen Forschungsbereichen eingesetzt werden, ,,in denen es um Wissen und Er-
fahrungen [aus] subjektiver Perspektive geht (S. 279). Die Analyse der hiermit generierten
Daten kann auf unterschiedliche Weise erfolgen. Methoden, die der Theoriebildung oder der
Typen- oder Musterentwicklung dienen, haben sich hierbei bewdhrt (vgl. Flick, 2011, S.
279).

Die Wahl des Episodischen Interviews als Erhebungsinstrument begriindet sich mit dem
Erkenntnisinteresse, das dieser Untersuchung zugrunde liegt, in Zusammenhang mit der ab-
duktiven Forschungslogik. Mit dem Episodischen Interview ist es moglich, semantisches
Wissen zu subjektiven Begriffsdefinitionen (z.B. zu Bildung oder Studienerfolg) zu erfassen.
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Dies wurde bei der Leitfadenerstellung als relevant fiir die Beantwortung der Forschungsfra-
gen eingeschétzt. Durch die Erfassung des episodischen Wissens konnen Narrative dieser
Studierendengruppe erfasst werden. Diese Narrative ergeben sich aus Erfahrungen, die die
Teilnehmenden beispielsweise in ihrer beruflichen Vorbildung oder im Hochschulstudium
gesammelt haben, und stellen zeitlich begrenzte Episoden ihrer Biografie dar, die sowohl
separat als auch gemeinsam durch episodische Erzdhlmoglichkeiten im Interviewverlauf be-
trachtet werden. Entsprechend konnen Aspekte aus der beruflichen Vorbildung erfasst wer-
den, die sich auf die Studienbewailtigung (im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesethe-
orie, sieche Kapitel 2) der erfolgreichen beruflich gebildeten Studierenden auswirken konnen.
Die gewihlte Interviewmethode zielt darauf ab, dass die interviewten Personen Erzéhlungen
aus verschiedenen vorgegebenen Zeitabschnitten ihrer Biografie darlegen und anschliefend
Verbindungen zwischen diesen Zeitabschnitten herstellen. Semantische Fragestellungen
werden zur Erfassung der autobiografischen Pragungen der Studierenden, die mit den eben
genannten Zeitrdumen in Verbindung gebracht werden kdnnen, erginzend eingesetzt. Im ge-
samten Studienverlaufsprozess wurde die Ermittlung von beruflich geprigten individuellen
studentischen Grundlagen und Ressourcen und von deren Einfluss auf die (erfolgreiche) Stu-
dienbewiltigung (im Sinne der untersuchungsleitendenden Synthesetheorie, siche Kapitel 2)
intendiert. Nach Flick (2011) ermdglicht die Erfassung beider Wissensbesténde eine inhalt-
lich fundierte Generierung einer Theorie, mit der die Fragestellungen des Forschungsvorha-
bens systematisch und umfassend beantwortet werden konnen (vgl. S. 27 ff.). Dies begriindet
die Entscheidung fiir das Episodische Interview bzw. die Entscheidung gegen ein rein leitfa-
dengestiitztes oder ein rein narratives Interviewverfahren in dieser Untersuchung.

Der Verlauf von Episodischen Interviews wird mittels eines Leitfadens thematisch ge-
rahmt. Hierflir werden im Vorfeld alle Fragen notiert, die zur Beantwortung der Forschungs-
fragen als notwendig erachtet werden. Aus diesen Notizen werden konkrete Erzahlaufforde-
rungen formuliert, die zur Erfassung der episodischen und semantischen Wissensbestinde
erforderlich sind. Zuerst soll mit einer Frage begonnen werden, die von den Teilnehmenden
eine Erzdhlung einfordert. Im Anschluss erfolgt die Reihung der Fragen situativ und flexibel
(vgl. Misoch, 2019, S. 60; Flick, 2011, S. 275).

Nach diesen Vorgaben wurde der hier verwendete Interviewleitfaden generiert. Im Fol-
genden werden die darin eingesetzten Erzahlanldsse vorgestellt und deren Intentionen beziig-
lich des Erkenntnisgewinns fiir diese Untersuchung erldutert. Bei der Leitfadenerstellung
wurde theoretisches Wissen einbezogen, was die Gefahr einer Lenkung der Antworten in
eine bestimmte Richtung barg. In die Erstellung des Interviewleitfadens wurden die Facetten
der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2), die Interaktionistische Rah-
menkonzeption der beruflichen Sozialisation nach Lempert (2009) (sieche Kapitel 3.3.1) so-
wie die hochschulische Sozialisationstheorie nach Wild (2013) einbezogen, da diese diffe-
renziert und systematisiert Aspekte der beruflichen und hochschulischen Sozialisation abbil-
den.

Im Folgenden werden die Erzdhlanldsse des hier verwendeten Interviewleitfadens im
Detail dargestellt und ihre Intention in Bezug auf die hier gestellten Forschungsfragen auf-
gezeigt (siche Tabelle 19).
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Tabelle 19: Erzéhlanldsse des Interviewleitfadens, dessen theoretische Beziige und Beziige
zu den untersuchungsleitenden Forschungsfragen

Erzédhlanlasse

Beziige
untersuchungsleitende
Synthesetheorie

(siehe Kapitel 2)

Beziige
Forschungsfragen
(siehe Kapitel 5.1)

Erzahlanlass 1

Einige Stationen deines Lebensweges sind mir
bereits bekannt. Ich wiirde dich nun trotzdem da-
rum bitten, mir deinen Lebensweg zu skizzieren —
mit den Stationen, die fiir dich wichtig sind.

Ggf. Riickfragen zu folgenden Punkten:

Herkunft (stadtisch/landlich), Beruf Eltern und ggf.
Geschwister, schulische und berufliche Laufbahn, ak-
tueller Wohnort, aktueller Familienstand, aktuelle Er-
werbstatigkeit und Alter

Gdf. Riickfrage: Wie bist du denn liberhaupt darauf
gekommen, den Studiengang des beruflichen/wirt-
schaftspadagogischen Lehramtes zu wahlen?

Erzahlanlass 2

Was verstehst du unter Bildung oder unter Gebildet-
sein?

Gibt es fur dich Unterschiede in der Bildung oder im
Gebildetsein?

Wodurch zeichnen sich fiir dich die berufliche und die
akademische/hochschulische Bildung aus?

Was erwartest du dir fir dein Leben von der akade-
mischen/hochschulischen Ausbildung?

Was erwartest du dir fir deine Persoénlichkeit von der
akademischen/hochschulischen Ausbildung?

Erzahlanlass 3

Welche Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kompetenzen und
welches Wissen hast du dir in der Berufs-/Meister-
/Technikerausbildung/Erwerbstéatigkeit angeeignet?

Ruckfragen:

- fachspezifische Kenntnisse, Fertigkeiten und
Kompetenzen

- Uberfachliche Kompetenzen (z.B. Kooperations-
fahigkeit)allgemeine Personlichkeitsmerkmale
(z.B. moralische Urteilsfahigkeit)

- Wie hast du dich als (Bezeichnung Ausbildungs-
beruf Teilnehmende) gefiihit?

Erzahlanlass 4
Als du vom Beruf oder der Berufsschule in das Stu-
dium gekommen bist, wie erging es dir zu Beginn des

Bachelorstudiums?

Ggf. Rickfragen:

individuelle Grundlagen
und Ressourcen

Individuelle Grundlagen
und Ressourcen: von der
beruflichen Sozialisation
gepragte normative Zielo-
rientierungen

individuelle Grundlagen
und Ressourcen: von der
beruflichen Sozialisation
gepragte Kompetenzen
und Fahigkeiten

Studienanforderungen
und Studienhandeln

Forschungsfrage 1:

Welchen Einfluss haben be-
rufliche Vorbildung und So-
zialisation auf die individuel-
len Grundlagen und Res-
sourcen von im Hochschul-
studium formal erfolgrei-
chen beruflich gebildeten
Studierenden?

Forschungsfrage 3:
Welche Studienanforderun-

gen nehmen erfolgreiche
beruflich gebildete Studie-
rende wahr und an?

Welchen Einfluss haben
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. Hat sich etwas verandert? (Wenn ja,
was/wie hat es sich verandert?)

. Was hat dir Schwierigkeiten bereitet und
was ist dir leichtgefallen?

Situation X ist dir leichtgefallen. Warum ist dir Si-
tuation X leichtgefallen?

Gdf. Riickfragen:

. Haben dir dabei Fahigkeiten, Fertigkeiten,
Kompetenzen und Wissen, die bzw. das
du im Beruf erworben hast, geholfen?
Wenn ja, inwiefern?

. fachspezifische Kenntnisse, Fertig-
keiten, Kompetenzen und Kreativitat

. Uberfachliche Kompetenzen und Ori-
entierungen (z.B. Kooperationsfahig-
keit)

. allgemeine Personlichkeitsmerkmale
(z.B. moralische Urteilsfahigkeit)

. Haben dir Angebote und Einrichtungen
der Universitat und/oder deines Studien-
gangs geholfen? Wenn ja, inwiefern?

. Hat dir dein privates Umfeld (Freunde,
Familie, Freund/Freundin etc.) geholfen?
Wenn ja, inwiefern?

Situation X ist dir schwergefallen. Warum ist dir
Situation X schwergefallen?

Wie bist du damit umgegangen?
Ggf. Rickfragen:

e Haben dir dabei Dinge, die du im Beruf erwor-
ben hast, geholfen? Wenn ja, inwiefern?

o fachspezifische Kenntnisse, Fertigkeiten,
Kompetenzen und Kreativitat

e  Uberfachliche Kompetenzen und Orientie-
rungen (z.B. Kooperationsfahigkeit)

e allgemeine Personlichkeitsmerkmale
(z.B. moralische Urteilsfahigkeit)

e Haben dir Angebote und Einrichtungen der Uni-
versitat und/oder deines Studiengangs gehol-
fen? Wenn ja, inwiefern?

e Hatdir dein privates Umfeld (Freunde, Familie,
Freund/Freundin etc.) geholfen? Wenn ja, inwie-
fern?

Wie fiihlst du dich heute im Studium im Vergleich
zum Studienbeginn?

Gibt es Unterschiede im Vergleich dazu, wie du heute
mit Herausforderungen oder Schwierigkeiten im Stu-
dium umgehst?

Wie hast du zu Beginn des Studiums gelernt und wie
lernst du heute?

Vorbildung und Sozialisa-
tion?

Forschungsfrage 4:

Wie handeln erfolgreiche
beruflich gebildete Studie-
rende bei der Bewaltigung
des Hochschulstudiums?

Welchen Einfluss haben da-
rauf deren berufliche Vorbil-
dung und Sozialisation?
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Fortsetzung Tabelle 19

Erzahlanlass 5 Studienerfolg Forschungsfrage 2:
Woran machen erfolgreiche
Was verstehst du unter einem erfolgreichen Stu- individuelle Grundlagen beruflich gebildete Studie-
dium? und Ressourcen: von der rende ihren Studienerfolg
beruflichen Sozialisation fest?
Fiihlst du dich im Studium erfolgreich? gepragte normative Zielo-

rientierungen
Welchen Einfluss haben da-

rauf deren berufliche Vorbil-
dung und Sozialisation?

Kursiv dargestellte Fragen des Erzahlanlasses 4 und der gesamte Erzahlanlass 5 wurden im Verlauf der ersten bei-
den Interviews erganzt.

Quelle: Eigene Darstellung

Der erste Erzéhlanlass (siche Tabelle 19) fordert die Teilnehmenden dazu auf, die fiir sie
relevanten biografischen Stationen ihres Lebens aufzuzeigen. Dies dient einerseits zur Erfas-
sung von soziodemografischen Daten der Teilnehmenden und gleichzeitig wird durch die
offene und selbstgesteuerte Art des Erzihlens ein leichteres Einfinden der Teilnehmenden in
die Gespréchssituation intendiert. Obwohl bei der Akquisition der Interviewteilnehmenden
schriftlich Angaben zu einigen soziodemografischen Daten eingeholt wurden, kdnnen durch
die Erzéhlungen der Teilnehmenden zum bisherigen Lebensweg individuelle Akzentuierun-
gen deutlich werden. Vermutet wird, dass diese von Bedeutung fiir den weiteren Interview-
verlauf und/oder den Auswertungsprozess sein konnen. Eine Riickfrage des ersten Erzéhlan-
lasses bezieht sich auf die Erfassung der Studienwahlmotivation/en der Teilnehmenden. Die
Erfassung der studentischen Studienwahlmotivation/en erscheint vor dem Hintergrund der
Erfassung der Studienbewiltigung (im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheorie,
siche Kapitel 2) relevant. Eventuell lassen sich Unterschiede oder Gemeinsamkeiten in der
Studienbewiltigung auf (unterschiedliche) Motivationslagen zuriickfithren. Dariiber hinaus
diente dies der Gewinnung erster Eindriicke {iber normative Zielorientierungen der Teilneh-
menden. Konkretisiert wurde dieses Anliegen in Erzédhlanlass 2 des Interviewleitfadens
(siche Tabelle 19). Die Teilnechmenden wurden zu ihrem Bildungsverstindnis im Generellen
und in Bezug auf die berufliche und akademische Bildung im Besonderen befragt. Die Er-
wartungen der Teilnehmenden hinsichtlich ihres Hochschulstudiums sollen durch die ermit-
telten Bildungsverstdndnisse bzw. die dahinterliegenden (Ziel-)Orientierungen erfasst wer-
den. Das Anliegen, zielgebende Orientierungen zu erfassen, beruht auf Lempert (2009) (siche
Kapitel 3.3.1), der sie als ein Produkt beruflicher Sozialisation ansieht (vgl. S. 30 ff.). Ziel-
gebende Orientierungen werden in dieser Untersuchung entlang der untersuchungsleitenden
Synthesetheorie (siche Kapitel 2) als die individuellen Grundlagen und Ressourcen der un-
tersuchten Studierendengruppe angesehen. Ebenso wie Personlichkeitsmerkmale und unter-
schiedliche Kompetenzbestinde, die nach Lempert (2009) aus der beruflichen Vorbildung
und Sozialisation resultieren (vgl. S. 33 ff.) und auf deren Erfassung Erzihlanlass 3 (siche
Tabelle 19) abzielt. Die Erzihlanldsse 2 und 3 dienen der Beantwortung der ersten For-
schungsfrage (siche Kapitel 5.1).

Wahrgenommenen Studienanforderungen, das geschilderte Studienhandeln und die Er-
fassung der Einschétzung von Studienerfolg sollen in den Erzihlanldssen 4 und 5 (siche
Tabelle 19) erfasst werden. Ziel ist die Erfassung von Mustern, Strategien und konkreten
Handlungen der Studierendengruppe.
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Neben individuellen Grundlagen und Ressourcen, die Lempert (2009) auf die berufliche
Vorbildung und Sozialisation zuriickfiihrt und die auf die Studienbewiltigung der Teilneh-
menden Einfluss haben konnen, werden auf Grundlage von Wild (2013) (vgl. S. 14) und
Weidman und DeAngelo 2020 (vgl. S. 314) auch hochschulinterne und -externe Einflussfak-
toren beriicksichtigt. Der Erzédhlanlass 4 intendiert die Beantwortung der dritten und vierten
Forschungsfrage (siehe Kapitel 5.1). Erzéihlanlass 5, der auf Wild (2013) (vgl. S. 14) und
Weidman und DeAngelo 2020 (vgl. S. 314) rekurriert, zielt auf die Beantwortung der zweiten
Forschungsfrage (siche Kapitel 5.1) ab, soll zielgebende Orientierungen aufzeigen und ggf.
Aussagen aus Erzihlanlass 2 stiitzen. Einige Fragen aus den Erzdhlanldssen 4 und 5 wurden
wihrend der ersten beiden Interviews des Erstzugangs ergénzt. Ab dem dritten Interview des
Erstzuganges konnte der hier vollstdndig abgebildete Leitfaden verwendet werden. Vor dem
Erstzugang wurde ein Pretest mit einer Masterstudierenden der Wirtschaftspadagogik durch-
gefiihrt. Allen Teilnehmenden wurde zu Beginn des Interviews das Du angeboten, mit der
Intention, auf Augenhdhe miteinander zu interagieren, um eine moglichst offene Gespréchs-
atmosphire zu schaffen.

5.4.4 Datenaufbereitung: Transkriptionsregelsystem

Vor der eigentlichen Datenanalyse wurden die Tonaufnahmen der Interviews mittels der
Software MAXQDA 2020 Plus (vgl. VERBI, 2020) transkribiert. Mit der Transkription von
Interviews geht eine Reduktion des Datenmaterials einher, da Aspekte wie beispielsweise die
Sprachmelodie, die Emotionalitit, die Stimmung, die Gestik oder Mimik der am Interview
beteiligten Personen nicht umfassend eingefangen werden konnen (vgl. Dresing/Pehl, 2020,
S. 837). Jedoch kann der Grad der Reduktion bei der Wahl des Transkriptionsverfahrens
durch die Forschenden beeinflusst werden (vgl. Dresing/Pehl, 2020, S. 838). Dabei gilt es
abzuwigen, welcher Reduktionsgrad in Bezug auf die Forschungsfrage angemessen ist (vgl.
Dresing/Pehl, 2020, S. 839). Aktuell werden in der qualitativen Sozialforschung mehrere
Transkriptionsverfahren verwendet (vgl. Dresing/Pehl, 2020, 43 f.) (z.B. Jefferson, 2004;
Ehrlich/Rehbein, 1976; Kowal/O’Connell, 2012, S. 437 ff.; Dresing/Pehl, 2015, 2016). In
der vorliegenden Untersuchung wurde ein Transkriptionsregelsystem gewihlt, bei dem der
Reduktionsgrad im Abgleich mit dem Untersuchungsziel und den forschungsékonomischen
Gegebenheiten als passend erschien. Es wurde eine vollstindige Transkription aller Inter-
views durchgefiihrt, da die einzelnen Erzédhlanldsse des eingesetzten Interviewleitfadens je-
weils gezielt der Beantwortung der unterschiedlichen Forschungsfragen (siche Kapitel 5.1)
dienen. Das Weglassen von Interviewpassagen wiirde der umfassenden Verfolgung des Er-
kenntnisinteresses entgegenstehen. Ausgehend von dem Erkenntnisinteresse, das dieser Un-
tersuchung zugrunde liegt, wurde ein Transkriptionsregelsystem ,,mittlerer Genauigkeit*
(Kiisters, 2009, S. 74) gewihlt, da dieses allen wissenschaftlichen Anforderungen an ein
Transkript geniigt (vgl. FuB/Karbach, 2019, S. 17 f., 64 ff.). Es bildet den Interviewtext ab
und berticksichtigt Merkmale, die sich wéhrend des Interviews ergeben (z.B. emotionale Re-
aktionen, Gerdusche, Betonungen, Pausen etc.) (vgl. Full/Karbach, 2019, S. 64 ff.). Im Vor-
feld der Transkription wurde festgelegt, dass eine wortwortliche Transkription zur Anwen-
dung kommt, bei der die deutsche Rechtschreibung beriicksichtigt und eine ,,[1]eichte Glat-
tung® (Full/Karbach, 2019, S. 42) des gesprochenen Wortes vorgenommen wird (vgl.
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Full/Karbach, 2019, S. 42 £.).3 Auf diese Weise werden Eigenheiten des gesprochenen Wor-
tes und des Ausdrucks beriicksichtigt und zugleich die Lesbarkeit des Transkripts verbessert.

Auf die Verwendung eines Transkriptionsregelsystems, das ausschlieBlich auf die ,,Wie-
dergabe des Gesagten® (Dresing/Pehl, 2020, S. 843) abzielt, wurde verzichtet, da es die Art
und Weise der AuBerung nicht beriicksichtigt (vgl. Dresing/Pehl, 2020, S. 843). Die Erfas-
sung von emotionalen (auch nichtsprachlichen) AuBerungen erschien fiir den Erkenntnisge-
winn dieser Untersuchung durchaus relevant. Die Transkription der hier vorliegenden Inter-
views wurde daher in Anlehnung an das einfache und erweiterte Transkriptionsregelsystem
nach Dresing und Pehl (2015) vorgenommen. Diese entsprechen den zuvor dargestellten An-
forderungen, die fiir diese Untersuchung bzw. deren Erkenntnisinteresse relevant und ange-
messen erscheinen. Von einer Transkription nach dem internationalen phonologischen Alp-
habet wurde abgesehen, da zur Beantwortung der Forschungsfragen eine linguistische Da-
tenanalyse nicht erforderlich war.

5.4.5 Auswertungsverfahren: Grounded-Theory-Methodologie

Die Grounded-Theory-Methodologie z&hlt zu den rekonstruktiven Verfahren der qualitativen
Sozialforschung (vgl. Strauss/Corbin, 1996, S. 4 ff.). Sie wurde in den 1960er-Jahren von
Glaser und Strauss (1967) entwickelt und unter anderem von Strauss und Corbin (1996) wei-
terentwickelt. Mittels der Grounded-Theory-Methodologie besteht die Moglichkeit der Ge-
nerierung von Theorien unter Zuhilfenahme unterschiedlicher Datenformen, wobei die Da-
tenanalyse ein Teil des gesamten Forschungsprozesses ist. Sie dient nicht nur als eine auf
Exploration beruhende Vorstufe fiir quantitative Forschungsvorhaben oder zur Priifung be-
stehender Theorien. Ihre zentrale Aufgabe besteht darin, in der Realitdt verankerte Theorien
zu entwickeln (vgl. Lamnek, 2010, S. 91). Ziel ist die Genese von Theorien, die soziale Pro-
zesse erkldren und in denen Handlungsprozesse bzw. Selektionsentscheidungen sowie indi-
viduelles Handeln in Gruppenprozessen dargestellt werden (vgl. Briisemeister, 2008, S. 151
f).

Das Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung besteht in der Erfassung des Einflusses der
beruflichen Sozialisation und Vorbildung auf die Studienbewiltigung (siehe Kapitel 1.2) von
erfolgreichen beruflich gebildeten Studierenden. Studienbewiltigung (siehe Kapitel 2) wird
hier als ein sozialer Prozess angesehen, der sich aus unterschiedlichen Aspekten zusammen-
setzt. Zwischen den Aspekten konnen reziproke Bezichungen bestehen. Fiir die Datenaus-
wertung wurde die Grounded-Theory-Methodologie nach Strauss und Corbin (1996) ge-
wihlt, um die sozialen Prozesse der Studienbewiltigung aufgeschliisselt und systematisiert
herauszuarbeiten und aus den Daten eine falliibergreifende Theorie zu entwickeln. Die gene-
rierte Theorie soll der Beantwortung der Forschungsfragen dienen (siche Kapitel 6.3).

Das in dieser Untersuchung in den Forschungsprozess einbezogene literaturbasierte Wis-
sen diente der iterativ-zyklisch angelegten Theoriegenerierung. Die methodische Begriin-

33 Eine ,[I]eichte Glittung* (FuB/Karbach, 2019, S. 42) umfasst nach Fu$f und Karbach (2019) eine Annéherung
an die Standardorthografie und umfasst:
,.Korrektur des ,,breiten Dialektes
Beibehaltung umgangssprachlicher Ausdrucksweisen
Beibehaltung fehlerhafter Ausdriicke
Beibehaltung eines fehlerhaften Satzbaus
Beibehaltung feststehender mundartlicher Ausdriicke* (Fu3/Karbach, 2019, S. 42, Hervorhebungen im Ori-
ginal).
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dung der hier angewendeten abduktiven Forschungslogik in Anlehnung an Strauss und Cor-
bin (1996) wurde in Kapitel 5.4.1 dargelegt. Die untersuchungsleitende theoretische Rah-
mung (siehe Kapitel 3.5) fand als tibergeordnetes strukturierendes Element im Auswertungs-
prozess Anwendung. Beispielsweise wurde auf Lemperts (2009) Interaktionistische Rahmen-
konzeption der beruflichen Sozialisation (siche Kapitel 3.3.1) und Ansétze der hochschuli-
schen Sozialisation von Huber (2002) (vgl. S. 426) und Wild (2013) (vgl. S. 14) zuriickge-
griffen (siche Kapitel 3.4). Im Rahmen des iterativ-zyklischen Auswertungsprozesses wur-
den zusitzliche theoretische Beziige herangezogen (z.B. BMBF (2013) siehe Kapitel 3.3.4;
Kuhl (1996) siehe Kapitel 3.3.3; Weidman und DeAngelo (2020) siche Kapitel 3.4), mit dem
Ziel, die gewonnenen Erkenntnisse aus der Datenauswertung tiefergehend differenziert, sys-
tematisiert und theoriebasiert erkléren zu kdnnen.

Die Datenanalyse dieser Untersuchung erfolgt iiber das theoricorientierte Kodierungs-
verfahren nach Strauss und Corbin (1996). Im Verlauf der dort vorgesehenen offenen, axialen
und selektiven Kodierungsschritte sollen Daten aufgebrochen, konzeptualisiert und neu zu-
sammengesetzt der datenbasierten Theoriegenerierung dienen (vgl. S. 43 ff., 75 ff., 94 ff.).
Im Folgenden werden die Kodierungsschritte erldutert. Diese sind nach Flick (2021) nicht
als chronologische Abfolge des Analyseprozesses zu verstehen, sondern stellen Umgangs-
weisen mit dem Textmaterial dar (vgl. S. 387 f.).

Das offene Kodieren zielt darauf ab, aus dem Datenmaterial Konzepte abzuleiten, in wel-
chen erhobene Daten aufgebrochen, untersucht, verglichen, konzeptualisiert, kategorisiert
und dimensionalisiert werden (vgl. Strauss/Corbin, 1996, S. 43 ff.). Das axiale Kodieren be-
schreiben Strauss und Corbin (1996) als eine ,,Reihe von Verfahren, mit denen durch das
Erstellen von Verbindungen zwischen Kategorien die Daten nach dem offenen Kodieren auf
neue Art zusammengesetzt werden® (S. 75). Zum Einsatz kommt hier ein Kodierparadigma,
das die Bedingungen, den Kontext, die Handlungs- und interaktionale Strategien sowie Kon-
sequenzen eines Phinomens erfasst (vgl. Strauss/Corbin, 1996, S. 75). Das selektive Kodie-
ren zielt auf die Ermittlung von Kernkategorien ab. Kernkategorien bilden zentrale Phéno-
mene ab, indem Kernkategorien mit anderen Kategorien systemisch in Beziehung gesetzt
und Beziehungen validiert werden (vgl. Strauss/Corbin, 1996, S. 94).

Die theoretische Rahmung (siehe Kapitel 3.5) entstand, wie bereits erwéhnt, in einem

iterativ-zyklischen Auswertungsprozess im Zuge der Vorbereitung der Datenerhebung und
wihrend der Datenanalyse. Aus dem reziproken Abgleich, der zwischen theoretischen Bezii-
gen (siche ab Kapitel 3) und den erhobenen Daten in offenen, axialen und selektiven Kodie-
rungsschritten stattfand, resultierten Zwischenergebnisse in Form von offenen Kodierungen,
Phanomenen und Kernkategorien. Hieraus wurde unter Einbezug der untersuchungsleitenden
Synthesetheorie (siche Kapitel 2) eine Theorieskizze (siche Kapitel 6.3) abgeleitet. Vor die-
sem Hintergrund wird nachfolgend auf die einzelnen Kodierungsschritte eingegangen.
Die in Abbildung 12 dargestellten Kodierungen wurden literaturbasiert (Ausnahme: Ergehen
Studienverlauf) als iibergeordnete Kodierungen im offenen Kodierungsschritt eingesetzt. Sie
orientieren sich an der untersuchungsleitenden Synthesetheorie bzw. an deren personalen Fa-
cetten der Studienbewiéltigung (bestehend aus den individuellen Grundlagen und Ressourcen,
Studienanforderungen, Studienerfolg, Studienhandeln) sowie der Umwelt (siche Kapitel 2)
und den Forschungsfragen (siche Kapitel 5.1). Die iibergeordnete offene Kodierung Ergehen
Studienverlauf entstand auf Basis der im Interviewleitfaden ergidnzten Erzdhlanldsse (siche
Kapitel 5.4.3), die im Verlauf des Erstzugangs entstanden.
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Abbildung 12: Ubergeordnete Kodierungen aus dem offenen Kodierungsschritt

Individuelle Grundlagen und Ressourcen
o Studienanforderungen

Studienhandeln
e Ergehen Studienverlauf

Studienerfolg

Quelle: Auszug MAXQDA

Die gewonnenen Subkodierungen wurden frei aus dem vorliegenden Datenmaterial oder li-
teraturbasiert generiert. In einige Subkodierungen flossen z.B. die Interaktionistische Rah-
menkonzeption der beruflichen Sozialisation nach Lempert (2009) (siche Kapitel 3.3.1) oder
theoretische Ansétze zur hochschulischen Sozialisation von Huber (2002) (vgl. S. 426) und
Wild (2013) (vgl. S. 14) ein (siehe Kapitel 3.4). Exemplarisch wird dies an der Subkodierung
ersten Grades /GR: Merkmale beruflicher Sozialisation ersichtlich (siche Abbildung 13).
Unter der Subkodierung zweiten Grades Eindriicke berufliche Vorbildung finden sich wie-
derum Subkodierungen dritten Grades, die frei aus dem Datenmaterial generiert wurden. Die
Subkodierungen zweiten Grades allgemeine Personlichkeitsmerkmale, arbeits- und berufs-
bezogene soziale Merkmale sowie berufliche, gegenstandsbezogene Merkmale griinden auf
der Interaktionistischen Rahmenkonzeption der beruflichen Sozialisation nach Lempert
(2009), ebenso wie die hierzu gehérenden Subkodierungen dritten Grades.

Zur Ermittlung konzeptueller Zusammenhénge wurde auf das axiale Kodierparadigma nach
Strauss und Corbin (1996, vgl. S. 75 ff.) sowie Strauss (1998, vgl. S. 101 {f.) zuriickgegriffen.
Eine grafische Umsetzung dieses Paradigmas findet sich bei Striibing (2021) in Abbildung
14. Intendiert wird damit, dass

,»1) Ursachen der zu untersuchenden 2) Phdnomene, deren 3) Kontext, relevanten 4) inter-
venierenden Bedingungen, phdnomenbezogenen 5) Handlungen und Strategien sowie de-
ren 6) Konsequenzen in theoriegenerativer Absicht an das Material herangetragen werden,
um damit die zuvor isoliert betrachteten Phinomene in einen Strukturzusammenhang zu
bringen* (Striibing, 2021, S. 26).

Ursdchliche Bedingungen sehen Strauss und Corbin (1996) als Vorfille oder Ereignisse, die
das Auftreten eines Phidnomens induzieren. Jedoch sehen sie nicht allein die ursdchlichen
Bedingungen fiir ein Phdnomen verantwortlich, sondern auch weitere Aspekte (vgl. S. 79 f.).
Den Kontext stellen Strauss und Corbin (1996) als ,,die Anordnung von Ereignissen und Vor-
féllen, die zu einem Phénomen gehdren, in einem dimensionalisierten Bereich* (S. 80) dar.
Ebenso werden dazu Bedingungen gezdhlt, in denen Handlungen und Interaktionen strate-
gisch stattfinden (vgl. Strauss/Corbin, 1996, S. 80 f.). Intervenierende Bedingungen bezeich-
nen nach Strauss und Corbin (1996) einen strukturell erweiterten Kontext, in den ein Phino-
men eingebettet ist. Diese Bedingungen konnen sich in einem bestimmten Kontext auf die
strategischen Interaktionen und Handlungen férdernd oder einengend auswirken (vgl. S. 82).



Abbildung 13: Subkodierungen aus dem offenen Kodierungsschritt
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Individuelle Grundlagen und Ressourcen
e |GR: soziodemaografische Daten
o |GR: Motivation Studium
o |GR Motivation Ausbildungsberuf
o |GR: Bildungsbegriff
o IGR: Merkmale beruflicher Sozialisation
o Eindriicke berufliche Vorbildung
o Erlangung Handlungskompetenz
o Kritik am erlernten Aushildungsberuf
# Theorie-Praxis-Bezug vorhanden
o Kritik am Ausbildungssystem
o Ergehen Berufsausbildung (Betrieb)
@ Schulischer Ausbildungsanteil
o allg. Personlichkeitsmerkmale
@ aP Orientierungen (z. B. Kontrollbewusstsein)
@ aP Kompetenzen (z. B. Moral)
o arbeits-/ berufsbezogene soziale Merkmale
@ abs Crientierungen (z. B. Werte, Selbststéindigkeit)
@ abs Kompetenzen (z. B. Kooperationsféhigkeit)

o berufliche, gegenstandsbezogene Merkmale

e bg Qualifikationen (z. B. Spezialkenntnisse)
o Studienanforderungen
Studienhandeln
e Ergehen Studienverlauf

Studienerfolg

e g Kompetenzen/Fertigkeiten (z. B. spezifische Kreativitét)

Quelle: Auszug MAXQDA
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Abbildung 14: Kodierparadigma nach Strauss
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bezogenen Handlungen/
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Quelle: Abgeédnderte Darstellung nach Striibing, 2021, S. 27

Handlungs- und Interaktionsstrategien sind Ausgangspunkte von Theorien, die nach der
Grounded-Theory-Methodologie entwickelt werden. Durch strategische Handlungen und In-
teraktionen konnen Individuen, Gruppen oder Kollektive mit Phdnomenen umgehen, diese
bewiltigen, auf sie reagieren oder sie ausfiihren. Dabei miissen der Kontext und/oder spezi-
fische Bedingungen, von denen ein Phidnomen beeinflusst wird, beriicksichtigt werden.
Handlungen und Interaktionen sehen Strauss und Corbin (1996) als prozessual, zweckméBig
und zielorientiert an. Aus ihnen gehen Taktiken und Strategien der Subjekte hervor. Auch
sollten unterlassene Handlungen und Interaktionen in Situationen, in denen diese zu erwarten
wiren, auf ihre Ursachen untersucht (vgl. S. 83) und der Einfluss intervenierender Bedingun-
gen auf strategische Handlungen und Interaktionen herausgearbeitet werden, da diese Hand-
lungen und Interaktionen férdern oder einengen (vgl. Strauss/Corbin, 1996, S. 83 f.). Konse-
quenzen sehen Strauss und Corbin (1996) als Antworten des zu bewaltigenden Phdnomens,
die sich in ausgefiihrten oder unterlassenen Handlungen und Interaktionen zeigen (vgl. S. 83
f.). Die Entwicklung und Verkniipfung der Bestandteile des Kodierparadigmas wird durch
gezielte Fragen und das Ziehen von Vergleichen gefordert. Hierbei werden simultan Katego-
rien und Subkategorien in Beziehung gesetzt, Aussagen mittels der erhobenen Daten verifi-
ziert, die Entwicklung von weiteren Kategorien und Subkategorien fortgesetzt, deren dimen-
sionale Einordung vollzogen, Kategorien auf einer dimensionalen Ebene verkniipft und die
Variationen von Phanomenen untersucht. Dabei werden Muster gesucht und verglichen und
eine dimensionale Einordnung wird vollzogen (vgl. Strauss/Corbin, 1996, S. 86 ff.). Das axi-
ale Kodieren beruht letztlich auf einem Wechselspiel aus induktiven und deduktiven Denk-
prozessen (vgl. Strauss/Corbin, 1996, S. 89).
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In dieser Untersuchung wurde auf das eben vorgestellte axiale Kodierparadigma rekur-
riert, da sich hierin die untersuchungsleitende Synthesetheorie bzw. die darin verorteten (per-
sonalen und umweltbezogenen) Facetten der Studienbewiltigung (siche Kapitel 2) wieder-
finden. Abbildung 15 zeigt das hier generierte Kodierparadigma.

Abbildung 15: Generiertes axiales Kodierparadigma in Anlehnung an Strauss (vgl. Striibing,
2021, S. 27) unter Einbezug der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (s. Kapitel 2)

Intervenierende Bedingungen
(Umwelt)

Ursachliche hochschulinterne und -externe
Gegebenheiten,

Ursachen
(Studienanforderungen)

Was tragt zum Phanomen ursachlich bei?

Phénomen
((ibergeordnete) axiale Kodierung)

Konzeptuell relevante Themen, die aus dem
Datenmaterial hervorgehen.

Ny
=
&

J

Konsequenzen
(Studienerfolg)

Resultate, der auf das Phanomen bezogene
Handlungen und Strategien.

Intervenierende Bedingungen
(individuelle Grundlagen und
Ressourcen)

Strategien
(Studienhandeln)

Wie handeln die Akteure in Bezug auf das

Urséchli individuell \eiten der

Phanomen?

Person.

Quelle: Eigene Darstellung

Es wurde unter Einbezug der untersuchungsleitendenden Synthesetheorie (siehe Kapitel 2)
und in Anlehnung an das von Strauss und Corbin (1996) (vgl. S. 75 ff.) und Strauss (1998)
(vgl. S. 101 ff.) vorgeschlagene axiale Kodierparadigma gestaltet. Das Kodierparadigma un-
terscheidet sich darin, dass die intervenierenden Bedingungen gesplittet betrachtet werden.
Zum einen werden die individuellen Grundlagen und Ressourcen der Teilnehmenden als Ur-
sache fiir ein Phdnomen angesehen. Zum anderen wird im Kodierparadigma von Strauss und
Corbin (1996) der Aspekt Kontext als intervenierende Bedingung bezeichnet, da die studen-
tische hochschulinterne und -externe Umwelt ein Phdnomen beeinflusst. Die im Kodierpara-
digma nach Strauss und Corbin (1996) dargestellte Konsequenz wird als Studienerfolg und
als Resultat des Phanomens gesehen. Das zentral positionierte Phanomen deutet sich entspre-
chend seiner inhaltlichen Ausrichtung in allen umliegenden Kategorien an. In deren Kombi-
nation erschlief3t sich wiederum das vorliegende Phéanomen. Ab dem Kapitel 6.2 werden mit-
tels des eben vorgestellten axialen Kodierparadigmas hier ermittelte falliibergreifende Pha-
nomene erldutert. Wenn sich weitere Beziehungen zwischen den Kategorien zeigen, werden
diese in der Ermittlung des Phdnomens beriicksichtigt.

Die axiale und selektive Kodierung wurde nicht unter Verwendung der Software
MAXQDA 2020 Plus (vgl. VERBI, 2020) vorgenommen, was durchgehend beim offenen
Kodieren der Fall war, sondern ohne Verwendung einer Analysesoftware. Aufbauend auf
den ermittelten offenen Kodierungen, den erstellten Memos und den Fallbeschreibungen, er-
folgte die axiale und selektive Kodierung.

Das selektive Kodieren intendiert die ,,theoretische SchlieBung® (Striibing, 2021, S. 17).
Aus den als besonders relevant beurteilten Phanomenen konnen Kernkategorien abgeleitet
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werden. Deren besondere Bedeutung zeigt sich darin, dass Beziige zu den ,,nachgeordneten
Kategorien und Subkategorien nun systemisch ausgearbeitet werden* (Striibing, 2021, S. 19)
konnen. Tabelle 20 ist die Ableitung der Kernkategorien, die sich aus dem selektiven Kodie-
rungsschritt ergeben, zu entnehmen.

Tabelle 20: Uberblick iiber die Ergebnisse aus der axialen und selektiven Kodierung

Phanomene aus axialer Kodierung Kernkategorien aus selektiver Kodierung
(Studien-)Aspirationen normative (Ziel-)Orientierungen, z.B. im
. sozialer und beruflicher Aufstieg Bildungsverstandnis
. Funktionalismus und Employability
. Interessen und Intellektualitat
. Aufarbeitung durch Kompetenzerleben
(Sekundar-)Tugenden psychosoziale Aspekte, z.B. Umsetzungs- und
. Umsetzungskompetenz Bewaéltigungskompetenz
. Bewaltigungskompetenz
Kompetenzen fachliche und personale Kompetenzen
. fachliche Kompetenzen
. personale Kompetenzen

Quelle: Eigene Darstellung

Grundsitzlich geht es im finalisierenden Abschnitt der Grounded-Theory-Methodologie da-
rum, aus den einzelnen Konzepten, die aus den Kodierungsschritten hervorgehen, eine The-
orie zu generieren. Dies erfolgt auf einer abstrakteren, hoher angesiedelten Analyseebene.
Die folgenden Schritte miissen dabei aber nicht in einer linearen Abfolge oder getrennt von-
einander stattfinden:

,.Der erste Schritt besteht im Offenlegen des roten Fadens der Geschichte. Der zweite be-
steht aus dem Verbinden der ergdnzenden Kategorien rund um die Kernkategorie mit Hilfe
des Paradigmas. Der dritte umfasst das Verbinden der Kategorien auf der dimensionalen
Ebene. Der vierte beinhaltet das Validieren dieser Beziehungen durch die Daten. Der fiinfte
und letzte Schnitt besteht im Auffiillen der Kategorien, die einer weiteren Verfeinerung
und/oder Entwicklung bediirfen.” (Strauss/Corbin, 1996, S. 95, Hervorhebungen im Origi-
nal)

In dieser Untersuchung wurden die ermittelten Kernkategorien und deren Einfluss auf die
personalen Facetten der Studienbewéltigung (siehe untersuchungsleitende Synthesetheorie,
Kapitel 2) gemeinsam betrachtet, verglichen, systematisiert und miteinander in Beziehung
gesetzt, woraus die Theorieskizze entstand, die in Kapitel 6.3 einzusehen ist und mittels derer
die Forschungsfragen beantwortet werden. Sie dient der Beantwortung der untersuchungslei-
tenden Forschungsfragen (siche Kapitel 5.1) und leistet einen Beitrag zur Verfolgung des
hier vorliegenden Erkenntnisinteresses (siche Kapitel 1.2). Die Ergebnisse in Kapitel 6 ba-
sieren auf Interviews mit den teilnehmenden Studierenden. Die Selbstauskiinfte der Befrag-
ten beinhalten Selbstwahrnehmungen und Selbsteinschitzungen, die mithilfe der Grounded-
Theory-Methodologie nach Strauss und Corbin (1996) interpretiert wurden.
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6. Ergebnisse

6.1 Fallbezogene Ergebnisdarstellung

6.1.1 Einleitende Uberlegungen zur Kapitelkonzeption

Kurzportrits wurden von allen Teilnehmenden erstellt. Diese basieren auf den Selbstauskiinf-
ten der Studierenden. In den kommenden Kapiteln werden drei Kurzportrits exemplarisch
vorgestellt. Hierfiir wurden Teilnehmende ausgewahlt, die in ihrer Art der Studienbewalti-
gung kontrastieren und aus den hier untersuchten unterschiedlichen Studiengéngen stammen.
Die Kurzportrits der anderen Interviewteilnehmenden kénnen dem Anhang entnommen wer-
den. Damit soll ein tiefergehendes Verstiandnis fiir die in Kapitel 6.2 dargestellte falliiber-
greifende Ergebnisdarstellung und die in Kapitel 6.3 darstellte Theorieskizze generiert wer-
den. Die Systematik der Portrits folgt einem einheitlichen Schema. Im ersten Teil werden
die soziodemografischen Daten, wie beispielsweise der (berufliche) Bildungshintergrund,
der familidre Hintergrund, die Studien(wahl)motivation(en) und Studienerwartungen aufge-
zeigt. Folgend werden die individuellen Auffassungen der Teilnehmer zum Bildungsbegriff
prasentiert. Eine fallbezogene Darstellung der Studienbewéltigung erfolgt im Anschluss.
Aufgezeigt werden die wahrgenommenen Studienanforderungen und das Studienhandeln der
Teilnehmenden sowie die individuellen Grundlagen (Sozialisations- und Bildungsaspekte)
und Ressourcen (soziodemografische Aspekte). Es werden sowohl individuelle berufliche
und nichtberufliche als auch externe Einfliisse und Faktoren beriicksichtigt, um ein moglichst
umfassendes Bild der Studienbewaltigung der einzelnen Teilnehmenden zu erhalten. Ob sich
die Teilnehmenden in ihrem bisherigen Studium erfolgreich fithlen, womit sie ihren Studien-
erfolg begriinden und wie sie Studienerfolg allgemein definieren, wird im dritten Abschnitt
der vorliegenden Portraits dargestellt. Jedes Portrait schlieft mit einer iibergeordneten Be-
trachtung des Falls ab, die Aufschluss u.a. iiber den Einfluss der beruflichen Vorbildung und
Sozialisation auf die Studienbewidltigung gibt. Hier wird fallspezifisch das Zusammenspiel
von individuellen beruflichen und/oder nichtberuflichen (Ziel-)Orientierungen in Form von
(Studien-)Aspirationen, fallspezifischen Studienanforderungen sowie Studienhandlungen
und individuellen Grundlagen (z.B. vorhochschulische [berufliche] Bildung) und Ressourcen
(z.B. Einfluss der Familienmitglieder) aufgezeigt. Anzumerken ist, dass die Portraits iiber-
wiegend aus der Teilnehmendenperspektive verfasst wurden, wohlwissend, dass es sich um
subjektive Einschédtzungen der Teilnehmenden handelt und diese nicht der Realitét entspre-
chen miissen. Dies erfolgt, damit die Leserschaft dieser Arbeit sich leichter in die subjektive
Perspektive der Studierenden und deren Selbst- und Welterleben einfinden kann.

6.1.2 Kurzportrdt: Lena

Lena ist zum Zeitpunkt des Interviews 24 Jahre alt und ledig. Sie hat keine Kinder und lebt
bereits seit Studienbeginn in einem Wohnheim fiir Studierende am Studienstandort. Fiir das
Studium verlieB sie ihren Heimatort, der in einer ldndlich geprédgten Region liegt und mit
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dem sie nach wie vor verbunden zu sein scheint — etwa durch ihre Vereinsmitgliedschaft
sowie dort lebende Freunde und Angehérige. Die Eltern und ihre Schwester verfiigen jeweils
iiber eine Berufsausbildung und gehen entsprechenden beruflichen Tétigkeiten nach. Somit
ist Lena die Erste in ihrer Kernfamilie, die eine akademische Laufbahn eingeschlagen hat.
Neben dem Studium arbeitet sie als studentische Hilfskraft bzw. als Tutorin in einem péda-
gogischen Grundlagenmodul.

Nach dem Realschulabschluss absolvierte sie erfolgreich die Fachhochschulreife. Im An-
schluss begann sie eine Ausbildung zur Kauffrau fiir Marketingkommunikation, die sie er-
folgreich abschloss. Jedoch litt sie wahrend ihrer Ausbildungszeit unter einem cholerisch
veranlagten Vorgesetzten und fithlte sich inhaltlich unzureichend ausgebildet. Auflerdem
schenkte man ihr bei der Ausiibung ihrer Tatigkeit lange Zeit kein Vertrauen. Im Anschluss
an ihre Berufsausbildung wechselte sie den Arbeitgeber, um fiir die Dauer von einem Jahr in
ihrem Ausbildungsberuf zu arbeiten. Wihrend dieser Zeit machte Lena positive Erfahrungen
und konnte in ihrem Beruf bestehende Kompetenzen weiter ausbauen. Bereits wihrend ihrer
Schulzeit wollte sie Lehrerin werden. Dieser Berufswunsch basiert auf ihren jahrelangen Er-
fahrungen als Trainerin in einem Verein am Heimatort. Besonders gefillt ihr daran die pada-
gogische Arbeit mit Kindern und Jugendlichen und das Sprechen vor Gruppen. Wéhrend
ihrer Berufsausbildung erfuhr sie vom Studiengang Wirtschaftspadagogik in Kassel und ent-
schied sich dafiir. Beeinflusst scheint diese Entscheidung davon zu sein, dass sie nach Ab-
schluss der Fachoberschule kein Lehramtsstudium aufnehmen konnte, da sie {iber kein allge-
meinbildendes Abitur verfiigt. Es scheint, als ob sich durch das Wirtschaftspddagogikstu-
dium doch noch ihr Wunsch erfiillt, als Lehrerin tétig sein zu konnen. Inwieweit die inhaltli-
che Nihe zwischen ihrem Studium und dem Ausbildungsberuf eine Rolle fiir Lena spielt,
bleibt offen. Es macht den Eindruck, als ob fiir Lena die Tatigkeit an einer Berufsschule
weniger im Fokus steht, sondern vielmehr das generelle Interesse am Ausfiithren einer pada-
gogischen und anleitenden Tatigkeit.

Lena trat ihr Studium mit dem Wunsch an, anschlieBend als Lehrerin tétig sein zu kon-
nen. Grundsétzlich hitte sie auf das Studium verzichtet, wenn die Ausfithrung einer Lehrté-
tigkeit auch ohne ein Hochschulstudium moglich gewesen wiére. Das Studium sah sie zu-
néchst als Mittel zum Zweck. Diese Erwartung an den Studienabschluss stellt die Grundlage
fiir ihre Studienwahlmotivation dar. Dass mit einem Hochschulstudium eine persénliche Ent-
wicklung einhergehen konnte, wurde ihr erst im Lauf ihres Studiums bewusst.

Bildungsbegriff

Folgendes Bildungsverstindnis hat Lena: Menschen eignen sich Bildung kontinuierlich an,
wodurch sie gut informiert und zu einer selbststdndigen Lebensfithrung in der Lage sind.
Bildung hat fiir Lena unterschiedliche Facetten. Als Beispiel gibt sie an, dass sie bundes-
landspezifische Unterschiede in der Art und im Niveau der Unterrichtsinhalte erlebt hat. Ei-
nen Unterschied zwischen der beruflichen und hochschulischen Ausbildung sieht Lena
hauptsichlich im mehr oder weniger vorhandenen Praxisbezug. Die berufliche Ausbildung
zeichnet sich fiir sie durch ihren hohen praktischen Anteil aus, der zum korrekten Ausfiihren
beruflicher Tatigkeiten beféhigt (Handlungskompetenz). Das Fehlen dieses Aspektes bemén-
gelt Lena an ihrer hochschulischen Ausbildung bzw. an ihrem Studiengang. Die vorwiegend
theoriebasierte Wissensvermittlung und -aneignung sowie der geringe praktische Anteil im
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Hochschulstudium wiirden das Kennenlernen des Lehrberufes nicht ausreichend ermdgli-
chen.

Studienbewdltigung. Studienanforderungen, Studienhandeln und individuelle Grundlagen
und Ressourcen

Die von Lena geschilderten Studienanforderungen resultieren teilweise aus ihren beruflichen
Erfahrungen und Kompetenzen, der Studienorganisation und/oder ihren berufsunabhéngigen
personalen Merkmalen. Ahnlich verhilt es sich bei den von Lena geschilderten individuellen
Grundlagen, die zu ihrer Studienbewailtigung beigetragen haben. Dabei profitierte sie sowohl
von ihren beruflichen Erfahrungen und Kompetenzen — insbesondere ihrer Fachkompetenz —
als auch von personlichen Merkmalen, die unabhingig von ihrem beruflichen Werdegang
sind.

Lenas Studienhandeln zeichnet sich durch ihre grofe Eigeninitiative aus, mit der sie sich

selbst Gelegenheiten schafft, Studienanforderungen zu bewiltigen. Zur Bewdltigung inhalt-
licher und organisationaler Herausforderungen nutzt sie institutionelle Bedingungen der
Hochschule, um sich durch Partizipation und der daraus resultierenden sozialen Interaktion
selbst zu helfen.
Eine graphische Ubersicht, welche die anschlieBende Beschreibung der Studienbewiltigung
von Lena zusammenfasst, ist Abbildung 16 zu entnehmen. Im Folgenden werden die von
Lena wahrgenommenen Studienanforderungen entlang der in Abbildung 16 aufgefiihrten
Abfolge detailliert dargestellt. Entsprechend (teilweise zusammenfassend) wird auf ihr Stu-
dienhandeln, ihre individuellen Grundlagen sowie ihre individuellen Ressourcen eingegan-
gen.

Fiir das Studium verlieB sie zundchst widerwillig ihre gewohnte Umgebung. Zu Studien-
beginn hatte sie in der neuen Wohnumgebung das Gefiihl, allein zu sein. Dieses ungute Ge-
fiih] begleitete sie nicht lange, da sie schnell Anschluss zu anderen Studierenden fand und
Freundschaften schloss. Hierfiir nutzte sie die universitdren Angebote fiir Studierende im
ersten Semester. Im zweiten Semester wurde sie Mitglied in der Fachschaft und konnte ihr
studentisches Netzwerk ausbauen.

Zu Studienbeginn fiel es ihr schwer, einen dem Studium angepassten Lernmodus zu fin-
den. Aufgrund ihrer beruflichen Tétigkeit war sie das Lernen nicht mehr gewohnt, aulerdem
musste sie wihrend ihrer Schulzeit weniger intensiv lernen, um Erfolge zu erzielen.

»[---]- (lacht) Also ich war ja dann zu dem Zeitpunkt sehr lange aus der Schule draufen.
Das habe ich auch wirklich am Lernen gemerkt. Also das war schon nicht ganz einfach, da
wieder einzusteigen. [...]. Und als ich da ankam, das war schon wirklich sehr viel und ich
hatte auch, ich musste in der Schule nie so krass viel tun, um mich irgendwie iiber Wasser
zu halten. Und das sieht im Studium natiirlich nochmal anders aus. Und da musste ich auch
erst reinkommen.“ (Lena, Pos. 81)

Obwohl sie mit inhaltlichen Problemen im Erstfach konfrontiert war, beispielsweise im Ma-
thematikmodul, erwéhnt sie diese nur beildufig. Dies scheint fiir sie retrospektiv keine gro-
Bere Bedeutung in der Studienbewiltigung gehabt zu haben.
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Bereits wihrend ihrer Schulzeit und ihrer Berufsausbildung fiel ihr auf, dass ihr die Aneig-
nung von Inhalten in Interaktion bzw. im Diskurs mit ihrer Peergroup leichter fiel, als wenn
sie allein lernte. Diese Art zu lernen, fithrte sie im Studium fort.

»|--.]. Ich habe zudem, wahrscheinlich schon ein Ticken friiher in der Schulzeit, aber dann
auch in der Ausbildung festgestellt, dass ich sehr gut mit anderen zusammen lerne. Es fallt
mir unwahrscheinlich schwer, mich ganz alleine irgendwo dranzusetzen, und das ist immer
fiir mich einfacher, wenn ich anderen was erkldre oder auch was erkldrt bekomme und das
so ein bisschen im Diskurs aufarbeite. [...].“ (Lena, Pos. 66)

Dafiir nutzt Lena Lerngruppen, Tutoren und Tutorinnen und/oder generell ihr soziales Netz-
werk, welches sie sich iiber die Fachschaft aufgebaut hat. Durch die Fachschaft hat sie im
Studienverlauf Kontakt zu Studierenden aus héheren Semestern aufbauen kénnen und profi-
tiert noch heute von deren Erfahrungswerten.

Im Laufe des Studiums énderte sie ihren Lernstil. Zu Beginn lernte sie einzelne Inhalte
noch in chronologischer Abfolge auswendig; mittlerweile verkniipft sie Inhalte miteinander
und entwickelt so ein themeniibergreifendes Verstindnis. Es ist anzunehmen, dass diese An-
derung im Lernverhalten auf ihren eigenen Studienerfahrungen und/oder auf dem Einholen
und Beriicksichtigen von Erfahrungswerten anderer Studierender beruht.

Einige Studieninhalte des Erstfachs waren ihr bereits durch die Berufsausbildung bekannt,
jedoch wurden ihr diese Inhalte im Studium zu theoretisch und enggefasst betrachtet. Durch
den mangelnden Realitdtsbezug kamen ihr die eigentlich bekannten Inhalte fremd vor.

,»Die haben dann irgendwelche Sachen erzdhlt und man hat das in der Ausbildung ja auch
nochmal was ganz anderes teilweise gelernt und sitzt dann da und denkt sich ,Héh, davon
habe ich noch nie gehdrt, obwohl ich den Themenbereich schon mal hatte‘.“ (Lena, Pos.
89)

»(7 Sek.) [...]. dass es gerade auch im Marketing, ja dass der Homo oeconomicus dann in
gewissen Bereichen einfach nicht so einen Bestand hat, weil es so nicht funktioniert. Weil
da auch andere Sachen angesprochen werden. Und dadurch, dass wir auch in der Berufs-
schule viel zu WerbemaBnahmen haben und zu irgendwelchen Emotionen, die dann da her-
vorgerufen werden, wiirde ich schon sagen, dass ich da was anderes oder ja eine grofere
Betrachtung in der Berufsschule gelernt habe als das, was ich dann gerade, also im ersten
Semester, das wurde dann ja spater auch immer weiter aufgeldst, aber im ersten Semester
hort man ja erstmal nur tiberall Homo oeconomicus. Und ja, da wiirde ich schon sagen, dass
wir das in der Berufsschule irgendwie ich sage mal breiter aufgestellt haben.” (Lena, Pos.
107)

Der Austausch in Lerngruppen half ihr bei der Bewiltigung dieser Problematik. Zudem
nutzte sie Tutorien, um die fiir sie kritischen Themen mit erfahreneren Studierenden auf Au-
genhdhe zu besprechen und Unklarheiten erfolgreich zu beseitigen.
Die Kommunikation mit Dozierenden fiel ihr zu Beginn des Studiums deutlich schwer. Sie
scheute sich, bei Problemen das Gespriach zu suchen, und tat dies nur in sehr dringlichen
Situationen — etwa vor dem Drittversuch der Mathematikklausur. Durch den intensiveren
Kontakt zu Lehrenden im Rahmen ihrer Fachschaftstitigkeit und in den Mastermodulen ha-
ben sich ihre Hemmungen jedoch merklich verringert.

Bei der Bewiltigung der eben dargestellten Studienanforderungen (Neue Lebenssitua-
tion/Wohnsituation und das Gefiihl, allein zu sein, fillt zu Studienbeginn schwer; Lernen im
akademischen Lernmodus fdillt schwer; Inhalte des Erstfachs erscheinen zundchst
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realitdtsfern und Kommunikation mit Lehrenden fillt schwer) kamen Lena ihre ausgeprigten
Sozialkompetenzen zugute. Sie kann offen auf Menschen zugehen und schnell Kontakte
kniipfen. Dabei hilft ihr vermutlich auch, dass sie sich aktiv in das Studium einbringt. So
ermoglicht ihr (soziales) Engagement, z.B. durch ihre Tatigkeit in der Fachschaft oder als
Tutorin, Kontakte zu unterschiedlichen Akteuren der Hochschule zu kniipfen und diese fiir
sich gewinnbringend auf unterschiedliche Art und Weise zu nutzen (z.B. inhaltlich, organi-
satorisch, sozial, finanziell und psychisch).

An der curricularen Gestaltung ihres Studienganges beméngelt Lena den geringen Pra-
xisbezug und damit eine mangelnde Vorbereitung auf den von ihr angestrebten Lehrberuf.
Der beruflichen Ausbildung schreibt sie hingegen die konkrete Befdhigung zur addquaten
Ausfiihrung eines Berufes zu (Aneignung von Handlungskompetenz). Es scheint, als ob sie
sich dies auch von ihrer hochschulischen Ausbildung erwartet, welche primér die Wissensa-
neignung von theoretischen Inhalten fokussiert.

»Lena: [...]. Weil ich muss sagen, so unser Praxisanteil im Paddagogikstudium kommt
jetzt doch ein bisschen arg kurz. Mit den drei SPS, die wir dann letztendlich haben, wenn
wir den Master auch noch machen. Aber es ist ja kein, also es ist ja mehr ein Reinschnup-
pern, mal schauen, ob das fiir einen passt, als wirklich ein Lernen, wie das alles abléuft.
Was man zum Beispiel in der Ausbildung hat, wo man ja wirklich einen sehr grofien An-
teil doch praktisch hat.

Stiark: Und du hast jetzt ja gesagt ok, die berufliche Bildung ist ja eher praktisch geprégt.
Und welche Pragung hat fiir dich dann die hochschulische?

Lena: Dann eher theoretisch. Also mehr lesen, sich Wissen aneignen und als ja/. Ja doch,
eigentlich sich Wissen aneignen, statt sich unbedingt Kénnen anzueignen.“ (Lena, Pos.
40-43)

Wie sie mit dieser Problematik umgeht, erlautert sie nicht, wahrscheinlich nimmt sie diese
curricularen Gegebenheiten hin. Moglicherweise versucht sie auch durch ihre lehrende Ta-
tigkeit als Tutorin, praktische Erfahrungen in der Lehre zu sammeln.

Die Aneignung von Studieninhalten, die sie weniger interessieren, féllt ihr schwerer als das
Lernen solcher, die ihr Interesse wecken. Sie akzeptiert die fiir sie weniger interessanten Stu-
dieninhalte und eignet sich diese unter groen Anstrengungen an.

Wihrend ihrer Tétigkeit in ihrem Ausbildungsberuf konnte sie ihren Schreibstil profes-
sionalisieren. Thre Entscheidung, Deutsch als Zweitfach zu wihlen, konnte auf dieser fachli-
chen Kompetenz beruhen. Obwohl sie nicht explizit darauf eingeht, kann angenommen wer-
den, dass diese Fahigkeit zu ihrem Studienerfolg beigetragen hat. Fiir diese Annahme spricht,
dass sie sich im Rahmen des Studiums als Schreibberaterin hat ausbilden lassen und sich
beim (wissenschaftlichen) Schreiben sicher fiihlt. Auch hier nutzte sie die organisationalen
Moglichkeiten der Hochschule, um sich im Bereich des Schreibens (weiter) zu professiona-
lisieren.

»|-..]. und da habe ich die Pressetexte verfasst und habe Pressemappen erstellt [...]. Und
da habe ich eigentlich schon mehr auf jeden Fall gelernt, was in die Richtung geht. [...].
Wie man gut schreibt oder/. [...]. Also ich habe mal geschrieben und habe da mit meinem
Chef driiber diskutiert und dabei haben wir das halt irgendwie optimiert [...].“ (Lena, Pos.
56)
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Wie bereits beschrieben, fiel es ihr grundsitzlich leicht, mit anderen Studierenden Kontakt
aufzunehmen. Dies begriindet sie einerseits mit ihrer offenen Art und andererseits mit den
universitdren Bedingungen, die zwangsldufig zu Kontakt mit anderen Studierenden fiihren.

Bewiltigungsmechanismen, mit denen sie belastende Situationen im Studium meistert,
hat sie sich bereits wihrend der Berufsausbildung angeeignet. Sie spricht sich beispielsweise
selbst Mut zu und tauscht sich mit vertrauten Personen dariiber aus. Auch im Studium wendet
sie dieses Vorgehen an, um schwierige Situationen zu bewiltigen.

»(8 Sek.) Also ich wiirde sagen diese Bewéltigungsmechanismen, die ich mir angeeignet
habe, eben dann manche Sachen oder {iber manche unangenehme Situationen auch irgend-
wie hinwegzukommen und zu sagen ,0k, das war jetzt heute blod, aber es geht auch ir-
gendwie weiter und das wird schon wieder‘. Das habe ich schon im Studium auch 6fter mal
gebraucht. Also nicht unbedingt in Bezug wirklich auf die Dozierenden oder so, aber auch
jain Bezug auf meine eigenen Fortschritte. Und dann hat man immer mal einen bloden Tag
und denkt so ,Ich komme mit dem Studium iberhaupt nicht klar. Und dann einfach zu
sagen ,Ok und jetzt schlafe ich mal eine Nacht driiber und morgen geht es mir vielleicht
schon wieder anders‘. Und das wiirde ich schon sagen, habe ich unter anderem aus meinem
vorherigen Beruf mitgenommen.“ (Lena, Pos. 97)

Psychischen Abstand zum Studium und seinen Anforderungen erhielt Lena durch Heimatau-
fenthalte an Wochenenden oder in den Semesterferien. Vermutlich war es hilfreich fiir sie,
dass sie in dieser Umgebung Abstand vom Studium gewinnen und sich mit anderen Lebens-
bereichen — wie auBerhochschulischen Aktivititen, Menschen und Themen — auseinander-
setzen konnte.

Wie bereits dargestellt, griff Lena fiir die Bewéltigung ihres Studiums auf institutionelle
Einrichtungen, organisationsbezogene Strukturen sowie Angebote ihres Studiengangs und
der Universitdt zuriick. Die organisatorischen Rahmenbedingungen nutzte sie insbesondere,
um im Austausch mit anderen ihren Studienerfolg aktiv mitzugestalten — etwa durch Tuto-
rien, Tétigkeit in der Fachschaft oder Formate wie das Kennenlernfriihstiick. In besonderem
MaB hilft ihr dabei die Tétigkeit in der Fachschaft und der daraus resultierende enge Kontakt
zu anderen Studierenden aus unterschiedlichen Semestern. Somit kann sie gemeinsam mit
Studierenden, die einen dhnlichen Wissensstand aufweisen, lernen. Gleichzeitig kann sie auf
das Wissen und die Erfahrungen von erfahreneren Studierenden zuriickgreifen.

Studienerfolg

Lena fiihlt sich dem Hochschulstudium und dem Studienort zugehorig und spricht von einem
Gefiihl der Passung ihrer Person in das Hochschulstudium. Sie berichtet, dass sie nun mit
Studienanforderungen souverdner umgeht als zu Beginn des Studiums. Heute verfiigt sie {iber
die entscheidenden Schliisselkompetenzen, die fiir eine erfolgreiche Studienbewiltigung not-
wendig sind. Dies fiihrt sie auf Erfahrungswerte zuriick, die sie im Verlauf des Studiums
gesammelt hat — unter anderem durch die Bewidltigung von Riickschldgen. Letztlich konnte
sie aus ihren im Hochschulstudium gewonnenen Erfahrungswerten entsprechende studienre-
levante Kompetenzen generieren (z.B. durch die Aneignung eines themenverkniipfenden
Lernstils) und ihr Reflexionsvermdgen steigern. Dariiber hinaus hat sie im Laufe ihres Stu-
diums gelernt, die Anforderungen einzuschitzen, die sie erfiillen muss, um die verschiedenen
Studienleistungen erfolgreich zu bewéltigen. Durch ihre hohe Beteiligung am universitiren
Leben (unter anderem durch ihre Tétigkeit in der Fachschaft) hat sie sich ein grofies Netzwerk
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innerhalb ihrer Peergroup aufgebaut und kann auf diverse Erfahrungswerte und Unterlagen
von Kommilitoninnen und Kommilitonen zuriickgreifen, wenn sie diese benétigt. Sie beo-
bachtet, dass ihr Interesse an unterschiedlichen Themen seit Studienbeginn zugenommen hat
und sich ihre Interessenlagen geweitet haben. Als Beispiel nennt sie ihr gesteigertes Interesse
am weltpolitischen Geschehen.

Ubergeordnete Betrachtung beruflicher Einfliisse auf das Hochschulstudium

Wie in Abbildung 17 ersichtlich, lassen sich Lenas Studienaspirationen aus ihren Studien-
(wahl)motivationen ableiten, wobei sich diese eventuell teilweise auf ihre beruflichen Erfah-
rungen zuriickfithren lassen.

Abbildung 17: Ubergeordnete Darstellung der Rolle von beruflicher Bildung in Bezug auf
die akademische Bildung (Lena)

Studien(wahl)motivationen:
= Berufswunsch Lehrerin bereits seit der Schulzeit
« Spricht und steht gerne vor anderen Personen
* Leitet andere Personen gerne an

Studien- Selbst-
aspirationen verwirklichung Employability
/'
I

Studienbewiltigung:
Studienanforderungen +
Studienhandeln +
individuelle Grundlagen
und Ressourcen

Akademische
Bildung

Berufliche
Bildung

l | Studienwahlentscheidung

Personliche
Interessen:
* Andere Personen
anleiten wollen

* Vor anderen
sprechen und
stehen wollen

_—» Berufswunsch:
Studien(wahl)- Berufsschullehrerin
motivationen

Quelle: Eigene Darstellung

Thre Studienaspirationen bestehen wahrscheinlich aus dem Bestreben nach Selbstverwirkli-
chung und nach Employability. Mit Lenas Studien(wahl)motivation ldsst sich vermutlich ihr
Bestreben nach Selbstverwirklichung erkldren. Schon seit ihrer Schulzeit und ihrer Berufs-
ausbildung hegte sie den Wunsch, Lehrerin zu werden.

,»Oh (lacht) ja weil ich eigentlich schon immer gerne vor Leuten gestanden und gesprochen
habe. Ich habe schon meine Jugend auch immer in der Ausbildung vor allen bei uns im
Verein mitgewirkt. Also wir betreuen Kinder. Ich habe einen Schwimmlehrerschein und
habe die ganz Kleinen in Schwimmkursen und die GroéBeren eben im Jugendtraining und
dachte mir, das konnte ich mir gut vorstellen, das beruflich zu machen.* (Lena, Pos. 2)
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Sowohl in ihrem privaten als auch in ihrem hochschulischen Lebensbereich agiert sie durch
ihr soziales Engagement tiberwiegend partizipativ (z.B. als Trainerin im Sportverein, als ak-
tives Mitglied der Fachschaft oder als Tutorin einer eigenen Veranstaltung). Thr Berufs-
wunsch, Lehrerin zu werden, ldsst sich auf die zuvor geschilderten Erfahrungen zuriickfiih-
ren. Durch ihr partizipatives Handeln in unterschiedlichen Lebensbereichen und -phasen
strebt sie vermutlich Selbstverwirklichung an. Das Streben nach Employability kann mit dem
Wunsch nach einer praxisorientierten hochschulischen Ausbildung in Verbindung gebracht
werden. Es ist anzunehmen, dass Lena auf Grundlage ihrer Erfahrungen aus der Berufsaus-
bildung eine ebenso handlungsorientierte Hochschulausbildung erwartet, die sie gezielt auf
den Lehrberuf vorbereitet.

Wie bereits beschrieben, scheinen Lenas wahrgenommene Studienanforderungen teil-
weise Resultat ihrer beruflichen Vorbildung zu sein. Bei der Bewiéltigung ihrer Studienan-
forderungen nutzt sie unter anderem individuelle Grundlagen (Methodenkompetenz und Be-
wiltigungsstrategien), die aus ihrer beruflichen Vorbildung resultieren.

6.1.3 Kurzportrdt: Tobias

Tobias ist zum Zeitpunkt des Interviews 27 Jahre alt, ledig, hat keine Kinder und lebt in einer
Wohngemeinschaft am Studienort. Er ist im Studiengang der Berufspadagogik (Metalltech-
nik) eingeschrieben und hat im Nebenfach Politik und Wirtschaft gewdhlt. Wahrend seines
Bachelorstudiums arbeitete er als studentische Hilfskraft. Aktuell ist er an einer Berufsschule
tatig und unterrichtet dort im Rahmen eines Lehrauftrages. Seine Eltern und seine Schwester
verfligen tiber eine Berufsausbildung. Sein Vater hat zusitzlich ein ingenieurwissenschaftli-
ches Studium absolviert und ist in diesem Berufsfeld tétig.

Nach erfolgreich bestandener Mittlerer Reife trat er eine Berufsausbildung zum Metall-
bauer an, welche er erfolgreich abschloss. Im Anschluss arbeitete er etwa sechs Monate in
seinem erlernten Beruf. Er fiihlte sich unterfordert und entschied bereits wéhrend der Berufs-
ausbildung, die Fachhochschulreife zu erwerben, um im Anschluss {iber den zweiten Bil-
dungsweg das berufspadagogische Lehramtsstudium aufnehmen zu kdnnen. Er wollte sich
beruflich weiterentwickeln und ihm fiel auf, dass er schon wéhrend seiner Berufsausbildung
anderen Auszubildenden Inhalte gut erkldren konnte. Durch Gespriche mit einem Meister
und einem Berufsschullehrer wurde er in seiner Studienwahl bestédtigt. Von seinem Studium
erwartet er eine praxisorientierte Ausbildung, die ihn zielgerichtet auf den Lehrberuf vorbe-
reitet, sodass er diesen kompetent ausfithren kann.

Bildungsbegriff

Seiner Meinung nach kénnen sich Menschen Bildung wihrend ihres gesamten Lebens in
unterschiedlichen Kontexten aneignen. Gebildet sind fiir ihn Menschen, die sich kontinuier-
lich neues Wissen aneignen. Dabei spielt es fiir ihn keine Rolle, auf welche Art und Weise
sie sich dieses Wissen aneignen. Im verschieden stark ausgeprégten Praxisbezug sieht er den
grofiten Unterschied zwischen der beruflichen und der hochschulischen Ausbildung. Der du-
alen Berufsausbildung mit ihrem traditionell hohen Praxisbezug schreibt er eine fundierte
Vorbereitung fiir den angestrebten Beruf zu. An seiner hochschulischen Ausbildung bemén-
gelt er den zu geringen inhaltlichen Bezug zur praktischen Ausiibung des Lehrberufs. Er



146

empfindet die theoretischen Studieninhalte als praxisfern und deren didaktische Umsetzung
als wenig gewinnbringend.

Studienhandeln.: Studienanforderungen, Studienhandeln und individuelle Grundlagen und
Ressourcen

Die von Tobias geschilderten Studienanforderungen resultieren teilweise aus seinen berufli-
chen Erfahrungen und Kompetenzen, der Studienorganisation und/oder ihren berufsunabhén-
gigen personalen Merkmalen. Ahnlich verhilt es sich bei den von Tobias geschilderten indi-
viduellen Grundlagen, die zur Studienbewiltigung beigetragen haben. Auch hier profitierte
er von seinen beruflichen Erfahrungen und Kompetenzen, unter anderem von seiner Fach-
kompetenz, aber auch von berufsunabhingigen personalen Merkmalen.

Tobias agiert im Studium auf unterschiedliche Art und Weise eigeninitiativ. Zum einen
eignete er sich Studieninhalte und Belange der Studienorganisation selbst an, zum anderen
nutzt er partizipatorische soziale Interaktion mit seiner Peergroup oder mit Lehrenden einer
Berufsschule auflerhalb der Hochschule. Zusétzlich stellt er handlungsorientiert Beziige zwi-
schen den theoretischen Studieninhalten und deren praktischer Umsetzung im Unterricht her,
indem er diese Studieninhalte in seinem eigenen Unterricht im Rahmen eines Lehrauftrages
an einer Berufsschule integriert und ausprobiert. Durch den aus diesen sozialen Interaktionen
resultierenden Erfahrungs- und Wissensaustausch profitiert er inhaltlich und personlich sehr.
Die von Tobias wahrgenommenen Studienanforderungen resultieren aus seinen beruflichen
Erfahrungen und Kompetenzen, der Studienorganisation und/oder seinen berufsunabhéngi-
gen personalen Merkmalen. Ahnlich verhilt es sich bei den von Tobias geschilderten indivi-
duellen Grundlagen, die zu seiner Studienbewiltigung beigetragen haben. Auch hier profi-
tierte er von seinen beruflichen Erfahrungen, aber auch von berufsunabhéngigen psychoso-
zialen Eigenschaften.

Eine graphische Ubersicht, welche die anschlieBende Beschreibung der Studienbewilti-
gung von Tobias zusammenfasst, ist Abbildung 18 zu entnehmen. Im Folgenden werden de-
tailliert die von Tobias wahrgenommenen Studienanforderungen entlang der in Abbildung
18 aufgefiihrten Abfolge dargestellt, und es wird entsprechend (teilweise zusammenfassend)
auf seine Studienhandlungen, individuellen Grundlagen und Ressourcen eingegangen.
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Tobias fiihlte sich zu Beginn des Studiums iiberfordert. Eine Herausforderung waren vor al-
lem die Studieninhalte, bei denen er mit seiner beruflichen Vorbildung nicht ankniipfen
konnte.

,,Also zu Beginn war auf jeden Fall starke Uberforderung. Gerade weil im Ingenieursbe-
reich war das grofite Problem, das gerade mathematische Kenntnisse vorausgesetzt wurden,
die fiir Schiiler mit Fachoberschulreife in der Regel nicht da/. Bei denen nicht so ausgeprégt
da waren zumindest. Das heif3t, das musste man sich erstmal wirklich reinarbeiten. Und
diese Fahigkeiten, Fertigkeiten sich eigenstéindig aneignen. (Tobias, Pos. 82)

Im Erstfach betraf dies die mathematischen Inhalte, welche er sich zunédchst selbst erarbeitete
und sich im Anschluss mit anderen Studierenden dariiber austauschte. Aufgrund seiner ma-
thematischen Begabung fiel ihm die Aneignung der mathematischen Inhalte leichter als an-
deren Studierenden mit beruflichem Hintergrund.

Dank seiner Sozialkompetenzen, die er im Beruf erweitern konnte, fiel es ihm leicht, auf
Kommilitonen zuzugehen und mit ihnen in Gruppen zu lernen.

,Ja, durchaus. Also die/. Die Kommunikationsfahigkeit mit anderen, die sich ja auch in der
Ausbildung weiter ausgebildet hat oder dieses/. Dass ich extrovertierter und nicht intro/.
Also extrovertierter geworden bin, das hat definitiv geholfen, um gerade in Gruppen oder
mit anderen Kommilitonen zusammen zu lernen und auch auf die zuzugehen.* (Tobias, Pos.
148)

Im Zweitfach stellte das wissenschaftliche Schreiben eine weitere Herausforderung fiir
Tobias dar, da er aufgrund seiner beruflichen Vorbildung keine Erfahrung in diesem Bereich
hatte. Durch das intensive Lesen von wissenschaftlicher Literatur und die Adaption des hier
verwendeten Schreibstils und Fachvokabulars eignete er sich alleine und selbststindig einen
wissenschaftlichen Schreibstil an.

»[...]. Und im/. Na ja, im anderen Bereich, dann bei mir, sei es Politik oder das Kernstudium
Didaktik, da war dann eben die Herausforderung vor allem darin, das Schreiben zu lernen.
Also wie verfasse ich Dinge und auch den eigenen Wortschatz, das eigene, sprachliche
Ausdrucksvermogen zu verbessern. Weil das eben auch nur bedingt ausgebildet war vorher.
Wie es bei vielen ist, die mit dem Lebenslauf studieren gehen, aus meiner Erfahrung zu-
mindest.“ (Tobias, Pos. 86)

Seine Eigeninitiative, sein Durchhaltevermdgen und damit einhergehend sein Wille, das Stu-
dium erfolgreich zu absolvieren, waren essenziell fiir die Bewéltigung der genannten Studi-
enanforderungen (Aneignung der Studieninhalte des Erstfachs und Aneignung des wissen-
schaftlichen Arbeitens).

,,Tatsdchlich durch Eigeninitiative. Ich habe mich, wenn ich irgendwelche Dinge nicht ver-
standen habe, eingelesen, irgendwelche Tutorials mir angeschaut oder in irgendwelchen
Foren gefragt und dann in Gemeinschaften hat man gelernt und dann konnte man sich so
gegenseitig ein bisschen unterstiitzen. Aber es war tatsdchlich vorwiegend die Eigeninitia-
tive, wo ich dann bei vielen gemerkt habe, die NICHT so drangegangen sind, dass die dann
daran gescheitert sind [...].“ (Tobias, Pos. 86)

»[-.-]- Diesen Willen, das Ganze durchzuziehen und sich eigen/. Also eigenstindig mit
Problemen auseinanderzusetzen, der musste/. Oder der war unbedingt nétig, um das Stu-
dium zu schaffen, zumindest am Anfang.” (Tobias, Pos. 88)
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Seine grofe Eigeninitiative und seinen Willen fiihrt er auf den Wunsch zuriick, nicht mehr in
seinem Ausbildungsberuf zu arbeiten.

(9 Sek.) Also auf jeden Fall, sage ich mal, so der Antrieb, nicht wieder in den Beruf zu-
riickzuwollen, hat mir auf jeden Fall geholfen, mich selbst zu disziplinieren, also.“ (Tobias,
Pos. 110)

Bis zum vierten oder fiinften Semester hatte er nur wenig Kontakt zu anderen Studierenden
aus seinem Studiengang, was ihm die Bewéltigung des Studiums erschwerte. Seine Kontakte
zur Peergroup beschrénkten sich in dieser Zeit vorwiegend auf seine Mitbewohner, die im
beruflichen Lehramt eingeschrieben waren/sind, und die er schon vor dem Studium kannte.
Er lastet den mangelnden Kontakt zur Peergroup der Gestaltung des Curriculums bzw. der
Studienorganisation an. Die wenigen Kontakte nutzt er aber zur Aneignung von Studienin-
halten. Erst spit im Studium ergaben sich fiir Tobias vermehrt Kontakte zu anderen Studie-
renden. Vom Austausch mit Kommilitonen aus héheren Semestern iiber deren Studienerfah-
rungen profitierte er.

Wihrend seiner Berufsausbildung wurde er gezielt und erfolgreich zur Ausiibung seines
Ausbildungsberufes befahigt.

,»Also das sind vor allem dann eben die technischen Fertigkeiten. Dadurch, dass ich einen
technischen Beruf gelernt habe. Dass ich halt/. Beispiclsweise, dass ich gelernt habe, wie
man schweilit, welche Schweillformen es gibt und wann ich was anwende, so als Beispiel.
Und dann halt allgemein, worauf es zu achten gilt bei Konstruktionen in jeglichem Bereich
des/. Also des ganzen Fahrzeugbaus, dass man dann statische Konzepte beriicksichtigen
kann, genau.* (Tobias, Pos. 70)

,-Also was halt immer ist/. Wenn man in der Ausbildung ist, arbeitet man ja viel mit den
Kollegen zusammen, was nachher bedingter der Fall war. Dass dadurch halt diese Team{fa-
higkeit auf jeden Fall gesteigert wurde und auch, ich sage mal, dieses/. Durch die Fehler,
die man dann im Prozess gemacht hat, ist natiirlich auch das eigene Reflexionswissen aus-
gebaut worden. Aber ansonsten fallt mir nichts weiter ein.“ (Tobias, Pos. 74)

In dhnlicher Weise erwartet er dies wohl auch von seiner hochschulischen Ausbildung. Sei-
tens des Studiengangs vermisst er eine transparente Darstellung der Studieninhalte, die Auf-
schluss liber deren Relevanz fiir den von ihm angestrebten Lehrberuf gibt. Zudem stort ihn
die iiberwiegend frontale Vermittlung von Inhalten und die stumpfe Wissensabfrage im Rah-
men der Priifungsleistungen im Erstfach seines Studienganges, da er von dieser frontalen Art
der Didaktik nichts fiir den von ihm angestrebten Lehrberuf iibernehmen kann.

»--.]. Und wenn man in der Ausbildung jetzt das im Unterschied zur Hochschulbildung
sieht, nicht immer ganz klar, was die hochschulische Bildung mit dem eigentlichen Beruf
des Lehrers zu tun hat. [...]. Ja, vor allem die Maschinenbau-Scheine. Also da sind halt
viele dabei, wo ich sage, dass so in der Art, wie es gerade vermittelt, gelehrt oder na ja,
stumpf abgefragt wird, ja im Prinzip hat es nicht fiir mich/. Gewinnbringendes filir mich als
Lehrkraft. Und deswegen sehe ich die Universitdtsausbildung, gerade in dem Bereich Ma-
schinenbau, also im Hauptfach, als eher sehr theoretisch und praxisfern an. Das ist fiir mich
der grofite Unterschied da drin.” (Tobias, Pos. 58-60)

Im Rahmen seines Lehrauftrages an einer Berufsschule nutzt er die Moglichkeit, sich Rat bei
den dort titigen Lehrenden zu holen, und beseitigt somit inhaltliche Unklarheiten, welche
sich fiir ihn im Studium ergeben.



150

»|---]. Also die Lehrer, mit denen ich mich halt gut verstanden habe [...]. die haben mir da
dann quasi geholfen. Mich unterstiitzt und so dieses Problem, vor allem mit dem Erstfach,
dann/. [...]. Also sie haben mir immer beschrieben, wie sie Unterricht machen, und ich
konnte bei denen auch jederzeit mit reingehen und mir das anschauen. Und haben mir dann
aber auch immer wieder didaktische Ansdtze gesagt, nach denen sie unterrichten oder wel-
che es halt auch noch gibt. Und mir immer wieder gesagt, dass ich im Prinzip mich auspro-
bieren soll, in den verschiedenen Ansdtzen und/.“ (Tobias, Pos. 98-100)

Auch hier scheint seine Eigeninitiative bzw. das aktive Zugehen auf Lehrkréfte ein zentrales
Instrument fiir die Bewéltigung des Theorie-Praxis-Problems zu sein.

Nachdem er sich zu Studienbeginn in die Studienorganisation einfinden musste, bereitete
ihm diese anschlieend keine Schwierigkeiten mehr. Seine Organisationsfahigkeit, welche
er im Beruf ausbauen konnte, hilft ihm bei der zielgerichteten Gestaltung seines Studiums.

,Ja, also da wiirde ich tatsdchlich auch meine Organisationsfahigkeit/. Die wiirde mir jetzt
einfallen, die habe ich bestimmt auch in der Berufsausbildung ausgeprégt, oder die wurde
auch in der Berufsausbildung weiter ausgeprédgt und die hat mir mit Sicherheit auch eine
gute Grundlage geschaffen, um mich auch anfénglich mit den Schwierigkeiten zu struktu-
rieren und organisieren.” (Tobias, Pos. 122)

,,Mit Sicherheit. Also sie war bei mir schon immer da, aber mit Sicherheit hat sich das da
auch/. Also hat sich/. Haben sich diese Féhigkeiten auf jeden Fall im Berufsbildungsprozess
weiter ausgebildet.” (Tobias, Pos. 140)

Auch sein ausgeprégtes Selbsteinschitzungsvermogen verhalf ihm dazu, seine Leistungsfa-
higkeit im Studium stets addquat einzuschétzen. Welchen Ursprung sein Selbsteinschit-
zungsvermogen hat, beschreibt er nicht.

Mit den aus seiner Berufsausbildung resultierenden Fachkompetenzen konnte er teil-
weise an einige Studieninhalte des Erstfachs gut anschlieBen. Hier sah er sich im Vorteil
gegeniiber anderen Studierenden ohne beruflichen Hintergrund.

,Da auch wieder tatsdchlich im technischen Bereich vorwiegend. Dass man bestimmte In-
halte im Studium ja schon mal in der Ausbildung auch erlernt hatte, die man sich dann nur
wiederaufbereiten musste. Oder dass da dann/. Also in solchen Féachern wie Fertigungs-
technik, wo es dann Richtung angewandten Maschinenbau geht, sage ich jetzt mal, dann
wirklich auch das Verstdndnis von Maschinen da war, weil man ja schon mal mit denen
gearbeitet hat. (Tobias, Pos. 108)

»Ja. Ja gut, also genau, in den technischen Féchern hatte man ja wirklich dann dieses/. Die-
sen Vorteil, dass man dann durchaus mit verschiedenen Problemsituationen damals in der
Ausbildung oder im Berufskontext selbst konfrontiert war und sich deshalb besser reinver-
setzen konnte.” (Tobias, Pos. 146)

Tobias stellte eine Verdnderung seines Lernverhaltens fest. Er gibt an, mittlerweile inhaltlich
umfassender zu lernen und sich dabei auf seine Stirken zu konzentrieren. Dies erklart er sich
zum einen auch mit den offeneren Priifungsformaten des Masterstudiums, die ihm mehr
Spielraum fiir eine individualisierte Vorbereitung geben, und zum anderen dadurch, dass er
selbstbestimmt Schwerpunkte setzen kann. Dies steht im Gegensatz zu den rigiden, auf Wis-
sensabfrage basierenden Priifungsformaten des Bachelorstudiums, auf die er sich kleinschrit-
tig und problemorientiert vorbereitete.
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Studienerfolg

Tobias fiihlte sich zu Beginn seines Studiums tberfordert. Im Laufe des Bachelorstudiums
gelang es ihm, dieser anfianglichen Uberforderung durch die Aneignung von Féhigkeiten und
Kompetenzen zu begegnen. Die Studieninhalte des Erstfachs fielen ihm anschlieBend leich-
ter.

,Na ja, nachdem ich mir die Grundtechniken angeeignet habe/. Dadurch hat man ja dann
im Prinzip gelernt, sich eigenstindig zu/. Oder besser eigenstindig zu organisieren, sich
besser eigenstdndig zu strukturieren und iiber diesen Vorteil hat man dann/. Oder konnte
ich, nachdem ich die schwierigste Phase, sage ich mal, zum Anfang vom Bachelor iiber-
standen hatte, den Rest relativ gut meistern. Wenn man diese anféanglichen Hiirden, die man
iberwunden hat, einmal wirklich dann fiir sich geschafft hat und das Ganze/. Also sich
strukturiert hat, dann konnte man das auch weiter fortbilden/. Weiter fortfithren und
dadurch ist mir dann zum Ende des Bachelors vieles relativ leichtgefallen auch.” (Tobias,
Pos. 84)

Er hat das Gefiihl, dass er sein Studium aufgrund seiner personlichen Weiterentwicklung
erfolgreich bestreitet. Im Verlauf seines Studiums wurde er ausgeglichener, extrovertierter
und gelassener. Ob dies ein Resultat seines Studiums oder des Lehrauftrages an einer Berufs-
schule ist, kann er nicht zuordnen. Seine neu erworbene Gelassenheit fiihrt er auf seinen for-
malen Studienerfolg zuriick. Tobias macht sehr deutlich, dass er Studienerfolg am formalen
Erfolgskriterium — dem Bestehen — festmacht. Es macht aulerdem den Anschein, als ob er
des Studiums mittlerweile iiberdriissig sei.

Generell ist er im Studium neugieriger geworden und die Aneignung von Wissen bereitet
ihm Freude, da er hierdurch die eigene geistige Stagnation verhindern kann — was ihm wich-
tig fiir seine kiinftige berufliche und personliche Entwicklung ist.

Ubergeordnete Betrachtung beruflicher Einfliisse auf das Hochschulstudium

Wie in Abbildung 19 ersichtlich, resultieren Tobias’ leitende Studienaspirationen aus seinen
Studien(wahl)motivationen, welche sich wiederum auf seine beruflichen Erfahrungen zu-
riickfiihren lassen. Zum einen bestehen seine Studienaspirationen aus der Erlangung von
Employability fiir den angestrebten Lehrberuf und zum anderen aus dem Bestreben der per-
sonlichen Weiterentwicklung.

Wihrend seiner beruflichen Ausbildung erwarb er Handlungskompetenz, die ihn ver-
mutlich zur korrekten Ausfithrung seines Ausbildungsberufes beféhigt hat. Dieselbe hand-
lungsorientierte Erwartungshaltung scheint er auch an seine hochschulische Ausbildung zu
haben. Die Erwartungen nach einer handlungsorientierten hochschulischen Ausbildung und
nach personlicher Weiterentwicklung spiegeln sich in seinen beiden Studienaspirationen wi-
der. Beide Studienaspirationen gehen fiir Tobias miteinander einher. Es scheint, als ob sein
Waunsch, sich kognitiv stetig weiterzuentwickeln, ihn in seinem beruflichen Werdegang an-
treibt. Er nutzt seine beruflichen und hochschulischen Aktivititen und die Gegebenheiten der
jeweiligen Institutionen, um sich nicht nur beruflich, sondern auch personlich weiterzuent-
wickeln. Bereits in der Berufsausbildung, aber auch wihrend seines Studiums, beschreibt er,
deutliche persénliche Verénderungen durchlaufen zu haben, von denen er profitiert. Uber das
Studium hinaus wiinscht er sich, dass er durch die kontinuierliche Aneignung von Wissen
eine personliche und berufliche Weiterentwicklung durchlauft.
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Seine wahrgenommenen Studienanforderungen sind teilweise das Resultat seiner beruf-
lichen Vorbildung. Bei der Bewiltigung seiner Studienanforderungen nutzt er unter anderem
auch Kompetenzen, die aus seiner beruflichen Vorbildung stammen.

Abbildung 19: Ubergeordnete Darstellung der Rolle von beruflicher Bildung in Bezug auf
die akademische Bildung (Tobias)
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Bildung

Studienaspiration l J Studienaspiration
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6.1.4 Kurzportrdt: Maximilian

Maximilian ist zum Zeitpunkt des Interviews 25 Jahre alt, ist ledig und hat keine Kinder. Zu
Studienbeginn lebte er am Studienstandort in einer Wohngemeinschaft. Heute wohnt er mit
seiner Partnerin in einer Wohnung zur Miete. Er studiert zum Interviewzeitpunkt im Master-
studium Berufspadagogik (Metalltechnik), absolviert aber noch einige Module im Bachelor-
studium. Dies ist iiber eine Ausnahmeregelung im Studiengang moglich. Im Zweitfach hat er
sich fiir Politik und Wirtschaft entschieden.

Aufgewachsen ist Maximilian zusammen mit seiner Schwester bei seinen Eltern in einer
Kleinstadt. Seine Eltern haben beide eine Ausbildung absolviert und ein Hochschulstudium
abgebrochen. Sein Vater hat zusitzlich eine Aufstiegsfortbildung erfolgreich durchlaufen.
Maximilians Schwester befindet sich zum Interviewzeitpunkt in einer Berufsausbildung. So-
mit ist Maximilian der Erste seiner Kernfamilie, der kurz vor einem Studienabschluss steht.

Nach der Mittleren Reife absolvierte er eine Berufsausbildung zum Anlagenmechaniker
und arbeitete im Anschluss circa ein halbes Jahr im Ausbildungsbetrieb. Anschlie3end er-
warb er iiber den zweiten Bildungsweg die Hochschulzugangsberechtigung, indem er die
Fachhochschulreife erwarb. Wahrend seines Studiums arbeitet er im Ausbildungsberuf, um
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seine finanzielle Situation zu verbessern und praktische Erfahrungen im erlernten Beruf zu
sammeln.

Seine Hauptmotive fiir das berufliche Lehramtsstudium waren die hohen Verdienstmog-
lichkeiten sowie die strukturierten Arbeits- und Ferienzeiten, die mit einer Verbeamtung im
beruflichen Lehramt einhergehen. Sein Streben nach finanzieller Absicherung begriindet er
mit finanziellen Problemen im Elternhaus, die er auf die Hohe des Einkommens seines Vaters
zurlickfiihrt. Dieser sorgte als angestellter Handwerker iiberwiegend allein fiir den von Ma-
ximilian als defizitdr empfundenen Lebensunterhalt der Familie. Bereits in seiner Zeit als
Geselle leitete er andere Auszubildende an. Die in diesem Rahmen stattfindende Wissens-
vermittlung stellte ihn vor neue Herausforderungen, die ihm Freude bereiteten. Sich flexibel
auf die unterschiedlichen Bediirfnisse der Lernenden einzustellen, damit diese Lernerfolg
erzielen konnten, empfand er als spannend. Diese Erfahrung trug ebenfalls zu seiner Studi-
enwahlentscheidung bei. In seinem Beschluss haben ihn seine Berufsschullehrenden beraten
und bestérkt.

,»Also, zum Studium insgesamt kam es hauptséchlich wegen Geld. Das muss ich direkt so
sagen. Eben wegen meinem Vater als Alleinverdiener. Da war es immer knapp mit seinen/,
was hatte der? 2400, 2500 irgendwie mit Frau, zwei Kindern, einer Eigentumswohnung in
X-Kleinstadt. Da waren wir mehrfach kurz vor knapp, so Haus ist dann weg, wenn jetzt
irgendwie die Waschmaschine kaputt geht. [...]. Und der Sprung zur Berufspddagogik kam
dann in der Schulzeit. Einmal durch den Physiklehrer, dann durch den Kollegen Herr-X.
Aber auch, weil ich in dem halben Jahr nach meiner Lehre/, war ich so ein bisschen, nennen
wir es mal Lehrlingsbeauftragter, in der Firma. [...]. Und das hat mir super viel Spal} ge-
macht, da mal Leuten eben etwas beizubringen. Auch weil die Herausforderung, dass nicht
jeder das so auf eine Art schafft, sondern man sich da so ein bisschen an die Leute anpassen
muss. Ja, so kam die Entscheidung. Ich wiisste nicht, was noch. Gut, zum Lehrer war na-
tirlich auch wieder, das muss man auch nicht schonreden, Verbeamtung. Wenn man so
will: Urlaubstage im Jahr. Also, dann sehr strukturiert. [...]. Ja, dann ist das was, was ich
flir mein Leben, so doof gesagt, haben wollte an Struktur, an Sicherheiten. (Maximilian,
Pos. 20)

Von seiner hochschulischen Ausbildung erhoffte er sich zunéchst vor allem den Studienab-
schluss, der ihn formal fiir das berufliche Lehramt qualifiziert. Inzwischen verbindet er mit
dem Studium auch die Moglichkeit, seinen technischen und politischen Interessen nachzu-
gehen.

Bildungsbegriff

Unter gebildeten Menschen versteht Maximilian eine Personengruppe, die in der Lage ist, ihr
Leben unter Einbezug von emotionalen Aspekten, aber vor allem mittels wissenschaftlicher
Erkenntnisse rational und logisch zu bewéltigen. Bildung kann man sich seiner Meinung nach
auf ganz unterschiedliche Weise aneignen. Sie ist dabei unabhéngig von (Abschluss-)Zerti-
fikaten, umfasst verschiedene berufliche Disziplinen und beeinflusst die Lebensfithrung so-
wie Aspekte im zwischenmenschlichen Bereich. Maximilian schreibt verschiedenen Diszip-
linen — etwa der Berufspddagogik oder der Germanistik — bewusst einen unterschiedlichen
Wert zu, den er am unmittelbaren praktischen Nutzen fiir die Gesellschaft und die in ihr téti-
gen Personen festmacht. Demnach stuft er Bediirfnisse wie Wasser, Wérme und Bildung als
bedeutsamer ein als beispielsweise das Lesen von Literatur. Unterschiede in der Bildung
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macht er entsprechend an den Inhalten einzelner Disziplinen und deren Produkten fest. Ob-
wohl er wissenschaftlichen Disziplinen einen unterschiedlichen gesellschaftlichen Wert zu-
schreibt, rdumt er dennoch allen eine Daseinsberechtigung ein.

Fiir Maximilian zeichnet sich die berufliche Bildung durch ihre Praxisnéhe aus, wobei
der Fokus auf der Ausfiihrung berufsspezifischer Tétigkeiten liegt. Die akademische Bildung
hingegen zielt darauf ab, praktische Prozesse theoretisch zu begriinden und kritisch zu hin-
terfragen.

,Ja, das tiefere Hereingehen in die Materie. Also, dieser blodde Spruch, wenn der Lehrling
sagt: Ja, ich habe gedacht. Und der Meister sagt: Du bist ja nicht zum Denken, du bist zum
Arbeiten hier. Man kriegt halt Sachen oft beigebracht und dann macht man die. Weil, das
ist so. Also, zum Beispiel beim Schweillen: Autogen-Schweillen habe ich schon in der
Lehre gemacht. Und da wird einem halt beigebracht: Wie héltst du den Brenner, was machst
du mit deinem Zusatzmaterial. Nahtvorbereitung, fertig. So, du kannst schweiflen. Let’s go.
Und jetzt in der Uni geht es dann um Aufhértung in der Naht, Festigkeiten, Legierungsele-
mente. Also, es wird immer noch einmal einen Schritt tiefer gemacht. Und immer noch
einmal hinterfragt. Und in der Lehre und in der Arbeitswelt begniigt man sich halt manch-
mal damit, dass es Probleme gibt, die nicht 16sbar sind. Oder dass es Sachen gibt, fiir die es
keine Begriindung gibt. Und man kriegt sie dann irgendwie umgangen, anders gelost. Ja.
(Maximilian, Pos. 32)

Studienbewdlticung: Studienanforderungen, Studienhandeln und individuelle Grundlagen
und Ressourcen

Die von Maximilian geschilderten Studienanforderungen lassen sich teilweise auf seine be-
ruflichen Erfahrungen zuriickfiihren. Ahnlich verhilt es sich bei den von Maximilian geschil-
derten individuellen Grundlagen, die zu seiner Studienbewiltigung beigetragen haben. Auch
hier profitierte er von seinen beruflichen Kompetenzen und psychosozialen Eigenschaften.

Maximilians Studienhandeln zeichnete sich durch sein Durchhalte- und Abstraktionsver-
mogen, seinen Pragmatismus und seine antizipatorischen sozialen Interaktionen aus. Teil-
weise nutzte er seine im Beruf erworbenen Kompetenzen und psychosozialen Eigenschaften
zur Bewiltigung der Studienanforderungen, die ihm schwer(er) gefallen sind. Er profitierte
zudem von seinen beruflich gepriagten Kompetenzen und personalen Merkmalen. Diese tra-
gen dazu bei, dass ihm Studienanforderungen leicht(er) fallen.

Im Folgenden werden die von Maximilian wahrgenommenen Studienanforderungen
entlang der in Abbildung 20 dargestellten Abfolge detailliert dargestellt und im Anschluss
sein Studienhandeln sowie seine individuellen Grundlagen und Ressourcen erléutert.
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Zu Studienbeginn waren ihm die Ansichten und Verhaltensweisen einiger Dozierender
fremd. Seiner Meinung nach verhielten sich diese Dozierenden den Studierenden gegeniiber
arrogant. Dies fiihrt er auf habituelle Unterschiede zwischen sich, einem Handwerker, und
den akademisch gebildeten Lehrpersonen zuriick. Damit einhergehend storte ihn die stark
ausgepragte Hierarchie zwischen den Lernenden und Lehrenden, die er an der Hochschule
wahrnimmt. Im beruflichen Kontext war er flachere Hierarchien zwischen Angestellten und
Vorgesetzten oder Schiilerinnen oder Schiilern und Berufsschullehrenden gewohnt.

»[--.]- Ja, und dann ging das Semester los. Dann kam erst einmal eben M1c. Da dachte ich
mir schon: Was mache ich hier? Also, ich kann nicht oft genug sagen, wie schrecklich ich
diese Vorlesungen fand. Das war echt/. Aber gut, musste man durch und steht so drinnen.
Ja, also ich fand/. Da will ich jetzt dem Herrn Z keinen reindriicken. Aber er stand da vorne
und das hatte fiir mich so eine superarrogante Haltung. Und der hat manchmal Spriiche
gebracht, dachte ich mir: Was ist denn hier los? Also, ich habe mich halt mit dem Habitus
Handwerker/. Wo ich halt herkam, auch aus einer Mittelschichtfamilie jetzt so mit Uni,
aufler meiner Mutter halt das Theologiestudium/. Da war ich erst einmal komplett geflasht.
[...].* (Maximilian, Pos. 50)

,...]. Das war auch so eine Sache, die mich komplett geflasht hat am Anfang. Da stand der
Tutor von CAD. Grofer, blonder Typ mit Brille. Weil3 nicht mehr, wie der heif3t. Hat sich
vorne in den Horsaal gestellt und eine Tirade losgetreten nach dem Motto: Und wenn Thr
uns in den E-Mails nicht mit vollem Titel und was auch immer anschreibt, dann braucht Thr
gar nicht erwarten, dass da eine Antwort kommt. Und so komplett/. [...]. Und habe mich
gefragt: Was geht denn hier ab? Weil ich bislang aus meinem Berufsleben von meinem
Chef, aber zum Beispiel auch von meinem Berufsschullehrer die Einstellung hatte: Wir sind
alles Kollegen, die halt unterschiedlich weit in ihrer Karriere sind, wenn man so will. Also,
nur weil der jetzt irgendwie seinen Ingenieur in Versorgungstechnik hatte, ist der nicht bes-
ser als ich oder irgendetwas.” (Maximilian, Pos. 52)

Maximilian akzeptierte diese Situation, um mdoglichst reibungslos und pragmatisch Module
zu bestehen. Dabei halfen ihm seine im Beruf erworbene Diplomatie, sein Durchhaltevermé-
gen sowie seine Fahigkeit zur Abstraktion — also die Fahigkeit, iiber zwischenmenschlich
schwierige Situationen hinwegzusehen.

»l...]. Gerade in CAD, in KT, war das schlimm. Also, der mit der Totenkopf-Giirtel-
schnalle. Den Spruch, dass man den gerne mal nachts im Park treffen wiirde, den habe ich
Ofter gehort. Das war/. Aber da, dieses/. Ich habe mir gedacht: Gut, das sind jetzt, doof
gesagt, meine Kunden und die wollen jetzt halt was von mir. Und dann mache ich denen
das. Und im Zweifel muss ich es halt drei Mal machen. Und am Ende zahlt es aber, dass
das abgeschlossen ist. Und damit ist gut. Also, ja. Wieder diese Diplomatie im Umgang mit
anderen. [...].“ (Maximilian, Pos. 52)

Besonders storte ihn der linksgerichtete hochschulpolitische Diskurs zu Studienbeginn, der
seitens der Studierenden gefiihrt wurde. Diesen auf hochschulpolitischer Ebene und von ei-
nigen Studierenden in seinem Zweitfach gefiihrten Diskurs empfindet er heute noch als zu
wenig begriindet. Diesen Studierenden schreibt er einen Mangel an Lebenserfahrung zu, da
sie seiner Einschédtzung nach hdufig unmittelbar nach dem Erwerb der allgemeinen Hoch-
schulzugangsberechtigung ein Studium aufnehmen, ohne zuvor andere Lebensbereiche ken-
nengelernt zu haben. Die von Maximilian beschriebene Studienanforderung lasst sich auf
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habituelle Unterschiede zwischen ihm und seinen nicht beruflich vorgebildeten Kommilito-
nen zuriickfithren. Es scheint, als ob er seine politische Haltung durch seine berufliche Vor-
erfahrung als néher an der Lebensrealitit der Menschen verortet einschétzt.

Trotz der unterschiedlichen politischen Ansichten schafft es Maximilian, mit den eben
genannten Studierenden zielfithrend und pragmatisch zusammenzuarbeiten. Die Bewdlti-
gung dieser Studienanforderung gelingt ihm durch berufsbedingte Fahigkeiten wie diploma-
tisches Geschick und die Fahigkeit, iber schwierige soziale Situationen hinwegzusehen. Vor
allem zu Beginn seines Studiums pflegte er intensiven Kontakt zu Studierenden der Berufs-
padagogik, die vermutlich einen dhnlichen beruflich gepragten Habitus aufwiesen.

»|-..]. Da sitzen halt auch ganz viele Zweitsemester-PoWi-Studenten aus L2, L3. Und die
sind dann irgendwie ein Jahr aus dem Abitur raus, der Bart fangt gerade das Wachsen an.
Und die fiihren da irgendwelche hochgestochenen philosophischen Diskussionen. Und man
denkt sich: Was hast du bis jetzt erreicht im Leben, um zum Beispiel iiber irgendwelche
politischen Orientierungen zu diskutieren? Die ja entstehen, weil man gewisse Erfahrungen
gemacht hat im Leben. Und hat halt von zu Hause nur Mami und Papi und seine Schul-
klasse. Aber noch nie irgendwie sich auflerhalb mal mit dem Leben beschéftigen miissen.
Nein, finde ich immer gruselig.” (Maximilian, Pos. 108)

»|--.]. Und dann dachte ich, ich komme an die Uni und es wird mehr Fakten diskutiert und
mehr begriindet. Und dann wie das mit diesem Liberalen-Plakat, wo dann Hakenkreuze
draufgeschmiert waren. [...]. Es gibt auch hier Leute, mit denen brauchst du nicht diskutie-
ren. Da musst du nur klarkommen, dass die jetzt da sind. Dann arbeitest du in so einem
Seminar mit denen und dann ist gut. [...].” (Maximilian, Pos. 112)

,Ja, auch diese bisschen Gleichgiiltigkeit. Es gibt halt Leute, die haben andere Uberzeu-
gungen als man selbst. Aber das hat sich ein bisschen von selber gelost, das Problem. Weil
man sich halt dann mit Leuten beschéftigt hat, die einen dhnlichen Habitus haben. Also, bis
auf einen hatten dann alle, mein ganzes Umfeld der ersten zwei Semester, eine Berufsaus-
bildung. Und/oder dann noch einen Meister hinten dran. [...].“ (Maximilian, Pos. 66)

Im Studienverlauf dnderte sich sein Umgang mit Studierenden, deren politische Meinung er
weniger teilen konnte. Heute fragt er haufiger nach deren Griinden, mit dem Ziel, deren po-
litische Haltungen nachvollzichen und gegebenenfalls Gegenargumente anbringen zu kon-
nen. Zu dieser Verhaltensénderung fithrten Gespréche mit seiner Partnerin.

Das Zurechtfinden in der Studienorganisation — insbesondere bei der Erstellung eines
Studienplans und der sinnvollen Terminierung von Klausuren — bleibt fiir ihn eine Heraus-
forderung. Zur Bewaltigung dieser Herausforderung suchte er das Gespréach mit erfahreneren
Kommilitonen, Tutoren und Dozierenden, um von deren Erfahrungen und Wissen zu profi-
tieren. Das auf Eigeninitiative basierende Einholen von Informationen bei erfahreneren Per-
sonen hat er sich bereits wihrend seiner Berufsausbildung angeeignet. Auch auf die Organi-
sation seines Studiums iibertragt er diese Vorgehensweise mit Erfolg.

»...]. Also, das war supergut, da die Lehre gemacht zu haben. Und da auch Absprachen
treffen. Also, auch wieder Leute im Zweifel auch einfach direkt fragen. Hier, hast du das
und das? Wie kann man das besorgen? Wie kann man das Problem 16sen? Und das merkt
man ja gerade in den ersten zwei Semestern. Dass es super viele Leute gibt, denen es pein-
lich ist, Fragen zu stellen. Und es ist so unnétig, weil es macht einem alles so viel leichter.
Wenn man einfach sagt: Du, vielleicht bin ich gerade doof. Aber wie ist das? Erkldre mal.
[...]. (Maximilian, Pos. 74-75)
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Zudem profitiert er von seiner Organisationsfahigkeit, die er sich wéhrend seiner Berufsausbil-
dung angeeignet hat und die ihm bei der Studienplanung zugutekommt.

»|...]. Aber Organisation ist auf der Baustelle das A und O. Also, es geht ja schon um so
Sachen wie Material fiir den nichsten Arbeitstag bestellen. Und auch Arbeit sehen, die
demnichst ansteht. Und wenn ich das und das abgehakt habe, muss ich da und da weiter-
machen. Also, das war supergut, da die Lehre gemacht zu haben. [...].“ (Maximilian, Pos.
74)

Indirekt kritisiert er den fehlenden Praxisbezug in seinem Studiengang. Diese Haltung griin-
det auf seinen schulpraktischen Studien, in denen er beobachtete, dass Lehrkréifte mit beruf-
licher Vorerfahrung im Unterricht souverédner agieren als solche ohne entsprechende Praxis.
Aus diesem Grund entschied er sich im vierten Semester dazu, an einem Tag pro Woche in
seinem Ausbildungsberuf zu arbeiten.

Das Schreiben von (wissenschaftlichen) Texten fiel ihm zu Studienbeginn schwer. Schon
wihrend der Fachoberschule sah er im Verfassen von Texten seine Schwiche. In den ersten
Semestern vermied er es, schriftliche Arbeiten zu verfassen. SchlieBlich stellte er sich der
Herausforderung und profitierte von einer Veranstaltung seines Studiengangs, die das wis-
senschaftliche Schreiben fokussierte.

»|...]. Bis Studienbeginn die einzige Drei bei mir auf dem Zeugnis beim FOS war Deutsch.
Und die stand ganz oben, das hat mich voll genervt. Also, Textarbeit habe ich auch die
ersten zwei Semester noch einen sehr, sehr groen Bogen herum gemacht. Bis man halt
irgendwann merkt: Verdammt, es geht einfach nicht anders. Oder ich glaube, das vierte
Semester war es mit Technikdidaktik 1B, wo das ja dann thematisiert wird [...]. (Maximi-
lian, Pos. 42)

Das Lesen von wissenschaftlichen Texten und das selbststdndige Verfassen Hausarbeiten
halfen ihm dabei, sich in das wissenschaftliche Schreiben einzufinden. Ratschlige zum
Textaufbau, zur Grammatik und Orthografie holt er sich bei einem Verwandten.

Die Aneignung von Studieninhalten fiihrt er seit dem ersten Semester dhnlich und mit
einem fiir ihn ausreichenden Erfolg durch. Er informiert sich bei Studierenden héheren Se-
mesters iiber deren Erfahrungen bzgl. des Arbeitsaufwandes im jeweiligen Modul. Entspre-
chend dieser Erfahrungswerte setzt er sich mehr oder weniger (zeit-)intensiv mit den Studi-
eninhalten auseinander. Er besorgt sich regelméfig Zusammenfassungen von Vorlesungen
von Kommilitoninnen und/oder Kommilitonen, um sich die Inhalte zeiteffizient aneignen zu
konnen. Ergidnzend fangt er bei arbeitsintensiveren Modulen frithzeitig an zu lernen und plant
grundsitzlich fiir alle seine Klausurvorbereitungen einen zeitlichen Puffer ein, falls er sich
bei inhaltlichen Problemen zusétzlich Hilfe suchen muss. Orientierung bei der Klausurvor-
bereitung geben ihm Altklausuren. Um Enttduschungen beziiglich seiner Noten vorzubeugen,
erwartet er von sich selbst keine sehr guten Leistungen. Gelegentlich nutzte er auch die Mog-
lichkeit, mit seiner Partnerin zu lernen, die in einem ingenieurwissenschaftlichen Studium
eingeschrieben ist.

Im Beruf erkannte er, dass mit seinen ausgefiihrten Handlungen teilweise schwerwie-
gende Konsequenzen einhergehen konnen, wenn die Ausfithrung nicht ordnungsgemal ver-
lief. Diese Erkenntnis und seine beruflich gepriagten sozialen Kompetenzen tragen dazu bei,
dass er sein gut ausgebautes studentisches Netzwerk zielgerichtet fiir seinen Studienerfolg
nutzt. Getragen wird dies vermutlich von seinem Organisationstalent und seiner Eigeninitia-
tive, welche er sich im erlernten Beruf angeeignet hat.
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,Ja. Also, durch einen kriftigen Anschiss. Weil, irgendwann habe ich dann mal etwas ge-
macht, weil ich dachte, das wire so richtig. Und das war es halt nicht. Und dann kam der
Geselle zu mir. ,Ist mir scheiflegal, wie lange das dauert. Oder was auch immer. Aber wenn
du etwas machst, dann mach das richtig. Und wenn du was nicht weiit, dann komm zu mir,
zum Chef, irgendwo hin.* Es ist allen lieber, wenn man fiinf Mal nachfragt, aber dafiir ist
es dann am Ende gut. Aber wenn das, was man dann abgibt, gerade beim Kunden, nicht das
ist, was der haben wollte. Dann bezahlt der halt nicht. [...]. Und am Ende gibt es dann kein
Geld. Und das ist dann eine Menge Geld, also das sind dann mal schnell 10.000 Euro. Ja.*
(Maximilian, Pos. 76)

Die Gewissheit, bei Bedarf nach wie vor Unterstiitzung aus seinem ehemaligen beruflichen,
berufsschulischen und privaten Umfeld erhalten zu konnen, gibt ihm Sicherheit. Auch finan-
ziell konnte ihn seine Familie unterstiitzen, falls dies erforderlich wire. Bei aufkommenden
inhaltlichen Fragen stehen ihm der Geschiftsfiihrer seines ehemaligen Ausbildungsbetriebs
und ein ehemaliger Berufsschullehrer als Ansprechpartner zur Verfligung.

Maximilian beschreibt sich selbst als ,, Macher “ (Maximilian, Pos. 58), der sich mutig
in neue Situationen im Studium begibt und sich den aufkommenden Herausforderungen
stellt. Grundsitzlich fiihrt er seinen reibungslosen privaten, beruflichen und akademischen
Werdegang auf das Gliick zuriick, das ihm bisher widerfahren ist.

Studienerfolg

Ein erfolgreiches Studium macht Maximilian am formalen Studienabschluss und an der Fa-
higkeit, den Lehrberuf addquat ausfithren zu konnen, fest. Er bemisst seinen Studienerfolg
am formalen Bestehen der Module und seinem guten bis befriedigenden Notendurchschnitt.
Er selbst sieht sich nicht als den ,, Optimalstudenten** (Maximilian, Pos. 98), da er sich durch
das Studium ,, /... ] so ein bisschen durchmogele [...] “ (Maximilian, Pos. 98). Er befasst sich
nicht mit allen Texten, die in den Veranstaltungen vorgegeben werden, und arbeitet keine
Veranstaltungen selbststédndig auf, sondern greift — wie bereits beschrieben — seit Studienbe-
ginn bei Klausurvorbereitungen auf Zusammenfassungen von anderen Studierenden zuriick.
Maximilian sieht die selbststdndige Erarbeitung von Studieninhalten und sehr gute Noten
nicht zwangslédufig als Voraussetzung fiir die addquate Ausfilhrung der Lehrtitigkeit an.

,Ja, wiirde ich schon sagen. Es bringt mir nichts, jetzt doof gesagt, ein guter Student zu
sein. Und eben jeden Text und alles aufs Akribischste/, und mich da richtig reinzusetzen.
Und am Ende bin ich trotzdem schlecht in meinem Job. Dann war es zwar irgendwie auf
dem Papier ein guter Student und erfolgreich studiert, wenn man so will. Aber es hat am
Ende auch nichts gebracht. Also, ein bisschen da wieder: Der Zweck heiligt die Mittel.
Beziehungsweise das Endergebnis bestimmt dann, ob es gut war oder nicht.“ (Maximilian,
Pos. 100)

Maximilian relativiert diese zweckmifBige Einstellung in dem Punkt, dass er heute Interesse
daran hat, Sachverhalte tiefergehend zu betrachten, um sie in ihrer Komplexitit zu erfassen
und seine bestehenden Ansichten zu iiberdenken. Auf diese Weise ergab sich fiir Maximilian
im Studienverlauf eine Linksverschiebung seiner politischen Haltung. Zudem bietet ihm das
Studium die Moglichkeit, seine technischen Interessen zu vertiefen, beispielsweise durch die
freiwillige Teilnahme an zusétzlichen hochschulischen Veranstaltungen in seinem Erstfach.
Zu Studienbeginn hétte er nicht gedacht, dass er aus intrinsischem Interesse zusétzlich Ver-
anstaltungen besuchen wiirde. An dieser Stelle relativiert er seine zweckméfige Haltung
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gegeniiber dem Studium und sieht die intrinsisch geleitete Wissensaneignung als Resultat
seines Hochschulstudiums. Darin, dass er hdufiger den Diskurs mit Menschen anderer Mei-
nung sucht, sieht er einen ,,Universitdtshabitus* (Maximilian, Pos. 110), den er sich im Ver-
lauf seines Studiums angeeignet hat. Zum einen kann er auf diese Weise die Ansichten an-
derer Personen nachvollziehen, und zum anderen bietet ihm dies die Moglichkeit, Gegenar-
gumente anzubringen. Trotzdem fiihlt sich Maximilian heute im Milieu seines Ausbildungs-
berufs wohl und angenommen. Im akademischen Kontext hingegen hat er das Gefiihl, nicht
frei sprechen zu kdnnen, ohne auf inhaltliche Kleinigkeiten achten zu miissen. In der Hoch-
schule werden seine Aussagen stdrker in Frage gestellt. Dies empfindet er wahrscheinlich als
zu pedantisch und fiihrt ggf. dazu, dass er sich an den Pranger gestellt oder angegriffen fiihlt.

,»(8 Sek.) Dass ich mich manchmal auf der Baustelle wohler fiihle als in irgendeinem Semi-
narraum (lacht). Weil} nicht, ich komme da mit den Leuten besser klar. Ich muss mir nicht
um jedes Wort und jede Einstellung, die ich habe, Gedanken machen, ob ich die jetzt sagen
kann oder nicht. Weil mir dann irgendeiner dafiir einen reindriicken will. [...].* (Maximi-
lian, Pos. 108)

OD er tatséchlich einen akademischen Habitus angenommen hat, bleibt fraglich.

Ubergeordnete Betrachtung beruflicher Einfliisse auf das Hochschulstudium

Wie in Abbildung 21 ersichtlich, lassen sich Maximilians Studienaspirationen teilweise auf
seine beruflichen und hochschulischen Erfahrungen zuriickfiihren.

Abbildung 21: Ubergeordnete Darstellung der Rolle von beruflicher Bildung in Bezug auf
die akademische Bildung (Maximilian)

‘ Studienbewdltigung: Studienanforderungen + Studienhandeln +
Akademische individuelle Grundlagen und Ressourcen
Bildung

|
[ |
Aspiration
(Lehrberuf)
studien- Interessen Bediirfnis nach Wissens-
aspirationen nachgehen Sicherheit und Struktur vermittiung
Employability
Studien(wahl)- Interessen nachgehen  Méglichkeit der Verbeamtung und damit einhergehend Freude an
motivationen und und erweitern gute Verdienstmdglichkeiten und strukturierte Arbeits- individualisierter
Erwartungen an und Ferienzeiten Wissens-vermittiung
das Studium \ /
L J
i

Berufswunsch: Studien(wahl)motivation
Berufliches Lehramt —_————— Berufliche Bildung
(verbeamtet)

Quelle: Eigene Darstellung

Mit dem Studium strebt er einen Einstieg in das berufliche Lehramt an. Diese Entscheidung
rithrt, wie bereits beschrieben, aus seiner beruflichen Erfahrung und dem Ratschlag seiner
Berufsschullehrenden seiner alten Berufsschule. Der Wunsch, Berufsschullehrer zu werden,
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basiert wahrscheinlich auf mehreren Aspirationen, die sich teilweise mit seinen beruflich ge-
pragten Studien(wahl)motivationen und seinen Erwartungen an das Studium erkléren lassen.
Seine wohl prignanteste (Studien-)Aspiration ist das Streben nach einer beruflichen Tétig-
keit, die ihm finanzielle Sicherheit und klare zeitliche Strukturen bietet. Die Aussicht auf eine
Tatigkeit im beruflichen Lehramt — verbunden mit der hdufig méglichen Verbeamtung — ver-
korpert fiir ihn genau diese Sicherheit und Struktur, die er sich fiir sein Leben wiinscht. Durch
die Ausiibung seines Ausbildungsberufes sieht er diese Aspekte nicht gewéhrleistet.

Neben dem Streben nach Sicherheit und Struktur scheint auch die Weitergabe von Wis-
sen ein Wunsch von Maximilian zu sein. Wie bereits beschrieben, erklérte er bereits im Aus-
bildungsbetrieb Auszubildenden berufliche Inhalte und beriicksichtigte dabei deren indivi-
duelle Bediirfnisse. Diese Tétigkeit empfindet er als herausfordernd — und zugleich als etwas,
das ihm Freude bereitet.

Seinem Studium sprach er bereits vor Beginn ab, dass es ihn addquat zur Ausfithrung des
Lehrberufes befahigt. Diese Haltung scheint er von einem Berufsschullehrenden {ibernom-
men zu haben, der ihm geraten hat, das Berufspiadagogikstudium als einen formalen Akt
durchzufiihren. Trotzdem ist er daran interessiert, mit seinen praktischen beruflichen Erfah-
rungen einen umfassenden und lebensnahen Unterricht zu gestalten. Um diesem Anspruch
gerecht zu werden, arbeitet er mit dem Ziel, unterschiedliche praktische Erfahrungen zu sam-
meln, neben dem Studium im Ausbildungsberuf. Es macht den Anschein, als ob er sich pa-
rallel zu seinem Studium durch seine praktische Tatigkeit im Beruf fiir den angestrebten
Lehrberuf befdhigen mdchte.

Wihrend seines Studiums stellte er bewusst fest, dass er sich freiwillig und tiber die ver-
pflichtenden Module seines Studiengangs hinaus vertieft mit technischen Inhalten, die an
seinen Ausbildungsberuf ankniipfen, sowie mit politischen Themen auseinandersetzte. Im
Studienverlauf hat sein Streben nach der intrinsisch motivierten Aneignung von Wissen fiir
Maximilian an Bedeutung gewonnen. Er begriindet dies damit, dass ihm die Hochschule die
Maoglichkeit gibt, sich intrinsisch komplexes Wissen anzueignen.

Wie bereits beschrieben, resultieren Maximilians wahrgenommene Studienanforderun-
gen teilweise aus seiner beruflichen Vorbildung. Bei der Bewiltigung seiner Studienanfor-
derungen nutzt er unter anderem seine individuellen Grundlagen und Ressourcen, die aus
seiner beruflichen Vorbildung resultieren. Hierbei spielen seine aus dem Beruf stammende
Sozialkompetenz, seine Eigeninitiative, seine Ernsthaftigkeit, sein Durchhaltevermdgen und
seine Organisationsfahigkeit eine Rolle.

6.2 Falliibergreifende Ergebnisdarstellung

6.2.1 Einleitende Uberlegungen zur Kapitelkonzeption

Die vorliegende Untersuchung hat mithilfe der Grounded-Theory-Methodologie verschie-
dene Einflussbereiche der beruflichen Vorbildung und Sozialisation der Studierenden auf
ihre subjektiv wahrgenommene Studienbewéltigung ermittelt. Basierend auf der in Kapitel 2
dargestellten untersuchungsleitenden Synthesetheorie sowie einem falliibergreifenden Ver-
gleich konnte aufgezeigt werden, inwiefern berufliche Sozialisation und Vorbildung die Stu-
dienbewiltigung erfolgreicher Studierender mit beruflicher Bildung beeinflussen (siehe
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Abbildung 22). Es konnten drei Aspekte — die sogenannten Kompartimente>* — bei der Da-
tenauswertung ermittelt werden, die den individuellen studentischen Grundlagen und Res-
sourcen zugeordnet werden konnen, und die auf die Studienbewiltigung Einfluss haben. Alle
drei Kompartimente scheinen von der beruflichen Sozialisation und Vorbildung der Teilneh-
menden teilweise geprégt zu sein. Die Kompartimente sind Abbildung 22 zu entnehmen.

Abbildung 22: Der Untersuchung zugrunde liegende Synthesetheorie

Einfliisse beruflicher Sozialisation auf die Studienbewaltigung von erfolgreichen und beruflich
gebildeten Studierenden
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\
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und

kompetenzbezogenes

\\ Kompartiment /
\ fachliche und personale /
Kompetenzen

Studienerfolg

Quelle: Eigene Darstellung

Hinter dem normativen Kompartiment verbergen sich unterschiedliche zielgebende Orien-
tierungen (z.B. Bildungsverstindnisse und das eigene Kompetenzerleben), hinter dem psy-
chosozialen Kompartiment die Umsetzungs- und Bewiltigungskompetenz und hinter dem
kompetenzorientierten Kompartiment fachliche und personale Kompetenzen, iiber die die

3% In dieser Untersuchung wird der Begriff Kompartiment, der vom lateinischen Wort compartiri abgeleitet ist,

als ein abgegrenzter Raum verstanden, in dem je nach Typ des Kompartiments unterschiedliche Prozesse ab-
laufen. Gleichzeitig sind verschiedene Kompartimenttypen im Subjekt aktiv und konnen miteinander in Ver-
bindung treten. Die unterschiedlichen Kompartimenttypen besitzen eigene iibergeordnete Charakteristika, wo-
bei sich diese individuell unterscheiden und verédndern kdnnen. Das normative Kompartiment (siche Kapitel
6.2.2) kann beispielsweise als ein Kompartimenttyp der Studierenden betrachtet werden. Es enthélt individuell
unterschiedliche Bildungsverstéindnisse als Charakteristika. Die Interaktion der verschiedenen Komparti-
menttypen (siche Kapitel 6.2.2, 6.2.3 und 6.2.4) miteinander fiihrt zu einem bestimmten Verhalten und Hand-
lungen. Basierend auf dem normativen Kompartiment kann die/der Studierende das psychosoziale und/oder
das kompetenzbezogene Kompartiment bewusst einsetzen, um den/die individuell definierte/n Studien(teil)er-
folg/e, die aus dem normativen Kompartiment resultieren, zu erreichen. Diese Definition ist in Teilen vom
Grundprinzip der Kompartimentierung der Zellbiologie inspiriert (vgl. Rehner/Daniel, 2010, S. 3 ff., 41 ff.).
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Teilnehmenden zu verfiigen scheinen. Die (Ziel-)Orientierungen, die Umsetzungs- und Be-
wiltigungskompetenz sowie die fachlichen und personalen Kompetenzen sind als Kodierun-
gen zu verstehen, die im Rahmen des selektiven Kodierungsprozesses herausgearbeitet wur-
den.

Im Rahmen der Datenauswertung stellte sich heraus, dass alle Teilnehmenden die ermit-
telten Kompartimente auf unterschiedliche Weise innehaben. Diese zeichnen sich wie folgt
aus:

e Ein Kompartiment umfasst einen separaten, internalisierten Bereich, iiber den
die Teilnehmenden verfiigen.

e Die Kompartimente spielen bei allen interviewten Studierenden eine Rolle in
deren Studienbewiéltigung (im Sinne der untersuchungsleitende Synthesethe-
orie, siche Kapitel 2) und sind individuell verschieden, verdnder- und erwei-
terbar.

e Die Kompartimente wirken ursichlich auf wahrgenommene Studienanforde-
rungen sowie auf den erwarteten oder erwiinschten Studienerfolg. Sie beein-
flussen sowohl Studienhandlungen als auch das Studienverhalten und sind zu-
gleich von den individuellen Grundlagen und Ressourcen der beruflich Gebil-
deten geprigt.

o Kompartimente konnen dazu beitragen, negativ wahrgenommene Studienan-
forderungen auszugleichen und somit zur erfolgreichen Bewéltigung des Stu-
diums beizutragen.

Die Kompartimente scheinen Teil der individuellen Grundlagen und Ressourcen (siche Ka-
pitel 2) der Teilnehmenden zu sein und stehen mehr oder weniger direkt mit den anderen
personalen Facetten der Studienbewiltigung (Studienerfolg, Studienanforderungen und Stu-
dienhandeln, siche Kapitel 2) in Verbindung. Zudem geben sie Aufschluss {iber den Einfluss
beruflicher Sozialisation und Vorbildung auf die erfolgreiche Studienbewdltigung (im Sinne
der untersuchungsleitenden Synthesetheorie, siche Kapitel 2) beruflich gebildeter Studieren-
der. In allen hier ermittelten Kompartimenten finden sich Einfliisse der beruflichen Soziali-
sation und Vorbildung wieder.

Auf Basis der erhobenen und ausgewerteten Daten kann davon ausgegangen werden,
dass Studienbewiltigung (im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheorie, siche Kapi-
tel 2) einen individuell unterschiedlich iterativ ablaufenden Prozess darstellt, in dem die Stu-
dierenden fortwahrend einen inhérenten Ist-Soll-Vergleich anstellen. Es scheint, dass die
Teilnehmenden hochschulinterne und -externe Rahmenbedingungen mit ihren individuellen
studentischen Grundlagen und Ressourcen (siche Kapitel 2) abgleichen. Je nach Komparti-
ment (siche Abbildung 23) ergeben sich hieraus spezifische Studienanforderungen, die sub-
jektiv als mehr oder weniger herausfordernd wahrgenommen werden, ebenso wie individuell
unterschiedlich wahrgenommene Studien(teil)erfolge sowie variierendes Studienhandeln
und Studienverhalten. Abbildung 23 synthetisiert diese Ergebnisse zusammenfassend, auf
Grundlage
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Abbildung 23: Theorieskizze zu den Einfliissen beruflicher Vorbildung und Sozialisation

auf die Studienbewiltigung von erfolgreichen beruflich gebildeten Studierenden
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der ermittelten Ergebnisse (siche Kapitel 6.1, 6.2), der untersuchungsleitenden Synthesethe-
orie (siehe Kapitel 2) und der untersuchungsleitenden theoretischen Rahmung (siehe Kapitel
3.5).

Die falliibergreifende Ergebnisdarstellung gliedert sich entsprechend der unterschiedli-
chen Kompartimente in drei Teile und stellen die horizontalen Ebenen der Theorieskizze dar
(siche Abbildung 23). Vor dem Hintergrund der personalen Facetten der untersuchungslei-
tenden Synthesetheorie (individuelle Grundlagen und Ressourcen, Studienanforderungen,
Studienerfolg und Studienhandeln, siche Kapitel 2) werden die Kompartimente in den fol-
genden Kapiteln 6.2.2, 6.2.3 und 6.2.4 erlautert. Eine differenzierte theoretische Einordung
der Ergebnisse und der Theorieskizze (siche Abbildung 23) entlang der untersuchungsleiten-
den theoretischen Rahmung (siehe Kapitel 3.5) erfolgt in den Kapiteln 6.2.2.5, 6.2.3.3,
6.2.4.3 und 6.3.

6.2.2 Normatives Kompartiment

Abbildung 24: Theorieskizze: Fokus normatives Kompartiment
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Quelle: Eigene Darstellung

Die berufliche Vorbildung und Sozialisation der Studierenden ist durch normative
(Ziel-)Orientierungen geprégt, liber die die Teilnehmenden verfiigen. Diese Orientierungen
scheinen — wie in der Theorieskizze dargestellt (siche Abbildung 23) — vom Habitus der Teil-
nehmenden beeinflusst zu sein (vgl. Bourdieu, 1987) und konnen als kulturelles Kapital (vgl.
Bourdieu, 1983) den individuellen Grundlagen und Ressourcen zugeordnet werden. Sie



166

nehmen wiederum Einfluss auf weitere personale Facetten der Studienbewiltigung im Sinne
der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2). In der Datenanalyse konnten
unterschiedliche normative und zielgebende Orientierungen identifiziert werden. Diese zei-
gen sich in unterschiedlichen Bildungsverstdndissen der Teilnehmenden sowie in ihren Be-
mithungen, biografische Briiche bzw. schwierige schulische und berufliche Situationen ret-
rospektiv zu bewiéltigen. Orientierungen im Bildungsverstdndnis scheinen fiir unterschiedlich
konnotierte Wahrnehmungen von Studienanforderungen verantwortlich zu sein, tragen wohl
zur Genese von Studienerfolgserwartungen bei und prigen vermutlich mehr oder weniger
bewusste Handlungs- und Verhaltensmuster im Studium. Die Orientierung nach Aufarbei-
tung von negativen Erfahrungen scheint sich positiv auf die Realisierung von Studienerfolg
auszuwirken.

Die Analyse verdeutlicht, dass die Orientierungen im Bildungsverstindnis bei allen Teil-
nehmenden in unterschiedlichen Kombinationen gleichzeitig auftreten kénnen. Im Verlauf
des Hochschulstudiums kdnnen sich die Orientierungen im Bildungsverstindnis der Studie-
renden in ihrer Intensitit verdndern und weitere Auspridgungen hinzukommen. Die zu Stu-
dienbeginn dominierende Orientierung im Bildungsverstdndnis bleibt bei allen Teilnehmen-
den wihrend des Studienverlaufs bestehen, wenn auch in einer sich dndernden Intensitit. Die
Orientierung in Bezug auf das eigene Kompetenzerleben scheint im Verlauf des Studiums
konstant zu bestehen.

Theoretisch lassen sich die ermittelten Orientierungen im Bildungsverstindnis in der hier
entwickelten theoretischen Rahmung (siehe Kapitel 3.5) dem biografischen Hintergrund der
Studierenden und den darin verankerten (Ziel-) Orientierungen zuordnen. Unter Riickgriff auf
Lemperts (2009) interaktionistische Rahmenkonzeption beruflicher Sozialisation (siehe Ka-
pitel 3.3.1) lassen sich diese (Ziel-)Orientierungen den allgemeinen Persénlichkeitsmerkma-
len zuweisen. Dazu zdhlen: das aufstiegsorientierte, das funktionale und anwendungsorien-
tierte, das interessengeleitete sowie das intellektuell geprigte Bildungsverstdndnis und die
Orientierung am eigenen Kompetenzerleben. Die genannten Orientierungen wurden aus
(Studien-)Aspirationen abgeleitet, iiber die die interviewten Studierenden zu verfiigen schei-
nen. In Tabelle 21 werden diese Orientierungen zusammen mit ihrem Auftreten bei den Teil-
nehmenden dargestellt.

(Studien-)Aspirationen, die mit der beruflichen Vorbildung der Studierenden in Verbin-
dung stehen, sind fallbezogen mit einem Kreuz gekennzeichnet. Fallbezogen werden jene
(Studien-)Aspirationen mit einem eingeklammerten Kreuz markiert, bei denen ein Bezug zur
beruflichen Sozialisation und Vorbildung der Studierenden erkennbar ist. (Studien-)Aspira-
tionen, die sich nicht auf die studentische berufliche Vorbildung zuriickfithren lassen, sind
fallspezifisch mit einer Null gekennzeichnet. Wenn sich diese lediglich andeuten, findet sich
eine eingeklammerte Null bei den entsprechenden Teilnehmenden. Zudem ist Tabelle 21 der
grobe Entstehungszeitpunkt (vor oder wihrend des Hochschulstudiums) der einzelnen fall-
spezifischen (Studien-)Aspirationen zu entnehmen. Wenn fallspezifisch keine eindeutige
zeitliche Zuordnung der Entstehung der (Studien-)Aspiration erfolgen kann, wird diese Zu-
ordnung nicht vorgenommen.

In den folgenden Kapiteln 6.2.2.1 bis 6.2.2.4 werden die ermittelten Orientierungen der
Teilnehmenden unter Riickgriff auf die untersuchungsleitende Synthesetheorie (siche Kapitel
2) im Detail erldutert und abschlieend in Kapitel 6.2.2.5 ein diskursives Zwischenfazit zum
normativen Kompartiment gezogen.
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Tabelle 21: Fallspezifische (Studien-)Aspirationen nach Art und Entstehungszeitpunkt

wahrend des
Hochschul-
studiums

(0)
|

vor dem
Hochschul- x * o
studium

Aufarbeitung
Kompetenz-
erleben

wéhrend des
Hochschul-
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@
@
0
0
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x)

Entwicklung
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X
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wahrend des
Hochschul-
studiums

vor dem
Hochschul-
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X
x1(0)

sozialer Aufstieg
X

Beruflicher und
aufstiegsorientiert

Aspirationen
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Matthias
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Orientie-
rungen

im Bildungs-
verstandnis
Begleitende
Orientierung

Lena

[(Studien-)

Quelle: Eigene Darstellung
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6.2.2.1 Aufstiegsorientiertes Bildungsverstéindnis

Im falliibergreifenden Vergleich zeigt sich, dass einige Teilnehmende ein aufstiegsorientier-
tes Bildungsverstdndnis vertreten, wie ihre Selbstauskiinfte verdeutlichen. Dieses Verstdnd-
nis spiegelt sich in der (Studien-)Aspiration nach beruflichem und sozialem Aufstieg wider,
die als zentrales Phdnomen ermittelt wurde. Ursédchlich scheinen die folgend beschriebenen
Bestrebungen nach Abgrenzung und/oder Anschluss zu sein. Es deutet sich an, dass Studie-
rende mit dieser (Studien-)Aspiration sich vom nicht-akademischen familidren Umfeld oder
dem Ausbildungsberuf, dessen eintdnigen Tatigkeiten und dem dort angesiedelten sozialen
Umfeld abgrenzen wollen und/oder Anschluss suchen an das familidre akademisch gepragte
Umfeld (sofern vorhanden). Abbildung 25 gibt einen Uberblick iiber die Genese der selek-
tiven Kodierung aufstiegsorientiertes Bildungsverstindnis. Im Kodierungsprozess zeigte
sich eine inhaltlich zweckrational gerichtete Ausrichtung (der hier eingesetzten offenen Ko-
dierungen und Memos), die sich in den Bestandteilen des verwendeten Kodierparadigmas
manifestiert. Aufbauend auf Abbildung 25 wird das aufstiegsorientierte Bildungsverstdndnis
auf Grundlage der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2) erldutert.

Die (Studien-)Aspiration (beruflicher und sozialer) Aufstieg griindet auf den individu-
ellen Grundlagen und Ressourcen der Studierenden. Deutlich wird dies in den Schilderun-
gen der Teilnehmenden zu deren Bildungsverstindnis und Studien(wahl)motivationen.

Den Begriff Bildung scheinen Studierende mit einem ausgeprigten aufstiegsbezogenen
Bildungsverstindnis als ein zweckrationales Mittel zum Erreichen des beruflichen und sozi-
alen Aufstiegs anzusehen. Dabei erfolgt eine Gleichsetzung der Begriffe Wissen und Bil-
dung. In ihrem Verstindnis erlangt man Wissen oder Bildung unter anderem in 6ffentlichen
Bildungsinstitutionen. Deutlich wird dies in Mandys und Dominiks Aussagen zu deren Ver-
stindnis von Bildung bzw. vom Gebildetsein. Besonders in Dominiks Aussage wird die
Zweckrationalitit erkennbar, die er zwischen den Bildungsinstitutionen und deren Bildungs-
auftrag sieht.

»|...]. Ein gebildeter Mensch hat fiir mich schon mehr auch mit so externen Kréften zu tun.
Also gebildet werden, geformt werden, spielt fiir mich da mit rein. Und hat auch mehr, ein
bisschen mehr mit abstrakteren Sachverhalten zu tun als mit denen, die wirklich relevant
sind fiir das eigene Tun und Leben. [...]. Also gebildet/. Ich glaube, man wird gebildet und
man ist gebildet, man kann gebildet sein. Aber ich glaube nicht, dass man gebildet auf die
Welt kommt, zum Beispiel. Wahrend man schon intelligent geboren werden kann, wie ich
finde.“ (Mandy, Pos. 54-56)

,,Ja, also da wiirde ich vielleicht wieder die/. Den Verweis auch auf die verschiedenen Be-
rufsgruppen auch/. Also fiir mich gibt es einmal so eine allgemeine Bildung, die man viel-
leicht einfach im Laufe seines Schullebens erhélt und/. Oder eben einmal alltdgliche Le-
bensallgemeinbildung, wie was Schreiben angeht, Lesen oder Rechnen beispielsweise. Da
gibt es fiir mich auch dann noch mal die berufsschulische Bildung, die ja jeder noch mal
aufgrund seines erlernten Berufs oder seines Studiums erhilt. [...].“ (Dominik, Pos. 48)

Das Streben nach beruflichem und sozialem Aufstieg scheint fiir die meisten interviewten
Studierenden eine bedeutende (Studien-)Aspiration darzustellen. Diese lédsst sich mit unter-
schiedlichen Studien(wahl)motivationen und Erwartungshaltungen der Teilnehmenden be-
ziiglich ihres Hochschulstudiums begriinden. Hierzu zdhlt das Streben nach einem hoheren
Gehalt, nach Zugehérigkeit zu einer héheren sozialen Schicht, die Ubernahme von
verantwortungsvollen beruflichen Aufgaben und die Abgrenzung zum Milieu des
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Ausbildungsberufes und/oder des Ausbildungsbetriebes. In Abbildung 25 sind die aufgefiihr-

ten Kodierungen anhand der Untersuchungsergebnisse detailliert dargestellt.
Abbildung 25: Axiales Kodierparadigma: aufstiegsorientiertes Bildungsverstindnis

Quelle: Eigene Darstellung
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Allen Teilnehmenden war es wichtig, bei der Studiengangwahl inhaltlich an ihren Ausbil-
dungsberuf anzuschlieBen, um ihren beruflichen Werdegang darauf autbauend fortzufiihren.
Exemplarisch verdeutlichen dies die folgenden Aussagen von Dominik und Matthias.

,s|...] Also ich wollte aufjeden Fall im wirtschaftlichen Bereich bleiben, im Rahmen meines
Studiums. [...]. Das hat sich fiir mich sehr gut angehort, weil ich auf der einen Seite mich
auch fiirs Lehramtsstudium schon immer interessiert hatte, aber im Zuge dessen auch nie
diesen wirtschaftlichen Bezug verlieren wollte.” (Dominik, Pos. 30)

»|--.]. Und weil ich also irgendwo aus dem Handwerklichen raus wollte. Nicht tiglich, sage
ich mal, ja, sich dreckig machen, aber trotzdem noch was irgendwie mit dem Handwerk zu
tun haben. [...].” (Matthias, Pos. 30)

Neben der inhaltlichen Néhe des gewahlten Studiengangs zum Ausbildungsberuf deutet
Matthias’ Aussage darauf hin, dass auch seine habituelle Zugehdrigkeit zum vertrauten Be-
rufsfeld seine Studienwahl beeinflusst hat. Die Entscheidung fiir ein Studium, das sowohl
inhaltlich als auch habituell an die berufliche Vorbildung und Sozialisation anschlief3t, folgt
offenbar einem gewissen Automatismus.

Ein hoherer Verdienst und die Erlangung des Beamtenstatus werden von Julian, Maxi-
milian und Lukas in Zusammenhang mit ihrer Studien(gang)wahl thematisiert und kann mit
dem Streben nach beruflichem und sozialem Aufstieg erklart werden. Maximilian befiirchtet,
mit der Ausiibung seines Ausbildungsberufs oder einer Tatigkeit als Meister ein Einkommen
zu erzielen, das nicht ausreicht, um den finanziellen Unterhalt einer Familie sorgenfrei si-
chern zu konnen. Dies beruht auf Erfahrungen, die er im Laufe seiner Kindheit und Jugend
in seinem Elternhaus machte. Mit dem begrenzten Angebot an Aufstiegsmoglichkeiten und
den damit limitierten Verdienstmoglichkeiten in seinem Ausbildungsberuf begriindet er unter
anderem seine Studienentscheidung.

,»Also, zum Studium insgesamt kam es hauptséchlich wegen Geld. Das muss ich direkt so
sagen. Eben wegen meinem Vater als Alleinverdiener. Da war es immer knapp mit seinen/,
was hatte der? 2400, 2500 irgendwie mit Frau, zwei Kindern, einer Eigentumswohnung in
X-Kleinstadt. Da waren wir mehrfach kurz vor knapp. [...]. Und habe da dann schon ent-
schieden: Es soll weiter gehen. Bin dann halt aus dem Handwerk weg. Weil, auler Meister,
wo ich ja wusste, was man da so verdient, dann nicht wirklich Aufstiegsmoglichkeiten
gibt.“ (Maximilian, Pos. 20)

Julian begriindet sein Streben nach einem moglichst frithen beruflichen Aufstieg mit seiner
Familienplanung. Vor der Griindung einer Familie mochte er das Hochschulstudium abge-
schlossen haben, da seiner Meinung nach ein Studium mit familiéren Verpflichtungen finan-
ziell schwieriger zu bewiltigen sei, als wenn er das Hochschulstudium vor der Familiengriin-
dung abschlief3t.

»|.-.]. Und ich wollte mir diesen Weg einfach nicht verbauen. Weil ich habe leider, was
heifBt leider, ich habe viele Kollegen, die halt in ihrem Beruf[...] so ein bisschen verharren,
schon Kinder haben und aber noch gerne etwas machen wiirden. Aber es ist aufgrund der
Kinder auch etwas schwieriger. Ich wollte einfach, [...], auf jeden Fall noch etwas aus mir
in Anfiihrungszeichen, etwas aus mir machen. [...]. (Julian, Pos. 26)
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Angemessen empfinden Julian und Lukas die Vergiitung im beruflichen Lehramt,
die sie in Bezug auf die auszufiihrenden Tatigkeiten als fair beurteilen. Ihren Aus-
bildungsberufen scheinen sie dies nicht zu zuschreiben.

»|...]. Aber, wenn ich ehrlich bin, war halt der grofite Punkt einfach die Bezahlung fiir das,
was man im Endeffekt tut. [...]* (Julian, Pos. 26)

,»Genau. Also, es ist quasi die Kombination. Ja, ich habe einen Beruf in dem ich arbeite
oder gearbeitet habe, der mir Spafl macht. Aber ist dann die finanzielle Vergiitung natiirlich
eben nicht ansatzweise so hoch. Und das habe ich quasi in dem Lehrerberuf fiir mich ent-
deckt, dass das quasi dieser Schnittpunkt zwischen beiden ist und ein gesundes Gleichge-
wicht ergibt fiir mich.” (Lukas, Pos. 126)

Matthias und Mandy erwarten von ihrem Hochschulstudium die Befdhigung zur Ausiibung
einer Berufstitigkeit, die mit einem groflen Verantwortungsbereich einhergeht. Beide haben
in ihrer beruflichen Sozialisation und Vorbildung entsprechende Erfahrungen gesammelt, die
dieses Streben erklaren und auch mit dem Streben nach beruflichem und sozialem Aufstieg
in Verbindung gebracht werden konnen. Matthias war als Geselle von unternehmerischen
Entscheidungsprozessen ausgeschlossen und empfand dies als unbefriedigend. Er hofft,
durch den Abschluss seines Studiums in Zukunft mehr Verantwortung im Beruf iibernehmen
und mehr Entscheidungsbefugnisse haben zu kénnen.

,Sondern ich wollte mehr Verantwortung iibernehmen. Es war halt immer so, dass, wenn
neue Aufgaben kamen, oder wenn Probleme fertigungstechnisch besprochen werden, stan-
den dann halt immer Ingenieure oder Techniker oder Abteilungsleiter da und haben sich da
Gedanken gemacht. Oder, wenn neue Maschinen angeschafft wurden. Und man wurde halt
als Geselle sage ich mal gar nicht miteinbezogen oder gefragt. Das hatte mich immer ge-
stort. Und genau da wollte ich eigentlich hin.* (Matthias, Pos. 70)

Neben einem hoheren Gehalt erhofft sich Mandy durch ein abgeschlossenes Hochschulstu-
dium die Ausiibung einer leitenden beruflichen Tatigkeit, die ihr von aulenstehenden Perso-
nen anvertraut und zugetraut wird sowie mit einem groé3eren Verantwortungsbereich einher-
geht.

| ...] aber auch mehr Verantwortung zu tibernehmen im beruflichen Rahmen. Also leitende
Stellen anzunehmen. Nicht nur des Geldes wegen, sondern eben auch, weil mir zugetraut
wird, die kognitive Kapazitit dafiir zu haben [...].“ (Mandy, Pos. 66)

Bereits in ihrer beruflichen Tétigkeit im Ausbildungsberuf fiihrte sie Aufgaben aus, auf deren
Basis unternehmerische Entscheidungen von Vorgesetzten getroffen wurden, was sie wahr-
scheinlich mit Stolz erfiillte. Damit kann ihr Streben nach einer beruflichen Position mit ei-
nem grofleren Verantwortungsbereich erklart werden.

»[...]. Ich habe auch gelernt, zu priasentieren vor fremden Leuten. Und zwar echte Inhalte,
bei denen es auch um Entscheidungen geht, und so Verantwortung zu iibernehmen fiir ge-
wisse Sachen. [...]*“ (Mandy, Pos. 76)

Fiir Julian, Matthias und Laurenz scheint mit dem beruflichen auch ein sozialer Aufstieg
intendiert zu sein, der auf ihre vorhochschulischen beruflichen Tatigkeiten zuriickgefiihrt
werden kann und mit dem Wunsch nach Abgrenzung vom Ausbildungsberuf einhergeht.
Diese Abgrenzung wird auf unterschiedlichen Ebenen angestrebt. Julian litt wihrend seiner
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Berufsausbildung darunter, dass ihm Kollegen Kompetenzen absprachen und er sich als ,, bil-
lige Arbeitskraft* (Julian, Pos. 54) fiihlte, der aufgrund von wirtschaftlichen Interessen des
Ausbildungsbetriebs keine inhaltlich umfassende Berufsausbildung zuteilwurde.

»|...]. Dadurch, dass ich leider, das kann ich auch offen und ehrlich sagen, in der Ausbil-
dung ein paar einschneidende Momente hatte mit Personen, die auch einfach gemein waren
oder nicht fair waren und dann teilweise auch Sachen gesagt haben, die mich natiirlich dann
damals auch als Jugendlichen oder als jungen Erwachsenen sehr hart getroffen haben, habe
ich natiirlich da selbstwertméBig sehr tief einstecken miissen. Und das hat mich auch, ehr-
lich gesagt, ziemlich geprégt. [...].“ (Julian, Pos. 130)

»|-..]. Aber so lauft es nun mal leider dann auch in der Wirtschaft ab, dass man dann halt
auch einfach eine giinstige Arbeitskraft ist und der Betrieb Geld einbringt, anstatt dann auch
mal etwas zu lernen. [...].“ (Julian, Pos. 56)

Durch den beruflichen Aufstieg mit dem Studium erhofft er sich, diese Zuschreibungen zu
seiner Person widerlegen und gleichzeitig seine sozialen Kompetenzen ausbauen zu konnen,
mit dem Ziel, anderen Auszubildenden eine hochwertige Berufsausbildung zu ermdglichen.

,...]. Aber es war auf jeden Fall, auch eine Motivation zu sagen: Hey Leute, es stimmt
nicht das, was ihr sagt. Und lasst mich bitte einfach in Ruhe. Ich mache mein Ding und wir
sehen uns in sechs Jahren nochmal wieder. Und das war nicht die Hauptmotivation, aber
ich glaube, dass mich das auch meist noch angetrieben hat und auch, wenn ich damals in
meiner alten Firma noch mal war und die besucht habe und dann einfach nochmal gesehen
habe, wie es so lduft, das war auf jeden Fall nochmal ein Stiick Motivation. [...]* (Julian,
Pos. 134)

»|...] Und ich habe es einfach immer geliebt, das, was ich weil3, auch anderen Leuten wei-
terzugeben oder vielleicht auch anderen Leuten einfach Tipps zu geben, Tipps an die Hand
zu geben, die mir vielleicht damals schwergefallen sind, und die ich gerne anderen Leuten
halt erleichtern wiirde bei so Situationen oder Aufgaben. Das war halt so auch eine Moti-
vation, warum ich gesagt habe, ich mochte gerne Lehrer werden.“ (Julian, Pos. 28)

Matthias und Laurenz scheinen des Arbeitsumfelds und/oder der beruflichen Tétigkeiten im
Ausbildungsberuf tiberdriissig geworden zu sein, ebenso des Status, den sie als Auszubilden-
de oder Angestellte im erlernten Ausbildungsberuf gegeniiber Vorgesetzten hatten.

».-.]. Und dann ging das bei mir relativ schnell los, dass ich in das Griibeln gekommen
bin, da vielleicht noch ein bisschen weiterzumachen, weil es nie meine Absicht war, jetzt
mein ganzes Leben lang irgendwie in der Werkstatt zu stehen und im Zweifelsfall dann
mein Leben lang da irgendwo einen Olwechsel zu machen. Das war jetzt nicht so meine
Ambition. (Laurenz, Pos. 20)

»[---]- Wenn man irgendwie dann eine Ausbildung macht, dann ist man ja erst mal ganz
unten in der Nahrungskette. [...]. Und ja, das ist natiirlich dann auch schon ab und zu mit
Herausforderungen dann irgendwie verbunden, gerade zum spiten Zeitpunkt meiner Aus-
bildung war ich schon ja dann doch irgendwie auch relativ fit und konnte da ordentlich
mitarbeiten. Aber na ja, das passt dann auch nicht unbedingt jedem, wenn man dann viel-
leicht mal Verbesserungsvorschlidge einbringt oder so etwas. Daran reibt man sich und
wichst, glaube ich, auch.” (Laurenz, Pos. 46)

,,Ich habe mich wohlgefiihlt. Ich wollte aber/. Ich habe mich aber manchmal auch ein biss-
chen, na ja/. Nein nicht unterfordert. Sondern ich wollte mehr Verantwortung iibernehmen.
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Es war halt immer so, dass, wenn neue Aufgaben kamen, oder wenn Probleme fertigungs-
technisch besprochen werden, standen dann halt immer Ingenieure oder Techniker oder
Abteilungsleiter da und haben sich da Gedanken gemacht. Oder, wenn neue Maschinen
angeschafft wurden. Und man wurde halt als Geselle sage ich mal gar nicht miteinbezogen,
oder gefragt. Das hatte mich immer gestort. Und genau da wollte ich eigentlich hin. [...].“
(Matthias, Pos. 70)

Neben den eben dargestellten beruflichen Einfliissen, mit denen die Aufstiegsorientierung
der Teilnehmenden begriindet wird, scheinen auch habituelle familidre Aspekte eine Rolle
zu spielen. Einige Teilnehmende haben akademisch gebildete Familienmitglieder. Laurenz,
Lukas und Mandy berichten von Familienmitgliedern, die ein Lehramtstudium absolviert ha-
ben oder mit einer anderen akademischen Ausbildung beruflich lehrend tétig sind oder waren.
Laurenz berichtet, dass er den Austausch mit Universititsangehorigen schon seit Studienbe-
ginn als ,, verniinftig“ (Laurenz, Pos. 65) wahrnimmt. Er begriindet dies mit der Anwesenheit
von ,,verniinftigen Menschen “ (Laurenz, Pos. 65) vor Ort, die eine tertidre Bildung genossen
haben. Dies fiihrte vermutlich dazu, dass er sich bereits zu Beginn seines Studiums im Um-
feld der Hochschule ,, umfinglich wohlfiihlte* (Laurenz, Pos. 65). Dies deutet darauf hin,
dass er durch sein akademisch geprégtes Elternhaus entsprechend sozialisiert war und des-
halb keine habituellen Schwierigkeiten beim Studieneinstieg wahrnahm. Die habituelle Um-
stellung vom beruflichen in den hochschulischen Kontext beschreibt Mandy als ,, angenehm *
(Mandy, Pos. 84), da sie in der Rolle als Studierende ihren individuellen Lebensstil ausleben
kann und sich keinen Gepflogenheiten anpassen muss, die im Ausbildungsbetrieb gefordert
wurden.

»--.]. Am Anfang des Bachelors war das schon eine gro3e Umstellung, auf einmal wieder
iberwiegend mit Gleichaltrigen zusammen zu sein. Und ja, aulerhalb auch von dieser be-
ruflichen Sprache zu sein. Also einfach direkter zu kommunizieren und auch nicht mehr an
diese Kleidung gebunden zu sein, zum Beispiel, sondern halt freier zu sein in meiner Klei-
derwahl jeden Tag. Fand ich ganz angenehm, ja. Auch was so Dinge anbetrifft, wie mein
eigenes Essen mitzunehmen, das war dann auf einmal nicht mehr so aufféllig, wenn ich mal
nicht mit den anderen in der Kantine gegessen habe, oder so. Also da war ich/, musste ich
irgendwie weniger konform sein, hatte ich das Gefiihl, als in der Ausbildung. [...].“
(Mandy, Pos. 84)

Es ist anzunehmen, dass der Lebensstil und der damit verbundene Habitus des Elternhauses
bzw. der Familienmitglieder die Studien(wahl)entscheidung der Teilnehmenden beeinflusst
haben. Im Bestreben, an diesen gewohnten Lebensstil und Habitus des akademischen Fami-
lienmilieus anzukniipfen, nehmen die betreffenden Teilnehmenden ein Studium auf, um
durch beruflichen Aufstieg Anschluss an ihre Familie zu finden. Von habituellen Anschluss-
schwierigkeiten im hochschulischen Setting berichten sie nicht.

Die aus den individuellen Grundlagen und Ressourcen der Teilnehmenden abgeleitete
(Studien-)Aspiration beruflicher und sozialer Aufstieg zeigt ihren zweckrationalen Charakter
auch in den personalen Facetten der Studienbewiltigung (Studienerfolg, Studienanforderun-
gen und Studienhandeln, siche Kapitel 2). Folgend wird das aufstiegsorientierte Bildungs-
verstindnisse vor dem Hintergrund der weiteren personalen Facetten der Studienbewéltigung
(Studienerfolg, Studienanforderungen und Studienhandeln, siche Kapitel 2) betrachtet.

Die Datenauswertung ergab, dass Studienerfolg im aufstiegsorientierten Bildungsver-
standnis auf zwei Ebenen betrachtet werden kann. Zum einen beschreiben die interviewten
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Studierenden einen Studienerfolg, den sie seit Studienbeginn fortlaufend wahrnehmen, re-
flektieren und immer wieder neu definieren; zum anderen verkniipfen sie Studienerfolg mit
dem erfolgreichen Abschluss des Studiums. Beide Arten des Studienerfolgs verbindet das
Ziel, durch den beruflichen Aufstieg einen sozialen Aufstieg zu erlangen. Studien(teil)er-
folge, die die Teilnehmenden wéhrend ihres Hochschulstudiums generieren, beziehen sich
auf objektive Studienerfolgskriterien, wie z.B. das Bestehen von Modulen und/oder das Er-
reichen von bestimmten Noten. Die Studierenden definieren aber selbst, mit welchen Noten
sie zufrieden sind. Von einigen Teilnehmenden wird bereits das reine Bestehen von Modulen
oder des Hochschulstudiums als Studienerfolg angesehen. Matthias beispielsweise scheint
mit seinem Hochschulstudium zufrieden, wenn er das Studium besteht.

,Es reicht zum Bestehen. Das ist das Ziel.“ (Matthias, Pos. 118)

Es scheint, als ob die Teilnehmenden den Anspruch an ihren objektiven Studienerfolg iterativ
im Studienverlauf mit sich selbst verhandeln und dieser verdnderbar ist. Beispielsweise be-
schreibt Dominik, dass er sich im Bachelorstudium mit dem Bestehen bestimmter Module
zufriedengegeben hat. Dies dnderte sich im Studienverlauf, aufgrund seiner erzielten Stu-
dienteilerfolge, die er an seinen erzielten Noten festmacht. Heute, im Masterstudium, strebt
er ausschlieflich sehr gute Noten an.

,.Ja also, das hat sich so/. Also, sag ich mal, im Laufe des Studiums/. Am Anfang des Stu-
diums war es erfolgreiches Studium. Klar ging es/. Geht es auf jeden Fall gute Noten zu
erreichen, und zwar war es zwischenzeitlich dann auch so, teilweise, durch manche Module
dann einfach durchzukommen und das Studium abzuschlieBen. Und das war natiirlich auch
ein gewisser Erfolg, oder erfolgreich. Und mittlerweile ist fiir mich einfach, auf der einen
Seite, natiirlich sehr gute Noten zu erreichen. [...].“ (Dominik, Pos. 72)

Erklart werden kann dies durch einen Kompetenzzuwachs, welcher sich im Studienverlauf
ergibt und wahrscheinlich auf einer weiterentwickelten Selbstwirksamkeitserwartung (nach
Bandura, 1991) basiert. Hierzu eine ausfiihrliche Darstellung in Kapitel 6.2.2.5.

Auch fiir Mandy scheint das Bestehen der Module und des Studienabschlusses Vorrang zu
haben. Sie duBlert dies wie folgt: ,, Ich schaffe alle Kurse. Also ich bestehe die Kurse. [...]
(Mandy, Pos. 144). In einer Art zweiter Instanz definiert sie Studienerfolg aber nicht aus-
schlieBlich iiber das Bestehen des Moduls oder an Noten, sondern auch iiber das Gefiihl einer
subjektiv wahrgenommenen befriedigenden Lernentwicklung, die unabhéngig von Noten ist.

»|...]. Ich habe Kurse, in denen ich das Gefiihl habe, sehr, sehr gute Leistungen zu bringen,
was sich vielleicht nicht unbedingt in der abschlieBenden Klausurnote dann zeigt. Aber wo
ich fiir mich sehr viel lerne.” (Mandy, Pos. 144)

Die Studiendauer wird als weiteres objektives Studienerfolgskriterium von Laurenz und Lu-
kas angesprochen. Neben dem Hochschulstudium sind diese beiden Studierenden in hohem
Umfang berufstitig und betrachten ihre damit einhergehende léngere Studiendauer als Ma-
kel. Gleichzeitig ist ihnen bewusst, dass die hohere Semesteranzahl, die sie sich zuschreiben,
ein Resultat ihrer beruflichen Tétigkeit neben dem Hochschulstudium ist.

,.Ja, schon irgendwo so etwas wie Zielstrebigkeit, Durchhaltevermdgen, auch Fleif3, auch
wenn sich das bei so einer ldngeren Studienzeit gar nicht so anhdrt. [...]. Bist du dann trotz-
dem schnell der Langzeitstudent. Und das nervt dann irgendwann auch trotzdem. Also
spielt schon eine groBe Rolle fiir den Studienerfolg, denke ich schon. Aber auch nicht nur,
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hatte es ja eben schon mal angedeutet, aber wirklich auch nicht nur irgendwie die personli-
chen Eigenschaften, es sind ganz oft auch die wirtschaftlichen Dinge, die da mit hineinspie-
len fiir den Studienerfolg. Das ist ganz oft so.” (Laurenz, Pos. 108-110)

»|-..]. Gut, kann man jetzt so sehen oder so sehen. Also, meine Noten sind, ich sage mal im
griinen Bereich. Die sind 2,1 oder 2,2 ist mein Schnitt. Das ist, denke ich mal, kein kata-
strophal schlechtes Ergebnis, wofiir man sich schdmen miisste. Es ist halt die Frage, woran
man den Erfolg misst. Ja, da sind wir wieder beim Thema: Am Abschluss. Und wenn man
das so sieht, dass ich halbtags arbeite. Ich bin jetzt im zwolften Semester. Das heif3t: Ich
habe theoretisch auch nur die Hélfte des Tages Zeit fiir das Studium. Dann wiére ich ja, rein
theoretisch, auch wieder bei der Regelstudienzeit. [...].“ (Lukas, Pos. 134)

Richtet man den Fokus auf die in der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapi-
tel 2) verortete personale Facette der Studienanforderungen, deutet sich eine Verschrén-
kung mit dem Studienhandeln an. Studierende, die dieses Bildungsverstindnis aufweisen,
beschreiben ein sehr zielgerichtetes, den wahrgenommenen hochschulischen Anforderungen
angepasstes, pragmatisches und antizipatorisch geprégtes arbeits- und zeitokonomisches Stu-
dienhandeln (und Studienverhalten), in dem Prokrastination moglichst vermieden wird.
Diese zielstrebige Art der Umsetzung des Hochschulstudiums sehen die Studierenden auch
als ein Resultat ihrer beruflichen Vorbildung und Sozialisation. Dies zeigt exemplarisch
Matthias‘ folgende Aussage:

»|-..]. Ich wiirde mal sagen das Prioritdtensetzen. [...]. Und dann gab es halt welche, die
dann zum Beispiel gesagt haben, nein, die fahren dann lieber in den Urlaub und dann schrei-
ben sie ein, zwei Klausuren nicht, weil halt terminlich das dann nicht gepasst hat. [...]. Also
das ist mir schon leichtgefallen, weil ich halt einfach das Ziel hatte, das Studium auch fer-
tigzukriegen, auch in der Regelstudienzeit. Den Fokus hatte ich und den habe ich auch ver-
folgt. Und das ist halt auch durch meine Ausbildung gekommen.* (Matthias, Pos. 172)

Maximilian, Matthias, Lukas und Mandy — Teilnehmende mit einer ausgepréagten Aufstiegs-
orientierung — agieren pragmatisch in ihrem Studienhandeln. Sie passen sich den institutio-
nellen Anforderungen der Hochschule an, auch wenn sie dabei gegen ihre Uberzeugungen
handeln. Beispielhaft folgen hierzu Aussagen von Matthias und Mandy.

»|--.]. Man schluckt es runter und macht es so, wie die Uni verlangt. Mehr kann man/. Mehr
bleibt einem ja nicht iibrig. Man muss ja die Leistung erbringen, so wie es die Uni haben
mochte. Also muss man es so machen, wie es die Uni mGchte. Mehr bleibt einem nicht
tibrig.” (Matthias, Pos. 86)

,.Ja, also ich habe, auf Deutsch gesagt, mir schon ganz oft die Kotze runtergeschluckt ein-
fach. Also ich habe wirklich oft Sachen hinterfragt und nicht verstanden. Und nicht ver-
standen, warum wir diese und jene Annahmen jetzt treffen. Und auch der Tutor konnte mir
das nicht erkléren, oder nur mit Verweis auf ,Das haben wir schon immer so gemacht‘ oder
,Niher kommen wir an die Realitét nicht dran‘ oder so. Und das hat sich dann letztlich fiir
mich auch als Genugtuung oder als Beantwortung dieser Fragezeichen vor meinem Auge
als logisch erwiesen, dass manche Dinge einfach so sind, wie sie sind, und dass man sie
hinnehmen muss, sonst kommt man nicht weiter. Also das hat auch irgendwie mit Pragma-
tik zu tun und mit Handlungsorientierung. [...].“ (Mandy, Pos. 160)

Das pragmatische Hinnehmen und die Anpassung an institutionelle Gegebenheiten, um ein
iibergeordnetes Vorhaben zu realisieren, scheinen eine Strategie der Teilnehmenden zu sein,
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die sie bereits in der beruflichen Vorbildung erfolgreich angewendet haben. Dies verdeutlicht
Maximilians folgende Aussage:

»l...]. Gerade in CAD, in KT, war das schlimm. Also, der mit der Totenkopf-Giirtel-
schnalle. Den Spruch, dass man den gerne mal nachts im Park treffen wiirde, den habe ich
Ofter gehort. Das war/. Aber da, dieses/. Ich habe mir gedacht: Gut, das sind jetzt, doof
gesagt, meine Kunden und die wollen jetzt halt was von mir. Und dann mache ich denen
das. Und im Zweifel muss ich es halt drei Mal machen. Und am Ende zahlt es aber, dass
das abgeschlossen ist. Und damit ist gut. Also, ja. Wieder diese Diplomatie im Umgang mit
anderen. [...]." (Maximilian, Pos. 52)

Auch im zeiteffizienten Studienhandeln, das Matthias und Maximilian schildern, wird eine
pragmatische Haltung deutlich. Beide streben einen schnellen Studienabschluss an. Dabei
nehmen sie bewusst in Kauf, sich Studieninhalte weniger vertieft anzueignen, um mit mog-
lichst geringem Ressourceneinsatz die institutionell geforderten Leistungen zu erbringen und
die Module zu bestehen. Matthias scheint im Studienverlauf ein Gefiihl dafiir entwickelt zu
haben, welchen Veranstaltungen er fernbleiben kann, ohne das Bestehen der Module zu ge-
fahrden, und setzt dies auch entsprechend in seinem Studienhandeln (und Studienverhalten)
um.

»[-..]. Und im zweiten Semester flacht das alles ein bisschen ab. Man besucht weniger Vor-
lesungen und weniger Ubungen. Und man weil dann so langsam, so Mitte des zweiten
Semesters, wie der Hase lduft und pendelt sich ein. [...].” (Matthias, Pos. 76)

Antizipatorisch nutzt er Altklausuren, um sich ,,/...] gut und prizise auf Klausuren vorbe-
reiten [...] “ (Matthias, Pos. 142) zu konnen. Von einem &hnlich antizipatorischen, effizien-
ten und zweckmaBigen Studienhandeln berichtet auch Maximilian. Er nutzt vorgefertigte Zu-
sammenfassungen anderer Studierender, um sich zeit- und arbeitseffizient auf Klausuren vor-
zubereiten.

»|.-.]. Ich habe in meinem Studium noch keine Zusammenfassung selber geschrieben. Ich
kann mir immer alles irgendwo besorgen. [...] ich kannte dann halt wieder irgendwen. Oder
durch Zufall. [...]. Oder im Maschinenbaubereich ganz viel StudyDrive. Also, hier fiir Pro-
duktionstechnik, Fertigungstechnik, Werkstofftechnik. Da gibt es halt alles, das ist schon
fertig, muss man sich nur noch herunterladen. Drei Tage pauken, ab in die Priifung und
nichste. Ja, funktioniert ganz gut, wie ich behaupten mag. Also, mein insgesamter Durch-
schnitt ist, ich glaube, 2,5. [...]. Vielleicht bin ich da Opfer meiner Erfahrung geworden.
[...]. Also, auch mit der Herangehensweise, mit der ich da rangegangen bin. Hat mir bis
jetzt noch nicht geschadet.” (Maximilian, Pos. 68)

6.2.2.2. Funktionales und anwendungsorientiertes Bildungsverstindnis

Aus dem Vergleich der Fille, der auf den Selbstauskiinften der Teilnehmenden basiert, ergibt
sich als selektive Kodierung ein funktionales und anwendungsbezogenes Bildungsverstind-
nis. Dieses resultiert aus dem ermittelten Phianomen der (Studien-)Aspiration nach Employa-
bility. Ursédchlich fiir diese (Studien-)Aspiration scheint die vorhochschulische bzw. berufli-
che Sozialisation und Vorbildung zu sein. Sie scheint eine entsprechende Erwartungshaltung
der Teilnehmenden an die akademische Ausbildung zu erzeugen. Im Rahmen des axialen
Kodierungsschritts offenbart sich inhaltlich im Kodierparadigma eine funktionale und
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anwendungsorientierte Charakteristik, in den dort eingesetzten offenen Kodierungen und

Memos (siehe Abbildung 26).
Abbildung 26: Axiales Kodierparadigma: funktionales und anwendungsorientiertes Bil-

dungsverstdndnis

Quelle: Eigene Darstellung
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Studierende mit einer ausgeprédgten (Studien-)Aspiration Employability zeigen in ihren Schil-
derungen zum Bildungsversténdnis und zu ihrer Studienbewéltigung (im Sinne der untersu-
chungsleitenden Synthesetheorie, siehe Kapitel 2) Ahnlichkeiten. Ein méglichst praxisnahes
Versténdnis von (Aus-)Bildung, Lehren und Lernen ist dabei kennzeichnend. Aufbauend auf
Abbildung 26 wird das funktionale und anwendungsorientierte Bildungsverstdndnis auf
Grundlage der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siehe Kapitel 2) erldutert.

Die (Studien-)Aspiration Employability ist Teil der individuellen Grundlagen und
Ressourcen (siche untersuchungsleitende Synthesetheorie, Kapitel 2) der Teilnehmenden.
Deutlich wird dies in den folgenden Schilderungen zum Bildungsbegriff. Das Hochschulstu-
dium hat fiir die meisten der interviewten Studierenden die Funktion einer funktionalen und
anwendungsorientierten Vorbereitung, die konkret fiir den angestrebten akademischen Beruf
befdhigen soll. Deutlich wird dies in den folgenden Aussagen von Tobias, Lukas und
Matthias:

»...]. Dass da wirklich durch die Handlungsbeziige immer wieder auch die Anreize ge-
schaffen werden, warum/. Was hat das Ganze/. Jetzt dieses Theorie-/Praxisproblem, was es
ja hdufig gibt, das da/. Das ist ja zumindest [Dozentin XX] jetzt bei uns gerade immer mehr
dran, aber man sicht es trotzdem noch in vielen Bereichen, mit den anderen Lehrern. Und
da erwarte ich, dass da schon im Studium eben die ersten Anreize geschaffen werden, die
dann spéter im Referendariat halt ausgebaut werden.“ (Tobias, Pos. 68-69)

,|...]. denke, gebildet sein ist, Kenntnisse und Fertigkeiten, die man hat, anwenden zu kon-
nen. Und eben die Bildung ist eben das Vermitteln dieser Fertigkeiten und Kompetenzen,
eben selbststidndig Probleme 16sen zu kénnen beispielsweise.* (Lukas, Pos. 30)

,»Also ja, es gibt immer irgendwo die Theorie und es gibt immer irgendwo die Praxis, sage
ich mal. Und in der Theorie ist es ganz leicht, einen Nagel in die Wand zu kloppen. Aber
in der Praxis kann sich das manchmal schwierig gestalten. Und unter Bildung reicht es nicht
nur aus, das theoretisch zu wissen, sondern auch praktisch da eine Erfahrung zu haben, oder
das Praktische auch umsetzen zu kdnnen.* (Matthias, Pos. 38)

Aufbauend auf Pahl (2021) (vgl. S. 253 ff.) kann angenommen werden, dass das funktionale
und anwendungsorientierte Bildungsverstidndnis auf die berufliche Vorbildung und Soziali-
sation und die im Ausbildungsberuf praktizierte Handlungsorientierung zuriickgefiihrt wer-
den kann. Hinweise in den folgenden Aussagen von Lena und Tobias iiber deren Sichtweisen
zu Unterschieden zwischen der beruflichen und akademischen Bildung deuten dies an.

Lena: ,,Also die Berufliche auf jeden Fall auch durch so ja einen praxisnahen Aspekt. Also
was natlirlich nicht allein ausschlaggebend ist, weil es ja auch schulische Ausbildungen
gibt. Aber auch die haben ja immer irgendwelche ja praxisndheren Anteile wiirde ich mal
sagen, als das Hochschulstudium. Weil ich muss sagen, so unser Praxisanteil im Pddago-
gikstudium kommt jetzt doch ein bisschen arg kurz. Mit den drei SPS, die wir dann letzt-
endlich haben, wenn wir den Master auch noch machen. Aber es ist ja kein, also es ist ja
mehr ein rein schnuppern, mal schauen, ob das fiir einen passt, als wirklich ein Lernen, wie
das alles ablduft. Was man zum Beispiel in der Ausbildung hat, wo man ja wirklich einen
sehr grofen Anteil doch praktisch hat.*

Stérk: ,,(6 Sek.) Und du hast jetzt ja gesagt ok, die berufliche Bildung ist ja eher praktisch
geprégt. Und welche Priagung hat fiir dich dann die Hochschulische?*

Lena: ,,Dann eher theoretisch. Also mehr lesen, sich Wissen aneignen und als ja/. Ja doch,
eigentlich sich Wissen aneignen, statt sich unbedingt Konnen anzueignen oder was man
vielleicht im Praktischen eher auch fokussiert wird.* (Lena, Pos. 40-42)
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,Ja, die berufliche Bildung ist ja im Prinzip/. Zeichnet sich vor allem durch den dualen
Kontext aus, also dass man eben sowohl die/. Diesen extremen Praxisbezug hat, weil man
ja in der Regel, oder fast immer, in einem Betrieb lernt. Und Schule lernt, das heifit, man
lernt eben zu den Theoriekenntnissen auch die fachlichen Beziige und hat dadurch halt diese
Lebensweltiiberschneidung. Und tatsédchlich ist es, wenn man jetzt das im Unterschied zur
Hochschulbildung sieht, nicht immer ganz klar, was die Hochschulische Bildung mit dem
eigentlichen Beruf des Lehrers zu tun hat. Also/. [...] Ja, vor allem die Maschinenbau-
Scheine. Also da sind halt viele dabei, wo ich sage, das so in der Art, wie es gerade vermit-
telt, gelehrt oder na ja, stumpf abgefragt wird, ja im Prinzip hat es nicht fiir mich/. Gewinn-
bringendes flir mich als Lehrkraft. Und deswegen sehe ich die Universitétsausbildung, ge-
rade in dem Bereich Maschinenbau, also im Hauptfach, als eher sehr theoretisch und pra-
xisfern an. Das ist flir ich der grofite Unterschied da drin. [...]. Ja, eigentlich erwarte ich
mir da, dass ich halt eben diesen Handlungsbezug auch néher kennenlerne. So wie ich dann
ja zum Beispiel im SPS ist, dass man dann wirklich lernt, was hat das Ganze jetzt iiberhaupt
alles vielleicht, was ich gelernt habe, mit meinem beruflichen Kontext zu tun. Aber eigent-
lich erwarte ich mir da/. Oder hétte ich mir da mehr erwartet das quasi, fiir mich als Lehr-
kraft einfach mehr Angebote da waren, dass ich da besser wire drauf vorbereitet worden.*
(Tobias, Pos. 58-62)

Die (Studien-)Aspiration Employability zeigt ihren praxisorientierten Charakter auch in den
weiteren personalen Facetten der Studienbewiltigung (Studienerfolg, Studienanforderungen
und Studienhandeln, siehe untersuchungsleitende Synthesetheorie, Kapitel 2). Folgend wird
hierauf eingegangen.

Das Erlangen von Employability fiir den angestrebten akademischen Beruf stellt fiir die
Studierenden wahrscheinlich einen subjektiven Studienerfolg dar. Die Institution Hoch-
schule und ihr Angebot scheint in diesem Bildungsverstindnis eine vermittelnde Rolle ein-
zunehmen. Diese soll nach den Erwartungen der Studierenden méglichst auf deren berufli-
chen praktischen (Vor-)Erfahrungen aufbauen und eine funktionale, anwendungsorientierte
und zielgerichtete Ausbildung fiir den angestrebten akademischen Beruf auf inhaltlicher, me-
thodischer und personlicher Ebene gewihrleisten. Fiir die Studierenden geht dies mit einer
gezielten Auswahl von Studieninhalten und einer funktionalen und anwendungsorientierten
hochschulischen Didaktik einher. Exemplarisch &uern sich hierzu Tobias und Mandy wie
folgt:

,Ja, eigentlich erwarte ich mir da, dass ich halt eben diesen Handlungsbezug auch niher
kennenlerne. So wie ich dann ja zum Beispiel im SPS ist, dass man dann wirklich lernt, was
hat das Ganze jetzt iiberhaupt alles vielleicht, was ich gelernt habe, mit meinem beruflichen
Kontext zu tun. Aber eigentlich erwarte ich mir da/. Oder hitte ich mir da mehr erwartet,
dass quasi fiir mich als Lehrkraft einfach mehr Angebote da waren, dass ich da besser wére
drauf vorbereitet worden.“ (Tobias, Pos. 62)

»[...] Und da erwarte ich, dass da schon im Studium eben die ersten Anreize geschaffen
werden, die dann spéter im Referendariat halt ausgebaut werden.* (Tobias, Pos. 68)

,.Ja, natiirlich erwarte ich auch eine fachliche Vorbereitung auf die Inhalte, die mich dann
spéter im Beruf als Lehrerin erwarten. Also ich denke, fiir eine Lehrerin ist es auch wichtig,
Selbstbewusstsein zu haben und fiir das, was sie lehrt, eintreten zu konnen. Sich auch durch-
setzen zu konnen, sich Gehor zu verschaffen, [...], oder Aufmerksamkeit. Genauso auch
Personlichkeiten lesen [...] oder mit ihnen umgehen zu kdnnen. Und ich finde, das alles
wird nicht so vermittelt im Studium. Das finde ich auch sehr schade.” (Mandy, Pos. 74)
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Aus dieser Erwartungshaltung an die hochschulische (Aus-)Bildung scheint eine Passungs-
problematik im Hochschulstudium zu resultieren, die die interviewten Studierenden als eine
herausfordernde und negativ konnotierte Studienanforderung wahrnehmen. Neben dem
fehlenden Anwendungsbezug zur angestrebten beruflichen Tétigkeit im Hochschulstudium
bemingeln Lena, Matthias und Mandy den fehlenden Bezug der Studieninhalte zu Inhalten,
die sie aus ihrer beruflichen Vorbildung oder ihrer Lebensrealitit im Allgemeinen kennen.
Die theoretischen Studieninhalte und Studienanforderungen scheinen inkongruent mit bishe-
rigen Erfahrungen und Wissensbestéinden der Teilnehmenden zu sein. Sie werden als wenig
realitidtsnah und/oder fremd sowie als aufoktroyiert wahrgenommen. Es hat den Anschein,
als ob sie sich fremd in der eigenen Expertise fithlen. Lenas, Mandys und Matthias® folgende
Aussagen deuten dies an.

(7 Sek.) [...]ja, dass der Homo oeconomicus dann in gewissen Bereichen einfach nicht so
einen Bestand hat, weil es so nicht funktioniert. Weil da auch andere Sachen angesprochen
werden. Und dadurch, dass wir auch in der Berufsschule viel zu WerbemafBnahmen haben
und zu irgendwelchen Emotionen, die dann da hervorgerufen werden, wiirde ich schon sa-
gen, dass ich da was anderes oder ja eine groflere Betrachtung in der Berufsschule gelernt
habe als das, was ich dann gerade, also im ersten Semester, das wurde dann ja spéter auch
immer weiter aufgeldst, aber im ersten Semester hort man ja erstmal nur iiberall Homo
oeconomicus.” (Lena, Pos. 107)

»|-.-.]. Also ich musste Modelle lernen, die ich nicht verstanden habe. Oder Annahmen ein-
fach auswendig lernen, die ich hinterfragt habe. [...].“ (Mandy, Pos. 8)

»|-..]. Aber man regt sich halt auch auf, weil man halt auch weif3, wie es drauflen in der
Wirtschaft oder in der wahren Welt passiert und gehandhabt wird, und man an der Uni das
anders/. Also natiirlich, nach Normen, nach Vorschrift lernt, aber kein Mensch das so um-
setzt. Oder selten, oder wenig. [...].“ (Matthias, Pos. 84)

Die zweite Theorie-Praxis-Problematik, von der Lukas, Lena und Tobias berichten, besteht
in einer als unzureichend wahrgenommenen Vorbereitung auf die Lehrtétigkeit an einer Be-
rufsschule. Tobias und Lukas empfinden die Studieninhalte ihres Erstfachs als zu theoretisch
und in der Tétigkeit als Lehrkraft an einer Berufsschule wenig anwendbar.

»[...]. Und tatsdchlich ist es, wenn man jetzt das im Unterschied zur Hochschulbildung
sieht, nicht immer ganz klar, was die hochschulische Bildung mit dem eigentlichen Beruf
des Lehrers zu tun hat. Also/.“ (Tobias, Pos. 118)

,Das Studium/. Héttest du mich das vor dem Studium gefragt, hétte ich gesagt, dass ich
moglichst viel vermittelt bekomme, was mir im spéteren Lehrer-Beruf hilft. Sowie didak-
tisch als auch fachlich. Didaktisch habe ich etwas dazu gelernt, wiirde ich sagen, was mir
hilft. Fachlich, wiirde ich sagen, so aus dem Gefiihl jetzt: Fiinf Prozent von dem, was ich
an der Uni gelernt habe, kann ich eventuell noch einmal verwenden. Alles andere war quasi
Lernen zum scheinfrei werden. [...].“ (Lukas, Pos. 118)

Ebenso wie Tobias resignierte Lukas beziiglich der Theorie-Praxis-Problematik im Studien-
verlauf. Er absolviert die Studieninhalte nach seinen Angaben mit einem guten Notendurch-
schnitt, empfindet die erarbeiteten Inhalte aber als unniitz fiir die Tétigkeit als Lehrkraft an
einer Berufsschule. Er begriindet dies mit seinen Erfahrungen aus seiner beruflichen Vorbil-
dung und seiner studentischen Nebentétigkeit bei einem freien Bildungstriger, die es ihm
ermoglichen, die Relevanz der Studieninhalte fiir die Ausiibung der Lehrtétigkeit an einer
Berufsschule zu beurteilen.
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»[.-.]. Ich habe schon ein Jahr mit einem Lehrauftrag an meiner alten Berufsschule unter-
richtet. Da war dann schon das erste. [...]. Man belegt im neuen Semester wieder ein neues
Seminar. Insbesondere aus dem metalltechnischen Bereich. Man belegt ein neues Seminar
und merkt: Ich weil3 nicht, wofiir ich das brauche. Ich habe die komplette Berufsausbildung
durchlaufen. Ich habe schon teilweise hinter den Kulissen das kennengelernt. Ich habe das
aus dem Techniker, also noch einmal die Stufe hoher, kennengelernt. Und ich habe sehr
eingeschrinkt nur Inhalte wiedererkennen kdnnen, wo ich gedacht habe: Das ist was, was
ich spéter mal brauchen konnte.* (Lukas, Pos. 12)

Studieninhalte, bei denen (zunéchst) der direkte Anwendungsbezug fiir die Tatigkeit als
Lehrkraft an einer Berufsschule nicht erkennbar wird, werden eher als iiberfliissig von eini-
gen Teilnehmenden bewertet. So berichtet Lukas, dass das wissenschaftliche Arbeiten, wel-
ches in einigen sozial- und gesellschaftswissenschaftlichen Modulen parallel zu den Studi-
eninhalten gelehrt wird, zu viel Raum in den Veranstaltungen einnehme und die fachlichen
Inhalte einiger Module in den Hintergrund tréten.

,.Ja, das war ja im Prinzip das, was ich gerade eben schon einmal angesprochen hatte. Also,
das ist jetzt der Standpunkt jetzt. Ansonsten wire mein erfolgreiches Studium gewesen,
dass ich eben wirklich noch vertiefenderes fachliches Wissen vermittelt bekomme. Und
auch padagogisch, didaktisch, dass man da noch einmal mehr vermittelt bekommt. Ich habe
da einfach fiir mich gemerkt, dass es in vielen Seminaren im Kernstudium die ersten vier,
flinf, sechs Veranstaltungen nur darum geht: Wie schreibe ich eine wissenschaftliche Haus-
arbeit? Und nicht um das Inhaltliche als solches. Das ist das, was ich da zum Beispiel ein
bisschen vermisst habe.” (Lukas, Pos. 136)

Das funktionale und anwendungsorientierte Bildungsverstindnis zeigt sich auch im praxis-
orientierten Studienhandeln einiger Teilnehmender im Studium. Mit dem Ziel, Studienan-
forderungen zu bewiéltigen, z.B. die Theorie-Praxis-Problematik, interagieren sie hochschul-
intern und -extern antizipatorisch und partizipatorisch sowie mit einem auf Resignation ba-
sierenden Pragmatismus. Es scheint, als ob sie sich parallel zu ihrem Hochschulstudium in
ihrer beruflichen Nebentétigkeit auf einem alternativen Weg fiir die Lehrtatigkeit in der be-
ruflichen Bildung professionalisieren, indem sie in dieser Nebentétigkeit Studieninhalte in
der beruflichen Praxis partizipatorisch aufarbeiten und/oder generell praktische Erfahrungen
im oder fiir den Lehrberuf sammeln. Ziel ist die Erlangung von Beschéftigungsbefdhigung
(im Sinne von Employability) fiir den anvisierten akademischen Beruf. Im Detail werden
diese Studienhandlungen folgend aufgezeigt.

Tobias und Lukas scheinen mittlerweile ihr Studium resigniert zu bestreiten und richten
ihren Fokus auf das formale AbschlieBen des Hochschulstudiums. Gleichzeitig hat Tobias
einen alternativen Weg gefunden, sich die theoriebasierten Studieninhalte anwendungsorien-
tiert zu erschlieBen, indem er die Studieninhalte im Rahmen eines Lehrauftrags an einer Be-
ruflichen Schule proaktiv, antizipatorisch und partizipatorisch aufarbeitet. Darauf deutet die
folgende Aussage von Tobias hin.

,,Die haben mich da viel unterstiitzt und mir auch dann Wege aufgezeigt und auch geschrie-
ben/. Oder beschrieben, wie sie das selber machen und da habe ich dann/. [...]. Also die
Lehrer, mit denen ich mich halt gut verstanden habe. Mentor offiziell ist das ja dann nicht,
aber die haben mir da dann quasi geholfen. Mich unterstiitzt und so dieses Problem, vor
allem mit dem Erstfach, dann/. [...]. Also sie haben mir immer beschrieben, wie sie Unter-
richt machen, und ich konnte bei denen auch jederzeit mit reingehen und mir das anschauen.
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Und haben mir dann aber auch immer wieder didaktische Ansétze gesagt, nach denen sie
unterrichten oder welche es halt auch noch gibt. Und mir immer wieder gesagt, dass ich im
Prinzip mich ausprobieren soll, in den verschiedenen Ansidtzen und/. [...]. Dann habe ich
das gemacht und bin meinen Weg dann so, zumindest erstmal, gefunden.* (Tobias, Pos. 94-
103)

Inwieweit Lukas seine lehrende berufliche Nebentdtigkeit dazu nutzt, bewusst fiir ihn prob-
lematische Studieninhalte aufzuarbeiten, bleibt unklar. Jedoch l4sst Lukas® folgende Aussage
vermuten, dass er Studieninhalte in seine lehrende Tatigkeit bei einem freien Bildungstriger
einflieflen ldsst und er das Gefiihl hat, dass ihm diese helfen.

»|...]. Héttest du mich das vor dem Studium gefragt, hitte ich gesagt, dass ich moglichst
viel vermittelt bekomme, was mir im spéteren Lehrer-Beruf hilft. Sowie didaktisch als auch
fachlich. Didaktisch habe ich etwas dazugelernt, wiirde ich sagen, was mir hilft. Fachlich,
wiirde ich sagen, so aus dem Gefiihl jetzt: Fiinf Prozent von dem, was ich an der Uni gelemnt
habe, kann ich eventuell noch einmal verwenden. Alles andere war quasi Lernen zum
scheinfrei werden. [...].“ (Lukas, Pos. 118)

Maximilian scheint weniger resigniert sein Studium zu bestreiten, da er dem Hochschulstu-
dium bereits vor Studienbeginn die konkrete Beschéftigungsbefédhigung fiir den Lehrberuf
absprach. Mit dem Ziel, eine umfassend kompetente und authentische Lehrperson zu werden,
arbeitet er neben dem Hochschulstudium im Ausbildungsberuf. Dies deutet ebenfalls auf eine
parallel zum Hochschulstudium verlaufende alternative Professionalisierung fiir den ange-
strebten Lehrberuf hin und zeigt, dass er der praktischen Ausiibung seines Ausbildungsberu-
fes eine hohe Bedeutung beziiglich seiner Ausbildung fiir das berufliche Lehramt zuschreibt.

»|--.]. Und war dann da mal eine Woche, bin ich im Unterricht mitgelaufen. Und habe da
halt gesehen, dass diese Fachpraxis bei Leuten, die eben nicht direkt im Beruf waren/, da
fehlen halt so ein paar Kniffe. Und geht ja auch so um Verhalten auf der Baustelle, mit dem
Chef und das alles. Und dachte mir: a) Mehr Geld ist immer mehr geil. Und Berufspraxis
kann auch nicht schaden. Und bin deswegen dann auf Arbeitssuche gegangen. [...]. Vier-
telstunde gequatscht und dann probegearbeitet und dann war ich da drinnen. (Maximilian,
Pos. 16)

Lena begegnete der Theorie-Praxis-Problematik mit eher antizipatorisch anmutenden Inter-
aktionen, indem sie in den Diskurs mit Studierenden einstieg und einsteigt. In Tutorien sprach
sie mit erfahreneren Studierenden iiber die fiir sie zu theoretischen Studieninhalte. Diese Ge-
sprache halfen ihr dabei, die abstrakten Studieninhalte zu relativieren und in Einklang mit
ihren beruflichen Vorerfahrungen zu bringen.

,Auf jeden Fall die Tutorien. Also dass jemand nochmal da war und das auf Augenhéhe
erklart hat. [...]. Dann war es hilfreich, einfach in einem Tutorium nochmal das auf Augen-
hohe erklart zu bekommen, dass das teilweise auch einfach Modelle sind und dass es natiir-
lich in der Realitdt auch anders aussieht und dass man das nicht eins zu eins iibertragen
kann. Das hat dann schon geholfen.“ (Lena, Pos. 89)

Im Gegensatz zu Lena, der es durch Gespriache mit erfahreneren Studierenden gelingt, abs-
trakte Studieninhalte zu verstehen, finden sich Matthias und Mandy mit den fiir sie zu theore-
tischen Studieninhalten ab und eignen sich diese pragmatisch an, ohne aber ihre inneren Kon-
flikte damit abzulegen. Am folgenden Zitat von Matthias wird deutlich, dass er sich an den
institutionellen Anforderungen anpasst.
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»s---]- Man schluckt es runter und macht es so, wie die Uni verlangt. Mehr kann man/. Mehr
bleibt einem ja nicht {ibrig. Man muss ja die Leistung erbringen, so wie es die Uni haben
mochte. Also muss man es so machen, wie es die Uni mochte. Mehr bleibt einem nicht
ibrig. [...].“ (Matthias, Pos. 86)

Mandy suchte zunichst Rat bei erfahreneren Studierenden in Tutorien. Wenn sich aus diesen
Gesprichen keine fiir sie plausiblen Antworten ergaben, hat sie sich die Studieninhalte prag-
matisch angeeignet, ohne sie vollstdndig durchdrungen und mit ihren Einstellungen in Ein-
klang gebracht zu haben. In diesem Vorgehen sieht sie die einzige Moglichkeit, die entspre-
chenden Module zumindest formal zu bestehen.

,.Ja, also ich habe, auf Deutsch gesagt, mir schon ganz oft die Kotze runtergeschluckt ein-
fach. Also ich habe wirklich oft Sachen hinterfragt und nicht verstanden. Und nicht ver-
standen, warum wir diese und jene Annahmen jetzt treffen. Und auch der Tutor konnte mir
das nicht erkléren, oder nur mit Verweis auf ,Das haben wir schon immer so gemacht‘ oder
,Niher kommen wir an die Realitét nicht dran‘ oder so. Und das hat sich dann letztlich fiir
mich auch als Genugtuung oder als Beantwortung dieser Fragezeichen vor meinem Auge
als logisch erwiesen, dass manche Dinge einfach so sind, wie sie sind, und dass man sie
hinnehmen muss, sonst kommt man nicht weiter. Also das hat auch irgendwie mit Pragma-
tik zu tun und mit Handlungsorientierung. Also, wenn ich mich daran ausrichte.” (Mandy,
Pos. 160)

6.2.2.3 Interessengeleitetes und intellektuell orientiertes Bildungsverstindnis

Im falliibergreifenden Vergleich deutet sich an, dass bei einigen Studierenden ein interessen-
geleitetes und an Intellektualitdt orientiertes Bildungsverstiandnis vorliegt. Diese Erkenntnis
basiert auf den Selbstauskiinften der Teilnehmenden. Dieses wird aus den (Studien-)Aspira-
tionen Interessen nachgehen, Interesse an der Entwicklung von personalen Merkmalen und
Interesse an lehrender Tatigkeit abgeleitet. Abbildung 27 zeigt das hier verwendete axiale
Kodierparadigma mit dem Phanomen (Studien-)Aspiration Interesse und Intellektualitdt und
der daraus gewonnenen selektiven Kodierung interessengeleitetes und an Intellektualitdt ori-
entiertes Bildungsverstindnis. Ausgehend von den studentischen individuellen Grundlagen
und Ressourcen wird deutlich, dass sich in allen Bestandteilen des hier entstandenen axialen
Kodierparadigmas eine entsprechende inhaltliche Charakteristik abbildet, die fiir dieses Bil-
dungsverstindnis kennzeichnend ist.
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Das Phénomen (Studien-)Aspiration Interesse und Intellektualitét scheint Teil der individu-
ellen Grundlagen und Ressourcen (siche, Kapitel 2) der Teilnehmenden zu sein. In den
folgenden Schilderungen der Teilnehmenden zum Bildungsbegriff wird ersichtlich, dass das
Hochschulstudium zur Personlichkeitsentwicklung und Entfaltung der eigenen Interessen ge-
nutzt wird. Vergleicht man die Aussagen zum Bildungsbegriff von Mandy, Tobias, Julian
und Laurenz, so fillt auf, dass sie Bildung als etwas verstehen, das sowohl institutionell als
auch autodidaktisch und aus intrinsischer Motivation heraus angeeignet wird. Gebildeten
Menschen schreiben sie die Fahigkeit zur Reflexion zu, mit der sie ihr eigenes Handeln und
das anderer Menschen situationsgerecht analysieren und reflektiert beurteilen. Exemplarisch
hierzu Aussagen von Tobias, Laurenz und Mandy.

»l...]. Also gebildet sein ist fiir mich tatséchlich auch mehr ein Prozess, in dem man eben/.
Eine Person ist fiir mich gebildet, wenn sie nicht stagniert. Das heilit, wenn sie immer weiter
sagt ,Ich will Neues dazulernen und mich weiterbilden‘. Und das muss ja nicht immer in
irgendwelchen zertifizierten Programmen sein, sondern einfach aus Eigeninteresse ja sein.
Also, wenn jemand immer/. Quasi immer weiter sich neue Sachen aneignen mochte oder,
ja halt neues Wissen aneignen mochte, das hat fiir mich was mit gebildet sein zu tun.”
(Tobias, Pos. 50)

,Ja gut, kommt halt darauf an. Also universell gebildet/. Sicherlich ist das auch irgendwie
fachspezifisch, dass man vielleicht in einem Bereich schon auch gebildeter sein kann wie
in einem anderen. Aber ein ganz grofer Punkt ist, glaube ich, einfach dieses menschliche
Verhalten, also von dem, was man weifl und dann auch reflektiert und beachtet, wie man
sich dann verhélt. Und das zdhlt eigentlich bei mir in alle Bereiche mit hinein. [...].* (Lau-
renz, Pos. 32)

,,Also ein gebildeter Mensch, Bildung hat fiir mich viel mit so Kanon zu tun. Also viel mit
dem, was Menschen dafiir als gebildet definieren. Also Bildung hat ja auch eine gewisse
Relation immer zu anderen Themenbereichen, anderen Personen, anderen Einstellungen.
Also gebildet/. Ich glaube, man wird gebildet und man ist gebildet, man kann gebildet sein.
Aber ich glaube nicht, dass man gebildet auf die Welt kommt, zum Beispiel. Wéhrend man
schon intelligent geboren werden kann, wie ich finde. (Mandy, Pos. 56-57)

Weitere Aspekte der individuellen Grundlagen und Ressourcen (siche Kapitel 2), die auf
das ermittelte Bildungsverstindnis hindeuten, sind die Studien(wahl)motivationen Interesse
am Erst- und Zweitfach sowie an padagogischen Studienanteilen, Interesse an der Entwick-
lung von personalen Merkmalen und das Interesse an einer lehrenden Tétigkeit. Im Folgen-
den werden die Studien(wahl)motivationen erléautert.

Das Bestreben, die eigenen Interessen an den padagogischen Studieninhalten und/oder
dem Erst- und Zweitfach auszuleben, zeigt sich bei einigen der interviewten Studierenden.
Diese Interessen scheinen teilweise mit der beruflichen Vorbildung und Sozialisation der
Teilnehmenden in Zusammenhang zu stehen.

Mandy konnte bereits wihrend ihrer Berufsausbildung als Kauffrau fiir Medienkommu-
nikation ihr Interesse an Sprachen in Zusammenhang mit den soziologischen und psycholo-
gischen Inhalten ausleben. Im Studium kann sie im Erst- und Zweitfach daran ankniipfen,
was sie zu begeistern scheint.

»[-..]- Also ich glaube/. Also, dass ich mich zum Beispiel fiir die Bewerbung als Kauffrau
fiir Marketingkommunikation in der Ausbildung entschieden habe, habe ich gemacht, weil
mich das von innen heraus motiviert und interessiert. Und da war es auch schon eher der
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soziologische Aspekt am Thema/, am Wirtschaftsbereich Marketing [...]. Und in der Aus-
bildung war das auch schon so, Marketingkommunikation hat halt viel mit zwischen-
menschlichen Sachen zu tun. Mit, wie kommuniziere ich Dinge, wie argumentiere ich und
wie verkaufe ich, oder wie bewerbe ich etwas. Wie motiviere ich andere dazu, das zu kaufen
oder sich dafiir zu interessieren. Also wie spreche ich Menschen an, und so. Das hat schon
alles eher mit so zwischenmenschlichen Aspekten zu tun. Und das ist auch das, was mich
jetzt im Studium dann halt interessiert.” (Mandy, Pos. 120)

Maximilian entwickelte wihrend seines Hochschulstudiums sein Interesse, sich intrinsisch
vertieft mit Studieninhalten des Erst- und Zweitfachs auseinanderzusetzen. Die Inhalte seines
Erstfachs kniipfen an die Inhalte seines Ausbildungsberufes an. Er vertieft seine Wissensbe-
stande iiber die Vorgaben des Curriculums hinaus, indem er zusitzliche Vorlesungen be-
sucht. Maximilian scheint begeistert von den hochschulischen Mdglichkeiten des Wissens-
erwerbs zu sein, da er sich dadurch ein tiefergehendes Verstindnis von technischen Inhalten
aneignen kann. Auch sein politisches Interesse konnte er im Rahmen des Zweitfachs vertie-
fen, seine tradierten vorhochschulischen Positionen hinterfragen und diese ggf. auf Basis der
Studieninhalte verdndern.

»|---]. Ich gucke zum Beispiel auch in meiner Freizeit eine Thermodynamikvorlesung. Ob-
wohl das ja eigentlich gar nicht mehr drinnen ist. Einfach weil es mich interessiert. Und ich
interessiere mich halt fiir super viele Sachen, einfach so insgesamt. Und was das angeht,
hat mich Studium schon weitergebracht. Eben weil es mir diese Mentalitdt von die Sachen
noch einmal auf einer tieferen Ebene angucken angeht. Und dass oft Sachen komplizierter
sind, als sie auf den ersten Blick aussehen. Gerade in Politik zum Beispiel. Also, ja. Wenn
ich mir angucke, wie ich in der Lehre politisch drauf war. Jetzt auch nicht extrem oder so.
Aber schon ein anderer Standpunkt als ich ihn jetzt habe.* (Maximilian, Pos. 34-35)

Laurenz und Lukas konnten durch ihre beruflichen Tatigkeiten im pddagogischen Bereich
ihr Interesse fiir das berufliche Lehramt starken.

»|--.]. Und ich weiB ja, wofiir ich das machen mochte. Weil ich ja schon unterrichtet habe,
weil} ich quasi, wofiir ich dieses Studium angetreten habe und noch weiterhin da das stu-
dieren mochte. (Lukas, Pos. 98)

»[-.-]- Ich habe quasi nach dem Meister habe ich fiir das Arbeitsamt gearbeitet [...]. Also
ich war quasi nicht in der Werkstatt als Meister tétig, sondern wirklich nur im Bildungsbe-
reich. [...]. Gut, das hat mir Spa} gemacht und hat mich dann auch weiterhingehend moti-
viert, das mit dem Berufsschullehramt, Berufspiddagogik zu machen. [...].“ (Laurenz, Pos.
58-62)

Von einem Hochschulstudium erwarten sich einige Teilnehmende eine personliche (Wei-
ter-)Entwicklung. Im Folgenden werden Kodierungen zur Studien(wahl)motivation Interesse
an der Entwicklung von personalen Merkmalen erldutert. Alle Teilnehmer berichten, dass sie
im Verlauf ihres Hochschulstudiums eine personliche Entwicklung erfahren haben, unabhén-
gig davon, ob diese bereits zu Studienbeginn beabsichtigt war oder sich erst im Laufe des
Studiums ergab. Es zeigt sich, dass einige Teilnehmende die hochschulische Ausbildung be-
wusst dazu nutzen, sich personlich zu entwickeln.

Tobias stellte bereits wéhrend seiner Berufsausbildung fest, dass er extrovertierter
wurde, und setzt diese Eigenschaft im Studienverlauf ein, um in Kontakt mit seiner Peer-
Group zu treten und sich gemeinsam Studieninhalte aneignen zu kénnen.
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»[ ... Die Kommunikationsféhigkeit mit anderen, die sich ja auch in der Ausbildung weiter
ausgebildet hat oder dieses/. Dass ich extrovertierter und nicht intro/. Also extrovertierter
geworden bin, das hat definitiv geholfen, um gerade in Gruppen oder mit anderen Kommi-
litonen zusammen zu lernen und auch auf die zuzugehen.* (Tobias, Pos. 148)

Die Frage, inwieweit diese personliche Verdnderung von Tobias bereits vor Studienbeginn
mit dem Hochschulstudium intendiert wurde, kann auf Basis der vorhandenen Datengrund-
lage nicht beantwortet werden. Er berichtet davon, dass ihm die Aneignung von Studienin-
halten dabei hilft, sich beruflich und personlich weiterzuentwickeln. Wéhrend seines Hoch-
schulstudiums habe er seine Lust am lebenslangen Lernen entwickelt.

,»|...] und auch eben diese Neugier weiter ausgebildet habe, um nicht dem Stillstand zu
unterliegen. Was ja auch als Berufsschullehrer nicht gut ist. Generell nicht gut, aber wenn
man da jetzt nicht immer mit den neusten/. Oder sich mit den neuen didaktischen Ansétzen
konfrontiert, dann hat man ja einen Stillstand.* (Tobias, Pos. 66)

Auch Julian geht darauf ein, dass er mit dem Hochschulstudium eine persénliche Entwick-
lung intendiert und diese mit der Fahigkeit zum selbststindigen lebenslangen Lernen in Ver-
bindung bringt. Er moniert fachliche Versdumnisse seitens des Ausbildungsbetriebes und be-
klagt zwischenmenschliche Probleme mit ranghdheren Arbeitskollegen. Er erhofft sich von
seinem Hochschulstudium die vertiefte Aneignung von fachlichen und sozialen Kompeten-
zen und die Weiterentwicklung seiner Reflexivitdt, Empathie und Miindigkeit.

,,und einerseits ist es das, dass ich glaube, das Studium mich vor allem dazu beféhigen soll,
lebenslang zu lernen, also dass man sich selber mit seiner Umwelt auseinandersetzen kann,
sich selber neue Dinge aneignen kann, was ja vor allem auch fiir das Lehrerdasein extrem
wichtig ist. Und dass vor allem das Studium ein, denke ich, auch eine gewisse personliche
Kompetenz an die Hand geben sollte oder muss. Wie ich halt vorhin schon gesagt habe:
eine gewisse Handlungsfahigkeit, eine gewisse Reflexion, die man halt auch machen sollte,
um andere und sich selbst besser zu verstehen. Und einfach so dieses zum miindigen Biirger
erzogen werden, und das, was ich mir so vom Studium, von meiner studentischen Bildung
eigentlich erhoffe.” (Julian, Pos. 48-49)

Mandy berichtet, dass sie sich von ihrem Hochschulstudium ebenfalls eine personliche Ent-
wicklung erhofft. Mit einer personlichen Entwicklung im Hochschulstudium verbindet sie
die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven und die Fahigkeit, tradierte Sichtweisen zu hin-
terfragen. Sie verfolgt das Ziel, Sachverhalte auf der Metaebene betrachten zu kénnen.

»|...]. Nur, weil die Texte jetzt anspruchsvoller sind, rechtfertigt das fiir mich kein akade-
misches Bildungsniveau. Also das hat fiir mich dann schon auch mit Personlichkeitsbildung
zu tun, dass man in der Lage eben ist, Sachverhalte aus verschiedenen Blickwinkeln zu
sehen. Und was ich mir erhoffe, also daran wéchst man ja auch personlich, wenn man dazu
in der Lage ist, andere Perspektiven einzunehmen, was einen Sachverhalt betrifft. Dann
ibertragt sich das automatisch in den Alltag. Und das spricht fiir mich dafiir, dass sich etwas
im Inneren verdndert hat. [...].“ (Mandy, Pos. 70)

Matthias gibt an, eine personliche Entwicklung in Form einer habituellen Anderung anzu-
streben, die mit der (Studien-)Aspiration nach beruflichem und sozialem Aufstieg in Verbin-
dung zu stehen scheint. Akademikern schreibt er ein freundliches und eloquentes Verhalten
zu, welches er sich aneignen mdchte.
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»---]. (10 Sek.) Ich wiirde jetzt mal sagen, dass ich ordentlich wire, auch in meinem Aus-
druck und in meinem Auftreten, wiirde ich mal behaupten. Akademiker sind halt fiir mich
immer Leute gewesen, die sich gewdhlt ausdriicken konnen und die vornehm sind und
freundlich und ein gewisses Gegenteil, oder sich in gewisser Weise persdnlich abheben von
Leuten, die nicht/, oder keinen akademischen Abschluss haben. Also in die Richtung
mochte ich hin.“ (Matthias, Pos. 52)

Zu Studienbeginn intendierte Lena keine personliche Verdanderung durch das Hochschulstu-
dium. Wihrend des Studienverlaufs stellte sie jedoch eine personliche Veranderung fest, was
sie als ein unbeabsichtigtes, aber durchaus positives Resultat ansieht. Sie berichtet iiber eine
Erweiterung ihrer kommunikativen Fahigkeiten, eine Verdnderung ihrer tradierten (politi-
schen) Sichtweisen und die Starkung ihres Reflexionsvermdgens.

,Ja vielleicht. Also ich habe, glaube ich, vor meinem Studium mir gar nicht so viel davon
erwartet. Und habe jetzt wihrend meines Studiums festgestellt, dass es mir doch fiir mich
personlich sehr viel gebracht hat. [...]. Ich bin reflektierter. Ich interessiere mich, glaube
ich, fiir viel mehr verschiedene Themen, als ich es vorher getan habe. Wo ich irgendwie
auch ja politisch war ich dann glaube ich eher so in meinem Dorf. Was ist im Umkreis
passiert? Und klar, was so in den Nachrichten kommt, das hat man irgendwie mitbekom-
men, aber ich, bin glaube ich, heute schon interessierter, so was in der ganzen Welt pas-
siert.“ (Lena, Pos. 48-50)

Falliibergreifend scheinen fast alle der interviewten Studierenden nach einer lehrenden Ta-
tigkeit zu streben, womit sie auch ihre Studienwahl begriinden. Im Folgenden wird diese
(Studien-)Aspiration erldutert.

Die Teilnehmenden entwickelten iiberwiegend wiahrend ihrer Berufsausbildung, ihrer
Aufstiegsfortbildung oder ihrer beruflichen Téatigkeit (im Ausbildungsberuf oder einer ande-
ren beruflichen Tétigkeit) den Wunsch, als Lehrkraft an einer beruflichen Schule titig zu
sein. Diese Ambition entstand aufgrund ihrer Erfahrung in anleitenden oder lehrenden Tétig-
keiten. Diese Erfahrungen fiihrten dazu, dass sie ihr Interesse fiir eine Tétigkeit im berufli-
chen Lehramt entwickeln konnten und daraus ihre Studien(wahl)entscheidung resultierte.

13

,,Das ist relativ einfach, weil ich das Prinzip Berufsschule selbst kennengelernt habe, [...].
(Laurenz, Pos. 20)

Die praktischen Erfahrungen im Anleiten von (anderen) Auszubildenden, die Maximilian,
Julian, Tobias, Laurenz und Lukas wéhrend ihrer vorhochschulischen Zeit im Ausbildungs-
beruf machten, trugen zum Berufswunsch bei. Sie haben an der Wissensvermittlung im Rah-
men ihrer Tatigkeit im Ausbildungsberuf Gefallen gefunden und entschieden sich fiir das
berufliche Lehramtsstudium. Beispielhaft hierzu Schilderungen von Maximilian und Lukas.

»|-.-], weil ich in dem halben Jahr nach meiner Lehre/, war ich so ein bisschen, nennen wir
es mal Lehrlingsbeauftragter, in der Firma. [...]. Habe ich dann, immer wenn dann so Prii-
fungen und so etwas anstanden oder Lehrgénge, habe ich mich mit den Lehrlingen mal in
die Werkstatt gestellt. Und denen dann Loten gezeigt, Schweiflen und die ganzen hand-
werklichen Fahigkeiten eben. Und das hat mir super viel Spafl gemacht, da mal Leuten eben
etwas beizubringen. [...]. Ja, so kam die Entscheidung. [...]* (Maximilian, Pos. 20)

»[---]- Und ich weiB ja, wofiir ich das machen méchte. Weil ich ja schon unterrichtet habe,
weil ich quasi, wofiir ich dieses Studium angetreten habe und noch weiterhin da das stu-
dieren mochte.” (Lukas, Pos. 98-99)
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Lena, Dominik, Tobias und Laurenz wurden im Rahmen des Berufsschulunterrichtes oder
im direkten Gesprich mit den dort Lehrenden tiber das berufliche Lehramt als Fortbildungs-
moglichkeit informiert, was ihr Interesse am beruflichen Lehramt weckte.

»|--.]. Und dann habe ich in meiner Berufsschulzeit habe ich von dem Studiengang erfahren
und dachte mir dann, das wire eigentlich ziemlich genau das, was ich machen méchte. Ich
war damals auch noch nicht sicher, welche Facherkombination. Und als ich dann von Wirt-
schaftspadagogik erfahren habe, dachte ich mir ja doch, das kann ich mir gut vorstellen.*
(Lena, Pos. 24)

»[--.]. Und habe wihrend meiner Ausbildung in Riicksprache mit den Berufsschullehrern
oder mit meinen Berufsschullehrern quasi eruiert, was infrage kommen wiirde. Also so
eine/. Quasi so eine Berufsberatung gemacht auch tiber die Berufsschullehrer und da wurde
mir auch aufgezeigt, dass halt/. Dass es die Moglichkeit auch gibt. Das war mir nicht so
bewusst. Und die hatten mir dann dazu die Details erklédrt und die Moglichkeiten und das
hat fiir/. Das hat sich fiir mich sehr gut angehort, [...].“ (Dominik, Pos. 30)

Lukas und Maximilian wurden gezielt von den Lehrenden an ihrer Berufsschule auf das be-
rufliche Lehramt als Fortbildungsoption angesprochen. Vermutlich sahen diese Lehrperso-
nen ein entsprechendes Potenzial bei den beiden Teilnehmenden und konnten deren Interesse
fiir den Lehrberuf wecken.

»[---]. Und habe mich dann umgeguckt nach verschiedenen Berufsmoglichkeiten. Und mir
wurde dann von meinem ehemaligen Klassenlehrer nahegetragen, weil ich mich auch fiir
den Beruf als Ausbilder interessiert habe, dass eine Fachlehrerstelle frei wird an meiner
alten Berufsschule, der X-Schule in X-Stadt. Dafiir hat mir aber dann die Berufserfahrung
gefehlt. Dann hatte ich die Entscheidung: Entweder ich warte noch und arbeite in dem Beruf
weiter, bis die Berufserfahrung vorhanden ist. Oder ich gehe den kompletten Weg iiber die
Universitit. Habe mich ja fiir den Weg entschieden. [...].“ (Lukas, Pos. 2)

,,Aber der Berufsschullehrer meinte: ,Hier, wir brauchen Leute. Ware das etwas fiir dich?*
[...]- Und dann habe ich Fachabi gemacht. Und da kam dann der Physiklehrer, den ich hatte,
auf mich zu. [...]. Und wollte mir das ein bisschen schmackhaft machen unter dem Motto:
Berufsschullehrer ist doch voll geil. Sechs Wochen Ferien. Diese typischen Spriiche, die
man so kennt. Und das hat mir immer mehr gefallen. Und dann hatten wir in X-Stadt zufal-
ligerweise einen Referendar, Herr X, der hat auch in Kassel studiert. Und der meinte: ,Geh
da doch hin, die suchen Leute.” [...].” (Maximilian, Pos. 2-3)

Mit dem konkreten Ziel, nach dem Hochschulstudium im eigenen Ausbildungsberuf lehrend
tatig zu sein, begannen Maximilian und Lukas das Hochschulstudium. Sie begriinden dies
damit, dass sie in ihrem Ausbildungsberuf aufgrund ihrer beruflichen Erfahrungen authen-
tisch und kompetent praktische fachliche und iiberfachliche Inhalte vermitteln konnen, im
Gegensatz zu Lehrenden ohne diese berufliche Erfahrung.

»| ... ]. Flir mich war schon immer klar, ich mochte in meinem Berufsfeld Berufsschullehrer
werden. Weil, da habe ich jetzt schon dreieinhalb Jahre Lehrzeit reingesteckt. Zwei Jahre
Techniker. Deswegen mdochte ich das ganz gerne auch vermitteln, weil ich da eben auch
noch aus der Praxis was dazu sagen kann. Und quasi nicht nur die reine theoretische Kom-
ponente vom Berufsschullehrer abdecke. [...].“ (Lukas, Pos. 120)
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»--.]. Und war dann da mal eine Woche, bin ich im Unterricht mitgelaufen. Und habe da
halt gesehen, dass diese Fachpraxis bei Leuten, die eben nicht direkt im Beruf waren/, da
fehlen halt so ein paar Kniffe. Und geht ja auch so um Verhalten auf der Baustelle, mit dem
Chef und das alles. [...]* (Maximilian, Pos. 16)

Lena leitet schon seit ihrer Jugend Gruppen im Verein an und fiihrt darauf ihren Wunsch
zuriick, Lehrerin zu werden, da ihr das Sprechen vor jungen Menschen Freude bereitet.

,-Oh (lacht) ja, weil ich eigentlich schon immer gerne vor Leute gestanden und gesprochen
habe. Ich habe schon meine Jugend auch immer in der Ausbildung vor allen bei uns im
Verein mitgewirkt. Also wir betreuen Kinder. Ich habe einen Schwimmlehrerschein und
habe die ganz Kleinen in Schwimmkursen und die Grofleren eben im Jugendtraining und
dachte mir, das kdnnte ich mir gut vorstellen, das beruflich zu machen. (Lena, Pos. 26)

Ein inneres Bediirfnis, das angeeignete Wissen an andere Personen weiterzugeben, verspiirt
Laurenz. Seine vorhochschulische berufliche Tatigkeit bei einem freien Bildungstriager be-
stétigte ihn in seiner Studien(wahl)entscheidung.

,Na ja, ich habe halt grundsitzlich ein sehr groles Interesse daran, viel zu wissen und das
Wissen aber auch zu teilen. Es gibt ja auch Menschen, die gerne viel wissen wollen, aber
wenig teilen wollen. Ich gehdre eher zu der Gattung, die auch gerne Wissen weitergeben
oder sich austauschen. Und ja, deswegen hat sich dieses Projekt halt relativ stark und schnell
dann auch geformt in Sachen Berufspadagogik. [...].“ (Laurenz, Pos. 22)

Lenas und Laurenz' intrinsisch anmutende Studien(wahl)motivation, lehrend tétig zu sein,
deutet den Wunsch nach Selbstverwirklichung an. Sowohl Lena als auch Laurenz sehen die
Ausiibung einer lehrenden Tétigkeit als einen Teil ihrer Personlichkeit, den sie mit Spal} ver-
binden und im Lehrberuf ausleben wollen.

,,lch wollte eigentlich schon wihrend der Schulzeit Lehrerin werden und das hat aber mit
Fachabi nicht ganz so hingehauen. Und dann habe ich in meiner Berufsschulzeit habe ich
von dem Studiengang erfahren und dachte mir dann, das wére eigentlich ziemlich genau
das, was ich machen mochte. Ich war damals auch noch nicht sicher, welche Facherkombi-
nation. Und als ich dann von Wirtschaftspddagogik erfahren habe, dachte ich mir ja doch,
das kann ich mir gut vorstellen.” (Lena, Pos. 24)

,,Oh (lacht) ja, weil ich eigentlich schon immer gerne vor Leute gestanden und gesprochen
habe. Ich habe schon meine Jugend auch immer in der Ausbildung vor allen bei uns im
Verein mitgewirkt. [...] und dachte mir, das kdnnte ich mir gut vorstellen, das beruflich zu
machen.“ (Lena, Pos. 26)

Die Studierenden streben entweder bereits zu Beginn ihres Studiums eine persdnliche Wei-
terentwicklung und die Verfolgung eigener Interessen an, oder dieses Streben entwickelt sich
im Laufe des Studiums. Dies wird als Teil der individuellen Grundlagen und Ressourcen
(siche untersuchungsleitende Synthesetheorie, siche Kapitel 2) der Studierendengruppe be-
trachtet. Vor dem Hintergrund der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2)
findet sich die Charakteristik des interessengeleiteten und intellektuell orientierten Bildungs-
verstdndnisses auch in den anderen personalen Facetten der Studienbewéltigung (Studiener-
folg, Studienanforderungen und Studienhandlungen), auf die im Folgenden eingegangen
wird.
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Das interessengeleitete und intellektuell orientierte Bildungsverstindnis scheint auf den
von den Teilnehmenden geschilderten Studienerfolg Einfluss zu haben. Zusammenfassend
kann festgehalten werden, dass die Studierenden seit Studienbeginn von einer Verédnderung
der personalen Merkmale berichten. Die Einnahme einer abstrakteren und mehrperspektivi-
schen Sichtweise, eine habituelle Verdnderung oder die Erweiterung der eigenen Interessens-
gebiete sind dabei fiir die interviewten Studierenden wichtig. Die Moglichkeit, (neue) Inte-
ressengebiete zu vertiefen, Empathie und Miindigkeit auf Basis eines geweiteten Reflexions-
vermdgen aufzubauen und kognitive Stagnation zu vermeiden, wird von einigen Teilneh-
menden als (zum Teil bereits eingetretener) Studienerfolg und/oder als Studienerwartung be-
schrieben.

Laurenz gibt an, dass er seit Studienbeginn eine persdnliche Entwicklung wahrgenom-
men hat, die sich in einer gesteigerten Weitsicht und Abstraktionsfahigkeit dullert. Er berich-
tet, dass er heute ,,Dinge besser einschdtzen ** (Laurenz, Pos. 36) und ,, abstrakt betrachten
[...] kann.” (Laurenz, Pos. 36).

Wahrscheinlich streben Matthias und Mandy mit dem Hochschulstudium eine habituelle
Veranderung an, die als Studienerfolg angesehen wird. Matthias beschreibt diesen Wunsch
wie folgt: ,,/...]. (10 Sek.) Ich wiirde jetzt mal sagen, dass ich ordentlich wdre, auch in mei-
nem Ausdruck und in meinem Auftreten, wiirde ich mal behaupten. [ ...]. Also in die Richtung
mdchte ich hin.* (Matthias, Pos. 52). Im Studienverlauf eignete er es sich an, Sachverhalte
aus mehreren Perspektiven zu analysieren und mdgliche Handlungsweisen abzuwigen. Auch
im sprachlichen Ausdruck und im generellen Verhalten habe er sich wihrend des Hochschul-
studiums weiterentwickelt.

»|-..]. Es fangt dann halt an, Dinge anders zu sehen und anders zu analysieren. [...]. Vorher
hat man vielleicht einen Artikel in der Focus gelesen und hat das dann vielleicht direkt
geglaubt. Durch das Studium geht man dann her und sagt sich, okay, man liest vielleicht
nochmal zweiten, einen dritten oder vierten oder fiinften Artikel und macht sich dann ein
eigenes Bild. [...]. Also man lernt andere Sichtweisen und auch, andere Sichtweisen mal
zu analysieren und andere Wege zu gehen. Also, dass es mehrere Wege gibt und sich dann
halt den besten rauszusuchen, oder sich einen eigenen Weg zu bauen aus den vorhandenen,
die es gibt.“ (Matthias, Pos. 90)

,,und fiir meine Personlichkeit, wiirde ich sagen, meine Ausdrucksweise, wie ich mich ge-
geniiber Menschen ausdriicken kann und wie mein Auftreten allgemein ist. Also ich finde
schon, dass ich durch das Studium lerne, mich gewéhlter auszudriicken und halt auch anders
aufzutreten.” (Matthias, Pos. 166)

Mandy erwartet sich von ihrem Hochschulstudium, dass es sie zu einem Perspektivenwechsel
bei der Betrachtung von bestimmten Themen anregt. Die sich daraus ergebenden neuen Er-
kenntnisse sollen eine personliche Verdnderung bewirken.

,»Ja, so dieses Perspektiven wechseln konnen. Also ich wiinsche oder erwarte mir schon,
dass im Studium auch gefordert wird, mal andere Perspektiven einzunehmen, dadurch, dass
wir Thesen hinterfragen. [...]. Also das hat fiir mich dann schon auch mit Personlichkeits-
bildung zu tun, dass man in der Lage eben ist, Sachverhalte aus verschiedenen Blickwinkeln
zu sehen. [...]. Dann iibertrégt sich das automatisch in den Alltag. Und das spricht fiir mich
dafiir, dass sich etwas im Inneren verdndert hat. [...].“ (Mandy, Pos. 70)

Die Frage nach den Erwartungen an ihr Hochschulstudium beantworten Maximilian und
Lena damit, dass sich seit Studienbeginn ihre Interessengebiete geweitet haben, sie sich
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Themen vertieft erarbeiten und letztlich eine Verénderung ihrer tradierten Ansichten einge-
treten ist. Diese Verdnderungen fiihren sie auf die didaktische Gestaltung der hochschuli-
schen Lehre und der angebotenen Studieninhalte zuriick. In Themengebiete, fiir die sich Ma-
ximilian interessiert, arbeitet er sich heute intensiver ein als zu Studienbeginn. Er gibt an,
dass sich seine politische Ausrichtung durch die intensivere Beschéftigung mit politischen
Themen im Rahmen seines Zweitfachs (Politik und Wirtschaft) veréndert hat.

»[...]. Und was das angeht, hat mich Studium schon weitergebracht. Eben weil es mir diese
Mentalitéit von die Sachen noch einmal auf einer tieferen Ebene angucken angeht. Und dass
oft Sachen komplizierter sind, als sie auf den ersten Blick aussehen. Gerade in Politik zum
Beispiel. Also, ja. Wenn ich mir angucke, wie ich in der Lehre politisch drauf war. Jetzt
auch nicht extrem oder so. Aber schon ein anderer Standpunkt, als ich ihn jetzt habe.” (Ma-
ximilian, Pos. 34)

Auch Lena spricht von einem geweiteten politischen und von einem gesteigerten allgemeinen
Interesse an anderen Themengebieten, welches sie seit Studienbeginn entwickeln konnte.

,,Ich bin reflektierter. Ich interessiere mich, glaube ich, fiir viel mehr verschiedene Themen,
als ich es vorher getan habe. Wo ich irgendwie auch ja politisch war ich dann, glaube ich,
cher so in meinem Dorf. Was ist im Umkreis passiert? Und klar, was so in den Nachrichten
kommt, das hat man irgendwie mitbekommen, aber ich bin, glaube ich, heute schon inte-
ressierter, so was in der ganzen Welt passiert. (Lena, Pos. 50)

Von einer selbststdndigen und tiefergehenden Wissensaneignung berichtet Lukas. Er be-
schreibt eine Entwicklung hin zu selbststidndiger und vertiefter Wissensaneignung seit Stu-
dienbeginn, die er auf die Anforderungen bei der Erstellung wissenschaftlicher Hausarbeiten
zurtickfithrt. Diese Art der Wissensaneignung hat sich auch auf seinen aulerhochschulischen
privaten Alltag iibertragen.

»|...] zum Beispiel eine Hausarbeit schreibt. Da sind ja die Themen meist komplett frei,
also eingeschrinkt frei gelassen, iiber die man schreiben kann. Und sich dann personlich
auch/mit einem Thema auseinanderzusetzen, was einen bestenfalls noch interessiert. Das
habe ich dann auch wirklich gemerkt, dass ich das dann auch vermehrt privat mache, wenn
ich irgendein Thema, was mich interessiert. Dass ich mich dann selbststidndig da noch ein-
mal reinlese und mir da das aneigne.” (Lukas, Pos. 42)

Die Moglichkeit, die eigene personliche und berufliche Stagnation zu verhindern, scheint
Tobias wihrend seines bisherigen Hochschulstudiums und/oder im Lehrauftrag an einer Be-
rufsschule gefunden zu haben. Durch sein Hochschulstudium und den Lehrauftrag an einer
Berufsschule habe er seinen Wissensstand und sich selbst als Person gefestigt sowie die Lust
an einer kontinuierlichen Wissensaneignung entdeckt. Diese Eigenschaften scheinen fiir ihn
einen Studienerfolg darzustellen.

»Was erwarte ich? Ich glaube, erwartet habe ich erstmal gar nichts, als ich reingegangen
bin. Wenn ich mich jetzt aber riickblickend betrachte, wiirde ich sagen, habe ich mich schon
personlich/. Na ja/. Ich wiirde extrovertierter, wenn man das nennen mag. Also diese/. Ich
weil} aber jetzt nicht, inwieweit das von der universitdren Ausbildung oder dem Lehrauftrag
kam. War auf jeden Fall dann, dass ich eben dann wirklich mich als Person gefestigt habe.
Und dann auch meinen Wissensstand gefestigt habe und auch eben diese Neugier weiter
ausgebildet habe, um nicht dem Stillstand zu unterliegen. Was ja auch als Berufsschullehrer
nicht gut ist. Generell nicht gut, [...].* (Tobias, Pos. 66)
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Es konnten Studienanforderungen ermittelt werden, die vom interessengeleiteten und in-
tellektuell orientierten Bildungsverstindnis beeinflusst scheinen. Einerseits finden sich die
Studierenden in der hochschulischen Kultur ohne groBere habituelle Probleme ein und zu-
recht. Andererseits empfinden die Teilnehmenden mit diesem Bildungsverstandnis eine fron-
tal und wenig diskursiv ausgelegte hochschulische Didaktik als problematisch.

Laurenz, in einem akademisch geprigten Elternhaus aufgewachsen, berichtet davon,
dass er keine habituellen Probleme beim Ubergang in das Hochschulstudium wahrgenommen
hat. Im Gegenteil — seine Beschreibungen lassen den Schluss zu, dass er sich bereits zu Stu-
dienbeginn habituell im Hochschulstudium wohlfiihlt.

,,Das ist ein schones Gefiihl, einfach an die Uni zu gehen, weil es laufen da viele verniinftige
Menschen herum. Bildung spielt eine grofle Rolle. Wissen spielt eine groe Rolle. Es ist
ein verniinftiger Austausch untereinander meist. Ja, ich habe mich einfach so umfianglich
wohlgefiihlt.“ (Laurenz, Pos. 66)

Anzunehmen ist, dass bei Laurenz schon vor Studienbeginn ein ausgeprigtes interessenge-
leitetes und intellektuell orientiertes Bildungsverstidndnis vorlag, in dessen Mittelpunkt das
Ausleben und Verwirklichen seiner Interessen stand. Dies zeigt sich darin, dass er nach seiner
Ausbildung im Handwerk eine paddagogische berufliche Tétigkeit aufnahm. Diese Tatigkeit
bereitete ihm Freude und motivierte ihn dazu, das Hochschulstudium der Berufspadagogik
aufzunehmen.

,,Gut, das hat mir Spall gemacht und hat mich dann auch weiterhingehend motiviert, das
mit dem Berufsschullehramt, Berufspiddagogik zu machen [...], weil ich einfach da in das
kalte Wasser gesprungen bin. Und ja, es hat mir Spall gemacht. Es war auch ein relativ
gesicherter Raum, jetzt auch nicht unbedingt mit der einfachsten Klientel, aber auch das hat
mich bestétigt. Ich bin mit denen gut klargekommen. Mir hat das Spal} gemacht, das Wissen
auch irgendwie weiterzugeben oder daran zu arbeiten, sage ich mal. [...].“ (Laurenz, Pos.
60-62)

Mandy genoss zu Studienbeginn die unkomplizierte Kommunikation mit ihrer Peergroup und
die Freiheit, ihren individuellen Lebensstil ausleben zu kénnen. Solch ein Verhalten wire in
der Ausbildung weniger moglich gewesen, ohne unangenehm im Ausbildungsbetrieb aufzu-
fallen.

,[...]. Und ja, auBerhalb auch von dieser beruflichen Sprache zu sein. Also einfach direkter
zu kommunizieren und auch nicht mehr an diese Kleidung gebunden zu sein, zum Beispiel,
sondern halt freier zu sein in meiner Kleiderwahl jeden Tag. Fand ich ganz angenchm, ja.
Auch was so Dinge anbetrifft, wie mein eigenes Essen mitzunehmen, das war dann auf
einmal nicht mehr so auffillig, wenn ich mal nicht mit den anderen in der Kantine gegessen
habe, oder so. Also da war ich/, musste ich irgendwie weniger konform sein, hatte ich das
Gefiihl, als in der Ausbildung. [...].“ (Mandy, Pos. 84)

Probleme bereiteten ihr die frontalen didaktischen Formate in ihren Lehrveranstaltungen des
Erstfachs. Hier bemingelt Mandy die fiir sie nicht ausreichenden Moglichkeiten, hinterfra-
gend in den diskursiven Austausch gehen zu kénnen.

».-.]. Also VWL fand ich immer sehr spannend. Aber ich fand eben die Art, wie das da
unterrichtet wird und/. Also es wird ja wirklich GELEHRT. Es wird ja nicht GEFROSCHT
oder HINTERFRAGT oder kontrovers DISKUTIERT. Sondern es wird dir GESAGT, was
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du zu lernen hast. Also auch eine witzige Begriffsdefinition von Lernen, aber es wird dir
gesagt, was du zu verstehen hast, und das sollst du dann bei der Klausur wieder ausspucken.
[...]“ (Mandy, Pos. 8)

Mandys Wunsch nach einer hochschulischen Didaktik, die auf Interaktion und Diskussion
beruht, kann auf ihre Erziehung zuriickgefiihrt werden, in der das ,,/...] [V]erstehen, warum
wir Dinge tun, [...]* (Mandy, Pos. 162) von Bedeutung war und sie ihre Entscheidungen
., rechtfertigen [ ...] und auch vertreten* (Mandy, Pos. 162) musste.

Betrachtet man das Studienhandeln aus Perspektive des interessengeleiteten und intel-
lektuell orientierten Bildungsverstdndnisses, deutet sich an, dass die Teilnehmenden interes-
sengeleitet handeln (und sich entsprechend verhalten), was letztlich der Entfaltung der eige-
nen Personlichkeit und der Selbstverwirklichung dient. Dies fiihrt zu einer eingehenden Be-
trachtung von Themen im universitdren und privaten Kontext, die im Interessenbereich der
Teilnehmenden liegen. Daher werden sich an zusitzlichen freiwilligen hochschulischen An-
geboten beteiligt, sich vermehrt zu bestimmten Themengebieten mit unterschiedlichen Quel-
len belesen und/oder Veranstaltungen gewihlt, die den eigenen Vorlieben entsprechen. Auch
von Verdnderungen im Handeln und Verhalten sowie in der verbalen Ausdrucksweise wird
berichtet.

Die vertiefte und selbststindige Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Themen,
auch iiber den universitidren Kontext hinaus, scheint Studierende mit einem interessengelei-
teten und intellektuell orientierten Bildungsverstindnis zu kennzeichnen. Dieses scheint sich
bereits vor dem Hochschulstudium oder wéhrenddessen entwickelt zu haben. Exemplarisch
verdeutlichen dies die folgenden Aussagen von Lukas und Mandy.

,|...]. Beispiel eine Hausarbeit schreibt. Da sind ja die Themen meist komplett frei, also
eingeschrénkt frei gelassen, iiber die man schreiben kann. Und sich dann persénlich
auch/mit einem Thema auseinanderzusetzen, was einen bestenfalls noch interessiert. Das
habe ich dann auch wirklich gemerkt, dass ich das dann auch vermehrt privat mache, wenn
ich irgendein Thema, was mich interessiert. Dass ich mich dann selbststéndig da noch ein-
mal reinlese und mir da das aneigne.* (Lukas, Pos. 42)

»[-..]. Und mir hat es unheimlich Spaf} gemacht, einfach Biicher zu verschlingen zu einem
Thema, das mich interessiert, und gleichzeitig immer mal wieder etwas aufzuschreiben.
Weil ich halt Lesen und Schreiben einfach schon immer liebe und da auch sehr gut drin bin.
Und dann war die Bachelor-Arbeitsphase fiir mich ultra entspannend. [...].* (Mandy, Pos.
10)

Alle Teilnehmenden scheinen im Laufe ihres Studiums individuell unterschiedliche Verén-
derungen ihrer Orientierungen im Bildungsverstdndnis erfahren zu haben. Fast alle inter-
viewten Studierenden beschreiben sich zum Zeitpunkt als interessengeleiteter, belesener und
reflektierter als zu Beginn des Studiums. Exemplarisch wird an Maximilians Aussage deut-
lich, dass er im Studienverlauf zu seinem aufstiegsorientierten Bildungsverstindnis, das in-
teressengeleitete und intellektuell orientierte Bildungsverstindnis hinzugewonnen hat. Dies
duflert sich darin, dass er das Hochschulstudium nicht mehr nur als Mittel zum Zweck ansieht,
um in das berufliche Lehramt einmiinden zu kénnen, sondern die Hochschule als Ort betrach-
tet, an dem er seinen Interessen nachgehen und seine tradierten Einstellungen reflektieren
und ggf. verdndern kann. Hierfiir nutzt er freiwillig zusétzliche Veranstaltungen und Ange-
bote der Hochschule.
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,,Das ist gut. Ja, da erinnere ich mich auch wieder an ein Gespriach mit dem Herrn-X. Der
zu mir gesagt hat: ,Dann gehst du nach Kassel und dann studierst du fiinf Jahre. Und dann
kommst du wieder. Und im Ref, in der Schule, lernst du dann wirklich, wie es gemacht
wird.‘ So ein bisschen/. Der Eindruck hat sich auf jeden Fall gewandt im Verlauf des Stu-
diums. [...]. Ich gucke zum Beispiel auch in meiner Freizeit eine Thermodynamikvorle-
sung. Obwohl das ja eigentlich gar nicht mehr drinnen ist. Einfach weil es mich interessiert.
Und ich interessiere mich halt fiir super viele Sachen, einfach so insgesamt. Und was das
angeht, hat mich Studium schon weitergebracht. Eben weil es mir diese Mentalitdt von die
Sachen noch einmal auf einer tieferen Ebene angucken angeht. Und dass oft Sachen kom-
plizierter sind, als sie auf den ersten Blick aussehen. Gerade in Politik zum Beispiel. Also,
ja. Wenn ich mir angucke, wie ich in der Lehre politisch drauf war. Jetzt auch nicht extrem
oder so. Aber schon ein anderer Standpunkt als ich ihn jetzt habe.” (Maximilian, Pos. 34)

Matthias’ folgende Aussage ldsst auf eine habituelle Verdnderung schlieBen, die mit
Verhaltensénderungen wihrend seines Hochschulstudiums einhergeht.

,,und fiir meine Personlichkeit, wiirde ich sagen, meine Ausdrucksweise, wie ich mich ge-
geniiber Menschen ausdriicken kann und wie mein Auftreten allgemein ist. Also ich finde
schon, dass ich durch das Studium lerne, mich gewéhlter auszudriicken und halt auch anders
aufzutreten.” (Matthias, Pos. 166)

Mandy, die vermutlich schon zu Studienbeginn ein ausgeprigtes interessengeleitetes und in-
tellektuell orientiertes Bildungsverstindnis aufwies, scheint es im Masterstudiengang als Er-
leichterung zu empfinden, iiber mehr Wahlmoglichkeiten in den Modulen zu verfiigen als im
Bachelorstudium. Ihre Modulauswahl trifft sie heute iberwiegend entlang ihrer eigenen Vor-
lieben und berichtet davon, dass sie sich diese Studieninhalte mit Begeisterung und Elan an-
eignet.

,.Ja, ich geniefe es halt sehr, dass ich mir jetzt gerade im Master meine Module weitestge-
hend auswihlen kann und mich da von meinen Interessen leiten kann. Das finde ich un-
heimlich spannend und angenehm. Also schon auch Wissenserweiterung. Also insbeson-
dere in den Germanistik-Modulen bin ich manchmal wirklich sehr strebsam einfach und
Uberrascht von mir selbst, wie ich vor dem Bildschirm klebe und mir die Inhalte reinziehe
und nebenbei noch drei Tabs offenhabe und mir dazu mehr durchlese und parallel eine
E-Mail an den Dozenten schreibe und eine Frage habe, oder so. Also da bin ich sehr eifrig
und ehrgeizig. Und das finde ich schon, dass das fiir mich so ein Feuer entfacht, der Be-
geisterung und des Interesses.” (Mandy, Pos. 66)

6.2.2.4 Kompetenzerleben

Eine weitere selektive Kodierung, die aus den Selbstauskiinften der Teilnehmenden hervor-
geht, ist die Bestrebung, negative Erfahrungen aus schulischen und/oder beruflichen Kontex-
ten aufzuarbeiten. Diese Kodierung scheint begleitend zu den eben dargestellten Orientierun-
gen im Bildungsversténdnis bei einigen Teilnehmenden zu existieren. Das Streben nach Auf-
arbeitung ergibt sich aus den ermittelten Wiinschen nach Wiedergutmachung, Genugtuung,
Weiterentwicklung und Altruismus. Die aus den (Studien-)Aspirationen generierte selektive
Kodierung Kompetenzerleben leitet sich aus den genannten (Studien-)Aspirationen ab und
wird als individuelle Grundlage und Ressource (siche, Kapitel 2) angesehen, iiber die die
Teilnehmenden zu verfligen scheinen. Diese Orientierung scheint aus den vorhochschul-
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ten der Studienbewiltigung, des Studienerfolgs und des Studienhandelns (siche, Kapitel 2)

wiederfindet. Eine schematische Darstellung {iber das Zusammenspiel dieser gewonnenen
Erkenntnisse ist Abbildung 28 zu entnehmen, die Resultat des axialen Kodierungsschrittes

Orientierung der Wunsch nach Aufarbeitung zu sein, der sich auch in den personalen Facet-
war.

ischen Ausbildungsgingen zu riihren, die einige Studierende durchlaufen und in denen sie
Briiche erlebt oder negative Erfahrungen gemacht haben. Kennzeichnend scheint in dieser

Abbildung 28: Axiales Kodierparadigma: Kompetenzerleben
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Quelle: Eigene Darstellung
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Der Einfluss der Orientierung nach Kompetenzerleben wird unter Einbezug der in dieser
Untersuchung zugrunde gelegten untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2)
erldutert. Es deutet sich an, dass Laurenz, Lukas, Matthias, Tobias und Julian ihr Hoch-
schulstudium dazu nutzen, psychisch belastende Situationen, die sie nach eigenen Angaben,
wihrend der schulischen oder beruflichen Ausbildung erlebt haben, aufzuarbeiten.
Matthias, Lukas und Laurenz durchliefen Erfahrungen des Scheiterns in ihrer (berufs-)schu-
lischen Ausbildung. Laurenz verlief die Fachoberschule ohne Abschluss, Lukas brach das
Gymnasium zu Beginn der elften Klasse ab und Matthias wiederholte das neunte Schuljahr
in der Realschule. In den Schilderungen dieser Teilnehmenden tiber ihr Scheitern wird deut-
lich, dass es sich um negativ konnotierte Erfahrungen handelt, die einen positiven Effekt auf
ihre Studienbewiltigung zu haben scheinen.

Laurenz strebt danach, den Makel des Scheiterns in der Fachoberschule durch das er-
folgreiche AbschlieBen des Hochschulstudiums zu beheben.

,.Ja, zum einen habe ich irgendwie auch die Erfahrung des Scheiterns durch die Fachober-
schule in mir drinnen gehabt und das wollte ich nicht mehr. Ja, keine Ahnung, es hat sich
dann auch so ein bisschen verankert. Ich wollte einfach da auch irgendwie nicht noch mal
irgendwie leichtfertig dann sagen, nein, das mache ich jetzt nicht, um diese Scharte da auch
irgendwie mal auszumerzen.“ (Laurenz, Pos. 103)

Lukas mochte die Erfahrung, erneut einen Ausbildungsgang abzubrechen, vermeiden. In der
gymnasialen Oberstufe fehlte ihm der praktische Bezug zu den Lerninhalten, womit er seinen
Schulabbruch erklirt. Durch seine praktischen beruflichen Erfahrungen scheint er ein deutli-
ches Ziel mit dem Hochschulstudium zu verbinden.

»--.]. Und ich muss wirklich sagen, wenn ich an die Zeit vom Gymnasium zuriickdenke:
Das war wirklich, riickwirkend betrachtet, eine Quélerei fiir mich da, in die Schule zu gehen
und wirklich zu lernen. Weil, ich kann mich an ein Gespréch erinnern mit meinem Mathe-
lehrer. Und ich habe gefragt: ,Fiir was brauche ich jetzt diese und diese Aufgaben in mei-
nem spiteren Leben?‘ Da kam als Antwort: ,Das steht im Lehrplan, das brauchst du.” [...].*
(Lukas, Pos. 52)

,,Ich glaube, so ein bisschen eben aus dem Abbruch von der Oberstufe. Dass ich das irgend-
wie eben flir mich als Aufgabe wahrgenommen habe. Dass ich eben da gesagt habe: Ich
mache das nicht mehr. Zu dem Zeitpunkt natiirlich, es war so eine bisschen Abwértsspirale.
[...]. Das hat mich noch mehr demotiviert. Aber ich habe es, glaube ich, so riickwirkend
betrachtet vielleicht so ein bisschen als Aufgabe wahrgenommen. [...]. Und ich weiB ja,
woflir ich das machen mochte. Weil ich ja schon unterrichtet habe, weil ich quasi, wofiir
ich dieses Studium angetreten habe und noch weiterhin da das studieren méchte.* (Lukas,
Pos. 98)

Es ist davon auszugehen, dass Laurenz und Lukas durch ein erfolgreich abgeschlossenes
Hochschulstudium ihr schulisches Versagen ausgleichen bzw. wiedergutmachen mochten.
Dafiir spricht Laurenz® Aussage, dass er beabsichtigt, mit dem bestandenen Hochschulab-
schluss ,,/...] diese Scharte [...] irgendwie mal auszumerzen [...]“ (Laurenz, Pos. 104) zu
wollen.

Matthias beschreibt sich als ,,/...] eine faule Socke [...] “ (Matthias, Pos.114), womit er
die Wiederholung der neunten Klasse der Realschule begriindet. Mit seinem damaligen Lern-
verhalten und seinem Scheitern bringt er zunéchst keine akademische Laufbahn in Verbin-
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dung und scheint daher auf seinen hochschulischen Werdegang stolz zu sein. Selbst sieht er
sich als ,,/...] Paradebeispiel [dafiir], dass es jeder irgendwie [...] schaffen kann [...]“
(Matthias, Pos. 114).

Von unterschiedlichen negativen Erfahrungen wihrend der Berufsausbildung bzw. der
Tétigkeit im Ausbildungsberuf berichten Julian und Tobias und begriinden damit ihre Stu-
dienentscheidung. Diese Erfahrungen haben auch Einfluss auf ihre Studienbewéltigung. Ju-
lian litt im Ausbildungsbetrieb unter den dort herrschenden zwischenmenschlichen Missstén-
den. Dartiber hinaus kritisiert er, dass seitens des Ausbildungsbetriebes bewusst inhaltliche
Qualitdtsméngel in der Berufsausbildung der Auszubildenden in Kauf genommen wurden,
um einen hoheren wirtschaftlichen Gewinn zu erzielen. Er deutet an, dass er mit einem er-
folgreichen Studienabschluss Genugtuung verspliren kénnte. Zum einen, weil er damit die
negativen Zuschreibungen zu seiner Person durch damalige Arbeitskollegen widerlegen
kann, und zum anderen, um als Berufschullehrer anderen Auszubildenden in schwierigen
Ausbildungssituationen helfen und seinen altruistischen Bediirfnissen nachkommen zu kon-
nen.

»|..-.]. also es war auf jeden Fall nicht der Hauptgrund, weil das, finde ich, wire die falsche
Motivation. Aber es war auf jeden Fall auch eine Motivation, zu sagen: Hey Leute, es
stimmt nicht, das, was ihr sagt. Und lasst mich bitte einfach in Ruhe. Ich mache mein Ding
und wir sehen uns in sechs Jahren nochmal wieder. Und das war nicht die Hauptmotivation,
aber ich glaube, dass mich das auch meist noch angetrieben hat und auch, wenn ich damals
in meiner alten Firma noch mal war und die besucht habe und dann einfach nochmal gese-
hen habe, wie es so lauft, das war auf jeden Fall nochmal ein Stiick Motivation. [...].“
(Julian, Pos. 134)

»|...]. aber ich glaube einfach, dass die Ausbildung, also das ist meine Meinung, deswegen
habe ich mich auch so ein bisschen fiir das Lehrerdasein entschieden, weil ich einfach gerne
ein paar Sachen anders machen wiirde vielleicht spater. [...].“ (Julian, Pos. 54)

Tobias fiihlte sich im Ausbildungsberuf ,, /g/anz klar unterfordert™ (Tobias, Pos. 112), was
zu einem unkonzentrierten Ausfithren seines Ausbildungsberufes, zu Langeweile und dem
Wunsch nach einer kognitiv anspruchsvolleren beruflichen Tétigkeit fithrte. Somit erklért
sich sein Streben nach Weiterentwicklung im beruflichen Kontext.

»|...] ich habe halt anhand der Tétigkeiten, die ich ausgefiihrt habe, gemerkt, dass es mich
a) langweilt, dass ich dadurch unkonzentriert wurde, weil mein Kopf einfach nicht diese
mentale Anstrengung hatte. Ja, also das/. So wiirde ich es jetzt beschreiben, einfach.*
(Tobias, Pos. 114)

Die (Studien-)Aspirationen nach Wiedergutmachung, Genugtuung, beruflicher und kogniti-
ver Weiterentwicklung sowie Altruismus verbindet das Ziel der Studierenden, das Hoch-
schulstudium erfolgreich abzuschliefen. Der hierbei von den Studierenden mit dem Hoch-
schulstudium intendierte Kompetenzerwerb stellt fiir die Teilnehmenden wahrscheinlich ei-
nen Studienerfolg dar, der sich formal im Studienabschluss zeigt.

Wahrgenommene Studienanforderungen und Studienhandlungen, die sich auf die
Orientierung nach einem Kompetenzerleben zuriickfiithren lassen, sind aus den Schilderun-
gen der Teilnehmenden ansatzweise erkennbar. So deuten Tobias und Julians Aussagen an,
dass ihre negativ konnotierten Erfahrungen in der Schule und im Ausbildungsbetrieb zum
motivierten Vorantreiben des Hochschulstudiums beigetragen haben.
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(9 Sek.) Also auf jeden Fall, sage ich mal, so der Antrieb nicht wieder in den Beruf zu-
riickzuwollen, hat mir auf jeden Fall geholfen, mich selbst zu disziplinieren, also.“ (Tobias,
Pos. 110)

»--.]. Und das war nicht die Hauptmotivation, aber ich glaube, dass mich das auch meist
noch angetrieben hat und auch, wenn ich damals in meiner alten Firma noch mal war und
die besucht habe und dann einfach nochmal gesehen habe, wie es so lduft, das war auf jeden
Fall nochmal ein Stiick Motivation. [...].” (Julian, Pos. 134)

Es kann vermutet werden, dass diese Erfahrungen bzw. das daraus resultierende Streben nach
Aufarbeitung und Kompetenzerleben sich auf die erfolgreiche Bewéltigung des Hochschul-
studiums auswirken kénnen, indem (Sekundér-)Tugenden (siehe ab Kapitel 6.2.3)) aufrecht-
erhalten oder gestirkt werden. Hieraus kdnnen positiv konnotiert wahrgenommene Studien-
anforderungen entstehen, die dem Studienerfolg zutrdglich erscheinen und die entsprechen-
den Studienhandlungen oder Verhaltensweisen hervorbringen.

6.2.2.5 Zwischenfazit und Diskussion

Wie bereits in Kapitel 6.2.1 dargestellt, wird das normative Kompartiment als Teil der indi-
viduellen Grundlagen und Ressourcen (siche, Kapitel 2) angesehen, mit denen die interview-
ten erfolgreichen beruflich gebildeten Studierenden ihr Hochschulstudium bewdéltigen. Die
Teilnehmenden zeichnen sich durch verschiedene (Ziel-)Orientierungen im Bildungsver-
stdndnis aus, die auf unterschiedliche Weise auch von der beruflichen Vorbildung und Sozi-
alisation geprigt zu sein scheinen und die Art der Studienbewéltigung (siehe untersuchungs-
leitende Synthesetheorie, Kapitel 2) prigen.

Tabelle 22 zeigt, dass die ermittelten Orientierungen im Bildungsverstdndnis und die
Orientierung nach Kompetenzerleben iiberwiegend Einfluss auf wahrgenommene Studien-
anforderungen, angestrebte Studienerfolge sowie mehr oder weniger bewusst durchgefiihrte
Studienhandlungen und Verhaltensweisen haben. Es konnen mehrere Bildungsverstindnisse
in einer Person gleichzeitig vorliegen, die aber nicht als unveridnderliche Konstante anzuse-
hen sind, sondern als erweiterbar und in ihrer Intensitit variabel. Anzumerken ist, dass das
zu Studienbeginn dominierende Bildungsverstindnis wéhrend des Studienverlaufs bestehen
bleibt, sich in der Intensitét aber verdndern kann.

Alle Teilnehmenden standen zum Interviewzeitpunkt entweder kurz vor dem Bachelor-
oder Masterabschluss und konnten formale Studienerfolgskriterien vorweisen. Dies ldsst den
Schluss zu, dass mit allen ermittelten Bildungsverstéindnissen objektive Studienerfolgskrite-
rien erfiillt werden konnen. Orientierungen im Bildungsverstindnis nehmen normativ Ein-
fluss auf wahrgenommene Studienanforderungen und die damit in Verbindung stehenden
Vorstellungen zu Studienerfolg. Je nach vorliegender Orientierung im Bildungsverstandnis
weisen die Teilnehmenden dhnliche Handlungsmuster auf. Die Beschreibungen der Teilneh-
menden deuten darauf hin, dass die ermittelten Handlungsmuster iberwiegend nicht bewusst
durchgefiihrt werden. Zur Ergénzung des Begriffs Verhaltensmuster erscheint daher der Ein-
satz des Terminus Verhaltensweisen plausibel.
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Tabelle 22: Zusammenfassende Darstellung Ergebnisse normatives Kompartiment

Individuelle
Grundlagen und
Ressourcen

Studienerfolg

Studienanforderungen

Studienhandeln

Orientierungen im Bildungsverstindnis

Aufstiegsorientiertes
Bildungsverstandnis (*)

Funktionales und
anwendungsorientier-

tes Bildungsverstandnis

)

objektive Studienerfolgs-

kriterien:

e Bestehen von Modu-
len und von Studien-
abschlissen

e Noten und Noten-
schnitt

e Studiendauer

e hohes Gehalt

subjektive Studienerfolgs-

kriterien:

e sozialer Aufstieg
(Anschluss Familien-
mitglieder/Abgren-
zung (Milieu) Ausbil-
dungsbetrieb) (*)

e verantwortungsvolle
berufliche Tatigkeit

subjektive Studienerfolgs-

kriterien

e  Befahigung zum
konkreten und kor-
rekten Ausfiihren der
angestrebten berufli-
chen Tatigkeit
- Erlangung
Beschaftigungsbefa-
higung

e  Kompetenzerleben

Vermeidung Prokrastina-
tion fallt leicht(er) > Fo-
kussierung auf Studienab-
schluss

Theorie-Praxis-Problema-
tik (*)

antizipatorische Handlungen
- Zeit-/Arbeitsersparnis

diszipliniertes und zielstrebi-
ges Vorantreiben des Studi-
ums

pragmatische Handlungen
-> Anpassung an institutio-
nelle Vorgaben

antizipatorische Handlungen
-> gezielte Interaktion mit
erfahreneren Kommilitonen

partizipatorische Interaktio-
nen in beruflicher Nebenta-
tigkeit (alternativer Weg zur
Professionalisierung)

pragmatische Handlungen
- Anpassung an institutio-
nelle Studienanforderungen
und Gegebenheiten

Interessengeleitetes
und intellektuell
orientiertes
Bildungsverstandnis (*)

subjektive Studienerfolgs-

kriterien

e Einnahme einer abs-
trakteren und mehr-
perspektivischen
Sichtweise
- Metaebene

e vertiefte Auseinan-
dersetzung mit
(neuen)
Interessensgebieten

e habituelle
Veranderung

e Erlangung
Reflexionsvermogen

e Erlangung
Empathie

e Erlangung
Muindigkeit

komplikationsloses Einfin-
den in das Hochschulstu-
dium und dessen Kultur

hochschuldidaktisch fron-
tal und wenig diskursiv
ausgelegte Veranstaltun-
gen bereiten Probleme

Interessen ausleben (allein
oder in der Gruppe (partizi-
patorisch und/oder antizipa-
torisch)) = (zusatzlich)
hochschulische Angebote
und Institutionen (z.B. Gre-
mien) nutzen

interessensgeleitete Aus-
wahl der Module

vertiefte Auseinanderset-
zung mit (neuen) The-
men/Studieninhalten

Lerngelegenheit/Studienin-
halte zur persénlichen Wei-
terentwicklung nutzen
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Fortsetzung Tabelle 22

e geistige Stagnation
verhindern
-> Antrieb zum um
lebenslangen
Lernen

Selektive Kodierung: Orientierung nach Kompetenzerleben

Kompetenzerleben mit dem erlangten Studi- motiviertes Vorantreiben wahrscheinlich Einsatz
enabschluss werden fol- des Hochschulstudiums von Disziplin und Persis-
gende Aspekte intendiert: tenz

. Weiterentwicklung  Aufrechterhaltung von
. Genugtuung Disziplin und Persistenz
. Wiedergutma-

chung

Einflisse beruflicher Sozialisation und Vorbildung sind mittels der folgenden Symbolik gekennzeichnet: (*)

Quelle: Eigene Darstellung

Mit einem ausgeprégten aufstiegsorientierten Bildungsverstindnis scheint ein eher zweck-
rationales, aber diszipliniertes und antizipatorisches pragmatisches Studienhandeln einherzu-
gehen. Ziel ist es, die institutionellen Studienanforderungen zu bewdéltigen, um durch den
anvisierten akademischen Beruf sozial aufsteigen bzw. sich vom Ausbildungsberuf abheben
und/oder an das familiire Umfeld anschlieBen zu kdnnen. Das Hochschulstudium bzw. der
Ort Hochschule wird haufig bereits zu Studienbeginn als Mittel zum Zweck gesehen, dessen
formale Anforderungen es zu bewiltigen gilt.

Teilnehmende mit einem ausgepriagten funktionalen und anwendungsbezogenen Bil-
dungsverstindnis scheinen nach konkreter Beschéftigungsbefihigung zu streben und ver-
langen nach einer ebenso funktionalen und anwendungsbezogen gestalteten hochschulischen
Ausbildung. Dies kann wahrscheinlich auf die handlungsorientierte berufliche Vorbildung
zuriickgefiihrt werden. Es deutet sich an, dass Teilnehmende mit einem funktionalen und
anwendungsbezogenen Bildungsverstindnis mit hochschulischen Anforderungen konfron-
tiert sind, bei deren Bewiltigung sie keinen eigenen Gestaltungsspielraum sehen. Diese nei-
gen aus Resignation zu Handlungs- und Verhaltensmustern, die dem aufstiegsorientierten
Bildungsverstandnis dhneln und entsprechend zweckrational, pragmatisch und antizipato-
risch sind, mit dem Ziel, das Hochschulstudium formal abschlieen und in den anvisierten
akademischen Beruf eintreten zu kdnnen. Auffallig ist, dass Studierende mit einem ausge-
pragten funktionalen und anwendungsbezogenen Bildungsverstdndnis sich im Rahmen ihrer
beruflichen Nebentatigkeiten antizipatorisch und partizipatorisch, z.B. durch die Aufarbei-
tung von Studieninhalten oder das Sammeln von praktischen beruflichen Erfahrungen, paral-
lel zum Hochschulstudium fiir den Lehrberuf professionalisieren wollen.

Bei einem ausgeprégten interessengeleiteten und intellektuell orientierten Bildungs-
verstindnis deutet sich an, dass das Ausleben von individuell unterschiedlichen Interessen
von groBer Bedeutung ist. Diese Interessenslagen konnten bereits im Ausbildungsberuf aus-
gelebt werden und finden sich auch in der Studiengangwahl wieder. Studierende mit diesem
Bildungsverstindnis besuchen eher interessengeleitet, eigeninitiativ und freiwillig (zusétzli-
che) Veranstaltungen, beschiftigen sich verstirkt mit fiir sie interessanten Studieninhalten
und/oder engagieren sich an der Hochschule (z.B. Mitarbeit in Hochschulgremien). Sie ver-
folgen ihre Interessen auf unterschiedliche Weise: allein, antizipatorisch und/oder partizipa-
torisch. Studieninhalte werden von den Studierenden bewusst zur personlichen Weiter-
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entwicklung genutzt. Wahrscheinlich sehen sie das Hochschulstudium und seine Inhalte als
Instrumente, mit denen sie sich personlich (weiter-)entwickeln, ihre Interessen ausleben und
sich ggf. selbst verwirklichen konnen.

Flankierend zu den hier identifizierten Orientierungen in den Bildungsverstindnissen
zeigt sich eine Orientierung, die durch das Streben der Teilnehmenden nach Kompetenzerle-
ben gekennzeichnet ist. Diese Orientierung scheint sich insofern auf die Studienanforderun-
gen und das Studienhandeln auszuwirken, als sie die sich selbst zugeschriebenen
(Sekundér-)Tugenden (vgl. ab Kapitel 6.2.3) starkt und damit den Studienerfolg fordert.

Die theoretische Rahmung (siehe Kapitel 3 und 3.5), die dieser Untersuchung zugrunde
liegt, liefern einen Erklarungsansatz fiir die soeben dargestellten Ausfithrungen zum norma-
tiven Kompartiment und dessen Auswirkungen auf die Studienbewaltigung (sieche untersu-
chungsleitende Synthesetheorie, Kapitel 2). Das normative Kompartiment setzt sich aus den
unterschiedlichen, habituell gepréigten Orientierungen der Teilnehmenden zusammen, die auf
ihr kulturelles Kapital zuriickzufiihren sind (vgl. Bourdieu, 1983, S. 187 ff.). Diese These
kann durch Lempert (2009) gestiitzt werden, der der Beruflichen Bildung eine orientierungs-
gebende Funktion zuspricht, die auf im Beruf gepragten Normen und Werten basiert und die
Personlichkeitsentwicklung der Menschen beeinflusst (vgl. S. 60 f.). Die individuell ver-
schiedenen Bildungsverstiandnisse der erfolgreichen beruflich gebildeten Studierenden schei-
nen verdnderlich und erweiterbar zu sein. Dies kann mit Weidman und DeAngelo (2020)
erklart werden, die den hochschulischen Sozialisationsprozess als iterativ verstehen. In deren
Annahme iiberlappen sich wiederkehrend unterschiedliche Faktoren (z.B. der Hintergrund
der Studierenden, der Einfluss externer Personen und Institutionen, die hochschulische Kul-
tur oder Sozialisationseffekte) und tragen zum studentischen Sozialisationsprozess bei, was
vermutlich auch zu Verdnderungen in Orientierungen fithren kann. In diesem iterativen und
sich iiberlappenden Prozess haben das kulturelle Kapital des studentischen Hintergrundes
(z.B. im Sinne der im Beruf gepréigten Orientierungen), das soziale Kapital (z.B. Personen
und Institutionen innerhalb oder auflerhalb der Hochschule) wie auch Sozialisationseffekte
(z.B. habituelle Verdnderungen) Einfluss auf die Studienbewiéltigung (und die darin veran-
kerten personalen Facetten; siche untersuchungsleitende Synthesetheorie, Kapitel 2). Die be-
rufliche Vorbildung und Sozialisation beeinflussen Orientierungen (z.B. im Bildungsver-
standnis) und sind somit Teil der individuellen Grundlagen und Ressourcen (untersuchungs-
leitende Synthesetheorie, siche Kapitel 2) bzw. des Hintergrundes der Studierenden (siche
theoretische Rahmung, Kapitel 3.5). Die berufliche Vorbildung und Sozialisation scheinen
(Ziel-)Orientierungen der Studierenden zu prigen, die sich entsprechend ihrer Auspragung
in den Erwartungen zum Studienerfolg, den wahrgenommen Studienanforderungen und im
Studienhandeln und Studienverhalten finden und somit Einfluss auf die Studienbewaltigung
(im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheorie, Kapitel 2) erfolgreicher beruflich ge-
bildeter Studierender haben.

Die Aussagekraft der hier ermittelten Ergebnisse kann durch den systemischen Abgleich
mit dem Forschungsstand (siehe Kapitel 4) bekréftigt werden. Anzumerken ist, dass keine
der dargestellten Studien den Einfluss der beruflichen Vorbildung und Sozialisation auf die
individuellen normativen Orientierungen der untersuchten Studierendengruppe vertieft und
deren Auswirkungen auf die Studienbewiltigung im Sinne der untersuchungsleitenden Syn-
thesetheorie (siche Kapitel 2) betrachtet. Dies wird in der vorliegenden Untersuchung geleis-
tet.

Das hier ermittelte aufstiegsorientierte Bildungsverstdndnis der Teilnehmenden ent-
spricht durch seinen zweckrationalen und pragmatischen Charakter im studentischen
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Handeln und Verhalten dem aufstiegsorientierten und dem pragmatischen Typus, den Grunau
(2017) (vgl. S. 189) und Stellmacher und Paetsch (2023) (vgl. 867 ff.) in ihren Studien er-
mitteln konnten. Das zweckrationale Handeln und Verhalten im Studium des aufstiegsorien-
tierte Bildungsverstindnisses beschreiben auch Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst (2017)
(vgl. S. 80 f.), Hesse (2018) (vgl. S. 137 f.), Naeve-StoB3 (2013) (vgl. S. 364) und Kamm
(2022) (vgl. S. 181 ff.). Die in dieser Untersuchung ermittelte (Studien-)Aspiration nach so-
zialem Aufstieg und/oder sozialem Anschluss, die dem aufstiegsorientierte Bildungsver-
stdndnis zugeordnet wird, stimmen mit den Studienergebnissen von Grunau (2017) (vgl. S.
95 ft., 140, 189) und Kamm (2022) (vgl. S. 178) iiberein. Das Streben nach sozialem Aufstieg
von beruflich gebildeten Hochschulabsolventen in Kombination mit einer zielgerichteten und
planvollen Karriereorientierung ermittelten auch Koerber, Matthes und Wohlrabe (2021)
(vgl. S. 96 ff., 103 £.).

Das hier ermittelte funktionale und anwendungsorientierte Bildungsverstindnis, das mit
dem Streben nach Employability begriindet wird, kann mit den Studien von Wolter, Kamm,
Otto, Dahm und Kerst (2017) (vgl. S. 80 f.) und Naeve-StoB3 (2013) (vgl. S. 364) als Orien-
tierung am Kompetenzerwerb fiir den angestrebten akademischen Beruf bekriftigt werden.

Inhaltliche Uberschneidungen zeigen sich beim hier erfassten interessengeleiteten und
intellektuellen Bildungsverstdndnis sowie in den Studien von Koerber, Matthes und Wohl-
rabe (2021), die vom Wunsch von Studierenden nach Selbstverwirklichung, dem Ausleben
von Interessen und der Funktionslust sprechen (vgl. S.96 ff., 103 f). Auch mit dem von
Grunau (2017) ermittelten intellektuellen Typus (vgl. S. 131 ff., 140), zeigen sich Ubereinst-
immungen dahingehend, dass Studierende auch nach Intellektualitdt streben und Bildung zur
Personlichkeitsentwicklung nutzen. Auch Kamm (2022) deutet an, dass das Verfolgen von
Interessen und die personliche Entwicklung im Hochschulstudium zumindest fiir einige Stu-
dierende relevant sind (vgl. S. 178, 183 ff., 187 ft.).

Die wahrscheinlich von der beruflichen Vorbildung und Sozialisation geprédgten ermit-
telten Orientierungen der Bildungsverstidndnisse haben auf einer {ibergeordneten Ebene, die
von Normen und Werten gepragt zu sein scheint, Einfluss auf die Studienbewéltigung der
Teilnehmenden. Thre Einfliisse finden sich in allen Facetten der Studienbewiéltigung (entspre-
chend ihrer inhaltlichen Ausrichtung) und wirken sich unterschiedlich darauf aus.

Die ermittelte Orientierung nach dem eigenen Kompetenzerleben, die auch Resultat der
beruflichen Sozialisation und Vorbildung sein kann und somit Bestandteil des Hintergrundes
der Studierenden (siehe theoretische Rahmung, Kapitel 3.5) ist, scheint einen positiven Ef-
fekt auf die Studienbewiltigung der betroffenen Teilnehmenden zu haben, indem sie deren
Umsetzung- und Bewiltigungskompetenz (siche Kapitel 6.2.3) zu starken scheint. Dariiber,
wie weit Misserfolgserlebnisse oder andere negative Erfahrungen der vorhochschulischen
(beruflichen) Bildung die erfolgreiche Studienbewiltigung beeinflussen, bestehen im For-
schungsstand Liicken; hierzu bedarf es einer genaueren Untersuchung.
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6.2.3 Psychosoziales Kompartiment

Abbildung 29: Theorieskizze: Fokus psychosoziales Kompartiment
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Quelle: Eigene Darstellung

Die berufliche Vorbildung und Sozialisation der Studierenden scheint auf die psychosozialen
Eigenschaften der Teilnehmenden Einfluss zu haben und zeigt sich in der sogenannten Um-
setzungs- und Bewiltigungskompetenz, die in den hier ermittelten (Sekundér-)Tugenden
griindet. Wie in der Theorieskizze abgebildet (siche Abbildung 29), werden (Sekundir-)Tu-
genden als Bestandteil der individuellen Grundlagen und Ressourcen (siche Kapitel 2) ange-
sehen und priagen entsprechend ihrer inhaltlichen Ausrichtung Handlungs- und Verhaltens-
weisen der Teilnehmenden im Studium. Die Bewiltigung herausfordernd wahrgenommener
Studienanforderungen geschieht durch den bewussten oder unbewussten Einsatz von (Sekun-
dér-)Tugenden der Teilnehmenden. Diese (Sekundér-)Tugenden werden als positive Eigen-
schaften wahrgenommen und hier als positiv konnotierte Studienanforderungen bezeichnet.
Sie bringen strategisches Studienhandeln und -verhalten hervor und férdern den individuel-
len Studienerfolg.

Bezugnehmend auf die theoretische Rahmung (siche, Kapitel 3.5) des Sozialisations-
prozesses erfolgreicher beruflich gebildeter Studierender werden diese (Sekundér-)Tugenden
dem Hintergrund der Studierenden und genauer den individuellen bildungsspezifischen Fak-
toren zugeordnet. Sie werden als Produkt des beruflichen Habitus, ndmlich als kulturelles
Kapital, angesehen, mit dem Studierende ihr Hochschulstudium bewiltigen. Sie sind von der
vorhochschulischen, also auch der beruflichen Vorbildung und Sozialisation der Teilneh-
menden gepriagt und werden mit dem theoretischen Konzept von Volition bzw. der Hand-
lungskontrolltheorie nach Kuhl (1983, 1996) (siehe ab Kapitel 3.3.3) fundiert.
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Die in Tabelle 23 dargestellte Einteilung der Umsetzungs- und Bewiltigungskompetenz
entlang der ermittelten (Sekundir-)Tugenden verdeutlicht, auf welche Weise die Teilneh-
menden diese Tugenden im Hochschulstudium einsetzen. Von einer Umsetzungskompetenz
wird gesprochen, wenn die (Sekundér-)Tugenden eine kontinuierliche Zielrealisierung er-
moglichen und Prokrastination verhindern. (Sekundér-)Tugenden, die der Umsetzungskom-
petenz zugeordnet wurden, sind Proaktivitét, Selbststandigkeit, Perfektionismus, Zielstrebig-
keit, Durchhaltevermdgen und Selbstbeherrschung sowie Zuverldssigkeit und Ernsthaf-
tigkeit. Die Auflosung von emotional (herausfordernden) Belangen wéhrend des Hochschul-
studiums scheint die hier ermittelte Bewaltigungskompetenz zu ermdglichen. Hierunter fal-
len die ermittelten (Sekundir-)Tugenden Widerstandsfahigkeit, Gelassenheit sowie die Neu-
und Umdeutung von objektiven und subjektiven Studienzielen.

Tabelle 23: Falliibergreifende Einteilung von (Sekunddr-)Tugenden in Umsetzungskompe-
tenz und Bewiltigungskompetenz

Selektive Unterteilung Axiale Kodierungen
Kodierung
Umsetzungs- und Umsetzungs- e Proaktivitat, Selbststandigkeit und Perfektionismus
Bewaltigungskom- kompetenz e  Zielstrebigkeit, Durchhaltevermégen und Selbstbeherrschung
petenz e  Zuverlassigkeit und Ernsthaftigkeit

Bewaltigungs- e Widerstandsféahigkeit und Gelassenheit

kompetenz e Neu-/Umdeutung von objektiven und subjektiven Studienzie-

len

Quelle: Eigene Darstellung

In den folgenden Kapiteln 6.2.3.1 und 6.2.3.2 wird die selektive Kodierung der Umsetzungs-
und Bewiltigungskompetenz entlang dieser (Sekundér-)Tugenden erldutert. Im Anschluss
wird in Kapitel 6.2.3.3 ein Zwischenfazit des vorliegenden Kompartimentes in Zusammen-
hang mit der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2) gezogen und eine
Synthese zwischen der Umsetzungs- und Bewiltigungskompetenz und der theoretischen
Rahmung (siehe Kapitel 3.5) angestellt. Die induktiv im Datenauswertungsprozess geleitete
Auseinandersetzung mit psychosozialen theoretischen Ansitzen zeigt, dass die Handlungs-
kontrolltheorie nach Kuhl (1996) einen ergénzenden, vertieften und nuancierten Erklarungs-
ansatz bietet, der die abstrakter wirkenden und wenig differenzierten Erkldrungsansitze in
Lemperts (2009) interaktionistischer Rahmenkonzeption der beruflichen Sozialisation kon-
kretisiert.

6.2.3.1 Umsetzungskompetenz

Auf Basis der Selbstauskiinfte der Teilnehmenden zeigt sich falliibergreifend, dass die Teil-
nehmenden {iber eine hier sogenannte Umsetzungskompetenz zu verfiigen scheinen, die es
ihnen ermoglicht, persistent das Hochschulstudium zu bewiltigen und kontinuierlich Stu-
dien(teil)erfolge zu erzielen. Wie eben aufgezeigt, setzt sich die Umsetzungskompetenz aus
den (Sekundir-)Tugenden Proaktivitét, Selbststdndigkeit, Perfektionismus, Zielstrebigkeit,
Durchhaltevermdgen und Selbstbeherrschung sowie Zuverlassigkeit und Ernsthaftigkeit zu-
sammen. Die (Weiter-)Entwicklung dieser Eigenschaften schreiben die Teilnehmenden unter
anderem ihrer beruflichen Vorbildung und Sozialisation zu. Entlang Abbildung 30 wird die
Genese der selektiven Kodierung Umsetzungskompetenz auf Grundlage des axialen Kodier-
paradigmas und der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2) erldutert.



206

Umsetzungskompetenz

igma

d

ierpara

Axiales Kod

Abbildung 30

uapuadn| (-1epunyas)

uoA z3esul3 usyasuolesuaduwioy usp yanp

‘uaBuniapiojueua|pnis usuawwousiiyem
uanouuoy Aedau uoa Sundniemag e

(3jo412uaipmyg) uszuanbasuoy

zuajadwoys8unziaswn

:Buniajpoy anye|es

i)

uaddnug ul
udYIBG Iy SAYDI|SSE|IBA PUN SBBYISUID e
uajeysap
Jujepuey saBizia81ya pun saBiqans|alz e
us)|eyap/ujapuey saydsnsiuojead e
uajjeylap/ujepuey ssdipueisisqes
uayjeysap/ujepuey ssadeosd

-
(us3ey 1pns/ IpueyuSIpNIS)

uaiSalens

HBYASSEAA pun yxBgeyIsuI3 e
Bunyosuiayaqisqlas

pun uaBguwusaaijeyyding ‘uxBiqansieiz
snwisiuoIpaag

pun uyBipueisisqias 1eunpeold e

uswoueyd

UDYU|SSEHAA  »
uaySiyeyisuiy e
Sunyrsiiayaqisqes e
uaBowiaaaljeyyaing e
UNBIgoNIS|DIZ -
SNWSIUOIaMRd e
uBipugIsisqes o

.

1BUAIDEOId

(uaa1nossay pun uale|punis aj|anpiapuy)
uaSun3ujpag spuaisjusnisiu|

]

{

(eInyosyaoH) uaqeSiop sjlsuonniisul o

(yamuwin) uaBun3uipag apuaisjuaniau|

uoneunsenjold Sunplawian e

(usBuniapiojueualpnis) uayoesin

Darstellung

igene

E

Quelle



207

Teil der identifizierten individuellen Grundlagen und Ressourcen (siche untersuchungs-
leitende Synthesetheorie, Kapitel 2) sind auch Handlungsweisen der Teilnehmenden, die sie
strategisch zur Studienbewiltigung einsetzen. Die ermittelten (Sekundir-)Tugenden, auf de-
nen diese griinden, werden als Phanomene des axialen Kodierungsschrittes (siche Abbildung
30) angesehen. Die selektive Kodierung Umsetzungskompetenz rekurriert auf die ermittelten
(Sekundér-)Tugenden, die im Folgenden dargestellt werden.

Einige Teilnehmende schreiben sich selbst zu, das Hochschulstudium proaktiv, selbst-
standig und perfektionistisch zu gestalten. Negativ wahrgenommene Studienanforderungen,
deren Ursprung dem normativen und dem kompetenzorientierten Kompartiment zugeordnet
werden kann, werden von den Teilnehmenden allein, in der Peergroup oder im Rahmen der
beruflichen Nebentitigkeit proaktiv bewdéltigt.

,»Tatsdchlich durch Eigeninitiative. Ich habe mich, wenn ich irgendwelche Dinge nicht ver-
standen habe, eingelesen, irgendwelche Tutorials mir angeschaut oder in irgendwelchen
Foren gefragt und dann in Gemeinschaften hat man gelernt und dann konnte man sich so
gegenseitig ein bisschen unterstiitzen. Aber es war tatsdchlich vorwiegend die Eigeninitia-
tive, wo ich dann bei vielen gemerkt habe, die NICHT SO drangegangen sind, dass die dann
daran gescheitert sind, [...].” (Tobias, Pos. 86)

»|-..]. Also weil das kennt man ja schon damals aus der Sesamstralie: Wer nicht fragt, bleibt
dumm. Und das habe ich mir halt immer als Motto auch fiir mich selber genommen. Und
das versuche ich auch, immer weiterzugeben, weil vor allem in der Uni ist es halt so: Der,
der neben dir sitzt, der legt zwar ein schlaues Gesicht auf, aber weifl genauso wenig wie du,
und wenn du fragst, ist er froh. (Julian, Pos. 86-87)

Die eben dargelegten Aussagen verdeutlichen, dass Tobias und Julian ihr proaktives Studien-
handeln und Studienverhalten als essenziell fiir den eigenen Studienerfolg ansehen.

Unter Proaktivitdt sind unterschiedliche Eigenschaften zusammengefasst, die mitunter
von der beruflichen Vorbildung und Sozialisation geprigt sein kdnnen. Beispielsweise
spricht Matthias davon, dass er sich im Rahmen seiner Aufstiegsfortbildung eine selbststin-
dige Arbeitsweise angeeignet hat und darauf sein aktives Vorankommen im Hochschulstu-
dium und entsprechend sein aktives Studienhandeln und Studienverhalten basiert.

,.Ja, auf jeden Fall. Also alleine schon, es geht ja los mit dem selbststdandigen Arbeiten, dass
man sich selbst hinsetzt oder selbst irgendwo einarbeitet, das ging ja auf der Techniker-
Schule schon stark los. Da kriegt man ja auch nicht alles vorgegaukelt. Man muss ja selber
auch aktiv werden und sich selber einarbeiten. [...]* (Matthias, Pos. 88)

Anzunehmen ist, dass durch das eigenverantwortliche Handeln, welches sich Maximilian,
Julian und Dominik im Beruf angeeignet haben, ein weitsichtiges und organisiertes Studien-
handeln resultiert. Dies zeigt sich exemplarisch in Maximilians Aussage, in der er darlegt,
wie er eigensténdig, vorausschauend und proaktiv seinen Lernprozess im Hochschulstudium
organisiert. Die Aneignung dieser Eigenschaften schreibt er seiner beruflichen Vorbildung
und Sozialisation zu.

»[---]- Aber Organisation ist auf der Baustelle das A und O. Also, es geht ja schon um so
Sachen wie Material fiir den nichsten Arbeitstag bestellen. Und auch Arbeit sehen, die
demnichst ansteht. Und wenn ich das und das abgehakt habe, muss ich da und da weiter-
machen. Also, das war supergut, da die Lehre gemacht zu haben. [...]. Und das merkt man
ja gerade in den ersten zwei Semestern. Dass es super viele Leute gibt, denen es peinlich
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ist, Fragen zu stellen. Und es ist so unndtig, weil es macht einem alles so viel leichter. [...]“
(Maximilian, Pos. 74)

Auch die bewusste Nutzung des Hochschulstudiums zur Verfolgung personlicher Interessen,
zur vertieften Auseinandersetzung mit (neuen) Themen, zur Wahrnehmung zusétzlicher An-
gebote sowie zur aktiven Einbindung in das Universitdtsgeschehen wird hier als Ausdruck
eines proaktiven Studienhandelns verstanden. Die folgenden exemplarischen Zitate von Ma-
ximilian, Mandy, Julian und Lena lassen darauf schlief3en.

»|--.] Ich gucke zum Beispiel auch in meiner Freizeit eine Thermodynamikvorlesung. Ob-
wohl das ja eigentlich gar nicht mehr drinnen ist. Einfach weil es mich interessiert. [...].*
(Maximilian, Pos. 34)

....] Ja, ich genieBe es halt sehr, dass ich mir jetzt gerade im Master meine Module wei-
testgehend auswéhlen kann und mich da von meinen Interessen leiten kann. Das finde ich
unheimlich spannend und angenehm. Also schon auch Wissenserweiterung. [...]. Und das
finde ich schon, dass das flir mich so ein Feuer entfacht, der Begeisterung und des Interes-
ses. [...].“ (Mandy, Pos. 66)

,...]. Aber ich war halt auch schon immer jemand, ich habe solche Angebote dann auch
einfach wahrgenommen, also egal ob es in Mathe ein Briickenkurs war, obwohl ich in der
Vorlesung vielleicht alles verstanden habe. Das waren Angebote, die ich einfach mitge-
nommen habe, weil ich einfach diesen diesen Ansporn hatte, das zu wollen. Und in techni-
scher Mechanik war es auch so, dass ich da oftmals das Angebot halt einfach der Sprech-
stunde genutzt habe oder auch der Lernzentren, die von der technischen Mechanik angebo-
ten wurden, und mich da halt reingesetzt habe und gelernt habe, wenn was ist, ich dann halt
nochmal eine Frage stellen konnte. Also das Angebot fand ich dann sehr gut, dass es da
solche Mdglichkeiten auch gab. (Julian, Pos. 110)

,,Ich habe in meinem zweiten Semester habe ich da meine Sommerferien einen Kurs zur
Schreibberaterin gemacht. Und dabei habe ich X kennengelernt, der in der Fachschaft war
und dann quasi Y und mich rekrutiert hat. [...] Und dann haben wir es uns angeschaut und
haben dann dariiber auch noch andere Leute eben aus seinem Freundeskreis kennengelernt
und uns mit denen gut verstanden und sind dann dariiber so ein bisschen da reingerutscht
und ja war aber eine gute Entscheidung letztendlich. [...].“ (Lena, Pos. 149)

Es kann nicht eindeutig gezeigt werden, inwieweit diese Art des proaktiven Handelns auf die
berufliche Sozialisation und Vorbildung oder auf andere Sozialisationsinstanzen zuriickzu-
fithren ist. Moglicherweise beeinflussen mehrere Sozialisationsinstanzen das Verhalten der
Studierenden, wie die folgenden Aussagen von Lena nahelegen.

,.Ich habe zudem, wahrscheinlich schon ein Ticken frither in der Schulzeit, aber dann auch
in der Ausbildung festgestellt, dass ich sehr gut mit anderen zusammenlerne. Es fallt mir
unwahrscheinlich schwer, mich ganz alleine irgendwo dranzusetzen und das ist immer fiir
mich einfacherer, wenn ich anderen was erklére oder auch was erklart bekomme und das so
ein bisschen im Diskurs aufarbeite. [...].“ (Lena, Pos. 66)

»|.-.]. Ich habe schon meine Jugend auch immer in der Ausbildung vor allen bei uns im
Verein mitgewirkt. [...]* (Lena, Pos. 26)
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Ein weitere Aspekt der Umsetzungskompetenz zeigt sich im Perfektionismus, von dem Julian
und Dominik berichten. Thr perfektionistisches Handeln haben sie wihrend ihrer beruflichen
Vorbildung und Sozialisation internalisiert. Sie gehen darauf ein, dass sie diese (Sekun-
dér-)Tugenden auf ihr Studienhandeln transferieren.

,...] ja ich sage es mal so, wie es ist, den Arsch gerettet (lacht). [...]. Und so war ich halt
auch/, ja, das habe ich, glaube ich, auch wihrend der Ausbildung so ein bisschen entwickelt,
dieses Perfektionistische, diese iiberfachliche Kompetenz des einfach VERNUNFTIG Ar-
beitens, VERNUNFTIG Machens. Weil das ganz lustig ist: Das kam dadurch, dass ich da-
mals in der Ausbildung meinen eigentlich besten Kumpel kennengelernt habe, der auch da
gearbeitet hat als Servicetechniker, sprich der macht Fehlersuchen, elektronische Fehlersu-
chen. [...]. Und das fand ich ganz gut. Und durch den habe ich wirklich einfach gelernt,
nach Herstellervorgaben VERNUNFTIG, AKKURAT und ordentlich zu arbeiten. Und das
habe ich mir einfach auch so ein bisschen angeeignet. [...].“ (Julian, Pos. 94-96)

,Jaich/. Also ich glaube einfach, generell so meine eigene Motivation oder meine Disziplin
auch, an manche Sachen ranzugehen und der Ehrgeiz auch, ob das/. Neben meiner Ausbil-
dung auch, ja/. Bin ich einfach sehr ehrgeizig an alle Sachen rangehe. Und bevor ich auf-
gebe oder sonstiges. Und das ist/. Habe ich aber auch vor der Ausbildung schon gehabt oder
auch wihrend der Ausbildung noch mehr entwickelt und, ja, genau.” (Dominik, Pos. 86)

Ankniipfend an den Perfektionismus, den sich einige Teilnehmende zuschreiben, deutet sich
an, dass weitere (Sekundér-)Tugendenden wie Zielstrebigkeit, Durchhaltevermdgen und
Selbstbeherrschung eine Rolle in der Studienbewiltigung der Teilnehmenden spielen. Diese
scheinen ebenfalls von der beruflichen Vorbildung und Sozialisation geprégt und wichtig fiir
deren Studien(teil)erfolg zu sein. Nach Angaben der interviewten Studierenden waren diese
(Sekundér-)Tugenden essenziell fiir die Bewéltigung von wahrgenommenen Studienanfor-
derungen, die ihnen zunichst schwerfielen. Exemplarisch unterstreicht dies die folgende
Aussage von Matthias.

»[-.-]. Ich wiirde mal sagen das Priorititensetzen. Ich habe bei manchen Kommilitonen ge-
sehen, da war dann Priifungsphase und man will ja seine Klausuren schreiben, man braucht
ja seine Credits. Und dann gab es halt welche, die dann zum Beispiel gesagt haben, nein,
die fahren dann lieber in den Urlaub und dann schreiben sie ein, zwei Klausuren nicht, weil
halt terminlich das dann nicht gepasst hat. Wo ich hingegen immer hergegangen bin, habe
gesagt, okay, es ist Klausurenphase. Habe dort meinen Fokus und meine Prioritdten gesetzt.
Und bin zum Beispiel halt auch wenig mit Freunden, ich sage jetzt mal Party machen ge-
gangen. [...]. Und das ist halt auch durch meine Ausbildung gekommen.* (Matthias, Pos.
172)

Matthias fiihrt seine Selbstbeherrschung, seine zielgerichtete Aufgabenerfiillung sowie die
Bereitschaft zur Askese auf seine Berufsausbildung zuriick. Matthias und Dominik erwdhnen
explizit ihr Durchhaltevermdgen, das sie sich wéhrend ihrer Ausbildung angeeignet haben
und das ihnen sowohl beim Einstieg als auch im weiteren Verlauf ihres Hochschulstudiums
geholfen hat.

»l---]- Ja. Wenn man jetzt zum Beispiel mal das Zahnezusammenbeiflen und Machen
nimmt, auf jeden Fall. Weil das hort man ja auch gerade in der Ausbildung, kriegt man oft
Tatigkeiten, die man nicht machen mochte, oder die einem schwerfallen, weil sie
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anstrengend sind. Und so ist es ja im Studium auch, wenn man dann irgendwelche Themen
bearbeiten muss, die einen, ich sage mal, ja, richtig an die Grenzen bringen. Und wenn man
gelernt hat, die Zahne zusammenzubeilen und durchzuhalten, hat das im Studium schon
geholfen.” (Matthias, Pos. 92)

»[-..]. Oder, dann im weiteren Verlauf die Abschlusspriifung oder dann im beruflichen Le-
ben dann einfach, weil man, sage ich mal, sein eigener Herr im Biiro ist, oder seinen eigenen
Aufgabenbereich hat und da auch jeden Tag vor Probleme gestellt wird und die einfach
16sen muss. War das auf jeden Fall was, wo ich sagen wiirde/. Also ich wire nie auf die
Idee gekommen, wenn da eine Herausforderung stand, jetzt eine etwas kompliziertere Se-
minararbeit oder Klausur oder so, dass ich das alles immer vor mir herschiebe oder die/.
Das auf das nichste Semester schieben oder sonst. Ich bin das eigentlich immer angegan-
gen, ja und das/. Oder, glaube ich, so eine Kompetenz, die ich auch aus der Ausbildung
oder berufliche Tatigkeit hatte, ist einfach zu absolvieren, genau.“ (Dominik, Pos. 108)

Auch den Wunsch, nicht wieder im Ausbildungsberuf tétig sein zu wollen, sieht Tobias als
Ansporn, sich im Hochschulstudium zu disziplinieren und es kontinuierlich voranzutreiben,
auch wenn die Studienanforderungen schwer zu bewiltigen sind oder zundchst unldsbar er-
scheinen (siche Theorie-Praxis-Problem Kapitel 6.2.2.2).

»(9 Sek.) [...], so der Antrieb, nicht wieder in den Beruf zuriickzuwollen, hat mir auf jeden
Fall geholfen, mich selbst zu disziplinieren, also.* (Tobias, Pos. 110)

Andere Sozialisationsinstanzen (wie die Familie oder der Arbeitgeber) beeinflussen neben
der beruflichen Vorbildung und Sozialisation auch das Durchhaltevermdgen, die Selbstbe-
herrschung und die Zielstrebigkeit der Teilnehmenden. Mandy gibt an, dass ihr Durchhalte-
vermogen das Ergebnis ihrer Erziechung im Elternhaus ist.

»|...]. Also ich glaube das kommt, so ein Durchhaltevermégen oder so, das kommt schon
von der Kindheit und von der Erziehung, glaube ich.” (Mandy, Pos. 162)

Lukas begriindet sein Durchhaltevermogen, seine Selbstbeherrschung und seine Zielstrebig-
keit damit, dass er ,,/...] freundlichen Druck, [...]“ (Lukas, Pos. 108), von seiner alten Be-
rufsschule erhilt, da ihn diese zeitnah ,,/...] da haben mdéchten. [...]*. (Lukas, Pos. 108).
Somit konnen auch hochschulexterne Akteure Einfluss auf die hier genannten (Sekun-
dér-)Tugenden nehmen.

Einige Teilnechmende schreiben sich die Eigenschaften Zuverldssigkeit und Ernsthaf-
tigkeit zu, die ihnen eine zielfiihrende Zusammenarbeit in Gruppen ermoglicht. Diese (Se-
kundér-)Tugenden finden sich beispielsweise in Julians folgender Schilderung. Er fiihrt sie
auf seine berufliche Vorbildung und Sozialisation zuriick.

,Ja, also was ich definitiv sagen muss: Zeitmanagement definitiv, Piinktlichkeit, Verant-
wortung, ganz, ganz grofer Punkt. Was ich auch am Anfang des Studiums ganz krass ge-
merkt habe: Dass ich einfach jemand war, den es noch nicht gestort hat, um sechs Uhr
aufzustehen. Und dass ich da wirklich engagiert dabei war oder halt einfach dabei bin, weil
ich es auch einfach nicht anders gewohnt war, weil ich halt damals dann auch Anschiss
gekriegt habe, wenn ich zu spét bin. [...]* (Julian, Pos. 62)

Julian scheint dem Hochschulstudium einen hohen Stellenwert einzurdumen und ist dankbar
fiir die Moglichkeit, dieses absolvieren zu konnen. Diese Dankbarkeit und die eventuell
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daraus resultierende Zuverldssigkeit und Ernsthaftigkeit, mit der er sein Hochschulstudium
bestreitet, vermisst er bei Studierenden ohne berufliche Vorbildung.

,-Also wo ich auf jeden Fall noch etwas vielleicht anfiigen konnte, wére halt der Punkt ein-
fach der Dankbarkeit. Wo ich halt auch einfach wirklich bei vielen Kommilitonen, die halt
diesen Berufsweg oder diesen Ausbildungsweg nicht gegangen sind, ich immer wieder also
aus meiner Wahrnehmung her, psychologisch gesehen, so eine Undankbarkeit teilweise
auch merken konnte, die halt bei mir und bei den Leuten, die eine Ausbildung gemacht
haben, nie da war. Also ich habe halt einfach das Gefiihl gehabt bei den Leuten, die eine
Berufsausbildung gemacht haben, die hatten da Bock drauf. Die wollten das Studium ma-
chen. Und die haben sich dafiir entschieden und fiir die ist es nicht infrage gekommen,
etwas ausfallen zu lassen, etwas nicht zu machen oder sowas. Und ja, das ist ein Punkt, den
ich halt im Studium schon 6fters mal gemerkt habe, dass ich dann da auch eher hinterher
bin als jemand, der keine Berufsausbildung gemacht hat. [...].“ (Julian, Pos. 142)

Es ist anzunehmen, dass die hier ermittelte Umsetzungskompetenz den Teilnehmenden zur
Vermeidung von Prokrastination im Hochschulstudium verhilft. Sie trigt wahrscheinlich
dazu bei, dass es den Studierenden leicht(er) fillt, das Hochschulstudium kontinuierlich mo-
tiviert und ggf. auch interessensgeleitet voranzutreiben. Dies kann als eine von den Teilneh-
menden positiv wahrgenommene Anforderung im Studium angesehen werden. Es scheint,
als konnten die Teilnehmenden durch ihre ausgeprigte Umsetzungskompetenz negative Stu-
dienanforderungen kompensieren, die wahrscheinlich auf ihre berufliche Sozialisation und
Vorbildung zuriickzufiihren sind (siche Kapitel 6.2.2 und 6.2.4). Diese Kompetenz trégt da-
her zum Studienerfolg oder zu Studienteilerfolgen bei.

6.2.3.2 Bewiltigungskompetenz

Die Bewiltigungskompetenz, die auf Grundlage der Selbstauskiinfte der Teilnehmenden er-
mittelt wurde, hat einen positiven Einfluss auf den Umgang mit emotional schwierigen Situ-
ationen im Hochschulstudium sowie auf deren Studienerfolge und Studienteilerfolge. Wie
bereits in Kapitel 6.2.3 dargelegt, setzt sie sich aus den (Sekunddr-)Tugenden Widerstands-
fahigkeit und Gelassenheit sowie der Neu- und Umdeutung von objektiven und subjektiven
Studienzielen zusammen. Die (Weiter-)Entwicklung dieser Eigenschaften sehen die Teilneh-
menden mitunter als ein Resultat ihrer beruflichen Vorbildung und Sozialisation. Auch bei
der Bewiltigungskompetenz kann davon ausgegangen werden, dass deren Einsatz eine kom-
pensatorische Funktion hat, indem sie negative Emotionen reguliert. Mittels der Abbildung
31 wird die Genese der selektiven Kodierung Bewdltigungskompetenz auf Grundlage des
axialen Kodierparadigmas und der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2)
dargestellt.

Die hier ermittelte Bewiltigungskompetenz wird als Teil der individuellen Grundlagen
und Ressourcen (siche untersuchungsleitende Synthesetheorie, Kapitel 2) angesehen und
beeinflusst die Handlungsweisen der Teilnehmenden, die sie strategisch zur Bewéltigung des
Hochschulstudiums einsetzen. Die ermittelten (Sekundér-)Tugenden sind als Phanomene des
axialen Kodierungsschrittes anzusehen. Die Bewiltigungskompetenz als selektive Kodie-
rung rekurriert auf die ermittelten Phinomene bzw. (Sekundér-)Tugenden (siche Abbildung
31). Diese werden nachfolgend vorgestellt.



212

Bewiltigungskompetenz

igma

d

ierpara

Axiales Kodi

Abbildung 31

uspuafn| (-1epunyag)

UOA ZJesul] usydsuolesuadwoy usp younp

‘uaunuapiojueuaipnis uauaLwouagiyem
uanouuoy anedau uoa SunSnjemag e

(Sjops ) b

IPHeS) A

ua)1jeyiap/ujepuey
safiyni pun ssuasse|sd e
usyeyisp/uppuey sauaidizuews o
ua)jeyiap/ujapuey
sauasse|ad pun salBIBBle) e

(ue3eysanuaipmig / usBunjpueyuaipnig)

ua|Sajens

zualadwoysdundnjemag

:Buniaipoy snIpjRles

ua|aizualpnig uaanyalgns
pun usnpjalgo uoa Suminspwin/-naN e
UsYuasse|en pun 1SYSIYRJSPUBISISPIM =

USpuUasn [[-1epunyas

uawoueyd

uaaizualpnis uaayRlqns
pun uaARylqo uoA Buninepuwin/-neN e
UIYuasselen e
UBIYLYSPUBISISPIM

(ua21nossay pun uade|punig ajjanpinlpul)
ua3un3uipag apuaisiuaniaiu)

i

(8nyasyooy) uaqediop sjjpuonnisul

(yamuwn) uaBun8uipag apusisiuanisiu]

ajuswiedwoy

ualapue Jap CWMCJLW_U._O.*ENCU__USHW .

(uaBuniapiojueualpnig) uayoesin

Darstellung

igene

E

Quelle



213

Im Zuge der Datenauswertung konnten bei den Teilnehmenden die (Sekundér-)Tugenden
Widerstandsfahigkeit und Gelassenheit ermittelt werden. Thre Widerstandsfahigkeit und Ge-
lassenheit fiithren einige interviewte Studierende auf ihre berufliche Vorbildung und Soziali-
sation zuriick. Fast alle Teilnehmenden berichten von einer (Weiter-)Entwicklung dieser (Se-
kundér-)Tugenden seit Studienbeginn. Mdglicherweise beeinflusst die Gelassenheit der Stu-
dierenden ihre Widerstandsfahigkeit bei der Bewiéltigung ihres Studiums. Es scheint, dass
die Resilienz der Studierenden dazu fiihrt, dass sie die Studienanforderungen als weniger
herausfordernd wahrnehmen und diese gelassener bewiltigen kdnnen.

Mandy betrachtet die Dozierenden in den Modulen, die ihr schwerfallen, als ,, Gegner
(Mandy, Pos. 94), die es zu bewiltigen gilt. Diese Sichtweise motiviert sie, die geforderten
Leistungen zu erbringen. Auflerdem zieht sie Mut daraus, dass andere Studierende mit &hn-
lichen Problemen diese Module bereits erfolgreich bewaltigt haben.

»|...]. Das schaffen andere auch. Also so habe ich mich den Hiirden gestellt. [...].“ (Mandy,
Pos. 94)

Lena berichtet, dass sie sich in belastenden Situationen des Studiums bewusst emotional dis-
tanziert und einige Zeit verstreichen lésst, bevor sie sich diesen Situationen stellt. Mit dieser
Strategie verfolgt sie das Ziel, belastende Anforderungen des Hochschulstudiums weniger
emotional und dafiir rationaler zu bewéltigen — was ihr offenbar auch gelingt. Diesen Um-
gang mit belastenden Situationen hat sie sich bereits wéhrend ihrer Berufsausbildung ange-
eignet.

»(8 Sek.) [...]. Und dann hat man immer mal einen bldden Tag und denkt so ,Ich komme
mit dem Studium tiberhaupt nicht klar‘. Und dann einfach zu sagen ,Ok und jetzt schlafe
ich mal eine Nacht driiber und morgen geht es mir vielleicht schon wieder anders‘. Und das
wiirde ich schon sagen, habe ich unter anderem aus meinem vorherigen Beruf mitgenom-
men.*“ (Lena, Pos. 97)

Mandy berichtet, auf zweierlei Weise von ihrer Berufsausbildung im Hochschulstudium zu
profitieren, womit ihre Widerstandsfahigkeit und/oder Gelassenheit in der Studienbewdlti-
gung erklért werden kann. Durch ihre Berufsausbildung hat sie gelernt, (schwierige) Situati-
onen einzuschétzen, was es ihr ermoglicht, Anforderungen relativiert zu betrachten — sodass
diese weniger bedrohlich auf sie wirken.

,|...]. Ich habe auch gelernt, dass nichts so heill gegessen, wie es gekocht wird. Also viel
Blabla um wenig Aktion, eigentlich. Also gerade im kaufménnischen Bereich, da wird auch
viel Schein um das Sein betrieben. [...].“ (Mandy, Pos. 76)

Mandy gibt an, dass sie ein Gefiihl der Sicherheit hat, da sie im Falle eines Scheiterns im
Hochschulstudium wieder in ihren Ausbildungsberuf einsteigen konnte. Aus diesem Grund
scheint Mandy bei der Bewiltigung ihres Hochschulstudiums gelassen zu sein.

»| -+ ]- Also es war fiir mich nie ein Weltuntergang, die Vorstellung, dass ich das nicht schaf-
fe. [...] so im Grunde diese Basis, dieses Gefiihl von, ich habe eine Ausbildung und ich bin
nicht ohne irgendwas, ich stehe nicht nackig da, wenn das mit dem Bachelor nicht klappt.*
(Mandy, Pos. 94)

Von einer zunehmenden Gelassenheit im Umgang mit Anforderungen im Hochschulstudium
berichten Matthias, Lena und Tobias. Es scheint, als ob sie im Studienverlauf an Selbstsi-
cherheit gewinnen und Versagensingste abbauen konnten.
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,.Herausforderungen, ja. Also man hat halt Herausforderungen oder Probleme und man geht
viel gelassener dran. Wo man frither vielleicht ins Schwitzen gekommen ist, oder ja schon
die Hinde tiber dem Kopf zusammengeschlagen hat, jetzt kommt heute noch ein kurzes
Zucken und man macht es halt irgendwie. Man nimmt es hin und man macht es irgendwie.
Man kriegt es irgendwie gebacken, sage ich mal.“ (Matthias, Pos. 158)

Tobias, Lena und Matthias begriinden ihre zunehmende Gelassenheit mit ihren bereits er-
langten Studienerfolgen. Sie scheinen sich zum Interviewzeitpunkt — am Ende des Hoch-
schulstudiums — in der Bewiltigung des Hochschulstudiums sicher zu fiihlen.

,-Ja, am Anfang siecht man so ein bisschen diesen ganzen Berg vor sich, was man noch alles
machen muss, was/. Wie lange das Ganze noch dauert und wie viele Schwierigkeiten da
durchaus noch auf einen zukommen. Und jetzt, wo ich quasi alles absolviert habe, bis auch
auf die Masterarbeit oder Bachelorarbeit, dann ja auch schon komplett alles absolviert habe,
ist halt dann so eine Ruhe da. Dass man doch einigermaBen gut und erfolgreich absolviert
hat.“ (Tobias, Pos. 168)

,Ja, man fangt einfach an. Man denkt sich, okay, das ist/. Also am Anfang des Studiums
hitte ich gesagt, na ja, Masterarbeit, das ist so eine riesengrofle Hiirde, wie so ein Mount
Everest, wo man irgendwie drauf muss. Und auch, wenn es jetzt noch der Mount Everest
ist, na ja gut, man packt sein Seil und seine Ausriistung und fangt an, hochzukraxeln, sage
ich mal. Und vorher hat man erstmal, ich sage mal fast schon rumgeweint, dass man da
hochmuss. Mittlerweile, man zuckt die Schultern zusammen und fangt an und geht hoch.*
(Matthias, Pos. 162)

,,Ich habe vielmehr das Gefiihl, dass ich dahin gehore und dass ich auch hinpasse. Weil also
hingt vielleicht auch einfach mit dem Abschluss mit dem Ersten zusammen, dass ich sage
,Ja ok, ich habe es jetzt so weit geschafft. Ganz verkehrt kann ich ja an der Stelle ja nicht
sein‘.” (Lena, Pos. 139)

Einer gelasseneren Studienbewiltigung scheinen paddagogische und/oder psychologische
Studieninhalte zutrdglich zu sein. Julian und Mandy sprechen davon, dass sie sich bewusst
mit den pddagogischen und psychologischen Studieninhalten auseinandersetzen und ihre Er-
kenntnisse aufihre eigene Studienbewiltigung {ibertragen, mit dem Effekt eines gelasseneren
Umgangs mit Studienanforderungen.

».-.]. Und ich habe selber eine gewisse Ruhe entwickelt, mit der ich an Aufgaben heran-
gehe und wie ich dann auch versuche, Probleme zu 16sen. Natiirlich auch durch das pada-
gogische und psychologische Wissen einfach, was ich auch durch die Uni erworben habe,
wo man auch wirklich sagt: Okay, es ist bewiesen, dass es vielleicht forderlich ist, wenn
ich das erstmal so mache, anstatt da so ranzugehen. [...].” (Julian, Pos. 136)

,Ich habe nicht so richtig Schwerpunkte setzen konnen. Ich habe einfach alles versucht
auswendig zu lernen, sozusagen. Ja, wahrend ich jetzt halt schon eher weif3, dadurch, dass
ich auch selber Padagogik studiere, weil ich, diese Abstraktionsstufen oder Taxonomie-
Stufen. Und weil3 halt auch bei gewissen Fachern, okay, da reicht es mir, wenn ich die
Grundlagen verstehe. Und wenn es dann noch weiterfilhrende Aufgaben gibt in der Klausur,
die jetzt entscheiden sollen, ob du eine 2,0 oder eine 1,0 kriegst, jetzt mal ganz grob, dann,
wenn mir der Inhalt nicht eingéingig ist oder mich nicht interessiert, dann verzichte ich eben
auf komplexere Sachverhalte und konzentriere mich auf die Grundlagen.“ (Mandy, Pos.
134)
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Es deutet sich an, dass wahrgenommene Studien(teil)erfolge ebenfalls Einfluss auf das
Selbstbewusstsein der Teilnehmenden haben. Von einer Zunahme des Selbstbewusstseins im
Studienverlauf berichten Dominik und Julian. Sie sprechen davon, ihr Hochschulstudium
heute — im Masterstudium — selbstsicherer, selbstbewusster und gelassener bewiltigen zu
kdnnen.

,.Ja, viel sicherer und jetzt gegen Ende des Studiums natiirlich auch irgendwie/. Also auch
selbstbewusster, weil man jetzt schon viel geschafft hat einfach und am Anfang war das ja
schon ein bisschen unsicher noch. Man wusste nicht, klappt es tiberhaupt alles, so, wie man
sich das vorstellt? Und in gewissen Sachen dann natiirlich auch Nervositit gewesen, aber
jetzt, zum Ende des Studiums auf jeden Fall selbstbewusster und auch sicherer und in ge-
wisser Weise auch/. Fiihlt man sich auch erfolgreich so, ja.“ (Dominik, Pos. 124)

~Aber wenn wir jetzt mal rein aufs Studium gucken, wiirde ich es halt wirklich so sagen,
dass ich alleine, was mein Selbstwertgefiihl angeht, was meine Verantwortung angeht, also
dass ich da halt wirklich einen kompletten Tausch gemacht habe. Also ich bin da wirklich
s0, ja expoteziell [sic!] wiirde ich fast sagen, angestiegen, dass ich jetzt auch sage: Ich lerne
sogar lieber alleine und iibernehme die Verantwortung fiir mich selber, anstatt dann in Lern-
gruppen zu gehen und so weiter. Das ist halt eine Sache, die sich wirklich bei mir komplett
gedndert hat. [...]. (Julian, Pos. 126)

Einige Teilnehmende erkldren ihre wachsende Gelassenheit im Studienverlauf mit individu-
ellen Erfahrungen, die sie in diesem Kontext sammeln konnten. Es kann angenommen wer-
den, dass diese Erfahrungen mit einer (Weiter-)Entwicklung unterschiedlicher Kompetenzen
und/oder psychosozialer Eigenschaften einhergehen. Laurenz und Mandy berichten, dass sie
das Hochschulstudium mit ihren im Studienverlauf (weiter-)entwickelten Kompetenz- und
Erfahrungsbestéinden einfacher bestreiten kénnen.

»...]. Aber ich wiirde so insgesamt sagen, dass ich, wie soll man es sagen, weil} nicht,
l6sungsorientierter geworden bin, dass ich ruhiger geworden bin bei Herausforderungen,
weil ich wei}, dass man die auch dann doch groBeren Herausforderungen auch schaffen
kann mit einer bestimmten Taktik. [...].” (Laurenz, Pos. 38)

»[-.-]- Aber ich weil} nicht, ich denke schon, dass ich ruhiger bin, andere Handlungsoptio-
nen habe.” (Laurenz, Pos. 124-25)

,,Also ich bin wesentlich effektiver geworden, weil ich gemerkt habe, wie so Klausuren
ablaufen. Also ich war schon anfangs auch sehr aufgeregt, wenn so Klausuren mit unzéhli-
gen von Menschen gemacht wurden. Und gerade bei Seminaren, wo ich keine Altklausuren
hatte und die lernen konnte, wusste ich tiberhaupt nicht, was auf mich zukommt. Und da
bin ich jetzt schon wesentlich entspannter und weifl zum Beispiel ungefahr einzuschétzen,
was fiir ein Aufwand bei einer Hausarbeit auf mich zukommt. [...]* (Mandy, Pos. 130)

Im Hochschulstudium weichen einige Studierende bewusst von den institutionellen Studien-
erfolgskriterien ab und setzen sich durch die Um- und Neudeutung von Studien(teil)erfolgen
individuelle Erfolgskriterien. Es scheint, als ob dieser Pragmatismus fiir sie objektiv schlech-
tere Studien(teil)erfolge oder die weniger vollstindige Aneignung der vorgegebenen Studi-
eninhalte legitimiert und die Teilnehmenden psychisch entlastet. Diese Art der Studienbe-
wiltigung bringen die Teilnehmenden nicht in Zusammenhang mit der beruflichen Vorbil-
dung und Sozialisation.
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Mandy spricht davon, Studienerfolgskriterien nach eigenen MaBstében festzulegen, indem
sie ihren individuellen, subjektiv wahrgenommenen Wissenszuwachs als wichtiges Studien-
erfolgskriterium ansieht. Das von der Hochschule vorgegebene objektive Studienerfolgskri-
terium in Form der Notenskala verliert an Bedeutung, wéhrend das subjektive Empfinden
eines Kompetenzzuwachses zunehmend zum zentralen MafBstab fiir Studienerfolg wird. Mit
dieser Haltung scheint sie in der Lage zu sein, sich emotional von schlechteren Noten zu
distanzieren und diese zu rechtfertigen.

»|...]. Ich denke, ein Studium fiir mich ist erfolgreich, wenn ich fiir mich daraus etwas
zichen konnte, etwas lernen konnte, wenn ich daran wachsen konnte, was ich gelernt habe,
womit ich mich beschiftigt habe. Wenn ich das Gefiihl habe, dass ich meine Zeit sinnvoll
verbringe. [...].“ (Mandy, Pos. 140)

,.Ich schaffe alle Kurse. Also ich bestehe die Kurse. Ich habe Kurse, in denen ich das Gefiihl
habe, sehr, sehr gute Leistungen zu bringen, was sich vielleicht nicht unbedingt in der ab-
schlieBenden Klausurnote dann zeigt. Aber wo ich fiir mich sehr viel lerne.” (Mandy, Pos.
144)

Zudem scheinen Mandy und Maximilian die Erwartungen an ihre eigenen Noten eher niedrig
anzusetzen, da beide in Noten nicht zwangslaufig einen Indikator fiir den tatsichlichen Kom-
petenzerwerb sehen. Damit scheinen sie ebenfalls weniger gute Noten oder weniger strebsa-
mes Studienhandeln zu legitimieren.

»[--.]. Und ich schraube dann vielleicht auch meine Ziele nicht so hoch. Also ich bin/. Ich
denke nicht, dass Noten so viel dariiber aussagen, was ich kann oder wer ich bin. Und des-
halb ist fiir mich jede Note eigentlich okay. [...].“ (Mandy, Pos. 158)

»|---]. Ich will das bestehen. Also, im Zweifel 4,0 und gut. Dann wiére ich zufrieden gewe-
sen. [...].“ (Maximilian, Pos. 68)

»|-.-]. Es bringt mir nichts, jetzt doof gesagt, ein guter Student zu sein. Und eben jeden Text
und alles aufs Akribischste/, und mich da richtig reinzusetzen. Und am Ende bin ich trotz-
dem schlecht in meinem Job. Dann war es zwar irgendwie auf dem Papier ein guter Student
und erfolgreich studiert, wenn man so will. Aber es hat am Ende auch nichts gebracht. [...].*
(Maximilian, Pos. 100)

Die Um-/Neudeutung von institutionell vorgegebenen, objektiven Studienerfolgskriterien
hin zu individuellen Studienerfolgskriterien begriinden Laurenz und Mandy unterschiedlich.
Laurenz verlangert bewusst seine Studiendauer, um seine mathematischen fachlichen Kom-
petenzen schrittweise weiterzuentwickeln und seine berufliche Nebentitigkeit realisieren zu
kdonnen. Somit weicht er bewusst von den institutionellen Vorgaben der Regelstudienzeit von
zehn Semestern ab.

,Das habe ich zum einen damit bewdltigt, dass ich wirklich ein paar Génge herunterge-
schaltet habe und mir kleine Ziele gesteckt habe. Dadurch hat sich natiirlich auch alles ver-
langert von der Studienzeit her. Wobei, das ist der Hauptgrund, eigentlich das Arbeiten
nebenher. [...]. (Laurenz, Pos. 42)

Von Abstrichen in der von ihr gewlinschten Intensitét der Auseinandersetzung mit Studien-
inhalten berichtet Mandy. Dies begriindet sie zum einen damit, dass sie auf diese Weise prag-
matisch Module abschlieBen konnte, die ihr schwerfielen oder sie weniger interessierten und
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zum anderen mit ihrer beruflichen Nebentitigkeit wahrend des Bachelorstudiums sowie den
damit verbundenen knappen zeitlichen Ressourcen, die ihr fiir das Hochschulstudium zur
Verfiigung standen.

»|--.]. Und weiB} halt auch bei gewissen Fachern, okay, da reicht es mir, wenn ich die Grund-
lagen verstehe. Und wenn es dann noch weiterfithrende Aufgaben gibt in der Klausur, die
jetzt entscheiden sollen, ob du eine 2,0 oder eine 1,0 kriegst, jetzt mal ganz grob, dann,
wenn mir der Inhalt nicht eingéngig ist oder mich nicht interessiert, dann verzichte ich eben
auf komplexere Sachverhalte und konzentriere mich auf die Grundlagen.“ (Mandy, Pos.
134)

»[--.]. Und deswegen muss ich auf jeden Fall noch nebenbei arbeiten. Ich habe das jetzt die
letzte Zeit eben die drei Monate nicht gemacht, weil ich in Y-Land war und da nicht arbeiten
durfte. Und habe jetzt auch das erste Mal eigentlich so richtig das Studium kennengelernt,
ohne eine arbeitsméfige Verpflichtung nebenher und muss sagen, ich geniee das total,
weil ich gerade jetzt im Master halt auch so viele Kurse habe, die ich unheimlich spannend
finde. Und da kann ich mich einfach drauf einlassen, kann Fragen stellen. Also auch mal
andere Texte lesen zu dem Thema, die mich interessieren, wo ich im Bachelor halt so einen
Schnelldurchgang immer, ah okay, total spannend. Habe mir dann auch eine Liste gemacht
mit Themen, mit denen ich mich beschéftigen will nach dem Bachelor. Und dann ist es halt
untergegangen, [...].“ (Mandy, Pos. 10)

Anzunehmen ist, dass die hier ermittelte Bewiltigungskompetenz Emotionen der Studieren-
den reguliert, die dem Studienerfolg oder Studienteilerfolgen weniger zutrdglich sein kon-
nen. Vermutlich trigt dies zur Resilienz der Teilnehmenden bei, die wiederum als positiv
wahrgenommene Anforderung im Studium angesehen werden kann. Die Bewiltigungskom-
petenz trigt wahrscheinlich dazu bei, dass die Studierenden das Hochschulstudium kontinu-
ierlich emotional stabil bewéltigen.

6.2.3.3 Zwischenfazit und Diskussion

Wie bereits in Kapitel 6.2.3 aufgezeigt, wird das psychosoziale Kompartiment als Teil der
individuellen Grundlagen und Ressourcen (siche untersuchungsleitende Synthesetheorie,
Kapitel 2), mit denen die interviewten erfolgreichen beruflich gebildeten Studierenden ihr
Hochschulstudium bewiltigen, angesehen. Die Teilnehmenden zeichnen sich nach ihrer ei-
genen Einschédtzung durch eine hier sogenannte Umsetzungs- und Bewéltigungskompetenz
aus, die von der beruflichen Vorbildung und Sozialisation gepriagt wurde und zur Bewilti-
gung des Studiums eingesetzt wird.

Betrachtet man das psychosoziale Kompartiment vor dem Hintergrund der untersu-
chungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2), so zeigt sich, dass aus den ermittelten
(Sekundér-)Tugenden der Umsetzungs- und Bewiéltigungskompetenz fiir die Teilnehmenden
subjektiv positiv wahrgenommene Studienanforderungen hervorgehen. Entsprechend ihrer
inhaltlichen Auspragung nehmen sie Einfluss auf das Studienhandeln und haben einen wahr-
scheinlich positiven Effekt auf den Studienerfolg. Alle ermittelten (Sekundér-)Tugenden sind
nach Angaben der Teilnehmenden von deren beruflicher Vorbildung und Sozialisation ge-
pragt und werden zur erfolgreichen Umsetzung des Hochschulstudiums eingesetzt sowie im
Studienverlauf iterativ (weiter-)entwickelt. Die Teilnehmenden kompensieren durch den
mehr oder weniger bewussten Einsatz von (Sekundir-)Tugenden negativ empfundene oder
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als schwer zu bewiltigende Studienanforderungen, die aus mangelnden Kompetenzbestéin-
den und/oder habituellen Differenzen zwischen beruflichem und hochschulischem Habitus
zu resultieren scheinen. Die Umsetzungs- und Bewiéltigungskompetenz dient den Teilneh-
menden wahrscheinlich dazu, herausfordernden Anforderungen im Hochschulstudium zu be-
gegnen, indem durch ihren Einsatz Prokrastination vermeiden und negative Emotionen regu-
liert werden.

Wie bereits detailliert in der theoretischen Rahmung (sieche Kapitel 3.5) dargestellt, wird
das psychosoziale Kompartiment als individueller bildungsspezifischer Faktor angesehen,
der von der beruflichen Vorbildung und Sozialisation geprigt ist. Das psychosoziale Kom-
partiment scheint den Sozialisationsprozess der Teilnehmenden zu unterstiitzen und ihnen
bei der Interaktion mit Hochschulangehdrigen, bei der Integration in die Hochschule und
beim Lernen sowie bei der Bewiltigung der Studienanforderungen (z.B. Anpassung an die
Organisationskultur der Hochschule oder an die akademische Disziplin) zu helfen. Die Um-
setzungs- und Bewiltigungskompetenz wird als Teil des beruflichen Habitus bzw. des kultu-
rellen Kapitals (vgl. Bourdieu, 1987) der Teilnehmenden angesehen. Lempert (2009) spricht
in seiner interaktionistischen Rahmenkonzeption der Beruflichen Bildung (siche Kapitel
3.3.1) von allgemeinen Personlichkeitsmerkmalen (Kompetenzen und Orientierungen), die
den hier ermittelten (Sekundér-)Tugenden zugeordnet werden konnen. Es wird angenommen,
dass diese Personlichkeitsmerkmale als ein beruflich gepragtes kulturelles Kapital anzusehen
sind.

Um diesen Ergebnissen in ihrer Tiefe und Vielfalt theoretisch gerecht zu werden, wurde
erginzend die Handlungskontrolltheorie nach Kuhl (1983, 1996) herangezogen. Kuhl (1983,
1996) befasste sich mit der Verhaltenssteuerung von Menschen. In seinen Annahmen zur
Handlungssteuerung konstatiert er sechs Prozesse, die sich auf die intentionale Realisierung
einer Aufgabe bzw. die Volition forderlich auswirken. Es handelt sich um Aufmerksamkeits-
kontrolle, Motivationskontrolle, Emotionskontrolle, Misserfolgskontrolle, Umweltkontrolle
und Sparsamkeit in der Informationsverarbeitung (sieche ab Kapitel 3.3.3) (vgl. Kuhl, 1996,
S. 684). Aus Kuhl (1982, 1996) lasst sich schlie3en, dass in seinen theoretischen Annahmen
die Art der Umsetzung im Vordergrund steht und weniger, wie die Anforderungen vom Sub-
jekt wahrgenommen werden. Aufgrund der Offenheit in den Anforderungen wurde die Hand-
lungskontrolltheorie von Kuhl (1982, 1996) als ergénzender theoretischer Zugang fiir diese
Untersuchung gewihlt.>> Anzumerken ist, dass die Aussagen der Teilnehmenden darauf hin-
deuten, dass sie die identifizierten Handlungs- und Verhaltensweisen, die dem psychosozia-
len Kompartiment zugeordnet werden koénnen, mehr oder weniger bewusst und strategisch
einsetzen. Es erscheint daher plausibel, den Begriff der Verhaltensweisen ergénzend zu ver-
wenden.

In Tabelle 24 folgt eine Zusammenfassung der ermittelten Umsetzungs- und Bewalti-
gungskompetenz. Hierbei findet entlang der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche
Kapitel 2) und den beiden Begriffen zugeordneten (Sekundér-)Tugenden jeweils ein Ab-
gleich mit der Handlungskontrolltheorie nach Kuhl (1983, 1996) (siche Kapitel 3.3.3) statt.

Die in Kapitel 6.2.3.1 abgebildete Umsetzungskompetenz, iiber die die Studierenden ver-
fiigen, scheint ihnen bei der erfolgreichen Umsetzung des Hochschulstudiums zu helfen. Von

35 Von einem Einbezug von Coping-Strategien (z.B. Lazarus und Folkman, 1984; Eppel, 2007) sowie das trans-

aktionalen Modells von Lazarus und Folkman (1984) wurde abgesehen. Hierbei liegt der Fokus auf der Be-
wiltigung von stressauslosenden Situationen. Daher wirkt dieser theoretische Ansatz fiir das hier ermittelte
psychosoziale Kompartiment zu einseitig, da die Studienanforderungen in dieser Untersuchung als unter-
schiedlich konnotiert wahrgenommen angesehen werden.



219

Zusammenfassende Darstellung psychosoziales Kompartiment sowie ermittelte

Tabelle 24

(Sekundér-)Tugenden und theoretische Verortung
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den Teilnehmenden beschriebene Studienanforderungen, die mittels der Umsetzungskompe-
tenz bewiltigt werden, konnen auf Aspekte des normativen und des kompetenzorientierten
Kompartiments (siche Kapitel 6.2.2 und 6.2.4) zuriickgefiihrt werden. Wahrscheinlich dient
die Umsetzungskompetenz den Studierenden zur Vermeidung von Prokrastination im Hoch-
schulstudium und kann fiir dessen stetiges motiviertes Vorantreiben ursédchlich sein. Wie in
Kapitel 6.2.3.1 ausgefiihrt, agieren die Teilnehmenden proaktiv, selbststéndig und perfektio-
nistisch, mit dem Ziel, das Hochschulstudium erfolgreich zu bewaltigen. Diese Handlungs-
und Verhaltensweisen wurden von ihnen bereits in der beruflichen Vorbildung erfolgsgene-
rierend angewendet und werden auf ihr Studienhandeln erfolgsgenerierend transferiert. Sie
verschaffen den Teilnehmenden wahrscheinlich ein Gefiihl von Kontrolle und Sicherheit. Im
Abgleich mit der Handlungskontrolltheorie nach Kuhl (1996) (vgl. S. 684) (siche Kapitel
3.3.3) scheinen die Teilnehmenden mit proaktiven, selbststindigen und perfektionistischen
Handlungs- und Verhaltensweisen negative Emotionen zu regulieren und/oder positive Emo-
tionen zu erzeugen; diese Handlungs- und Verhaltensweisen sind daher der Emotionskon-
trolle (vgl. Kuhl, 1996, S. 684) zuzuordnen. Die Teilnehmenden berichten, proaktiv auf die
hochschulische Umwelt zuzugehen, um negativen Situationen vorzubeugen oder diese kon-
trollieren zu kdnnen. Dies spricht zudem auch fiir die von Quirin und Kuhl (2009) konsta-
tierte Umweltkontrolle (vgl. S. 158).

Die Teilnehmenden schreiben sich eine hohe Zielstrebigkeit und Selbstbeherrschung
sowie ein hohes Durchhaltevermdgen zu, ebenso wie Zuverldssigkeit und Ernsthaftigkeit.
Diese (Sekundér-)Tugenden leisten mafigeblich einen Beitrag zu ihrem Studienerfolg. Diese
sehen sie u.a. als ein Resultat ihrer beruflichen Vorbildung und Sozialisation (siche Kapitel
6.2.3.1). Im Abgleich mit Kuhls (1996) Handlungskontrolltheorie lassen sich diese mit Mo-
tivationskontrolle, Misserfolgskontrolle und der Sparsamkeit in der Informationsverarbei-
tung (vgl. Kuhl, 1996, S. 684; Quirin/Kuhl, 2009, S.157 f.) erkldren. Kuhl (1996) sieht die
(vgl. Kuhl, 1996, S. 684; Quirin/Kuhl, 2009, S.157 f.) erkldren. Kuhl (1996) sicht die Moti-
vationskontrolle als die Verdeutlichung des Zielzustandes, was mit entsprechend gerichteten
Motivationen und Handlungen einhergeht (vgl. S. 684). In diesem Sinne konnen auch Ziel-
strebigkeit, Selbstbeherrschung und Durchhaltevermdgen sowie Zuverldssigkeit und Ernst-
haftigkeit, welche sich die Teilnehmenden zuschreiben, als Ausdruck der hohen studenti-
schen Motivation angesehen werden, mit welcher diese ihr Hochschulstudium bestreiten. Die
hieraus entstehenden strategischen Handlungen entsprechen inhaltlich den genannten (Se-
kundér-)Tugenden.

Die in Kapitel 6.2.3.2 darstellte Bewdltigungskompetenz, iiber die die Studierenden ver-
fiigen, scheint der erfolgreichen emotionalen Bewiltigung von Studienanforderungen zu die-
nen, die auf Aspekten des normativen und kompetenzorientierten Kompartiments (siche Ka-
pitel 6.2.2 und 5.2.4) zuriickgefiihrt werden kdnnen. Die emotionale Bewéltigung von Studi-
enanforderungen scheint auf emotionaler Regulation oder Kontrolle zu griinden, die die Stu-
dierenden selbststindig und zum Teil bewusst durchfiihren. Die Neu- und Umdeutung insti-
tutionell vorgegebener Studienziele und -anforderungen anhand individueller studentischer
Belange (siehe Kapitel 6.2.3.2) kann nach Kuhl (1996, S. 684) dem Bereich der Emotions-
kontrolle zugeordnet werden. Diese Art der Handlungskontrolle scheint den Teilnehmenden
allerdings nicht bewusst zu sein. Ein Zusammenhang mit der beruflichen Vorbildung und
Sozialisation der Teilnehmenden kann aus dem vorliegenden Datenmaterial nicht abgeleitet
werden.
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Die hier ermittelten (Sekundar-)Tugenden Widerstandskraft und Gelassenheit, mit denen
die Teilnehmenden ihr Hochschulstudium bestreiten und die nach ihren Angaben positiv zum
Studienerfolg beitragen (sieche Kapitel 6.2.3.2), lassen sich der Emotionskontrolle nach Kuhl
(1996, S. 684) zuordnen. Es kann vermutet werden, dass die im Rahmen der beruflichen und
hochschulischen Ausbildungen erlangte Resilienz (vgl. Frohlich-Gildhoff/Rénnau-Bose,
2009, S. 9 ff.) sich in der hier ermittelten Widerstandskraft und Gelassenheit du3ert. Dadurch
scheint es den Teilnehmenden mdglich, negative Emotionen, verursacht durch negativ kon-
notierte Anforderungen im Ausbildungsberuf oder im Hochschulstudium, zu regulieren bzw.
zu kontrollieren. Im Verlauf des Hochschulstudiums scheinen alle Teilnehmenden an Gelas-
senheit und Widerstandsfahigkeit zu gewinnen, was mit den gesammelten Erfahrungen, den
wachsenden Kompetenzbestdnden und, damit einhergehend, dem Kompetenzerleben wah-
rend des Hochschulstudiums in Zusammenhang stehen kann. Auch die sozial-kognitive Lern-
theorie bzw. die darin konstatierte Selbstwirksamkeitserwartung nach Bandura (1991) kann
als theoretischer Erklarungsansatz herangezogen werden, auf die auch Kuhl (1996) in seiner
Handlungskontrolltheorie zuriickgreift (vgl. S. 684).

Vergleicht man die hier ermittelten Ergebnisse zum psychosozialen Kompartiment bzw.
der Umsetzungs- und Bewiltigungskompetenz mit dem in Kapitel 4.4 referierten For-
schungsstand, zeigen sich Ubereinstimmungen, die die Aussagekraft der hier ermittelten Er-
gebnisse stiitzen. Auch Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst (2017) (vgl. S. 75, 78), Tieben
und Knauf (2019) (vgl. S. 367), Kamm (2022) (vgl. S. 187) und Déppers (2022) (vgl. S. 10)
berichten von studentischen Merkmalen, die als der erfolgreichen Bewdltigung des Hoch-
schulstudiums zutrdglich beschrieben werden. Hierzu zéhlen Merkmale wie Gelassenheit,
Disziplin (vgl. Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 75, 78) und Leistungsorientierung
(vgl. Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 75, 78; Kamm, 2022, S. 188), Zielstrebigkeit,
Problemldsekompetenz und Zeitmanagementfahigkeit (vgl. Tieben/Knauf, 2019, S. 367) so-
wie Belastbarkeit, Motivation und Zuverldssigkeit (vgl. Doppers, 2022, S. 10), deren (Wei-
ter-)Entwicklung auf die berufliche Vorbildung und Sozialisation zuriickgefiihrt wird (vgl.
Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 75, 78; Doppers, 2022, S. 10). Kamm (2022),
Doppers (2022) sowie Tieben und Knauf (2019) beschreiben, dass der Einsatz dieser Merk-
male einen kompensatorischen Effekt auf die Bewiltigung von Herausforderungen im Hoch-
schulstudium hat. Hierbei werden beispielsweise fachliche Passungsprobleme, die als Folge
der beruflichen Vorbildung betrachtet werden, durch diese Merkmale kompensiert und
dadurch Studienerfolg generiert. Dies entspricht auch den Riickschliissen zur Entstehung und
Wirkung der (Sekundér-)Tugenden auf die Studienbewaltigung (im Sinne der untersuchungs-
leitenden Synthesetheorie, siche Kapitel 2), die in dieser Untersuchung gezogen werden
konnten.

Es kann angenommen werden, dass die (Sekundir-)Tugenden, die zu einem grof3en Teil
aus der beruflichen Vorbildung und Sozialisation der erfolgreich beruflich gebildeten Stu-
dierenden hervorgehen, sowohl fiir den subjektiv wahrgenommenen als auch fiir den forma-
len Studienerfolg von essenzieller Bedeutung sind.
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6.2.4 Kompetenzorientiertes Kompartiment

Abbildung 32: Synthesetheorie: Fokus kompetenzbezogenes Kompartiment
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Quelle: Eigene Darstellung

Die berufliche Vorbildung und Sozialisation scheinen sich auch auf die fachlichen und sozi-
alen Kompetenzen der interviewten erfolgreichen beruflich gebildeten Studierenden auszu-
wirken. Sie lassen sich, wie in der Theorieskizze dargestellt (siche Abbildung 32) den indi-
viduellen Grundlagen und Ressourcen (im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheo-
rie, siche Kapitel 2) zuordnen und griinden auf den Selbstauskiinften der Teilnehmenden.
Aus weniger gut ausgeprigten Kompetenzbestéinden der Teilnehmenden scheinen Studien-
anforderungen zu resultieren, die als herausfordernd wahrgenommen werden. Dagegen ge-
hen aus gut entwickelten Kompetenzbestdnden eher Anforderungen hervor, die als weniger
oder gar nicht problematisch empfunden werden und die Realisierung von Studienteilerfol-
gen begiinstigen. Gut ausgepriagte Kompetenzen werden zudem bewusst in Handlungen zur
Genese von Studienteilerfolgen eingesetzt.

Beziiglich der in dieser Untersuchung zugrunde gelegten theoretischen Rahmung (siche
Kapitel 3.5) werden die hier ermittelten fachlichen und personalen Kompetenzen (nach
BMBEF, 2013, S. 14) dem Hintergrund der Studierenden und genauer den individuellen bil-
dungsspezifischen Faktoren zugeordnet. Sie werden als Produkt des beruflichen Habitus, als
kulturelles Kapital (vgl. Bourdieu, 1983, 1987) angesehen, mit dem diese Studierenden-
gruppe das Hochschulstudium bewiltigt. Diese Kompetenzbestinde sind von der vorhoch-
schulischen, also auch der beruflichen Vorbildung und Sozialisation der Studierenden ge-

pragt.
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Theoretische Grundlage fiir das hier ermittelte kompetenzorientierte Kompartiment ist
Lemperts 2009 publizierte Interaktionistische Rahmenkonzeption der beruflichen Sozialisa-
tion bzw. die darin enthaltenen berufsspezifischen gegenstandsbezogenen Qualifikationen
und Kompetenzen sowie arbeits- und berufsbezogene soziale Kompetenzen und Orientierung
(siche Kapitel 3.3.1). Der DQR (vgl. BMBF, 2013, S. 14 ff.) wird als ergidnzender theoreti-
scher Ansatz induktiv herangezogen, da er eine eindeutigere Zuordnung von unterschiedli-
chen Kompetenzen zuldsst als Lempert (2009). Lempert (2009) beschreibt Qualifikationen
als handlungsbezogene Fertigkeiten (im Sinne von Kénnen) und Kenntnisse (im Sinne von
Wissen). Kompetenzen beschreibt er als personlichkeitsbezogene Féhigkeiten (vgl. S. 31 f.).
Ahnlich, aber detaillierter beschrieben, verhilt es sich mit der Fachkompetenz im DQR. Wis-
sen wird hier synonym mit dem Begriff Kenntnisse verwendet und als ,,Gesamtheit der Fak-
ten, Grundsétze, Theorien und Prozess in einem Lern- oder Arbeitsbereich als Ergebnis von
Lernen und Verstehen (BMBF, 2013, S. 14) verstanden. Die im DQR ausgewiesenen Fer-
tigkeiten werden als Féhigkeit zur Anwendung von Wissen verstanden und umfassen sowohl
praktische als auch kognitive Aspekte (vgl. BMBF, 2013, S. 14).

Vor diesem Hintergrund werden im folgenden Kapitel die Ergebnisse unter Einbezug der
interaktionistischen Rahmenkonzeption der beruflichen Sozialisation nach Lempert (2009)
richtungsweisend eingeordnet. Zur Erfassung von Spezifizierungen wird ergdnzend das
Kompetenzmodell des DQR herangezogen (vgl. BMBF, 2013, S. 14).

Zunichst werden in den Kapiteln 6.2.4.1 und 6.2.4.2 auf Basis der untersuchungsleiten-
den Synthesetheorie (siche Kapitel 2) Ergebnisse zu den falliibergreifend ermittelten fachli-
chen und personalen Kompetenzen der Teilnehmenden erldutert. Ein diskursives Zwischen-
fazit zum kompetenzorientierten Kompartiment folgt in Kapitel 6.2.4.3.

6.2.4.1 Fachkompetenz

Falliibergreifend deutet sich an, dass die Teilnehmenden laut eigener Aussage iiber eine im
Beruf erworbene Fachkompetenz verfiigen. Die Fachkompetenz setzt sich nach dem DQR
aus fachtheoretischen und fachpraktischen Kompetenzen zusammen (vgl. BMBEF, 2013, S.
14). Diese unterschiedlichen fachlichen Kompetenzbestinde entsprechen den von Lempert
(2009) ausgewiesenen berufsspezifischen und gegenstandsbezogenen Qualifikationen und
Kompetenzen (vgl. S. 30 £.) bzw. den im DQR detaillierter ausgewiesenen Fachkompetenzen
(vgl. BMBEF, 2013, S. 14). Das axiale Kodieren fiihrte zu Abbildung 33, anhand derer im
Folgenden das Phidnomen der Fachkompetenz entlang der untersuchungsleitenden Synthe-
setheorie (siche Kapitel 2) erldutert wird.

Aus mangelnden fachlichen Kompetenzbestdnden resultieren fiir die Teilnehmenden
subjektiv wahrgenommene negativ konnotierte Studienanforderungen, die als herausfor-
dernd empfunden werden. Diese scheinen aus einer mangelnden Passung zwischen den indi-
viduellen fachlichen Kompetenzbestinden und den tradierten hochschulischen Anforderun-
gen hervorzugehen. Die gut ausgeprégten fachlichen Kompetenzbestinde der Teilnehmen-
den lassen sich wahrscheinlich wiederum auf subjektiv positiv wahrgenommenen Studien-
anforderungen zuriickfiihren. Diese setzen die Teilnehmenden instrumentell zur Generierung
des Studienerfolges ein und konnen als Teil der studentischen individuellen Grundlagen
und Ressourcen angesehen werden. Unter Studienerfolg wird in diesem Kontext die erfolg-
reiche Bewiltigung der Studieninhalte bzw. der institutionellen Studienanforderungen ver-
standen.
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Zu beachten ist, dass je nach Ausbildungsberuf der Teilnehmenden berufsspezifische

Unterschiede in der Art der fachlichen Kompetenzbestinde vorliegen, womit individuell un-

terschiedlich inhaltlich wahrgenommene Studienanforderungen erklirt werden kdnnen. Un-

terschiedlich ausgeprégte fachliche Kompetenzbestinde im wissenschaftlichen Arbeiten und

im mathematischen Bereich fiihren einige Teilnehmende auf ihre berufliche Vorbildung und

Sozialisation zuriick.

Abbildung 33: Axiales Kodierparadigma: fachliche Kompetenzen
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Tobias und Matthias berichten, dass ihnen das Anfertigen einer Hausarbeit und insbesondere
das damit verbundene wissenschaftliche Arbeiten — vor allem die Verschriftlichung — zu Stu-
dienbeginn schwerfiel. Sie fithren dies auf ihre berufliche Vorbildung und Sozialisation so-
wie eine fehlende wissenschaftspropéadeutische Vorbereitung zuriick.

»|-..]- Naja, im anderen Bereich dann bei mir, sei es Politik oder das Kernstudium Didaktik,
da war dann eben die Herausforderung vor allem darin, das Schreiben zu lernen. Also wie
verfasse ich Dinge, und auch den eigenen Wortschatz, das eigene sprachliche Ausdrucks-
vermdgen zu verbessern. Weil das eben auch nur bedingt ausgebildet war vorher. Wie es
bei vielen ist, die mit dem Lebenslauf studieren gehen, [...].“ (Tobias, Pos. 82)

,»,Wenn wir jetzt mal zum Beispiel das Thema Hausarbeit schreiben nehmen, also die erste
Hausarbeit ist mir sehr, sehr schwergefallen und ich wusste auch gar nicht, wie ich rangehen
soll. Und ich sage mal jetzt, am Ende ist eine Hausarbeit nichts anderes wie mittlerweile
auch eine Klausur. [...]. Wobei hingegen, die erste Hausarbeit war fiir mich doch sehr
schwer, weil ich natiirlich halt auch ohne Abitur noch gar keine Beriihrung damit hatte.
[...]. (Matthias, Pos. 154)

Lukas thematisiert, dass er zu Studienbeginn Liicken im Umgang mit Schreibsoftware auf-
wies. Dies fiihrt er ebenfalls auf den Tétigkeitsbereich seines im Handwerk verorteten Aus-
bildungsberufs zuriick, in dem kaum mit Schreibsoftware gearbeitet wurde und er sich daher
vermutlich als weniger kompetent empfand.

,.Es gab eine Veranstaltung, die habe ich wahrgenommen. Das war das Word-Seminar iiber
ein Wochenende. Zwei Tage waren das, glaube ich. Wo man gelernt hat, einfach noch ein-
mal so einen strukturellen Aufbau von einem Word-Dokument zu erstellen. Das hat mir
tatsdchlich noch einmal geholfen, ja. Weil ja, mit Word arbeitet man ja nicht so oft. [...].*
(Lukas, Pos. 78)

Auch Maximilian und Julian empfanden das Schreiben einer Hausarbeit zu Beginn des Stu-
diums als schwer zu iiberwindende Hiirde, assoziierten dies aber nicht direkt mit ihrer beruf-
lichen Vorbildung und Sozialisation in einem handwerklichen Ausbildungsberuf. Wohinge-
gen Dominik, der eine Berufsausbildung als Industriekaufmann absolviert hat, davon berich-
tet, liber eine ausgeprigte Medienkompetenz zu verfiigen, von der er im Hochschulstudium
profitierte.

,Ja also ich wiirde sagen, jetzt im Zuge der Pridsentation beispielsweise, weil ich auf der
Arbeit oder wihrend der Ausbildung viel mit PowerPoint, Word und diesen Standardpro-
grammen arbeiten musste, das/. Medienkompetenzen beispielsweise konnte ich aus der
Ausbildung ja komplett ins Studium iibernehmen. [...].“ (Dominik, Pos. 84)

Auch Lena und Mandy beschreiben, dass sie im Rahmen ihrer vorhochschulischen berufli-
chen Tétigkeit als Kauffrau fiir Medienkommunikation regelméfig mit géngiger Schreibsoft-
ware gearbeitet haben, im Schreiben geiibt waren und wahrscheinlich bereits zu Studienbe-
ginn liber entsprechend ausgepriagte Kompetenzen verfiigt haben, die ihnen im Hochschul-
studium zugutekamen.

»|.-.]. Und da war ich in einem anderen Unternehmen in der PR-Abteilung und da habe ich
die Pressetexte verfasst und habe Pressemappen erstellt und habe auch immer wieder mit-
arbeiten diirfen, wenn wir irgendwie die Flyer oder Anzeigen oder so verdndert haben. Und
da habe ich eigentlich schon mehr auf jeden Fall gelernt, was in die Richtung geht. [...].
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Wie man gut schreibt oder/. [...]. Also ich habe mal geschrieben und habe da mit meinem
Chef driiber diskutiert und dabei haben wir das halt irgendwie optimiert, so dass das fiir uns
beide gepasst hat. [...].“ (Lena, Pos. 56)

,|...] das erste Mal Vollzeit etwas gearbeitet habe, was mir unheimlich viel Spal} gemacht
hat, wo ich mich viel einbringen konnte, wo ich auch texten konnte, zum Beispiel, wo ich
Flyer gestalten konnte und mich so richtig austoben konnte, quasi. [...].“ (Mandy, Pos. 4)

Tobias, Laurenz und Dominik berichten von einer mangelnden Passung im Hochschulstu-
dium im mathematischen Bereich und sehen dies in ihrer beruflichen Vorbildung und Sozia-
lisation, welche sie ihrer Meinung nach nicht ausreichend auf das hochschulische Niveau
vorbereitet hat, begriindet. Die mathematischen Inhalte scheinen fiir sie der ,, Casus
knacksus*“ (Laurenz, Pos. 92) in der inhaltlichen Bewaltigung ihres Hochschulstudiums zu
sein und stellen eine negativ konnotierte Studienanforderung dar. Hierin sehen sie sich im
Nachteil gegeniiber Studierenden, die liber eine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung
verfligen.

,,Also zu Beginn war auf jeden Fall starke Uberforderung. Gerade weil im Ingenieursbe-
reich war das grofite Problem, dass gerade mathematische Kenntnisse vorausgesetzt wur-
den, die fiir Schiiler mit Fachoberschulreife in der Regel nicht da/. Bei denen nicht so aus-
geprégt da waren zumindest. [...].“ (Tobias, Pos. 82)

,.Ja, habe ich ein Beispiel. Das wiirden wahrscheinlich auch sehr viele sagen, die Berufspa-
dagogik studieren und quasi die Vorbildung wie ich haben. Das ist ganz klar die Mathema-
tik im Studium. Das ist halt der absolute Kracher, glaube ich, wenn Leute vorher davon
noch nichts gehort haben. [...]* (Laurenz, Pos. 40)

»|...], weil ich aufgrund, sage ich mal, mein Fachoberschulabschluss in Bezug auf Mathe
jetzt nicht so gut ausgebildet worden bin. [...].“ (Dominik, Pos. 88)

Gegenteilig berichten Julian und Maximilian davon, dass sie von ihren mathematischen
Kompetenzen, die sie sich in der Fachoberschule aneignet haben, im Hochschulstudium pro-
fitiert haben.

»[-..]. Was mir geholfen hat, war das Wissen aus meinem Fachabitur, sprich das mathema-
tische Wissen. Das hat mir auf jeden Fall geholfen.“ (Julian, Pos. 90)

»|-..]. Und fachlich Mathe und Mechanik halt durch die FOS ganz viel. Einfach, dass schon
so Grundbegriffe klar waren. [...].“ (Maximilian, Pos. 56)

Dass sie die Bewiltigung bestimmter inhaltlicher Studienanforderungen im Erstfach als un-
problematisch wahrnehmen, fiihren die Teilnehmenden auf ihre berufliche Vorbildung und
Sozialisation bzw. auf ihre fachtheoretischen und fachpraktischen Kompetenzbestande zu-
rlick, an die sie im Hochschulstudium anschlieBen kdnnen. Sie setzen ihre im Beruf erlangten
fachlichen Wissensbestinde aktiv fiir das Vorantreiben des Hochschulstudiums ein und se-
hen dies als einen positiven Aspekt bzw. positiv konnotierte Studienanforderung an, die
sich unmittelbar auf ihr Studienhandeln auswirkt.

Laurenz, Dominik, Lukas und Matthias berichten davon, dass sie zu Studienbeginn in-
haltlich in einigen Modulen des Erstfachs von ihrer beruflichen Vorbildung und Sozialisation
profitieren. Exemplarisch hierzu Aussagen von Laurenz und Dominik.
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»...]. Ja, auch bei diesen Féachern, wo ich relativ stark dann war durch Ausbildung, Fort-
bildung et cetera, wie Werkstofftechnik oder Fertigungstechnik, was es da halt gibt, wo
auch dann wenig Mathematik, sage ich mal, Gegenstand war, keine Probleme gehabt. [...].*
(Laurenz, Pos. 64)

»|--.]. Aber es hat sich in gewissen Modulen konnte ich da auch ziemlich gut ankniipfen an
meine Inhalte, die ich in der Ausbildung gelernt hatte. Also das war wirklich gut. [...].“
(Dominik, Pos. 80)

Lukas, Matthias und Tobias fiihren dies darauf zuriick, dass ihnen einige Studieninhalte be-
reits aus ihrer Berufsausbildung und ihrer Tatigkeit im Ausbildungsberuf bekannt waren und
sie inhaltlich problemlos daran ankniipfen konnten bzw. diese fiir sie eine Wiederholung dar-
stellten. Hierzu folgend die Aussagen von Lukas, Matthias und Tobias.

,»Also, ganz zu Beginn des Studiums war das wirklich mehr oder weniger ein, wie ich es
aus der Technikerschule kannte oder eben doch mehr aus der Ausbildung. Halt eben Auf-
frischen von dem, was man in den Vorlesungen gehabt hat. Oder von den Hausaufgaben,
die man machen musste. [...].“ (Lukas, Pos. 110)

,Ja gut, verschiedenste Module sind mir halt aufgrund der Technikerschule und der Aus-
bildung leichtgefallen, weil die Inhalte, sage ich mal, &hnlich waren oder wiederholend, so
gesehen, waren. [...].“ (Matthias, Pos. 172)

,,Da auch wieder tatsdchlich im technischen Bereich vorwiegend. Dass man bestimmte In-
halte im Studium ja schon mal in der Ausbildung auch erlernt hatte, die man sich dann nur
wiederautbereiten musste. [...].“ (Tobias, Pos. 108)

Auch das fachpraktische Wissen stellte sich fiir Lukas, Tobias, Julian, Matthias und Laurenz
als Vorteil heraus. Wie in den folgenden exemplarischen Aussagen von Lukas und Laurenz
ersichtlich.

»|--.]. Zum Beispiel in Konstruktionstechnik: Man stand schon an einer Maschine, hat da-
mit selber gearbeitet. Und die wird dann theoretisch da behandelt. Und das ist mir dann, in
dem Fall, bedeutend einfacher gefallen. Weil ich das eben schon aus der Praxis kannte.
[...]-“ (Lukas, Pos. 66)

,Praktikas. Ich habe jetzt zum Beispiel Praktika gemacht. Das war dann natiirlich auch noch
in der Gebéudetechnik, quasi meinem Berufsfeld. Und da hat man sehr deutlich gemerkt,
dass im Vergleich zu meinen Kommilitonen mir das sehr einfach gefallen ist, dann da die
Systeme zu funktionieren. Und auch die notwendigen handwerklichen Schritte, die man
machen musste wihrend des Versuches. Sind mir bedeutend leichter gefallen, ja.“ (Lukas,
Pos. 88)

,.Ja, ganz klar. Ganz klar, das hat man eigentlich iiberall gemerkt, weil dadurch, wenn man
eine Ausbildung hat oder seinen Meister gemacht hat, dann hat man einfach schon Dinge
gesehen, die an der Uni einfach nur theoretisch durchgesprochen werden. Und das ist halt
einfach ein Riesenvorteil, dass man schon mal weif, was wei ich, wenn Ole verschiedene
Viskositit und dadurch andere Flieeigenschaften haben oder dass Maschinen so und so
geschmiert werden miissen oder wie Werkstoffe sich verhalten bei Temperatur, Tempera-
turstabilitdt und halt so technische Dinge, wo dann der Otto-Normal-Student dasitzt, sich
das einfach in den Kopf reinpaukt, aber kein nachhaltiges Verstindnis aufbaut, weil er das
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noch nie gesehen hat. Da hat man, glaube ich, wenn man aus dem beruflichen Bereich
kommt, enorme Vorteile, das theoretische Wissen an der Uni dann einfach aufzunehmen
und besser zu verarbeiten. [...].“ (Laurenz, Pos. 44)

Wie bereits aufgezeigt, kann davon ausgegangen werden, dass der Einsatz von fachtheoreti-
schen und fachpraktischen Kompetenzen der einfacheren theoretischen und praktischen An-
eignung von Studieninhalten im Erstfach dient. Die Studierenden scheinen diese Kompetenz-
bestinde mit den Studieninhalten zu verkniipfen, was ihnen bei deren einfacheren und tiefer-
gehenden Aneignung hilft. Wahrscheinlich unterliegt die Verkniipfung dieser Kompetenzbe-
stinde einem inhdrenten Automatismus, der den Teilnehmenden bewusst ist und ihr Studien-
handeln beeinflussen kann. Die Bewiltigung der oben beschriebenen herausfordernden bzw.
negativ konnotierten Studienanforderungen — etwa im wissenschaftlichen Arbeiten oder im
Bereich mathematischer Studieninhalte — die von den Teilnehmenden auf mangelnde Kom-
petenzbestinde zuriickgefiihrt werden, erfolgt durch antizipatorisches und partizipatorisches
Studienhandeln. Dieses vollzieht sich sowohl im Austausch mit Hochschulangehorigen (z. B.
in Lerngruppen, mit erfahreneren Studierenden oder Dozierenden) als auch mit Personen au-
Berhalb der Hochschule (z. B. durch Nachhilfe oder familidre Unterstiitzung) sowie durch die
kontinuierliche und freiwillige Nutzung hochschulischer Angebote. Die folgenden Aussagen
von Lena, Mandy und Matthias zeigen diese Handlungen beispielhaft auf.

,Ich habe Leute gefunden, denen es dhnlich ging wie mir, und dann haben wir uns eben
gemeinsam daran gesetzt und haben, ja, in durch Versuchen und Irrtum rausgefunden, was
funktioniert fiir uns und was nicht funktioniert. (Lena, Pos. 83)

»|--.]. Und dann habe ich im Tutorium eben nach und nach Leute kennengelernt und kam
dann in die Gruppe der Fachschaft. Und die haben mir nochmal einen ganz anderen Blick
auf das Studium gegeben, weil die natiirlich so ein bisschen hinter die Kulissen blicken und
manche Dozenten auch von einer anderen Perspektive kennen und selber Tutorien geben,
Zugang zum Fachschaftsraum haben, die Modulpriifungsordnungen sehr gut durchblicken.
Und da habe ich dann so eine Anlaufstelle und einen Anker gefunden und habe mit denen
auch eine Freundschaft aufgebaut, die immer noch besteht, auf jeden Fall. Und wir haben
sehr viel gelernt. So richtig klassisch, mit bis in die Nacht hinein und Pizza in die Uni be-
stellt und all diese Sachen. [...].“ (Mandy, Pos. 4)

,|.-.]. Und habe bei Unwissenheit einfach mal an entsprechender Stelle nachgefragt. Weil
es gibt ja zum Beispiel, da gab es den Herrn X, ich weil} nicht, ob es den/. Den gibt es ja
glaube ich nicht mehr an der Uni. [...]. (Matthias, Pos. 80)

,,Ilch habe mir dann auch bei einer Matheveranstaltung habe ich mir auch Nachhilfe genom-
men. [...].“ (Laurenz, Pos. 42)

»[-+-]. Zum Beispiel beim Korrekturlesen meiner Bachelorarbeit mein Grofcousin, der lebt
in Grofstadt-Y. War da ganz lange Lehrer an dem Gymnasium fiir Deutsch, Erkunde und
Sport, glaube ich. Ja, ist mit mir halt einmal so die ganze Bachelorarbeit durchgegangen.
Wie sieht das mit dem roten Faden aus? Aber auch Rechtschreibung und so etwas einfach.
[...]. (Maximilian, Pos. 62)

»[---]- Aber ich war halt auch schon immer jemand, ich habe solche Angebote dann auch
einfach wahrgenommen, also egal ob es in Mathe ein Briickenkurs war, obwohl ich in der
Vorlesung vielleicht alles verstanden habe. Das waren Angebote, die ich einfach mitge-
nommen habe, weil ich einfach diesen Ansporn hatte, das zu wollen. Und in technischer
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Mechanik war es auch so, dass ich da oftmals das Angebot halt einfach der Sprechstunde
genutzt habe oder auch der Lernzentren, die von der technischen Mechanik angeboten wur-
den, und mich da halt reingesetzt habe und gelernt habe, wenn was ist, ich dann halt noch-
mal eine Frage stellen konnte. Also das Angebot fand ich dann sehr gut, dass es da solche
Moglichkeiten auch gab. [...].“ (Julian, Pos. 110)

Ein wichtiger Aspekt fiir die Bewiltigung von Studieninhalten scheint neben dem Austausch
mit anderen Personen auch die eigenstindige Erarbeitung von Studieninhalten zu sein. Wie
die folgenden exemplarischen Zitate von Tobias, Maximilian und Lena zeigen.

,,Tatséchlich durch Eigeninitiative. Ich habe mich, wenn ich irgendwelche Dinge nicht ver-
standen habe, eingelesen, irgendwelche Tutorials mir angeschaut oder in irgendwelchen
Foren gefragt und dann in Gemeinschaften hat man gelernt und dann konnte man sich so
gegenseitig ein bisschen unterstiitzen. Aber es war tatsdchlich vorwiegend die Eigeninitia-
tive, wo ich dann bei vielen gemerkt habe, die NICHT SO drangegangen sind, dass die dann
daran gescheitert sind, [...].“ (Tobias, Pos. 86)

»|...]. Da dann halt viel lesen, selber dann auch schreiben. [...].” (Maximilian, Pos. 64)

»|---]. Ich habe dann auch viel iiber irgendwelche YouTube-Tutorials gemacht und das habe
ich auch spéter dann im Studium noch welche gemacht. Und ja, ich glaube, das hat in der
Zeit angefangen, dass ich angefangen habe, mir iiber das Internet quasi Sachen anzueignen
oder anzuschauen und dann zu iiben. [...].“ (Lena, Pos. 73)

Dazu werden unterschiedliche Medien genutzt, wie eben aufgezeigt ,, YouTube-Tutorials *
(Lena, Pos. 73) und ,, wissenschaftliche Artikel“ (Tobias, Pos. 90), ,,Foren* (Tobias, Pos.
86) sowie ,, Literatur oder Google (Matthias, Pos. 160) oder ,, StudyDrive“ (Maximilian,
Pos. 36). Auch werden gezielt lernforderliche ortliche Bedingungen in Anspruch genom-
men, wie Lukas® folgende Aussage zeigt.

,[...]. Und dann habe ich es teilweise auch so gemacht, dass ich weg von zu Hause gefahren
bin zum Lernen. In dem Fall zu meiner Mutter, weil ich da eben komplett alleine fiir mich
lernen konnte ohne Ablenkungen. Sodass dann auch der Plan, den man sich macht fiir einen
Tag, funktioniert hat. [...].” (Lukas, Pos. 64)

Diese Aspekte, die letztlich auf die personalen Kompetenzen (sieche Kapitel 6.2.4.2) und die
Umsetzungs- und Bewiltigungskompetenz (siche Kapitel 6.2.3) rekurrieren, scheinen von
den Studierenden kompensatorisch bei der Bewiltigung von herausfordernden bzw. negativ
konnotiert wahrgenommenen Studienanforderungen eingesetzt zu werden.

6.2.4.2 Personale Kompetenz

Falliibergreifend zeigt sich, dass die Teilnehmenden nach deren Selbstauskiinften iiber per-
sonale Kompetenzen zu verfiigen scheinen, was ebenfalls mit unterschiedlichen Studienan-
forderungen korrespondiert. Personale Kompetenzen setzen sich nach dem DQR aus sozialen
Kompetenzen und aus Selbststdndigkeit zusammen (vgl. BMBF, 2013, S.14), die sich die
Teilnehmenden u.a. wihrend ihrer vorhochschulischen beruflichen Tétigkeit angeeignet ha-
ben. Ahnliche Aspekte zeigen sich — wenn auch weniger differenziert — bei den arbeits- und
berufsbezogenen sozialen Kompetenzen und Orientierungen sowie bei den allgemeinen Per-
sonlichkeitsmerkmalen in der interaktionistischen Rahmenkonzeption beruflicher Bildung
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nach Lempert (2009) (siche Kapitel 3.3.1). Das Phdnomen der personalen Kompetenz scheint

sich auf unterschiedliche Weise auf die Studienbewiltigung (siehe untersuchungsleitende
Synthesetheorie, Kapitel 2) und die darin ausgewiesenen personalen Facetten (Studienanfor-

derungen, Studienerfolg und Studienhandeln) auszuwirken, was mittels des hier entstande-

nen axialen Kodierparadigmas aufgezeigt wird (siche Abbildung 34).

Abbildung 34: Axiales Kodierparadigma: personale Kompetenzen
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Die individuell unterschiedlich ausgeprégten personalen Kompetenzbestiande, die sich nach
dem DQR (vgl. BMBF, 2013, S. 14) in den Bereichen Sozialkompetenz (Aspekte: Team- und
Fithrungsfahigkeit, Mitgestaltung, Kommunikation) sowie Selbststindigkeit (Aspekte: Ei-
genstindigkeit und Verantwortung, Reflexivitéit, Lernkompetenz) zeigen, wirken sich unter-
schiedlich auf die Studienbewiltigung aus. Die Sozialkompetenz und Selbststandigkeit, die
die Studierenden in ihrer beruflichen Vorbildung und Sozialisation (weiter-)entwickelten,
werden als individuelle Grundlage und Ressource erfolgreicher beruflich gebildeter Stu-
dierender angesehen und scheinen auf Studienanforderungen sowie das Studienhandeln
der Teilnehmenden Einfluss zu haben. Es deutet sich an, dass sie von den Teilnehmenden als
Instrument genutzt werden, um Studienanforderungen zu bewiltigen und Studienerfolg zu
generieren. Dazu werden Aspekte der Sozialkompetenz (vgl. BMBF, 2013, S. 14), die die
Teilnehmenden gleichzeitig als positiv konnotierte Studienanforderung wahrnehmen, be-
wusst in Studienhandlungen umgesetzt. Folgend werden auf Basis der hier ermittelten Er-
gebnisse zunéchst der Einfluss der Sozialkompetenz und dann der Einfluss von Selbststén-
digkeit auf die Studienbewiltigung (im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheorie,
siche Kapitel 2) detailliert vorgestellt.

Einige Teilnehmende berichten, dass sie in ihrer beruflichen Vorbildung und Sozialisa-
tion ihre Kommunikations- und Teamféhigkeit professionalisiert haben. Die Kommunikati-
onsfahigkeit, die es den Teilnehmenden ermdglicht, zielgerichtet und in einem dem ange-
sprochenen Personenkreis angemessenen Duktus zu kommunizieren, scheint ein fiir den Stu-
dienerfolg forderlicher Aspekt bzw. eine positiv konnotierte Studienanforderung zu sein.
Diese wird bewusst im Hochschulstudium eingesetzt. Mandy beschreibt, dass sie von ihrer
im Ausbildungsberuf professionalisierten Kommunikationsfahigkeit im Hochschulstudium
profitiert. Bereits zu Studienbeginn war sie in der Lage, zielfiihrend mit ihren Dozierenden
kommunizieren.

,-Also personlich vielleicht, ja, dadurch, dass ich einfach schon weiter war, im Sinne von,
wie kommuniziert man angemessen mit Ranghoheren, sage ich mal. Also mit Professoren
oder Dozenten oder Alteren allgemein. Also das hat mir da schon geholfen, dass ich einfach
in der Lage bin, freundliche, fokussierte oder klare E-Mails zu schreiben, oder auch miind-
lich, in der zwischenmenschlichen Kommunikation, mich ausdriicken kann. Also das war
schon immer eine Stirke von mir, aber in der Ausbildung habe ich das einfach im berufli-
chen Kontext nochmal anders kennengelernt und konnte das so ausprdgen, sage ich mal.
[...]-“ (Mandy, Pos. 96)

Die im Ausbildungsberuf professionalisierte Teamféhigkeit setzt Dominik im Hochschulstu-
dium erfolgreich in Gruppenarbeiten ein. Diese scheinen ihm dadurch leichter zufallen.

»|...] und auch soziale Kompetenzen, méchte ich einfach sagen, dadurch, dass ich tagtig-
lich in der Ausbildung ja auch mit Kollegen, Kolleginnen zu tun hatte, oder auch danach
und auch da in Projektteams gearbeitet habe, sind so Gruppenarbeiten fiir mich jetzt auch
nicht neu waren und ich da auch kein Problem hatte, ja. (Dominik, Pos. 84)

Wihrend seiner Berufsausbildung bemerkte Tobias, dass er extrovertierter wurde. Im Hoch-
schulstudium hat dies den positiven Effekt, dass er leichter Kontakt zu Kommilitoninnen und
Kommilitonen aufnehmen und in Gruppenarbeiten agieren kann.

»| .. ]. Die Kommunikationsféhigkeit mit anderen, die sich ja auch in der Ausbildung weiter
ausgebildet hat oder dieses/. Dass ich extrovertierter und nicht intro/. Also extrovertierter
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geworden bin, das hat definitiv geholfen, um gerade in Gruppen oder mit anderen Kommi-
litonen zusammen zu lernen und auch auf die zuzugehen.* (Tobias, Pos. 148)

Die Kompetenz, zielorientiert im Team zu arbeiten, schreibt Maximilian seiner im Ausbil-
dungsberuf angeeigneten Fahigkeit zur Abstraktion und Diplomatie zu. Sie kann als Teil der
Sozialkompetenz gedeutet werden. Im Rahmen der Berufsausbildung lernte er Positionen
anderer Menschen zu tolerieren, auch wenn diese nicht mit seinen Einstellungen iiberein-
stimmen. Mit dem bewussten Einsatz seiner Teamféhigkeit sichert er den Arbeitserfolg. Hie-
rauf greift er auch im Hochschulstudium zuriick, um zielfithrend und erfolgsgenerierend in
Gruppen zu arbeiten.

»|-.-]. Ich habe mir gedacht: Gut, das sind jetzt, doof gesagt, meine Kunden und die wollen
jetzt halt was von mir. Und dann mache ich denen das. Und im Zweifel muss ich es halt
drei Mal machen. Und am Ende z&hlt es aber, dass das abgeschlossen ist. Und damit ist gut.
Also, ja. Wieder diese Diplomatie im Umgang mit anderen. [...].“ (Maximilian, Pos. 52)

Wie bereits erwihnt, unterteilt der DQR die Selbststdndigkeit in die Aspekte Eigenstindig-
keit, Verantwortung, Reflexivitit und Lernkompetenz ein (vgl. BMBF, 2013, S. 16). Einige
Interviewpassagen der Teilnehmenden lassen darauf schlie3en, dass sie sich diese in der be-
ruflichen Vorbildung und Sozialisation angeeignet haben und sie bewusst zur Generierung
des Studienerfolges einsetzen.

Die eigenstindige Erarbeitung von beruflichen Inhalten oder Aufgabenstellungen haben
sich Matthias, Lukas, Laurenz und Dominik wéhrend ihrer vorhochschulischen beruflichen
Tatigkeit angeeignet. Sie berichten davon, dass sie im Hochschulstudium von ihrer Eigen-
standigkeit profitieren. Hierzu exemplarisch Interviewpassagen von Dominik und Matthias.

,.Ja, also ich hatte, im Vergleich jetzt/. Ich hatte auch schon dariiber nachgedacht, was wére
gewesen, wenn ich direkt nach meiner Fachoberschule ins Studium gestartet wire, ohne
eine Berufsausbildung, und ich glaube, da/. Personlich glaube ich, dass ich zu dem Zeit-
punkt noch nicht bereit gewesen wiére. Und dass die berufliche Ausbildung mir schon
enorm geholfen hat auch, sage ich mal, im Hinblick auf das Studium selbststdndiger auch
zu arbeiten und ohne Kontrolle Arbeiten zu erledigen. [...].“ (Dominik, Pos. 66)

,.Ja, auf jeden Fall. Also alleine schon, es geht ja los mit dem selbststindigen Arbeiten, dass
man sich selbst hinsetzt oder selbst irgendwo einarbeitet, das ging ja auf der Techniker-
Schule schon stark los. Da kriegt man ja auch nicht alles vorgegaukelt. Man muss ja selber
auch aktiv werden und sich selber einarbeiten. Und das ist ja dann, was man am Studium
tagtiglich macht. Und gerade die Arbeitsweise, wie ich es an der Techniker-Schule gemacht
habe, hat mir dann halt schon geholfen, das im Studium umzusetzen und natiirlich das noch
zu verbessern.” (Matthias, Pos. 88)

Maximilians folgende Aussage lassen den Schluss zu, dass seine Organisationsfahigkeit, die
er sich im Ausbildungsberuf angeeignet hat, mit unterschiedlichen Studienanforderungen
korrespondiert. Mit dem Zusammenstellen des Studienplans hatte er vor allem zu Studienbe-
ginn Probleme. Diese Herausforderung bewiltigte er unter Zuhilfenahme seiner in der beruf-
lichen Vorbildung und Sozialisation erlangten Organisationsfahigkeit und sieht sich damit
im Vorteil gegeniiber Studierenden ohne berufliche Vorbildung und Sozialisation.

»[---]- Aber die Uni stellt sich da hin und sagt: Ja, wir wollen jetzt Leute. Kommt doch ran.
Und machen aber absolut NICHTS dafiir. Also, wie gesagt: Gerade die ersten zwei Semes-
ter. Ich stand dann da vor dem Studienverlaufsplan und dachte mir: Ja, das wird ja wohl
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hinhauen. Und habe das dann erst einmal so reingemacht und es hat eben nicht hingehauen.
Und dachte mir: Also, das ist halt eine DIN-A4-Seite, die irgendwie funktionieren muss.
Und das ging nicht. Und da dachte ich mir auch da wieder/. Also, ich konnte damit dann
relativ gut umgehen, weil ich halt wusste, wie man plant und organisiert. Im Zweifel dann
auch tiber Vitamin B. Aber wenn man dann aus dem Abitur kommt und dann davorsteht.
Da ist man komplett verloren.” (Maximilian, Pos. 120)

Es scheint, dass seine im Ausbildungsberuf erworbene Selbstindigkeit und Organisationsfa-
higkeit positiv konnotierte Aspekte bzw. Studienanforderungen darstellen, mit einem ent-
sprechend eigenstidndigen und planvollen Studienhandeln einhergehen und fiir den Studien-
erfolg forderlich sind. Diese These kann mit Laurenz’, Tobias® und Julians Aussagen unter-
mauert werden.

,Ja, weil man einfach schon mal Struktur kennengelernt hat. [...]. Wenn man eine Ausbil-
dung macht, muss man ja gucken, dass man auch mit den Leuten klarkommt, dass man mit
seinen Dingen, die man zu tun hat, klarkommt, dass man sich organisiert, dass man macht.
Das ist ja viel komplexer, wie wenn man irgendwie in die Schule geht und quasi alles ir-
gendwie so vorgebetet bekommt. Ich glaube schon, dass man da grofie Vorteile hat gegen-
iiber einem, der wirklich auer Schule bisher noch nichts gesehen hat.“ (Laurenz, Pos. 76)

,.Ja, ich glaube schon, weil ob das jetzt die Ausbildung war oder die Fortbildung zum Meis-
ter. Oder auch das Arbeiten ist natiirlich immer gekoppelt an gewisse Strukturen, auch zeit-
liche Strukturen, die es einfach gilt einzuhalten. [...]. Aber ich denke schon, dass das, wenn
man so eine gewisse Ordnung schon mal mitbekommen hat, dass einem das gerade im Stu-
dium auch schon hilft. [...]. Ja, hat mir auch geholfen.” (Laurenz, Pos. 50-52)

(5 Sek.) Ja, also da wiirde ich tatséchlich auch meine Organisationsfahigkeit/. Die wiirde
mir jetzt einfallen, die habe ich bestimmt auch in der Berufsausbildung ausgeprigt, oder die
wurde auch in der Berufsausbildung weiter ausgeprégt und die hat mir mit Sicherheit auch
eine gute Grundlage geschaffen, um mich auch anfianglich mit den Schwierigkeiten zu
strukturieren und organisieren.* (Tobias, Pos. 122)

»|...]. Zeitmanagement, das ist auf jeden Fall ein Punkt, wo ich, denke ich mal, einen Vor-
teil vielleicht gegeniiber Leuten habe, die keine Ausbildung haben. [...].” (Julian, Pos. 64)

Trotz ihrer Eigenstéindigkeit und Organisationsfahigkeit berichten einige Teilnehmende von
Problemen mit der Studienorganisation. Beispielsweise berichtet Mandy von Problemen mit
dem eigenstdndigen Zurechtfinden in den organisationalen Gegebenheiten der Hochschule
zur Studienorganisation. Besonders, dass sie auf sich allein gestellt war und sich selbst im
komplexen System Hochschule zurechtfinden musste, war fiir sie eine groe Herausforde-
rung.

,Ja, das war schon eine neue Welt. Also das war schon um einiges selbstorganisierter und
wesentlich fordernder, in jeglicher Hinsicht. Was den Stundenplan angeht, was die Raum-
verteilung angeht, was meine unterschiedlichen Kommilitonen angeht. [...].“ (Mandy, Pos.
90)

Matthias berichtet ebenfalls davon, dass der addquate Umgang mit der Studienorganisation
zu Studienbeginn eine gro3e Herausforderung darstellte. Er verweist darauf, dass im Ver-
gleich mit seiner beruflichen Tatigkeit im Ausbildungsberuf das erfolgreiche Agieren im
Hochschulstudium deutlich mehr Eigenstandigkeit erfordere.
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,.Ja, der Anfang war halt erstmal, der war kniippelhart. Also am Studium laufen zu lernen,
das ist nochmal was ganz anderes, wie, sage ich mal, in der Ausbildung laufen zu lernen.
Also man kommt halt irgendwie an die Universitdt. Und man hat hier frith morgens Termine
und da ist eine Vorlesung und hier ein Seminar und da eine Ubung und Hausaufgaben und
Abgabe. UND alles muss man selber suchen. Und man hat praktisch keinen Klassenlehrer,
sondern es gibt irgendwo im Internet ein Portal, da muss man sich alles raussuchen, den
Stundenplan zusammenbasteln. Man weil3 gar nicht, was man braucht. [...]. Und man muss
sich am Studium erstmal einpendeln. Und das erste Semester lief bei mir recht hart.“
(Matthias, Pos. 76)

Lena, Lukas und Matthias schildern, dass sie in der Berufs- und/oder Aufstiegsfortbildung
ihre Lernkompetenz ausbauen konnten, welche ihnen im Hochschulstudium bei der Aneig-
nung von Studieninhalten zugutekommt.

,Also es hat eine Entwicklung stattgefunden. Ich wurde selbststiandiger. Ich wusste, also
ich wusste dann durch die Ausbildung auch irgendwie, wie ich mir gewisse Sachen aneig-
nen kann. Und ja, habe mich schon entwickelt wiirde ich sagen.“ (Lena, Pos. 64)

»|-..]. Féhigkeiten schon beginnend gerade wéhrend der Technikerzeit, da schon teilweise
sich selbst Sachen anzueignen und selbststindig zu arbeiten. Das war ja auch wéhrend der
Berufsausbildung zwar schon bedingt selbststédndiges Arbeiten, aber immer noch unter Auf-
sicht. Und im Techniker hatten wir wirklich Tage, wo wir keine festen Lehrkréfte im Un-
terricht hatten und selbststéindig gearbeitet haben. Und das ist natiirlich jetzt noch vermehrt
im Studium dazu gekommen.“ (Lukas, Pos. 44)

,.Ja, auf jeden Fall. Also alleine schon, es geht ja los mit dem selbststindigen Arbeiten, dass
man sich selbst hinsetzt oder selbst irgendwo einarbeitet, das ging ja auf der Techniker-
schule schon stark los. Da kriegt man ja auch nicht alles vorgegaukelt. Man muss ja selber
auch aktiv werden und sich selber einarbeiten. [...].“ (Matthias, Pos. 88)

Trotz der im Beruf ausgebildeten Lernkompetenz berichten Lena und Lukas davon, dass sie
mit dem hohen Workload im Hochschulstudium zunichst iiberfordert waren. Lena gibt an,
dass sie durch ihre berufliche Tétigkeit im Ausbildungsberuf nicht mehr an die Aneignung
von Inhalten gewohnt war und Lukas erklért, dass er in seiner beruflichen Aus- und Fortbil-
dung noch nie mit einem derart hohen Lernaufwand konfrontiert war. Dies deutet darauf hin,
dass sie sich zundchst in den akademischen Lernmodus einfinden mussten.

,Das war hart. (Lacht) Also ich war ja dann zu dem Zeitpunkt sehr lange aus der Schule
drauflen. Das habe ich auch wirklich am Lernen gemerkt. Also das war schon nicht ganz
einfach, da wieder einzusteigen. [...], Und da musste ich auch erst reinkommen.* (Lena,
Pos. 81)

,,Also, ich weill noch: Meine Willkommen-auf-der-Uni-Klausur war Mathe eins. Und das
war dann direkt eine 5,0. Weil, ich war es halt gewohnt/. Also, fiir die Priifung oder fiir die
Klassenarbeiten wahrend der Ausbildung habe ich iiberhaupt gar nicht gelernt. Fiir die von
der Technikerschule habe ich mich ein, zwei Tage vorher mal hingesetzt und habe die gan-
zen Aufgaben, die wir bearbeitet haben/, bin die durchgegangen. Und dann habe ich ge-
dacht: Dann reicht fiir die Uni eine Woche vielleicht oder fiinf Tage. Und da habe ich dann
auf einmal gemerkt: Das reicht nicht.* (Lukas, Pos. 56)
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Fiir das eigene Handeln Verantwortung zu iibernehmen und eigenverantwortlich zielfiihrend
erfolgreiche Arbeitsergebnisse zu erarbeiten, sehen Julian und Dominik als ein Resultat ihrer
beruflichen Vorbildung und Sozialisation. Diese Eigenverantwortlichkeit setzen sie nach ei-
genen Angaben bewusst ein, um im Studium erfolgreich voranzukommen. Daher kann davon
ausgegangen werden, dass diese Kompetenz als eine positiv konnotierte Anforderung des
Studiums wahrgenommen wird und gleichzeitig ein Studienhandeln beschreibt, das auf ei-
nem hohen Verantwortungsbewusstsein fiir die auszufiihrende Téatigkeit beruht.

.| ...]. Das heiBt, der Praxisbezug einerseits und andererseits auch einfach die, ja, ich finde
auch die Aufgabeniibernahme, auch einfach dieses Verantwortung iibernehmen fiir das, was
man tut. [...]. Aber bei mir in der Ausbildung war es zum Beispiel so, wenn ich ein Auto
falsch zusammenbaue, ist es kaputt. Und das ist dann halt eine Sache, die dann nicht so
lustig ist. [...]. (Julian, Pos. 44)

»[---], weil man, sage ich mal, sein eigener Herr im Biiro ist oder seinen eigenen Aufga-
benbereich hat und da auch jeden Tag vor Probleme gestellt wird und die einfach 16sen
muss. War das auf jeden Fall was, wo ich sagen wiirde/. Also ich wére nie auf die Idee
gekommen, wenn da eine Herausforderung stand, jetzt eine etwas kompliziertere Seminar-
arbeit oder Klausur oder so, dass ich das alles immer vor mir herschiebe oder die/. Das auf
das nichste Semester schieben oder sonst. Ich bin das eigentlich immer angegangen, ja und
das/. Oder, glaube ich, so eine Kompetenz, die ich auch aus der Ausbildung oder berufli-
chen Tatigkeit hatte, ist einfach zu absolvieren, genau.” (Dominik, Pos. 108-109)

Aus den Aussagen von Lukas und Matthias ldsst sich zndem erkennen, dass ein zuverlassiges
Handeln in Gruppenarbeiten als moralische Verpflichtung gesehen wird.

»|--.]. Also, so Gruppenarbeit und was ich eben schon gesagt hatte: Aufeinander verlassen
konnen. Das hat mir viel geholfen, weil einer meiner engsten/, oder der Kommilitone, mit
dem ich bis heute noch am meisten zu tun habe und auch am engsten Kontakt habe. Der
kommt ebenfalls aus dem Handwerk. Und da hat man das gemerkt, dass man sich gegen-
seitig aufeinander verlassen konnte. Und auch eben die Arbeiten, die abgesprochen waren,
durchsetzen konnte.* (Lukas, Pos. 72)

»[---]- Man arbeitet ja in der freien Wirtschaft. Man weil3, wie die freie Wirtschaft aussieht
und was die halt auch von Menschen/, oder was die halt verlangt, wenn jemand kommt und
irgendwo arbeiten mochte. Dann geht es mit der Piinktlichkeit los, mit der Teamfahigkeit
geht es weiter. [...]. Und genau diese Punkte helfen einem einfach, das Studium, ich sage
mal zu wuppen.” (Matthias, Pos. 186)

Beide Aspekte der personalen Kompetenz, also die sozialen Kompetenzen und die Selbst-
standigkeit, zeigen in ihrem Einfluss auf das Studienhandeln inhaltliche Uberscheidungen
zur Umsetzungs- und Bewiltigungskompetenz des psychosozialen Kompartimentes (siche
5.2.3).

6.2.4.3 Zwischenfazit und Diskussion

Wie den Kapiteln 6.2.4.1 und 6.2.4.2 zu entnehmen ist, wird das kompetenzorientierte Kom-
partiment als Teil der individuellen Grundlagen und Ressourcen (siehe untersuchungslei-
tende Synthesetheorie, Kapitel 2) gesehen, mit denen die interviewten erfolgreichen beruflich
gebildeten Studierenden ihr Hochschulstudium bewiéltigen. Somit haben auf die Bewiltigung
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des Hochschulstudiums fachliche und personale Kompetenzen Einfluss, die auch aus der be-
ruflichen Vorbildung und Sozialisation der Studierenden resultieren (siche Tabelle 25).

Tabelle 25: Zusammenfassende Darstellung kompetenzorientiertes Kompartiment

Individuelle Grundlagen

und Ressourcen

Studienerfolg

Studienanforderungen

Studienhandeln

Kompetenzen

Fachkompetenz
(Wissen und
Fertigkeiten) (*)

Personale Kompeten-
zen (Sozialkompetenz)

")

Personale Kompeten-
zen (Selbststandigkeit)

*)

erfolgreiche Bewalti-
gung der Studieninhalte

erfolgreiche Bewalti-
gung der Studienin-
halte, der Studienorga-
nisation und habitueller
Unterschiede

erfolgreiche Bewalti-
gung der Studienin-
halte, der Studienorga-
nisation und habitueller
Unterschiede

wissenschaftliches Arbei-
ten fallt schwer(er) (*)
oder leicht(er) (*) (in An-
héngigkeit von dem vor-
liegenden Ausbildungsbe-
ruf)

Aneignung von mathema-
tischen Studieninhalten
(im Erstfach) fallen
schwer(er) (*)

Studieninhalte, die an gut
ausgepragte fachprakti-
sche und fachtheoreti-
sche Kompetenzbestande
anschlieRen, fallen
leicht(er)

zielgerichtete professio-
nalisierte Kommunikation
mit Dozierenden fallt
leicht(er) (*)

auf Kommilitonen zuge-

hen und die zielfihrende
kooperative Zusammen-
arbeit fallt leicht(er) (*)

eigenstandige Studienor-
ganisation zu Studienbe-
ginn fallt schwer(er) (*)

eigenstandige Erarbei-
tung Studieninhalte (*)

zielfihrende kooperative
Zusammenarbeit fallt
leicht(er) (*)

Einsatz von fachpraktischen
und fachtheoretischen Kom-
petenzen

Einsatz von personalen
Kompetenzen und Umset-
zungs- und Bewaltigungs-
kompetenz

nutzen von hochschulinter-
nen und externen Ressour-
cen

professionalisierter sprachli-
cher Duktus gezielt mit Do-
zierenden einsetzen (*)

gezielte Kontaktaufnahme
mit Kommilitonen (*)

diplomatisches Handeln
durch Abstraktion - Koope-
rationsbereitschaft (*)

weitsichtiges und planvolles
Handeln (*)

ernsthaftes und verlassli-
ches Handeln im Team (*)

eigenstandige, planvolle
und kooperative Studienor-
ganisation (*)

ernsthaftes und verlassli-
ches Handeln im Team (*)

Einflisse beruflicher Sozialisation und Vorbildung sind mittels der folgenden Symbolik gekennzeichnet: (*).

Quelle: Eigene Darstellung

Die unterschiedlich ausgeprdgten fachlichen und personalen Kompetenzbestinde (nach
BMBF, 2013, S. 14) der Teilnehmenden scheinen die Wahrnehmung von Studienanfor-de-
rungen zu beeinflussen. Die Teilnehmenden berichten, dass sie zu Studienbeginn mit ihren



237

aus der beruflichen Vorbildung und Sozialisation erworbenen Kompetenzbestéinden partiell
an die hochschulischen institutionellen Anforderungen anschlieBen konnten und fithren Pas-
sungsprobleme auf als defizitir eingeschitzte Kompetenzbestinde zuriick. Defizite sehen sie
im Erstfach, vor allem im mathematischen Bereich, im wissenschaftlichen Arbeiten und beim
selbststandigen Zurechtfinden im Hochschulstudium. Die Studierenden profitieren aber auch
von gut ausgeprigten fachpraktischen und fachtheoretischen sowie personalen Kompetenz-
bestinden, die sie in der beruflichen Vorbildung und Sozialisation (weiter-)entwickelten und
bei der Bewiltigung des Hochschulstudiums einsetzen, um Studienteilerfolge zu generieren.
Es ist anzunehmen, dass personale Kompetenzen in Verbindung mit (Sekundér-)Tugenden
der Umsetzungs- und Bewiltigungskompetenz (siche Kapitel 6.2.3 ff.) eine kompensatori-
sche Funktion tibernehmen, wenn fachliche oder personale Kompetenzdefizite vorliegen, aus
denen Passungsprobleme oder negativ konnotierte Studienanforderungen resultieren.

Die hier ermittelten personalen Kompetenzen (Sozialkompetenz und Selbststdndigkeit)
(vgl. BMBF, 2013, S. 14) nehmen bei der Bewéltigung von fachlichen Defiziten und daraus
resultierenden herausfordernd bzw. negativ konnotiert wahrgenommenen Studienanforde-
rungen sowie bei Problemen beim Einfinden in die akademische Denkweise eine kompensa-
torische Funktion ein. Vor allem nutzen die Teilnehmenden ihre Kommunikations- und
Teamfzhigkeit im Hochschulstudium erfolgsgenerierend und profitieren von den im Ausbil-
dungsberuf angeeigneten professionalisierten, zielgerichteten, diplomatischen und koopera-
tiven Féhigkeiten. Sie agieren eigenstindig, planvoll, eigenverantwortlich und gehen auf
Hochschulangehdrige zu. Sie holen sich vor allem bei fachlichen Herausforderungen oder
beim wissenschaftlichen Arbeiten Hilfe bei Hochschulangehorigen oder bei externen Perso-
nen, die iiber entsprechende Kompetenzen verfiigen (z.B. mit lehrenden Personen im Nach-
hilfeunterricht). Das organisatorische und habituelle Zurechtfinden in die hochschulischen
Strukturen sowie in die dort vorherrschende, akademisch geprigte Denkweise fiel einigen
Teilnehmenden bereits zu Studienbeginn — und fillt ihnen auch zum Zeitpunkt des Inter-
views — nicht leicht. Diese Schwierigkeiten kompensieren sie nach eigener Aussage mit per-
sonalen Kompetenzen, die sie im Ausbildungsberuf entwickelt haben.

Das kompetenzorientierte Kompartiment konnte im Rahmen der Datenauswertung fall-
iibergreifend als ein von der beruflichen Vorbildung und Sozialisation der Teilnehmenden
gepragter Bestandteil der individuellen Grundlagen und Ressourcen (siehe untersuchungslei-
tende Synthesetheorie, Kapitel 2) bzw. des studentischen Hintergrunds (siche theoretische
Rahmung, Kapitel 3.5) identifiziert werden. Es wird als Ausdruck eines im Ausbildungsberuf
gepragten Habitus bzw. als Teil des kulturellen Kapitals nach Bourdieu (1983, 1987) ver-
standen, {iber das die erfolgreich beruflich gebildeten Studierenden verfiigen. Dieser zeigt
sich vor allem in berufs- und gegenstandsbezogenen Qualifikationen und Kompetenzen sowie
in arbeits- und berufsbezogenen sozialen Kompetenzen und Orientierungen (vgl. Lempert,
2009, S. 40 ff.) und/oder — im Sinne des DQR — in der Fachkompetenz und den personalen
Kompetenzen (vgl. BMBF, 2013, S. 14). Die Datenauswertung ergab, dass sich dieses kultu-
relle Kapital im Studienverlauf (weiter-)entwickeln kann. Durch Bewéltigungsversuche von
(anfénglich) negativ wahrgenommenen fachlichen und organisatorischen Studienanforderun-
gen wird vermutlich ein iterativer Reflexions- und Entwicklungsprozess bei den Studieren-
den angestoBlen. Offenbar werden kontinuierlich Ist- und Sollzustdnde verglichen, Umwelt-
bedingungen sowie inhdrente fachliche und personale Kompetenzen analysiert, Handlungs-
und Verhaltensweisen reflektiert, beibehalten oder verdndert, ggf. soziales Kapital hinzuge-
zogen und ein Kompetenzzuwachs im fachlichen und personalen Bereich erlebt. Dieser ite-
rativ anmutende Prozess entspricht den Vorstellungen des hochschulischen Sozialisations-
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prozesses nach Weidman und DeAngelo (2020, vgl. S. 311 ff.) sowie der darauf aufbauenden
theoretischen Rahmung, die dieser Untersuchung zugrunde liegt (siche Kapitel 3.5).

Der Vergleich mit dem Forschungsstand (siehe Kapitel 4.4) bestétigt zentrale Ergebnisse
zum kompetenzorientierten Kompartiment durch inhaltliche Ubereinstimmungen. Defizite in
fachlichen Kompetenzbestinden, die der beruflichen Vorbildung und Sozialisation zuge-
schrieben werden, fithren nach Angaben der Studierenden zu Passungsproblemen bei mathe-
matischen Studieninhalten und beim wissenschaftlichen Arbeiten. Fiir Studierende mit hand-
werklichem Ausbildungshintergrund, in dem schriftliche Arbeiten und der Umgang mit
Schreibsoftware kaum eine Rolle spielen, stellt das wissenschaftliche Arbeiten eine beson-
dere Herausforderung dar. Das Absolvieren der Fachhochschulreife scheint teilweise Liicken
in fachlichen Kompetenzbestinden zu decken, hierzu besteht aber weiterer Forschungsbe-
darf, da die hier ermittelten Daten eher als Hinweis anzusehen sind. Mangelnde fachliche
Kompetenzbestinde beruflich gebildeter Studierender in den Natur- und Wirtschaftswissen-
schaften ermittelten Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst (2017) (vgl. S. 75, 78); sprachli-
che Defizite erfassten Dahm und Kerst (2016) (vgl. S. 230). Fachliche Méngel, ausgehend
von der beruflichen Vorbildung und Sozialisation, sehen beide genannten Autorengruppen
(vgl. Wolter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 75, 78; Dahm/Kerst, 2016, S. 230). Sie fiih-
ren diese Defizite auf das Niveau der beruflichen Ausbildung zuriick (vgl. Wol-
ter/Kamm/Otto/Dahm/Kerst, 2017, S. 75, 78; Dahm/Kerst, 2016, S. 230; Kamm, 2022, S.
178, 183 ff, 191 ff.). Studierende, die in ihrem Ausbildungsberuf bereits Kompetenzen im
Schreiben und im Umgang mit Schreibsoftware (weiter-)entwickeln konnten, profitieren im
Hochschulstudium davon. Grundsitzlich scheinen fachtheoretische und fachpraktische Kom-
petenzbestinde der erfolgreichen Bewiltigung des Hochschulstudiums zutrdglich zu sein,
was mit den Untersuchungsergebnissen von Dppers (2022) (vgl. S. 10) und Sonntag (2016)
(vgl. S. 217) iibereinstimmt. Grundsitzlich berichten die Teilnehmenden davon, dass sie nach
Bewiltigung von zunéchst fachlichen und methodischen Herausforderungen entsprechende
Kompetenzen (weiter-)entwickeln konnten.

Als herausfordernd werden hier auch die Bewiltigung der Studienorganisation, die Ein-
nahme eines addquaten Lernmodus und die jeweils damit verbundene Selbststindigkeit be-
schrieben, die von den Studierenden seitens der Institution Hochschule gefordert wird. Dies
kann mit Koerber, Matthes und Wohlrabe (2021) erklart werden, die konstatierten, dass es
durch die Freiheit bei der Gestaltung des Hochschulstudiums zu einer Orientierungslosigkeit
kommen und ein Fremdheitsgefiihl bei den beruflich gebildeten Studierenden entstehen kann
(vgl. S. 158). Nach Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst (2017) kann dieses Fremdheitsge-
fiihl mit einer weniger ausgeprédgten akademischen Denkweise begriindet werden, die von
der beruflichen Vorbildung und Sozialisation herriihrt (vgl. S. 71, 75). Ausgehend von An-
gaben der unterschiedlichen Niveau-Stufen des DQR (siche BMBF, 2013, S. 17 ff.) ist davon
auszugehen, dass Lernende in der beruflichen Bildung weniger intensiv zu eigenverantwort-
lichem und selbststdndigem Arbeiten angehalten werden, als dies in der Hochschulbildung
von den Lernenden gefordert wird. Mit dem beruflichen Habitus scheint eine Form von Ei-
genstindigkeit und Selbststindigkeit gegeben zu sein, die im Rahmen eines stirker fremdge-
steuerten beruflichen Settings bzw. zur erfolgreichen Bewiltigung konkreter beruflicher Auf-
gabenstellungen eingesetzt wird.
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6.3 Beantwortung der Forschungsfragen mittels der Theorieskizze

6.3.1 Einleitende Uberlegungen zur Theorieskizze und zur Kapitelkonzeption

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse aus Kapitel 6.1 und 6.2 zusammengefiihrt, die
aus dem offenen und axialen Kodierungsschritt resultieren und auf Basis der Selbstauskiinfte
der teilnehmenden Studierenden generiert wurden. Die hieraus generierte Theorieskizze wird
in Kapitel 6.3.2 dargelegt, welche im selektiven Kodierungsschritt entstanden ist. In den Ka-
piteln 6.3.3, 6.3.4, 6.3.5 und 6.3.6 erfolgt dic Beantwortung der in Kapitel 5.1 dargestellten
Forschungsfragen. Die hier ermittelten Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass die berufliche
Vorbildung und Sozialisation der Teilnehmenden einen Einfluss auf deren Studienbewalti-
gung haben (im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheorie, siche Kapitel 2). Die in-
dividuellen Grundlagen und Ressourcen der Studierenden beeinflussen die wahrgenomme-
nen Studienanforderungen, die Erwartungen an den Studienerfolg und das Studienhandeln.
Es wurden drei, hier sogenannte, Kompartimente identifiziert, die den Studierenden inharent
sind und unter anderem auch von ihrer beruflichen Vorbildung und Sozialisation geprigt
werden. Sie beeinflussen auch die iibrigen Facetten der Studienbewiltigung (Studienanfor-
derungen, Studienerfolg und Studienhandeln) (im Sinne der untersuchungsleitenden Synthe-
setheorie, siche Kapitel 2). Das normative Kompartiment (siehe Kapitel 6.2.2) setzt sich aus
verschiedenen normativen Orientierungen im Bildungsverstindnis zusammen. Diese schei-
nen leitend fiir das Verhaltens- und Handlungsmuster der Studierenden zu sein. Studienan-
forderungen und Erwartungen an den Studienerfolg werden individuell unterschiedlich wahr-
genommen, und zwar entsprechend den vorhandenen individuell verschiedenen Orientierun-
gen der Studierenden. Es konnten verschiedene normative Orientierungen identifiziert wer-
den, das aufstiegsorientierte, das funktional- und anwendungsorientierte sowie das interes-
sen- und intellektuell orientierte Bildungsverstindnis. Das psychosoziale Kompartiment um-
fasst (Sekundér-)Tugenden, aus denen eine Umsetzungs- und Bewéltigungskompetenz her-
vorgeht, die von Studierenden zur erfolgreichen Bewiltigung ihres Studiums eingesetzt
wird — ebenso wie das kompetenzbezogene Kompartiment fachliche und personale Kompe-
tenzen umfasst. Die Synthese der hier ermittelten Ergebnisse, die vor dem Hintergrund der
untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2) entstanden sind, wird in der hier
generierten Theorieskizze abgebildet.

6.3.2 Theorieskizze

Basierend auf den Selbstauskiinften der interviewten Studierenden lésst sich feststellen, dass
die Studienbewdltigung von beruflich gebildeten Studierenden im beruflichen Lehramt als
ein kontinuierlicher, reziproker Prozess verstanden werden kann. Dieser Prozess findet wahr-
scheinlich iterativ zwischen der/dem Studierenden und ihrer/seiner hochschulinternen
oder -externen Umwelt statt, wie in der Theorieskizze (siche Abbildung 35) dargestellt. Die-
ses Wechselspiel scheint die personalen Facetten der Studienbewéltigung, im Sinne der un-
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Abbildung 35: Theorieskizze zu den Einfliissen beruflicher Vorbildung und Sozialisation

auf die Studienbewiltigung von erfolgreichen beruflich gebildeten Studierenden
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tersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2), zu pragen. Dies wird auch durch die
hier ermittelten Ergebnisse (siche Kapitel 6.2.2.5, 6.2.3.3 und 6.2.4.3) in Verbindung mit der
theoretischen Rahmung (siehe Kapitel 3.5) deutlich. In Kapitel 6.2 erfolgte eine falliibergrei-
fende Darstellung entlang der individuellen Grundlagen und Ressourcen (siehe Kapitel 2)
der Studierenden in Form der ermittelten Kompartimente. Zusammenfassend sind die hieraus
entstandenen Ergebnisse den horizontalen Anordnungen der Theorieskizze (siche Abbildung
35) zu entnehmen. Die Kompartimente haben jeweils Einfluss auf die weiteren personalen
Facetten der Studienbewiltigung (Studienerfolg, Studienanforderungen und Studienhandeln,
siehe Kapitel 2), die graphisch mit unterschiedlichen Schattierungen dargestellt sind. Als
iibergeordneter theoretischer Bezug, der alle Kompartimente und deren Auswirkungen auf
die personalen Facetten Studienerfolg, Studienanforderungen und Studienhandlungen sowie
die Verschriankungen der Kompartimente erklért, wird Bourdieus (1987) Habitus-Feld-The-
orie herangezogen. Hierbei werden die ermittelten Kompartimente als kulturelles Kapital
(vgl. Bourdieu, 1983, S. 185 ff.) angesehen. Sie werden von der beruflichen Vorbildung und
Sozialisation der Studierenden beeinflusst und konnen letztlich entsprechend ihrer Auspra-
gung auf die anderen personalen Facetten der Studienbewéltigung (Studienerfolg, Studien-
anforderungen und Studienhandeln, siche Kapitel 2) Einfluss haben. Mit Lemperts (2009)
Interaktionistischer Rahmenkonzeption der beruflichen Sozialisation (siche Kapitel 3.3.1)
kann theoretisch untermauert werden, dass die ermittelten Kompartimente aus der berufli-
chen Vorbildung und Sozialisation resultieren. Hierbei wird das Zusammenspiel von unter-
schiedlichen im Beruf gepréigten Féahigkeiten, Fertigkeiten, Kompetenzen und Orientierun-
gen als Bestandteil der Personlichkeit von beruflich gebildeten Menschen gesehen, was sich
in deren Wahrnehmungen, Denkschemata, Handlungen und Verhaltensweisen spiegelt. Eine
gedankliche Verkniipfung beider theoretischen Ansétze scheint daher angebracht und mog-
lich. Um den ermittelten Ergebnissen gerecht zu werden, wurden ergénzende theoretische
Ansitze herangezogen, die die Ursachen und Wirkungen des normativen, psychosozialen
und kompetenzorientierten Kompartiments detaillierter erkldren. Hierbei wurden der Aspi-
rationsbegriff nach Haller (1968), der Motivationsbegriff aus der Selbstbestimmungstheorie
nach Deci und Ryan (1993), die Handlungskontrolltheorie nach Kuhl (1983, 1996) sowie die
Kompetenzen des DQR (vgl. BMBF, 2013, S. 14) beriicksichtigt. Eine vertiefte diskursive
Auseinandersetzung mit der theoretischen Rahmung (siehe Kapitel 3.5) findet in den folgen-
den Kapiteln nicht statt, da dies bereits in den Zwischenfazits der einzelnen Kompartimente
vorgenommen wurde und dort nachzulesen ist (sieche Kapitel 6.2.2.5, 6.2.3.3 und 6.2.4.3).

Die Beantwortung der Forschungsfragen (siche Kapitel 5.1), erfolgt in den anschlieBen-
den Kapiteln (6.3.2, 6.3.3, 6.3.4 und 6.3.5) entlang der vertikalen Anordnungen der Theorie-
skizze, bestehend aus den personalen Facetten (individuelle Grundlangen und Ressourcen,
dem Studienerfolg, den Studienanforderungen und den Studienhandeln). Hinweise auf Ver-
schrankungen zwischen den Kompartimenten und ihren Funktionen im Bewaltigungsprozess
von beruflich gebildeten Studierenden werden im Rahmen der Beantwortung der For-
schungsfragen erldutert.

Bei der Beantwortung der Forschungsfragen wird jeweils eine Zusammenfassung der
Kernaussagen zu der vorliegenden personalen Facette gegeben. Ziel ist die Entwicklung ei-
nes Verstdndnisses des Einflusses beruflicher Vorbildung und Sozialisation auf die Studien-
bewiltigung von formal erfolgreichen und beruflich gebildeten Studierenden (ohne allge-
meine Hochschulzugangsberechtigung).
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6.3.3 Forschungsfrage 1

Abbildung 35: Theorieskizze: Fokus Beantwortung Forschungsfrage 1
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Forschungsfrage 1
Welchen Einfluss haben berufliche Vorbildung und Sozialisation auf die individuellen Grundlagen
und Ressourcen von im Hochschulstudium formal erfolgreichen beruflich gebildeten Studierenden?

Quelle: Eigene Darstellung

Die erste Forschungsfrage dieser Untersuchung fragt danach, wie die individuellen Grundla-
gen und Ressourcen der hier befragten Studierendengruppe durch die berufliche Vorbildung
und Sozialisation geprégt sind (siche Abbildung 36). Die Auswertung der Daten hat gezeigt,
dass sich die berufliche Vorbildung und Sozialisation in drei unterschiedlichen Bereichen,
die hier als Kompartimente (siche Kapitel 6.2.2, 6.2.3 und 6.2.4) bezeichnet werden, wieder-
findet. Die ermittelten Kompartimente existieren bei allen Teilnehmenden parallel zueinan-
der und sind in ihren Auspragungen verdander- und erweiterbar. Sie scheinen separat zu be-
stehen und konnen sich bei Bedarf verschrianken, mit dem Ziel, Studien(teil)erfolg(e) zu ge-
nerieren. Deutlich wird, dass die Verschrankungen dann zustande kommen, wenn schwie-
rig(er) bzw. negativ wahrgenommene Studienanforderungen bewiltigt werden miissen; sie
wirken dabei kompensatorisch. Die Auspriagungen innerhalb der Kompartimente sind indi-
viduell verschieden, womit sich unterschiedliche Erwartungen an den Studienerfolg sowie
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die geschilderten Studienanforderungen und Studienhandlungen der Teilnehmenden erkldren
lassen. Nachfolgend werden die Kompartimente zusammenfassend vorgestellt.

Das normative Kompartiment wurde aus unterschiedlichen (Ziel-)Orientierungen der
Teilnehmenden abgeleitet. Es liegt nahe, dass der vorhochschulische Habitus der Teilneh-
menden von der beruflichen Vorbildung und Sozialisation geprigt wurde und wahrscheinlich
Einfluss auf die Studienbewdéltigung der Teilnehmenden hat. Dem Streben nach dem Ausle-
ben von individuell verschiedenen Interessen (z.B. fachlich und intellektuell), der Wunsch
nach beruflichem und sozialem Aufstieg sowie die Erwartung einer funktionalen und anwen-
dungsorientierten Ausbildung kann auch auf die vorhochschulische berufliche Vorbildung
und Sozialisation der Teilnehmenden sowie die Orientierung nach dem eigenen Kompetenz-
erleben zuriickgefiihrt werden.

Als zweiter Aspekt der individuellen Grundlagen und Ressourcen konnte das psychoso-
ziale Kompartiment ermittelt werden. Unter dem Begriff Umsetzungs-/Bewiltigungskom-
petenz sind die hier sogenannten (Sekundir-)Tugenden zusammengefasst, die von den Teil-
nehmenden mehr oder weniger bewusst zur Studienbewiltigung eingesetzt wurden. (Sekun-
dér-)Tugenden, die der Umsetzungskompetenz zugeordnet werden, sind Proaktivitit, Selbst-
standigkeit, Perfektionismus, Zielstrebigkeit, Durchhaltevermégen und Selbstbeherrschung.
Zur Bewiltigungskompetenz zdhlen auBerdem Widerstandsfahigkeit, Gelassenheit sowie die
Féhigkeit, objektive und subjektive Studienziele neu- oder umzudeuten. Die (Sekundér-)Tu-
genden haben eine kompensatorische Funktion bei der Bewéltigung von herausfordernden
und negativ wahrgenommenen Studienanforderungen, indem sie den interviewten Studieren-
den ermdglichen, das Hochschulstudium sukzessive voranzutreiben sowie dabei Emotionen
zu regulieren und zu kontrollieren, die sich negativ auf den Studienerfolg auswirken kdnnen.
Hier scheinen sich bewusste und unbewusste Handlungs- und Verhaltensstrategien der Teil-
nehmenden in der Bewiltigung des Hochschulstudiums abzuzeichnen. Die (Weiter-)Ent-
wicklung und der erfolgsgenerierende Einsatz der Umsetzungs-/Bewéltigungskompetenz
bzw. der dahinterliegenden (Sekundér-)Tugenden fithren alle interviewten Studierenden auch
auf ihre berufliche Vorbildung und Sozialisation zuriick und transferieren diese ebenfalls er-
folgsgenerierend auf ihr Hochschulstudium.

Das kompetenzorientierte Kompartiment beruht auf individuell verschieden ausge-
pragten fachlichen und personalen Kompetenzbestinden, die sich die Teilnehmenden zuspre-
chen und die sich auch auf ihre berufliche Vorbildung und Sozialisation zuriickfiihren lassen.
Sie umfassen mehr oder weniger ausgeprigt vorliegende fachtheoretische, fachpraktische
und personale Kompetenzbesténde, aus denen einerseits negativ wahrgenommene Studien-
anforderungen fiir die Teilnehmenden resultieren und andererseits Aspekte abgeleitet werden
konnen, die der Studienbewiltigung zutrdglich sind. Die Teilnehmenden sehen eine man-
gelnde Anschlussfahigkeit zwischen ihrer beruflichen Vorbildung und Sozialisation und dem
Hochschulstudium im mathematischen Bereich, beim wissenschaftlichen Arbeiten sowie
beim Einfinden in einen eigenstdndigen Lernmodus, der fiir ein erfolgreiches Hochschulstu-
dium erforderlich scheint. Bewusst setzen sie spezifische Kompetenzen ein, die sie in ihrer
beruflichen Vorbildung und Sozialisation erworben haben, um negativ konnotiert wahrge-
nommene Herausforderungen im Hochschulstudium zu bewiltigen. Hierbei handelt es sich
um personale, fachtheoretische und fachpraktische Kompetenzbestdnde, die bei der hier un-
tersuchten Studierendengruppe gut ausgeprigt zu sein scheinen. Hierbei zeigen sich Uber-
schneidungen zum psychosozialen Kompartiment, deren eindeutige inhaltliche Zuteilung
oder Trennung auf Basis der theoretischen Rahmung (siehe ab Kapitel 3.5) nicht moglich ist,
was aber auch nicht priméres Ziel der vorliegenden Untersuchung war.
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6.3.4 Forschungsfrage 2

Abbildung 36: Theorieskizze: Fokus Beantwortung Forschungsfrage 2
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Forschungsfrage 2
Waran machen erfolgreiche beruflich gebildete Studierende ihren Studienerfolg fest?
Welchen Einfluss haben darauf deren berufliche Vorbildung und Sozialisation?

Quelle: Eigene Darstellung

Die zweite Forschungsfrage, die dieser Untersuchung zugrunde liegt, untersucht, wie erfolg-
reiche beruflich gebildete Studierende ihren Studienerfolg definieren und welche Auswir-
kungen ihre berufliche Vorbildung und Sozialisation darauf haben (siche Abbildung 37). Die
Ergebnisse weisen darauf hin, dass die identifizierten Kompartimente (siche Kapitel 6.2.2,
6.2.3und 6.2.4) einen Einfluss auf die Erwartungen der Teilnehmenden im Hinblick auf ihren
Studienerfolg haben. Studienerfolg wird in den verschiedenen Kompartimenten unterschied-
lich definiert und scheint von der beruflichen Vorbildung und Sozialisation der Teilnehmen-
den beeinflusst zu sein.

Die verschiedenen studentischen Sichtweisen zum Studienerfolg werden durch das nor-
mative Kompartiment bzw. die individuellen normativen Orientierungen geprégt. Die Er-
wartungen an den Studienerfolg entsprechen dabei der inhaltlichen Ausrichtung der vorlie-
genden studentischen zielgebenden Orientierungen. Die individuellen Erwartungen an den
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Studienerfolg sind entweder aufstiegsorientiert, funktional/anwendungsorientiert und/oder
interessensgeleitet/intellektuell. Als erfolgreich beurteilen die Teilnehmenden ihr Hoch-
schulstudium dann, wenn sie ihren Interessen (im Erst- und Zweitfach und/oder im gesell-
schafts- und sozialwissenschaftlichen Kernstudium) nachkommen, sich personlich weiter-
entwickeln, sie einen Kompetenzzuwachs erfahren, der sie zur konkreten Ausfiihrung des
Lehrberufs befahigt, und/oder sie sich vom Feld des Ausbildungsberufs abheben oder an das
akademische Elternhaus anschlieBen kdnnen. Diese unterschiedlichen Bestrebungen hin-
sichtlich Studienerfolg/en basieren wahrscheinlich auf studentischen Werten und Normen,
die habituell begriindet sind und auch ein Resultat der beruflichen Vorbildung und Soziali-
sation der Teilnehmenden darstellen.

Das psychosoziale Kompartiment beeinflusst den/die Studien(teil)erfolg(e), indem es
den Studierenden hilft, die wahrgenommenen Studienanforderungen kontinuierlich zu be-
wiltigen. Es setzt sich aus der Umsetzungs- und der Bewéltigungskompetenz zusammen,
iiber die die interviewte Studierendengruppe verfiigt. Die Umsetzungskompetenz, bestehend
aus (Sekundir-)Tugenden wie Zielstrebigkeit, Zuverlédssigkeit und Durchhaltevermdgen,
tragt zur persistenten Umsetzung des Hochschulstudiums bei. Um die inhaltlichen und orga-
nisatorischen Anforderungen des Studiums angemessen zu bewiéltigen und letztlich Studien-
erfolge zu erzielen, setzt die hier befragte Studierendengruppe bewusst und instrumentell
(Sekundér-)Tugenden ein. Die hier sogenannte Bewiltigungskompetenz der Teilnehmenden
tragt ebenfalls zum Studienerfolg bei. Durch den Einsatz der ermittelten (Sekundar-)Tugen-
den Widerstandsfahigkeit und Gelassenheit sowie Neu-/Umdeutung von objektiven und sub-
jektiven Studienzielen, sind die interviewten Studierenden in der Lage emotional belastende
Situationen zu bewéltigen. Diese (Sekundar-)Tugenden nehmen somit wahrscheinlich posi-
tiven Einfluss auf den/die Studien(teil)erfolg der untersuchten Studierendengruppe. Die Um-
setzungs- und Bewiéltigungskompetenz wird von den Teilnehmenden teilweise bewusst, teil-
weise unbewusst zur erfolgreichen Studienbewiltigung eingesetzt. Thre Entwicklung fiihren
die Teilnehmenden iiberwiegend auf ihre berufliche Vorbildung und Sozialisation zurtick.

Studienteilerfolge stellen eine Art Etappenziel in der Erreichung des formalen Studien-
erfolges dar und stehen auch in Zusammenhang mit dem kompetenzorientierten Kompar-
timent. Hier steht die sukzessive Bewiéltigung inhaltlicher und organisatorischer Studienan-
forderungen im Vordergrund. Diese partiellen Studienerfolge resultieren aus dem Wunsch
nach situativer Bewéltigung inhaltlicher und organisatorischer Passungsprobleme, die die
Teilnehmenden auf Defizite ihrer inhaltlichen und personalen Kompetenzbestinde (vor allem
zu Beginn des Studiums) zuriickfiihren, und aus ihrer beruflichen Vorbildung und Sozialisa-
tion resultieren. Zugleich beurteilen die Teilnehmenden einige ihrer im Ausbildungsberuf
erworbenen und gut ausgepréigten fachpraktischen, fachtheoretischen und personalen Kom-
petenzbestéinde als forderlich fiir ihren Studienerfolg.
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6.3.5 Forschungsfrage 3

Abbildung 37: Theorieskizze: Fokus Beantwortung Forschungsfrage 3
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Forschungsfrage 3
Welche Studienanforderungen nehmen erfolgreiche beruflich gebildete Studierende wahr und an?
Welchen Einfluss haben darauf deren berufliche Vorbildung und Sozialisation?

Quelle: Eigene Darstellung

Welche Studienanforderungen beruflich gebildete Studierende wahrnehmen und annehmen
sowie welchen Einfluss ihre berufliche Vorbildung und Sozialisation auf diese Anforderun-
gen haben, wird mit der dritten Forschungsfrage untersucht. Die hier ermittelten Ergebnisse
(siche Abbildung 38) legen nahe, dass die identifizierten Kompartimente (siche Kapitel 6.2.2,
6.2.3 und 6.2.4) wahrgenommene Studienanforderungen der Studierendengruppe prégen. Je
nach vorliegendem Kompartiment kdnnen sich unterschiedliche wahrnehmbare Anforderun-
gen ergeben, die individuell variieren und zugleich die iibergeordnete inhaltliche Ausrichtung
des jeweiligen Kompartiments widerspiegeln. Die Studierenden beschreiben Studienanfor-
derungen einerseits als negativ konnotierte Hiirden, die es zu iiberwinden gilt, andererseits
aber auch als positiv besetzte Aspekte, die zur Genese des Studienerfolgs beitragen.
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Die ermittelten (Ziel-)Orientierungen (aufstiegsbezogenes, funktionales und anwen-
dungsorientiertes sowie interessengeleitetes und intellektuell orientiertes Bildungsverstind-
nis sowie Kompetenzerleben), die dem normativen Kompartiment zugeordnet werden,
scheinen fiir einige Studienanforderungen, die von den Studierenden beschrieben wurden,
ursédchlich zu sein. Theoretisch lassen sich die analysierten Studienanforderungen auf die ha-
bituelle bzw. feldspezifische Pragung der Teilnehmenden zuriickfithren und stehen zugleich
unter dem Einfluss ihrer beruflichen Vorbildung und Sozialisation — allerdings in unter-
schiedlichem Mafle. Die hier identifizierten (Ziel-)Orientierungen beeinflussen die von den
interviewten Studierenden beschriebenen Studienanforderungen wie folgt: Die Fahigkeit zur
Vermeidung von Prokrastination schreiben sich Studierende mit einem aufstiegsorientierten
Bildungsverstiandnis zu. Entsprechend fiel es ihnen leicht(er), ihr Hochschulstudium gezielt
voranzutreiben. Es kann festgehalten werden, dass Studierende mit akademischen Familien-
mitgliedern dazu tendieren, geringere Probleme mit der Einfindung in das akademische Feld
der Hochschule zu haben als Studierende, die keinen akademischen familidren Hintergrund
besitzen — was mit dem vorherrschenden habituellen Feld des Elternhauses bzw. dem dort
herrschenden beruflichen oder akademischen Habitus in Zusammenhang gebracht werden
kann. Teilnehmende, die iiber ein funktionales und anwendungsorientierte Bildungsverstind-
nis verfiigen, sehen die Theorie-Praxis-Problematik als Hiirde, die sich aus den theoretischen
Studieninhalten und der hochschulischen Didaktik ergibt. Sie nehmen eine zu geringe An-
schlussfahigkeit der Studieninhalte an ihre Lebensrealitit, ihre Tétigkeit im Ausbildungsbe-
ruf und an die anvisierte akademische berufliche Tétigkeit wahr. Vor dem Hintergrund des
ermittelten interessengeleiteten und intellektuell orientierten Bildungsverstidndnisses zeigte
sich, dass sich die Studierenden an der tradiert frontal ausgerichteten hochschulischen Di-
daktik stéren, die zu wenig diskursiven Austausch zuldsst und deren Leistungsbeurteilung
meist auf reiner Wissensabfrage beruht. Die Orientierung nach Kompetenzerleben ist auf ne-
gative biografische Ereignisse im schulischen und beruflichen Kontext zuriickzufiihren und
hat einen positiven Einfluss auf die Vermeidung von Prokrastination bei der Studienbewdlti-
gung.

Studienanforderungen, die dem psychosozialen Kompartiment zugeordnet werden,
lassen sich auf die ermittelte Umsetzungs- und Bewaltigungskompetenz zuriickfiihren, deren
(Weiter-)Entwicklung von den Teilnehmenden auch auf ihre berufliche Vorbildung und So-
zialisation zuriickgefiihrt wird. Sie sind ursdchlich fiir die von den Teilnehmenden als
leicht(er) beurteilten zu bewaltigenden Studienanforderungen. Durch den bewussten Einsatz
von im Ausbildungsberuf (weiter-)entwickelten (Sekundér-)Tugenden der Umsetzungskom-
petenz — wie Proaktivitit, Selbststandigkeit, Perfektionismus, Zielstrebigkeit, Durchhaltever-
mogen, Selbstbeherrschung, Zuverldssigkeit und Ernsthaftigkeit — kann das kontinuierliche
Vorantreiben des Hochschulstudiums als eine von den Teilnehmenden positiv wahrgenom-
mene Studienanforderung ermittelt werden, die der Studienbewdéltigung zutréglich ist. Der
angemessene emotionale Umgang mit negativ wahrgenommenen Hiirden im Hochschulstu-
dium wird von der hier untersuchten Studierendengruppe als positive psychosoziale Eigen-
schaft beschrieben, die fiir eine erfolgreiche Studienbewiltigung férderlich erscheint und auf
die hier ermittelten Bewiéltigungskompetenz zuriickgefiihrt wird (siche Kapitel 6.2.3.2). Der
bewusste Einsatz von Bewiéltigungsstrategien, die die Teilnehmenden unter anderem im Rah-
men ihrer vorhochschulischen Berufstitigkeit (weiter-)entwickelt haben, basiert dabei auf
den identifizierten (Sekundar-)Tugenden (Widerstandsfahigkeit und Gelassenheit) und tragt
zur Kontrolle und Regulation negativ bewerteter Emotionen und damit zur erfolgreichen Be-
wiltigung des Hochschulstudiums bei. Die ausgeprigte Widerstandsfahigkeit und die
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Resilienz der Teilnehmenden konnen demnach als positiv konnotiert wahrgenommene Stu-
dien-anforderungen festgehalten werden, die der Studienbewéltigung zutriglich erscheinen.
Mit Hilfe unbewusster emotionaler Bewéltigungsstrategien, z .B. durch Um- oder Neudeu-
tung institutioneller und subjektiver Studienanforderungen bzw. Studienteilfolgen, ist die
hier untersuchte Studierendengruppe in der Lage, negative Emotionen zu regulieren und zu
kontrollieren, was zur individuellen emotionalen Stabilitit beizutragen scheint.

Aus fachlichen und personalen Kompetenzbestdnden, die die Teilnehmenden ebenfalls
auf ihre berufliche Vorbildung und Sozialisation zuriickfiihren, konnte das kompetenzori-
entierte Kompartiment abgeleitet werden. Als Ursache fiir schwer(er) zu bewéltigende oder
negativ konnotiert wahrgenommene Studienanforderungen werden von den Studierenden
Kompetenzdefizite genannt, die sich aus ihrer beruflichen Vorbildung und Sozialisation er-
geben. Kompetenzdefizite werden im wissenschaftlichen Arbeiten, in der Mathematik und
der Einnahme eines selbstgesteuerten Lernmodus gesehen. Gut ausgeprégte fachtheoretische,
fachpraktische und personale Kompetenzbestinde, die die Teilnehmenden im Ausbildungs-
beruf (weiter-)entwickelt haben, werden von diesen als fiir die Studienbewaltigung zutriglich
beschrieben. Diese Kompetenzen scheinen fiir einige Studienanforderungen, die sich aus
Kompetenzdefiziten oder habituellen Differenzen ergeben, kompensatorisch zu wirken.
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6.3.6 Forschungsfrage 4

Abbildung 38: Theorieskizze: Fokus Beantwortung Forschungsfrage 4

F der dltigung
Individuelle Grundlagen Verschrinkungen der
und Ressourcen b Kompartimente
tragt zur Genese von verschieden konnotiert {un)bewusste
Annahmen z2u wahrgenommene Verhaltens-/
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Forschungsfrage 4
Wie handeln erfolgreiche beruflich gebildete Studierende bei der Bewaltigung des Hochschul-
studiums? Welchen Einfluss haben darauf deren berufliche Vorbildung und Sozialisation?

Quelle: Eigene Darstellung

Die vierte Forschungsfrage beschéftigt sich damit, wie erfolgreiche beruflich gebildete Stu-
dierende im Hochschulstudium handeln und welchen Einfluss die berufliche Vorbildung und
Sozialisation darauf haben. Die Ergebnisse (siche Abbildung 39) lassen darauf schliefen,
dass die ermittelten Kompartimente (siche Kapitel 6.2.2, 6.2.3 und 6.2.4) einen Einfluss auf
das Studienhandeln und das Studienverhalten der Studierendengruppe haben. Die von den
Teilnehmenden beschriebenen Handlungs- und Verhaltensweisen im Hochschulstudium tra-
gen zur erfolgreichen Bewdltigung des Hochschulstudiums bei. Entsprechend der jeweils
vorhandenen inhaltlichen Ausrichtung der hier ermittelten Kompartimente zeigen sich unter-
schiedliche Auswirkungen in den Studienhandlungen und im Studienverhalten. Die Studie-
renden transferieren die von ihnen beschriebenen erfolgsgenerierenden Handlungs- und Ver-
haltensweisen, die sie im Rahmen ihrer vorhochschulischen beruflichen Vorbildung
(weiter-)entwickeln und anwenden konnten, auf ihr Studienhandeln und ihr Studienverhalten.
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Betrachtet man Studienhandeln aus dem Blickwinkel des normativen Kompartimen-
tes, so werden aus den ermittelten normativen Orientierungen im Bildungsverstindnis unbe-
wusst anmutende Handlungs- und Verhaltensmuster der Studierendengruppe erkennbar. In
diesen finden sich mehr oder weniger bewusste Handlungs- und Verhaltensstrategien sowie
bewusst instrumentell anmutende Handlungen der Studierendengruppe, die sowohl den er-
mittelten (Sekundar-)Tugenden des psychosozialen Kompartiments als auch den Kompeten-
zen des kompetenzorientierten Kompartiments zugeordnet werden konnen.

Um die Frage nach dem Studienhandeln (siehe Forschungsfragen in Kapitel 5.1) erfolg-
reicher beruflich gebildeter Studierender umfassend beantworten zu kénnen, wird das Stu-
dienhandeln in den einzelnen Kompartimenten betrachtet. Die unterschiedlichen Orientie-
rungen im Bildungsverstdndnis der Teilnehmenden, die dem normativen Kompartiment zu-
grunde liegen, fiihren zu unterschiedlichen Handlungs- und Verhaltensmustern. Dabei ist er-
kennbar, dass der Ursprung dieser Unterschiede auch in der beruflichen Vorbildung und So-
zialisation zu finden ist. Tabelle 26 zeigt im Uberblick die hier ermittelten Handlungs- und
Verhaltensmuster der Studierenden nach vorliegender Orientierung im Bildungsverstindnis,
die auf Ebene des normativen Kompartimentes ermittelt wurden. Hierauf wird zunachst ein-
gegangen. Im Anschluss werden tendenzielle Verschrankungen zwischen den unterschiedli-
chen Kompartimenten aufgezeigt.

Tabelle 26: Orientierungen im Bildungsverstindnis und ermittelte Handlungs- und Verhal-
tensmuster sowie die Darstellung tendenziellen Verschrankungen mit (Sekundir-)Tugenden
und Kompetenzen

Normatives Kompartiment Psychosoziales und
Handlungs- und Verhaltensmuster kompetenzbezogenes Kompartiment
(*von der beruflichen Vorbildung und Sozialisation Handlungs- und Verhaltensstrategien
beeinflusst) (*von der beruflichen Vorbildung und Sozialisation
beeinflusst)
Aufstiegs- antizipatorische Handlungen *  Umsetzungskompetenz
bezogenes -> gezielte Interaktion mit (proaktiv, selbststandig und
Bildungs- erfahreneren Personen (*), perfektionistisch studieren) (*)
versténdnis (*) Einholen von Informationen + personale Kompetenzen (*)
(Ziel: Zeit-/Arbeitsersparnis) (*)
pragmatische Handlungen * Bewaltigungskompetenz
- Anpassung an institutionelle (Neu-/Umdeutung von Studien(teil)erfolgen
Studienanforderungen und und von Studienanforderungen) *
soziale Gegebenheiten (*) *  Umsetzungskompetenz

(zielstrebig, ausdauernd und
selbstbeherrscht studieren) (*)
* personale Kompetenzen (*)

diszipliniertes Vorantreiben des * Umsetzungskompetenz
Studiums (*) (zielstrebig, ausdauernd und selbstbeherrscht
studieren) (*)
* Umsetzungskompetenz
(verlasslich und ernsthaft studieren) (*)

Funktionales und antizipatorische Handlungen *  Umsetzungskompetenz
anwendungs- - Gezielte Interaktion mit (proaktiv, selbststandig und perfektionistisch
bezogenes erfahreneren Personen (*) studieren) (*)
Bildungs- * personale Kompetenzen (*)
versténdnis (*) partizipatorisch Interaktionen in *  Umsetzungskompetenz
beruflicher Nebentatigkeit (proaktiv, selbststandig und perfektionistisch
(alternativer Weg zur Professionali- studieren) (*)

sierung) * personale Kompetenzen (*)
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Fortsetzung Tabelle 26

pragmatische Handlungen « Bewaltigungskompetenz
(aus Resignation) (Neu-/Umdeutung von Studien(teil)erfolgen und von
- Anpassung an institutionelle Studienanforderungen) (*)
Studienanforderungen und * Umsetzungskompetenz
soziale Gegebenheiten (zielstrebig, ausdauernd und selbstbeherrscht stu-
dieren) (*)
* personale Kompetenzen*
Interessens- allein oder in der Gruppe antizi- + Bewaltigungskompetenz (Neu-/Umdeutung von
geleitetes und patorisch und/oder partizipato- Studien(teil)erfolgen und von Studienanforderun-
intellektuelles risch eigene Interessen ausle- gen) (¥)
Bildungs- ben > (zusatzliche) hochschuli- + Bewaltigungskompetenz (gelassen und resilient
verstandnis (*) sche Angebote nutzen studieren) (*)
* Umsetzungskompetenz
vertiefte Auseinandersetzung mit (proaktiv, selbststandig und perfektionistisch
(neuen) Themen studieren) (*)

Lerngelegenheit (Studieninhalte)
zur personlichen (Weiter-)Ent-
wicklung nutzen (z.B. Reflexi-
onsfahigkeit (weiter-)entwickeln)

Einflisse beruflicher Sozialisation und Vorbildung sind mittels der folgenden Symbolik gekennzeichnet: (*).

Quelle: Eigene Darstellung

Bevor jedoch auf die einzelnen Handlungs- und Verhaltensmuster je Bildungsverstéindnis
eingegangen wird, muss erwiahnt werden, dass individuell mehrere Orientierungen im Bil-
dungsverstdndnis gleichzeitig vorliegen und weitere Bildungsverstéindnisse hinzukommen
konnen, sowie dass deren Intensitdt im Studienverlauf verdnderbar zu sein scheint. Die zu
Studienbeginn dominierende Orientierung im Bildungsverstidndnis bleibt im Studienverlauf
aber existent, auch wenn es sich in seiner Intensitit verandern kann.

Studierende mit einem (iiberwiegend) aufstiegsorientierten Bildungsverstéindnis zeigen
ein Studienhandeln/Studienverhalten, das sich an Zweckrationalitéit ausrichtet. Den Zweck
stellt hierbei die Erreichung des formalen Studienabschlusses dar, um in den anvisierten aka-
demischen Beruf einmiinden zu kdnnen. Hierbei agieren sie antizipatorisch, mit dem Ziel der
Zeit- und Arbeitsersparnis. Dies zeigt sich z.B. in der Nutzung von Altklausuren oder mit
dem Lernen auf Basis von Zusammenfassungen anderer Studierender. Eine vertiefte Ausei-
nandersetzung mit Studieninhalten findet weniger stark ausgepragt statt. Sie passen sich mit
einer eher gleichgiiltigen Einstellung den Studienanforderungen an und agieren pragmatisch.
Auf dieselbe Weise agieren sie auch in zwischenmenschlich schwierigeren Situationen mit
Hochschulangehorigen, mit dem Ziel, moglichst reibungslos das Hochschulstudium zu ab-
solvieren. Hinzu kommt, dass sich diese Studierenden als besonders zielstrebig und diszipli-
niert im Hochschulstudium beschreiben. Diese Handlungs- und Verhaltensmuster fithrten die
Teilnehmenden bereits im Ausbildungsberuf zum Erfolg und sie transferieren sie nun auf ihr
Hochschulstudium. Studierende mit einem stark ausgeprigten funktionalen und anwen-
dungsorientierten Bildungsverstindnis handeln ebenfalls antizipatorisch, suchen hierbei aber
gezielt den Kontakt zu erfahreneren Personen (z.B. Tutoren oder Lehrenden im beruflichen
Lehramt), um im sozialen Austausch von deren Erfahrungs- und Wissensschatz profitieren
zu konnen. Im Rahmen der beruflichen Nebentitigkeit partizipieren sie in einem auf3erhoch-
schulischen Setting, indem sie Studieninhalte aktiv um- und einsetzen und schaffen sich auf
diese Weise eine Art alternative und parallel zum Hochschulstudium verlaufende Aus-
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bildung, in der sie handlungsorientiert (wenn auch nicht hochschulisch begleitet) Kompeten-
zen erwerben konnen. Im Laufe des Hochschulstudiums resignieren diese Teilnehmenden,
da sie im hochschulischen Setting die Theorie-Praxis-Problematik nicht {iberwinden kénnen
und absolvieren fortan das Hochschulstudium zweckrational. Was dem Studienhandeln und
Studienverhalten von Studierenden mit einem aufstiegsorientierten Bildungsversténdnis &h-
nelt. Das Ausleben von Interessen in den Studienfichern, was auch zur personlichen Ent-
wicklung genutzt wird, zeigt sich in einem inhaltlich entsprechend gestalteten Hochschulstu-
dium. Hierin zeigt sich ein stark ausgeprigtes interessengeleitetes und intellektuell orientier-
tes Bildungsverstindnis. Diese Studierenden nutzen (zusitzlich) hochschulische Angebote
allein, anti- und partizipatorisch, treffen ihre Modulauswahl entlang ihrer Interessen und set-
zen sich vertieft mit (neuen) Themen auseinander. Sie sehen hochschulische Lerngelegen-
heiten und Studieninhalte als Moglichkeiten zur personlichen (Weiter-)Entwicklung. Obli-
gate Module, die sie weniger interessieren, werden eher zweckrational und pragmatisch ab-
solviert. Es hat den Anschein, dass Studierende individuelle Studien(teil)erfolge durch den
mehr oder weniger bewussten Einsatz von (Sekundér-)Tugenden und Kompetenzen realisie-
ren. Dabei setzen sie unabhédngig vom jeweiligen Bildungsverstindnis dieselben (Sekun-
dér-)Tugenden und Kompetenzen ein.

Vor dem Hintergrund des psychosozialen Kompartimentes zeigen sich Handlungs- und
Verhaltensstrategien, die dem Studienerfolg zutréglich sind, und die fiir die sukzessive Um-
setzung und emotionale Bewdltigung des Hochschulstudiums essenziell erscheinen. Sie
scheinen iiberwiegend herausfordernde bzw. negativ konnotiert wahrgenommene Studienan-
forderungen zu kompensieren. Die hier ermittelte Umsetzungs- und Bewiltigungskompetenz
griindet in unterschiedlichen (Sekundér-)Tugenden, deren inhaltliche Konnotationen sich in
den folgenden Handlungs- und Verhaltensstrategien zeigen:

e Handlungs- und Verhaltensstrategien der Umsetzungskompetenz
»  proaktiv, selbststdndig und perfektionistisch studieren
* ausdauernd und selbstbeherrscht studieren
*  verlésslich und ernsthaft studieren
e Handlungs- und Verhaltensstrategien der Bewéltigungskompetenz
» gelassen und resilient studieren
*  Neu-/Umdeutung von Studien(teil)erfolgen und von Studienanforderungen

Die Teilnehmenden fithren die (Weiter-)Entwicklung der (Sekundér-)Tugenden bzw. der
Umsetzungs- und Bewiéltigungskompetenz iiberwiegend auf ihre berufliche Vorbildung und
Sozialisation zuriick und sehen sich durch diese ausgeprégten psychosozialen Eigenschaften
im Vorteil gegeniiber Studierenden ohne beruflichen Hintergrund.

Aus dem kompetenzorientierten Kompartiment gehen auf der Basis individuell un-
terschiedlicher fachlicher und personaler Kompetenzbestéinde die aus der beruflichen Vor-
bildung und Sozialisation resultierenden bewussten und instrumentell ausgefiihrten Handlun-
gen hervor, die zur Genese von Studien(teil)erfolgen beitragen. Sie scheinen die eben vorge-
stellten Handlungs- und Verhaltensmuster (normatives Kompartiment, siche Kapitel 6.2.2)
sowie Handlungs- und Verhaltensstrategien (psychosoziales Kompartiment, siche Kapitel
6.2.3) zu ergdnzen und wirken bei der Bewiltigung negativ wahrgenommener Studienanfor-
derungen kompensatorisch. Je nach individueller Auspriagung der Kompetenzbestinde vari-
ieren die Handlungen der Studierenden. Falliibergreifend zeigt sich, dass die Studierenden
im Erstfach die fachpraktischen und fachtheoretischen Kompetenzbestinde aus dem Aus-
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bildungsberuf nutzen, indem sie ihre praktischen Erfahrungen mit den theoretischen Studi-
eninhalten verkniipfen, was ihnen eine einfachere, vertiefte und gleichzeitig effizientere An-
eignung von Studieninhalten ermoglicht. Der Einsatz von fachpraktischen Kompetenzen hilft
ihnen in (technischen) Praktika des Erstfachs und fiihrt zu deren zeit- und arbeitseffizienter
Umsetzung. Der zielgerichtete Einsatz personlicher Kompetenzen fiihrt zu eigenstandigerem
und selbstorganisiertem Handeln sowie zu offenen, professionellen und zielgerichteten In-
teraktionen.

Wie in der Theorieskizze (siche Abbildung 39) und Tabelle 26 ersichtlich, zeigen sich
Hinweise dariiber, wie Verhaltens- und Handlungsmuster des normativen Kompartimentes
(vgl. siche Kapitel 6.2.2) und die darin ermittelten Studienhandlungen in Verbindung mit den
ermittelten Handlungs- und Verhaltensstrategien (psychosoziales Kompartiment, siche Ka-
pitel 6.2.3) und dem Kompetenzeinsatz (kompetenzbezogenes Kompartiment, siche Kapi-
tel 6.2.4) stehen. Diese folgend dargestellten Hinweise zeigen tendenzielle Verschrankungen
auf, die in Abbildung 39 mit Nummern gekennzeichnet und als weiterfiihrende Forschungs-
desiderate anzusehen sind. Folgend werden diese tendenziellen Verschrinkungen exempla-
risch dargelegt.

Auf Grundlage der hier ermittelten Ergebnisse wird das anti- und partizipatorische
Handlungs- und Verhaltensmuster, das in allen Bildungsverstindnissen (normatives Kom-
partiment, sieche Kapitel 6.2.2) der Studierenden zu finden ist, mit proaktiven, selbststdndigen
und perfektionistischen Handlungs- und Verhaltensstrategien (Umsetzungskompetenz, siche
Kapitel 6.2.3.1) in Verbindung gebracht — wie die Aussagen von Maximilian (Kapitel 6.2.2.1,
S. 177), Tobias (Kapitel 6.2.2.2, S. 182 f.) und Mandy (Kapitel 6.2.2.3, S. 194 ff.) andeuten.
Die Umsetzungskompetenz wird von den Studierenden auch als Resultat der beruflichen
Vorbildung und Sozialisation beschrieben (siche Kapitel 6.2.3 und 6.2.4). Das Zusammen-
spiel aus den genannten (Sekundir-)Tugenden und personalen Kompetenzen ermoglicht es
den Studierenden erfolgreich durch antizipatorische und/oder partizipatorische Handlungen
Studien(teil)erfolge (entsprechend der individuell vorliegenden Bildungsverstindnissen) zu
genieren. Dies deuten beispielsweise Aussagen von Tobias, Julian und Maximilian (siche
Kapitel 6.2.3.1, S. 208 f. und Kapitel 6.2.4.2, S. 232 ff.) an. In der Theorieskizze (siche Ab-
bildung 39), sind diese eben aufgezeigten tendenziellen Verschrankungen, die zwischen allen
drei Kompartimenten zu existieren scheinen, mit der Nummer eins, zwei und drei gekenn-
zeichnet.

Die interviewten Studierenden nehmen institutionelle und soziale Gegebenheiten der
Hochschule mehr oder weniger widerwillig hin. Dabei zeigen sie ein pragmatisches Hand-
lungs- und Verhaltensmuster im aufstiegsbezogenen sowie im funktionalen und anwen-
dungsbezogenen Bildungsverstindnis, das vermutlich mit den folgenden Handlungs- und
Verhaltensstrategien des psychosozialen Kompartiments (siche Kapitel 6.2.3) in Verbindung
steht: Sie interpretieren Studienerfolge und -anforderungen neu, studieren gelassen und resi-
lient sowie zielstrebig, ausdauernd und selbstbeherrscht (Umsetzungs- und Bewaltigungs-
kompetenz, siche Kapitel 6.2.3.1 und 6.2.3.2). AuBlerdem setzen sie ihre personalen Kompe-
tenzen bewusst und instrumentell ein (kompetenzbezogenes Kompartiment, siche Kapitel
6.2.4.2). Angedeutet wird dies beispielsweise in Aussagen von Mandy, Matthias und Maxi-
milian (siehe Kapitel 6.2.3.2, S. 214 f. und Kapitel 6.2.4.2, S. 233 f.). In der Theorieskizze
(siche Abbildung 39) ist diese tendenzielle Verschrankung beider Kompartimente als Num-
mer eins und drei gekennzeichnet.

(Sekundér-)Tugenden wie zielstrebig, ausdauernd und selbstbeherrscht studieren sowie
verldsslich und ernsthaft studieren (psychosoziales Kompartiment/Umsetzungskompetenz,
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siehe Kapitel 6.2.3.1) werden mit dem disziplinierten Handlungs- und Verhaltensmuster des
aufstiegsorientierten Bildungsverstdndnis (normatives Kompartiment, siche Kapitel 6.2.2.1)
in Verbindung gebracht. Eine tendenzielle Verschrinkung zwischen den genannten (Sekun-
dér-)Tugenden und dem disziplinierten Handlungs- und Verhaltensmuster des aufstiegsbe-
zogenen Bildungsverstdndnisses wird in einer Aussage von Matthias (siche Kapitel 6.2.2.1,
S. 176. und Kapitel 6.2.3.1, S. 210 f.) angedeutet. Diese tendenzielle Verschrankung des nor-
mativen und psychosozialen Kompartimentes ist in der Theorieskizze (sieche Abbildung 39)
mit der Nummer eins ausgewiesen.

Das interessengeleitete und intellektuell orientierte Bildungsverstidndnis (normatives
Kompartiment, siche Kapitel 6.2.2.3) zeichnet sich unter anderem durch studentische Ver-
haltens- und Handlungsmuster aus, die mit einer vertieften Auseinandersetzung mit
(neuen) Themen und der Nutzung von Lerngelegenheiten (Studieninhalten) zur person-
lichen (Weiter-)Entwicklung einhergehen. Hierbei definieren die Studierenden neue indi-
viduelle Studien(teil)erfolge oder interpretieren institutionell festgelegte Studien(teil)erfolge
neu. Studierende mit einem ausgeprigten interessengeleiteten und intellektuell orientierten
Bildungsverstiandnis scheinen durch die Neu- und Umdeutung von Studien(teil)erfolgen wi-
derstandsfahiger und gelassener zu studieren (psychosoziales Kompartiment/Bewaltigungs-
kompetenz, siche Kapitel 6.2.3.2). Zudem agieren diese Studierenden proaktiv und selbst-
standig (psychosoziales Kompartiment/Umsetzungskompetenz, siche Kapitel 6.2.3.1), was
ihnen vermutlich hilft, ihr Hochschulstudium interessengeleitet und intellektuell orientiert zu
gestalten. Dies wird durch die Aussagen von Maximilian und Mandy gestiitzt (siche Kapitel
6.2.2.3, S. 187 und Kapitel 6.2.3.1, S. 195, 209). Diese tendenzielle Verschrankung zwischen
den hier ermittelten (Sekundir-)Tugenden der Umsetzungs- und Bewiltigungskompetenz
(psychosoziales Kompartiment, siche Kapitel 6.2.3.2) und dem interessengeleiteten und in-
tellektuell orientierten Bildungsverstdndnis (normatives Kompartiment, siche Kapitel
6.2.2.3) zeigt sich beispielhaft in Aussagen von Mandy (siehe Kapitel 6.2.3.2, S. 215, 217)
und kann in der hier generierten Theorieskizze (siche Abbildung 39) der Nummer eins zuge-
ordnet werden.
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7. Kritische Wiirdigung

Im Folgenden soll die hier vorliegende Untersuchung kritisch reflektiert und deren Stirken
und Schwéchen sowie Erfolge und Defizite aufzeigt werden. Ziel soll sein, die Aussagekraft
der gewonnen Erkenntnisse einschitzen zu konnen. Bevor jedoch auf Kriterien zur Beurtei-
lung qualitativer Studien eingegangen wird, wird darauf verwiesen, dass diese Untersuchung
durch ihre theoretisch fundierte Aufarbeitung des Forschungsgegenstandes einen wichtigen
Beitrag dazu leistet, die Studienbewiltigung (im Sinne der untersuchungsleitenden Synthe-
setheorie, siche Kapitel 2) erfolgreicher und beruflich gebildeter Studierender systematisiert
und inhaltlich umfanglich darzustellen. Damit wird ein Beitrag zu einem vertieften Verstind-
nis der Einfliisse von beruflicher Vorbildung und Sozialisation auf die erfolgreiche Bewalti-
gung des Studiums der hier untersuchten Studierendengruppe geleistet. Besonders relevant
ist dies fiir den wissenschaftlichen Diskurs der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik. Wie in
Kapitel 1 beschrieben, verfiigt der grofte Teil der Studierenden in diesen Studiengéngen iiber
eine berufliche Vorbildung und Sozialisation. Dies stellt sowohl fiir die Studierenden als auch
fiir die Hochschulen eine Herausforderung dar. Die Erkenntnisse, die auf Basis des gewéhlten
Samples, der Interviews und der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche Kapitel 2)
gewonnen wurden, ermdglichen eine konzeptionelle Weiterentwicklung der Lehrkriftebil-
dung im beruflichen Lehramt auf Ebene des Hochschulbildungssektors sowie eine konzepti-
onelle Weiterentwicklung von Bildungsgéngen im beruflichen Bildungssektor, die zu einer
Hochschulzugangsberechtigung fithren. Vorschldge zur Weiterentwicklung der beiden Bil-
dungssektoren werden in Kapitel 8 erldutert. Die Erkenntnisse dieser Untersuchung tragen
dazu bei, den bildungstheoretischen Diskurs zur Gestaltung von Bildung in Bildungsinstitu-
tionen des Hochschul- und Berufsbildungssektors im Kontext aktueller und zukiinftiger ge-
sellschaftlicher Verdnderungen zu bereichern.

Um eine umfassende kritische Reflexion dieser Studie und dessen Forschungsprozess zu
gewibhrleisten, werden im Folgenden verschiedene Kriterien in Anlehnung an Steinke (2022)
sowie Strauss und Corbin (1996) beriicksichtigt. Eine identische Wiederholung einer Unter-
suchung ist in der qualitativen Forschung aufgrund begrenzter Standardisierung nicht mog-
lich. Der Anspruch qualitativer Untersuchungen liegt daher auf einer groftmoglichen ,,in-
tersubjektive[n] Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses“ (Steinke, 2022, S. 324;
eigene Hervorhebung), die eine Basis fiir die Beurteilung von Untersuchungsergebnissen dar-
stellt (vgl. Steinke, 2022, S. 324). In Kapitel 5 wurde das methodische Vorgehen des gesam-
ten Forschungsprozesses dieser Untersuchung umfassend dargestellt. Hierzu zéhlt die Wahl
des qualitativen Forschungsansatzes der Grounded-Theory-Methodologie (vgl. Strauss/Cor-
bin, 1996), der abduktiven Forschungslogik, die Auswahl des Samples und die Gestaltung
des Feldzugangs, die Erhebungsmethode sowie die Art der Datenaufbereitung und -auswer-
tung. Die kontinuierliche Beriicksichtigung der untersuchungsleitenden Synthesetheorie
(siche Kapitel 2), z.B. in der Rahmung des Forschungsstandes (siche Kapitel 4), in der suk-
zessiven Vervollstindigung der theoretischen Rahmung (siehe Kapitel 3.5) und im methodi-
schen Vorgehen (z.B. in der Erstellung des Interviewleitfadens und in der Datenauswertung),
verliech dem Forschungsprozess inhaltliche Kontinuitit und leitete die Entscheidungen im
Forschungsprozess.

Neben der Darlegung der Indikation des qualitativen Forschungsprozesses wird ab
Kapitel 5 auch die Methodenwahl erldutert. An dieser Stelle muss erwéhnt werden, dass die
Durchfiihrung einer Langsschnittstudie aufgrund der Dauer der Anstellungen der Autorin im
Rahmen der Projekte ProBeg und KoBeg nicht moglich war und daher eine Querschnitts-
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studie durchgefiihrt wurde. Damit konnten retrospektiv Erfahrungen der untersuchten Stu-
dierendengruppe dargestellt werden, die Einfliisse der beruflichen Vorbildung und Soziali-
sation auf die erfolgreiche Bewiltigung des Studiums aufzeigen. Mittels einer Langsschnitt-
studie hitte eine mehrmalige punktuelle Erfassung der Studienbewiltigung (im Sinne der
untersuchungsleitenden Synthesetheorie, siche Kapitel 2) iiber den gesamten Verlauf des Ba-
chelorstudiums wahrscheinlich genauere Ergebnisse hinsichtlich der Beantwortung der For-
schungsfragen ermoglicht. Aus der parallel zum Promotionsprojekt stattfindenden Projektta-
tigkeit der Autorin, die inhaltlich diese Untersuchung flankiert, resultiert(e) theoretisches
Vorwissen, das den Einsatz der Grounded-Theory-Methodologie nach Strauss und Corbin
(1996) begriindet. Diese ermdglicht abduktive Schliisse (vgl. Striibing, 2021, S. 90), da hier-
bei bestehendes Vorwissen und neu generiertes Wissen bei Bedarf kombiniert werden koén-
nen. Es ist fraglich, ob ein induktives methodisches Vorgehen mittels narrativer Interviews
und z.B. einer Datenauswertung mit Grounded-Theory-Methodologie nach Glaser und
Strauss (1967) zu anderen oder umfangreicheren Ergebnissen gefiihrt hitte. Moglicherweise,
hitte hiermit die Intensitét der Bedeutung einzelner erhobener Studienbewiltigungsaspekte
(im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheorie, siche Kapitel 2) der Studierenden
deutlicher herausgearbeitet werden kénnen. Durch den narrativen Erzdhlanlass hétten die
Studierenden die Moglichkeit gehabt, ihre eigenen Themen, die sie beschiftigen, mehr oder
weniger stark zum Ausdruck zu bringen. Eine stirkere Ausrichtung an dem von Glaser und
Strauss (1967) vorgeschlagenen Theoretical Sampling, bei dem die Datenerhebung parallel
zur Kodierung und Analyse erfolgt (vgl. Glaser/Strauss, 1967, S. 53) und bei dem ,,das Samp-
ling durch die sich entwickelnde Theorie geleitet wird* (Truschkat/Kaiser-Belz/Volkmann,
2011, S. 354) hitte moglicherweise die Bedeutung bestimmter Aspekte in dieser Untersu-
chung klarer hervorheben konnen.

Mittels einer an dieser Untersuchung anschlieBenden quantitativen Studie kdnnten die
hier ermittelten Ergebnisse auf deren Signifikanz {iberpriift werden. Somit bieten vorliegen-
den Untersuchungsergebnisse weiteren qualitativen und quantitativen Untersuchungen die
Maoglichkeit, Aspekte der hier ermittelten Theorieskizze zu vertiefen und/oder zu verifizie-
ren.

Das Kriterium der empirischen Verankerung thematisiert die Wichtigkeit einer daten-
basierten Theoriegenerierung. In der Generierung einer Theorie muss die Mdglichkeit zur
Entdeckung neuer Aspekte sowie zur Priifung und ggf. zur Modifikation von Vorannahmen
gegeben sein. Theorien sollten auf einer dichten Datengrundlage griinden und systematisiert
analysiert sein (vgl. Steinke, 2022, S. 328 ff.). In dieser Untersuchung konnte die Theoriege-
nerierung auf Basis einer systematisierten Datenanalyse erfolgen. In Kapitel 6.3 ist die The-
orieskizze einzusehen, die auf Basis der ermittelten Ergebnisse abgeleitet wurde. Die Ergeb-
nisse des offenen, axialen und selektiven Kodierungsschrittes sind den Kapiteln 6.1, 6.2 und
6.3 zu entnehmen.

Strauss und Corbin (1996) befassten sich ebenfalls mit der empirischen Verankerung von
Studien, die mit der Grounded-Theory-Methodologie durchgefiihrt wurden, und formulierten
Kriterien fiir die Theoriegenerierung. Die in dieser Untersuchung entwickelte Theorieskizze
wird im Folgenden nach diesen Kriterien kritisch beleuchtet.

Mit dem ersten Kriterium wird die Frage aufgegriffen, auf welcher Grundlage die Kon-
zepte einer Theorie generiert werden (vgl. Strauss/Corbin, 1996, S. 218). Alle Interviews
dieser Untersuchung wurden vollstindig im offenen Kodierungsschritt kodiert. Auf dieser
Basis wurden Fallbeschreibungen (siehe Kapitel 6.1) und der axiale und selektive Kodie-
rungsschritt (sieche Kapitel 6.2 und 6.3) durchgefiihrt. Schlussfolgerungen, die im offenen,



257

axialen und selektiven Kodierungsschritt vollzogen wurden, wurden durch den iterativ-zyk-
lischen Einsatz bestehender und neu hinzugezogener theoretischer Beziige erklarbar. Dies ist
den Kapiteln 6.2.2.5, 6.2.3.3 und 6.2.4.3 zu entnehmen. Somit wurde dem ersten Kriterium
von Strauss und Corbin (1996), das nach einer datenbasierten Konzeptgenerierung verlangt,
durchgéngig Rechnung getragen.

In Kriterium zwei postulieren Strauss und Corbin (1996), dass Konzepte einer Theorie
auf Grundlage der vorliegenden Daten systematisiert zueinander in Beziehung gesetzt wer-
den sollen (vgl. S. 218). Dieses Kriterium ist, wie in Kapitel 6.3 dargestellt, erfiillt worden.
Auf Grundlage des offenen Kodierungsschrittes konnte der axiale Kodierungsschritt durch-
gefiihrt und als libergeordnete Konzepte bzw. selektive Kodierungen konnten das normative,
das psychosoziale und das kompetenzbezogene Kompartiment ermittelt werden (sieche Kapi-
tel 6.2.2, 6.2.3 und 6.2.4). Unter Verwendung der untersuchungsleitenden Synthesetheorie
(siche Kapitel 2) wurden die eben genannten selektiven Kodierungen in Beziehung zueinan-
der gesetzt und in einer Theorieskizze systematisiert (siche Kapitel 6.3).

Im dritten Kriterium sprechen Strauss und Corbin (1996) davon, dass die generierte The-
orie liberzeugend hinsichtlich der Verkniipfung der ,paradigmischen Eigenschaften
(Strauss/Corbin, 1996, S. 219) sein soll. Die Kategorien miissen ,,theoretisch dicht sein, d.h.
viele dimensionalisierte Eigenschaften besitzen® (Strauss/Corbin, 1996, S. 219), da die
Dichte innerhalb der Kategorien und deren Verkniipfungen untereinander die Aussagekraft
der Theorie stiitzen (vgl. Strauss/Corbin, 1996, S. 219). Die in dieser Untersuchung entwi-
ckelten axialen Ergebnisschemata (siche Kapitel 6.2), griinden auf den Ergebnissen des of-
fenen Kodierungsschrittes. Im falliibergreifenden Vergleich zeigten sich in der Datenauswer-
tung des Zweitzugangs keine neuen Erkenntnisse. An dieser Stelle der Untersuchung wurde
von einer theoretischen Sattigung ausgegangen. Inhaltlich konnten umfassende Ergeb-
nisschemata im axialen Kodierungsschritt zu den ermittelten Phinomenen generiert werden
(siche Kapitel 6.2.2, 6.2.3 und 6.2.4), auf denen letztlich der selektive Kodierungsschritt und
die Theoriegenese (siche ab 6.3) beruht. Die Tatsache, dass aus den Ergebnissen ein Theo-
ricentwurf abgeleitet werden konnte, ldsst darauf schlieBen, dass eine ausreichende inhaltli-
che Dichte innerhalb der Kategorien und zwischen den Kategorien vorhanden sein muss.

Eine datenbasierte Theorie sollte moglichst reich an Variationen und Spezifititen in den
einzelnen Kategorien des axialen Kodierparadigmas (Bedingungen, Handlungen und Konse-
quenzen) sein, mit denen Phédnomene hergeleitet werden. So fordern es Strauss und Corbin
(1996) in ihrem vierten Kriterium, der empirischen Verankerung einer Theorie (vgl. S. 219).
In der vorliegenden Untersuchung werden im selektiven Kodierungsschritt drei Kernkatego-
rien abgeleitet. Dazu wurden Phdnomene auf Basis der vorliegenden Daten generiert, wobei
konsequent alle Kategorien des verwendeten axialen Kodierparadigmas (siche Kapitel 5.4.5)
beriicksichtigt wurden. Dessen Kategorien bilden die Facetten der untersuchungsleitenden
Synthesetheorie (siche Kapitel 2) ab. Nur durch die konsequente Beriicksichtigung axialer
Kategorien bei der Ermittlung der Phdnomene kdnnen die Facetten der untersuchungsleiten-
den Synthesetheorie (siche Kapitel 2) abgebildet und damit die Forschungsfragen dieser Un-
tersuchung beantwortet werden. Die Integration aller axialen Kategorien in die Phdnomene
war somit gegeben.

Kriterium fiinf zielt darauf ab, dass auch Rahmenbedingungen (z.B. soziale und 6kono-
mische Bedingungen und kulturelle Werte) in der Datenauswertung beriicksichtigt werden,
die das Handeln von Subjekten und daraus resultierende Konsequenzen beeinflussen (vgl.
Strauss/Corbin, 1996, S. 219 f.). Rahmenbedingungen wurden bereits in der untersuchungs-
leitenden Synthesetheorie (sieche Kapitel 2), in den Facetten Umwelt und individuelle
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Ressourcen und Grundlagen sowie in der theoretischen Rahmung (siche Kapitel 3.5) beriick-
sichtigt. Auch in der Datenauswertung und in der Ergebnisdarstellung wurden Rahmenbe-
dingungen beriicksichtigt. Abgebildet werden Rahmenbedingungen beispielsweise in den
Fallbeschreibungen der Teilnehmenden, die in Kapitel 6.1 und im Anhang einzusehen sind.

Die Identifikation und Spezifizierung von Verdnderungen in Prozessaspekten konstatie-
ren Strauss und Corbin (1996) als sechstes Kriterium (vgl. S. 220). Dieses Kriterium wurde
bereits bei der Wahl der Interviewart — dem Episodischen Interview — beriicksichtigt (siche
Kapitel 5.4.3). Die Interviewteilnehmenden sollten sich wéhrend des Interviews in Situatio-
nen versetzen, indem sie eigene Handlungen zu unterschiedlichen Zeitpunkten schildern und
diese reflektieren (vgl. Misoch, 2019, S. 57 ff.). Die Schaffung solcher Erzdhlanldsse wurde
in Erzdhlanlass vier des Interviewleitfadens beriicksichtigt (siche Kapitel 5.4.3). Entspre-
chend flossen prozessuale Aspekte in die Datenauswertung und in die Darstellung der Ergeb-
nisse ein.

Strauss und Corbin (1996) verweisen im siebten Kriterium darauf, dass die Bedeutsam-
keit der ermittelten Ergebnisse von den Fahigkeiten der Forschenden abhéngt (vgl. S. 220).
Demnach sollen Forschende liber eine ,,analytische Kompetenz, theoretische Sensibilitdt und
Sensibilitat fiir die Feinheiten von Handlungen und Interaktionen® (Strauss/Corbin, 1996, S.
220) aufweisen und die Fédhigkeit besitzen, Ergebnisse addquat darzustellen (vgl. Strauss/
Corbin, 1996, S. 220). Die Studienergebnisse ermdglichen eine differenzierte Betrachtung
der Studienbewaltigung erfolgreicher beruflich gebildeter Studierender, die theoretisch mul-
tiperspektivisch fundiert ist. Dies unterschiedet die vorliegende Untersuchung von anderen
Studien (z.B. Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst, 2017; Doppers, 2022). Der Einbezug
von theoretischem (Vor-)Wissen, beispielsweise durch den Einsatz der untersuchungsleiten-
den Synthesetheorie (siche Kapitel 2) oder die theoretische Rahmung (z.B. Lempert, 2009)
(siche Kapitel 3.5), barg die Gefahr einer zu engen Sichtweise auf den Forschungsgegen-
stand. Die Wahl der abduktiven Vorgehensweise im Forschungsprozess wirkte dem entge-
gen, da es unerwartete Ergebnisse beriicksichtigt und die Integration fiir andere bzw. weiter-
fithrende theoretische Konzepte zuldsst. Des Weiteren wurde neben dem Erkenntnisinteresse,
dem theoretischen Zugang und der methodischen Vorgehensweise auch die inhaltliche
Schlissigkeit der Untersuchungsergebnisse regelmaflig mit anderen Forschenden (z.B. auf
Fachtagungen oder in Interpretationsgruppen) diskutiert, reflektiert und ggf. die Studie ent-
sprechend modifiziert.

Der theoretische Rahmen dieser Untersuchung (siche Kapitel 3.5) wurde im Forschungs-
prozess abduktiv entwickelt und besteht aus verschiedenen theoretischen Beziigen, die fiir
die Beantwortung der Forschungsfragen relevant sind. Die Habitus-Feld-Theorie nach Bour-
dieu (1987) schaffte einen iibergeordneten Erkldarungsansatz fiir die Studienbewaltigung (im
Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheorie, siche Kapitel 2) dieser Studierenden-
gruppe. Das dort ausgewiesene kulturelle Kapital bildet die Grundlage fiir die hier ermittelten
Kompartimente. Die Einteilung der Kompartimente in der Theorieskizze erscheint auf den
ersten Blick als ein starres Konstrukt, jedoch sind inhaltliche Uberlappungen zwischen den
Kompartimenten und den gewéhlten (ergdnzenden) theoretischen Zugidngen vorhanden.
Diese inhaltliche Unschérfe wurde in Kauf genommen, um die Untersuchungsergebnisse in
Form der ermittelten Kompartimente systematisiert herausarbeiten zu konnen.

Durch den kontinuierlichen Einbezug der untersuchungsleitenden Synthesetheorie (siche
Kapitel 2) und das systematisierte Hinzuziehen von theoretischem (Vor-)Wissen im gesam-
ten Forschungsprozess gelang es, die ermittelten Ergebnisse planvoll und schliissig in eine
Theorieskizze zu tliberfiihren. Hierbei wird der rote Faden des Forschungsprozesses erkenn-
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bar, den auch Steinke (2022) im Kriterium Kohérenz fiir qualitative Untersuchungen fordert
(vgl. S. 330).

Das Relevanzkriterium befasst sich mit dem praktischen Nutzen einer Untersuchung
(vgl. Steinke, 2022, S. 330). Die Intention der hier vorliegenden Untersuchung ist die Erfas-
sung der Studienbewiltigung erfolgreicher beruflich gebildeter Studierender. Ziel ist es, Ein-
fliisse beruflicher Sozialisation und Vorbildung auf die Studienbewéltigung (im Sinne der
untersuchungsleitenden Synthesetheorie, siche Kapitel 2) zu identifizieren, theoriebasiert
systematisiert darzustellen, die Passung dieser Studierendengruppe in das Hochschulstudium
zu verbessern und ihren Studienerfolg zu stirken. Im deutschsprachigen Raum wurden be-
reits einige Studien zu diesem Thema durchgefiihrt, beispielsweise von Wolter, Kamm, Otto,
Dahm und Kerst (2017) sowie von Doppers (2022). Allerdings konzentrieren sich diese Stu-
dien nicht auf erfolgreich beruflich gebildete Studierende und ihre Ergebnisse sind weniger
vertieft theoriebasiert und systematisiert. Auch das Zusammenspiel unterschiedlicher indivi-
dueller studentischer Grundlagen und Ressourcen, die von der beruflichen Sozialisation und
Vorbildung gepriagt wurden, wird darin wenig systematisiert beleuchtet. An diesen Punkten
setzt das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Untersuchung an, welche insofern als ein re-
levanter Forschungsbeitrag angesehen werden kann.

Das Kriterium reflektierte Subjektivitiit befasst sich mit der Uberpriifung der konstitu-
ierenden Rolle der Forschenden in Bezug auf die vorliegenden Forschungsinteressen, Kom-
munikationsstile, Vorannahmen und den biografischen Hintergrund (vgl. Steinke, 2022, S.
330 f.). Inhaltliche Limitationen, verursacht durch eigene Erfahrungs- und Wissensbestinde
oder Sympathien, wurden in Interpretationsgruppen und durch die Niederschrift von Eindrii-
cken und Gedanken in einem Forschungstagebuch wéhrend des gesamten Forschungsprozes-
ses bewusst gemacht, diskutiert, reflektiert und tiberwunden.

Im Kriterium Limitation bezieht sich Steinke (2022) auf die Verallgemeinerung von
Untersuchungsergebnissen bzw. der generierten Theorie und stellt die Frage, welche Bedin-
gungen (z.B. Fille, Kontexte, Untersuchungsgruppen) minimal erfiillt sein miissen, damit die
in der Theorie verankerten Phinomene auftreten (vgl. S. 329 f.). Die Ubertragbarkeit der hier
ermittelten Untersuchungsergebnisse auf erfolgreiche beruflich gebildete Studierende im be-
ruflichen Lehramt an anderen Studienstandorten scheint moglich. Begriindet werden kann
dies mit dem von Baethge (2006) beschriebenen Bildungsschisma, das mit dem in den ver-
schiedenen deutschen Bildungssektoren vorhandenen Habitus einhergehen kann. Inhaltliche
Uberschneidungen mit Untersuchungsergebnissen anderer Studien (siehe z.B. Dahm und
Kerst, 2016; Wolter, Kamm, Otto, Dahm und Kerst, 2017 und Koerber, Matthes und Wohl-
rabe, 2021) sprechen dafiir (siche Kapitel 5.2.2.5, 5.2.3.3 und 5.2.4.3), dass die hier ermittel-
ten Ergebnisse in weiten Teilen auch auf beruflich gebildete Studierende in anderen Studien-
giingen iibertragen werden konnen. Eine mogliche Einschrinkung der Ubertragbarkeit der
Ergebnisse konnte sich aus einer unterschiedlichen Organisation der Studiengédnge an den
Hochschulen ergeben. Eine bessere curriculare Passung zeigt sich beispielsweise dann,
wenn — anders als an der Universitdt Kassel — die Module des beruflichen Erstfachs nicht
gemeinsam mit anderen Studiengédngen der Bezugswissenschaft (z. B. Maschinenbau oder
Wirtschaftswissenschaften) absolviert werden, sondern ausschlieBlich fiir die Studierenden
des beruflichen Lehramts angeboten und inhaltlich auf deren Bediirfnisse abgestimmt sind.
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8. Transfermoglichkeiten

Ziel der Untersuchung war es, ein vertieftes Verstidndnis fiir inhdrente, multiperspektivische
Merkmale von Studierenden der Berufs- und Wirtschaftspddagogik ohne allgemeine Hoch-
schulzugangsberechtigung zu entwickeln, die sich auf die berufliche Vorbildung und Sozia-
lisation zuriickfiihren lassen. Darauf aufbauend, wurden die Auswirkungen dieser Merkmals-
auspragungen auf die (erfolgreiche) Studienbewéltigung (im Sinne der untersuchungsleiten-
den Synthesetheorie, siche Kapitel 2) ermittelt. Auf Basis von neun Interviews mit formal
erfolgreichen beruflich gebildeten Studierenden des beruflichen Lehramtes der Universitét
Kassel konnte das qualitative Forschungsvorhaben realisiert und die daraus resultierenden
Erkenntnisse zur Beantwortung der Forschungsfragen (siche Kapitel 5.1) genutzt werden
(siche ab Kapitel 6.3).

Wie in Kapitel 6 dargestellt, zeigte sich, dass normative, psychosoziale sowie kompe-
tenzbezogene Aspekte — die hier sogenannten Kompartimente — von der beruflichen Vorbil-
dung und Sozialisation der Studierendengruppe geprégt sind und sich unterschiedlich auf die
Studienbewiltigung (im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheorie, siche Kapitel 2)
auswirken.

Folgend werden Vorschlidge zu exemplarischen Transfermdglichkeiten entlang der Un-
tersuchungsergebnisse flir den hochschulischen und beruflichen Bildungssektor sowie fiir
weitere Forschungsaktivititen in Form von MaBnahmen formuliert. Es sei darauf hingewie-
sen, dass weitere Forschungsaktivititen erforderlich sind, um die folgenden Transfermdg-
lichkeiten inhaltlich zu untermauern. Denkbar sind Forschungstétigkeiten, die die Studien-
bewiltigung von formal nicht erfolgreichen beruflich gebildeten Studierenden beleuchten.
Anzuraten ist zudem die Untersuchung der Studienbewéltigung von Studierenden ohne be-
rufliche Vorerfahrung und Sozialisation, also von Studierenden die ausschlieBlich {iber eine
allgemeine Hochschulzugangsberechtigung verfiigen. Durch den Einbezug von Erkenntnis-
sen iber die beiden eben genannten Studierendengruppen konnten Gemeinsamkeiten und
Unterschiede hinsichtlich der hier untersuchen Studierendengruppe erarbeitet werden. Dar-
aus konnen passgenaue Angebote fiir die jeweilige Studierendengruppe oder Angebote, die
fiir eine breitere Studierendenschaft relevant sind und gemeinsam genutzt werden konnen,
entstehen.

Ausgehend von den hier ermittelten Ergebnissen (siche Kapitel 6.1, 6.2 und 6.3), werden
Handlungsempfehlungen fiir die institutionelle Ebene abgeleitet, die positiven Einfluss auf
die erfolgreiche Studienbewiltigung (im Sinne der untersuchungsleitenden Synthesetheorie,
siche Kapitel 2) beruflich gebildeter Studierender haben kénnen. Fokussiert wird sich dabei
auf die Studiengénge des beruflichen Lehramtes der Universitét Kassel. Ziel ist es, Passungs-
probleme dieser Studierendengruppe im Hochschulstudium zu verringern bzw. diesen mog-
lichst frithzeitig im Studienverlauf oder bereits vor Studienbeginn entgegenzuwirken, um
Riickschldge, lange Studienzeiten, schlechtere Leistungen und Studienabbriiche zu vermei-
den. Zu priifen sind bei allen im Folgenden vorgeschlagenen Transfermdglichkeiten die In-
teressenslagen und die damit verbundene Akzeptanz aller beteiligten Akteure (Lehrende,
Lernende und institutionelle Interessensvertreterinnen und Interessensvertreter).

Vor dem Hintergrund der hier ermittelten Kompartimente (siehe Kapitel 6.2.2, 6.2.3 und
6.2.4) werden sowohl kompartimentsiibergreifende als auch spezifische Handlungsempfeh-
lungen fiir die einzelnen Kompartimente aufgezeigt. Gemeinsam haben alle Handlungsemp-
fehlungen, dass sie an einem bildungspolitischen Austausch zwischen beruflichem und aka-
demischem Bildungssektor ansetzen, um den Studienerfolg beruflich gebildeter Studierender
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im beruflichen Lehramt zu optimieren. Dariiber hinaus beziehen sich die Handlungsempfeh-
lungen auf didaktische und organisatorische Aspekte beider Bildungssektoren. Die folgende
Aufzdhlung enthélt eine Zusammenfassung der kompartimentsiibergreifenden Handlungs-
empfehlungen und Forschungsdesiderate. Sie werden daran anschlieBend und unter Beriick-
sichtigung der hier ermittelten Kompartimente (siche Kapitel 6.2.2, 6.2.3 und 6.2.4) erldutert.

e Empirischer Vergleich der Ziele des beruflichen und akademischen Bildungssektors
hinsichtlich normativer, psychosozialer und kompetenzbezogener Aspekte. Ggf.
Klarung der Rollen von studentischen normativen, psychosozialen und kompetenz-
bezogenen Merkmalen im beruflichen und hochschulischen Bildungssektor.

e Fokussierung auf eine (selbst-)reflexive Didaktik im beruflichen und hochschuli-
schen Bildungssektor, die die Merkmale des normativen, psychosozialen und kom-
petenzbezogenen Kompartiments berticksichtigt.

o  Fokussierung auf wissenschaftspropadeutische MaBnahmen, die die Merkmale des
normativen, psychosozialen und kompetenzorientierten Kompartiments beriicksich-
tigen, z.B. Orientierungsstudium, Schnupperstudium, Studienvorkurse, OSA.

Ausgehend vom normativen Kompartiment (siche Kapitel 6.2.2.2) werden im Folgenden
die eben skizzierten Handlungsempfehlungen erldutert. Eine Herausforderung besteht darin,
den Theorie-Praxis-Bezug zwischen den hochschulischen Inhalten und den studentischen
Wahrnehmungen von Anforderungen im beruflichen Lehramt sowie der studentisch wahrge-
nommenen Lebensrealitét herzustellen. Dies stellt vor dem Hintergrund des hier identifizier-
ten funktionalen und anwendungsorientierten Bildungsverstandnisses (siche Kapitel 6.2.2.2)
eine groBe Herausforderung fiir beruflich gebildete Studierende dar. Der Theorie-Praxis-
Problematik konnten folgenden Handlungsempfehlungen entgegenwirken. Zunéchst er-
scheint der empirisch begleitete Abgleich der vorliegenden institutionellen normativen Ori-
entierungen des beruflichen und akademischen Bildungssektors sinnvoll. Dabei kénnen Dif-
ferenzen und Ankniipfungspunkte in den jeweiligen Bildungsauftragen und normativen Ori-
entierungen im Bildungsverstidndnis erfasst und abgeglichen, Erwartungen an den eigenen
und den jeweils anderen Bildungssektor offengelegt und ggf. Ansétze erarbeitet werden, die
einer erfolgreichen Studienbewiltigung beruflich gebildeter Studierender forderlich sein
konnen. Lernende kdnnten auf diese Weise auf die institutionell unterschiedlichen normati-
ven Orientierungen vorbereitet und zur kontinuierlichen Reflexion der eigenen (Ziel-)Orien-
tierungen angeregt werden. Beratungs- und Informationsangebote konnten potenziellen Stu-
dierenden bereits vor dem Hochschulstudium die unterschiedlichen normativen Orientierun-
gen im Bildungsverstandnis der Bildungssektoren verdeutlichen. So kdnnten speziell fiir be-
ruflich gebildete Studierende ausgerichtete Angebote bereits vor dem Hochschulstudium des
beruflichen Lehramtes hilfreich sein. Hierzu zéhlen beispielsweise ein Schnupperstudium
(vgl. Universitit Kassel, 2024/c) oder ein Orientierungsstudium wie das Angebot mintPLUS
an der Universitit Kassel (vgl. Universitit Kassel, 2020), auf die folgend eingegangen wird.
Angeraten wird, das Schnupperstudium an der Universitit Kassel zeitlich zu verldngern, da
es derzeit auf eine Woche begrenzt ist. Eine langere Dauer des Schnupperstudiums in Kom-
bination mit entsprechend gestalteten Veranstaltungen kdnnte dazu beitragen, den potenziel-
len Studierenden mit beruflicher Vorbildung und Sozialisation normative Orientierungen im
Bildungsverstindnis des hochschulischen Bildungssektors zu verdeutlichen. Eine weitere
Moglichkeit, der hier untersuchten Studierendengruppe das hochschulische Bildungsver-
stdndnis ndher zu bringen und das eigene Bildungsverstindnis zu reflektieren, wire die
Moglichkeit eines Orientierungsstudiums in Anlehnung an das bereits bestehende Angebot
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mintPlus der Universitdt Kassel (vgl. Universitit Kassel, 2020). Empfehlenswert wire die
Implementierung der Studiengédnge der Berufspiadagogik mit den beruflichen Fachrichtungen
Metall- und Elektrotechnik in mintPlus.

Die konkrete Verdeutlichung der Transfermdglichkeiten der wissenschaftstheoretischen
Studieninhalte (vor allem im beruflichen Erstfach), moglichst verbunden mit studentischer
Partizipation in der Praxis des angestrebten akademischen Berufs (z.B. im beruflichen Lehr-
amt), konnte der Theorie-Praxis-Problematik entgegenwirken. Dies konnten die Module der
Schulpraktischen Studien und/oder der Fachdidaktik leisten. Das Modul Schulpraktische Stu-
dien ist gemdBl dem Studienverlaufsplan der Bachelorstudienginge (Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik) derzeit im vierten und fiinften Semester angesiedelt (vgl. Universitit Kas-
sel, 2022/c, S. 443 f.; Universitdt Kassel, 2022/d, S. 323). Es wird empfohlen, das Modul der
Schulpraktischen Studien frithzeitig in das Bachelorstudium der hier untersuchten berufli-
chen Lehramtsstudiengédnge an der Universitit Kassel zu integrieren. Studierende kdnnten
dadurch bereits frith im Hochschulstudium die Relevanz der wissenschaftstheoretischen Stu-
dieninhalte ihres beruflichen Erstfachs fiir die praktische Ausiibung des Lehrberufs erkennen.
Die Integration des reflexiven Konzepts des Berufsdidaktischen Dreideckers (vgl. Martin,
2016) in die Hochschullehre bietet nach Martin (2016) die Méglichkeit, die Theorie-Praxis-
Problematik zu iiberwinden (vgl. S. 28). Dies erscheint sinnvoll in den Modulen der Schul-
praktischen Studien und der Fachdidaktik der hier untersuchten beruflichen Lehramtsstudi-
enginge der Universitit Kassel. Bei der Unterrichtsplanung beriicksichtigt das Konzept des
Berufsdidaktischen Dreideckers unter anderem die ,,charakteristisch[en] Tatigkeiten und
Prozesse der Berufsarbeit (Martin, 2016, S. 23). Beruflich gebildete Studierende kdnnen
ihre Erfahrungen aus der beruflichen Vorbildung und Sozialisation sowie gegebenenfalls aus
der beruflichen Nebentatigkeit an Beruflichen Schulen einbringen. Im Dialog mit den Dozie-
renden konnten Studierende wahrgenommene Differenzen zwischen wissenschaftstheoreti-
schen Studieninhalten und den eigenen praktischen Erfahrungen auflosen.

Basierend auf der SWK (2023) ist zu empfehlen, dass Studierende, die als Vertretungs-
lehrkrifte an berufsbildenden Schulen tatig sind, von hochschulischer Seite begleitet werden.
Unter diesen Voraussetzungen konnten diese nebenberuflichen Tétigkeiten auf die Schul-
praktischen Studien im Hochschulstudium angerechnet werden (vgl. S. 63).

Um zusitzlich der Theorie-Praxis-Problematik entgegenzuwirken, empfiehlt es sich, die
Zusammenarbeit zwischen der ersten und der zweiten Phase der Lehrkriftebildung zu stér-
ken, wie dies auch die SWK (2023) empfiehlt (vgl. S. 62 f.). Hier kann eine selbstreflexive
Hochschuldidaktik hilfreich sein, z.B. durch den Einsatz von phaseniibergreifenden Portfo-
lios (vgl. z.B. Rompel/Wiener/Streiff, 2024, S. 196 f.; Uzunbacak/Klusmeyer, 2022, S. 274
ff, 286 ff.) in Kombination mit Kooperationen zwischen den fachdidaktischen Veranstaltun-
gen bzw. den Modulen der Schulpraktischen Studien mit der zweiten Phase der Lehrkréfte-
bildung (vgl. z.B. Hocker/Miiller, 2024, S. 140 ff.; Rompel/Wiener/Streiff, 2024, S. 198 f;
Uzunbacak/Klusmeyer, 2022, S. 274 f., 286 ff.). Inwieweit vor diesem Hintergrund die von
der SWK (2023) vorgeschlagene Integration von Ausbildungsteilen des Vorbereitungsdiens-
tes in das Hochschulstudium anzuraten ist (vgl. S. 77), ware tiefergehend zu diskutieren. An
dieser Stelle ist es wichtig zu betonen, dass es bei den hier vorgeschlagenen Kooperationen
nicht darum geht, die wissenschaftstheoretische Ausrichtung der Hochschulausbildung zu
schwiéchen. Vielmehr geht es darum, die Relevanz einer solchen Ausbildung fiir die ange-
strebte berufliche Praxis der Studierenden hervorzuheben.

Als selbstreflexiver hochschuldidaktischer Ansatz, der unter anderem Kooperationen
zwischen den verschiedenen Bildungseinrichtungen vorsieht, konnte Schon (1983) heran-
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gezogen werden. Dabei wird die hochschulische Ausbildung der Lehramtsstudierenden an
der Leitfigur des Reflective Practitioner® ausgerichtet (vgl. z.B. Benner/Braun/Miete/
Schmidt, 2024, S. 11 f.; Universitit Bremen, 2024). Bei entsprechend gestalteten Veranstal-
tungen konnte dieser didaktische Ansatz dazu beitragen, dass beruflich gebildete Studierende
sich ihrer tradierten normativen Orientierungen im Bildungsverstdndnis bewusst werden. Die
Bewusstwerdung kann diesen Studierenden helfen, Studienanforderungen, die zunéchst ne-
gativ konnotiert wahrgenommen werden, wie beispielsweise ein mangelnder Praxisbezug der
Studieninhalte, abstrahiert zu betrachten und im Hochschulstudium reflektiert zu agieren.

Das berufliche Erstfach der hier untersuchten Studiengénge wird von den Studierenden
in den Bezugswissenschaften der Universitdt Kassel studiert, beispielsweise im ingenieur-
wissenschaftlichen Studiengang Maschinenbau. Es wird empfohlen, die inhaltliche Passung
der importierten Lehrveranstaltungen mit den entsprechenden Curricula der Bildungsgénge
im beruflichen Bildungssektor und den lédnderiibergreifenden inhaltlichen Anforderungen fiir
die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (vgl. KMK, 2024) zu iiber-
priifen. Dadurch kdnnten etwaige inhaltliche Diskrepanzen identifiziert und gegebenenfalls
die hochschulische Lehre im beruflichen Erstfach angepasst werden. Dies kdnnte dazu bei-
tragen, die hier ermittelte Theorie-Praxis-Problematik zu verringern.

Um die Verdnderungen in den hier ermittelten Bildungsverstindnissen wéhrend des
Hochschulstudiums bei der hier untersuchten Studierendengruppe tiefergehend nachvollzie-
hen zu kénnen, wire eine weitere Untersuchung anzuraten. Hierbei konnten die Anldsse, die
die Verdnderungen der Bildungsverstindnisse herbeifiihren, betrachtet werden. Hieraus
konnten MaBnahmen fiir die Hochschullehre abgeleitet werden, die der Theorie-Praxis-Prob-
lematik entgegenwirken kdnnen.

Fiir die untersuchte Studierendengruppe wurden keine negativen Auswirkungen des
identifizierten psychosozialen Kompartiments (siche Kapitel 6.2.3) auf die erfolgreiche
Studienbewiltigung (siche Kapitel 2) festgestellt. Die Umsetzungs- und Bewéltigungskom-
petenz leistet somit wahrscheinlich einen entscheidenden Beitrag fiir den Studienerfolg der
beruflich gebildeten Studierenden (siche psychosoziales Kompartiment, Kapitel 6.2.3). Da-
her wire es sinnvoll, die Rolle der Umsetzungs- und Bewéltigungskompetenz im beruflichen
und im hochschulischen Bildungssektor empirisch begleitet aufzuarbeiten und zu verglei-
chen. Es sollte aulerdem gepriift werden, wie sich das im beruflichen Bildungssektor fiih-
rende Paradigma der Handlungskompetenz und der darin enthaltenen personalen Kompetenz
zu den hier ermittelten (Sekundér-)Tugenden der Bewiéltigungs- und Umsetzungskompetenz
verhélt. Auf dieser Grundlage konnten selbstreflexive Angebote im Hochschul- und Berufs-

56 Donald B. Schén hat bereits in den 1980er Jahren vor dem Hintergrund dieser Handlungs

konstellation die Leitfigur des Professionellen als Reflective Practitioner (vgl. Schon 1983) ent-
worfen. [...] Reflexivitdt ist — neben Wissen, Erfahrung, Personlichkeit und Ethos — ein zentrales
Element professioneller Handlungskompetenz. Reflective Practitioner kénnen Situationen im
Unterricht und in der Schule auf fachliche, fachdidaktische und padagogische Anforderungen,
unterschiedliche individuelle Ausgangslagen in heterogenen Lerngruppen und in Bezug auf in-
stitutionelle Rahmungen und Widerspriiche untersuchen. Sensibel fiir die eigenen Verstrickungen
darin, verstehen sie es auch, die piddagogischen Situationen systematisch fiir sich und im Aus-
tausch in der Gemeinschaft von kompetenten Lehrkréften zu analysieren. Auf diese Weise kann
Handeln reflexiv werden; dann entsteht ein Raum von Handlungsalternativen, in dem sich Re-
flective Practitioner bewegen und ihre Handlungsweisen verdndern und weiter entwickeln kon-
nen“ (Universitdt Bremen, 2024, Hervorhebungen im Original).
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bildungssektor potenzielle (beruflich gebildete) Studierende frithzeitig auf das Hochschul-
studium vorbereiten. Beispielsweise konnten spezifische Items in einem Online Self-Asses-
sment (OSA) angeboten werden oder die Wichtigkeit der (Sekundér-)Tugenden der Umset-
zungs- und Bewiltigungskompetenz im Rahmen von spezifischen Veranstaltungen des
Schnupperstudiums thematisiert werden (vgl. Universitit Kassel, 2024/c). Es ist von Bedeu-
tung, den Studierenden zu verdeutlichen, dass sie liber individuell unterschiedlich ausge-
priagte Umsetzungs- und Bewiltigungskompetenzen verfiigen. Dies kann zu einem reflek-
tierten Studienhandeln sowie zu einer erfolgreichen Bewidltigung des Hochschulstudiums
beitragen. Wenn Studierende Defizite in der eigenen Umsetzungs- und Bewiltigungskompe-
tenz wahrnehmen, sollten diese zu deren Weiterentwicklung angehalten werden. Deren
(Weiter-)Entwicklung ist spétestens in der Studieneingangsphase zu empfehlen und kénnte
durch eine selbstreflexive Hochschuldidaktik (z.B. in Anlehnung an Brutzer, Stirk und Buck
(2022) und Schmidt (2017)), erreicht werden.

Mangelnde fachliche und personale Kompetenzen, die die hier untersuchte Studieren-
dengruppe ihrer beruflichen Vorbildung und Sozialisation zuschreibt, fithren zu negativ kon-
notierten wahrgenommenen Studienanforderungen. Darauf basierend werden fiir das kom-
petenzbezogene Kompartiment die folgenden Handlungsempfehlungen gegeben. In die-
sem Kontext lassen sich Studienanforderungen, die von den Studierenden negativ konnotiert
wahrgenommen werden, auf fachliche Mingel in Bezug auf mathematische Kompetenzen
sowie im wissenschaftlichen Arbeiten und Schreiben zuriickfiihren. Des Weiteren scheint die
Entwicklung eines selbstorganisierten Lernstils insbesondere zu Studienbeginn eine Heraus-
forderung fiir diese Studierendengruppe darzustellen. Anzuraten ist diesbeziiglich der empi-
risch begleitete Abgleich zwischen dem beruflichen und akademischen Bildungssektor hin-
sichtlich der jeweiligen Ziele und Bedarfe beziiglich der zu vermittelnden Inhalte und der
Einnahme eines selbstorganisierten Lernstils. Beispielsweise konnte dies durch die Forde-
rung einer an der Wissenschaftspropideutik ausgerichteten Didaktik in beruflichen Bildungs-
géngen vorangetrieben werden. Reiber (2017), Spéttl (2016), Kottlander, Wehmeier, Kirch-
hoff und Struckmeier (2021), Struckmeier und Kiitemeyer (2023) (vgl. S. 28 ff.) sowie Peu-
ker und Herkner (2023) (vgl. S. 11 ff.) schlagen hierfiir das Konzept des Forschenden Ler-
nens vor, wobei handlungsorientierte und wissenschaftspropadeutische Unterrichtsprinzipien
zusammengefiithrt werden (vgl. Reiber, 2017, S. 90; Spéttl, 2016, S. 124 ff.). Dies kann der
Forderung der personalen Kompetenzbestinde hinsichtlich eines selbstorganisierten Lern-
stils und einer wissenschaftlichen Arbeits- und Denkweise (im Sinne des hochschulischen
Bildungsverstiandnisses) zutrdglich sein.

Aus demselben Grund wird empfohlen, die hier untersuchte Studierendengruppe im
hochschulischen Bildungssektor méglichst frithzeitig an wissenschaftliche Denk- und Ar-
beitsweisen heranzufiihren. Dies wurde bereits im Rahmen der Projekte ProBeg und KoBeg
in den Studiengéngen der Berufs- und Wirtschaftspddagogik an der Universitit Kassel um-
gesetzt. Dabei wurden die fachlichen, methodischen, persdnlichen und organisatorischen
Ausgangsvoraussetzungen der Studierenden in einem selbstreflexiven didaktischen Ansatz
berticksichtigt, um beruflich gebildeten Studierenden einen schnellen und reibungslosen
Ubergang in das Hochschulstudium zu ermdglichen (vgl. Brutzer/Stirk/Buck, 2022;
Schmidt, 2017).

Als weiteres didaktisches Konzept kann auch fiir den hochschulischen Bildungssektor
auf das Forschende Lernen verwiesen werden (vgl. z.B. Huber, 2009b; Suter, 2019), das zur
Ausbildung der bereits erwahnten Leitfigur des Reflective Practitioner (vgl. Schon, 1983)
beitragen kann (vgl. Hombach, 2022, S. 493 ff.). Denkbar wére ebenso, das didaktische
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Konzept des Forschenden Lernens in Hochschulangeboten zur Studienorientierung fiir noch
unerfahrene und/oder unentschlossene Studierende zu implementieren, um diese bereits vor
Studienbeginn an wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen heranzufiihren. Darunter fal-
len beispielsweise Hochschulangebote, die den Studieneinstieg und das Lernen im Hoch-
schulkontext erleichtern sollen und den Passungsproblemen von beruflich gebildeten Studie-
renden in den Studiengéngen fiir das berufliche Lehramt entgegenwirken. Vor diesem Hin-
tergrund sollten die Bachelorstudiengénge der Berufspiddagogik mit den beruflichen Fach-
richtungen Metalltechnik und Elektrotechnik in den Orientierungsstudiengang plusMINT in-
tegriert werden (vgl. Universitét Kassel, 2020). Dadurch erhalten beruflich ausgebildete Stu-
dierende die Moglichkeit, sich bereits zu einem frithen Zeitpunkt nicht nur habituell, sondern
auch organisatorisch und inhaltlich im hochschulischen Bildungssektor zu orientieren.

Daran ankniipfend konnte die Universitit Kassel spezifische Angebote fiir die hier un-
tersuchten Studiengidnge implementieren. Ein Beispiel hierfiir wére ein studiengangspezifi-
sches Schnupperstudium, dhnlich zum bereits bestehenden Angebot des Schnupperstudium
der Universitdt Kassel (vgl. Universitit Kassel, 2024/c). Dariiber hinaus kénnten beruflich
gebildete Studierende zu studiengangspezifischen OSAs angehalten werden (z.B. in Anleh-
nung an Klusmeyer, Keeler und Klammroth, 2023). So kdnnten potenzielle Lehramtsstu-
dierende mit beruflicher Vorbildung und Sozialisation bereits vor dem Hochschulstudium
auf die Uberpriifung fehlender fachlicher und personaler Kompetenzen aufmerksam gemacht
werden. In Kombination mit den soeben vorgeschlagenen Angeboten kdnnten spezifische
Kurse (z.B. zum wissenschaftlichen Arbeiten und Schreiben, zu mathematischen Inhalten,
zur Studienorganisation oder zum Studienstil) angeboten werden, die den angehenden beruf-
lich gebildeten Studierenden bereits vor oder direkt zu Beginn des Studiums frithzeitig hel-
fen, diese Herausforderungen erfolgreich zu bewiéltigen.

Fiir den hochschulischen Bildungssektor und damit auch fiir die hier untersuchten beruf-
lichen Lehramtsstudienginge der Universitit Kassel konnten strukturelle Verdnderungen an-
gedacht werden, die der hier untersuchten Studierendengruppe die Moglichkeit bieten, defi-
zitdre inhaltliche und personale Kompetenzbestinde aufzuarbeiten. Mogliche Optionen
konnten beispielsweise der Besuch von hochschulischen Angeboten sein, die im Anschluss
an ein zuvor absolviertes OSA niedrigschwellig an den vorhandenen Kompetenzbestand der
Studierenden ankniipfen und vor dem reguldren Eintritt in den gewéhlten Studiengang des
beruflichen Lehramtes der Universitit Kassel absolviert werden konnten. Die Universitét
Kassel bietet studiengangsspezifische Mathematik-Vorkurse an, die entweder fakultativ oder
obligatorisch absolviert werden (konnen) (vgl. Universitdt Kassel, 2024/d; Universitat Kas-
sel, 2024/e). Es ist fraglich, inwieweit beruflich gebildete Studierende von diesen Angeboten
profitieren und ob sie diese iiberhaupt nutzen. Eine vertiefte Betrachtung, eventuell als em-
pirisch begleitete Untersuchung, scheint an dieser Stelle erforderlich zu sein. Zusétzlich zu
mathematischen Vorkursen der Universitdt Kassel sollten studiengangsspezifische Vorkurse
zu methodischen Kompetenzen im wissenschaftlichen Arbeiten und Schreiben sowie zur Be-
wiltigung der Studienorganisation angeboten werden. Ein Beispiel fiir ein {ibersichtlich
strukturiertes Vorkurspaket ist das Programm Semester-Null der DHBW Mosbach. Es bietet
fakultativ ein modularisiertes, studiengangsspezifisches Vorkursprogramm an, das verschie-
dene Module wie akademische Arbeitsweisen und Mathematik umfasst. Die Inhalte werden
online und présentisch und die Module zur Mathematik binnendifferenziert vermittelt (vgl.
Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg, 2024). Interessant ist, dass dieses Angebot gebiin-
delt verschiedene essenzielle wissenschaftspropiddeutische Angebote enthilt, die vor Stu-
dienbeginn absolviert werden konnen. Die Implementierung eines solchen Angebotes, in
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Form eines Paketes bestehend aus unterschiedlichen Vorkursen, in den beruflichen Lehr-
amtsstudiengénge der Universitit Kassel, wiirde beruflich gebildeten Studierenden den Zu-
gang zu inhaltlich unterschiedlichen Vorkursen wahrscheinlich erleichtern und sie fiir die
unterschiedlichen Studienanforderungen sensibilisieren. Es sollte diskutiert werden, ob das
Durchlaufen eines solchen Angebots fiir Studierende mit mangelhaften Ergebnissen im OSA
obligatorisch sein sollte, insbesondere fiir die hier untersuchte Studierendengruppe.

Eine weitere Moglichkeit zur Stirkung der fachlichen und personalen Kompetenzen der
Studierendengruppe konnte eine Verldngerung der Ausbildungsdauer in den beruflichen Bil-
dungsgéngen sein. Dabei konnte eine Vertiefung mathematischer oder methodischer Inhalte
fokussiert werden. Auch durch einen héheren Workload innerhalb der vorgesehenen Ausbil-
dungsdauer kénnte man mangelnden fachlichen und methodischen Kompetenzen entgegen-
wirken.
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