Die Situation Studierender mit vor-tertiarer Berufsausbildung an
deutschen Hochschulen

Dissertation
zur Erlangung des Doktorgrades
der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultat

der Eberhard Karls Universitat Tibingen

vorgelegt von
Anne-Kathrin Knauf

aus Mettmann

Tubingen

2018



Tag der miindlichen Prifung: 9.01.2019

Dekan: Professor Dr. rer. soc. Josef Schmid

1. Gutachter: Dr. Nicole Tieben

2. Gutachter: Prof. Dr. Martin Biewen



Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohorte Studierende,
doi:10.5157/NEPS:SC5:9.0.0. Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des
Rahmenprogramms zur Forderung der empirischen Bildungsforschung erhoben, welches vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014 wird NEPS vom
Leibniz-Institut fur Bildungsverlaufe e.V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg in

Kooperation mit einem deutschlandweiten Netzwerk weitergefihrt.



Danksagung

Ich danke

- dem Steuerzahler fiir die Forderung meiner Forschung,

- der Graduiertenschule LEAD fir die Férderung meiner Promotion, fir die hervorragende Aus-

stattung des Arbeitsumfeldes sowie die intellektuellen Ressourcen,

- meinen Betreuern Prof. Dr. Benjamin Nagengast und Prof. Dr. Martin Biewen fiir ihre wert-

volle Unterstiitzung und produktive Zusammenarbeit,

- insbesondere meiner (Haupt-)Betreuerin Dr. Nicole Tieben dafiir, dass ich so viel von ihr ler-

nen durfte,

- meinen Kollegen fiir die Inspiration, den Riickhalt und den Austausch von Ideen und Sicht-

weisen,

- Herrn M. dafiir, dass wir das durchgezogen haben.

... sowie Frau Stubbe fiir ihren selbstlosen Einsatz in (m)einer Herzensangelegenheit :)



»Auch Umwege erweitern unseren Horizont.”
- Ernst Ferstl



Inhaltsverzeichnis

2.1

2.2
2.3
2.4
2.5
2.6
2.7
2.8
2.9
2.10

3.1

3.11
3.1.2
3.2

3.21
3.2.2
3.2.3
3.24
3.25
3.2.6

3.2.7
3.2.8
3.3

3.3.1
3.3.2

34

Einleitung

Stand der Forschung

Studierende mit vor-tertiarer Berufsausbildung - eine Schnittmenge der nicht-traditi-

onellen Studierenden?
Zugangswege zur Hochschule

Die Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung

Die Offnung der Hochschulen in Deutschland - ein kurzer historischer Abriss

Grinde fiir die Aufnahme eines Studiums nach Abschluss einer Berufssaubildung

Studierfahigkeit - ein Pradikat des Abiturs?

Studienerfolg

Internationale Forschung zu nicht-traditionellen Studierenden
Studierende mit abgeschlossener Berufsausbildung in der Forschung

Synthese Kapitel 2
Theoretischer Hintergrund

Theorien zu Bildungsentscheidungen und nicht-linearen Bildungswegen
Bildungsentscheidungen als Ergebnis rationalen Handelns?

Synthese der Ansatze zur Erklarung von Bildungsentscheidungen
Theorien zu Studienerfolg und Studienabbruch

Sozial-integrative Ansatze zu Studienabbruch/-erfolg

Synthese der sozial-integrativen Ansatze

Sozialpsychologische Ansatze zur Erklarung von Studienabbruch/-erfolg
,Cultural perspectives” auf Studienabbruch/-erfolg

Synthese der , cultural perspectives”

Anséatze zur Erklarung von Studienabbruch/-erfolg basierend auf der rational-choice-

Theorie

Synthese der rational-choice-Ansatze
Rezeption der Theorien zu Studienabbruch
Synthese Kapitel 3

Fazit zu den Bildungsentscheidungen

Die Passung zwischen Student und hochschulischer Umwelt als Kern theoretischer

Modelle zur Erklarung des Studienprozesses

Theoretische Implikationen fiir die Gruppe der Studierenden mit Berufsausbildung

Das Nationale Bildungspanel (NEPS)

29
30
38
40
41
56
55
58
63

65
65
67
69
69

73



4.1
4.2

51
5.2

6.1

6.1.1
6.1.2
6.2
6.3
6.3.1
6.4
6.5
6.5.1
6.5.2
6.5.3

6.5.4
6.6

7.1

7.11
7.2
7.2.1
7.2.2
7.2.3
7.3

Die Startkohorte 5, Studierende

Konstruktion des Analysedatensatzes
Studierende mit abgeschlossener Berufsausbildung im NEPS

Konstruktion der Studierendengruppen
Die sozio-0konomische und studienfachbezogene Zusammensetzung der untersu-

chungsgruppe

Die Studieneingangsphase Studierender mit vor-tertiarer beruflicher Ausbildung:
allgemeiner und fachspezifischer Kenntnisstand und Studienvorbereitung®

Forschungsstand: vor-hochschulischer Kompetenzerwerb und die Bedeutung der
Studieneingangsphase

Die Studieneingangsphase

Vor-hochschulischer Kompetenzerwerb und Studierfahigkeit

Fragestellungen

Daten und Operationalisierung im NEPS

Operationalisierung

Methoden

Ergebnisse

Kenntnisstand der Studierendengruppen in Mathematik, Deutsch, Englisch und EDV
Ergebnisse der Leistungstests

Studienspezifische Vorbereitung: Vertrautheit mit wissenschaftlichen Methoden und
gute Studienvorbereitung insgesamt

Multivariate Analysen
Zusammenfassung, Schlussfolgerungen und Diskussion
Vincent Tintos Integrationstheorie auf dem Priifstand: Hochschulzugangsbedingte

Unterschiede sozialer und akademischer Integration und ihr Einfluss auf Indikato-
ren des Studienerfolgs

Forschungsstand zum Einfluss sozialer und akademischer Integration auf den Ver-
bleib im Studium

Zusammenfassung der Literaturschau

Hypothesen

Soziale Integration: Interaktionen mit Kommilitonen

Soziale Integration: Interaktionen mit Lehrenden

Akademische Integration

Operationalisierung im NEPS

74
75
77

77
80

83

84

85
85
87
88
88
92
92
92
93
94

95
98
101

102

107
107
108
109
110
111

1 Die Ergebnisse dieser Untersuchung wurden zur Veroffentlichung angenommen als: Tieben, Nicole/Knauf, Anne: Die Stu-
dieneingangsphase Studierender mit vor-tertidrer beruflicher Ausbildung: allgemeiner und fachspezifischer Kenntnisstand
und Studienvorbereitung. Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft.



7.3.1
7.3.2
7.33
7.4

7.5

751
7.5.2

7.5.3

7.5.4

7.5.5

7.6

8.1

8.11
8.1.3
8.14

8.1.5
8.1.6
8.1.7
8.2

8.3

8.3.1
8.3.2

8.4
8.5
8.5.1
8.5.2

8.5.3
8.6

Operationalisierung sozialer und akademischer Integration
Operationalisierung der Indikatoren des Studienerfolges

Vorgehen

Methoden

Ergebnisse

Der Zusammenhang zwischen sozialer Integration und Studienerfolg

Soziale Integration; Zum Zusammenhang zwischen Interaktionen mit Kommilitonen
und dem Zugangsweg zur Hochschule

Soziale Integration; Zum Zusammenhang zwischen Interaktionen mit Lehrenden und
dem Zugangsweg zur Hochschule

Akademische Integration; Der Zusammenhang zwischen akademischer Integration
und Studienerfolg

Akademische Integration; Der Zusammenhang zwischen akademischer Integration
und dem Zugangsweg zur Hochschule

Zusammenfassung, Schlussfolgerungen und Diskussion

Weiterbildung oder Neustart? Die Studienfachwahl von Studierenden mit Ausbil-
dung

Forschungsstand

Anrechenbarkeit beruflich erworbener Kompetenzen

Motive fiir die Entscheidung fiir ein Studium nach Abschluss der Berufsausbildung

Auswirkungen inhaltlicher Anschlussfahigkeit von Ausbildung und Studium auf die
Studienentscheidung

Ausbildungskongruentes vs. nicht-kongruentes Studium

Flihrt ein ausbildungsfachaffines Studium zu mehr Studienerfolg?
Synthese des Literaturtiberblicks

Forschungsfragen

Operationalisierung

Kodierung der Variablen , kongruentes/nicht-kongruentes Studium*

Operationalisierung der Vorbereitung auf das Studium und der Indikatoren des Stu-
dienerfolges

Methoden
Ergebnisse
Die Studienfachwahl Studierender mit Ausbildung

Zum Zusammenhang zwischen ausbildungskongruenter Studienfachwahl und der
selbsteingeschatzten Vorbereitung auf das Studium

Studienerfolg und Fachwabhl: Fiihrt ein kongruentes Studium zu mehr Studienerfolg?

Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

111
113
114
110
116
116
119

120

122

125

128
132

133
133
135
136

138
139
141
142
144
144
146

147
148
148
149

150
151



9.

Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Literatur

Anhang

153

164
187



Abbildungsverzeichnis

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

1

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

Uberblick iiber die Studierendengruppen, die international betrachtet synonym
mit dem Begriff , nicht-traditionelle Studierende” genannt werden kénnen.

Perspektiven auf Studienerfolg (Slepcevic-Zach und Képpel 2009).
Das konzeptuelle Studienerfolgsmodell von York und Kollegen (2015).
Rational choice als universaldisziplinarer Ansatz im Bildungskontext.

Das derzeit aktuellste Modell der Erwartung-Mal-Wert-Theorie nach Eccles und
Wigfield (2002).

Entscheidungsmoglichkeiten nach Erhalt des Abiturs im deutschen Bildungssys-
tem (aus Hillmert und Jacob 2003: 323).

»Stammbaum" sozial-integrativ gepragter Modelle zur Erklarung von Studienab-
bruch/ -erfolg.

Spadys (1970) Modell des Studienabbruchprozesses.

Tintos (1975) erstes Modell des Studienabbruches.

Tintos (1987 bzw. 1993) zweite, liberarbeitete Version des Modells.

Tintos (1997) drittes, Uberarbeitetes Modell in ,,Classrooms as Communities”.

Pascarellas (1980) , Conceptual Model for Research on Student-Faculty Informal
Contact”.

Beans (1981) ,,synthetic causal model of student attrition”.

Fishbeins und Ajzens (1975) Modell des (iberlegten Handelns, eigene Darstellung.

Bean und Metzners (1985) ,,Conceptual Model of nontraditional Student Attri-
tion”.

Bean und Eaton (2000): Psychologisches Studienerfolgsmodell.

Renddns (1994) Konzept der Validierung studentischer Charakteristika im Hoch-
schulkontext, eigene Darstellung.

Zusammenhange der verschiedenen Theoriestromungen zur Erklarung des Studi-
enprozesses.

Prozentuale Verteilung der Zugangswege zur Hochschule.

Mittelwerte und Standardabweichungen der selbst berichteten Kenntnisse in
Mathematik, Deutsch, Englisch und EDV (Linie zeigt nicht-signifikante Mittelwert-
differenzen an (p>0.05)).

Testscores in Mathematik und Lesen (WLE, z-standardisiert, N=4,745). Linie zeigt
nicht-signifikante Mittelwertdifferenzen an (p>0.05).

19

20

31

33

37

42

43

45

46

49

51

52

53

54

57

59

71

80

93

94



Abb. 22

Abb. 23

Abb. 24

Abb. 25

Mittelwerte und Standardabweichungen der Selbsteinschatzung beziglich der
Vertrautheit mit wissenschaftlichen Arbeitsmethoden, Kenntnisstand und der
Vorbereitung auf das Studium. Linie zeigt nicht-signifikante Mittelwertdifferen-
zen an (p>0.05).

Predicted probabilities der logistischen Regressionen (AV: ,Insgesamt gute Vorbe-
reitung auf das Studium*). Linie markiert nicht-signifikante Gruppenunterschiede
(p>0.05).

Operationalisierung des Konstruktes der sozialen und akademischen Integration
im NEPS SC5.

Struktur beruflicher Ausbildungsgange - veranschaulicht anhand ausgewahlter
Berufe (aus: Rauner 2010: 16).

95

97

112

137

vi



Tabellenverzeichnis

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

1

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

Stichprobe, Respondenten und Ausschépfungsquote in den Wellen 1 bis 9.
Kodierregeln zur Kategorisierung der Studierendengruppen.

Deskriptive Statistiken der sozio-demografischen und studiengangbezogenen Va-
riablen.

Deskriptive Statistiken der selbst eingeschatzten Kenntnisse in Mathematik,
Deutsch, Englisch und EDV sowie der Fragen zur Studienvorbereitung und den
Kenntnissen im wissenschaftlichen Arbeiten. N 10.452.

Deskriptive Statistiken der Kompetenztests in Mathematik und Lesen. N 4.745.

Deskriptive Statistiken der Kontrollvariablen.

Logistische Regressionen (average marginal effects), AV ,insgesamt gute Vorbe-
reitung auf das Studium”.

Deskriptive Statistiken der verwendeten Variablen. N 10.452.
Deskriptive Statistiken der Kontrollvariablen.

Lineare Regression, AV ,bisheriger Notendurchschnitt”.
Lineare Regression, AV ,Studienfortschritt”.

Lineare Regression, AV ,Abbruchintention”.

Lineare Regression, AV, ,Interaktionen mit Kommilitonen”.
Lineare Regression, AV ,Interaktionen mit Lehrenden”.
Lineare Regression, AV ,bisherige Studiennoten”.

Lineare Regression, AV ,Studienfortschritt”.

Lineare Regression, AV ,Abbruchintention”.

Lineare Regression, AV ,Studienbindung”.

Lineare Regression, AV ,Einschatzung eigener Leistungen®”.
Lineare Regression, AV , Leistungsorientierung”.
Kodierbeispiel aus ISCO-08.

Deskriptive Statistiken der Kontrollvariablen

Deskriptive Statistiken der verwendeten Variablen. N 2.190.

Die Wahl eines kongruenten oder nicht-kongruenten Studienganges in Abhangig-
keit vom Zugangsweg zur Hochschule.

75

79

81

89

90

91

96

114

115

116

117

118

120

116

122

123

124

125

126

127

145

147

148

148

Vii



Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

25

26

Al

A2

A3

Ad

A5

A6

Lineare Regression, AV ,Studienvorbereitung” (Gesamtmodell/kongruent/nicht-
kongruent).

Lineare Regressionen, AVs ,bisherige Studiennoten®, ,Studienfortschritt”, sowie
,Abbruchintention”.

Moglichkeiten des Erwerbs einer Hochschulzugangsberechtigung nach Bundes-
[andern und Schulformen.

Fragebogenitems der in Kapitel 6 verwendeten Instrumente aus der NEPS CAWI
(Studie B54, Welle 2).

Paarweise Gruppenvergleiche, t-tests mit Bonferroni-Korrektur fir multiple Ver-
gleiche.

Fragebogenitems der in Kapitel 7 verwendeten Instrumente aus dem NEPS.

Paarweise Gruppenvergleiche, t-tests mit Bonferroni-Korrektur fiir multiple Ver-
gleiche.

Fragebogenitems der in Kapitel 8 verwendeten Instrumente aus dem NEPS.

149

150

187

191

192

193

195

195

viii



1. Einleitung

Hochschulen haben sich unter den Labeln Heterogenitat und Lebenslanges Lernen einigen Herausfor-
derungen zu stellen, deren Lésung sehr komplex ist. Um diese Herausforderungen zu bewaltigen, ist
es hilfreich, wenn moglichst viel Wissen zur Verfligung steht, auf Grundlage dessen Entscheidungen
getroffen werden kénnen. Leider liegen bei Innovationen in der Regel noch keine Erfahrungswerte vor,
auf denen aufgebaut, an denen sich orientiert werden kann. Das wiederum l[ahmt Entwicklung. Im Falle
der Offnung der Hochschulen fiir neue Studierendengruppen ist es daher hilfreich, wenn so viele In-

formationen wie moglich zu diesen Gruppen zur Verfligung stehen.

Eine anteilig sehr grolle Gruppe von nicht-traditionellen Studierenden stellen Studierende, die vor Auf-
nahme des Studiums bereits eine Berufsausbildung absolviert haben (Willich et al. 2011). Doch ihrer
zahlenmaRigen Relevanz zum Trotz, ist bisher sehr wenig iber sie bekannt. Vor allem werden bisherige
Forschungsarbeiten der Heterogenitat dieser Gruppe nicht gerecht, denn es gibt nicht den Studieren-
den mit Ausbildung. Man kann auf vielen verschiedenen Wegen Uber eine Ausbildung an die Hoch-
schule kommen. Da sind einerseits diejenigen Studierenden, welche zwischen Abitur und Studium eine
Berufsausbildung einschieben. Andererseits jene, welche nach der Ausbildung entscheiden, sich aka-
demisch weiterbilden zu wollen. Und schlieBlich jene, welche nach Ausbildung, Praxiserfahrung und
Weiterbildung zum Meister oder Techniker beschlieBen, ein Studium aufzunehmen. Der vorliegenden
Arbeit liegt die Grundannahme zugrunde, dass diese unterschiedlichen vor-hochschulischen Bildungs-
wege sich auf das Studium auswirken. Auf die Studienvorbereitung, das Studienerleben und schlieRlich
auch den Studienerfolg. Diese Annahme ist nicht neu. Unter ihr wurde in der Vergangenheit bereits
Studierenden, die ohne Hochschulzugangsberechtigung (HZB) an die Hochschule kommen, viel Auf-
merksamkeit geschenkt. Aber diese Gruppe macht nicht nur einen sehr kleinen Anteil an den Studie-
renden mit Ausbildung, sondern einen noch kleineren an der Gesamtstudierendenschaft aus. Uberse-
hen werden so die anderen Gruppen von Ausgebildeten. Vermutlich liegt das daran, dass ihnen weni-
ger abgesprochen wird, liber die notwenigen Fahigkeiten zu verfligen, die es fir ein erfolgreiches Stu-
dium braucht. Das Thema Studierfihigkeit ist ein zentrales Stichwort rund um das Thema Offnung der
Hochschulen. Ist sie doch ein Pradikat, das jahrhundertelang die Absolventen von Gymnasien exklusiv
flr sich reklamierten. Dass die Besucher von Hochschulen jedoch immer haufiger nicht den klassischen
Weg direkt von der gymnasialen Oberstufe an die Uni nehmen, stellt damit auch das Studierfahigkeits-
monopol dieses Kernstiicks des deutschen Bildungssystems in Frage. Und damit ist die Offnung der
Hochschulen auch der Schauplatz einer Auseinandersetzung innerhalb der Gesellschaft: Auf der einen
Seite die Traditionalisten, welche alles so beibehalten wollen und auf die Hochschule als Ort exklusiver
und elitarer Bildung fiir einige wenige setzen und auf der anderen Seite diejenigen, die mit dem Wan-

del der Zeit gehen und sich darauf einstellen, dass Hochschulbildung ein Massengut ist. Die einen, die



die Schule als eine Art Ei betrachten, aus dem der kiinftige Student studierfertig schliipft und die an-
deren, die sagen, dass Studierfahigkeit sich erst wahrend des Studiums entwickelt. Die einen, die vor
einer Uberakademisierung warnen und die anderen, die mehr Bildung fiir alle als Chance fiir die Ge-
sellschaft sehen. Die einen, die Privilegien verteidigen und die anderen, die Partizipation fordern. Diese
Arbeit mochte keine Grundsatzdiskussion er6ffnen und auch nicht den Eindruck erwecken, am Beispiel
der Offnung der Hochschulen manifestiere sich ein Klassenkampf. Diese Arbeit will Informationen lie-
fern. Informationen, die Grundlage fiir Debatten und Entscheidungen sein kénnen, aber vor allem der

Ausgangspunkt fir mehr Forschung rund um Studierende mit Ausbildung.

Ausgehend von Diskursen aus der angloamerikanischen Hochschulforschung wird deutlich, dass es in
Deutschland insbesondere hinsichtlich nicht-traditioneller Studierender Wissensliicken gibt. Aus die-
sem Grund stellt diese Arbeit die groRRe Gruppe Studierender mit Ausbildung in den Mittelpunkt des
Interesses. Zentrales Anliegen ist es, Informationen zur Studiensituation dieser Gruppe in der Anfangs-

zeit des Studiums bereitzustellen.

Dazu ist diese Arbeit wie folgt gegliedert: Um eine Grundlage zu schaffen, wird zunachst die For-
schungsliteratur zu nicht-traditionellen Studierenden aufgearbeitet. Hier kommen wichtige Trends und
Impulse vor allem aus den USA und GroRbritannien, wobei der Spezifik der deutschen Bildungsland-
schaft Rechnung getragen wird (Kapitel 2). Das theoretische Gerist bildet eine multidisziplinare Darle-
gung von Theorien zu Bildungsentscheidungen im Allgemeinen sowie Studienerfolgstheorien im Spe-
ziellen (Kapitel 3). Das vierte Kapitel stellt den verwendeten Datensatz vor. Der empirische Teil der
Arbeit umfasst die Kapitel 5, 6, 7 und 8. Fiir die Analysen werden Daten des Nationalen Bildungspanels
(NEPS), Startkohorte 5, Studierende, verwendet. Dieser Datensatz beinhaltet Studierende, die im Win-
tersemester 2010/11 ihr Erststudium an einer deutschen Hochschule aufgenommen haben. Hier er-
folgt zunachst ein deskriptiver Uberblick tiber die sozio-demografischen und studienbezogenen Merk-
male der Untersuchungsgruppe (Kapitel 5). Das sechste Kapitel stellt die Studieneingangsphase in den
Mittelpunkt. Von Interesse ist, wie die Befragten ihre Studienvorbereitung beurteilen und ob es hier
Unterscheide zwischen Studierenden mit und ohne Ausbildung gibt. Diese Erkenntnisse werden dann
mit den Ergebnissen von Leistungstests kontrastiert. Um die Uberpriifung der Anwendbarkeit der In-
tegrationstheorie von Vincent Tinto (1975) geht es im folgenden Kapitel (Kapitel 7). Die Fragestellung
lautet dementsprechend: Sind Studierende mit Ausbildung schlechter sozial und akademisch in die
Hochschule integriert, und wenn ja, gefdhrdet das ihren Studienerfolg? Das achte Kapitel schlief3lich
widmet sich einer Fragestellung, die sich aus dem System der dualen Ausbildung ergibt: Ist es von Vor-
teil, wenn Studierende mit Ausbildung ein Studienfach wahlen, das thematisch und fachlich mit dem
zuvor erlernten Beruf Gbereinstimmt? Das neunte Kapitel fasst daraufhin die Ergebnisse zusammen

und diskutiert sie vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungen in der Hochschulforschung.



2. Stand der Forschung

Dieses Kapitel liefert einen einfiihrenden Uberblick iiber den Untersuchungsgegenstand ,Studierende
mit Berufsausbildung”. Es erldutert wichtige mit der Untersuchungsgruppe in Zusammenhang ste-

hende Begriffe und ordnet sie in zentrale gesellschaftspolitische Diskurse ein.

Dabei werden folgende Fragen beantwortet: Was steckt hinter dem Begriff ,,Studierende mit vor-ter-
tidrer Berufsausbildung”? In welchem Verhiltnis steht diese Gruppe zu den haufig genannten nicht-
traditionellen Studierenden (2.1)? Welche Wege fiihren in Deutschland zum Studium (2.2)? Wie ist es
um die Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung bestellt und warum ist sie wich-
tig (2.3)? In welcher Tradition steht das Studieren via alternativer Wege (2.4)? Was verleitet Personen
dazu, nach Abschluss ihrer Ausbildung ein Studium aufzunehmen (2.5)? Was ist Studierfahigkeit und
wer ist eigentlich studierfahig (2.6)? Was ist Studienerfolg (2.7)? Welchen Blick hat internationale For-
schung auf nicht-traditionelle Studierende und wie wirkt sich das auf die deutsche Forschung zu Stu-
dierenden mit Ausbildung aus (2.8)? Welche Erkenntnisse gibt es bereits Gber Studierende mit Berufs-
ausbildung (2.9)? Am Ende werden die zentralen Ergebnisse dieses Kapitels zusammengefasst und mit-

einander verknipft.

2.1 Studierende mit vor-tertidarer Berufsausbildung - eine Schnittmenge der nicht-traditionellen

Studierenden?

Das Phanomen der Bildungsexpansion ist allen entwickelten Landern gemein. So begann der ,shift
from privilege to right” (Schuetze und Slowey 2002) in den USA der sechziger Jahre mit der Offnung
der Hochschulen fiir bisher nicht oder kaum in der héheren Bildung vertretene Bevélkerungsgruppen.
Dies hatte mit gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen zu tun: Mit der sich verandernden Arbeitswelt
weg von der Produktion hin zum Dienstleistungsgewerbe, aber auch mit gesellschaftspolitischen
Trends hin zu mehr Partizipation von Minderheiten wie Afroamerikanern, Frauen oder Studierenden
aus nicht-akademischen Gesellschaftsschichten (Ogren 2003). Dieser immer groBer werdende Anteil
biografisch heterogener Studierender wurde von Forschern bald als nontraditional students bezeich-

net.

Es gibt keine einheitliche Definition des Begriffes nicht-traditionell/nontraditional. Je nach Untersu-
chungsschwerpunkt werden darunter ganz unterschiedliche Studierendengruppen verstanden (Abb.
1) und auch die Definition dieser Untergruppen ist wiederum nicht einheitlich (Spiegler und Bednarek
2013). Haufig vereinen nicht-traditionelle Studierende gleich mehrere Merkmale in sich (Apling 1991;

Choy 2002), zum Beispiel sind Studierende, die dlter sind, hdufig auch schon Eltern. Der Begriff wird
3



teilweise so weit gefasst, dass traditionelle Studierende in der Minderheit sind (Kim 2002) und sich
daraus ein verzerrtes Bild hinsichtlich der wahren Teilhabe unterreprasentierter Bevolkerungsschich-
ten an tertidrer Bildung ergeben kann (Isensee und Wolter 2017) und damit auch die Definition selber
in Frage gestellt werden kann (Schuetze und Slowey 2002; Alheit et al. 2008; Liibben et al. 2015). Dass
die Vorstellung von , nicht-traditionell” gesellschaftspolitischen Entwicklungen unterliegt, wird deut-

lich, wenn man sich vor Augen halt, dass bis in die siebziger Jahre auch Frauen dazu zahlten.

ethnische Minderheiten

Studierende mit

S . first generation
Migrationshintergrund

students

Bildungsauslander Arbeiterkinder

Teilzeitstudierende

gesundheitlich beeintrachtigte
Studierende

Nicht-
Akademikerkinder

neben dem Studium
Erwerbstatige Studierende ohne HZB

Studierende mit Kind

Studierende mit
Berufsausbildung

altere Studierende

Abbildung 1: Uberblick iiber die Studierendengruppen, die international betrachtet synonym mit dem Begriff , nicht-traditio-
nelle Studierende” genannt werden kénnen.

Schuetze und Slowey (2002) machen drei zentrale Definitionskriterien fir nicht-traditionelle Studie-
rende aus: nicht-lineare Bildungsbiografie, die Art des Zugangs zur Hochschule und die -hdufig vermin-
derte- Studienintensitat. Leiten sich diese Kriterien von einer internationalen Betrachtung ab, so zeigen
sich auf nationaler Ebene Interessenschwerpunkte, die sich aus den Gegebenheiten des deutschen
Bildungssystems und seinen historisch-gesellschaftlichen Kontinuitdten ergeben (Schuetze und Slowey
2002; Isensee und Wolter 2017). In Deutschland liegt der Fokus auf Bildungsbiografie und Zugangswe-
gen. Interessanterweise erfahrt die anteilsméaRig kleinste Gruppe (Nickel und Duong 2012; Jirgens und
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Zinn 2012) in diesem Bereich die gréRte Aufmerksamkeit: Studierende ohne formale, das heiSt schuli-
sche, HZB (Kreitz und Otten 2000; Nickel und Duong 2012; Wolter et al. 2014a; Jiirgens 2014; Euler
und Severing 2014; Brandle 2014; Otto und Kamm 2016; Dahm und Kerst 2016) werden am haufigsten
mit nicht-traditionellen Studierenden gleichgesetzt. Sie werden auch Studierende des dritten Bildungs-

weges oder beruflich Qualifizierte genannt.!

Wolter (2011) hingegen arbeitet flinf Kriterien heraus, die nicht-traditionelle Studierende typischer-
weise charakterisieren: Alter, soziale Herkunft, Bildungsbiografie, Zugang zur Hochschule, Zeitbudget
flirs Studium. Einen ebenfalls differenzierten Blick auf Studierende mit nicht-konventionellen Bildungs-
biografien und Zugangswegen zur Hochschule werfen Jirgens und Zinn (2012; aufbauend auf Freitag

2011) und gliedern sie in die folgenden drei Gruppen:

1.) Erster Bildungsweg: Schulische HZB mit anschlieBender Ausbildung,

schul. HZB — Ausbildung —l Studium

2.) Zweiter Bildungsweg: Ausbildungsabschluss vor oder zeitgleich mit HZB-Erwerb,

v

mittl. Reife HZB — Studium

Ausbildung

3.) Dritter Bildungsweg: Hochschulzugang ohne formale/schulische HZB, sondern tber berufliche
Qualifikation (durch Meister- oder Technikerprifung, Ausbildung plus Praxiserfahrung oder

Eignungspriifung).

Praxis/Meister/Techniker/

. N -> Studium
Eignungspriifung

Schule = Ausbildung ->

Flr den Erkenntniszweck der vorliegenden Arbeit ist das obige Definitionsschema aus folgenden Griin-

den attraktiv:

1 Wie uneinheitlich die Begriffslage ist, zeigt sich daran, dass selbst die Bezeichnung ,, beruflich Qualifizierte” unterschiedlich
gebraucht wird. So beschreibt Freitag (2011) diese als alle Studierenden, die ,,vor ihrem Studium eine anerkannte berufliche
Ausbildung abgeschlossen haben” (Freitag 2011: 36).
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a.) Es orientiert sich strikt an den (Aus-)Bildungsverlaufen der Studierenden, ohne zu grob oder
zu kleinschrittig zu sein. Es differenziert nicht nur binar zwischen Studierenden mit und ohne
HZB, sondern lasst Unterscheidungen hinsichtlich der Art und dem Zugangsweg zur HZB zu. So
kann beispielsweise untersucht werden, inwiefern sich die schulische HZB von der auf dem
zweiten Bildungsweg erworbenen HZB unterscheidet. Weiterhin wird ersichtlich, inwiefern
praktische Fahigkeiten eine Auswirkung auf Kennzahlen des Studiums haben.

b.) Durch diese Unterteilung lassen sich nicht nur Aussagen liber 3% der Studierenden machen
(wie es bei einer engen Definition der Fall ist), sondern liber die rund ein Drittel der Studieren-
den, die sich vor der Aufnahme eines Studiums fir den berufsbildenden Sektor entschieden
haben (Willich et al. 2011). Folglich sind Aussagen, die unter Verwendung dieser Definition
getroffen werden, allgemeingiiltiger.

c.) Die nach Bildungsbiografie gestaffelte Definition liefert daher einen essentiellen Beitrag zur
Vergleichbarkeit von Untersuchungsergebnissen, welche bisher aufgrund der vielen haufig
nicht deutlich genug voneinander abgegrenzten sowie unscharf formulierten Definitionen
nicht gegeben war.

d.) Sie hilft Hochschulpraktikern dabei, Informationen lber genau die Gruppe von Studierenden
zu suchen und zu finden, fiur die sie sich interessieren und sind nicht von der Definition der
Forschenden abhangig. Das ermdoglicht eine zielgruppengenaue Planung von Malinahmen.

e.) Die dreistufige Definition macht Vergleiche der Gruppen untereinander moglich.

Die Studierenden des ersten, zweiten und dritten Bildungsweges werden im Folgenden unter der
Bezeichnung ,Studierende mit vor-tertiirer’ Berufsausbildung” zusammengefasst. Sie kénnen je-
weils als Teilmenge der nicht-traditionellen Studierenden gesehen werden. Welche Bildungswege in

ein Studium minden kdnnen beleuchtet der folgende Abschnitt.

2.2 Zugangswege zur Hochschule

Grundsatzlich gibt es zwei Moglichkeiten, ein Studium an einer deutschen Hochschule aufzunehmen:
Entweder man hat eine formale/schulische Hochschulzugangsberechtigung oder man wird tber ein
Anerkennungsverfahren zugelassen. Der Erwerb des Abiturs an einer gymnasialen Oberstufe gilt zwar
traditionell als der Kénigsweg an die Hochschule. Dariiber hinaus gibt es jedoch in allen Bundesldandern

Regelungen, die weitere Zugdnge an die Hochschule ermoglichen. Da Bildung Landersache ist, ent-

2 Der Begriff vor-tertiar bezeichnet eine Ausbildung, die zeitlich vor der Aufnahme des Studiums erworben wurde, in Abgren-
zung zur nach-tertidaren Ausbildung, die nach der Beendigung des Studiums erworben wurde und dem Dualen Studium, bei
dem eine Berufsausbildung zeitgleich mit dem Bachelorstudium absolviert wird.
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scheiden die Bundeslander zunachst mit ihren Schulgesetzen tiber den Erwerb der formalen oder schu-
lischen Hochschulzugangsberechtigung (HZB). In jedem Landesschulgesetz ist festgehalten, an welcher
Schulform oder auf welche Art und Weise man welche Art der Hochschulzugangsberechtigung erhalt.
Die Bedingungen kdnnen je nach Bundesland aufgrund parteipolitischer Pragung erheblich variieren
(siehe Tabelle A1 im Anhang, sowie Heine und Quast 2009: 100ff.). Generell gilt: In sozialdemokratisch
gepragten Bundeslandern sind die Moglichkeiten des Erwerbs einer HZB vielfaltiger als in traditionell
konservativ gepragten Landern. In NRW kann die HZB beispielsweise an 15 weiterfiihrenden Schulfor-
men auller der Haupt-, Real- und Sekundarschule erworben werden, wahrend es in Baden-Wirttem-
berg nur die gymnasiale Oberstufe (an Gymnasien oder Gesamtschulen) sowie die Berufsschule ist. Im
Zuge des Bologna-Prozesses hat die Kultusministerkonferenz (KMK) 2009 dariiber hinaus einen ge-
meinsamen Beschluss zur vereinheitlichten Zulassung von Studierenden ohne solch eine schulische
HZB formuliert, welcher 2012 (also zwei Jahre spéter als in der Bologna-Erklarung vereinbart) in Lan-
desrecht umgesetzt wurde (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland 2014; KMK 2009). Er garantiert den Zugang zum Studium Uber einen
Meister- oder Technikerabschluss, Berufsausbildung plus Berufserfahrung oder das Bestehen einer Eig-
nungsprifung. Da die konkrete Umsetzung der Eignungsfeststellungsverfahren jedoch den Hochschu-
len selber unterliegt, gibt es grundsatzlich unzahlige Moglichkeiten, Studieninteressierte ohne formale
Qualifikation zum Studium zuzulassen, denn die Art und Weise wie dies geschehen soll, ist nicht ge-
setzlich geregelt (Briandle und Ordemann 2014). Im Vergleich zu anderen EU-Landern finden in
Deutschland wenige Studierende (iber alternative Wege zum Hochschulstudium (Orr und Riechers
2010). Der Hauptgrund dafir ist die historisch gewachsene Trennung des berufsbildenden vom akade-
mischen Ausbildungssystem (von Ackeren und Klemm 2011). Mit der Verbesserung der Durchlassigkeit

dieser beiden beschéftigt sich das folgende Kapitel.

2.3 Die Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung

Durchlassigkeit bedeutet zundchst, dass man zwischen den beiden nebeneinander existierenden Sys-
temen der beruflichen Bildung (im System der Berufsausbildung) und der akademischen Bildung (an
Hochschulen) wechseln kann, dass also eine in dem einen System erworbene Qualifikation auch im
anderen System anerkannt wird. Die Vorhaltung von Ubergangsméglichkeiten zwischen diesen beiden

Bildungszweigen ist aus einer Reihe von Griinden wichtig:

Aus soziologischer Sicht wird argumentiert, dass die Flexibilisierung des Ubergangs zwischen beiden

Systemen zum Abbau von Bildungs- und somit sozialer Ungleichheit beitrdgt, da Menschen aus nicht-



akademischen Haushalten haufiger (iber ,verschlungene” Pfade zum Studium finden. Aus dieser Per-
spektive wird dies oft als ,Korrektur” von Bildungswegen bezeichnet (Schindler 2014; Oesch 2016). Die
Frage ist, ob sie tatsachlich in jedem Fall als solche zu verstehen sind, oder bereits im Vorhinein einge-
plant wurden und somit als Teil einer individuellen Bildungsstrategie zu sehen sind. Eine weitere Frage
ist, ob die Erweiterung von Zugangswegen zur Hochschule wirklich dem Abbau sozialer Ungleichheit
dient. Einige Ergebnisse deuten namlich darauf hin, dass , verschlungene” Wege in der Bildungsbiogra-
fie nicht nur von , Arbeiterkindern”, sondern auch von leistungsschwacheren, aber aus ,besserem”
Hause stammenden Schilern genutzt werden (Hillmert und Jacob 2005a, 2005b; Jacob und Tieben
2010; Tieben und Rohrbach-Schmidt 2014; Schindler 2012, 2014; Biewen und Tapalaga 2016; 2017a3;
2017b). Eventuell sind Studieninteressierte aus privilegierten Schichten eher in der Lage, Informatio-
nen zu den verschiedenen Méglichkeiten des Hochschulzugangs fiir sich zu nutzen, denn sobald bil-
dungsferne Studieninteressierte gezielt angesprochen und das Studium auf ihre Bedirfnisse ausgelegt
ist, stellen sich auch hohe Teilnahmequoten ein (Bréandle 2014; Daniel et al. 2017; Ehlert et al. 2017).
Betrachtet man die absoluten und nicht die anteiligen Zahlen, zeigt sich, dass im Zuge der Offnung der
Hochschulen deutlich mehr Personen aus unterprivilegierten Schichten den Weg ins Studium finden

(Jacob und Weiss 2010; Schindler 2015).

Aus volkswirtschaftlicher Perspektive argumentiert, hofft man, durch mehr Durchlassigkeit den von
der Wirtschaft beklagten Fachkraftemangel auch mit den Prinzipien des Lebenslangen Lernens abmil-
dern zu kénnen (Miskens und Gierke 2009; Wolter 2013). Da dartiber hinaus durch die Veranderungen
der Arbeitswelt mehr hochqualifizierte Arbeitskrafte gebraucht werden, soll mehr Durchladssigkeit auch
diesbezliglich die Leistungsfahigkeit der Wirtschaft sicherstellen (Nickel und Duong 2012; Baethge et
al. 2014; Wolter et al. 2014b; Wissenschaftsrat 2014). Im Zuge der Europaisierung der Bildungssysteme
liel sich die strikte Trennung zwischen Berufsbildung und Hochschulbildung nicht aufrechterhalten,
vor allem vor dem Hintergrund des Europdaischen Qualifikationsrahmens und der Entwicklung des kom-
plementéaren nationalen Qualifikationsrahmens, welcher verdeutlichte, dass das Niveau der Berufsaus-

bildung in Deutschland in anderen Landern dem eines Studiums entspricht.

Fiir die Hochschulen schlieBlich ist die Umsetzung der Durchlassigkeit angesichts des demografischen
Wandels eine wichtige Strategie zur ErschlieBung neuer ,Kunden”, da mit den geburtenschwachen
Jahrgdangen damit gerechnet wird, dass die Anzahl der traditionellen Studienberechtigten sinkt. Dies
kann auch nicht dadurch ausgeglichen werden, dass der Anteil eines Jahrgangs, der ein Studium auf-
nimmt, nach wie vor steigt (Euler und Severing 2014). Durch den KMK-Beschluss zur einheitlichen Zu-
lassung von Studierenden ohne HZB ist die formale Durchlassigkeit der beiden Systeme gegeben (KMK

2009). Obwohl auch der Ubergang von akademischer zur beruflichen Bildung eine Option ist, lag der



Fokus hierbei ausschlieRlich auf der Méglichmachung des Ubergangs von der beruflichen in die akade-
mische Bildung. In der Praxis lasst die Durchldssigkeit jedoch haufig zu wiinschen Ubrig. Viele Hoch-
schulen haben beispielsweise noch keine standardisierten Prozeduren fiir die Zulassung von beruflich
qualifizierten Studierenden entwickelt (Nickel und Duong 2012; Wolter et al. 2014b; Heib(lt 2016) und
seitens potentieller Studierender herrscht haufig Unklarheit Gber die Moglichkeiten der Zulassung
(Brunner et al. 2016). Daruber hinaus gibt es beim Thema Durchlassigkeit noch einen informellen As-
pekt zu beachten, das sogenannte Gatekeeping. Haufig sehen sich Lehrende in der Funktion des Ga-
tekeepers, weil sie durch die Zulassung von Studierenden ohne Abitur einen Verfall des Niveaus firch-
ten. Sie versuchen daher, nicht-traditionelle Studieninteressierte und bereits Studierende abzuschre-

cken (Lewin et al. 1996; Alheit 2014; Borgstedt 2015; Freitag 2013).

Somit ist zu unterscheiden zwischen der formalen sowie der real genutzten Durchldssigkeit zwischen
dem beruflichen und akademischen Ausbildungssystem. Einen historischen Abriss eines Aspektes der
Durchlassigkeit, ndmlich der Offnung der Hochschulen, beleuchtet der folgende Abschnitt. Er zeigt auf,
welche bildungspolitischen Entwicklungen die Studienbeteiligung erweiterten und schlieRlich darin

miindeten, dass auch immer mehr Studierende mit Ausbildung ein Studium aufnehmen.

2.4 Die Offnung der Hochschulen in Deutschland - ein kurzer historischer Abriss

Mitte der sechziger Jahre begann ein Veranderungsprozess im Bildungsbereich, der als Bildungsreform
bekannt wurde. AngestoRen wurde die Debatte um das bundesdeutsche Bildungswesen durch Georg
Pichts Essays, indem er auf den reformbedirftigen Zustand eben jenes aufmerksam machte und die
Begriffe der ,Bildungskatastrophe” und des ,Bildungsnotstands” pragte (Picht 1965). Er wies darauf
hin, dass Deutschland seine Wettbewerbsfahigkeit gefahrde, wenn der Zugang zu Bildung nicht fla-
chendeckend gewdhrleistet wiirde und verwies auf die geringen Studierendenzahlen im Vergleich zu
anderen Staaten sowie mangelnde personelle wie materielle Ausstattung der Bildungseinrichtungen
(Hadjar und Becker 2011).2 Als urséchlich fiir den schlechten Zustand des Bildungssystems wurde be-
reits damals der Bildungsfoderalismus ausgemacht. Die grundgesetzlich verankerte Kulturhoheit der
Lander fuhre zu einem Nebeneinanderher verschiedener Bildungssysteme, fiir deren (mangelnde)
Leistungsfahigkeit sich niemand rechtfertigen misse (Picht 1965). Das Durchsetzen tiefgreifender Re-
formen im Bildungsbereich wird durch die Landerhoheit und die unterschiedlichen bildungspolitischen
Auffassungen der Lander bis heute erschwert. Wahrend Picht eine Bildungsreform eher aus volkswirt-
schaftlicher Sicht fir notwendig hielt, brachte Ralf Dahrendorfs Manifest ,Bildung ist Biirgerrecht”

(1965) den Aspekt der Chancengleichheit in die Debatte ein. Dahrendorf zeigte auf, dass sich mit der

3 Ebenso wie die OECD es heute tut, zdhlte auch Picht das Berufsbildungssystem nicht zum Bereich tertidrer Bildung.



Offnung der Hochschulen eine Minderung sozialer Ungleichheit erreichen lieBe. Die gesamtgesell-

schaftlichen Erwartungen an die Bildungsreform bringt Krais (1980) so auf den Punkt:

,,Die Bildungsexpansion (...) war in den 60er Jahren zu einem von weiten Teilen der Bevélkerung getra-
genen politischen Ziel geworden, einem Ziel, dessen Anspruch weit (iber eine breitere und gleichmdfsi-
gere Teilhabe der Bevilkerung an Bildung hinausging, an das sich vielmehr Erwartungen einer generel-
len Verringerung sozialer Ungleichheit und eines umfassenden gesellschaftlichen Demokratisierungs-
prozesses kniipften.” (Krais 1980: 76 f.)

Diese Sichtweise wurde sowohl von der Studentenbewegung als auch von der neuen sozialliberalen
Regierung aufgegriffen und geteilt. 1972 urteilte zudem das Bundesverfassungsgericht, dass die Zulas-
sungsbeschrankung durch den Numerus Clausus verfassungswidrig sei, da sie dem in Artikel 12 (1) GG
garantierten Recht auf freie Wahl des Berufes und der Ausbildungsstatte widerspreche (BVerfG 33,
303). Gleichzeitig drangten die geburtenstarken Jahrgénge in den Ausbildungsmarkt und erhéhten so
den Reform- und Handlungsdruck auf die Hochschulen. Diese sahen sich angesichts der von ihnen be-
flrchteten ,Studentenlawine” vor groRRe institutionelle Herausforderungen gestellt (Kihn 1977), wel-
chen mit einer Reihe von Veranderungen begegnet wurde: Der Neugriindung von Universitaten, dem
Aufbau der Fachhochschulen und der generellen Ausweitung der Studienplatzkapazitdten (Huther und
Kriicken 2016). Diese MaRRnahmen schlugen sich in einer bis heute andauernden deutlichen Steigerung
der Studierendenzahlen nieder: Waren im Wintersemester 1955/56 150.000 Menschen an bundes-
deutschen Hochschulen eingeschrieben, so waren es zehn Jahre spater bereits 836.000 und 1985/86
schon liber eine Million (Hither und Kriicken 2016: 75). Dieser Anstieg war zwar einerseits auf héhere
Geburtenraten (die Generation der Baby-Boomer) zuriickzufiihren, aber eben auch auf eine Auswei-

tung der Zielgruppen fir ein Studium.

Erst Ende der neunziger Jahre kam mit dem Bologna-Prozess erneut Bewegung in das deutsche Bil-
dungswesen. Anders als in den Siebzigern konzentrierte sich die Debatte diesmal jedoch allein auf den
Hochschulsektor. Die von den zustandigen Ministern der Mitgliedslander unterzeichnete Bologna-Er-
klarung formulierte folgende bis 2010 umzusetzende Ziele: gréRere Verein- und Vergleichbarkeit der
europdischen Hochschulsysteme, insbesondere Vergleichbarkeit und Anerkennung der Abschlisse,
Starkung der Wettbewerbsfahigkeit des europadischen Hochschulsystems, Forderung von arbeits-
marktrelevanten Qualifikationen, Einflihrung des zweigestuften BA-MA-Systems und eines einheitli-
chen Punktesystems fiir mehr Mobilitat innerhalb des Hochschulraums sowie mehr Zusammenarbeit
hinsichtlich Qualitatssicherung und Forschung (Bologna-Erklarung 1999). Was als europapolitische Vi-
sion erdacht wurde, stief in Deutschland sowohl bei der Professorenschaft als auch bei breiten Teilen
der biirgerlichen Offentlichkeit auf Ablehnung. Die Debatte darum, was letzten Endes der Zweck der

Bologna-Erklarung sei und inwiefern ihre Umsetzung zu einem neuen ,,Bildungsnotstand” fiihre, wurde
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grofStenteils abseits der Fakten gefiihrt. Fernab dieser Diskussionen bedeutete die Umsetzung der Bo-
logna-Erklarung durch den gleichnamigen Prozess, dass nach jahrzehntelangem Stillstand Reformen
durchgesetzt wurden, die lange bekannte Probleme angingen (Teichler 2008; KlomfaR 2014): Eine
lange Verweildauer im Studium, hohe Abbruchraten, fehlende Internationalitat und ein unklarer Bezug
zum Arbeitsmarkt (Klomfall 2014). Dieses Fenster der Moglichkeiten wurde von vielen Akteuren er-
folgreich genutzt, um die eigene Agenda voran zu bringen und diese im Rahmen von Bologna in Ziel-
setzungen des deutschen Hochschulwesens zu verankern. So geschehen auch im Falle der Offnung der
Hochschulen: Bereits die Lissabon-Konvention, die Vorgangerin der Bologna-Erklarung, regelt die An-
erkennung von Qualifikationen im Hochschulbereich in Europa (Lissabon-Konvention 1997). Hauptziel
der Lissabon-Konvention war somit die Forderung einer der vier europaischen Grundfreiheiten, der
Personenfreiziigigkeit. Ziel war, Unionsbirgern Gber den Zugang zum hdheren Bildungssystem Zugang
zum nationalen Arbeitsmarkt zu gewahren. Interessant ist, dass diese Initiative, die in erster Linie an-
deren Unionsbuirgern Zutritt zum deutschen Hochschulsystem gewdhren sollte, zur Folge hatte, dass

nun Deutschen in ihrem eigenen Land mehr Zugangsmoglichkeiten zum Studium offen standen.

Die Betrachtung der historischen Entwicklung der Offnung der Hochschulen fiir ein diverseres Publi-
kum macht deutlich, dass das deutsche Bildungssystem stark konservativ und traditionalistisch gepragt
ist und nach wie vor vom direkt an die Uni gehenden Abiturienten als Normalstudierenden ausgeht.
Reformen waren in der Vergangenheit lediglich innerhalb enger Zeitfenster méglich, wenn grolRer Re-
formdruck bestand. So war auch in den siebziger Jahren der ausschlaggebende Punkt fiir die Offnung
der Hochschulen die Generation der Baby-Boomer, die aufgrund ihrer Anzahl eine Ausweitung des
Hochschulsektors notwendig erscheinen lieBen. Gleichzeitig war das politische Ziel, auch die Diversitat
der Studierendenschaft zu erhéhen, also den Anteil an Kindern ohne akademisches Elternhaus. Die
erste Hochschul6ffnungswelle rechtfertigte sich demnach aus dem bildungspolitischen Hintergrund
der Minimierung sozialer Ungleichheit. Von der zweiten Welle der Hochschul6ffnung im Zuge der Bo-
logna-Reform profitierten vor allem Personen, die auf Umwegen an die Hochschule kommen wollten:
Wurde bisher beispielsweise das Studieren ohne Abitur in erster Linie aus emanzipatorischen Griinden
forciert (Nickel und Leusing 2009), wurde die Rekrutierung von berufserfahrenen Personen nun aus
zweierlei Griinden unterstiitzt. Erstens, um der Abwertung der Berufsausbildung entgegenzuwirken,
indem man aufzeigte, dass eine Ausbildung der Turéffner flr ein Studium sein kann. Zweitens, um dem
prognostizierten steigenden Bedarf an hoherqualifizierten Fachkraften beizukommen. Nicht zuletzt
aufgrund der Werbung fiir eine Ausbildung als Sprungbrett fiir ein Studium kann davon ausgegangen
werden, dass viele Studierenden mit Berufsausbildung von vorneherein einen Hochschulbesuch im An-
schluss an ihre Ausbildung einplanten. Studierende mit Ausbildung sind somit das Ergebnis einer Off-
nungstradition, die mit der Bildungsreform der siebziger Jahre begann. Die Offnung der Hochschulen

hat dafiir gesorgt, dass das Wechseln zwischen beruflicher und akademischer Bildung einfacher ist,
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gleichzeitig wird ein Studium nach der Ausbildung nach wie vor nicht als Normalfall gesehen. Welche
personlichen Griinde gibt es aber fiir den ,,Umweg” (iber eine Ausbildung zum Studium? Antworten

liefert der nachste Unterpunkt.

2.5 Griinde fiir die Aufnahme eines Studiums nach Abschluss einer Berufssaubildung

In den neunziger Jahren galt das Interesse der Bildungsforschung und -politik den sogenannten ,,Dop-
pelqualifizierten”. Damit gemeint sind Personen, die zwischen dem Erwerb des Abiturs und der Auf-
nahme eines Studiums eine Berufsausbildung absolvierten, auch erster Bildungsweg genannt. Es ging
im Kern um zwei Fragen: a.) inwiefern dieser Weg soziale Ungleichheiten zu verringern vermag und
b.), ob diese doppelte Inanspruchnahme des staatlichen Bildungssystems aus volkswirtschaftlicher und

individueller Sicht aufgrund mangelnder Renditen abzulehnen sei.

Eine Doppelqualifikation fungiert dann als Sicherheitsnetz, wenn befilirchtet wird, ein Studium nicht zu
schaffen, sei es aus Anforderungsgriinden oder aufgrund duRRerer Einfllisse (Cordier 1995). So bietet
sich der Abschluss einer Berufsausbildung vor der Aufnahme des Studiums insbesondere fiir jene Schi-
ler mit schwachen (Abitur-)Leistungen an (Bellmann et al. 2008; Edeling und Pilz 2017). Allerdings gibt
es Anhaltspunkte dafiir, dass die Absolventen ihre Entscheidung anders rationalisieren und in erster
Linie fachliche Interessen und persoénliche Neigung als Grund dafiir angeben, eine Ausbildung anstatt
eines Studiums zu absolvieren (Lewin et al. 1996). Lewin et al. (1996) bestatigen zudem, dass Studie-
rende, die vorher eine Ausbildung absolviert haben, Gberdurchschnittlich haufig aus Nicht-Akademi-
kerfamilien kommen und die vorgeschaltete Ausbildung somit vor dem Hintergrund sozialer Herkunft
als risikomindernd im Falle eines Studienabbruches bewertet wird (Breen und Goldthorpe 1997; Hill-
mert und Jacob 2003). Allerdings nutzen auch viele Akademikerkinder den Sicherheitsweg (Jacob 2004;
Tieben und Rohrbach-Schmidt 2014), insbesondere bei schwachen Leistungen (Becker und Hecken
2009; Jacob et al. 2013), sodass die Doppelqualifikation nicht grundsétzlich als Mittel zur Minderung

sozialer Ungleichheit gelten kann.

Volkswirtschaftlich und auch in Hinblick auf persénliche Ressourcen ist strittig, ob Ausbildung plus Stu-
dium einen Nutzen bringt. So entspann sich in Reaktion auf Ergebnisse von Biichel und Helberger
(1995) eine Kontroverse zu der Frage, ob eine Doppelqualifikation auf dem Arbeitsmarkt Vorteile ge-
neriert oder nicht (Bellmann et al. 1996; Blichel 1997; Blichel und Bausch 1998). Biichel und Kollegen
pladierten schon damals dafiir, das Diplom-Grundstudium zu entzerren und so zu stufen, wie es heute
bei den Bachelor-Master-Studiengangen der Fall ist, um beruflich gebildeten Studieninteressierten
eine zeitokonomischere Alternative zu einem Vollstudium zu bieten (Blichel und Helberger 1995). In

Anbetracht des zunehmenden Qualifizierungsbedarfes in der Wirtschaft und mit Einflhrung gestufter
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Studiengdnge dirfte sich diese Diskussion weitestgehend entscharft haben. Momentan geht der Trend

eher in Richtung Unterstitzung von Weiterbildung.

In individueller Hinsicht stehen auf der einen Seite Erkenntnisse, die auf eine negative Wirkung dieser
Doppelqualifikation hindeuten: einen langeren Ubergang vom Studium in den Beruf (Biichel und Hel-
berger 1995), groRere Unzufriedenheit bezliglich Lohn und Arbeit (Hammen 2011), niedrigeres Berufs-
prestige (Meulemann 1990), sowie im Studium nicht nutzbare Ausbildungskenntnisse (Bellmann et al.
2008). Auf der anderen Seite stehen Ergebnisse, die von einem zielstrebigeren Studium und erfolgrei-
cheren Arbeitsmarkteintritt von doppelt Qualifizierten (Lewin et al. 1996) und einer guten Verwertbar-
keit der beruflichen Vorerfahrungen in Form von Organisations- und Zeitmanagement sowie Lernstra-
tegien (Bellmann et al. 2008; Heiblt und Miiller 2016) sprechen. Auch davon, dass der Weg Ausbildung
- Studium im besten Falle gar keine Auswirkungen fiir die Betroffenen hat, ist die Rede (Bellmann et
al. 1996, Biichel und Bausch 1998). Relativ unstrittig sind hingegen die negativen Auswirkungen aus
volkswirtschaftlicher Sicht, zum Beispiel fehlende Anreize fiir die Ausbildungsbetriebe, in Auszubil-
dende zu investieren, wenn befiirchtet werden muss, dass diese nach Abschluss der Ausbildung an die
Hochschule gehen (Bellmann et al. 2008), der Trend, dass Abiturienten Haupt- oder Realschilern Aus-
bildungsplatze wegnehmen, obwohl die Ausbildung fiir die nur ein Sprungbrett ist und insgesamt lan-

gere Ausbildungszeiten.

In den oben zitierten Studien wurden fast ausschlieBlich Studierende an Universitdten untersucht.
Fachhochschulen sowie Duale Hochschulen, die es zum Zeitpunkt der meisten Studien noch gar nicht
gab, wurden nicht bericksichtig, was die Aussagekraft fir die aktuellen Absolventenjahrgidnge ein-
schrankt. Studieninteressierte mit Affinitat fir praktisches Arbeiten haben nicht zuletzt durch das ge-
stufte Studiengangsystem viel mehr Wahlmoglichkeiten und missen sich nicht fiir ein theoretisches
Studium einerseits und eine praktisch ausgelegte Ausbildung andererseits entscheiden. Insbesondere
die Kombination Ausbildung — Bachelorstudium sowie die Option des dualen Studiums drfte fiir viele
unschlissige und sicherheitsbediirftige Studierende (auch aus sozial niedrigen Schichten) attraktiv

sein.

Als eine Grundvoraussetzung fiir ein erfolgreiches Studium gilt das Konstrukt der Studierfahigkeit.
Diese wurde Studierenden mit berufsbildendem Hintergrund lange Zeit implizit abgesprochen. Aber

was Uberhaupt ist Studierfahigkeit? Diese Frage wird im folgenden Abschnitt geklart.
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2.6 Studierfahigkeit - ein Pradikat des Abiturs?

Eine globale Definition des Konstruktes ,Studierfahigkeit” gibt es nicht. Juristisch gesehen ist die Stu-
dierfahigkeit zunachst die Berechtigung, nach erfolgreich absolvierter Oberstufe und dem Erhalt des
Abiturs ein Studium an einer Hochschule aufzunehmen (Trautwein und Lidtke 2004). Darliber hinaus
formuliert die KMK seit der ,,Vereinbarung zur Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe in der Sekun-
darstufe 11" 1972, was, bezogen auf das deutsche Bildungssystem, unter Studierfahigkeit zu verstehen
ist, bzw. welche Fahigkeiten in der gymnasialen Oberstufe entwickelt werden sollen, um diese zu ge-
wahrleisten. Die Vorstellungen davon, was Studierfahigkeit bedeutet, unterliegen auch in dieser im-
mer wieder Uberarbeiteten Vereinbarung einem Wandel. In ihrer Urfassung werden beispielsweise
keine Konkretisierungen des Begriffes vorgenommen sondern lediglich formuliert, dass die in der
Oberstufe zu wahlenden Leistungskurse der Herstellung von Studierfahigkeit dienen sollen (KMK
1972). In der Fassung von 2000 werden hingegen drei konkrete Kompetenzbereiche genannt, die fir
die Studierfahigkeit von zentraler Wichtigkeit seien: ,,...sprachliche Ausdrucksféihigkeit, insbesondere
die schriftliche Darlegung eines konzisen Gedankengangs (...), verstdndiges Lesen komplexer fremd-
sprachlicher Sachtexte (...), sicherer Umgang mit mathematischen Symbolen und Modellen {(...).” (KMK
2000) In der aktuellsten Fassung wurde dieser Passus wieder gestrichen. Stattdessen ist nun festgehal-
ten, dass die gymnasiale Oberstufe ,vertiefte Allgemeinbildung, allgemeine Studierféihigkeit sowie
wissenschaftspropddeutische Bildung“ vermittelt (KMK 2016), ohne tiefer darauf einzugehen, was

denn Studierfahigkeit ist.

An einer engen Definition von Studierfahigkeit orientieren sich zahlreiche Untersuchungen in der Bil-
dungsforschung, erweitert um kognitive und motivationale Faktoren (Trautwein und Liidtke 2004; K&l-
ler 2013; Oepke und Eberle 2016). Neuere Forschungsarbeiten hingegen wahlen eine weite Definition
und theoretische Modelle, die Studierfahigkeit als mehrdimensionalen Prozess begreifen, der zu Be-
ginn des Studiums nicht fertig ausgebildet ist und sein muss (Bosse et al. 2014; Sorge et al. 2016; Merkt
und Fredrich 2016). Dieser Wandel ergibt sich aus der Einsicht, dass die zunehmende Heterogenisie-
rung der Hochschulen einen Einstellungswechsel hinsichtlich der Studierfahigkeit erfordert. Wahrend
zuvor die traditionell-elitistische Meinung vorherrschte, dass die Studierenden allein fiir den erfolgrei-
chen Verlauf ihres Studiums verantwortlich seien, so setzt sich nun der Konsens durch, dass die Hoch-
schulen ihrerseits auch mit Unterstiitzungsangeboten auf die Studierenden zukommen miissen (Bosse
et al. 2014). Neben einem grundsatzlichen Werte- und Rollenwandel der Bildungsinstitutionen steckt
hinter dieser neuen Strategie sicherlich auch ein gutes Stlick Pragmatismus, denn: Wenn sie hohe Ab-
bruchzahlen vermeiden wollen, miissen die Hochschulen einen méglichst produktiven Weg finden, mit
dem ,Studierendenmaterial”“ umzugehen, das kommt. Der veranderten Auslegung zufolge sind die in

der Schule erlernten Kompetenzen lediglich ein, wenn auch zentraler, Baustein, der Studierfahigkeit
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konstituiert und damit Studienerfolg ermoglicht (Konegen-Grenier 2002), erganzt durch zahlreiche &u-
Rere Faktoren wie beispielsweise Studienbedingungen. Bosse und Kollegen (2014) sowie van den Berk
und Kollegen (2016) deuten Studienerfolg in diesem Kontext als ein soziales Konstrukt, in dem indivi-
duelle und institutionalisierte Faktoren zusammenkommen. Die Einschatzung der Studierfahigkeit
komme durch das Abwagen des individuellen Handlungsspielraums der Studierenden zustande und sei
somit keine , objektiv feststellbare Kompetenz* (a.a.0.: 45). Diese subjektiv wahrgenommene Fahigkeit
zur Bewaltigung des Studiums bezeichnen die Autoren als Studienenergie, die wiederum die Studien-
leistungen beeinflusse. Diese holistische Anndherung an Studierfahigkeit unterscheidet sich deutlich
von der quantitativ orientierten Definition der empirischen Bildungsforschung. Das lasst sie einerseits
lebenswirklicher erscheinen, andererseits bleibt sie fiir die empirisch-quantitative Forschung in der

praktischen Anwendung sperrig.

Das Konstrukt der Studierfahigkeit bleibt in den meisten Untersuchungen untrennbar mit dem an einer
gymnasialen Oberstufe erworbenen Abitur verwoben. Bildungs- und gesellschaftspolitische Debatten
kreisen im Kern um die Frage, ob das Abitur (noch) zur Aufnahme eines Studiums befadhigt und inwie-
fern es einen Unterschied macht, wo es erworben wurde. Dabei wird interessanterweise nicht dariiber
diskutiert, inwiefern die inhaltliche Ausrichtung der gymnasialen Oberstufe tiberhaupt noch der fach-
lichen Vielfalt der Hochschulen gerecht wird (Huber 2009). Der subjektive Eindruck, die neuen Schiiler-
bzw. Studierendengenerationen seien immer weniger studierfahig, halt sich vermutlich seit es Univer-
sitdten gibt (Huber 1995). Dazu aus der Begriindung fir die Einfiihrung des Abiturreglements 1788: ,Es
ist vielfdltig bemerkt worden, dass so viele zum Studieren bestimmte Jiinglinge ohne griindliche Vorbe-
reitung unreif und unwissend zur Universitit eilen, ...“ (Kamp 1988: 266), dessen Quintessenz so auch
in jeder aktuellen Debatte (iber Studierfahigkeit zu finden sein kénnte. Seit der Reform der gymnasia-
len Oberstufe Ende der sechziger Jahre wurde die Frage nach der Studierfahigkeit immer wieder auf-
geworfen (Konegen-Grenier 2002; Trautwein und Liidtke 2004; Asdonk et al. 2013; Koller 2013;
van den Berk et al. 2016). So uberrascht es nicht, dass sich Aussagen von Lehrenden auch uber die
vergangenen Dekaden hinweg dhneln: Ende der achtziger Jahre befragt zur Studierfahigkeit ihrer
Schitzlinge, machten die Professoren insbesondere hinsichtlich der Wissensbasis und der Methoden
wissenschaftlichen Arbeitens Defizite aus (Kazemzadeh et al. 1987). Anfang des Jahrtausends sprachen
Professoren sogar zwei von drei Studierenden die Studierfahigkeit vollig ab und verwiesen hierbei auf
ungenligende Transfer- und sprachliche Leistungen (Konegen-Grenier 2002). Doch auch die Studieren-
den selber duBerten sich kritisch, was die Vorbereitung durch die Schule anging: Die meisten verwiesen
auf Probleme beim Présentieren und Vortragen sowie beim wissenschaftlichen Arbeiten (Kazemzadeh
et al. 1987). Rund ein Drittel der befragten Studierenden schatzt die durch die Schule erfolgte Vorbe-

reitung auf das Studium als unzureichend ein (Durrer und Heine 1995; siehe auch Trautwein und Liittke
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2004), die selbst eingeschatzten Kompetenzen variieren stark nach Oberstufentyp (Asdonk und Sterzik

2011).

Den genannten Untersuchungen ist ihre subjektive Einschatzung gemein. Wie steht es aber faktisch
um die Studierfahigkeit? Vermittelt der Erwerb des Abiturs an einer gymnasialen Oberstufe mehr stu-
dienrelevante Kompetenzen als jener an einem Berufskolleg? Obwohl in Deutschland standardisierte
Kompetenztestungen, wie es sie beispielsweise in den USA gibt, fehlen, lassen einzelne Untersuchun-
gen deutliche Aussagen zu. So zeigten sich hinsichtlich Deutsch, Mathematik, Englisch und dem Erler-
nen wissenschaftlichen Handelns und Denkens (Wissenschaftspropadeutik) deutliche Kompetenzun-
terschiede zwischen jenen Schiilern, die eine gymnasiale Oberstufe besuchten und jenen, die eine be-
rufliche Oberstufe besuchten (Watermann et al. 2004; Trautwein et al. 2007; Jonkmann et al. 2010;
Nagy et al. 2010; VoRBkamp und Laging 2014). Die Auswirkungen dieser Ergebnisse auf den Studiener-
folg konnten zwar bisher nicht geklart werden. Jedoch ist die hohe pradiktive Kraft der Abiturnote fiir
spateren Studienerfolg im Sinne guter Noten und dem Erreichen eines Abschlusses weithin bekannt
und wird deshalb auch bei Zulassungsentscheidungen nach wie vor als wichtigster (und sicherlich zeit-
okonomischster) Indikator herangezogen (Gold und Souvignier 2005; Brandstatter et al. 2006; Trap-
mann et al. 2007; Rager und Rottmann 2015a; Oepke und Eberle 2016). Allerdings lasst sich nicht fur
alle Studienfacher ein Zusammenhang zwischen Abiturnote und spaterer Studienleistung nachweisen

(Gold und Souvignier 2005).

Die Abiturnote ist ein Naherungswert der Gesamtschau in der Schule erworbener Kompetenzen. Offen
bleiben zwei Fragen. Erstens: Inwiefern sind diese wichtig fiir ein im besten Falle nach Neigung und
Interesse gewdhltes Studienfach? Welche Aussagekraft hat beispielsweise die Abiturnote in Mathema-
tik Gber den moglichen Studienerfolg im Fach Ethnologie? Zweitens: Inwiefern ist die schulische Kom-
petenzvermittlung auf die fachlichen Anforderungen der Hochschulen abgestimmt (Hilgert 2016)? In
der Bundesrepublik sind die Lerninhalte der Schulen namlich derzeit nicht auf die Anforderungen der
Hochschulen angepasst. Das relativiert zwar nicht das Faktum des je nach Schulform unterschiedlichen
Kompetenzniveaus, wohl aber stellt sich die Frage der Zielsetzung solcher Erhebungen in einem hoch-
differenzierten Bildungssystem ohne einheitliche Standards. Zu welchem Zwecke und zu welchem Ziel
hin werden Kompetenzen vermittelt? Solange diese Frage nicht auf jeder Ebene der (Schul-)Bildung
gestellt und in den Kontext daran anschlieBender Bildungsinstitutionen gesetzt wird, wird sich das
Problem unterschiedlicher Kompetenzniveaus nicht |6sen lassen. Erste Ansatze zu seiner institutionel-
len Losung auf Landesebene stellen die Initiativen cosh (Cooperation Schule Hochschule) in Baden-
Wiirttemberg sowie der IGeMA (Institutionalisierter Gesprachskreis Mathematik Schule — Hochschule)

dar, in deren Rahmen Vertreter von Hochschul- und Schullehrern gemeinsam Konzepte flr einen bes-
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ser aufeinander abgestimmten fachlich-inhaltlichen Ubergang von der Schule in die Hochschule im Be-
reich der Mathematikkompetenzen erarbeiten (Dirrschnabel und Wurth 2016; Niedersachsischer
Landtag 2016). Im Falle von cosh konnte bereits eine Angleichung des Lehrplans auf Landesebene er-
reicht werden. Auf wissenschaftlicher Ebene untersuchen Miindemann et al. (2016), mit welchem Vor-
wissen Studierende von Informatikstudiengangen einer Fachhochschule ausgestattet sind und inwie-
fern die Mindestanforderungen im Bereich Mathematik bereits Teil des Lehrplans weiterfihrender
Schulen waren. Sie konstatieren, dass die Behandlung der Themen schon allein innerhalb eines einzi-
gen Bundeslandes uneinheitlich ist und oft keine klaren Aussagen dazu in den Lehrpldnen verfasst sind.
Teilweise waren die von der Hochschule geforderten Inhalte Giberhaupt nicht Inhalt des Landeslehr-
planes, konnten also von den Schiilern nicht im Rahmen ihrer Schulzeit erlernt worden sein. Dieser
Befund zeigt, dass ein Teil des Studierfahigkeitsproblems landergemacht ist und weder dem Bildungs-

foderalismus noch der individuellen Schulwahl geschuldet ist.

Neben Fachwissen sind beim Studieren auch globale Fahigkeiten von Noten. Wissenschaftliches Arbei-
ten, also planvolles Vorgehen bei der Recherche und Auswertung von Material, kritische Analyse von
Quellen sind genauso wichtig wie die richtige Lernstrategie. Auch diese Fahigkeiten erlernen Schiiler
in unterschiedlichem Malle (Heldmann 1984; Kazemzadeh et al. 1987; Heldmann und Finkenstaedt
1998; Konegen-Grenier 2002; Ruffing 2016). Einen eher holistischen Ansatz verfolgen Schultes et al.
(2016) mit ihrem ,,Hamburger Modell Studierfahigkeit”. Im Rahmen qualitativer Interviews erarbeiten
sie, dass Studierfahigkeit sich vor allem aus einer Passung von motivationalen Faktoren der Studieren-

den und den institutionellen Rahmenbedingungen des Studiums ergibt.

Im obigen Abschnitt ging es um einen Vergleich verschiedener Abiturarten hinsichtlich ihrer studien-
vorbereitenden Fahigkeit. Studierenden ohne schulische HZB hingegen wurde lange Zeit die Studierfa-
higkeit mehr oder weniger implizit abgesprochen. Es mag schlicht an ihrem geringen Anteil an der Ge-
samtstudierendenschaft oder ihrer starken Heterogenitat liegen, dass es kaum Forschung zur Studier-
fahigkeit von Studierenden ohne schulische HZB gibt. Auch schliel3t eine Untersuchung der Studierfa-
higkeit anhand von Abiturleistungen von vorneherein diejenigen Studierenden aus, die gar keine Abi-
turprifung abgelegt haben. Dadurch ergibt sich gleich in mehrfacher Hinsicht die Randstandigkeit von

Studierenden mit Ausbildung bei diesem Thema.

Generell ist beobachtet worden, dass nicht-traditionelle Studierende ihre Fahigkeiten eher unter- als
Uberschatzen und dass sie aufgrund fehlender Regelungen und Informationen zusatzlich verunsichert
werden (Jirgens 2014; Dahm und Kerst 2016; Brunner et al. 2016). Werden sie durch bestimmte An-
gebote explizit angesprochen, nehmen sie diese jedoch wahr. So konnten Brunner et al. (2016) zeigen,
dass die Teilnahme an einem Vorkurs von Studierenden des dritten Bildungsweges im Nachhinein als
sehr hilfreich bewertet wurde. Weitere Untersuchungen deuten darauf hin, dass Studierende in einem

17



Mathematik-Vorkurs, die bereits eine Berufsausbildung abgeschlossen haben, keine signifikanten Leis-
tungsunterschiede im Vergleich zu ihren Kommilitonen aufweisen (Greefrath und Hoever 2016; Miin-
demann et al. 2016). Grendel et al. (2014) konstatieren zudem, dass die Ausbildungsnote als Aquiva-

lent zur Abiturnote fir die Vorhersage von Studienerfolg herangezogen werden kann.

In diesem Abschnitt wurde zunachst verdeutlicht, dass der Begriff Studierfahigkeit uneinheitlich ge-
handhabt wird und einem zeitgeschichtlichen Wandel unterliegt. Gesellschaftspolitisch waren und sind
in diesem Kontext zwei Fragen besonders virulent: Erstens, ob das gymnasiale Abitur (noch) in der Lage
ist, auf das Studium vorzubereiten. Zweitens wurde diskutiert, ob das gymnasiale Abitur dazu besser
in der Lage ist als andere Abiture. Die erste Frage konnte bisher noch nicht empirisch beantwortet
werden. Subjektive Einschatzungen von Schiilern und spateren Studierenden sowie Lehrenden konsta-
tieren eine ungentigende Vorbereitung. Um diese Vorbereitung zu verbessern, gibt es erste Initiativen
flr eine engere Verzahnung oberstufischer und hochschulischer Fachinhalte. Die zweite Frage kann im
Lichte der Forschung mit ,Ja“ beantwortet werden: Das gymnasiale Abitur bereitet fachlich und wis-
senschaftspropaddeutisch besser auf ein Studium vor als andere schulische HZBs. Offen bleibt in dieser
Hinsicht, warum der Abiturdurchschnittsnote nach die vor eine hohe pradiktive Kraft bei der Vorher-
sage spateren Studienerfolgs zukommt. Denn wenn Abiturarten sich tatsachlich hinsichtlich ihrer Fa-
higkeit unterschieden, auf das Studium vorzubereiten, sollte es einen Unterschied machen, ob ein Ein-
serabitur am Berufskolleg oder Gymnasium erworben wurde. Unklar ist aufgrund der diirftigen Daten-
lage auch, wie es um die Studierfahigkeit von Studierenden ohne schulische Hochschulzugangsberech-

tigung steht.

2.7 Studienerfolg

Wer sich mit Studierfahigkeit beschaftigt, kommt an Studienerfolg nicht vorbei, denn: Studierfahigkeit
wird als Grundvoraussetzung fiir Studienerfolg gesehen. Allerdings ist auch dieses Konstrukt nicht klar
definiert. Je nachdem aus welcher Perspektive das Phanomen Studienerfolg oder sein Gegenspieler
Studienabbruch betrachtet wird, unterscheiden sich die Aspekte, die ein erfolgreiches Studium aus-
machen. Slepcevic-Zach und Képpel (2009) sprechen von den Anspruchsgruppen Universitat, Arbeits-
welt, Studierende und Gesellschaft, die jeweils unterschiedlich auf den Studienerfolg blicken (siehe

Abb. 2).
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Abbildung 2: Perspektiven auf Studienerfolg (Slepcevic-Zach und Képpel 2009).

Aus Sicht der Hochschulen und auch aus volkswirtschaftlicher Sicht ist es wichtig, dass Studierende
einen reibungslosen Studienverlauf erleben, der in den Abschluss eines Studiums miindet und zwar
nach moglichst kurzer Zeit. Im Anschluss daran sollten die Studierenden optimalerweise direkt in den
Arbeitsmarkt ibergehen. Arbeitgeber erwarten von den Absolventen, dass sie wahrend des Studiums
beruflich relevante Kompetenzen erworben haben. Die individuelle Sicht eines jeden Studierenden auf
Studienerfolg diirfte sich in den meisten Fallen mit jener der Hochschulen, Gesellschaft und der Arbeit-
geber decken, kann jedoch auch stark davon abweichen, wie schon Tinto bemerkte. So wies er darauf
hin, dass ein Student, der das Studium nicht mit einem Abschluss beendet, nach dessen eigenen MalR-
staben durchaus nicht unerfolgreich sein muss, weil er eventuell nie vorhatte, das Programm zu been-
den, sondern nur einige Kurse besuchen und sich somit weiterbilden wollte (Tinto 1982). Studienerfolg
nur am Erhalt eines Abschlusszeugnisses zu messen, ware demnach eine stark verkiirzende Sichtweise,
wenn sie auch aus empirischer Perspektive Vorteile bietet, weil das Konstrukt dadurch einfach opera-
tionalisierbar wird. Kuh et al. (2006) verweisen darauf, dass insbesondere nicht-traditionelle Studie-
rende ihr Studium aus Griinden persoénlicher Weiterentwicklung aufnehmen und daher auch ihre Sicht
auf Studienerfolg eine andere ist. Oswald und Kollegen (2004) arbeiten anhand von Interviews und
Dokumentenanalysen 12 Dimensionen des Studienerfolges heraus, welche sich in die Kategorien intel-
lektuelles, interpersonelles und intrapersonelles Verhalten einordnen lassen und auch Aspekte wie
,adaptability and life skills“ oder ,,perseverance” umfassen, die sich quantitativ eher schwierig erheben
lassen. Rindermann und Oubaid (1999) listen die sechs gangigsten Kriterien des Studienerfolgs: Studi-
ennoten, -abschluss, -dauer, -zufriedenheit, erworbene Kompetenzen und Erfolg im Beruf. Ein breite-
res Bild ergibt das Modell von York und Kollegen (2015). Als Ergebnis ihrer umfassenden Metaanalyse
listen sie ebenfalls sechs Dimensionen des Studienerfolges: career success, academic achievement
(und sie betonen, dass Noten nur ein Aspekt dieser Dimension sind), satisfaction, acqusition of skills

and competencies, persistence und attainment of learning outcomes (siehe Abb. 3).
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Abbildung 3: Das konzeptuelle Studienerfolgsmodell von York und Kollegen (2015).

Wie vorher bereits Trapmann (2008), bemerken auch York und Kollegen (2015) folgendes: Obwohl in
der Forschung haufig die Multidimensionalitdt von Studienerfolg betont wird, werden Studiennoten
und der Notendurchschnitt des Abschlusszeugnisses weitaus am haufigsten als Indikatoren von Stu-
dienerfolg herangezogen. Letzten Endes lasst diese Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis darauf
schlieBen, dass in der empirischen Realitdt haufig eben nicht die Dimensionen des Studienerfolges vor-
liegen, die man sich als Forscher wiinscht. Als kleinsten gemeinsamen Nenner werden sich eher an
Wettbewerb oder Leistung ausgerichtete Forschungsdisziplinen demnach am Leistungsoutput in Form
von Noten orientieren, wahrend solche Disziplinen, die an Teilhabe an Bildung interessiert sind, sich in
erster Linie damit beschéftigen, ob das Studium lberhaupt beendet wurde. In der Logik der ersten
Gruppe hat eine Person umso mehr Studienerfolg, je besser ihre Studienleistungen sind. Bei letzterer
gibt es hingegen kein ,besser” oder ,schlechter” sondern nur ein ,abgeschlossen” oder ,nicht abge-
schlossen”. So richtet sich die Definition letzten Endes, abgesehen von den vorhandenen Daten, immer
nach der konkreten Fragestellung sowie der normativen Ausrichtung. Besonders letzteres ist nicht zu
unterschatzen, denn die Beurteilung des Studienerfolges anhand von Studienleistungen reduziert das
Individuum auf eine letzten Endes schwer vergleichbare Zahl. Was soll einem Studenten die Aussage
sagen, er habe nur geringen Studienerfolg, weil sein Notendurchschnitt mit 2,7 vergleichsweise
schlecht ist? Das daraus sprechende Weltbild erscheint zwar als logische Folge des Normierungsdru-
ckes hin zum Leistungsdenken in unserer Gesellschaft. Letztlich jedoch muss man sich fragen, welchen
gesellschaftlichen Mehrwert Aussagen wie die obige haben, letztlich geht es also um Ziel und Frage-
stellung der Forschung. Die Arbeit von Reay und Kollegen (2001) zeigt beispielsweise auf, dass es fir
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nicht-traditionelle Studierende bereits ein Erfolg ist, liberhaupt ein Hochschulstudium aufzunehmen.
Denn selbst wenn ihre Studienleistungen schlechter sind als die ihrer traditionellen Kommilitonen, so
konnten Nicht-Traditionelle mit Aufnahme und bestenfalls dem erfolgreichen Abschluss des Studiums
bereits Moglichkeiten realisieren, die noch ihren Eltern verwehrt blieben. So spricht aus normativen
Griinden einiges dafir, Studienerfolg auf Basis individueller Bewertungskriterien zu definieren, was
allerdings in der empirischen Praxis schwierig ist, denn wenn jeder Studierende Studienerfolg anders
definiert, wird eine Vergleichbarkeit erschwert. Vor dem Hintergrund der vorliegenden Arbeit er-
scheint es sinnvoll, mit verschiedenen Definitionen des Studienerfolgs zu arbeiten, um die unterschied-
lichen Facetten des Begriffes besser greifen zu kdnnen und auch, um hervorheben zu kénnen, weshalb
Forschungsarbeiten bisher zu unterschiedlichen Ergebnissen hinsichtlich des Studienerfolges von Stu-

dierenden mit Berufsausbildung gekommen sind.

Der folgende Abschnitt beleuchtet die internationale Forschungslandschaft rund um nicht-traditionelle
Studierende und zeigt auf, was sich daraus fir die Situation der Studierenden mit Berufsausbildung in

Deutschland ableiten lasst.

2.8 Internationale Forschung zu nicht-traditionellen Studierenden

Da das Berufsbildungssystem mit der Berufsausbildung im Zentrum ein fast ausschlieRlich deutsches
Phanomen ist, gibt es dazu auch fast ausschlieBlich Forschung aus Deutschland. Deshalb kénnte man
geneigt sein, internationale Forschung auBen vor zu lassen, was viele nationale Arbeiten zum Thema
auch tun. Es gibt jedoch gute Griinde, dennoch einen Blick auf die internationale Literatur zu werfen,
denn die in Deutschland gestellten Fragen und Interessenschwerpunkte entstehen nicht im luftleeren
Raum, sondern im Kontext internationaler Wissenschaft. Dies wird bereits bei einem historischen Blick
auf die Studierendenforschung als Teil der Hochschulforschung deutlich: Bereits in den vierziger Jahren
forschten die ersten Wissenschaftler in den USA zu Studienerfolg und Studienabbruch, im Englischen
student attrition/retention genannt. Von zentralem Interesse war und ist die Frage, welche Faktoren
dazu flihren, dass Studierende ihr Studium abbrechen oder erfolgreich abschlieen. Im Zuge dieser
Forschung und der fortschreitenden breiteren Bildungsbeteiligung kamen in den siebziger Jahren auch
Studierende ins Blickfeld, die aufgrund verschiedenster Charakteristika eine Minderheit oder Sub-
gruppe unter den Studierenden bildeten, da Erhebungen bei ihnen eine erhohte Abbruchrate feststell-
ten. Bean und Metzner (1985) befassten sich erstmals ausgiebig mit nicht-traditionellen Studieren-
den.* Sie berticksichtigten verschiedene Charakteristika nicht-traditioneller Studierender und pruften,

welchen Einfluss diese auf den Studienerfolg hatten, um die Frage zu klaren, ob und vor allem warum

4Zu den theoretischen Urspriingen mehr im Theorieteil, Kapitel 3.
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sie Gefahr laufen, ihr Studium abzubrechen. Mit wechselnden Schwerpunkten ist dies bis heute das
zentrale Erkenntnisinteresse, wenn es um nicht-traditionelle Studierende und Studienerfolg/-abbruch
geht. Insbesondere in den USA, wo tertidre Bildung in der Regel von den Studierenden selber finanziert
werden muss, ist es fiir die Institutionen wichtig, herauszufinden, wie dem Studienabbruch vorgebeugt

werden kann.

In den neunziger Jahren gelangten auch in Deutschland nicht-traditionelle Studierende in den Fokus
der Forschung. Nicht-traditionell meint hier, wie bereits angesprochen, andere Gruppen als in den
USA, namlich vor allem Studierende ohne formale/schulische Hochschulzugangsberechtigung. Der fol-
gende Uberblick tiber neuere internationale Forschungsergebnisse zu nicht-traditionellen Studieren-
den muss daher stets im Kontext nationaler Bildungstraditionen und -politik und dem damit einherge-

henden unterschiedlichen Verstandnis von ,nicht-traditionell” gesehen werden:

Zunachst haben nicht-traditionelle Studierende Zweifel, ob sie fiir ein Studium lberhaupt geeignet
sind (Rendén 1994; Taylor und House 2010), erfahren den Ubergang an die Hochschule als eine groRRe
Herausforderung (Bowl 2001) und sind haufig insofern schlecht auf das Studium vorbereitet, als dass
sie nicht wissen, was sie erwartet, was zu grofRen Unsicherheiten fihrt (Thomas und Quinn 2007). Da-
raus ergibt sich, dass nicht nur der formale Zugang zum Studium ermaoglicht, sondern dieser von Un-
terstiitzungsmalnahmen begleitet werden muss (Schuetze und Slowey 2002), wie zum Beispiel von
individuellen Lehr-, Lern- und Beratungsformaten (Bamber und Tett 2000; Philibert et al. 2008; Wyatt
2011; Munro 2011; O’Shea 2012). Auch kleine und relativ homogene, das heil3t aus anderen Studie-
renden mit dem gleichen Hintergrund zusammengesetzte Klassen, konnen Studienabbruch unter
Nicht-Traditionellen besser vorbeugen als gemischte Klassen (Ashar und Skenes 1993). Einfiihrungs-
veranstaltungen hingegen haben bei nicht-traditionellen Studierenden laut Cavote und Kopera-Frye

(2007) keinen Einfluss auf den Studienerfolg.

Interaktionen mit Lehrenden sind nicht-traditionellen Studierenden wichtig, allerdings eher auBerhalb
des Lehrveranstaltungssettings (Gilardi und Guglielmetti 2011; Wyatt 2011). BezUglich der Auswirkung
von sozialen Bindungen zu Kommilitonen und Lehrenden auf den Studienerfolg ergeben sich unter-
schiedliche Standpunkte: Markle (2015) findet heraus, dass soziale Integration keinen Einfluss auf den
Studienerfolg dieser Gruppe hat, wahrend Pascarella und Kollegen (2004) konstatieren, dass soziale
Interaktion mit Studierenden und Lehrenden auf nicht-traditionelle Studierende durchaus einen star-
ken positiven Effekt auf ihre akademische Entwicklung hat. Nicht auf dem Campus zu wohnen, muss
den Studienerfolg nicht negativ beeinflussen. Vielmehr kann das Wohnen daheim fiir Studierende aus
bildungsfernen Schichten eine gute Moglichkeit sein, eine Briicke zwischen sozialer Herkunft und an-
gestrebter Bildung zu schlagen (Christie 2007). Um Dissonanzen zu verringern, gehen nicht-traditio-
nelle Studierende haufig an Hochschulen, die weniger renommiert sind, weil sie dort weniger cultural
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misfit erwarten und erfahren (Reay et al. 2010; O’Shea 2012; Walpole 2017). An diesen Hochschulen
sind die Abbruchraten jedoch auch héher, sodass sich ein Kreislauf der Benachteiligung ergeben kann
(Pugh et al. 2005). Insbesondere Studierende der ersten Generation fiihlen sich an Hochschulen haufig
fehl am Platze und haben Schwierigkeiten bei der Akkulturation (Aries und Seider 2005; 2007). Inwie-
fern nicht-traditionelle Studierende ihre zuvor erworbenen Fahigkeiten auch wahrend des Studiums
zu ihren Gunsten nutzen koénnen, ist nicht ganz klar. Zumindest im Zeitmanagement sind sie besser als
ihre traditionellen Kommilitonen, jedoch zeigte dies keinen Einfluss auf die Studienleistungen
(Trueman und Harteley 1996). In Teilzeit oder mehr zu arbeiten hat jedoch einen negativen Einfluss

auf den Studienerfolg (Taniguchi und Kaufman 2005; Gilardi und Guglielmetti 2011).

Abgesehen von O’Shea (2012) befasst sich keine Studie mit Studierenden, die vom berufsbildenden in
den akademischen Bereich wechseln. Die anderen Untersuchungen definieren nicht-traditionell sehr
unterschiedlich: Von dlteren Studierenden, Uber Studierende in Teilzeit oder mit einer Liicke zwischen
Schulbildung und Einschreibung an die Hochschule bis hin zu Studierenden aus der Arbeiterschicht ist
alles vertreten. Die meisten Studien stammen aus den USA, gefolgt von GroRbritannien, Australien und
einzelnen anderen Landern. Es fallt auf, dass jedes Land seine eigenen Interessenschwerpunkte ab-
hangig von innergesellschaftlichen Diskursen und institutionellen Gegebenheiten setzt: In GroRbritan-
nien ist das Thema social class/Studierende aus der Arbeiterschicht wichtig, in Australien geht es viel
um cultural fit/misfit, also das Gefiihl, von den Werten her nicht in eine Institution hineinzupassen. In
diesem Zusammenhang wird in der Regel von der bourdieu’schen Habitus- und Kapitaltheorie aus ar-
gumentiert. In den USA wiederum nimmt man eine sehr rationale, quantitativ gepragte Perspektive
ein und definiert nicht-traditionelle Studierende nicht einheitlich, sondern nach den ,auffalligen”, den
von der Mehrheit abweichenden Charakteristika. Daraus ergibt sich eine grolRe Spannbreite an Defini-

tionen (first generation, adult learners, commuters, low SES students).

Festzuhalten ist, dass insbesondere im amerikanischen Kontext eine stark defizitorientierte Haltung in
Bezug auf nicht-traditionelle Studierende vorherrscht. Grundannahme ist, dass diese Studierenden , at
risk”, also per se studienabbruchgefahrdet sind, was Statistiken seit Jahrzehnten belegen. Diese Fokus-
sierung hat auch die Ansatze und das Erkenntnisinteresse der deutschen Studierendenforschung stark
gepragt, sodass auch hierzulande lange Zeit in Bezug auf nicht-traditionelle Studierende eine Defizit-
annahme vorherrschte. Diese konnte allerdings nicht grundsatzlich bestatigt werden, wie der folgende

Abschnitt zeigen wird.
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2.9 Studierende mit abgeschlossener Berufsausbildung in der Forschung

Die nationale Forschung zu Studierenden mit Berufsausbildung konzentriert sich vor allem auf Studie-
rende des dritten Bildungsweges, also Studierende, die Giber keine formale/schulische Hochschulzu-

gangsberechtigung verfiigen.

Zunichst zeigt sich, dass Studierende des dritten Bildungsweges den Ubergang an die Hochschule als
verunsichernd erfahren und es als belastend empfinden, dass Informationen zu Studienmodalitaten
schwer zu bekommen sowie Regelungen unklar sind (Jlirgens 2014; Heibilt und Mdller 2014). Was die
Motive fur die Aufnahme eines Studiums angeht, konstatieren Untersuchungen Ubereinstimmend,
dass Studierende des dritten Bildungsweges sich bewusster und mit klareren Zielvorstellungen fir ein
Studium entscheiden als traditionelle Studierende (Jiirgens und Zinn 2012; Brandle 2014; Jiirgens
2014). Bezuglich der weiteren Motive zeigen sich die Ergebnisse jedoch heterogen: Jirgens (2014) und
Heiblilt (2016) sprechen von einer sehr unterschiedlich zusammengesetzten Studierendengruppe, de-
ren Motive von der Selbstverwirklichung bis zum beruflichen Aufstieg rangieren, wahrend Kreitz und
Otten (2000) von stark intrinsisch motivierten Studierenden ausgehen, die ein persénliches Bildungs-

interesse verfolgen.

Es gibt weiterhin Hinweise darauf, dass Studierende mit Berufsausbildung haufiger ein Studienfach
wahlen, das inhaltlich an die Berufsausbildung anschlie8t (Cordier et al. 1995), zumindest zeigen sich
Tendenzen in den sozialen Fachern und bei Studierenden der Wirtschaftswissenschaften (Kreitz und
Otten 2000; Grendel et al. 2014). Wer aus Weiterbildungs- und Aufstiegsmotiven auf dem dritten Bil-
dungsweg studiert, studiert in der Regel ebenfalls ausbildungskongruent (Heibiilt 2016), Vorerfahrun-

gen kénnen hier gut eingebracht werden (Heibilt und Mdller 2016).

Bezliglich des tatsachlichen Studienerfolgs sind die Befunde widerspriichlich. Hier muss beachtet wer-
den, wie Studienerfolg definiert wird: Bezieht er sich auf konkrete Leistungen, die wahrend des Studi-
ums erbracht werden (z. B. Noten, Prifungsleistungen, Studiergeschwindigkeit, Kompetenzen) oder
schlicht auf den Abschluss eines Studiums? Beziiglich der ersten Definition kommen einige Forscher zu
dem Ergebnis, dass Studierende mit Berufsausbildung erfolgreicher studieren als traditionelle Studie-
rende: Konkret haben sie im ersten Studienjahr bessere Noten und schreiben Prifungen zu einem
friheren Zeitpunkt als ihre Kommilitonen (Erdel 2010; Burchert und Miiller 2012). Jirgens und Zinn
(2012) finden heraus, dass die von ihnen untersuchten Studierenden des dritten Bildungsweges keine
signifikanten Kompetenzunterschiede im Vergleich zu anderen Studierenden aufweisen und hinsicht-
lich ihrer Mathematikkenntnisse sogar besser sind. In die gleiche Richtung weisen die Untersuchungen
von Dahm und Kerst (2016), die keine Unterschiede bei Studienfortschritt und Noten zwischen den

Studierendengruppen feststellen. Diesen Aussagen widersprechen die Ergebnisse von Brandle und
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Lengfeld (2015; 2016), die schlechtere Studienergebnisse und eine ldngere Studienzeit fir die unter-
suchten beruflich qualifizierten Studierenden eines Studienganges der Sozialokonomie an der Uni
Hamburg berichten. Bezliglich Studienabbruch zeigt sich bei einigen Studien, dass Studierende mit Be-
rufsausbildung haufiger das Studium abbrechen (Miiller und Schneider 2013; Heublein et al. 2017a).
Tieben (2016) hingegen zeigt, dass sie zwar seltener das Erststudium abbrechen, aber wenn, dann end-
glltig. Rager und Rottmann (2015b) stellen keinen Unterschied in der Studienerfolgswahrscheinlich-
keit fest. Im Gegensatz zur im vorigen Abschnitt skizzierten internationalen Forschung zeigt sich fir
Deutschland kein einheitliches Bild hinsichtlich des Studienerfolges von nicht-traditionellen Studieren-
den. Dies ist vor allem auf die Unterschiede zwischen dem angelsachsischen und dem deutschen Bil-
dungssystem zurlickzufiihren (Arnett 2004). Die sehr einmalige Stellung des Berufsbildungssystems
gleichberechtigt zum Hochschulsystem ermdglicht auch Personen, die nicht studieren, eine profunde
Qualifikation, die auf dem Arbeitsmarkt gesucht und gesellschaftlich wertgeschatzt wird. Im Gegensatz
zum angelsachsischen System, in dem es nur die Wahl zwischen einem (kostenintensiven) Studium und
dem direkten Eintritt in den Arbeitsmarkt gibt, haben Schulabsolventen hierzulande die Wahl zwischen
Ausbildung und Studium. Der direkte Einstieg in den Arbeitsmarkt ist uniblich. Das fiuhrt dazu, dass
Personen, die nicht direkt nach Erhalt des Abiturs an die Hochschule kommen bereits liber umfassende
Vorkenntnisse verfligen, sie haben sich bereits qualifiziert. Daher erscheint es nur folgerichtig, dass
diese Gruppe im Studium weitaus weniger Schwierigkeiten erfahrt als nicht-traditionelle Studierende

in den USA oder GroRbritannien.

Far alle der in diesem Abschnitt zitierten Studien auBer der von Dahm und Kerst (2016) gilt, dass sie
vergleichsweise kleine Stichproben heranziehen, die zudem regional und/oder fachlich eingeschrankt
sind. Daher sind die Ergebnisse, zu denen sie kommen, nicht verallgemeiner- und etwa auf eine ge-
samtdeutsche Studierendenschaft libertragbar. In der einen Untersuchung wurden nur Studierende
des Dritten Bildungsweges befragt, die nachste fokussierte sich allgemein auf Studierende mit Berufs-
ausbildung. In der einen Stichprobe befinden sich nur Studierende an einer einzigen Fachhochschule,
die andere besteht nur aus Studierenden ingenieurswissenschaftlicher Facher. Die aus diesen Unter-
suchungen gewonnenen Erkenntnisse sind zweifelsfrei sehr wertvoll fiir die konkrete Hochschule, an
der die Daten erhoben wurden. Eine Gesamtschau der Situation in der Bundesrepublik ldsst sich daraus
jedoch nicht generieren. Aus diesem Grunde zielt die vorliegende Arbeit auf einen gréReren Geltungs-
bereich ab, um auf Makro-, auf Bundesebene Aussagen Uber die Situation von Studierenden mit vor-

tertidarer Berufsausbildung machen zu kénnen.
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2.10 Synthese Kapitel 2

Dieses Kapitel hatte das Ziel, einen einfiihrenden Uberblick iiber den Untersuchungsgegenstand zu
geben und wichtige Begriffe in diesem Zusammenhang zu erlautern sowie den Gegenstand in gesell-
schaftspolitische Debatten einzuordnen. Im ersten Abschnitt ging es um die Einordnung des Begriffes
,Studierende mit vor-tertiarer Berufsausbildung”. Diese sind eine Subgruppe der nicht-traditionellen
Studierenden, mit welchen sie in Deutschland haufig synonym genannt werden. Diese Arbeit nimmt
Bezug auf die von Jirgens und Zinn (2011) vorgenommene Einteilung nach Bildungsbiographie in Stu-
dierende des ersten, zweiten und dritten Bildungsweges. Im zweiten Abschnitt erfolgte eine Darstel-
lung der verschiedenen moglichen Zugangswege zur Hochschule im deutschen Bildungssystem jenseits
des klassischen Weges Uber den Erhalt eines gymnasialen Abiturs. Diese weiteren Zugangsmoglichkei-
ten variieren je nach Bundesland. AulRerdem gibt es inzwischen einheitliche Regelungen fiir den Hoch-
schulzugang ohne schulische/formale HZB Uber die Anerkennung von Berufserfahrung oder Eignungs-
prifungen, deren Ausgestaltung jede Hochschule individuell regeln kann (KMK 2009; Sekretariat der
Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2014; Brandle

und Ordemann 2014).

Im dritten Abschnitt wird daraufhin dargelegt, dass eine verbesserte Durchlassigkeit zwischen berufli-
cher und akademischer Bildung aus dreierlei Griinden ein wichtiges bildungspolitisches Ziel ist. Erstens
soll sie einen Abbau sozialer Bildungsungleichheit bewirken, wobei in der Forschung strittig ist, ob dies
wirklich der Fall ist (Hillmert und Jacob 2005a, 2005b; Jacob und Tieben 2010; Tieben und Rohrbach-
Schmidt 2014; Schindler 2012, 2014; Oesch 2016). Zweitens soll sie die wirtschaftlich notwenige Ho-
herqualifizierung der Beschéftigten unterstiitzen (Miskens und Gierke 2009; Wolter 2013). Drittens
ergibt sich demografiebedingt fiir die Hochschulen ein Druck hin zur Rekrutierung kiinftiger Studieren-

der abseits der traditionellen Pfade (Euler und Severing 2014).

Der vierte Abschnitt dient dem Zwecke der historischen Einordnung und zeigt auf, in welcher gesell-
schaftspolitischen Tradition ein Studium mit Ausbildung steht. Die historischen Kontinuitaten machen
deutlich, dass Deutschland eher konservativ eingestellt ist, was die Offnung der Hochschulen angeht
und in der Regel nach wie vor vom Abiturienten als Normalstudierenden ausgeht. Reformen waren in
der Vergangenheit lediglich innerhalb enger Zeitfenster moglich, wenn groBer Reformdruck entstand

(Teichler 2008; Klomfal} 2014).

Im flinften Abschnitt werden die Griinde fir die Aufnahme eines Studiums nach Abschluss einer Be-
rufsausbildung erldutert. Es wird deutlich, dass es sich vielfach um eine Absicherungsstrategie handelt,
weil seitens der Studierenden Unsicherheit tiber die Erfolgsaussichten eines Studiums herrscht und die
Arbeitsmarktrisiken im Falle eines Studienabbruchs abgemildert werden sollen (Breen und Goldthorpe

1997; Hillmert und Jacob 2003; Becker und Hecken 2009; Jacob et al. 2013). Durch die Einflihrung des
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Bachelor-Master-Systems hat sich die Diskussion (iber die volkswirtschaftlichen Auswirkungen dieser

Doppelqualifikation beruhigt (Blichel und Helberger 1995).

Das sechste Unterkapitel widmet sich dem Konstrukt der Studierfahigkeit, da eine mangelnde Studier-
fahigkeit in Bildungsdebatten hadufig gegen beruflich gebildete Studierende in Stellung gebracht wird.
Der Begriff ist einem zeitgeschichtlichen Wandel unterworfen und daher immer im bildungspolitischen
Gesamtkontext zu interpretieren. Die Forschungsergebnisse zu Studierfahigkeit sind nicht zuletzt des-
halb recht uneinheitlich (Heldmann 1984; Kazemzadeh et al. 1987; Heldmann und Finkenstaedt 1998;
Konegen-Grenier 2002; Watermann et al. 2004; Gold und Souvignier 2005; Brandstatter et al. 2006;
Trapmann et al. 2007; Trautwein et al. 2007; Jonkmann et al. 2010; Nagy et al. 2010; Grendel et al.
2014; Jurgens 2014; VolRkamp und Laging 2014; Rager und Rottmann 2015a; York et al. 2015; Brunner
et al. 2016; Dahm und Kerst 2016; Greefrath und Hoever 2016; Miindelmann et al. 2016; Oepke und
Eberle 2016; Ruffing 2016; Schultes et al. 2016). Das Ergebnis von Studierfahigkeit ist der Studienerfolg.
Dieses Konstrukt ist ebenfalls nicht einheitlich definiert und unterliegt einem diskursiven Wandel

(Oswald et al. 2004; Slepcevic-Zach und Kloppel 2009; Bosse et al. 2014; van den Berk et al. 2016).

Der siebte Abschnitt zeigt daher, dass friihere Arbeiten Studierfahigkeit eng entlang in der gymnasialen
Oberstufe erworbenen Wissens definierten und davon ausgingen, Studierende hatten bereits mit voll
ausgebildeter Studierfahigkeit an die Hochschule zu kommen, um Studienerfolg zu ermoglichen. Neu-
ere Ansatze betrachten den Studienerfolg differenzierter (Bosse et al. 2014; van den Berk et al. 2016).
Sie gehen davon aus, dass Studierfahigkeit ein Prozess ist, der mit Eintritt ins Studium nicht abgeschlos-
sen ist, sodass die Hochschulen insbesondere in der Studieneingangsphase maligebliche Verantwor-
tung fur den Studienerfolg der Studierenden tragen. Im gleichen MalRe nehmen sie Abstand von der
einseitigen Definition von Studienerfolg im Sinne guter Noten. Der achte Abschnitt nimmt internatio-
nale Forschung zu nicht-traditionellen Studierenden in den Blick. Die Literaturschau zeigt, dass nicht-
traditionelle Studierende im angelsachsischen Raum aus Defizitperspektive betrachtet werden und po-
tentiell ,at risk” sind, ihr Studium abzubrechen (Rendén 1994; Bamber und Tett 2000; Bowl 2001;
Schuetze und Slowey 2002; Pugh et al. 2005; Aries und Seider 2005; 2007; Thomas und Quinn 2007;
Philibert et al. 2008; Reay et al. 2010; Taylor und House 2010; O’Shea 2012; Walpole 2017).

Im Kontrast dazu zeigt Abschnitt Neun, dass die Diskussion in Deutschland zwar hinsichtlich der Frage-
stellung von der angelsachsischen Tradition beeinflusst ist. Die Antworten auf die Frage, ob Studie-
rende mit Berufsausbildung erfolgreicher studieren als traditionelle Studierende, fallen jedoch unein-
heitlich aus (Erdel 2010; Burchert und Miiller 2012; Jirgens und Zinn 2012; Miiller und Schneider 2013;
Dahm und Kerst 2016; Brandle und Lengfeld 2015; 2016; Tieben 2016; Heublein et al. 2017). Dies ist

auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass auch auf Umwegen zum Studium Gekommene in Deutschland
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nicht unqualifiziert sind, sondern bereits eine Ausbildung abgeschlossen haben. Durch ihre Vorqualifi-
kation unterscheiden sie sich von den nicht-traditionellen Studierenden in Ubersee oder GroRbritan-

nien.

In diesem Kapitel ist deutlich geworden, dass Studierende mit abgeschlossener Berufsausbildung Hyb-
riden in einem nach wie vor konservativen Bildungssystem sind. Obwohl sie rund ein Drittel aller Stu-
dienanfanger ausmachen (Willich et al. 2011) und die alternativen Zugangswege zu einem Studium
vielfaltig sind, fristen Studierende mit Ausbildung nicht nur in der gesellschaftlichen Debatte sondern
auch in der Forschung ein Nischendasein. Um den heterogenen Bildungsbiografien dieser Gruppe ge-
recht zu werden, erscheint es sinnvoll, eine Unterteilung vorzunehmen in Studierende des ersten Bil-
dungsweges, die eine Ausbildung zwischen Abitur und Studium einschoben, des zweiten Bildungswe-
ges als Bezeichnung fiir jene, die ihre HZB wahrend oder in Folge ihrer Ausbildung erwarben und des
dritten Bildungsweges fir jene, die ohne formale HZB ein Studium aufnehmen. Die vorhandenen
-grofStenteils lokal und fachlich eng umgrenzten- Studien liefern widerspriichliche Ergebnisse hinsicht-
lich der Frage, ob Studierende mit Ausbildung im Vergleich mit traditionellen Studierenden mehr oder
weniger Schwierigkeiten im Studium haben und welche Schwierigkeiten dies genau sind. Aus diesem
Grund widmet sich die vorliegende Arbeit diesen Forschungsliicken, um einen umfassenden Uberblick
Uber die Situation Studierender mit Ausbildung liefern zu kénnen. Das folgende Kapitel legt dafiir das

theoretische Fundament.
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3. Theoretischer Hintergrund

Dieses Kapitel bildet das theoretische Fundament der Arbeit. Hinsichtlich der Untersuchungsgruppe -
Studierende mit Berufsausbildung- interessiert auf theoretischer Ebene zweierlei: Einmal die Frage,
wie Menschen Bildungsentscheidungen treffen, oder genauer gesagt: Warum entscheiden sich Schul-
absolventen fiir eine Ausbildung oder ein Studium und warum entscheiden sich Ausgebildete zusatz-
lich zu ihrer beruflichen Qualifikation fir ein Studium? Auf welcher Entscheidungsgrundlage wahlen
sie zwischen den ihnen zur Verfligung stehenden Bildungsoptionen? Was fiihrt dazu, dass sie im Ver-
laufe ihrer Bildungsbiografie ihre Entscheidung anpassen oder gar revidieren? Mit der Natur des Ent-

scheidungsprozesses befasst sich daher der erste Abschnitt dieses Kapitels.

Der zweite Abschnitt ist der Erklarung der Mechanismen hinter dem Studienprozess gewidmet. Denn
mit der Entscheidung fir ein Studium ist das Entscheiden nicht vorbei. Verschiedenste Umstdande kon-
nen dazu fihren, dass das Studium abgebrochen wird. Der zweite Abschnitt stellt daher die gdngigen
theoretischen Konzepte zur Erkldrung von Studienabbruch bzw. -erfolg dar. Ziel der Darstellung ist es,
Zusammenhange, Entwicklungspfade und latente Gemeinsamkeiten in den Konzepten offenzulegen
und damit einen wesentlichen Beitrag zum besseren Theorieverstandnis zu leisten.> Am Ende des Ka-
pitels werden schlieBlich Implikationen fiir die Gruppe der Studierenden mit Berufsausbildung abge-

leitet.

3.1 Theorien zu Bildungsentscheidungen und nicht-linearen Bildungswegen

Auf theoretischer Ebene interessiert zunachst die Frage, wie Personen Bildungsentscheidungen tref-
fen. In Bezug auf unsere Untersuchungsgruppe lautet die Frage ganz konkret: Warum entscheiden sich
Personen nach dem Schulabschluss fiir eine Ausbildung oder ein Studium bzw. warum entscheiden sie

sich nach dem Absolvieren der Ausbildung noch fiir ein Studium?

In der Forschung spricht man von nicht-linearen Bildungswegen, denn die Entscheidung fiir ein Stu-
dium nach der Ausbildung wird als ein Umweg angesehen. Tatsdchlich ist es so einfach nicht, denn
einige der in dieser Arbeit untersuchten Studierendengruppen hatten nach dem Schulabschluss noch
gar nicht die Entscheidungsmaglichkeit fir ein Studium, da sie zu diesem Zeitpunkt noch keine formale
Hochschulzugangsberechtigung hatten. Aber auch dann kann ihr Bildungsweg als nicht-linear betrach-
tet werden, denn ihr urspriinglich eingeschlagener Weg war der innerhalb des Berufsbildungssystems,

welcher traditionell parallel zur, aber getrennt von der akademischen Bildung an Hochschulen verlauft.

5 Dies gilt insbesondere fiir den deutschsprachigen Raum, denn hier dominiert die Prasentation von empirischen Ergebnissen,
wahrend die theoretische Fundierung eher oberflachlich gehandhabt wird. Einzig der Artikel von Sarcletti und Maller (2011)
befasst sich explizit mit der Aufarbeitung der verschiedenen theoretischen Strémungen in der Studienabbruchforschung.
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Aus dieser Perspektive betrachtet handelt es sich bei Studierenden, die aus dem berufspraktischen
Zweig in den akademischen Zweig wechseln, tatsachlich um Grenzganger mit nicht-linearen Bildungs-
biografien. Dabei kann der eingeschlagene Bildungsweg aus individueller Sicht sehr wohl als geradlinig
empfunden werden. Hinzu kommt, dass die Flexibilisierung des Uberganges zwischen den beiden Bil-
dungszweigen in Zeiten Lebenslangen Lernens immer weiter voranschreitet. Der folgende Unterab-
schnitt beleuchtet aus theoretischer Perspektive, wie Personen im Verlaufe ihres Lebens zu ihren Bil-

dungsentscheidungen kommen.

3.1.1 Bildungsentscheidungen als Ergebnis rationalen Handelns?

Antworten auf obige Frage liefern hier vor allem Ansatze des rational choice: Die Theorie des rationa-
len Handelns ist eine der, wenn nicht sogar die grundlegende Theorie zur Erklarung menschlichen Han-
delns. Laut Kunz war sie schon in den Arbeiten Machiavellis und Hobbes angelegt (Kunz 2004). lhre
konkreten Grundlagen reichen zuriick bis zur schottischen Aufklarung im 18. Jahrhundert, deren be-
kannteste Vertreter die Moralphilosophen Adam Smith und David Hume sind (Diefenbach 2009). Letz-
terer beschrieb in seinem Werk , A Treatise of Human Nature” seine Beobachtung nieder, dass ,eine
grofSe Gleichférmigkeit in den Handlungen der Menschen aller Nationen und Zeitalter besteht” (Hume
1748 bzw. 1984). Er war der Grundlage menschlichen Handelns auf der Spur, wollte dieses erkldren
- eine zutiefst soziologische Herangehensweise. Die Grundannahme der rational-choice-Theorie ist,
dass Menschen in konkreten Handlungssituationen Kosten und Nutzen verschiedener Alternativen ab-
wagen und sich dann fir die Handlung entscheiden, die ihnen am ,,besten” erscheint, das heilt, welche
flr die betreffende Person den Nutzen maximiert. Es ist wichtig, zu verstehen, dass der Terminus ,ra-

III

tional” sich hierbei auf den Prozess des Abwagens, nicht auf das Ergebnis bezieht. So kommt es, dass
Handlungen von auRen betrachtet irrational wirken kdnnen. Irrational kénnen sie von aulRen deshalb
zum einen wirken, weil Menschen auch bei gleicher Sachlage unterschiedliche Entscheidungen treffen
und zum anderen, weil diese Entscheidungen unter Unsicherheit und mit unvollstdandigen Informatio-
nen getroffen werden. Aber nur, weil sie von aullen betrachtet nicht nachvollziehbar sind, heil3t das
nicht, dass sie nicht das Ergebnis eines systematischen Abwagungsprozesses sind. Diese Grundan-
nahme stellt den kleinsten gemeinsamen Nenner dieser universaldisziplindren Theorie dar. Es gibt
zahlreiche ,,Subtheorien®, die auf dem rational-choice-Ansatz basieren. Grob lassen sie sich auf die drei
Disziplinen Soziologie, Okonomie und Psychologie aufteilen (siehe Abb. 4). Jede Disziplin geht mit dem
ihr eigenen Fokus an das Konzept des rationalen Handelns heran. Im Folgenden werden die fiir den

Gegenstandsbereich dieser Arbeit relevanten Ausformungen der Theorie des rationalen Handels in Be-

zug auf Bildungsentscheidungen dargelegt.
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Rational-Choice-Theorien im Bildungskontext

Ziel: Bildungsentscheidungen erklaren

Soziologie

Okonomie Psychologie

Fokus: individuelle
Personlichkeitsmerk-
male und

Leistungsmotivation

Fokus:
Investment in
Humankapital

Fokus:
soziale
Ungleichheit

Abbildung 4: rational choice als universaldisziplindrer Ansatz im Bildungskontext.

Humankapitaltheorie

Die Humankapitaltheorie geht davon aus, dass die Entscheidung fiir weitere Bildung eine Investition in
das eigene Humankapital darstellt (Becker 1964). Die Grundannahme ist, dass mit einer Steigerung des
Humankapitals eine Steigerung der Produktivitat einhergeht. Dieser Logik folgend signalisiert mehr Bil-
dung auf dem Arbeitsmarkt also eine mutmallich héhere Produktivitat, weshalb damit in der Regel
(wir wissen, dass dies nicht fir alle Fachergruppen im gleichen MaRe gilt) eine hhere Bezahlung ein-
hergeht (auch dies unter der Annahme, dass das Angebot knapp ist, sonst muss der Arbeitgeber keine
hohere Bezahlung anbieten). Fir das Individuum ist die Entscheidung fiir ein Studium also die Entschei-
dung, in das eigene Humankapital zu investieren. Ein Investment setzt voraus, dass etwas investiert
werden muss: Im Falle tertidrer Bildung sind das Zeit und Geld, welche dann nicht flir andere Aktivita-
ten eingesetzt werden kdnnen. Mit jeder Investition ist auch ein gewisses Risiko verbunden. Im Falle
der Entscheidung fiir ein Studium ist das, neben dem Risiko zu scheitern, das Risiko, dass das Invest-
ment ins eigene Humankapital gar keine Rendite bringt, sprich: dass durch das Studium keine Steige-
rung des Einkommens erreicht werden kann. Sieht eine Person dieses Risiko gegeben, so wird sie sich

wahrscheinlich gegen ein Studium und fiir eine Ausbildung entscheiden. Auch diese Einschatzung ist
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konstant revidierbar. Stellen Azubis wahrend ihrer Ausbildung beispielsweise fest, dass ihre berufli-
chen Moglichkeiten mit Studium durchaus besser sind als ohne, so erscheint es pl6tzlich sinnvoll, ein

Studium nach der Ausbildung anzuhangen, um ins eigene Humankapital zu investieren.

Eine haufige Kritik an diesem Konzept ist, dass es sich zu sehr auf monetéare Aspekte konzentriert, denn
verkiirzt kdnnte man sagen: Eine Person trifft Bildungsentscheidungen nur vor dem Hintergrund mo-
netarer Gewinnmaximierung. Dabei wird ibersehen, dass Menschen in den seltensten Fallen rein aus
Geldgriinden Bildungsentscheidungen treffen. lhnen geht es in der Regel ebenfalls um (Weiter-)Bil-

dung, personliche Entwicklung und bessere Aufstiegschancen.

Wert-Mal-Erwartungstheorien

Der Wirtschaftspsychologe Victor Vroom (1964, siehe auch Vroom 2005) entwickelte die Valenz-In-
strumentalitats-Erwartungs-Theorie, weil er herausfinden wollte, was das Handeln von Mitarbeitern
motiviert. Seiner Theorie zufolge ergibt sich die Handlungsmotivation einer Person aus den Konstruk-
ten Valenz und Erwartung. Valenz bezeichnet dabei den subjektiv beigemessenen Wert des Handlungs-
ergebnisses und die Erwartung ist die Wahrscheinlichkeit des Eintretens des Handlungsergebnisses.
Dabei ist es wichtig, zu beachten, dass Wert und Erwartung miteinander multipliziert die Handlungs-
motivation ergeben. Es muss also jeweils ein Mindestmald an Wert und Wahrscheinlichkeit gesehen
werden, bevor Personen motiviert sind, zu handeln. Dieses Schema lasst sich auch im Kontext von
Bildungsentscheidungen anwenden: Die Motivation eines Schulabsolventen, ein Studium aufzuneh-
men, ergibt sich daraus, wie wichtig ihm ein Studienabschluss ist und daraus, fiir wie wahrscheinlich
er es halt, diesen zu schaffen. Je wichtiger ihm der Abschluss und je hoher die Erfolgswahrscheinlich-

keit, desto groRer die Motivation, ein Studium aufzunehmen.

John Atkinson (1957) entwickelte eine Theorie der Leistungsmotivation, das Risiko-Wahl-Modell (siehe
auch Schlag 2013). Darin geht er von einem im Sinne der rational-choice-Theorie entscheidenden Men-
schen aus. Das Leistungsmotiv ist flir ihn ein entscheidendes Handlungsmotiv des Menschen. Atkinson
zufolge gibt es hinsichtlich der Erfolgsmotivation zwei Arten von Menschen: Die einen gehen an eine
Aufgabe heran, indem sie abschatzen, wie grol die Erfolgswahrscheinlichkeit ist. Die anderen gehen
an eine Aufgabe heran, indem sie abzuschatzen versuchen, wie gering die Wahrscheinlichkeit eines
Misserfolgs ist. Letztere werden demnach von der Aussicht darauf motiviert, dass die Chance eines
Misserfolgs klein ist, wahrend erstere davon motiviert werden, dass ihre Erfolgschancen moglichst
grol sind. Personen, die auf jeden Fall den Misserfolg meiden wollen, wahlen entweder zu leichte oder
zu schwere Aufgaben. Ein Misserfolg bei leichten Aufgaben ist unwahrscheinlich und ein Misserfolg bei

schweren Aufgaben ist nicht so schlimm, weil sie sowieso kaum zu schaffen waren. Erfolgsmotivierte
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Menschen wahlen hingegen solche Aufgaben, die im mittleren Bereich des Erfolgs liegen, sodass sie
herausgefordert werden. Sie erleben auch mehr Befriedigung beim Erflillen ihrer Aufgaben, da sich das
Ausmal an Erflllung nach der Schwierigkeit der Aufgabe richtet: Je schwieriger eine Aufgabe ist, desto

befriedigender ist es, sie dennoch zu meistern.
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Abbildung 5: Das derzeit aktuellste Modell der Erwartung-Mal-Wert-Theorie nach Eccles und Wigfield (2002).

Aufbauend auf Vrooms und Atkinsons Modellen entwickelte Jacquelynne Eccles (1983), bzw. entwi-
ckelten Eccles und Kollegen (Wigfield und Eccles 2000; Eccles und Wigfield 2002) ein Erwartungs-Mal-
Wert-Modell, das speziell die Leistungsmotivation von Schulkindern erklaren soll und von der Grund-
annahme wie folgt aufgebaut ist: Die Wahrscheinlichkeit des Erfolgs und der individuelle Wert, dem
ein Ziel beigemessen wird, ergibt im Produkt die Leistungsmotivation. Urspriinglich wurde das Modell
entwickelt, um die Facherwahl bei Schiilern in Abhangigkeit vom Geschlecht zu erkldaren, um insbeson-
dere der Frage nachzukommen, warum Madchen sich seltener flir MINT-Facher interessieren. In ihrem
mehrfach leicht modifizierten Modell betonen Eccles und Kollegen stark die Rolle der Eltern, der fami-
lidren Vorpragung sowie der personlichen Selbstwirksamkeitserwartungen (siehe Abb. 5). Auch weisen
sie darauf hin, dass mit einer Entscheidung immer Kosten verbunden sind, denn sobald sich eine Per-
son fur Handlung X entscheidet, kann sie sich in der Zeit ihrer Ausiibung keiner anderen Handlung
widmen. Entscheidet sich beispielsweise ein Kind dazu, seine Hausaufgaben zu machen, kann es in der

Zeit nicht drauBen spielen (Schunk und Pajares 2005). Das Eccles’sche Erwartungs-Mal-Wert-Modell
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vermag auch die Entscheidung fir oder gegen ein Studium zu erklaren: Nach dem Schulabschluss vor
die Wahl gestellt, sich fir eine Ausbildung oder ein Studium zu entscheiden, miissen junge Menschen
beide Alternativen gegeneinander abwégen®. Sie versuchen abzuschitzen, wie hoch ihre Erfolgsaus-
sichten jeweils sind und was ihnen der jeweilige Abschluss wert ist. Daraus ergibt sich die Motivation,
die fiir das Erreichen des Abschlusses vorhanden ist. Diese Abwagung geschieht konstant und nicht
nur, wenn die Entscheidung zwischen Ausbildung und Studium ansteht. Auch wahrend des Studiums
oder wahrend der Ausbildung wird konstant abgewogen, ob Erfolgsaussichten und personliche Wer-
tigkeit des Angestrebten noch ausreichen, um Motivation fiir das Fortsetzen des Bildungsweges auf-
zubringen. Bei Studierenden mit Ausbildung ist es moglich, dass sie erst im Verlaufe der Ausbildung
den Wert eines Studiums abschatzen konnten und sich auch erst mit dem Ausbildungsabschluss der
unsicheren Entscheidung fiir ein Studium gewachsen sahen, sodass sich fir sie die Studienmotivation
direkt aus den in der Ausbildung gemachten Erfahrungen ergibt. Hier spielt vor allem der Faktor des

Treffens von Entscheidungen bei unvollkommenen Informationen eine Rolle.

Ein haufiger Kritikpunkt an rational-choice-Theorien im Kontext von Bildungsentscheidungen ist, dass
zu sehr von einem allwissenden, mit allen relevanten Informationen ausgestatteten Individuum aus-
gegangen wird. Manski und Wise (1983) betonen in ihrer Arbeit beispielsweise, dass Bildungsentschei-
dungen unter erheblicher Unsicherheit getroffen werden und daher das Prinzip der Rationalitat in
Frage gestellt werden misse. Die Annahme, dass Menschen sich vor einer Entscheidung fiir ein Stu-
dium oder eine Ausbildung umfassend informieren, um auf Grundlage dieser Informationen die beste
Entscheidung treffen zu konnen, lasst sich ebenfalls in Frage stellen. So berichten Hadjar und Becker
(2004) inihrer Untersuchung des Studienabbruches von Soziologiestudenten von erheblichen Wissens-
licken hinsichtlich des Inhalts des Studiums. Den Autoren zufolge zeige dies, dass Menschen haufig
weniger strategisch und planvoll an Bildungsentscheidungen herangehen, als Theorien der rationalen
Wahl allgemein annehmen. Dieses Verhalten diirfte noch zunehmen, je flexibler die Uberginge zwi-
schen beruflicher und akademischer Bildung gestaltet werden. Eine Entscheidung kann dann jederzeit
revidiert oder angepasst, Bildungswege ,korrigiert” werden. Je weniger endgiiltig eine Entscheidung
ist, desto weniger notwendig wird eine aufwandige Kosten-Nutzen-Abwagung fiir das Individuum er-

scheinen.

Fir diese Entwicklung sprechen die Untersuchungen von Arnett (2004). In seiner Monographie
»Emerging Adulthood” zeigt der Forscher, dass Lebenswege heute weniger vorgezeichnet sind, als
noch bei den vorigen Generationen. Zumindest fiir den US-amerikanischen Kontext gelte, dass das

College ein Raum des Experimentierens und der Orientierung ist, in dem junge Menschen sich noch

6 Ein Sonderfall ist hier das Duale Studium, welches Ausbildung und Studium vereint.
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nicht direkt auf ein Studienfach und einen Werdegang festlegen. Im deutschen Kontext mag die Ein-
sicht, dass eine Berufswahl oder Bildungsentscheidung in jungen Jahren nicht endgiiltig getroffen wird,
weitaus weniger verbreitet sein. Die Tatsache haufiger Studiengangswechsel, Studienabbriiche sowie
die Doppelqualifizierung Vieler durch Ausbildung und Studium zeigt jedoch zweierlei. Erstens, dass
auch hierzulande lineare Bildungsbiografien zwar vielleicht noch Leitbild aber nicht mehr Realitat sind.
Und zweitens stellt diese Tatsache die Annahme, dass Menschen Entscheidungen auf Grundlage des
sorgfaltigen Abwagens von Chancen und Risiken, von Kosten und Nutzen und unter Einbezug aller

ihnen zu Verfligung stehenden Informationen treffen, erheblich in Frage.

Dass sich gerade die Qualitat und Quantitat von zur Verfligung stehenden Informationen je nach sozi-
aler Herkunft unterschiedlich gestalten kann, zeigen im Folgenden die bildungssoziologischen Ansatze

zur Erklarung von herkunftsabhangigen Bildungsentscheidungen in den folgenden Ansatzen.

Bildungsentscheidungen und soziale Herkunft

Laut Boudon (1974) spielt bei Bildungsentscheidungen der Statuserhalt eine wichtige Rolle: Wenn Kin-
der noch jung sind, treffen die Eltern die Bildungsentscheidungen fiir ihre Kinder. Sie treffen diese aus
der Motivation heraus, ihren sozialen Status zu erhalten. Auf keinen Fall wollen sie einen Statusabstieg
erleiden. Aus diesem Grund ist der Druck fiir ein Akademikerkind, auf das Gymnasium zu gehen und
zu studieren, hoher als fiur ein Arbeiterkind, welches den sozialen Status der Familie bereits durch das
Absolvieren der Realschule mit anschlielender Ausbildung erfolgreich erhalten kann. Anknipfend an
Boudon (1974) legen Breen und Goldthorpe (1997) dar, dass Bildungsentscheidungen das Produkt ra-
tionaler Entscheidungsprozesse sind. Von den Familien werden hierfilir drei Kriterien herangezogen
und abgewogen. Erstens: die Kosten des Verbleibs in Bildung. Bei der Entscheidung zwischen Studium
und Ausbildung muss demnach abgewogen werden, welche direkten Kosten die Aufnahme eines Stu-
diums oder einer Ausbildung jeweils verursachen wiirde. Dazu zdhlen Studiengebiihren, Fahrtkosten,
Mietkosten, etc. Zu den indirekten Kosten zahlt im Falle des Studiums der entgangene Lohn, denn
wahrend des Studiums kann nicht in dem Male gearbeitet werden, wie es ohne Studium moglich ware.
Das zweite Entscheidungskriterium ist die Wahrscheinlichkeit des Erfolgs. Fiir Studieninteressierte aus
einer Arbeiterfamilie ist die Entscheidung fiir ein Studium mit mehr Unsicherheit verbunden als fiir ein
Akademikerkind, weil dieses auf die bereits gemachten Erfahrungen der Eltern zuriickgreifen kann (Da-
niel et al. 2017; Ehlert et al. 2017). Drittens flieRt der erwartete Nutzen der Bildungsentscheidung mit
ein. Hier spielen Fragen wie ,Kann ich mit Studium mehr Geld verdienen und mich besser beruflich
entfalten als ohne Studium?“ und , Erhalte ich damit den sozialen Status der Familie?” eine Rolle. Breen

und Goldthorpe betonen, dass die Entscheidung auf subjektiven Annahmen beruht und daher von au-
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Ren betrachtet irrational wirken kann. Es ware beispielsweise auf den ersten Blick schwer nachvoll-
ziehbar, wenn eine in Mathematik sehr begabte Schiilerin sich gegen ein Studium in diesem Fach und
fiir eine Ausbildung als Erzieherin entscheidet. Von aulRen betrachtet wahlt sie damit einen Berufs-
zweig, der ihr spater sowohl weniger Gehalt als auch sozialen Status bringen wird, obwohl die Wahr-
scheinlichkeit eines erfolgreichen Studiums hoch ist. AuBenstehenden stehen jedoch per se weniger
Informationen zur Verfligung als der entscheidenden Person. So kdnnte es sein, dass die Schiilerin ihr
familiares Umfeld nicht verlassen mochte und dass sie befiirchtet, als Mathematikerin in der Region
keinen Job zu finden. Unter diesen Gesichtspunkten erscheint ihre Entscheidung nachvollziehbar und
rational. Breen und Goldthorpe konnten mit ihrer Arbeit zeigen, dass die Entscheidungen vom sozio-
0konomischen Hintergrund abhadngen und dass es dadurch, trotz formal gegebener Chancengleichheit,
zum Erhalt von Bildungsungleichheit kommt. Es sind vor allem Personen aus sozial niedrigeren Schich-
ten, die sich fiir den Weg Ausbildung — Studium entscheiden. Warum dies so ist, machen die obigen
Ausfiihrungen deutlich: Aufgrund fehlender Erfahrungswerte erscheint es fur Nicht-Akademiker zu-
nachst einmal sicherer, eine Ausbildung zu machen, da fiir diese Art von Bildung die Chancen des Er-
folgs sowie die Risiken gut eingeschatzt werden kdnnen. So ist die Wahl des Weges an die Hochschule

unweigerlich verknipft mit den Auswirkungen sozialer Ungleichheiten.

Ablenkungsthese und Sicherheitsnetz

Speziell fiir den Kontext des deutschen Bildungssystems beschéftigten sich eine Reihe Forscher mit der
Frage, ob Kinder aus Nichtakademikerhaushalten durch eine vergleichsweise attraktive Alternative
zum Studium, der Berufsausbildung, von der Hochschulbildung ,.abgelenkt” wiirden. Dazu weisen Hill-
mert und Jacob (2003) darauf hin, dass sich die Entscheidungsalternativen nach dem Schulabschluss in
Deutschland anders darstellen als in den USA. In den USA besteht nach dem Schulabschluss die Wahl
zwischen der Aufnahme eines Studiums oder dem Eintritt in den Arbeitsmarkt. In Deutschland aller-
dings gibt es im Falle des Erwerbs eines Abiturs zusatzlich zu diesen beiden Mdglichkeiten noch eine
dritte, namlich das Absolvieren einer Berufsausbildung (siehe Abb. 6). Fiir welche der Alternativen sich
eine Person entscheidet, hange, so Hillmert und Jacob, nun von zwei Parametern ab: Der subjektiven
Erfolgswahrscheinlichkeit und dem Zeithorizont. Mit letzterem meinen die Autoren die Zeitspanne,
innerhalb derer Individuen ihre Zukunft planen. Personen mit einem kurzen Zeithorizont machen sich
nur Gedanken (ber die nachsten drei bis finf Jahre. Langfristig denkende Menschen planen die Aus-

wirkungen ihrer Bildungsentscheidungen Uber ihr gesamtes Erwerbsleben hinweg.
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Abbildung 6: Entscheidungsméglichkeiten nach Erhalt des Abiturs im deutschen Bildungssystem (aus Hillmert und Jacob 2003:
323)

Zeithorizont und subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit wirken bei der Entscheidung fiir oder gegen ein
Studium bzw. fiir oder gegen eine Ausbildung. Ist die Erfolgswahrscheinlichkeit grof3, so lohnt sich ein
Hochschulstudium auch mit einem kurzen Zeithorizont. Ist die Erfolgswahrscheinlichkeit hingegen
niedrig, lohnt sich zwar auf lange Sicht ebenfalls ein Studium, aber eben nur mit groBem Zeithorizont.
Hat man hingegen einen kurzen Zeithorizont und schlechte Aussichten auf Erfolg, lohnt sich eine Aus-
bildung. Hillmert und Jacob erweitern somit die Ansatze von Boudon (1974) und Breen und Goldthorpe
(1997) um die Komponente des Zeithorizonts. Auch dieser, so die Autoren, hange vom sozialen Hinter-
grund der Familie ab: Je drmer die Familie, desto kilirzer der Zeithorizont, denn: Wer jetzt kein Geld
hat, dem hilft die Aussicht, in 20 Jahren mit Studium mehr zu verdienen als mit Ausbildung, nicht wei-
ter. Wie ihre theoretischen Vordenker gehen die beiden auflerdem davon aus, dass die subjektiv emp-
fundene Erfolgswahrscheinlichkeit ebenfalls vom sozialen Hintergrund abhangt. Wahrend Kinder von
Akademikern mit dem Hochschulsystem bereits vertraut sind und deshalb auch ihre Chancen auf Erfolg
ohne Unsicherheit einschatzen kénnen, ist hingegen fiir Nichtakademikerkinder die Absolvierung einer
Ausbildung mit geringeren Risiken verbunden. Auch ist die Berufsausbildung gesellschaftlich relativ
hoch angesehen, weshalb sie fiir diese Gruppe eine attraktive Alternative zum Studium darstellt (Ml-
ler und Pollak 2004). Sie sei deshalb besonders geeignet, Schiller ohne akademischen Hintergrund vom

Hochschulstudium ,,abzulenken®.

Andererseits ermoglicht das Absolvieren einer Berufsausbildung haufig auch erst das spatere Anhan-
gen eines Studiums flir Menschen aus Nicht-Akademikerhaushalten. Das zumindest ist die Aussage der

Sicherheitsnetz-These (Shavit und Mdller 2000). Sie erweitert so gesehen die negativ konnotierte
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These von der Ablenkung von Schiilern bildungsferner Herkunft ins Berufsbildungssystem um die Er-
kenntnis, dass Bildungsentscheidungen eben nicht linear verlaufen (missen) und konstant angepasst
werden. In der Argumentationslogik der oben genannten rational-choice-beeinflussten Ansatze zur Bil-
dungsungleichheit liegen bildungsfernen Personen schlicht weniger Informationen zum Studium vor.
Ihnen fehlen also Daten, mit denen sie die oben angenommenen Kosten-Nutzen-Kalkulationen durch-
fihren konnen. In Ermangelung gesicherter Daten missen sie Naherungswerte heranziehen, die
zwangslaufig ungenau sind und somit stellt sich eine Informationsasymmetrie zwischen der Entschei-
dung fir eine Ausbildung oder ein Studium ein. Aufgrund dieser Informationsasymmetrie erscheint es
rationaler, sich zunachst fiir eine Ausbildung zu entscheiden, da hier keine Unbekannten in der Glei-
chung verbleiben. Die Entscheidung fiir eine Ausbildung ist jedoch keine Entscheidung gegen das Stu-
dium. Vielmehr ist es eine Vertagung der Entscheidung fir ein Studium. Und mit der Sicherheit einer
erfolgreich absolvierten Ausbildung im Hintergrund kann dann im Verlaufe der Bildungsbiografie die
Kosten-Nutzen-Kalkulation flir oder gegen ein Studium anders ausfallen als zuvor, weil sich die Para-
meter geandert haben und weil mehr Informationen vorhanden sind. In dieser Logik ist die Entschei-
dung fir eine Ausbildung, die im Sinne der Ablenkungsthese ungleichheitsstabilisierend wirkt, eben
genau dies nicht. Vielmehr sorgt die Moglichkeit, zunachst mit dem Ausbildungsabschluss ein ,,Sicher-
heitsnetz” zu schaffen, erst dafiir, dass sich auch Personen mit niedriger sozio-6konomischer Herkunft
spater zutrauen, das relative Risiko eines Studiums einzugehen. Somit hat das Ablenkungspotential des
deutschen Berufsbildungssystems gleichzeitig auch das Potential, Bildungsungleichheit zu bekampfen
und intergenerationalen Aufstieg zu ermdglichen. Damit sind Ablenkungs- und Sicherheitsnetzthese
zwei Seiten einer Medaille, die sich je nach eingenommener Perspektive unterschiedlich bewerten las-

sen.

3.1.2 Synthese der Ansatze zur Erklarung von Bildungsentscheidungen

Rational-choice-basierte Ansatze zur Erklarung von Bildungsentscheidungen haben gemein, dass sie
menschliches Handeln als das Ergebnis eines planvollen Abwagungsprozesses sehen (Becker 1964).
Sozialpsychologische Wert-Mal-Erwartungstheorien gehen davon aus, dass Personen bei der Entschei-
dungsfindung auf zweierlei Anhaltspunkte zurilickgreifen: Den subjektiv empfundenen Wert, den das
Erreichen eines Ziels hat und die Erfolgswahrscheinlichkeit der Handlung, tber die entschieden wird.
Diese beiden GroRen entscheiden Uber das AusmaR der Motivation, diese Handlung auszufiihren
(Vroom 1964; Atkinson 1957; Eccles 1983; Wigfield und Eccles 2000; Eccles und Wigfield 2002). Aus
bildungssoziologischer Sichtweise hdangt der Ausgang dieses Abwagungsprozesses systematisch mit
der sozio-6konomischen Herkunft der Personen ab. Dabei gilt: Mehr Bildungsndhe und mehr 6kono-

misches Kapital erh6hen die Chance der Aufnahme eines Studiums, denn gemal der Ablenkungsthese
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sehen Personen aus bildungsfernen Schichten aufgrund fehlender Informationen von einem Studium
zugunsten einer Ausbildung ab (Breen und Goldthorpe 1997; Hillmert und Jacob 2003; Daniel et al.
2017; Ehlert et al. 2017). Gleichzeitig kann die erfolgreich beendete Ausbildung im Sinne eines Sicher-
heitsnetzes auch erst die Grundlage dafiir bilden, spater ein Studium aufzunehmen (Shavit und Mdiller
2000). Im Sinne der Humankapitaltheorie sehen Personen weitere Bildung immer als eine Investition
in sich als Arbeitnehmer, die auf dem Arbeitsmarkt gesteigerte Produktivitat signalisiert, was wiede-

rum mit Lohnzuwachsen und erweiterten Entwicklungsmaoglichkeiten einhergeht.

Im Zentrum steht bei allen auf der Theorie des rationalen Handelns basierenden Ansatzen, dass das
Subjekt die fir es subjektiv ,besten” Entscheidungen trifft. An dieser Auffassung wird zum einen kriti-
siert, dass das Postulat der Rationalitat zu absolut ausgelegt wird. Es sei zweifelhaft, ob Menschen ihre
Entscheidungen tatsachlich so skrupulds abwagen, vor allem vor dem Hintergrund unvollstandiger In-
formationen und sich flexibilisierender Uberginge zwischen dem beruflichen und dem akademischen
Bildungssystem, welche einen Richtungswechsel in der Bildungsbiografie bis ins Erwachsenenalter
moglich macht (Manski und Wise 1983; Hadjar und Becker 2004; Arnett 2004). Im Bereich der Un-
gleichheitsforschung kann auRerdem in Frage gestellt werden, ob die Attraktivitat der Berufsausbil-
dung im deutschen Bildungssystem tatsachlich Menschen aus Nicht-Akademikerhaushalten von einem
Studium ablenkt oder nicht vielmehr erst die Grundlage dafiir schafft, dass mit dem Sicherheitsnetz
der abgeschlossenen Berufsausbildung ein Studium aufgenommen wird (Shavit und Miiller 2000).
Nicht-lineare Bildungsbiografien sind heutzutage eher die Regel als die Ausnahme. Aus welchem Grund
sich Personen fiir eine Ausbildung gegeniiber dem Studium entscheiden oder im spateren Leben nach
bereits erfolgreicher praktischer Tatigkeit ein Studium aufnehmen, hat vielfiltige Griinde. Die oben
prasentierten Ansatze legen nahe, dass Bildungsentscheidungen konstant tberpriift, in Frage gestellt,
revidiert oder angepasst werden, immer unter Einbezug neuer Informationen, Erkenntnisse und aktu-

eller Rahmenbedingungen.
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3.2 Theorien zu Studienerfolg und Studienabbruch

Die Entscheidung, das Studium abzubrechen, kann als eine Spezialform der Bildungsentscheidung ge-
sehen werden. In vielerlei Hinsicht gelten fiir diese Entscheidung die gleichen Voraussetzungen wie fiir
die oben beschriebenen Entscheidungen zwischen Ausbildung und Studium. Viele Forscher haben ver-
sucht, zu erklaren, wie es dazu kommt, dass Studierende ihr Studium abbrechen bzw. unter welchen
Bedingungen ein Studium gelingt. Dabei rangieren die Ansdtze von prozessorientierten Modellen bis
zur Suche nach einzelnen Einflussfaktoren auf den Studienerfolg /-abbruch. Die Modelle unterscheiden
sich hinsichtlich ihres Einflusses, ihrer Komplexitat, ihren disziplindren Ansatzen und dem Erfolg ihrer

empirischen Uberpriifung.

Die Studienabbruchforschung konzentriert sich im theoretischen Bereich traditionell auf die Erklarung
des Studienprozesses. Im Englischen wird von theories on retention oder drop-out theories, also Stu-
dienverbleib- oder Studienabbruchtheorien, gesprochen. Diese sollen Antworten auf die Frage geben
helfen, wie es dazu kommt, dass manche Studierenden ihr Studium vor Erreichen eines Abschlusses
abbrechen und andere dieses erfolgreich beenden. Dazu haben sich Theorieansatze in verschiedensten
akademischen Disziplinen entwickelt; aus der Soziologie, der Psychologie und der Okonomie. Zahlrei-
che Forscher haben bereits den Versuch einer umfassenden Theorieschau unternommen und haben
die verschiedenen Ansatze jeweils unterschiedlich eingeteilt und klassifiziert (Braxton und Hirschy
2005; Kuh et al. 2006; Demetriou und Schmitz-Sciborski 2011; Morrison und Silverman 2012). Es gibt
viele Moglichkeiten der Einteilung der Studienabbruchtheorien. Das liegt daran, dass eine Theorie hdu-
fig nicht nur einer einzelnen wissenschaftlichen Disziplin zugeordnet werden kann. Gleichzeitig ist zum
Verstdndnis eine gewisse Einteilung und Klassifizierung notig, weshalb die Ansatze auch nicht allzu
kleinteilig nebeneinander gestellt werden kdénnen. Eine nachvollziehbare, einpragsame und logische
Einteilung der theoretischen Ansdtze zum Studienabbruch war Ziel und Herausforderung dieses Kapi-
tels. Die folgenden Abschnitte sollen aufzeigen, was die Gemeinsamkeiten der Theorien vor allem auch

entlang der historischen Theorieentwicklung sind.

In den Grundziigen folgt diese Arbeit den oben genannten Autoren bereits existierender Uberblicke
und orientiert sich grob entlang disziplinarer Einteilungen (Braxton und Hirschy 2005; Kuh et al. 2006;
Demetriou und Schmitz-Sciborski 2011). Zuerst werden die sozial-integrativen Ansatze thematisiert.
In diesem Bereich ist Vincent Tinto ohne Zweifel der bekannteste Studienabbruchtheoretiker, jedoch
baut auch seine Forschung auf den Uberlegungen anderer auf und sein Modell war wiederum Aus-
gangspunkt fiir Weiterentwicklungen. Gemein ist den unter der Bezeichnung sozial-integrativ zusam-
mengefassten Ansatzen die Pramisse, dass die Integration der Studierenden in die Hochschule der
Hauptfaktor ist, der zwischen Studienerfolg und -abbruch entscheidet. Im zweiten Abschnitt geht es

um rein sozialpsychologische Ansdtze: Obwohl sozialpsychologische Elemente auch in anderen der
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vorgestellten Theoriestromungen eine Rolle spielen, ist das hier erlauterte Modell von Bean und Eaton
(2001) eines, das psychologische Konzepte wie Selbstwirksamkeitserwartung und den Umgang mit
Stress zum Mittelpunkt seiner Erklarung des Verbleibs im Studium macht. Die Forscher argumentieren,
dass es in erster Instanz die Vorgange im Studierenden und erst in zweiter Linie dulSere Einfllsse sind,
die Giber die Integration in die Hochschule entscheiden und damit letztlich Gber Abbruch oder Verbleib.
Die kulturellen Modelle, oder wie Kuh und Kollegen es nennen, die ,,cultural perspectives” (Kuh et al.
2006: 14) haben gemein, dass sie den sozio-kulturellen Hintergrund der Studierenden und auch der
Bildungsinstitutionen zum Zentrum ihrer Argumentation machen. Sie stehen direkt oder indirekt in der
Tradition von Pierre Bourdieu. Mit dem Begriff des Habitus macht er darauf aufmerksam, dass sie so-
zio-kulturelle Passung zwischen Individuum und Umwelt entscheidend fir erfolgreiches Handeln in
dieser ist. Der vierte und letzte Abschnitt widmet sich Erklarungsversuchen, die auf der Annahme rati-
onalen Handelns basieren. Obwohl die rational-choice-Theorie haufig allein den Wirtschaftswissen-
schaften zugerechnet wird, kann dieses Kapitel zeigen, dass es sich bei der Annahme, der Mensch
treffe Entscheidungen, indem er die Optionen sorgfiltig abwagt, um eine globaldisziplindre Pramisse
handelt, die sowohl in der Sozialpsychologie als auch der Bildungssoziologie eine grundlegende Rolle
spielen. Im Folgenden werden diese Ansatze dargestellt und erldutert. Im letzten Abschnitt erfolgt eine
Synthese, die die Theorien in Bezug zueinander setzt. Wo moglich, folgt die Darstellung der Quellen in

chronologischer Reihenfolge und verweist da, wo gegeben, auf Riickbezlige auf vorherige Ansatze.

3.2.1 Sozial-integrative Ansétze zu Studienabbruch/-erfolg

Gemein ist diesen Ansatzen, dass sie davon ausgehen, dass ein sozialer Mechanismus, namlich die In-
tegration von Individuen in eine bestehende Einheit, in diesem Falle die Organisationsstrukturen des
Bildungssystems, den Grundstein fiir einen erfolgreichen Verbleib in dieser Umgebung bildet. Mit der
Ausnahme von Astins lassen sich alle hier gezeigten Ansatze auf Emile Durkheim als theoretischen Ur-

ahn zurickverfolgen (siehe Abb. 7).
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Durkheim (1897)
Van Gennep (1909)

Spady (1970)
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L Fishbein und Ajzen (1975)  Price (1977)
Tinto (1975)

Astin (1984)) ‘ Pascarella und Terenzini (1980)
Tinto (1987/1993) < Bean(1980/1981)

|
‘ Bean und Metzner (1985)
Tinto (1997)

Inhaltliche Weiterentwicklung

Abbildung 7: ,,Stammbaum" sozial-integrativ geprdgter Modelle zur Erkldrung von Studienabbruch/-erfolg.

Astins (1984) ,student involvement theory”: Je starker die Studierenden eingebunden sind an der
Hochschule, desto groRer die Chancen auf ein erfolgreich abgeschlossenes Studium’

Alexander Astin (1984) entwickelte die sogenannte ,,student involvement theory” . Dieser zufolge hangt
ein erfolgreich absolviertes Studium mit dem Grad des involvement (wohl am besten zu Ubersetzen
mit Eingebundenheit) der Studierenden an der Hochschule ab: , the greater the student’s involvement
in college, the greater will be the amount of student learning and personal development” (Astin 1984:
529). Fir ihn stehen dabei die individuelle Motivation sowie das Verhalten der Studierenden im Fokus.
Obwohl Astin den Begriff Studienerfolg im Sinne eines erfolgreich durchlaufenen Studienprogrammes
genauso wenig nennt wie den Begriff des Studienabbruches, entwickelte er in Riickbezug auf zurtick-
liegende eigene Arbeiten, seine Theorie. In diesem Kontext zeigt sich Astins Ansatz ganz klar im Bereich

der sozialintegrativen Theorien, dessen bekanntesten Vertreter Vincent Tinto er jedoch nicht erwahnt.

Spady (1970): das AusmaR sozialer Integration entscheidet iiber den Verbleib im Studium
Ende des 19. Jahrhunderts untersuchte Emile Durkheim (1897) die Griinde fiir Selbstmord. Basierend

auf den daraus gewonnenen Erkenntnissen formulierte er seine Theorie des Selbstmords, der zufolge

7 Die Darstellung der Theorien zu Studienabbruch- und Studienerfolg erfolgt in chronologischer Reihenfolge. Einzig Astins
Theorie bildet die Ausnahme. Dies liegt daran, dass diese, wie in Abb. 7 ersichtlich wird, von keinem anderen Forscher, der
sozial-integrative Ansatze verfolgte, aufgegriffen wurde. Somit sind seine Uberlegungen isoliert und nicht Teil einer langer
andauernden und aufeinander aufbauenden theoretischen Auseinandersetzung. Aus diesem Grund werden sie aullerhalb
der ansonsten chronologischen Reihenfolge dargestellt.
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der Grad der sozialen Integration ausschlaggebend dafiir ist, ob Personen sich umbringen oder nicht.
Diese Feststellung griff William Spady (1970) auf und Gbertrug sie auf die Situation von Studierenden
an der Hochschule. Auch hier entscheide der Grad der sozialen Integration tber Erfolg oder Misserfolg.
Entstliinden keine Bindungen zu anderen Personen, wie Studierenden oder Lehrenden, so sei es wahr-
scheinlich, dass ein Student die Hochschule vorzeitig verlasse. Diesen von Durkheim (bernommenen
Ansatz erweitert Spady nun um einen weiteren Aspekt: Zusatzlich zu der sozialen Eingebettetheit sei
es wichtig, dass die Studierenden hinsichtlich ihrer Normen und Werte mit jenen der anderen Perso-
nen und auch jenen von der Institution Hochschule gelebten ibereinstimmten. Diese beiden Aspekte
zusammen machen fiir Spady die soziale Integration aus. Er verweist aullerdem darauf, dass der Stu-
dienabbruch an sich ein Prozess ist und sich dies auch im Aufbau des theoretischen Modells widerspie-
geln muss (siehe Abb. 8). Das so neu definierte Konstrukt der sozialen Integration steht bei diesem
Modell im Zentrum. Beeinflusst wird es von studentischen Vorerfahrungen wie familiagrem Hinter-
grund, akademischen Fahigkeiten und intellektueller Entwicklung. Abhangig vom Grad der Integration
entwickelt sich die Studienzufriedenheit, welche die Bindung an die Hochschule beeinflusst. Verspiirt
der Student wenig Bindung, so ist er eher geneigt, das Studium vorzeitig zu beenden. Existiert eine

starke Bindung, wird das dem Studienabbruch vorbeugen.

Figure 1/ An Explanatory Sociological Model of the Dropout Process
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Abbildung 8: Spadys (1970) Modell des Studienabbruchprozesses.
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Tinto: je starker soziale und akademische Integration, desto wahrscheinlicher der Studienerfolg

Vincent Tintos Modell des Studienabbruches hat zweifellos die grofite Aufmerksamkeit von allen the-
oretischen Ansatzen zur Erklarung des Studienabbruchprozesses erhalten. Von den einschlagigen For-
schern im Feld wird er einstimmig als ,quasi-paradigmatisch” bezeichnet (Pascarella und Chapman
1983; Bean und Eaton 2000; Kuh et al. 2006; Demetriou und Schmitz-Sciborski 2011). Obwohl es viele
andere Erklarungsansatze zum Thema Studienabbruch und Studienerfolg gibt, ist sein Modell bei wei-
tem das meist zitierte. Paradoxerweise wird sein Ansatz jedoch haufig sehr ungenau rezipiert und wie-
dergegeben. So bleibt oft unklar, auf welches seiner theoretischen Modelle sich der jeweilige Forscher
bezieht. Denn Tinto hat seine Theorie zu Studienabbruch zwei Mal iberarbeitet. Das heil’t, dass es drei
verschiedene Versionen gibt. 1975, 1987, bzw. 19938 und ein bisher letztes Mal 1997 fand jeweils eine

Uberarbeitung statt. Diese Entwicklung soll im Folgenden dargestellt werden.

Tinto (1975) nimmt zunéchst Spadys (1970) Uberlegungen zum Ausgangspunkt fiir seine eigene Arbeit.
Mit diesem stimmt er dahingehend Uberein, dass er die Interaktion zwischen Student und Institution
fiir den Schllssel zur Erklarung des Studienabbruchprozesses halt. Er greift also Durkheims Suizidstudie
auf und ergdnzt sie um den Ansatz der Kosten-Nutzen-Analyse aus dem Bereich der Bildungsékonomie,
wobei er darauf nicht ndher eingeht. Braxton und Brier (1989) werden spater bemerken, dass Tinto in
seinem Modell den Rational-Choice-Ansatz schon angelegt hatte. Das ist richtig, nur scheint es dem
Verfasser selbst noch nicht bewusst gewesen zu sein; zumindest fiihrt er diesen Gedanken nicht weiter
aus und er nimmt auch im eigentlichen Modell keinen weiteren Platz ein. Vermutlich sieht Tinto das
rationale Abwagen der Studierenden eher als eine Art latente Variable, die in allen Stadien des Studi-
enverlaufes eine Rolle spielt, ohne dass man sie messen kann. Gleiches gilt fir individuelle psychische
Charakteristika der Studierenden, die er zwar als wichtig nennt, bei den folgenden Ausfiihrungen aber
nicht weiter vertieft. Er erweitert somit zwar grundsatzlich Durkheims Modell, das sich auf die Analyse
von soziologischen Gruppenmerkmalen beschrankt hatte, bleibt der Tradition seiner Profession jedoch
weitestgehend treu. Auch umschreibt er schon mogliche Selektionseffekte, ohne sie konkret so zu nen-
nen. Darlber hinaus arbeitet er, anders als Spady, heraus, dass mit Integration an einer Hochschule
zwei verschiedene Domadnen gemeint sind: Das soziale System mit der sozialen Integration und das

Akademische mit der akademischen Integration.

Wie sein Vordenker geht auch Tinto von einem langsschnittlichen Modell des Studienabbruches aus,
in dem individuelle Charakteristika, akademische und soziale Komponenten miteinander in Verbin-
dung stehen. Dementsprechend komplex gestaltet sich sein erstes Modell des Studienabbruches in der
grafischen Darstellung mit allen angenommenen Einflussvariablen (Abb. 9). Es beschreibt auf der einen

Ebene, dass akademische Integration, in Form von Noten und intellektueller Entwicklung, sowie soziale

8 Bei der Ausgabe von 1993 handelt es sich um eine Neuauflage.
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Integration, in Form von Interaktionen mit Lehrenden und Kommilitonen, vermittelt (ber Einsatz fiir
ein Ziel und Identifikation mit der Institution die finale Entscheidung, das Studium abzubrechen oder
fortzusetzen beeinflusst. Es berlicksichtigt darliber hinaus auch die Hintergrundvariablen, die auf sozi-
ale und akademische Integration Einfluss Giben, wie den familiaren Hintergrund, Charakteristika des
Individuums und die Schulerfahrungen vor Aufnahme des Studiums. Tinto weist darauf hin, dass sich
beide Integrationsformen gegenseitig beeinflussen, in dem Sinne, dass eine starke Fokussierung auf
den einen Bereich eine Desintegration im anderen Bereich zur Folge haben kann. So vermutet Tinto
beispielsweise, dass ein Student, der sehr viel lernt, viel Zeit in der Bibliothek verbringt und sehr gute
Noten schreibt, gleichzeitig womoglich wenig soziale Kontakte hat. In diesem Falle leidet die soziale
Sphare unter der intensiven akademischen Integration.
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Abbildung 9: Tintos (1975) erstes Modell des Studienabbruches.

1987 kommt Tinto in seiner Publikation auf das von ihm 1975 entwickelte und bis dato bereits viel
beachtete Modell zuriick. Er erweitert seinen Ansatz, indem er ihm einen zeitlichen Vorlauf voranstellt,
quasi eine Vorgeschichte mitliefert (siehe Abb. 10). Das tut er in Rickgriff auf die , Rites of passage“-
Theorie des Anthropologen Van Gennep (1909). Dieser untersuchte, wie traditionelle Gesellschaften
mithilfe von Ritualen und Festivitdten Uberginge im Leben markieren und institutionalisieren. Er beo-
bachtete, dass diese ,Uberginge” aus drei Stadien bestanden: Der Separation, der Transition und der
Inkorporation. Tinto wendet Genneps Drei-Stadien-Prozess nun auf den Ubergang an die Hochschule
an. Er argumentiert, dass ihr Durchlaufen einen entscheidenden Einfluss auf den Verbleib in der Hoch-
schule habe. Werde eines dieser Stadien nicht erfolgreich abgeschlossen, sei ein Studienabbruch wahr-

scheinlich. Der Prozess beginnt mit der Separationsphase. In dieser miissen sich die Studierenden von
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ihrer alten Umgebung I6sen. Dies flihrt zu einem Spannungsverhaltnis, in dem alte und neue Umge-
bung mit ihren Werten, Normen und Ritualen aufeinanderprallen. Laut Tinto ist es in dieser Situation
notwendig, dass ein Teil der Werte der alten Umgebung verworfen wird, um sich auf das Neue einlas-
sen zu kdnnen. Dieser Prozess gelinge manchen Studierenden besser als anderen, was auch von ihrem
Hintergrund abhadnge. Jeden Studierenden stiirze dieses Erlebnis jedoch in eine mehr oder weniger
intensiv ausgepragte Krise, die es zu bewadltigen gelte. Manche schaffen es, sich von ihrer alten Umge-

bung zu distanzieren, andere l6sen die entstandene Spannung, indem sie ihr Studium abbrechen.
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Abbildung 10: Tintos (1987 bzw. 1993) zweite, liberarbeitete Version des Modells.

Flr diejenigen, die an der Institution verbleiben, gilt es nun, die Transitionsphase zu bewaltigen, also
den vollstindigen Ubergang in die neue Gemeinschaft zu schaffen. Dieser Ubergang sei umso schwie-
riger, je schlechter das bisherige Leben die Studierenden auf die Hochschule vorbereitet hat und zwar
nicht akademisch, sondern sozial. Studierende, deren Eltern selber studiert haben, werden weniger
Stress beim Ubergang empfinden und weniger Probleme haben, sich in die Hochschulumgebung zu
integrieren als nicht-traditionelle Studierende. Ist die Transition gelungen, gilt es, sich vollstdandig in
die neue Umgebung zu integrieren. Diese von van Gennep als Inkorporation bezeichnete Phase gelinge
Tinto zufolge durch soziale Integration. An dieser Stelle kommt er zurlick auf das bereits 1975 vorge-

stellte erste Modell des Studienabbruchprozesses. Durch Interaktionen mit anderen Studierenden und
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Lehrenden werde Integration erreicht und damit ein Zugehorigkeitsgefiihl zur Institution Hochschule

geschaffen, das Studienabbruch vorbeuge.

Tinto verweist darauf, dass Hochschulen in jeder der drei Stadien die Moglichkeit haben, Studienab-
bruch vorzubeugen. Beispielsweise konnen Veranstaltungen, mithilfe derer Studierende mit Kommili-
tonen in Kontakt kommen, helfen, die Anonymitat des Studienalltags zu liberwinden. Spezielle Ange-
bote fir Gruppen nicht-traditioneller Studenten seien dariiber hinaus notwendig, um einem Studien-

abbruch vorzubeugen.

Mit der letzten Ubergangsstufe, der Inkorporation bzw. Integration schlieRt sich vom theoretischen
Standpunkt her der Kreis zu Tintos erstem Modell. Hier formuliert er noch einmal die Wichtigkeit nicht
nur sozialer sondern auch akademischer Integration fiir den Studienerfolg. Hier spricht er explizit von
einer ,,Inkongruenz” als Grund fur Studienabbruch. Damit meint er ,(...) the mismatch or lack of fit
between the needs, interests, and preferences of the individual and those of the institution“ (Tinto
1993: 50). Im Grunde spricht er hier von der Environment-Fit-Theorie, er beschreibt sie, gibt ihr jedoch
noch keinen Namen und bezieht sich auch nicht auf einschlagige Publikationen aus dem Bereich der
Berufswahlforschung oder der Berufspsychologie. Tintos Schlussfolgerung: Je naher man der
Mainstream-Kultur an einer Hochschule ist, desto eher empfindet man Kongruenz und desto unwahr-
scheinlicher ist ein Abbruch. Er geht auch darauf ein, dass das unterstiitzende oder nicht-unterstuit-
zende Verhalten des personlichen Umfeldes aulRerhalb der Hochschule einen wichtigen Einfluss auf

die Studienerfolgschancen ausiibt.

Der Beitrag von Tintos Publikation von 1987 liegt darin, dass er den Prozess des Verbleibs an oder des
Verlassens der Hochschule nun viel komplexer darlegt. Er zeigt auf, dass es einen langen Vorlauf
braucht, um schlieBlich zum Stadium der sozialen und akademischen Integration zu kommen und dass
Studienerfolg nicht allein von dieser abhangt. AulRerdem betrachtet er die Bedirfnisse und Hinter-
grinde des Studierendenkorpers differenzierter. Erstmalig geht er in jeder Passage detailliert darauf
ein, was Institutionen tun kénnen, um den besonderen Bediirfnissen verschiedener Gruppen nicht-
traditioneller Studierender zu begegnen und unterstreicht die Wichtigkeit individueller Lésungen.
Auch verweist er, wie auch schon andere vor ihm, auf die zentrale Rolle der Studieneingangsphase fiir
den Studienerfolg, innerhalb derer alle drei Phasen des Ubergangs stattfinden. Gleichzeitig geht er
jedoch nicht weiter auf die psychologischen und charakterlichen Dispositionen der einzelnen Person
ein (Bean 1988), obwohl diesen auch damals schon eine wichtige Rolle im Studienverbleibsprozess
zugeschrieben wurde. Tintos Ansatz bleibt damit deutlich soziologisch gepragt in seinem Ansatz, Stu-

dierende in Gruppen nach sozialen Charakteristika, nicht nach psychologischen, einzuteilen.
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Mehrfach geht Tinto (1982, 1987, 1988) auch auf die Definition des Begriffes Studienabbruch (engl.
drop-out) selbst ein. Mit Verweis auf individuelle Charakteristika und Intentionen duRert er sich kri-
tisch gegeniber der negativen Konnotation des Studienabbruches. Wahrend dieser fir Bildungsinsti-
tutionen sicherlich einen Misserfolg darstellt, so muss der Abschluss eines Programmes auf Ebene des
einzelnen Individuums niemals angestrebt worden sein. Tinto verweist auf den Unterscheid zwischen
institutionellem Studienabbruch einerseits, also wenn ein Student eine bestimmte Hochschule ver-
lasst, und dem Systemabbruch andererseits, wenn dieser Student den Hochschulsektor ganz verlasst
und sich nicht etwa an einem anderen Ort und/oder in einem anderen Studiengang einschreibt. Auch
konnen individuelle und institutionelle Ziele auseinandergehen: Wenn ein Student nur zu dem Zwecke
ein Studium aufgenommen hat, sich in einem ganz bestimmten Bereich weiterzubilden, dann wird er
sein Ausscheiden aus dem Studium nach Absolvierung des jeweiligen Kurses nicht als Misserfolg sehen,
denn er hat sein Ziel erreicht. Bestimmte Studierende haben, das verdeutlicht Tinto, gar nicht die In-
tention, ihr Studium bis zum Abschluss durchzuziehen. Aus Perspektive der Institution ist das dann ein
Studienabbruch, ein Misserfolg, denn ihr Ziel ist es, die Studierenden zum Abschluss zu bringen. Somit

trennt er zum ersten Mal explizit die institutionelle von der individuellen Sicht auf den Studienabbruch.

In seinem Paper ,,Classrooms as Communities” (1997) schlieflich entwickelt Tinto das Modell ein drit-
tes Mal weiter, ausgehend von Erkenntnissen quanti- wie qualitativer Untersuchungen zur Relevanz
des Klassenraumes als Ort, an dem Interaktion mit Anderen -Lehrenden wie Kommilitonen- stattfindet

(siehe Abb. 11).
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Abbildung 11: Tintos (1997) drittes, liberarbeitetes Modell in ,,Classrooms as Communities”.

Abweichend von seinen bisherigen beiden Modellen stellt er nun den classroom (wohl am besten zu
Ubersetzen mit Unterrichtssituation) ins Zentrum des Geschehens. Nichts, so Tinto, ist fiir die Integra-
tion so wichtig, wie das, was im Unterricht passiert. Damit weicht er deutlich von seinen vorigen Mo-
dellen ab, in denen er Unterrichtssituation und Aktivitaten auflerhalb des Unterrichts als gleich wichtig
flr die Integration ansah. Er moniert damit, dass fiir Studierende, deren Lebensmittelpunkt nicht auf
dem Campus ist, oft nur dieses eine Setting zur Integration zur Verfligung steht. Konzentriere man sich
zu sehr auf aulBercurriculare Aktivitdten, Gbersehe man leicht die Bedirfnisse genau dieser oft als Ri-
sikogruppe beschriebenen Studierenden. Damit geht Tinto auf aktuelle theoretische Strémungen und
Erkenntnisse der Studienabbruchforschung/research on student retention ein. So kommt er zum einen
auf Astins (1984) Involvement-Ansatz zu sprechen. Zum anderen greift er Renddns (1994) Kritik an
dem sozialintegrativen Postulat auf: Nicht nur der Student miisse eine Integrationsleistung erbringen,
auch die Institution Hochschule miisse sicherstellen, ein wertschatzendes Klima gegentiber studenti-
scher Heterogenitat zu schaffen und unterschiedliche Lebenserfahrungen aktiv wertschatzen. Das ist
deshalb bemerkenswert, weil er damit seinen urspriinglichen Ansatz, der ihm so viel Ruhm einbrachte,

revidiert. Dies geschah unter dem Eindruck des ,shift from teaching to learning” (Barr und Tagg 1995),
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also der Erkenntnis, dass der Student kein passives Aufnahmegefald flr die Ausfiihrungen der Profes-
soren ist. Um einen nachhaltigen Lernerfolg zu erzielen, darf nicht mehr nur Wissen vermittelt werden,

sondern muss der Fokus auf die Art und Weise der Wissensvermittlung gerichtet werden.

Konsequenterweise nimmt die Unterrichtssituation einen zentralen Platz in seinem neuen Modell ein:
Der sozialen und akademischen Integration vorgeschaltet, als Medium, welches die akademische
Sphare mit der sozialen vereint. Dazu Tinto: ,Students put more effort into that form of educational
activity that enables them to bridge the academic-social divide so that they are able to make friends
and learn at the same time.” (Tinto 1997: 615) Damit ist der Student in Tintos aktuellstem Modell in
vielerlei Hinsicht ein aktiverer Akteur. Es wird ihm nun deutlich mehr , Innenleben” zugetraut, was sich
darin dulSert, dass sich im Modell jetzt Variablen wie , effort”, ,commitment”, ,intentions” und , learn-
ing” (nun im aktiven Sinne des neuen Paradigmas zu verstehen) finden. Gleichzeitig wird der Student
von der Last befreit, die Integrationsleistung allein vollbringen zu missen. In dieser Hinsicht hat das

Modell sicherlich viel an Lebensndhe dazugewonnen. Einschrankend muss gesagt werden, dass es nun

aber auch um ein Vielfaches komplexer ist, was eine empirische Uberpriifung erschwert.

Pascarella (1980): Besonders der informelle Kontakt zwischen Studierenden und Lehrenden ist
wichtig fiir den Verbleib an der Hochschule

Tintos Modelle erfuhren eine breite Rezeption in der Forschungscommunity. So monieren Ernest
Pascarella und Patrick Terenzini (1977) zwei Schwachstellen in dessen Arbeit: Erstens merkten sie an,
dass Tinto den Herkunftsvariablen zu wenig Gewicht einrdume: So ergebe sich die Intensitit des Kon-
taktes zu Hochschullehrenden auch aus den Charakteristika der Studierenden. Fiir Studierende, die
beispielsweise aus einem Professorenhaushalt kommen, ist es viel natiirlicher, mit Professoren zu in-
teragieren, auch und vor allem aullerhalb der Seminare. Die Studierendencharakteristika sind also ur-
sachlich flr die Art und Intensitat der Interaktion mit Lehrenden. Folgerichtig kritisieren Pascarella und
Ternzini, dass Tinto die Interaktionen mit Lehrenden nicht weiter differenziert und zwar in quantitati-
ver wie qualitativer Hinsicht. lhrer Einschatzung nach macht es aber einen groRen Unterschied, ob ein
Student haufig in die Sprechstunde einer Lehrperson kommt und dort intensives Feedback zu seinen
Arbeiten erhalt, oder ob er lediglich an einem soziologischen Filmabend teilnimmt, bei dem auch die
Lehrperson anwesend ist. Der Kritik zum Trotz ist ihr Ziel ausdriicklich nicht die Widerlegung Tintos’

Modell, sondern eine Verbesserung eines Teilbereiches.

In ihrer daraufhin erfolgten empirischen Untersuchung bestatigen sie die Wichtigkeit von Kontakten
zu Lehrenden auflerhalb des Unterrichtssettings. Insbesondere Gesprache Gber Fachthemen und den

Kurs betreffende Themen tragen demnach zur Integration in die Hochschule bei und vermindern die
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Wahrscheinlichkeit des Studienabbruches im ersten Semester. lhre Annahme, dass es von den Eigen-
schaften der Studierenden abhédngt, ob sie mit Lehrenden ins Gesprach kommen, bestatigt sich nicht.
Pascarella (1980) publiziert in der Folge sein viel beachtetes langsschnittliches konzeptuelles Modell
zum Zusammenhang zwischen informellem Kontakt und Verbleib im Studium (siehe Abb. 12). Er arbei-
tet darin detaillierter heraus, unter welchen Bedingungen informeller Kontakt positive Auswirkungen
hat, nimmt also Quantitat und Qualitat des Kontaktes in den Fokus. AuBerdem geht er auf den Selek-
tionsprozess ein, der schon bei der Entscheidung, sich an einer bestimmten Hochschule einzuschrei-
ben, beginnen kann (nicht muss): Bei Ubereinstimmung der Institution mit den Werten und Erwartun-
gen des Studierenden komme es wahrscheinlicher zu einer Studienaufnahme an dieser Hochschule.
Diese Charakteristika werden im Studium dann auch AusmaR und Qualitat der Interaktionen mit dem
Lehrkorper beeinflussen. Damit bezieht auch Pascarella den Person-Environment-Fit-Ansatz indirekt in

seine Arbeit mit ein, allerdings ebenfalls ohne diesen weiter auszufihren.
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Abbildung 12: Pascarellas (1980) ,,Conceptual Model for Research on Student-Faculty Informal Contact".

Bean und Metzner (1985): Fiir nicht-traditionelle Studierende ist die Unterstiitzung durch das sozi-
ale Umfeld auflerhalb der Hochschule wichtig fiir den Studienerfolg

Bean (1980) kritisiert Ansatze, die lediglich auf Durkheims Theorie des Suizids griinden, da sich Suizid
nicht mit dem Ausscheiden aus dem Studium vergleichen lasse. Der Mechanismus, der zu Selbstmord
fihrt, sei nicht der gleiche, der auch beim Studienabbruch greife. Auf Grundlage einer liberblickartigen

Literaturschau zu moglichen theoretischen Erklarungen fiir Studienabbruch prasentiert er sein , causal
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model of student attrition”, das mehr als pfadanalytisches denn als konzeptuelles Modell begriffen
werden sollte. Dieses entstand unter anderem in Auseinandersetzung mit dem von Price (1977) vor-
gestellten Modell des employee turnover. Price untersuchte die Bedingungen, unter denen Angestellte
in Organisationen und Unternehmen auf ihrer derzeitigen Stelle bleiben oder sich eine neue suchen.
Er kam zu dem Schluss, dass die Integration eine entscheidende Rolle spielt: Je hoher die Integration
der Angestellten, desto niedriger die Fluktuationsrate. In seinem Paper von 1981 vertieft Bean diese
vorhergehenden Uberlegungen und verbindet schlieRlich die theoretischen Ansitze aus der Durk-
heim‘schen Tradition (Spady, Tinto, Pascarella) mit dem Ansatz des employee turnover (Price 1977)

und der Theorie des (iberlegten Handelns von Fishbein und Ajzen (1975) (siehe Abb. 13).
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Abbildung 13: Beans (1981) , synthetic causal model of student attrition”.

Letztere entwickelten ein Modell zur Erklarung menschlichen Verhaltens. Zentral ist in diesem Modell
die Rolle der Einstellungen. Dementsprechend resultiere das Verhalten einer Person aus ihrer Verhal-
tensabsicht (siehe Abb. 14), welche sich wiederum in Abhangigkeit von der persénlichen Einstellung
zu diesem Verhalten sowie den subjektiv empfundenen Normen dieses Verhalten betreffend ergebe.
Die personliche Einstellung zum Verhalten werde beeinflusst durch die Annahmen der Person tiber das
Ergebnis des Verhaltens und der Bewertung des Verhaltens. Die Variable der subjektiv empfundenen

Normen speise sich aus dem Ausmal? an sozialer Angepasstheit, also inwiefern die Person geneigt ist,
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den sozialen Normen zu entsprechen, und der Annahme Uber die Starke der sozialen Erwiinschtheit.
Dieses Modell geht von einem sehr reflektierten und sehr rationalen Individuum aus, das in seinem
Verhalten durch keinerlei duBere Einfllisse eingeschrankt ist. Somit geht auch Bean in seinem Modell
von einem Studierenden aus, der seine Umwelt sorgfaltig analysiert, seine Situation abwagt, auch vor

dem Hintergrund, dass ein Studienabbruch tendenziell nicht sozial erwiinscht ist.
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Abbildung 14: Fishbeins und Ajzens (1975) Modell des (iberlegten Handelns, eigene Darstellung.

Mit seinem Modell will Bean somit nicht Studienabbruch auf einem nationalen Level erklaren, sondern
den Prozess, den jeder Student individuell durchlauft. Im Gegensatz zum in der grafischen Darstellung
Uberkomplex anmutenden Modell Tintos wirkt Beans Uberraschend aufgerdumt. Das tauscht, denn
hinter den in der Grafik dargestellten Schlagwértern verbirgt sich eine Flut an Variablen. Die 23 Vari-
ablen, aus denen sein Modell letztlich besteht, machen es nicht weniger schwer zu testen als Tintos.
Der entscheidende Beitrag von Beans Ansatz ist die Berlicksichtigung der Intention des Studierenden.
Die Erkenntnis, dass die Intention, das Studium abzubrechen dem Abbruch vorausgeht, ist fur Institu-
tionen ein wichtiger Punkt. Mehr noch: Der Abbruchintention geht bereits ein Prozess des Abwagens
und Sich-Positionierens voraus. Das gibt Hochschulen einen zeitlichen Vorlauf, innerhalb dessen sie

intervenieren konnen, um dem Abbruch vorzubeugen.

Auf Beans Voriiberlegungen aufbauend entwickeln Bean und Metzner (1985) schlieRlich ihr Modell des
Studienverbleibs von nicht-traditionellen Studierenden. Damit wurden erstmals ausdriicklich nicht-tra-

ditionelle Studierende ins Zentrum der Aufmerksamkeit gertickt und der Tatsache Rechnung getragen,
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dass fur diese Gruppe andere Mechanismen greifen und andere Faktoren ausschlaggebend sind fir

den Studienabbruch als fir traditionelle Studierende. Dass dies so ist, hatte zwar auch schon Tinto

formuliert. Er hatte diese Uberlegungen jedoch nicht in sein Modell einbezogen und nicht-traditionelle

Studierende als Gruppe auch nicht in den Fokus genommen. Insofern waren Bean und Metzner zwar

nicht die ersten, denen bewusst war, dass nicht-traditionelle Studierende ,,anders ticken“, vielmehr

bauten sie auf Tintos Uberlegungen auf. Jedoch waren sie die ersten, die ein Modell entwickelten, das

explizit und ausschlieBlich den Studienverbleib oder -abbruch dieser Gruppe zum Thema macht. lhr

Hauptargument: Die soziale Komponente der student-integration mag fir traditionelle Studierende

wichtig sein fir ihren Verbleib an der Hochschule, fiir nicht-traditionelle Studierende ist sie es nicht.

Deshalb misse ein Modell entwickelt werden, dass sich nicht hauptsachlich auf soziale Integration als

erklarende Variable stiitzt (siehe Abb. 15).
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Abbildung 15: Bean und Metzners (1985) ,Conceptual Model of nontraditional Student Attrition”.
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Bean und Metzner gehen davon aus, dass die als environmental variables gekennzeichneten Variablen
die zentrale Rolle bei nicht-traditionellen Studierenden spielen. So formulieren sie:

»Wenn die akademischen Variablen gut sind, aber die Umfeldvariablen schwach, werden die Studie-
renden die Hochschule verlassen. (...) Wenn Umweltvariablen gut sind, aber die akademischen Variab-
len schwach, werden die Studierenden an der Hochschule verbleiben — die Unterstiitzung durch das

Umfeld kompensiert Defizite im akademischen Bereich.” (Bean und Metzner 1985: 419, eigene Uber-
setzung)

In dieser Logik werden Studierende, die Arbeit und Studium nicht miteinander vereinbaren kénnen,
das Studium trotz guter Noten abbrechen. Dem gegeniber stehen Studierende, die von Familie und
Freunden in ihrem Ziel, einen Studienabschluss zu erreichen, unterstlitzt werden und deshalb ihr Stu-
dium auch bei maRig bis schlechten Noten durchziehen werden. Gleichermallen, so schreiben die bei-
den Autoren, verhalt es sich mit den psychologischen Variablen. Gute Noten, das betonen sie, sind
nichts wert, wenn die Studierenden keinen Sinn und keinen Nutzen im Studium sehen oder konstant
gestresst sind. Denn dann ist die Gefahr eines Abbruchs hoch. Damit bietet dieses Modell einerseits
Moglichkeiten der Einflussnahme seitens der Institutionen. So kdnnen beispielsweise Curricula an die
Erfordernisse nicht-traditioneller Studierender angepasst werden und die Verbindung zum spateren
Tatigkeitsfeld immer wieder aufgezeigt werden. Die Unterstiitzung durch das Umfeld andererseits liegt

jedoch auBerhalb des Einflusses einer Hochschule.

Das Bean-und-Metzner-Modell ist ein wichtiger Beitrag im Feld theoretischer Ansatze zur Erklarung
von Studienabbruch, denn er erweitert den Blick auf nicht-traditionelle Studierende und zeigt auf, dass
bei ihnen andere Mechanismen greifen als bei traditionellen Studierenden. Das Modell ist aber eben-
falls sehr komplex, sodass hier die gleiche Kritik gilt wie schon fiir die meisten vorgestellten Modelle
zuvor: Je komplexer das Modell, desto schwieriger ist es empirisch zu testen. AuRerdem gibt es in die-
sem Modell keinerlei Moglichkeit, traditionelle mit nicht-traditionellen Studierenden zu vergleichen,
was sicherlich auch fiir Praktiker wichtig ware. In diesem Sinne ware eine Verbindung allgemeiner An-
sdtze mit dem von Bean und Metzner interessant, gerade auch vor dem Hintergrund deutscher For-
schung zu nicht-traditionellen Studierenden, die deutlich andere Grundvoraussetzungen in ein Stu-

dium mitbringen als nicht-traditionelle Studierende in den USA.

3.2.2 Synthese der sozial-integrativen Ansatze
Den in diesem Abschnitt unter dem Label sozial-integrativ zusammengefassten theoretischen Model-
len ist gemein, dass sie den Grad der Integration der Studierenden in die Hochschule als entscheiden-

den Faktor fiir den Studienerfolg sehen. Es gilt: Je besser die Integration sowohl auf sozialer Seite, also
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was den Umgang mit Kommilitonen und Lehrenden angeht, als auch auf akademischer Seite, was Leis-
tungen und Lernerfolg angeht, desto groRer die Chance auf ein erfolgreiches Studium. Bean und Metz-
ner fokussieren sich auf nicht-traditionelle Studierende und weisen auf die Wichtigkeit auBerhoch-

schulischer sozialer Unterstiitzung fiir den Studienerfolg dieser Gruppe hin.

3.2.3 Sozialpsychologische Ansitze zur Erkldrung von Studienabbruch/-erfolg

Im Gegensatz zu den sozial-integrativen Erklarungsversuchen, die duRere Einfliisse auf Studiensitua-
tion und Individuum geltend machen, weisen sozialpsychologische Ansatze auf Prozesse innerhalb der
Studierenden hin, die den Ausgang der Studienepisode beeinflussen. Diese Prozesse umfassen den
Umgang mit Stress durch den Anpassungsdruck einer neuen Umgebung, die Uberzeugung, einer Her-
ausforderung gewachsen zu sein oder mit dem eigenen Handeln den Ausgang bestimmter Ereignisse

beeinflussen zu kénnen.

Bean und Eaton (2000): Die psychologischen Einfliisse auf Integration in die Hochschule

Bean und Eaton (2000; 2001) weisen darauf hin, dass die einflussreichste Theorie im Bereich der Stu-
dienprozessforschung, die Integrationstheorie von Tinto, soziologisch im Ansatz ist. Aufgrund ihrer Po-
pularitat seien lange Zeit psychologische Ansatze nicht verfolgt worden, obwohl solche schon friih an-
gelegt gewesen seien und viel zur Erklarung des Studienabbruches oder -verbleibs beitragen kénnen.
Anstatt eine eigene Theorie zu entwickeln, seien jedoch lediglich psychologische Konstrukte an Tintos
Modell ,,angehdngt” worden. Bean und Eaton zufolge kdnnen vier psychologische Ansatze wesentlich
zur Erklarung von Studienerfolg beitragen: Die oben bereits erwahnte Theorie des iberlegten Han-
delns von Fishbein und Ajzen (1975), die Selbstwirksamkeitstheorie von Bandura (1977), die coping
behavioral theory (French, Rodgers und Cobb 1974) sowie die Attributionstheorie von Weiner (1985).

Soweit noch nicht geschehen, werden diese nun kurz erlautert:

Wer daran glaubt, etwas erreichen zu kénnen, hat eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura
1977). Der Glaube daran, etwas erreichen zu kénnen, hangt von der Einschatzung der eigenen Kompe-
tenzen ab. Mit jeder positiven Erfahrung gewinnt eine Person an Selbstvertrauen, eine konkrete Tat
ausfiihren zu kénnen, bzw. verbessert sich ihre Fahigkeit, zukilinftige Aufgaben realistisch einzuschat-
zen. ,Studierende mit héherer Selbstwirksamkeitseinschéitzung sind stérker motiviert, setzen sich hé-
here Ziele, verfolgen Ziele mit héherer Ausdauer und investieren mehr Energie in die Aufgaben, daher

haben sie ein geringeres Abbruchrisiko.“ (Sarcletti und Miller 2011)
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Es gibt eine Vielzahl von Theorien, die die Bewaltigung von Stress erkldren wollen (siehe dazu Krohne
2001). Bean und Eaton verweisen auf die coping behavioral theory (French, Rodgers und Cobb 1974;
siehe auch Kaldenberg und Becker 1992), welche aus dem Bereich der Person-Environment-Fit-Theo-
rien kommt und sich explizit auf die Arbeitsplatzsituation bezieht. Der Theorie zufolge erfahren Perso-
nen Stress, wenn ihre Bedirfnisse von ihrer Umwelt nicht addaquat befriedigt werden. Studierende
empfinden beispielsweise Stress, wenn die Hochschule ihrem Bediirfnis nach Zugehorigkeit nicht ent-
spricht. Mithilfe von Bewaltigungsstrategien versuchen die Studierenden nun, den Stress zu mindern.
Sie kdnnen sich beispielsweise anpassen. Oder sie reduzieren den Stress, indem sie die Hochschule

verlassen.

Der Attributionstheorie zufolge versuchen alle Menschen, das Verhalten ihrer Mitmenschen zu erkla-
ren. Im gleichen MaRe versuchen sie nachzuvollziehen, warum sie selber etwas erreicht haben oder
nicht. Dabei versuchen sie immer, ein moglichst gutes Bild von sich selbst zu haben. Laut der Attribu-
tionstheorie gibt es zwei Moglichkeiten, die Ursache von Erfolg oder Misserfolg zu suchen: intern und
extern (Weiner 1985). Personen, die die Ursache fiir ihren Erfolg oder Misserfolg auRerhalb ihrer Kon-
trolle sehen (extern), werden wenig Motivation entwickeln, es beim nachsten Mal besser zu machen.
Je mehr eine Person davon Uberzeugt ist, das Erreichen eines Ziels aktiv beeinflussen zu kdnnen, desto
motivierter ist sie und desto mehr Energie investiert sie. Dadurch wird gleichzeitig das Erreichen des

Ziels auch wahrscheinlicher.
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Abbildung 16: Bean und Eaton (2000): Psychologisches Studienerfolgsmodell.
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Das Modell von Bean und Eaton (2000; 2001, siehe Abb. 16) bedient sich dieser vier einflussreichen
psychologischen Ansatze und vereint sie in einem Prozessmodell des Studienerfolgs, bzw. des Studien-
abbruches (Sarcletti und Miller 2011). Sie sehen soziale und akademische Integration als die Ergeb-
nisse psychologischer Prozesse, die im Studierenden vorgehen (Bean und Eaton 2001). Am Anfang des
Prozesses steht der individuelle Student vor dem Eintritt in die Hochschule. Er zeichnet sich aus durch
bestimmte Charakteristika: Annahmen zu seiner Leistungsfahigkeit (,,Kann ich es hier schaffen?”), er
vertritt bestimmte Normen und Werte (,Wird die Institution diese ebenso wertschatzen?”) und er
kommt mit bestimmten Fahigkeiten und Einstellungen, die unter anderem auf bisherigen Erfahrungen
basieren. Dies alles bringt er in die Hochschule ein. Dort angekommen, interagiert er mit Lehrenden
und Kommilitonen und er redet auch mit ihm nahestehenden Personen auferhalb der Hochschule
Uber das, was er wahrend des Studiums erlebt. Diese Interaktionen gehen nicht spurlos am Studieren-
den voriber. Er gleicht das Erlebte ab mit den Pradispositionen mit denen er die Hochschule betrat.
Gibt es eine Ubereinstimmung, fiihrt dies zu sozialer und akademischer Integration. Steht das Erlebte
kontrar zu den Dispositionen, so wird die Integration erschwert und ein Studienabbruch wahrscheinli-
cher. An dieser Stelle sprechen Bean und Eaton vom institutional fit und von damit einhergehender
Loyalitat gegentliber der Institution. Daraus wiederum ergibt sich ihrem Modell zufolge der Wunsch,
an der Hochschule zu verbleiben. Bean und Eaton erweitern somit das soziologisch ausgelegte Modell
von Tinto, indem sie sozialpsychologische Konstrukte integrieren. Gleichzeitig distanzieren sie sich
nicht grundlegend von Tintos Idee, dass soziale und akademische Integration der Schliissel zum Stu-
dienverbleib darstellen. Innerhalb des theoretischen Rahmens lassen sich die psychologischen Ansatze

sehr gut integrieren.

3.2.4 ,Cultural perspectives” auf Studienabbruch/-erfolg

»Cultural perspectives suggest that many historically underrepresented students encounter challenges
when they get to college that make it difficult for them to take advantage of their school’s resources...”
(Kuh et al. 2006: 14), schreiben die Forscher lGber solche Ansatze, die den sozio-kulturellen Hintergrund
sowohl der Studierenden als auch der Bildungsinstitutionen in den Blick der Analyse nehmen. Sie sind
damit einem Zweig der Bildungssoziologie verpflichtet, die aufzeigt, wie strukturelle Benachteiligung
von Kindern, die nicht aus Akademikerhaushalten kommen, auch im Hochschulbereich wirkt. Im Kern
geht es um die eigene individuelle ,,Kultur”, die jeder Mensch mit sich herumtragt und die gepragt ist
durch dessen Herkunft. Diese lasst sich schwer ablegen. Auch Bildungsinstitutionen haben eine be-

stimmte Kultur. Sie wurde gepragt durch die Menschen, die sie erschufen und die in ihr das Sagen

haben. Stimmt die Kultur einer Person mit der Kultur der Institution, an der sie tatig ist, Gberein, so
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entsteht ein Geflihl der Passung. Je mehr Passung desto wahrscheinlicher der Verbleib im Studium. Je

weniger Passung, desto hoher die Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruches.

Renddn (1994): Um dem Studienabbruch nicht-traditioneller Studierender vorzubeugen, miissen
die Hochschulen Heterogenitat wertschatzen

Unter dem Eindruck von Beans (1980), Tintos (1975), Astins (1985) und Pascarellas (1980) theoreti-
schen Uberlegungen zur Natur der Integration von Studierenden in die Hochschule entwickelt Rendén
(1994) basierend auf qualitativen Interviews mit nicht-traditionellen Studierenden ihr Modell der Va-
lidierung. Sie stoRt sich an dem Postulat der Integration als Grundvoraussetzung fiir den Verbleib an
der Hochschule. Aus ihrer Sicht impliziere dies, dass sich der einzelne Student einer dominanten Kultur
anzupassen habe, um seinen Verbleib an der Hochschule zu vereinfachen oder tberhaupt erst zu er-
moglichen. In Anlehnung an die Migrationsforschung fragt sich Renddn also, ob es so sein muss, dass
die Bildungsinstitutionen immer eine Assimilation an das Mehrheits-Leitbild, die dominante Kultur,
fordern, welche dann von den Individuen erbracht werden muss, ober ob a.) nicht auch die Hochschule
selber auf die Studierenden zugehen kann und b.) den Studierenden die Moglichkeit bieten kann, ihre

Fahigkeiten als gewinnbringend einzubringen (siehe Abb. 17).

higher education
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student’s
background
charakteristics
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Abbildung 17: Renddns (1994) Konzept der Validierung studentischer Charakteristika im Hochschulkontext, eigene Darstel-
lung.

Diese Uberlegung entwickelte Renddn speziell in Bezug auf Studierende ethnischer Minderheiten in
den USA, doch ihr Ansatz erscheint auch in Bezug auf Studierende mit Ausbildung in Deutschland sehr
vielversprechend, weil die traditionell verbreitete, dominante Kultur vor allem an vielen Universitdten
immer noch eine ist, die eine homogene Studierendenschaft fiir den Normalfall halt. Wenn aber impli-
zit an der Vorstellung festgehalten wird, die Studierenden seien junge, ethnisch deutsche Menschen
aus bildungsbiirgerlichen Haushalten mit klassischem Abitur, die direkt von der Schule kommen, mus-
sen sich alle, die anders sind (und das sind viele, wie ja bereits eingangs angedeutet wurde, bzw. wie
auch in Kapitel 5 dieser Arbeit gezeigt werden wird) erst einmal marginalisiert fiihlen. Diese Randstéan-
digkeit wird latent vermittelt (Renddn et al. 2000): Man gehort immer ein bisschen nicht dazu, ist im-

mer ein bisschen nicht gemeint. Sicherlich fiihrt das nicht zu Studienabbruch per se, das betont auch
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Renddn. Sie verweist darauf, dass nicht-traditionelle Studierende durchaus in der Lage sind, sich durch-
zubeiBen. Sie sagt aber auch, dass man mit der Entwertung heterogener Charakteristika viele Studie-
rende unnotigerweise verlieren kann. Dabei ware es einfach fir die Institutionen, deren Studienab-
bruch zu verhindern. lhre Forderung: Die Studienumgebung, sowohl wahrend des Unterrichts als auch
aullerhalb, muss die Diversitat der Studierenden wertschatzen. Daflir muss diese wiederum erst ein-
mal zur Kenntnis genommen werden. Diesbeziiglich fordert sie die Hochschulen dazu auf, Statistiken
zu verschiedenen Studierendengruppen zu fihren, um immer zu wissen, woraus die Studierenden-

schaft sich zusammensetzt.

Ubertragen auf Deutschland hieRe dies beispielsweise, die fachlichen Vorerfahrungen Studierender
mit Ausbildung wertzuschatzen, positiv hervorzuheben und auch im Unterricht Moglichkeiten zu bie-
ten, an dieses Wissen anzuknipfen. Kurzum: Die Institution muss in ihrem Selbstverstdndnis leben,
dass sie Studierende mit Ausbildung wertschatzt, dass sie deren Fahigkeiten und Wissen anerkennt.
Und das ist an traditionellen Universitaten in Deutschland durchaus noch nicht der Fall. Das Gute an
Renddns Ansatz: Wahrend viele der Variablen, die die bisher vorgestellten Modelle ausmachen, nicht
im Einflussgebiet der Hochschulen liegen, ist jede Hochschule in der Lage, die positive Validierung stu-
dentischer Vorerfahrungen fiir sich umzusetzen und zwar auf allen Ebenen. In diesem Lichte betrachtet
kann der erhéhte Anteil Studierender mit Berufsausbildung an Fachhochschulen ein Ausdruck dieser
positiven Validierungstendenz sein. Renddns Ansatz kann somit auch dabei helfen, Studienerfolg und

-abbruch von Studierenden mit Berufsausbildung in Deutschland zu erklaren.

Bourdieu: Habitus und das Kapital

Obwohl sich Renddén in ihrem Aufsatz von 1994 nicht auf Bourdieu bezieht, steht ihr Ansatz deutlich in
Bourdieu’scher Tradition. Beide haben gemein, dass sie einen Aspekt in den Vordergrund riicken, der
von den anderen Theorien zwar aufgegriffen, aber eher randstandig behandelt wurde. Und zwar geht
es um den Grad der sozio-kulturellen Ubereinstimmung zwischen Student und Umwelt. Wihrend Tinto
und Nachfolger davon ausgehen, dass dieses , match” einfach hergestellt werden muss, weist Rendén
darauf hin, dass es dafiir auch des Entgegenkommens von Seiten der Hochschule bedarf. Ansatze, die
sich auf die Arbeiten des Soziologen Pierre Bourdieu stiitzen, sehen hingegen den Studienverbleib von

Studierenden als davon abhingig, inwiefern sie mit dem universitiren Habitus (ibereinstimmen.®

9 Diese Arbeiten befassen sich mit Studierenden, die als erste in ihrer Familie studieren (engl. first generation students). Dies
ist eine Subgruppe der nicht-traditionellen Studierenden (siehe Abb. 1, Kapitel 2.1).
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Habitus, so Bourdieu, sind diejenigen ,Wahrnehmungs- und Handlungsschemata“ (Bourdieu 1987
bzw. 1979) eines Menschen, die sich unter Einbezug aller bisherigen Erfahrungen ausbilden, auch je-

nen, die eine Person zwar nicht personlich, die aber die Gruppe, zu der sie gehort, erlebt hat.

»Habitus (...) leitet nicht nur Wahrnehmung und Denken, sondern ist gleichzeitig ein Erzeugungsprinzip,
ein generatives Schema fiir Praxisformen. Der Habitus erlaubt, das der jeweiligen Lage und Stellung,
aber auch der konkreten Handlungssituation entsprechende Mégliche vom Unméglichen, das Ange-
messene vom Unangemessenen, das Richtige vom Falschen zu unterscheiden, und er ,wdhlit’ aufgrund
dieser Unterscheidungen die méglichen, angemessenen, richtigen Praktiken.” (Schaeper 1997: 38)

Demzufolge haben die Einstellungen einer bestimmten Gruppe Auswirkungen auf ihr Handeln, die Pra-
xis. Der Habitus ist auBerdem ein latentes Wertekonzept, das es dem Trager erlaubt, auf entspre-
chende Situationen angemessen zu reagieren oder diese dem Anlass entsprechend einzuordnen. Bour-
dieu charakterisiert Habitus als strukturierte Struktur, die als strukturierende Struktur wirkt (Bourdieu
1987: 279). Das heiRt, Habitus ist angeeignet und findet unbewusst Anwendung. Gleichzeitig tragt je-
des einzelne Individuum mit seinem Habitus aktiv dazu bei, die Struktur zu stabilisieren und zu repro-
duzieren (Schaeper 1997: 38). Dabei erfillt der Habitus auch eine praktische Aufgabe, die seinem Tra-
ger das Zurechtfinden im Alltag erleichtert: Durch das Innehaben eines bestimmten Habitus kann eine
Person adaquat auf Alltagssituationen reagieren und in ihnen agieren. Dabei greift sie auf die Erfah-
rungen schon vergangener aber dhnlicher Situationen zuriick. Dies funktioniert, solange die Situatio-
nen nicht komplett neu sind. In einem solchen Fall wei die Person nicht, wie sie sich addquat verhalten
soll und gerat in Stress. Bezogen auf das Feld der Hochschule wird es jenen Studierenden, die in einem
akademischen Umfeld aufwuchsen, leichter fallen, sich im Umfeld Universitdt zurechtzufinden, mit
Lehrenden zu interagieren und mit Fachbegriffen zurechtzukommen. Studierende, die aus einem Um-
feld kommen, in dem keiner studiert hat, werden jedoch zunachst nicht wissen, wie sie sich verhalten
sollen, wie und ob sie um Hilfe bitten kdnnen. Es wird eventuell an ihrer Kleidung, an ihrer Sprache
(Field et al. 2012) und an ihrem Bildungsverhalten zu erkennen sein, dass die Hochschule fir sie nicht
die , natirliche” Umgebung ist. Sie wissen schlicht nicht, wie man sich in diesem Umfeld ,angemessen”
verhalt. Um es mit Aries und Seider zu sagen: ,....not possessing the “right” middle-class attitudes, lin-
guistic skills, attire, networks, and social skills” (Aries und Seider 2005: 439). Durch dieses Verhalten
fallen intergenerationale Bildungsaufsteiger auf. Sie outen sich gegenliber der Mehrheitskultur oder
den Mitgliedern der Leitkultur als Fremde. Es ist zwar nicht so, dass dies direkt zum Studienabbruch
flhrt. Aber es flihrt zu Stress, einem gewissen Unbehagen und zu dem Gefiihl, nicht dazuzugehéren.
Damit befinden wir uns mitten im Bereich sozialintegrativer Theorien, Tintos Konzept der sozialen In-

tegration, Astins involvement theory und Renddns Validierungsmodell.

In Bourdieus Tradition analysieren Sennett und Cobb (1972) die , hidden injuries of class”, in denen sie

herausarbeiten, wie sozial aufwartsmobile Menschen immer wieder implizit auf ihren Platz verwiesen
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werden und dabei hin- und hergerissen sind zwischen der Welt, aus der sie kommen und der Welt, in
die sie hineinkommen moéchten. Lehmann nennt dies ,, reconciling the conflict between social mobility,
class loyalty, and class dislocation” (Lehmann 2007: 92). Er hebt auBerdem einen Aspekt hervor, der in
der klassisch soziologischen Ungleichheitsforschung selten zur Sprache kommt: Dass auch von der
Seite der Herkunftsklasse ein gewisser Druck ausgehen kann, das Studium nicht zu beenden, um die
eigene ,Klasse” nicht zu verraten. Einer der von Lehmann Interviewten erzahlte, wie erleichtert und
gliicklich sein Vater war, als er vom Studienabbruch seines Sohnes erfuhr. Er wollte, dass sein Sohn in
seine FuBstapfen tritt (Lehmann 2007: 102). Auf der anderen Seite kdnnen Verwandte und Freunde
auch extrem bestarkend wirken, so wie es eine der von Field et al. (2012) interviewten Studierenden
der ersten Generation erzahlt. Diese Ergebnisse decken sich mit dem Erklarungsmodell von Bean und
Metzner (1985), demzufolge die Unterstltzung aulRerhalb des Hochschulkontextes bei nicht-traditio-

nellen Studierenden im Zentrum steht.

Reay et al. (2001): Institutioneller Habitus

Bourdieus Konzept von Habitus bezieht sich auf Personen, die innerhalb eines sozialen Feldes mit-
einander interagieren. Reay et al. (2001) greifen das Konstrukt des Habitus auf und libertragen es auf
Institutionen. Sie gehen davon aus, dass auch Institutionen einen Habitus haben. Und im gleichen
Malle, wie der menschliche Habitus Zugehdorigkeit zu einer bestimmten sozialen Klasse markiert, tut
dies auch der institutionelle Habitus. Damit signalisieren Institutionen Mitgliedern der gleichen
Schicht: , Hier bist du richtig!“, wahrend sie Mitgliedern anderer Schichten latentes Fremdsein vermit-
teln. Reay und Kollegen gehen davon aus, dass dieser Habitus die Hochschulwahl beeinflusst. Dabei
geht es ihr zunachst nicht um den Habitus der Hochschule, sondern um den der Sekundarschule. Denn
in GroRbritannien, wo die Untersuchung durchgefiihrt wurde, gibt es ein ausgepragtes Privatschulsys-
tem: Wer es sich leisten kann, der schickt seine Kinder auf eine renommierte Privatschule. Arbeiter-
kinder, und solche mit Migrationshintergrund besuchen in der Regel die 6ffentlichen Schulen. Die
Schulen unterstitzen ihre Schiiler auch bei der Wahl der Hochschule. Dabei, so Reay und Kollegen,
komme nun der institutionelle Habitus ins Spiel: Die Privatschulen rieten zu Bewerbungen an Elite-
Hochschulen, unabhangig von den Leistungen der Schiiler. Die 6ffentlichen Schulen hingegen rieten
auch den leistungsstarken Schiilern haufig davon ab, eine solche Eliteeinrichtung zu besuchen, da es
dort wenig Diversitat gebe und sie sich nicht wohl fliihlen wiirden. Konsequenterweise empfahlen sie
Hochschulen mit heterogenerem Studentenbild. Die Forscher machen jedoch darauf aufmerksam,
dass dies ein zweischneidiges Schwert ist: Einerseits sorgt diese Art des Sortierens fiir eine gute Pas-

sung zwischen Student und Hochschule. Und kulturelle Passung beugt Studienabbruch vor. Wenn bei-
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spielsweise die Tochter aus gutem Hause, die eine Privatschule besuchte, nun von dieser den Rat er-
halt, eine Elite-Hochschule zu besuchen, dann wird sie eine liickenlose kulturelle Passung erleben, weil
ihr Habitus, ibernommen von ihrem sozialen Umfeld, gut mit dem an der Hochschule gelebten (iber-
einstimmt. Fir Studieninteressierte aus er Arbeiterschicht ist dies ungleich schwerer. Nicht nur fehlt
ihnen das Hintergrundwissen, um beurteilen zu kénnen, was eine ,gute” Hochschule ist, auch missen
sie damit rechnen, dass sie sich, sollten sie sich fiir eine der Elite-Hochschulen entscheiden, wahr-
scheinlich eine kulturelle Nicht-Passung erfahren werden. lhre Herkunft macht es also schwerer, die
»guten” Schulen auszuwahlen und selbst wenn sie sie wahlen und angenommen werden (finanzielle
und private Hindernisse auRen vor lassend), dann ist die Wahrscheinlichkeit groR, dass sie sich fremd
flhlen werden. Der negative Effekt dieser Praxis ist weiterhin, dass die Studierenden auch vertikal sor-
tiert werden: Diejenigen, die oben sind in der gesellschaftlichen Hierarchie bleiben oben und diejeni-
gen, die unten sind, bleiben unten. Denn die Hochschulen mit dem guten Ruf, die Eliteuniversitaten,
werden von den Kindern aus niedrigen sozialen Schichten selten besucht. Gleichzeitig stellen Reay und
Konsorten fest: ,In the UK, the universities with the most success at widening participation also have
the highest drop-out rates.” (Reay et al. 2010: 107) und es sind die Elite-Universitaten, die den gerings-
ten Anteil an nicht-traditionellen Studierenden haben. Natirlich lasst sich argumentieren, dass ein Stu-
dium besser ist als kein Studium. Dass es fiir den sozialen Aufstieg reicht, tiberhaupt eine Hochschule
besucht zu haben. Das ist sicherlich richtig. Mit dem Anspruch auf Chancengleichheit ist das jedoch

nicht vereinbar.

3.2.5 Synthese der ,cultural perspectives”

Wahrend die sozial-integrativen Ansatze besagen, dass sich Studienerfolg aus gelungener Integration
in die hochschulische Umwelt ergibt und Sozialpsychologen davon ausgehen, dass die Einstellung der
Studierenden maRgeblichen Anteil am Studienverlauf hat, weisen die sozial-kulturellen Ansatze darauf
hin, dass die Fahigkeit, sich zu Integrieren in erster Linie davon bestimmt ist, wo man herkommt.
Renddn kritisiert die von den sozialintegrativen Modellen getroffene Annahme, die Studierenden
mussten sich in die Mehrheitskultur der Hochschule einfligen. Ihrer Ansicht nach ist Integration keine
einseitige Angelegenheit, sondern eine Aufgabe auch fiir die Hochschulen. Diese miissen die Unter-
schiedlichkeit ihrer Studierenden anerkennen und wertschatzen, sodass die Studierenden sich indivi-
duell angenommen fiihlen und ihre Erfahrungen wertgeschatzt werden. Diesem positivistischen An-
satz steht der eher klassisch an Bourdieu orientierte Reays gegeniber. Sie macht einen schier uniber-
windbaren Graben zwischen den sozialen Schichten aus, der sich im derzeitigen Bildungssystem (GroR3-
britanniens) eher noch verstarkt: Wenn die Passung zwischen Student und Hochschule {iber den Stu-

dienerfolg entscheidet, dann ist es besser, einem Arbeiterkind zur Aufnahme eines Studiums an einer
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Hochschule mit mehr Diversitat zu raten. Gleichzeitig sind diese Hochschulen diejenigen mit dem
schlechteren Renommee und den héheren Abbruchraten. Beiden Erklarungsversuchen gemeinsam ist,
dass die Herkunft einer Person dariber entscheiden kann, ob diese sich an einer Hochschule wohl fiihlt

oder nicht und dass Hochschulen diesen Mechanismus beeinflussen konnen.

3.2.6 Ansitze zur Erkldrung von Studienabbruch/-erfolg basierend auf der rational-choice-Theorie

Bei der Erkldrung von Studienabbruch/-erfolg werden im Bereich der rational-choice-Theorien die glei-
chen Erklarungsansatze herangezogen wie fiir die Erklarung von Bildungsentscheidungen: Auch hier
geht man davon aus, dass die Entscheidung, im Studium zu verbleiben oder das Studium abzubrechen,
das Ergebnis eines reflektierten und maximal informierten rationalen Abwagungsprozesses ist. Die
Wert-Mal-Erwartungstheorien sowie die Humankapitaltheorie kdnnen hier zur Erklarung herangezo-

gen werden.

Der bereits im ersten Theorieteil erwdahnten Wert-Mal-Erwartungstheorie zufolge ergibt sich die Mo-
tivation zur Erreichung eines bestimmten Ziels aus dem Produkt von subjektiv beigemessenem Wert
und der ebenfalls subjektiv eingeschatzten Erfolgswahrscheinlichkeit des Erreichens des Ziels (Vroom
1964). Die Motivation eines Studenten, sein Studium fortzusetzen, ergibt sich demnach daraus, wie
wichtig ihm ein Studienabschluss ist und daraus, fiir wie wahrscheinlich er es halt, diesen zu schaffen.
Je wichtiger ihm Abschluss und je hoher die Erfolgswahrscheinlichkeit, desto grofRer die Motivation,
das Studium zu beenden. Atkinson (1957) zufolge ist die Leistungsmotivation eines Menschen auch
abhangig von dessen Einstellung zu Risiko. Risikoaverse Menschen wollen die Chancen eines Misser-
folges besonders klein halten, wahrend risikofreudige Menschen ihr Augenmerk auf die Erfolgswahr-
scheinlichkeit richten. Auf die Studiensituation bezogen bedeutet dies, dass risikoaverse Studierende
bei der Studienwahl von der Aussicht auf sicheren Erfolg angetrieben werden, wahrend risikofreudi-
gere Kommilitonen gerade die Herausforderung schatzen und sich daher auch im Studienverlauf von
schwierigen Situationen nicht aufhalten lassen und gerade daraus ihre Motivation zum Weitermachen

gewinnen.

Auch die Humankapitaltheorie vermag Bildungsverhalten wahrend des Studiums zu erklaren. Die Ent-
scheidung fir ein Studium ist demzufolge eine Investition in das eigene Humankapital (Becker 1964).
Diese Investition, so wird antizipiert, soll auf dem Arbeitsmarkt hohere Einkommensrenditen bringen,
aber auch mehr Raum fiir die Entfaltung personlicher Neigungen, Interessen und Starken geben. Dieser
Logik folgend signalisiert hochschulische Bildung auf dem Arbeitsmarkt eine mutmallich héhere Pro-
duktivitat, weshalb damit in der Regel (wir wissen, dass dies nicht fir alle Fichergruppen im gleichen

Male gilt) eine hohere Bezahlung einhergeht (auch dies unter der Annahme, dass das Angebot knapp
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ist, sonst muss der Arbeitgeber keine héhere Bezahlung anbieten). Ein Investment setzt voraus, dass
etwas investiert werden muss: Im Falle tertiarer Bildung sind das Zeit und Geld. Beides kann dann nicht
in dem MaRe flr andere Aktivitdten verausgabt werden, wie dies ohne Studium der Fall ware. Leis-
tungsstarke Studierende kénnen sich relativ sicher sein, dass sich ihre Investition in Humankapital aus-
zahlen wird, wahrend leistungsschwache Studierende sich dessen nicht sicher sein kénnen. Die Ein-
schatzung, inwiefern sich das Investment ins Studium lohnt, kann sich auch wahrend des Studiums
andern: Eine veranderte Arbeitsmarktlage, ein attraktives Angebot eines Arbeitsgebers, Probleme im
Studium oder im Privaten kdnnen dazu fiihren, dass das Studium abgebrochen wird, weil nicht mehr

anzunehmen ist, durch den Studienabschluss ein hoheres Einkommen erzielen zu kénnen als ohne.

3.2.7 Synthese der rational-choice-Ansatze

Rational-choice-basierte Ansatze zur Erklarung von Studienabbruch oder dem Verbleib im Studium ha-
ben gemein, dass sie menschliches Handeln als das Ergebnis eines planvollen Abwagungsprozesses
sehen. Sozialpsychologische Wert-Mal-Erwartungstheorien gehen davon aus, dass Personen bei der
Entscheidungsfindung auf zweierlei Anhaltspunkte zuriickgreifen: Den subjektiv empfundenen Wert,
den das Erreichen eines Ziels hat und die Erfolgswahrscheinlichkeit der Handlung, tiber die entschieden
wird. Diese beiden GroRen entscheiden Gber das AusmalR der Motivation, diese Handlung auszufiihren.
Im Sinne der Humankapitaltheorie sehen Personen weitere Bildung immer als eine Investition in sich
als Arbeitnehmer, die auf dem Arbeitsmarkt gesteigerte Produktivitat signalisiert, was wiederum mit
Lohnzuwachsen und erweiterten Entwicklungsmdglichkeiten einhergeht. Im Zentrum steht bei allen
auf der Theorie des rationalen Handelns basierenden Ansatzen, dass das Subjekt die fiir es subjektiv

,besten” Entscheidungen trifft.

3.2.8 Rezeption der Theorien zu Studienabbruch

In Folge dieser Literaturschau stellt sich auch die Frage, wie die theoretischen Ansatze in der Wissen-
schaftsgemeinschaft aufgenommen wurden. Zunachst haben viele Forscher die Theorien an der Praxis
gemessen und dabei insbesondere auch untersucht, welches Modell den Prozess des Studienerfolges
am besten erklart (Carbrera et al. 1992, 1993; Milem und Berger 1997; Berger und Milem 1999; Beek-
hoven et al. 2002; Neuville et al. 2007). Die Frage ist, ob das Gegeniiberstellen von Studienabbruch-
theorien wirklich zielfiihrend ist, wenn nach wie vor quasi jede Erhebung mit unterschiedlichen Items,
Datensatzen und Untersuchungsgruppen arbeitet. Viele Autoren sind sich beispielsweise darin einig,

dass die inkonsistenten Ergebnisse der Prifung von Tintos Modellen in erster Linie darauf zuriickzu-
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fliihren seien, dass die Items, mit denen soziale und akademische Integration erfasst werden, unzu-
reichend und nicht vereinheitlicht sind und dass sie in unterschiedlichen akademischen Kontexten ein-
gesetzt wurden (Milem und Berger 1997; McCubbin 2003; Kuh et al. 2006; Morrison und Silverman
2012).

Auf die Frage, warum manche Modelle so viel mehr Verbreitung erfuhren als andere lasst sich keine
eindeutige Antwort geben. An Tintos Modellen haben sich beispielsweise Generationen von Studien-
abbruchforschern abgearbeitet, wohingegen Astins Modell, das fast zur gleichen Zeit entwickelt
wurde, weitaus weniger Resonanz erfuhr. Halpin (1990) argumentiert, dass Tintos Ideen sich deshalb
so erfolgreich verbreiteten, weil er der erste war, der Studienerfolg oder -abbruch nicht einfach nur
mit Korrelationen und ohne theoretisches Grundgerust erklaren wollte. Dagegen steht die Tatsache,
dass bereits Spady ein komplexes Modell des Studienverlaufs entwickelt hatte, das Tinto dann lediglich
weiterentwickelte. McCubbin (2003), der sich als einer der wenigen intensiv mit der Genese von und
der Kritik an Tintos Theorie beschéftigt und detailliert auf dessen drei Versionen eingeht, kommt zu
dem Schluss, dass Tintos Modell des Studienerfolgs deshalb so erfolgreich und einflussreich ist, weil es
eine bestechende Logik hat, die theoretisch sehr gut hergeleitet werden kann. In der empirischen Pra-
xis jedoch erweist sich das Modell ob seiner Komplexitat als relativ sperrig und schwer umsetzbar, was
allerdings auf viele der hier vorgestellten Modelle zutrifft. So zieht denn auch Tinto selber nach 40

Jahren Studienabbruchforschung folgendes Fazit:

»Unfortunately, most institutions have not yet been able to translate what we know about student
retention into forms of action that have led to substantial gains in student persistence and gradua-
tion.” (Tinto 2006: 5)

Auch wird bei der intensiven Beschaftigung mit Theorien aus verschiedenen disziplinaren Schulen
deutlich: Nur wenige Forscher libertreten die eigenen disziplindren Grenzen. So kommt es, dass man-
che Erklarungsansatze fiir Studienabbruch lber langere Zeitraume hinweg in ihren jeweiligen Heimat-
disziplinen eine friedliche und unbeachtete Koexistenz flihren, obwohl sie, wie beispielsweise im Falle

der Passungstheorie, oft auf das gleiche hinauswollen.
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3.3 Synthese Kapitel 3

Ziel dieses Kapitels war es, zum einen die Theorien zu Bildungsentscheidungen sowie zum anderen
Theorien zur Erklarung eines erfolgreichen Studienverlaufs bzw. dessen Gegenspieler Studienabbruch
darzulegen. Gerade letzteres ist wichtig, weil bisher in Deutschland die Prasentation empirischer Er-
gebnisse dominiert, ohne dass eine allzu intensive Beschaftigung mit der theoretischen Basis stattge-
funden hat. Deutlich geworden ist, dass es eine lange und multidisziplindre Tradition theoriebasierter
Beschaftigung mit dem Prozess des Studierens und insbesondere mit dem Phanomen des Studienab-

bruches gibt.

Im ersten Abschnitt ging es zunachst um die Frage, wie es dazu kommt, dass sich Menschen, vor die
Wahl gestellt, entweder fir ein Studium oder fir eine berufliche Ausbildung entscheiden und wie es
sein kann, dass diejenigen, die sich zunachst fiir eine Ausbildung entscheiden, spater ein Studium auf-
nehmen. Rational-choice-basierten Ansatzen zufolge sind Bildungsentscheidungen immer das Ergebnis
reflektieren Abwagens. Kosten, Nutzen, Erfolgswahrscheinlichkeit und Wertigkeit des anvisierten Bil-
dungsziels werden in diese Kalkulation mit einbezogen (Atkinson 1957; Vroom 1964; Eccles 1983; Wig-
field und Eccles 2000; Eccles und Wigfield 2002). Beeinflusst wird diese auch von der sozio-6konomi-
schen Herkunft einer Person. So verfligen Personen aus bildungsfernen Schichten beispielsweise tber
weniger Wissen Uber das Studium als jene mit akademischem Hintergrund (Breen und Goldthorpe
1997). Diese Unsicherheit kann dazu fiihren, dass Studierende aus nicht-akademischen Familien eher
von der Aufnahme eines Studiums absehen und lieber eine Ausbildung absolvieren (Hillmert und Jacob
2003). Gleichzeitig kann die erfolgreich beendete Ausbildung im Sinne eines Sicherheitsnetzes auch
erst die Grundlage dafiir bilden, spater ein Studium aufzunehmen (Shavit und Miiller 2000). Im Sinne
der Humankapitaltheorie sehen Personen weitere Bildung immer als eine Investition in sich als Arbeit-
nehmer, die auf dem Arbeitsmarkt gesteigerte Produktivitdt signalisiert, was wiederum mit Lohnzu-
wachsen und erweiterten Entwicklungsmaoglichkeiten einhergeht (Becker 1964). Im Zentrum steht bei
allen auf der Theorie des rationalen Handelns basierenden Ansatzen, dass das Subjekt die fiir es sub-
jektiv , besten” Entscheidungen trifft. An dieser Auffassung wird zum einen kritisiert, dass das Postulat
der Rationalitat zu absolut ausgelegt wird (Manski und Wise 1983; Hadjar und Becker 2004; Arnett
2004). Es sei zweifelhaft, ob Menschen ihre Entscheidungen tatsachlich so skrupulés abwéagen, vor
allem vor dem Hintergrund unvollstandiger Informationen und sich immer mehr flexibilisierender
Ubergdnge zwischen dem beruflichen und dem akademischen Bildungssystem, welche einen Rich-
tungswechsel in der Bildungsbiografie bis ins Erwachsenenalter méglich macht. Die oben prasentierten
Ansatze legen nahe, dass Bildungsentscheidungen konstant tberpriift, in Frage gestellt, revidiert oder
angepasst werden, immer unter Einbezug neuer Informationen, Erkenntnisse und aktueller Rahmen-

bedingungen.
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Die Entscheidung fiir einen Abbruch des Studiums kann als eine Spezialform der Bildungsentscheidun-
gen gesehen werden und wurde im zweiten Abschnitt des Kapitels beleuchtet. Sozial-integrative An-
satze der Erklarung des Studienerfolgsprozesses sehen den Kern eines erfolgreichen Studiums in der
Tatsache gelungener Integration in das hochschulische Umfeld. Astin (1984) verwies diesbezliglich auf
die Wichtigkeit des Grades der Involviertheit fiir den Verbleib im Studium. Aufbauend auf den Uber-
legungen von Spady (1970) entwickelte Tinto (1975) sein bekanntes Modell zur Erklarung des Studien-
prozesses, in dessen Zentrum die akademische und soziale Integration der Studierenden steht. In sei-
nen spateren Arbeiten identifizierte er die Unterrichtssituation als den entscheidenden Ort, an dem
diese Integration fir alle Studierenden gleichermalen stattfinden kann (1997). Dadurch tragt er der
zunehmenden Heterogenisierung der Studierendenschaft Rechnung. Pascarella (1980) betont in Kritik
an Tintos Modell, dass insbesondere der informelle Kontakt der Studierenden zu Lehrenden wichtig
fiir den Verbleib im Studium ist. Bean und Metzner (1985) schlieBlich nehmen nicht-traditionelle Stu-
dierende in den Fokus und konstatieren, dass fiir diese Gruppe Unterstiitzung durch das soziale Umfeld

aullerhalb der Hochschule wichtig fiir den Verbleib im Studium ist.

Sozial-kulturelle Ansatze zur Erklarung des Studienabbruches setzen sich kritisch mit dem Integrations-
postulat auseinander. Anstatt eine einseitige Integrationsleistung des Studierenden in die hochschuli-
sche Mehrheitsgesellschaft zu fordern, regen sie an, dass auch die Institution als solche Heterogenitat
leben und wertschatzen muss, sodass insbesondere nicht-traditionelle Studierende sich nicht als rand-
standige Minderheit flihlen (Renddn 1994). Ansonsten komme es zu einer Zementierung sozialer Un-
gleichheiten, indem nicht-traditionelle Studierende den Elitehochschulen fern bleiben, um nicht die

Erfahrung fehlender kultureller Passung machen zu miissen (Reay et al. 2001).

Aus der Perspektive der Sozialpsychologie haben Bean und Eaton (2000; 2001) ein Prozessmodell des
Studiums entwickelt, welches die psychosozialen Faktoren des einzelnen Studierenden und dessen Fa-
higkeit, mit der neuen Umgebung umzugehen, in den Blick nimmt. Im Bereich der Theorie des rationa-
len Handelns wird davon ausgegangen, dass die Entscheidung fiir den Studienabbruch das Ergebnis
eines rationalen Abwagungsprozesses sind, in dem Kosten und Nutzen einander gegeniibergestellt
werden. Dabei variiert je nach disziplinarer Auspragung Ausdeutung und Wichtigkeit der jeweiligen
Bewertungsfaktoren. In der Wert-Mal-Erwartungstheorie ergibt sich die Bildungsmotivation aus dem
Wert der Bildung und der Erfolgswahrscheinlichkeit einer Person (Atkinson 1957; Vroom 1964; Eccles
1983; Wigfield und Eccles 2000; Eccles und Wigfield 2002). Bildungsungleichheitssensible Ansatze deu-
ten die Einschatzung der Erfolgswahrscheinlichkeit in Abhangigkeit des sozialen Hintergrundes (Breen
und Goldthorpe 1997). In der Bildungsékonomie wird die Entscheidung fiir ein Studium hingegen als

eine Investition ins eigene Humankapital verstanden (Becker 1964).
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3.3.1 Fazit zu den Bildungsentscheidungen

Theoretische Ansatze zur Erklarung von Bildungsentscheidungen haben gemein, dass sie davon ausge-
hen, Menschen trafen Entscheidungen bewusst und nicht spontan. Vor die Wahl gestellt, nach der
Schule ein Studium oder eine Ausbildung aufzunehmen, findet in jedem Fall ein Entscheidungsprozess
statt. Die Frage ist, wie intensiv dieser ausfallt und das hangt dann auch von der sozio-6konomischen
Herkunft ab. Aufgrund dieser ist ein bestimmter Bildungsweg bereits vorgezeichnet. Akademikerkinder
gehen wahrscheinlich an die Uni, egal, wie gut sie sind. Nicht-Akademikerkinder gehen wahrscheinli-
cher in die Ausbildung, obwohl ein Studium spater mehr Rendite auf dem Arbeitsmerkt bringt. Diese
Pfadabhangigkeit in den Bildungsentscheidungen ist kein Naturgesetz und kann im Verlauf der Bil-
dungsbiografie an die Lebensziele und Ambitionen angepasst werden. Die Aufnahme eines Studiums
nach der Ausbildung kann hier das Ergebnis einer bewussten Strategie sein oder sich aus veranderten

Wertigkeiten und Motivationen ergeben.

3.3.2 Die Passung zwischen Student und hochschulischer Umwelt als Kern theoretischer Modelle
zur Erkldrung des Studienprozesses

Auffallig ist, dass viele der oben dargestellten theoretischen Ansatze zur Erklarung von Studienerfolg
und Studienabbruch die Passung der Studierenden in die hochschulische Umwelt als zentral fir den
Verbleib an der Hochschule ansehen. Darauf laufen die sozial-integrativen, kulturellen, sozialpsycho-
logischen Ansatze hinaus. Nur die rational-choice-Ansatze befassen sich nicht mit der Passung zwi-
schen Mensch und Umwelt. Man kann also sagen, dass es bei den Versuchen, Studienabbruch bezie-
hungsweise den Verbleib im Studium zu erklaren, einen grolRen gemeinsamen Nenner im Hintergrund
gibt: die sogenannte Person-Environment-Fit-Theorie (siehe Abb. 18 auf Seite 71). Intensiv wird auf
diesen Ansatz in der Personalpsychologie zurilickgegriffen, auch im Bereich der Berufswahltheorien
spielt sie eine Schliisselrolle. Grundannahme ist, dass Individuen Charaktereigenschaften, Werte, be-
vorzugte Tatigkeiten und Interessen haben. Sie wollen eine moglichst gute Passung zwischen diesen
Eigenschaften und ihrer Umwelt erfahren. Gelingt dies nicht, entwickelt sich Stress und es kommt eher
zur Kiindigung oder zum Studienabbruch. Je besser die empfundene Passung, desto groRer die Zufrie-
denheit, desto unwahrscheinlicher ein Jobwechsel oder Studienabbruch. In der Personalpsychologie
sind zahlreiche Modelle der Berufswahl bekannt (Parsons 1909; Holland 1959, 1966, 1997; Caplan
1987; Caplan und Harrison 1993; Spokane et al. 2000; Moser und Schmook 2001; Sekiguchi 2004; Por-
ter und Umbach 2006; Su et al. 2015). Alle haben als Grundgedanken den der Passung gemein (Person-
Environment-Fit, Person-Organization-Fit, Person-Job-Fit, Person-Vocation-Fit, etc.). Angesichts dieser
Tatsache ist es erstaunlich, dass die Berufswahltheorien bisher allenfalls randstandigen Eingang in die

Erforschung des Studienabbruches gefunden haben. Implizit ist dies zwar durchaus schon geschehen.
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So erwahnt bereits Tinto (1975), dass freiwilliges Ausscheiden aus der Hochschule damit zusammen-
hangen kann, dass einfach keine normative Passung zwischen Individuum und Umwelt bestand. Er
verfolgt diese Idee jedoch nicht weiter. Bean (1982) rezipiert die Forschung Rootmans (1972) zum so-
genannten Person-Role-Fit, welche besagt, dass die Eigenschaften des Individuums sich mit den Anfor-
derungen der jeweiligen Institution an dieses decken missen. Bean konstatiert: ,these models are
complementary to the Tinto (1975) and Spady (1970) models“ (Bean 1982: 19). Die Grundidee der Per-
son-Environment-Fit-Theorie war demnach auch schon bei den , Klassikern” der Studienabbruchfor-

schung angelegt, ohne, dass ein deutlicher Bezug zur Berufspsychologie hergestellt wurde.
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Abbildung 18: Zusammenhdnge der verschiedenen Theoriestromungen zur Erkldrung des Studienprozesses.
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3.4 Theoretische Implikationen fiir die Gruppe der Studierenden mit Berufsausbildung

Ausgehend von den oben dargelegten und diskutierten theoretischen Ansatzen kénnen fiir die vorlie-

gende Arbeit einige Vermutungen beziiglich der Studierenden mit Ausbildung als Teilgruppe der nicht-

traditionellen Studierenden gemacht werden. Es steht demnach zu vermuten, dass:

a.)

b.)

c.)

d.)

e.)

ihre soziale Integration nicht nach den gleichen Mechanismen verlauft wie bei traditionellen
Studierenden (Tinto 1975; Bean und Metzner 1985),

sie eventuell insbesondere der ideellen Unterstiitzung durch ihr auRerhochschulisches Umfeld
bediirfen (Bean und Metzner 1985),

sie aufgrund ihres berufsbildenden Hintergrundes mit dem kulturellen Klima der Hochschule
eher fremdeln (Renddn 1994; Reay et al. 2001),

ihre Studienentscheidung das Ergebnis eines rationalen Abwagungsprozesses in Auseinander-
setzung mit bisherigen bildungsbiografischen Entscheidungen ist, der auch wahrend des Stu-
diums kontinuierlich fortgesetzt wird und dabei sowohl die vorhandenen Alternativen als auch
die gemachten Erfahrungen einbezieht (Eccles 1983; Breen und Goldthorpe 1997; Shavit und
Maller 2000; Hillmert und Jacob 2003),

die Risiko-Annahmen, die fiir non-traditionals in den USA oder GroBbritannien gelten, auf Stu-

dierende mit Ausbildung in Deutschland weniger zutreffen (Hillmert und Jacob 2003).

Ob und inwiefern diese Annahmen zutreffend sind, soll diese Arbeit in den empirischen Abschnitten

zeigen. Zunichst gibt Kapitel 4 einen einfithrenden Uberblick iiber die Datengrundlage.

72



4. Das Nationale Bildungspanel (NEPS)

Grundlage der folgenden Analysen sind die Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) (Blossfeld et
al. 2011a). Das Nationale Bildungspanel ist eine Panelerhebung von Bildungsverldufen. Das bedeutet,
dass im Zeitverlauf innerhalb regelmaRiger Abstande immer wieder Daten der gleichen Personen er-
hoben werden. Im Gegensatz dazu werden in Querschnittsstudien zwar auch in regelmaligen Abstan-
den Personen befragt, allerdings lassen sich hier Individuen nicht iber einen langeren Zeitraum verfol-
gen, sondern nur generelle gesellschaftliche Trends ausmachen. Das NEPS ist in seinem Umfang die
grolRte und umfassendste bisher in Deutschland durchgefiihrte Panelstudie im Bereich der Bildung,
wahrend andere Industriestaaten bereits auf eine lange Tradition des Bildungsmonitorings zurlickbli-
cken kdnnen (Blossfeld et al. 2009). Fiir Deutschland gilt: Existierende Panelstudien mit Bildungsbezug
,beschrinken sich zumeist auf einzelne Regionen oder auf ausgewdhlte Abschnitte im Bildungs- oder
Lebensverlauf” (Blossfeld und Schneider 2011: 35). Im Hochschulbereich beispielsweise flihrt lediglich
das DZHW, friher unter dem Namen HIS, umfangliche Panelstudien unter Studierenden durch, aller-

dings mit kleineren Fallzahlen.

Das Ziel des NEPS ist es, Bildungsverldufe in Deutschland nachzuvollziehen und zwar vom Kleinkind bis
zum Erwachsenen. Um diese lange Zeitspanne addquat abzubilden und gleichzeitig moglichst schnell
erste Informationen zu sammeln, wird ein Multi-Kohorten-Design verwendet (Blossfeld et al. 2009).
Dementsprechend gibt es im NEPS sechs Startkohorten, die jeweils an charakteristischen Punkten im
Bildungssystem ansetzen: Neugeborene, Kindergarten, Klasse 5, Klasse 9, Studierende und Erwach-
sene. Mit Beginn der Panelstudie werden die Studienteilnehmer in ihrem jeweiligen Bildungsabschnitt
und daruber hinaus begleitet. Die ersten Kohorten wurden im Herbst/Winter 2010 befragt. Inhaltlich
ist die Studie unter dem Motto , education as a lifelong process” (Blossfeld und von Maurice 2011)
entlang folgender Themenkomplexe aufgebaut: Kompetenzentwicklung, Lernumwelten, soziale Un-
gleichheit und Bildungsentscheidungen vor dem Hintergrund von Migration sowie Lebenslanges Ler-
nen (Blossfeld et al. 2011b). Der Kern des Interesses liegt dabei auf dem Verlauf von Bildungsbiogra-
fien, Bildungsentscheidungen und ihren Konsequenzen und dem Kompetenzerwerb im Laufe des Le-
bens (von Maurice et al. 2011). Um ein bundesweit reprasentatives Sample zu erhalten, werden zu

Beginn 60.000 Zielpersonen anvisiert.

Insbesondere im Zuge des PISA-Schocks wurde deutlich, dass Bildungspolitik in Deutschland bislang zu
wenig evidenzbasiert war und Reformen nétig sind, um im internationalen Vergleich der Bildungssys-
teme nicht abgehangt zu werden (Schwager 2005; Prenzel und Lankes 2013). Um diesem Mangel an
empirisch quantitativer Evidenz beizukommen, bedarf es allerdings eines nachhaltig finanzierten und

langfristig orientierten GroRprojektes auf nationaler Ebene, wie es beispielsweise das SOEP (Sozio-
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Okonomisches Panel) im Bereich sozio-6konomischen Monitorings darstellt. Aus diesem Grunde
wurde das Nationale Bildungspanel vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) initiiert
und wird durch Bund und Lander finanziert (NEPS 2018a). Seit 2014 hat das Leibniz-Institut fir Bil-

dungsverlaufe (LIfBi) an der Universitat Bamberg die Projektleitung inne.

4.1 Die Startkohorte 5, Studierende

Die fir diese Untersuchung relevante Startkohorte 5 begleitet Erstimmatrikulierte des Wintersemes-
ters 2010/11 durch das Studium hindurch bis zum Ubergang in den Arbeitsmarkt (Blossfeld et al.
2011a). Fur die vorliegenden Untersuchungen wurde der Datenrelease 9-0-0 verwendet. Die Stich-
probe beinhaltet Studierende eines Bachelor-, Master- oder Diplomstudienganges an einer staatlichen
oder privaten Hochschule und umfasst zu Beginn rund 17.910 Teilnehmer. Die Befragungen finden
zweimal jahrlich statt, wobei die Befragungsinstrumente zwischen Telefoninterviews (CATI) und Inter-
net-basierten Formularen (CAWI) rotieren (siehe Tab. 1). Im Zentrum des Interesses stehen Bildungs-
entscheidungen, Kompetenzentwicklung, Ertrage des Studiums und der Ubergang in den Beruf (NEPS
2018b). Aufgrund des Panel-Designs kénnen mit dem NEPS erstmals Studienverldufe im groRRen Stil auf
national reprasentativer Ebene erhoben werden und insbesondere Studienverldaufe im Detail abgebil-
det und nachverfolgt werden. Erfasst werden Studienfachwechsel, Studienortwechsel, Studienab-
bruch und -unterbrechung genauso wie der Studienfortschritt und die bisherige Bildungsbiografie, wel-
che retrospektiv erhoben wird. Dadurch liefert das NEPS auch Informationen zu den Ubergéngen zwi-
schen Schule und Studium — anhand dieser Informationen kann beispielsweise genau nachvollzogen
werden, wie lang der Ubergang gedauert hat und welche Aktivitdten (Ausbildung, Erwerbstatigkeit,
Gap-Years, Praktika, Militar- und Freiwilligendienst, etc.) in dieser Zeit stattgefunden haben. Besonders
wichtig flr die vorliegende Arbeit ist weiterhin, dass nachvollzogen werden kann, ob und auf welchem
Weg ein Befragter eine Hochschulzugangsberechtigung erworben hat und ob er oder sie vor dem Stu-
dium bereits eine Ausbildung absolviert hat. Auch sozio-6konomische Informationen wie Bildung und
Herkunft der Eltern und soziales Kapital werden erhoben. Durch die interdisziplindre Struktur der Er-
hebung sind Module zur Personlichkeit, der beruflichen Orientierung, Motivation sowie ein standardi-

sierter Kompetenztest in ausgewdhlten Themengebieten enthalten.

Bei den Daten der Startkohorte 5 handelt es sich um eine geschichtete Klumpenstichprobe. So bilden
alle Studierenden eines bestimmten Faches an einer bestimmten Hochschule ein Cluster, innerhalb
dessen alle Studierenden befragt werden (Zinn et al. 2017). Aus diesem Grund wurden alle hier pra-
sentierten Analysen mit entsprechenden Gewichtungs- und Korrekturfaktoren durchgefiihrt (Zinn et
al. 2017). Durch das Oversampling von Studierenden an privaten Hochschulen werden erstmals belast-

bare Vergleiche zwischen privaten und staatlichen Hochschulen maoglich sein (Aschinger et al. 2011).
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Auch Lehramtsstudierende sind in der Stichprobe Uberreprasentiert, um detailliertere Aussagen zur
Lehramtsausbildung und den personlichen Charakteristika ihrer Studierenden machen zu kénnen. Stu-
dierende ohne Hochschulzugangsberechtigung werden vollerhoben. Hinsichtlich der Kompetenzen
werden die Studierenden um ihre Selbsteinschatzung gebeten. Tabelle 1 zeigt Aufbau und Struktur des

Panels sowie Stichprobe, Teilnehmeranzahl, Ausschépfungsquote und den Zeitpunkt der Befragung.

Tabelle 1: Stichprobe, Respondenten und Ausschépfungsquote in den Wellen 1 bis 9.

Welle Stichprobe Teilnehmer Ausschop-  Zeitpunkt und Art der Befragung
fungsquote
1 31.082 17.910 0,576 Winter 2010/11 CATI + Kompetenz-mes-

sung (bei Teilstichprobe)

2 17.891 12.273 0,685 Herbst 2011 CAWI

3 17.851 13.113 0,735 Frihjahr 2012 CATI

4 17.640 11.202 0,635 Herbst 2012 CAWI

5 17.607 12.694 0,721 Friihjahr 2013 CATI + Kompetenzmessung
(bei Teilstichprobe)

6 17.245 10.183 0,590 Herbst 2013 CAWI

7 14.450 9.547 0,660 Winter/Fruhjahr 2014 CATI + Kompetenz-
messung (bei Teilstichprobe)

8 14.664 8.629 0,588 Herbst 2014 CAWI

9 14.652 10.096 0,689 Frihjahr/Sommer 2015 CATI

Quelle: NEPS SC5 release 9-0-0; aus: Zinn et al. 2017, sowie Zinn 2017.

4.2 Konstruktion des Analysedatensatzes

Untersucht werden Studierende, die im Wintersemester 2010/11 ihr Studium aufgenommen haben,
Betrachtungszeitpunkt ist das Ende des ersten Semesters. Dies liegt in der Struktur des Panels begriin-
det, da die fiir die Analysen relevanten Informationen erst in Welle 2 erhoben wurden und der Erhe-
bungszeitraum fiir Welle 2 war der Herbst 2011. In die Analyse gehen also nur Studierende ein, die das
erste Studienjahr beendet haben. Studierende, die ihr Studium bis zu diesem Zeitpunkt bereits abge-
brochen haben, sind nicht mehr enthalten. Als Kontrollvariablen werden in den folgenden Analysen
Geschlecht, Alter, Bildungshintergrund der Eltern, Fachergruppe sowie Hochschulart herangezogen.
Beim Alter wurden Studierende tber 50 gel6scht, da in dieser Altersgruppe von sogenannten ,Senio-
renstudierenden” gesprochen wird, welche sich nicht mehr zum Zwecke der beruflichen Weiterbildung
flr ein Studium entscheiden. Der Bildungshintergrund der Eltern wurde dichotom erfasst. Einteilungs-

kriterium war hierbei der jeweils hochste Bildungsabschluss der Eltern. Hatte mindestens ein Elternteil
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einen Hochschulabschluss, so wurde der Bildungshintergrund als ,,akademisch” kategorisiert, hatte
kein Elternteil einen Hochschulabschluss, so lautete die Kodierung ,nicht-akademisch”. Die Facher-
gruppeneinteilung basiert auf der Einteilung des Statistischen Bundesamtes (Destatis) und wurde auf-
grund der geringen Zellenbesetzungen leicht angepasst, sodass beispielsweise Sport keine eigenstan-
dige Fachergruppe mehr ist, sondern in eine verwandte, wiederum an bestehende Konventionen an-
kniipfende Fachergruppe integriert wurde (Statistisches Bundesamt 2018). Es verbleiben sechs Facher-
gruppen: ,Geisteswissenschaften und Sport“, wozu auch Kunst und Kunstwissenschaften zahlt, die Ge-
sellschaftswissenschaften mit , Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften”, ,Mathematik und Na-
turwissenschaften”, ,Medizin und Gesundheitswissenschaften”, , Agrar-, Forst- und Erndhrungswis-
senschaften” sowie ,Ingenieurswissenschaften”. Die Variable Hochschulart unterscheidet zwischen

Fachhochschule/University of Applied Sciences und Universitat.

Nicht in der Stichprobe enthalten sind Respondenten, die angaben, ein Fernstudium zu absolvieren
oder jene in einem dualen, berufsbegleitenden oder Teilzeit-Studium. AuRerdem geléscht wurden Per-
sonen, die ihr Studium nur zu einem Teil in Deutschland absolvieren sowie jene, die zum Zeitpunkt der
Aufnahme ihres Erststudiums unter 17 und Uber 50 Jahre alt waren. Die Diskrepanz zwischen den
12.273 Teilnehmern an Welle 2 (Tab. 1) und den spéter in die Analysen einflieRenden 10.452 Studie-

renden ist auf diese Loschungen zuriickzufihren.

Gewichtet wurde, wie auf der NEPS-Homepage empfohlen, gemal Zinn und Kollegen (2017). Fir alle

Analysen wird die Statistiksoftware STATA, Version 14, verwendet.
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5. Studierende mit abgeschlossener Berufsausbildung im NEPS

In diesem Kapitel wird zunachst die Konstruktion der Studierendengruppen nach den Zugangswegen
zur Hochschule dargelegt. In Abhangigkeit von diesen Zugangswegen zur Hochschule werden
daraufhin Hochschul- und Fachergruppenwahl sowie klassische demografische Aspekte wie
Bildungsherkunft, Alter und Geschlecht betrachtet. Am Ende des Kapitels bietet Tabelle 3 eine

Zusammenfassung dieser Verteilung.

5.1 Konstruktion der Studierendengruppen

Auf der Grundlage der in Kapitel 2 beschriebenen Studierendengruppen wurden aus den im Datensatz
verfligbaren detaillierten Informationen zu den individuellen Bildungsverlaufen entsprechende Grup-
pen gebildet. Der Datensatz enthélt Variablen zum Schultyp der Sekundarstufe, dem dort erworbenen
Schulabschluss (sodass beispielsweise eine Fachhochschulreife/fachgebundene Hochschulreife beim
Abgang vom Gymnasium nach der 12. Jahrgangsstufe identifiziert werden kann) sowie zu beruflichen
Bildungsgangen und den dort erworbenen Abschliissen. Durch die Informationen zum Start- und End-
zeitpunkt der jeweiligen Bildungsepisoden kann genau ermittelt werden, ob eine Ausbildung vor oder
nach dem Erwerb der Hochschulreife und vor dem Eintritt in die Hochschule stattgefunden hat. Tabelle

2 zeigt eine Ubersicht (iber die jeweiligen Kodierregeln, die angewendet wurden.

In Kapitel 2 wurde bereits auf die von Jirgens und Zinn (2012) vorgenommene Einteilung von Studie-
renden mit nicht-konventionellen Bildungsbiografien und Zugangswegen zur Hochschule aufmerksam
gemacht. Jirgens und Zinn (2012) unterscheiden ebenfalls den ersten, zweiten und dritten Bildungs-
weg. Zusatzlich dazu untergliedern sie diese Gruppen noch kleinteiliger in Abhangigkeit von der konk-
ret besuchten Schulform und der Art des Abschlusses (z.B. Abendgymnasium, Kolleg sowie Fachhoch-
schul- und Hochschulreife). Diese Untergliederung ergibt zwar aus theoretischer Sicht Sinn, erweist
sich aufgrund kleiner Fallzahlen allerdings als in der Anwendung nicht sinnvoll, weshalb an das Modell
von Jlrgens und Zinn (2012) angelehnt in der vorliegenden Arbeit finf Gruppen von Studierenden un-

terschieden werden:

Die traditionellen Studierenden haben eine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung in der gymna-
sialen Oberstufe erworben und treten ohne vorgeschaltete berufliche Ausbildung in die Hochschule
ein. In dieser Gruppe kdnnen durchaus lingere Ubergangszeiten auftreten, die beispielweise das frei-
willige soziale Jahr, Dienstzeiten in der Bundeswehr, Reisen und Auslandsaufenthalte sowie Elternzei-
ten und Berufstatigkeiten umfassen. Vor Beginn des Studiums wird von dieser Gruppe jedoch kein

vollqualifizierender beruflicher Ausbildungsabschluss erworben.
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Studierende mit eingeschrankter Hochschulzugangsberechtigung haben eine Fachhochschulreife
oder fachgebundene Hochschulreife in der allgemeinbildenden Oberstufe oder am beruflichen Gym-
nasium/Fachgymnasium erworben. Bei diesen Studierenden handelt es sich zum Teil um Abgédnger aus
der allgemeinbildenden oder beruflichen gymnasialen Oberstufe (nach Jahrgangstufe 12 oder nach
einer nicht bestandenen Abiturpriifung). Die Fachhochschulreife berechtigt zum Ubergang an Fach-
hochschulen, nicht aber an Universitaten. Mit einer fachgebundenen Hochschulreife kbnnen Studien-
gange an Fachhochschulen und Universitaten belegt werden, die im Abschlusszeugnis aufgefiihrt sind.
Die fachgebundene Hochschulreife kann auch Gber eine berufliche Hoherqualifikation erworben wer-
den, allerdings werden dieser Gruppe nach unserer Definition ausschlieBlich Studierende zugewiesen,
die nach der Sekundarstufe keine berufliche Ausbildung abgeschlossen haben. Diese Gruppe befindet
sich somit in einer Art Zwischenraum: Sie sind keine traditionellen Studierenden, weil sie ihr Abitur
nicht an einer gymnasialen Oberstufe erworben haben und gleichzeitig haben sie auch keine Berufs-
ausbildung absolviert. Da davon auszugehen ist, dass sich das Nicht-Absolvieren der gymnasialen Ober-
stufe auf die Kennzahlen ihres Studiums auswirkt, werden sie als Extra-Gruppe aufgefiihrt, damit Ana-

lyseergebnisse nicht verzerrt werden.

Studierende des ersten Bildungsweges sind Studierende, die an einer gymnasialen Oberstufe eine
Hochschulzugangsberechtigung erworben haben und im Anschluss daran eine vollqualifizierende be-
rufliche Ausbildung absolvierten. Diese Studierenden wurden in der bisherigen Bildungsforschung hau-
fig ,,Doppelqualifizierer” genannt (Bichel und Helberger 1995; Pilz 2009; Hammen 2011). In vielen Fal-
len handelt es sich um eine gezielte Ausbildungsstrategie: das nachgelagerte Studium ist oft bereits zu
Beginn der Ausbildung geplant (oder wird zumindest nicht ausgeschlossen). Diese Gruppe nutzt die
Ausbildung auBerdem héufig als Uberbriickung von Wartezeiten (bei Numerus-Clausus-Fachern) oder
als Versicherungsstrategie, beispielsweise, um die Risiken eines Studienabbruches abzufedern (Biichel

und Helberger 1995; Scholten und Tieben 2017).

Studierende des zweiten Bildungsweges haben die Hochschulzugangsberechtigung nicht an einer all-
gemeinbildenden gymnasialen Oberstufe erworben, sondern nach oder mit dem Abschluss einer voll-
qualifizierenden beruflichen Ausbildung. Hochschulzugangsberechtigungen kdnnen berufsbegleitend
oder wahrend einer Erwerbslosigkeit an Abendschulen erworben werden. In dieser Gruppe sind zudem
Hochschulzugangsberechtigungen haufig, die begleitend zur beruflichen Ausbildung erworben wer-
den. Dies ist in der Regel durch die Wahl zusatzlicher Facher aus dem allgemeinbildenden Curriculum
(Mathematik, Deutsch, Fremdsprachen) und die Ablegung zusatzlicher Abschlussprifungen moglich.

Durch die Vielzahl bundeslandspezifischer Regelungen ist diese Gruppe hinsichtlich ihrer Studienvor-
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bereitung moglicherweise duBerst heterogen. Oftmals verfligt diese Gruppe lediglich lber einge-
schrankte Hochschulzugangsberechtigungen wie die fachgebundene Hochschulreife oder Fachhoch-

schulreife (Schindler 2014).

Studierende des dritten Bildungsweges sind alle Studierenden, die ganzlich ohne schulische Hoch-
schulzugangsberechtigung in die Hochschule eintreten (Dahm et al. 2013; Dahm und Kerst 2013). Auch
hier sind die Regelungen in den einzelnen Bundeslandern sehr vielfiltig, in der Regel erfordert der
Hochschulzugang jedoch eine abgeschlossene berufliche Ausbildung und mehrjahrige Berufserfah-

rung. Haufig finden sich in dieser Gruppe Studierende mit Meisterbrief oder Techniker-Ausbildung.

Tabelle 2: Kodierregeln zur Kategorisierung der Studierendengruppen.

Abschluss Sekundarstufe Abschluss Berufsausbildung

Allgemeine Hochschulreife,

traditionelle Stu- . .
erworben an einer gymnasi-

Kein Abschluss einer beruflichen Ausbildung

dierende vor dem Eintritt in die Hochschule
alen Oberstufe
Fachhochschulreife oder
eingeschrankte fachgebundene Hochschul- Kein Abschluss einer beruflichen Ausbildung
Hochschulreife reife, kein Abschluss an ei- vor dem Eintritt in die Hochschule

ner gymnasialen Oberstufe

Allgemeine oder einge-
schrankte Hochschulreife,
erworben an einer gymnasi-
alen Oberstufe

Abschluss einer beruflichen Ausbildung nach
dem Erwerb der Hochschulreife und vor dem
Eintritt in die Hochschule

1. Bildungsweg

Abschluss einer beruflichen Ausbildung vor
dem Eintritt in die Hochschule, Hochschulzu-
gangsberechtigung mit dem beruflichen Ab-
schluss erworben oder nachgeholt (z.B. Abend-
gymnasium, berufsbegleitend)

Kein Abschluss an einer

2. Bildungsweg gymnasialen Oberstufe

Abschluss einer beruflichen Ausbildung vor
dem Eintritt in die Hochschule, keine formale
Hochschulzugangsberechtigung (sondern z.B.
durch berufliche Qualifikation wie Meisterpri-
fung oder Begabtenprifung)

Kein Abschluss an einer

3. Bildungsweg gymnasialen Oberstufe
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5.2 Die sozio-6konomische und studienfachbezogene Zusammensetzung der Untersuchungsgruppe
Abbildung 19 zeigt zunachst, dass ein Jahr nach Studienbeginn im Wintersemester 2010/11 der Anteil
der traditionellen Studierenden an der Gesamtstudierendenschaft am hdchsten ist. Zwei Drittel der
Studierenden sind ohne Umwege von der Oberstufe an die Hochschule gekommen. Studierende des
ersten und zweiten Bildungsweges machen jeweils 10% an der Gesamtstudierendenschaft aus.
Studierende des dritten Bildungsweges, also jene, die im Zuge von Ausbildung, Techniker- oder
Meisterprifung und/oder Berufserfahrung eine Studienerlaubnis erhalten, machen lediglich 6% der
Studierendenschaft aus. Weitere 7% passen in keine der bisher genannten Gruppen: Sie haben kein
gymnasiales Abitur erhalten, aber gleichzeitig auch keine Qualifikation im berufsbildenden Sektor

erreicht; daher werden sie in dieser Arbeit als Studierende mit eingeschrankter HZB gefiihrt.

Abbildung 19: Prozentuale Verteilung der Zugangswege zur Hochschule. N 10.452.
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Quelle: NEPS SC5 Release 9-0-0, Welle 2, eigene Berechnungen, gewichtet. 1.BW: erster Bildungsweg, 2.BW: zweiter Bil-
dungsweg, 3. BW: dritter Bildungsweg.

Tabelle 3 auf der folgenden Seite zeigt die soziodemografische Zusammensetzung der Studierenden-
gruppen (Geschlecht, Alter, Bildung der Eltern) sowie das Studienfach (des Erststudiums) und den

Hochschultyp.

Hinsichtlich des Geschlechterverhaltnisses zeigt sich in der Gesamtbetrachtung eine ausgewogene Ver-
teilung, jedoch werden Unterschiede bei den Gruppen offenbar. Wahrend nach dem ersten Studien-
jahr Frauen in der Gruppe der traditionellen und Studierenden des ersten Bildungsweges in der Mehr-

heit sind, sind sie unter jenen, die den zweiten Bildungsweg beschreiten und den Studierenden mit
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eingeschrankter HZB in der Minderheit. Beim dritten Bildungsweg ist das Geschlechterverhaltnis aus-
gewogen. Hinsichtlich der Altersstruktur ergeben sich deutliche Unterschiede zwischen den Gruppen,

die sich vor allem Uber die verschiedenen Zugangswege erkldren lassen.

Tabelle 3: Deskriptive Statistiken der sozio-demografischen und studiengangbezogenen Variablen.

trad. Stu- 1. Bildungs- 2. Bildungs- 3. Bildungs- einge- Total
dierende weg weg weg schrankte
HZB
Geschlecht

mannlich N 3.124 451 726 306 452 5.059
% 45 43 65 51 60 48

weiblich N 3.798 602 395 294 303 5.393
% 56 57 35 49 40 52

Alter bei Studienbeginn

u20 N 2.105 0 34 74 247 2.461
% 30 0 3 12 33 24

20-25 N 4.774 859 885 298 485 7.302
% 69 82 79 50 64 70

26-30 N 33 161 154 117 12 478
% 1 15 14 20 2 5

31-50 N 10 33 48 110 11 212
% 0 3 4 18 1 2

Bildung der Eltern (jeweils héchster beruflicher Ausbildungsabschluss)

nicht-akademisch N 3.085 643 830 354 508 5.421
% 45 61 74 59 67 52

akademisch N 3.837 410 292 246 247 5.031
% 55 39 26 41 33 48

Studienfach

Geisteswissenschaften und Sport N 1.836 190 107 116 65 2.313
% 27 18 10 19 9 22

Rechts-, Wirtschafts- und Sozial- N 1.854 410 355 192 263 3.073
wissenschaften % 27 39 32 32 35 29
Mathematik, Naturwissenschaf- N 1.523 155 170 93 154 2.095
ten % 22 14 15 16 20 20
Medizin, Gesundheitswissen- N 349 92 40 36 9 527
schaften % 5 9 4 6 1 5
Agrar-, Forst-, Ernahrungswissen- N 168 35 30 25 10 268
schaften % 2 3 3 4 1 3
Ingenieurswissenschaften N 1.192 171 420 138 254 2.172
% 17 16 38 23 34 21

Hochschultyp

Universitat N 5.757 550 277 315 154 7.053
% 83 52 25 53 20 67

Fachhochschule N 1.165 504 844 285 601 3.399
% 17 48 75 48 80 33

Total N 6.922 1.053 1.122 600 755 10.452
% 66 10 11 6 7 100

Quelle: NEPS, SC5, 9-0-0, Welle 2 (Studie B54), eigene Berechnungen, gewichtet.

Auch die soziale Zusammensetzung unterscheidet sich deutlich: Wahrend die knappe Mehrheit der
traditionellen Studierenden aus einem Haushalt kommt, in dem mindestens ein Elternteil einen Hoch-
schulabschluss hat, sind Akademikerkinder unter den anderen Gruppen teils deutlich in der Minder-

heit. Studierende des dritten Bildungsweges stammen zu 41% aus einem Akademikerhaushalt, dicht

81



gefolgt vom ersten Bildungsweg mit einer Quote von 39%. Nur ein Drittel der Studierenden mit einge-
schrankter HZB hat ein Elternteil mit Hochschulabschluss. Das Schlusslicht in dieser Hinsicht bilden

Studierende des zweiten Bildungsweges; hier kommt nur jeder vierte aus einem Akademikerhaushalt.

Die Facherwahl°

unterscheidet sich ebenfalls nach Zugangsweg zur Hochschule. Jeweils knapp ein
Drittel der traditionellen Studierenden entscheidet sich fiir Geistes- und Gesellschaftswissenschaften,
22% optieren fiir Naturwissenschaften und Mathematik, 17% streben einen Ingenieursberuf an. Die
Studierenden mit eingeschobener Ausbildung zwischen Abitur und Studium wahlen mit Abstand am
haufigsten (39%) die Gesellschaftswissenschaften (Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften),
gefolgt von Geisteswissenschaften (18%). Ein im Vergleich zu den anderen Gruppen recht grofRer Anteil
schreibt sich in medizinische Facher ein (9%). Dies diirften solche Personen sein, die aufgrund eines zu
hohen Notendurchschnittes nur (iber Wartesemester zum Medizinstudium zugelassen wurden und in
der Zwischenzeit eine Ausbildung absolvierten. Studierende des zweiten Bildungsweges wahlen am
haufigsten die Ingenieurswissenschaften. Im Vergleich mit den anderen Gruppen erreichen sie hier
den groRten Wert, d.h. in keiner anderen Studierendengruppe entscheiden sich mehr Personen fiir ein
technisches Studium (38%). Am zweitbeliebtesten sind auch hier die Gesellschaftswissenschaften mit
Sozial-, Rechts- und Wirtschaftswissenschaften: Knapp ein Drittel schreibt sich dafiir ein. Nur eine Min-
derheit der Studierenden des zweiten Bildungsweges optiert fiir die Geisteswissenschaften. Studie-
rende, die den dritten Bildungsweg beschreiten, wahlen am haufigsten die Gesellschafts- und Ingeni-
eurswissenschaften (32% bzw. 23%), dicht gefolgt von einem Fiinftel, welche sich fir Geisteswissen-
schaften begeistern. Bei den Studierenden mit eingeschrankter HZB schlieRlich flihren Gesellschafts-
wissenschaften und technische Facher die Liste an; jeweils ein Drittel von ihnen wahlt eines dieser
Facher. Von allen Gruppen wahlen sie am seltensten Geisteswissenschaften (9%). Nur jeweils ein Pro-

zent entscheidet sich flir Medizin oder Agrar-, Forst-, oder Erndahrungswissenschaften.

Bei der Wahl der Hochschulart zeigen sich ebenfalls deutliche Unterschiede je nach Zugangsweg zur
Hochschule: Wahrend mehr als 80% der traditionellen Studierenden die Universitat wahlen, entschei-
den sich die Studierenden des zweiten Bildungsweges und solche mit einer eingeschrankten HZB mehr-
heitlich fiir die Fachhochschule. Beim ersten und dritten Bildungsweg halten sich die gewahlten Hoch-

schularten die Waage.

10 Bej der Kategorisierung der Studienfacher folgt das NEPS der Fachersystematik des Statistischen Bundesamtes. Dieses sieht
unterschiedliche Ebenen der Granulation vor. Fiir das SUF des NEPS ist aus Datenschutzgriinden die vorliegende Einteilung
zuganglich (Statistisches Bundesamt 2018).
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6. Die Studieneingangsphase Studierender mit vor-tertiarer beruflicher Ausbil-
dung: allgemeiner und fachspezifischer Kenntnisstand und Studienvorberei-
tung?

Bisher wurde nicht nur unsystematisch zu Studierenden mit Berufsausbildung geforscht, auch wurde
die Heterogenitat dieser Gruppe viel zu selten thematisiert. In der Hochschulforschung wird die Wich-
tigkeit der Studieneingangsphase fir ein erfolgreiches Studium hervorgehoben (Bosse und Trautwein
2014; Brahm et al. 2014, 2016; McGhie 2016; Trautwein und Bosse 2016). Spatestens seit der Einfiih-
rung des Bachelor-Master-Systems kommt der Studieneingangsphase besondere bildungspolitische
Aufmerksamkeit zu, da man erkannt hat, dass sich die Studienabbriiche nun auf die ersten zwei im
Gegensatz zum vierten Semester konzentrieren (Heublein 2014). Das ist ein Hinweis darauf, dass sich
in der Studieneingangsphase Vorgange konzentrieren, die sich vorher auf mehrere Semester verteilt
haben. Das betrifft beispielsweise die Terminierung wichtiger Priifungen, die nun méglichst frih im
Studium angesetzt werden. Durch diese Entwicklung gilt der Studieneingangsphase folgerichtig das
bildungspolitische Interesse: Die im Qualitatspakt Lehre vom Bund geférderten Projekte konzentrieren
sich zu zwei Dritteln auf die Studieneingangsphase (Hanft 2015; Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung 2018), auBerdem férderte die Heinz-Nixdorf-Stiftung mit dem Stifterverband und auch die
HRK in der Vergangenheit Pilotprojekte von Hochschulen zur Verbesserung der Studieneingangsphase
(Hochschulrektorenkonferenz 2016; Stifterverband 2018). Die umgesetzten MalRnahmen hatten zum
Ziel, durch die Verbesserung der Studieneingangsphase die Studienabbruchquoten zu senken. Der Fo-
kus vieler MalRnahmen, insbesondere jener fir nicht-traditionelle Studierende, liegt diesbezlglich auf
der Herstellung von Studierfahigkeit. Hier liegt die Annahme zugrunde, dass Studienabbruch in erster
Linie aufgrund fehlender Studierfahigkeit erfolgt (Banscherus und Pickert 2013; Banscherus et al. 2016)
Empirisch ist dieser Zusammenhang jedoch bisher nicht belegt. Die wenigen Untersuchungen die es
gibt, legen eher nahe, dass es aufgrund der dichten Drangung von Anforderungen in der Studienein-
gangsphase und daraus folgender Uberforderung zum Studienabbruch kommt (Bosse Trautwein 2014;
Trautwein und Bosse 2016). Versteht man die Studieneingangsphase auch als Ubergangsphase, so wird
ersichtlich, dass in ihr viele neue Eindriicke von den Neu-Studierenden bewaltigt werden missen: Ori-
entierung finden, Konfrontation mit der Studienrealitat, eigenstandiges Strukturieren des Alltags und

Leistungsanforderungen bewaltigen, welche, anders als in Diplomstudiengangen nun viel friiher auf

1 Die Ergebnisse dieser Untersuchung wurden zur Publikation angenommen als: Tieben, Nicole/Knauf, Anne: Die Studienein-
gangsphase Studierender mit vor-tertiarer beruflicher Ausbildung: allgemeiner und fachspezifischer Kenntnisstand und Stu-
dienvorbereitung. Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft.
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die Studierenden zukommen. Beim Versuch, das alles unter einen Hut zu bringen, kann Uberforderung

eintreten, welche dann zum Studienabbruch fuhrt.

Hartnackig halt sich jedoch die Auffassung, dass Studierende, die keine gymnasiale Oberstufe besucht
haben, oder solche mit beruflicher Ausbildung weniger studierfahig und damit abbruchgefdhrdeter
sind (Wolter er al. 2014a; Isensee und Wolter 2017). Tatsachlich jedoch liegen bisher keine systemati-
schen Erkenntnisse zur Studienvorbereitung oder den Eingangsvoraussetzungen dieser Gruppe vor.
Dieses Kapitel widmet sich daher Aspekten der Heterogenitdt und damit verbundenen gruppenspezi-
fischen Unterschieden in der Studienvorbereitung bzw. , Studierfdhigkeit”. Das grundlegende Erkennt-
nissinteresse lautet: Inwiefern unterscheiden sich Studierende verschiedener vor-tertidrer Bildungs-

wege in ihrer Studienvorbereitung?

Das Kapitel ist wie folgt aufgebaut: Zunachst wird der Forschungsstand zu vor-hochschulischem Kom-
petenzerwerb und der Bedeutung der Studieneingangsphase aufgearbeitet. Darauf folgt die Formulie-
rung der konkreten Forschungsfragen, eine Erlduterung der Operationalisierung im NEPS sowie der
Methoden. Die Ergebnisse der empirischen Uberpriifung der Forschungsfragen werden im fiinften Ab-
schnitt dargestellt. Den Abschluss des Kapitels bildet die Zusammenfassung und Diskussion der Ergeb-

nisse sowie ein Ausblick auf kiinftige Forschungsarbeiten.

6.1 Forschungsstand: vor-hochschulischer Kompetenzerwerb und die Bedeutung der Studienein-
gangsphase

Kapitel 2 widmet sich bereits der Darstellung des Forschungsstandes zu Studierenden mit Berufsaus-
bildung. Es kommt zu dem Schluss, dass es keinen Nachweis gibt, dass Studierende mit Ausbildung
weniger erfolgreich studieren als ihre traditionellen Kommilitonen. Allerdings erscheint eine Trennung
zwischen konkreten Studienleistungen (z. B. Noten, Prifungsleistungen, Studiergeschwindigkeit, Kom-
petenzen) und dem erfolgreichen Abschluss des Studiums hier sinnvoll. Hinsichtlich der Leistungen
sind die Ergebnisse widerspriichlich, sodass nicht von eindeutigen Unterschieden gesprochen werden
kann (Erdel 2010; Bruchert und Miiller 2012; Jirgens und Zinn 2012; Dahm und Kerst 2016; Brandle
und Lengfeld 2015; 2016), dafiir jedoch beim Abbruchverhalten. Studierende mit Ausbildung verlassen
die Hochschule eher ohne Abschluss (Miller und Schneider 2013; Heublein et al. 2017a). und wenn sie

abbrechen, dann auch haufiger endgiiltig (Tieben 2016).

Ergdnzend zu diesen Erkenntnissen und zugeschnitten auf die konkrete Fragestellung dieses Kapitels
wird in den folgenden beiden Unterabschnitten die Rolle der Studieneingangsphase fiir diese Studie-
rendengruppe sowie der vor-tertidre Kompetenzerwerb und die damit verbundene Vorbereitung auf

das Studium in den Blick genommen.
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6.1.1 Die Studieneingangsphase

Anstatt die Studieneingangsphase lediglich als einen Zeitraum zu verstehen, in der moéglichst reibungs-
los Studierfahigkeit im Sinne des Erflllens fachlicher Anforderungen hergestellt werden muss, haben
sich auf theoretischer Ebene weitaus holistischere Konzepte durchgesetzt. Aus der Ethnologie wurde
die Interpretation des Ubergangs ins Studium als Statuspassage (ibernommen (GroBmaR und Hofmann
2009; van den Berk 2016). Dadurch wird der Blick erweitert auf die vielfaltigen und vor allem nicht nur
fachbezogenen Herausforderungen, denen sich Erstsemester zu stellen haben. Sie missen sich in den
Uni-Alltag einfinden, lernen, ihr Leben zu strukturieren, sich aus dem schulisch-familiaren Umfeld los-
I6sen. In der Studieneingangsphase muss sich die Vorstellung, die die Studierenden vom Studieren
haben, an der Realitdt messen (van den Berk 2016). Brahm und Kollegen (2014) konstatieren einen
regelrechten Kulturschock in diesen ersten Wochen, der im Idealfall zu einer realistischen Einschatzung
der eigenen Fahigkeiten flihrt. Aus dieser Perspektive heraus scheint es notwendig, die Studienein-
gangsphase als Orientierungsphase zu verstehen (Hanft 2015). An angelsachsischen Hochschulen wird
dieser Funktion durch das Orientierungsstudium nachgekommen, was sich auch an immer mehr deut-
schen Hochschulen durchsetzt: Im ersten Studienjahr werden Veranstaltungen aus mehreren Fachbe-
reichen besucht, der Stundenplan kann frei gestaltet werden (Raue und Schréder 2014). So kann Stu-
dienabbruch vorgebeugt werden, der aus Griinden der fachlichen Umorientierung geschieht und diese
Praxis nimmt auRerdem den Druck von den Hochschulen, einen méglichst ,,reibungslosen” Ubergang
ins Studium als oberstes Ziel zu verfolgen (Huber 2010). Der Ubergang an die Hochschule ist somit eine
Frage der Passung individueller und institutioneller Faktoren (Bosse und Trautwein 2014). In dieser
Auffassung hangt Studierfahigkeit auch nicht so stark davon ab, was Studierende mitbringen, sondern
auch davon, wie sie mit dem umgehen, was da ist. Studierfahigkeit kommt somit erst in der Studien-
eingangsphase zustande und wird nicht fertig entwickelt mitgebracht. So sind es den Forscherinnen
zufolge vor allem die organisatorischen und personalen Probleme, von denen die Befragten in den
Interviews berichten. Inhaltlich-fachliche Probleme berichteten sie viel seltener. Dieses Ergebnis lasst
den Schluss zu, dass die Studieneingangsphase entzerrt werden muss, damit sowohl die organisatori-
sche und personliche als auch die fachliche Eingewdhnung genug Raum erhalt (Trautwein und Bosse

2016).

6.1.2 Vor-hochschulischer Kompetenzerwerb und Studierfidhigkeit

In Deutschland fand und findet seit der Reform der gymnasialen Oberstufe Ende der sechziger Jahre
eine phasenweise intensive Auseinandersetzung mit dem Thema Studierfahigkeit statt (Wolter und

Reibstein 1991; Konegen-Grenier 2002; Trautwein und Liidtke 2004; Asdonk et al. 2013; Koller 2013;
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van den Berk et al. 2016). Im Mittelpunkt gesellschaftspolitischen und damit auch wissenschaftlichen
Interesses steht die Frage, inwiefern das Abitur (noch) auf das Studium vorzubereiten vermag. Insbe-
sondere vor dem Hintergrund der zunehmend diversifizierten gymnasialen Oberstufe stellt sich die
Frage, ob beispielsweise das berufliche Gymnasium in gleichem Male die Studierfahigkeit der Absol-
venten sicherstellt, wie die allgemeinbildende gymnasiale Oberstufe. Ein Vergleich der Kompetenzen
in den Fachern Deutsch und Mathematik sowie Englisch und die Wissenschaftspropadeutik forderte
teilweise erhebliche Kompetenzunterschiede zwischen Abiturientinnen und Abiturienten aus berufli-
chen und allgemeinbildenden Oberstufen zutage (Watermann et al. 2004; Trautwein et al. 2007;
Jonkmann et al. 2010; Nagy et al. 2010; Asdonk und Sterzik 2011). Ob die in der Oberstufe vermittelten
Kompetenzen einen Einfluss auf den Studienerfolg haben, konnte bisher nicht eindeutig nachgewiesen
werden, wohl auch deshalb, weil die erforderlichen Kompetenzen sich je nach Studiengang stark von-
einander unterscheiden kénnen (Oepke und Eberle 2016). Die hohe pradiktive Kraft der Abiturnoten,
in denen sie sich niederschlagen, flr spatere Studienperformanz, bzw. Studienabbruch ist allerdings
bekannt (Gold und Souvignier 2005; Brandstatter et al. 2006; Rager und Rottmann 2015a; Oepke und
Eberle 2016). Ebenfalls wichtig fiir einen erfolgreichen Einstieg in das Studium sind Kenntnisse in wis-
senschaftlichen Arbeitstechniken (z.B. dem Recherchieren, Auswerten und Einordnen wissenschaftli-
cher Fachliteratur), das Fachinteresse, Freude am Studium oder auch eine selbstandige Arbeitsweise
und effektive Lernstrategien, welche in unterschiedlichem Male bereits vor Studienbeginn erlernt
worden sind (Heldmann 1984; Kazemzadeh et al. 1987; Heldmann und Finkenstaedt 1998; Konegen-
Grenier 2002; Ruffing 2016). Standardisierte Kompetenztestungen, die Vergleiche zwischen Studieren-
den aus unterschiedlichen Zugangswegen zur Hochschule erlauben, sind in der deutschsprachigen Li-
teratur eine Ausnahme. VolRkamp und Laging (2014) testen an einer Stichprobe von Studierenden der
Wirtschaftswissenschaften die Mathematikkompetenzen und stellten bei einer insgesamt schlechten
Performanz insbesondere bei den Studierenden mit nicht-gymnasialer Hochschulzugangsberechtigung
groRere Defizite fest. Die Autoren zeigen zudem, dass diese Studierenden trotz der durchschnittlich
schlechteren Testergebnisse seltener Briickenkurse besuchen, die eigens fir Studierende eingerichtet
wurden, deren mathematische Vorkenntnisse fiir einen erfolgreichen Einstieg in das Studium nicht
ausreichen. Anders als Dahm und Kerst (2016), die davon ausgehen, dass nicht-traditionelle Studie-
rende ihre eigenen Fahigkeiten eher unterschatzen, vermuten VolRkamp und Laging (2014), dass in
dieser Gruppe eine Uberschitzung der eigenen Kenntnisse dazu fiihrt, dass Briickenkurse nicht be-
sucht werden (siehe auch Bandura 1997). Eine Erklarung, die sich spezifisch auf die Selbsteinschatzung
der unterschiedlichen Studierendengruppen bezieht, liefern die gangigen theoretischen Ansatze nicht.
Naheliegend ist jedoch die Vermutung, dass Personen, die sich nach der Berufsausbildung noch fiir ein
Studium entscheiden, innerhalb ihrer ,Peer-Group” zu den ambitionierten und leistungsstarken Be-

rufsschiilern bzw. Arbeitnehmern zdhlen. Nach den Annahmen der Big-Fish-Little-Pond-Theorie
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(Marsh 1987) erfolgt die Studienentscheidung daher zunéchst vor dem Hintergrund des Vergleichs der
eigenen Leistungen mit jenen der Peer-Group. Diese Einschatzung verschiebt sich mdglicherweise nach
dem Eintritt in die Hochschule, wenn die eigenen Fahigkeiten plotzlich mit denen der traditionellen
Kommilitonen und den tatsachlichen Studienanforderungen verglichen werden. Eine weitere Erkla-
rung bietet Manski (1989). Er weist darauf hin, dass Studierende zu Beginn des Studiums weder wissen,
ob sie das Studium erfolgreich werden beenden kénnen, noch, ob dies nach Studienbeginn ein wichti-
ges Ziel bleiben wird. Erst konfrontiert mit der realen Studiensituation kénnen sie ihre Chancen realis-
tisch einschatzen. Manski zufolge handelt es sich bei der Studienentscheidung somit um ein Experi-

ment mit unbekanntem Ausgang.

Die Literaturschau zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Studieneingangsphase gepragt ist
von komplexen und teilweise divergierenden Ablaufen: Studierende missen ihre Erwartungen an die
hochschulische Realitdt anpassen und sich im Studienalltag orientieren (Brahm et al. 2014; van den
Berk 2016). Fachliche Defizite konnen aufgrund der gedréngten Studienstruktur nur unzureichend auf-
gearbeitet werden. Erstsemester-Studierende mussen diese Anforderungen miteinander vereinen, da
sonst die Gefahr eines Studienabbruches steigt. In welchem Male sie die dazu noétigen Fertigkeiten
bereits mitbringen, ist Teil einer breiten Diskussion (Wolter und Reibstein 1991; Konegen-Grenier
2002; Trautwein und Liidtke 2004; Asdonk et al. 2013; Koller 2013; van den Berk et al. 2016). Wahrend
der traditionelle Ansatz davon ausgeht, dass Studierfahigkeit zum Beginn des Studiums bereits voll
ausgebildet vorhanden sein sollte, gehen holistischere Ansatze von einem Konzept der Studierfahigkeit
aus, das sich dynamisch entwickelt (Bosse und Trautwein 2014). Inwiefern das in der Schule Gelernte
einen Einfluss auf den Studienerfolg hat, konnte bisher empirisch nicht gezeigt werden. Untersuchun-
gen deuten jedoch an, dass Studierende, die keine gymnasiale HZB erworben haben, hinsichtlich der
Kompetenzen in klassischen Fachern wie Mathematik zuriickliegen (Watermann 2004; Trautwein et al.

2007; Jonkmann et al. 2010; Nagy et al. 2010; Asdonk und Sterzik 2011).

6.2 Fragestellungen

Obwohl die Heterogenitat der Studierendenschaft zunehmend in den Blick der Bildungsforschung ge-
raten ist (Banscherus 2015; Barnat et al. 2017), ist das Wissen Uber den individuellen Kenntnisstand
der Studierenden mit vor-tertiarer Berufsausbildung liickenhaft und widersprichlich. Ein Grund fir die
uneinheitlichen Ergebnisse liegt in der bereits angerissenen, in bisherigen Arbeiten nicht stringent er-
folgten Differenzierung der Studierenden mit vor-tertidarer Berufsausbildung. Hinsichtlich der Studier-

fahigkeit zeigt sich zwar in der bisherigen Forschung, dass es je nach besuchter Schulform erhebliche
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Unterschiede in den Kompetenzniveaus gibt. Diese Messungen konzentrieren sich jedoch auf Schiile-
rinnen und Schiiler der Sekundarstufe — die Kompetenzen der Studierenden nach dem Ubergang an
die Hochschulen sowie die Verwertbarkeit von schulischen Kompetenzen im Studium blieben meist
unberticksichtigt. Ebenfalls bisher kaum diskutiert wurden maogliche Diskrepanzen zwischen der Selbst-
einschatzung der Studierenden hinsichtlich der eigenen Kompetenzen und den Ergebnissen standardi-

sierter Leistungstests.
Daraus ergeben sich fiir die vorliegende Arbeit folgende Forschungsfragen:

1. Welche Unterschiede zeigen sich im Zusammenhang mit verschiedenen Zugangswegen an die
Hochschule hinsichtlich des vor-hochschulischen Wissensstandes in den Kernfachern der gym-
nasialen Oberstufe sowie studienbezogener Schliisselkompetenzen?

2. Zeigen sich auf der Aggregatebene gruppenspezifische Diskrepanzen zwischen der eigenen
Einschatzung beziglich der Kernfacher und den Ergebnissen standardisierter Leistungstests?

3. Beurteilen Studierende, unterschieden nach der Art ihres Zugangs zur Hochschule, ihre Vorbe-

reitung auf das Studium unterschiedlich?

Im ersten Schritt werden Gruppenunterschiede in der Selbsteinschatzung bezliglich der Leistungen in
Grundkompetenzen aus dem Curriculum der gymnasialen Oberstufe analysiert. Zur Uberpriifung, ob
hier Diskrepanzen in der Selbsteinschatzung und den Ergebnissen standardisierter Kompetenztests
vorliegen, werden diese Analysen um Testergebnisse aus dem ersten Studienjahr erganzt. Da allerdings
nicht ausschlieBlich die Grundkompetenzen zum Studienerfolg bzw. zu spateren Abbruchentscheidun-
gen beitragen, sondern auch studienbezogene Schliisselkompetenzen, wie wissenschaftliche Arbeits-
techniken, werden auch hier Gruppenunterschiede untersucht. Abschlieend erfolgt ein Vergleich der
flnf Studierendengruppen mit Hilfe multivariater Analysen hinsichtlich ihrer Einschdtzung, ob die vor-

handenen Kenntnisse fir das Studium ausreichen.

6.3 Daten und Operationalisierung im NEPS

6.3.1 Operationalisierung

Im ersten Studienjahr wurden die Studierenden zu ihrer Vorbereitung auf das Studium befragt und
machten Angaben Uber vorhandene Kenntnisse in Mathematik, Deutsch, Englisch und EDV. Die Ant-
worten erfolgten jeweils auf einer vierstufigen Likertskala. Studienspezifische Vorkenntnisse im wis-
senschaftlichen Arbeiten (richtiges Zitieren, Protokoll einer Diskussion anfertigen, Experimente planen
usw.) und Kenntnisse in wissenschaftlichen Arbeitsmethoden des Faches wurden ebenfalls auf einer

vierstufigen Likertskala erfasst. Darliber wurden zwei Items genutzt, die die Selbsteinschatzung der
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Studierenden beziiglich der Vorbereitung auf die Anforderungen des Studiums messen. Die Studieren-
den wurden diesbeziiglich gefragt, ob zu Beginn des Studiums wichtige Kenntnisse fehlten und wie gut
sie insgesamt ihre Vorbereitung auf das Studium einschatzen. Die deskriptiven Statistiken dieser Vari-
ablen zeigt Tabelle 4. In Tabelle A2 im Anhang finden sich detaillierte Angaben zu den genauen Frage-

texten und Antwortkategorien.

Tabelle 4: Deskriptive Statistiken der selbst eingeschdtzten Kenntnisse in Mathematik, Deutsch, Englisch und EDV sowie der
Fragen zur Studienvorbereitung und den Kenntnissen im wissenschaftlichen Arbeiten. N 10.452.

MW SD  95% Konfidenzintervall

Kenntnisse in Mathematik (eigene Einschatzung)

trad. Stud. 2,99 0,01 2,97 3,01
1.BW 2,73 0,03 2,67 2,78
2.BW 2,82 0,03 2,76 2,88
3.BW 2,52 0,05 2,43 2,62
eing. HZB 2,96 0,04 2,88 3,04

Kenntnisse in Deutsch (eigene Einschitzung)

trad. Stud. 3,22 0,01 3,19 3,24
1.BW 3,06 0,03 3,01 3,12
2.BW 2,96 0,03 2,89 3,02
3.BW 2,81 0,05 2,71 2,91
eing. HZB 3,03 0,04 2,95 3,12

Kenntnisse in Englisch (eigene Einschdtzung)

trad. Stud. 3,07 0,01 3,05 3,10
1.BW 2,90 0,03 2,84 2,96
2.BW 2,71 0,03 2,65 2,78
3.BW 2,70 0,05 2,60 2,80
eing. HZB 2,85 0,04 2,76 2,94

Kenntnisse in EDV (eigene Einschitzung)

trad. Stud. 2,50 0,01 2,48 2,53
1.BW 2,79 0,03 2,72 2,85
2.BW 2,76 0,04 2,69 2,83
3.BW 2,84 0,05 2,74 2,95
eing. HZB 2,73 0,05 2,64 2,82
wissenschaftliche Arbeitstechniken

trad. Stud. 2,30 0,01 2,28 2,32
1.BW 2,09 0,02 2,04 2,14
2.BW 2,19 0,03 2,13 2,24
3.BW 2,07 0,04 1,99 2,16
eing. HZB 2,22 0,04 2,15 2,30
wissenschaftliche Methoden des Faches

trad. Stud. 2,26 0,01 2,24 2,28
1.BW 2,19 0,02 2,14 2,24
2.BW 2,27 0,03 2,22 2,33
3.BW 2,27 0,04 2,19 2,36
eing. HZB 2,35 0,04 2,27 2,42
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notwendige Kenntnisse fehlen

trad. Stud. 2,33 0,01 2,31 2,35
1.BW 2,49 0,03 2,43 2,54
2.BW 2,54 0,03 2,48 2,60
3.BW 2,62 0,05 2,53 2,71
eing. HZB 2,42 0,04 2,34 2,51
insgesamt gute Vorbereitung

trad. Stud. 2,80 0,01 2,79 2,82
1.BW 2,72 0,02 2,68 2,76
2.BW 2,63 0,03 2,58 2,68
3.BW 2,64 0,04 2,57 2,72
eing. HZB 2,71 0,03 2,64 2,77

Quelle: NEPS, SC5, 9-0-0, Welle 2 (Studie B54), eigene Berechnungen, gewichtet.

Eine Teilstichprobe (N=4.745) der NEPS Startkohorte 5 hat im ersten Semester an einem Leistungstest
in Mathematik und Lesen teilgenommen. Um auch den ,objektiven” Kenntnisstand zu tberprifen,
werden die weighted likelihood estimation-Testscores (WLE) aus diesem Leistungstest verwendet
(Warm 1989). Diese Scores sind aus 20 (Mathematik) bzw. 28 (Lesen) Einzelitems generiert und wer-
den im scientific use file zur Verfliigung gestellt. Informationen zu Mess- und Skalierungsmethoden so-
wie zur Validitdt und Reliabilitat finden sich in den jeweiligen NEPS-Technical Reports (Pohl et al. 2014;
Gerken und Schnittjer 2017). Beide Werte wurden auf Basis der bereinigten Stichprobe z-standardi-

siert. Tabelle 5 zeigt die deskriptiven Statistiken der WLE-Scores.

Tabelle 5: Deskriptive Statistiken der Kompetenztests in Mathematik und Lesen. N 4.745.

MW SD  95% Konfidenzintervall

Kompetenztest Mathematik, WLE (z-standardisiert)

trad. Stud. 0,12 0,02 0,08 0,15
1.BW -0,23 0,04 -0,31 -0,14
2.BW -0,39 0,05 -0,50 -0,29
3.BW -0,41 0,09 -0,58 -0,24
eing. HZB -0,41 0,08 -0,57 -0,25

Kompetenztest Lesen, WLE (z-standardisiert)

trad. Stud. 0,10 0,02 0,07 0,13
1.BW -0,12 0,05 -0,21 -0,03
2.BW -0,35 0,06 -0,47 -0,23
3.BW -0,55 0,09 -0,73 -0,36
eing. HZB -0,41 0,08 -0,56 -0,26

Quelle: NEPS, SC5, 9-0-0, Welle 2 (Studie B54), eigene Berechnungen, gewichtet.

Als Kontrollvariablen fiir die Regression werden das Geschlecht, das Alter bei Eintritt ins Studium (hier
zur besseren Ubersicht zusammengefasst in Alterskohorten), die Bildung der Eltern (akademisch/nicht-

akademisch), die Wahl des Studienfaches (eingeteilt in Fachergruppen) sowie die Hochschulart (Fach-
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hochschule/Universitat) herangezogen (Tab. 6). Hinsichtlich der Bildung der Eltern wurden alle Ab-

schliisse an Hochschulen als akademische Bildung und alle anderen Abschliisse als nicht-akademische

Bildung kodiert. Hatten die Eltern unterschiedliche Bildungsabschliisse, wurde der jeweils hbhere ge-

wahlt.

Tabelle 6: Deskriptive Statistiken der Kontrollvariablen.

trad. Stu- 1. Bildungs- 2. Bildungs- 3. Bildungs- einge- Total
dierende weg weg weg schrankte
HZB
Geschlecht

mannlich N 3.124 451 726 306 452 5.059
% 45 43 65 51 60 48

weiblich N 3.798 602 395 294 303 5.393
% 56 57 35 49 40 52

Alter bei Studienbeginn

u20 N 2.105 0 34 74 247 2.461
% 30 0 3 12 33 24

20-25 N 4.774 859 885 298 485 7.302
% 69 82 79 50 64 70

26-30 N 33 161 154 117 12 478
% 1 15 14 20 2 5

31-50 N 10 33 48 110 11 212
% 0 3 4 18 1 2

Bildung der Eltern (jeweils héchster beruflicher Ausbildungsabschluss)

nicht-akademisch N 3.085 643 830 354 508 5.421
% 45 61 74 59 67 52

akademisch N 3.837 410 292 246 247 5.031
% 55 39 26 41 33 48

Studienfach

Geisteswissenschaften und Sport N 1.836 190 107 116 65 2.313
% 27 18 10 19 9 22

Rechts-, Wirtschafts- und Sozial- N 1.854 410 355 192 263 3.073
wissenschaften % 27 39 32 32 35 29
Mathematik, Naturwissenschaf- N 1.523 155 170 93 154 2.095
ten % 22 14 15 16 20 20
Medizin, Gesundheitswissen- N 349 92 40 36 9 527
schaften % 5 9 4 6 1 5
Agrar-, Forst-, Erndhrungswissen- N 168 35 30 25 10 268
schaften % 2 3 3 4 1 3
Ingenieurswissenschaften N 1.192 171 420 138 254 2.172
% 17 16 38 23 34 21

Hochschultyp

Universitat N 5.757 550 277 315 154 7.053
% 83 52 25 53 20 67

Fachhochschule N 1.165 504 844 285 601 3.399
% 17 48 75 48 80 33

Total N 6.922 1.053 1.122 600 755 10.452
% 66 10 11 6 7 100

Quelle: NEPS, SC5, 9-0-0, Welle 2 (Studie B54), eigene Berechnungen, gewichtet.
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6.4 Methoden

Im ersten Schritt werden die Mittelwerte der fiinf Gruppen beziiglich ihrer Angaben zu Kenntnissen in
Mathematik, Deutsch, Englisch, wissenschaftlichen Arbeitsmethoden und EDV verglichen. Diese wer-
den mit den Ergebnissen aus den Leistungstests in Mathematik und Lesen kontrastiert. Die Gruppen-
unterschiede der Mittelwerte werden grafisch dargestellt. Ergebnisse der T-tests aller Gruppenkon-
traste finden sich in Tabelle A3 im Anhang. Im zweiten Schritt wird mithilfe multivariater Analysen
untersucht, ob die Studierendengruppen sich hinsichtlich ihrer Einschdtzung einer ,insgesamt guten
Studienvorbereitung” unterscheiden. Da diese Einschdtzung nicht unabhangig vom Geschlecht, dem
Lebensalter, der Bildungsherkunft und dem gewahlten Studiengang ist, werden logistische Regressio-
nen mit entsprechenden Kontrollvariablen gerechnet. Getrennte Analysen fiir Universitaten und Fach-
hochschulen geben Aufschluss dariiber, ob die Einschatzung sich fiir die Hochschultypen unterschei-

det.

6.5 Ergebnisse
6.5.1 Kenntnisstand der Studierendengruppen in Mathematik, Deutsch, Englisch und EDV

Abbildung 20 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen des jeweiligen selbsteingeschatzten
Kenntnisstandes in Mathematik, Deutsch, Englisch und EDV. Auffallend ist, dass die traditionellen Stu-
dierenden in Mathematik, Deutsch und Englisch durchgehend deutlich h6here Werte berichten, nicht
jedoch in EDV. In den Grafiken wurden nicht-signifikante Kontraste mit Linien markiert. In Mathematik
schatzen die traditionellen Studierenden und jene mit eingeschrankter Hochschulzugangsberechti-
gung ihre Kenntnisse signifikant hoher ein, als die Studierendengruppen mit vor-tertidrer Berufsaus-
bildung, die Selbsteinschatzung der Studierenden aus dem dritten Bildungsweg ist signifikant niedriger
als die aller anderen Gruppen. In beiden Sprachen (Deutsch und Englisch) zeigt sich, dass die traditio-
nellen Studierenden sich signifikant besser, die Studierenden aus dem dritten Bildungsweg sich signi-
fikant schlechter einschatzen, wahrend es zwischen den Studierenden aus dem ersten und zweiten
Bildungsweg und den Studierenden mit eingeschrankter Hochschulzugangsberechtigung keine signifi-
kanten Unterschiede gibt. Beziiglich der Einschatzung der EDV-Kenntnisse schatzen sich die traditio-
nellen Studierenden signifikant schlechter ein als alle anderen Studierendengruppen. Zwischen den

anderen Gruppen wiederum zeigen sich keine signifikanten Unterschiede in der Selbsteinschatzung,
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Abbildung 20: Mittelwerte und Standardabweichungen der selbst berichteten Kenntnisse in Mathematik, Deutsch, Eng-
lisch und EDV (Linie zeigt nicht-signifikante Mittelwertdifferenzen an (p>0.05)).
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Quelle: NEPS, SC5, 9-0-0, Welle 2 (Studie B54), eigene Berechnungen, gewichtet.

6.5.2 Ergebnisse der Leistungstests

Abbildung 21 zeigt, dass die Leistungsunterschiede in Mathematik zwischen den Gruppen etwas star-
ker ausgepragt sind, als bei den selbstberichteten Werten. Die Studierenden aus dem zweiten und
dritten Bildungsweg sowie die Studierenden mit eingeschrankter Hochschulzugangsberechtigung wei-
sen signifikant niedrigere Mittelwerte in den Mathematikleistungen auf, als die traditionellen Studie-
renden und die Studierenden aus dem ersten Bildungsweg. Wahrend in den Mathematikleistungen
der Mittelwert der Studierenden aus dem ersten Bildungsweg signifikant niedriger ist als der der tra-
ditionellen Studierenden, zeigen sich hinsichtlich der Leseleistung keine Unterschiede zwischen diesen
beiden Gruppen. Deutlich (und signifikant) niedriger schneiden hier hingegen die Studierenden aus
dem zweiten und dritten Bildungsweg sowie die Studierenden mit eingeschrankter Hochschulzugangs-

berechtigung ab.
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Abbildung 21: Testscores in Mathematik und Lesen (WLE, z-standardisiert, N=4.745). Linie zeigt nicht-signifikante Mittel-
wertdifferenzen an (p>0.05).

WLE Mathe WLE Lesen

o o

© ©

< o

Q' ¢ o~

)

O o4

v . - +

= ¥

© o

= -

i . . . . T . . . .

trad  1.BW 2BW 3.BW eing. HZB trad 1.BW 2BW 3BW eing. HZB

Quelle: NEPS, SC5, 9-0-0, Welle 2 (Studie B54), eigene Berechnungen, gewichtet.

6.5.3 Studienspezifische Vorbereitung: Vertrautheit mit wissenschaftlichen Methoden und gute Stu-

dienvorbereitung insgesamt

Neben den Kernfachern der gymnasialen Oberstufe und den EDV-Kenntnissen gehdren Kenntnisse wis-
senschaftlicher Methoden und den wissenschaftlichen Methoden des gewahlten Fachbereiches zu den
Grundvoraussetzungen eines erfolgreichen Hochschulstudiums. Zwar gehoren diese auch explizit zu
den Lernzielen eines Hochschulstudiums, doch hier werden in den vor-tertidaren Bildungswegen bereits
Grundlagen vermittelt. Bei den wissenschaftlichen Arbeitstechniken berichten die traditionellen Stu-
dierenden signifikant héhere Mittelwerte als alle anderen Studierendengruppen (Abb. 22), die Studie-
renden aus dem dritten Bildungsweg signifikant niedrigere, wahrend sich die Studierenden mit einge-
schrankter Hochschulzugangsberechtigung und die Studierenden aus dem ersten und zweiten Bil-
dungsweg nicht signifikant unterscheiden. Bei den fachbezogenen Arbeitstechniken berichten die Stu-
dierenden mit eingeschrankter Hochschulzugangsberechtigung und aus dem zweiten Bildungsweg ei-
nen signifikant hoheren Kenntnisstand, als alle anderen Gruppen, wahrend diese sich wiederum nicht
signifikant voneinander unterscheiden. Die Studierenden aus dem dritten Bildungsweg berichten sig-

nifikant haufiger als alle anderen Gruppen, dass im Studium notwendige Kenntnisse fehlen und auch
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beziiglich der Einschatzung einer insgesamt guten Vorbereitung auf das Studium zeigen sich fir diese

Gruppe im Vergleich zu allen anderen Gruppen signifikant niedrigere Werte.

Abbildung 22: Mittelwerte und Standardabweichungen der Selbsteinschdtzung beziiglich der Vertrautheit mit wissen-
schaftlichen Arbeitsmethoden, Kenntnisstand und der Vorbereitung auf das Studium. Linie zeigt nicht-signifikante Mittel-
wertdifferenzen an (p>0.05).
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Quelle: NEPS, SC5, 9-0-0, Welle 2 (Studie B54), eigene Berechnungen, gewichtet.

6.5.4 Multivariate Analysen

Mithilfe multivariater Analysen wird liberpriift, ob die berichteten Unterschiede in der Studienvorbe-
reitung auch bestehen, wenn die gruppenspezifische Wahl des Hochschultyps und des Studienfaches
sowie das Geschlecht und das Alter sowie die soziale Herkunft der Studierenden beriicksichtigt wer-
den. Die abhangige Variable , insgesamt gute Vorbereitung auf das Studium” wurde zu diesem Zweck
dichotomisiert (trifft gar nicht zu/trifft eher nicht zu =0, trifft eher zu/trifft vollig zu =1). Die Notwen-
digkeit zur Dichotomisierung ergibt sich durch die zum Teil kleinen Zellenbesetzungen (N<50) in den
Extremauspragungen der abhangigen Variablen bei einigen Subgruppen. Fiir Fachhochschulen und
Universitdten wurden getrennte Modelle gerechnet, da davon auszugehen ist, dass Studierende an
Fachhochschulen eventuell vorhandene berufliche Kenntnisse besser verwerten kénnen, als an Uni-

versitaten. Im ersten Schritt wird nur die Studierendengruppe als unabhangige Variable in die Modell-
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schatzung eingefiigt, im zweiten Schritt werden das Geschlecht, das Fach und die Altersgruppe kon-
trolliert. Tabelle 7 zeigt die average marginal effects der vier Modelle. Diese wurden verwendet, um

die Vergleichbarkeit der Modelle sicherzustellen (Mood 2010).

Tabelle 7: Logistische Regressionen (average marginal effects), AV ,,insgesamt gute Vorbereitung auf das Studium”.

FH Universitat

AME se p AME se p AME se p AME se p
Zugangsweg zur Hochschule
trad. Stud. (Ref.)
1.BW -0,09 0,03 0,007 -0,08 0,04 0,034 -0,07 0,02 0,004 -0,03 0,03 0,276
2.BW -0,19 0,03 0,000 -0,15 0,03 0,000 -0,11 0,03 0,000 -0,05 0,03 0,101
3.BW -0,22 0,04 0,000 -0,17 0,05 0,001 -0,07 0,04 0,067 -0,05 0,04 0,264
eingeschr.
HZB -0,17 0,03 0,000 -0,15 0,04 0,000 -0,15 0,05 0,002 -0,14 0,05 0,005
Geschlecht
mannlich (Ref.)
weiblich 0,01 0,03 0,830 -0,03 0,01 0,041
Alter
18-19
(Ref.)
20-25 -0,03 0,04 0,458 -0,03 0,01 0,037
26-30 -0,10 0,06 0,090 -0,10 0,05 0,034
U30 -0,14 0,08 0,067 -0,01 0,06 0,894

Bildung der Eltern
nicht-akad. (Ref.)
akad. 0,05 0,02 0,039 0,06 0,01 0,000

Studienfach
Geisteswissenschaften (Ref.)
Rechts-, Wirtschafts-, Sozialwissen-

sch. -0,03 0,05 0,559 -0,09 0,02 0,000
Mathematik, Naturwissensch. -0,13 0,06 0,041 -0,08 0,02 0,000
Medizin, Gesundheitswissensch. -0,01 0,07 0,858 0,00 0,02 0,971
Agrar-, Forst-, Erndhrungswissensch. -0,09 0,07 0,170 -0,09 0,06 0,097
Ingenieurswissensch. -0,11 0,06 0,059 -0,13 0,02 0,000
N 2.036 2.036 8.416 8.416

Quelle: NEPS, SC5, 9-0-0, Welle 2 (Studie B54), eigene Berechnungen, gewichtet.
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Fiir eine bessere Interpretierbarkeit der Ergebnisse wurden predicted probabilities berechnet und gra-
fisch dargestellt (Abb. 23) (Bauer 2010). Da in der Regressionstabelle Signifikanztests nur fir den Ver-
gleich mit der Referenzgruppe (traditionelle Studierende) ausgewiesen werden, sind auch hier fir alle
Kontraste die signifikanten Unterschiede markiert. Ein Vergleich der Grafiken fiir Fachhochschulen und
Universitaten zeigt, dass traditionelle Studierende und Studierende aus dem ersten Bildungsweg an
Fachhochschulen etwas hohere Werte berichten als an Universitaten. Die linke obere Grafik zeigt, dass
Studierende des ersten Bildungsweges an der FH im Vergleich zu den traditionellen Studierenden keine
signifikanten Unterschiede in der berichteten Studienvorbereitung aufweisen, wahrend alle anderen
Gruppen mit vor-tertidrer Berufsausbildung signifikant niedrigere Werte angeben. Wird zusatzlich fir
Studienfach, Geschlecht und Altersgruppe kontrolliert (Grafik rechts oben), andert sich dieser Befund
nicht wesentlich. Die unteren Grafiken zeigen die Ergebnisse fiir die Universitaten. Hier zeigt sich, dass
die Studierenden mit vor-tertidarer Berufsausbildung und die Studierenden mit eingeschrankter HZB

insgesamt niedrigere Werte berichten als die traditionellen Studierenden — die relativen Vorteile, die

Abbildung 23: Predicted probabilities der logistischen Regressionen (AV: ,,Insgesamt gute Vorbereitung auf das Studium®).
Linie markiert nicht-signifikante Gruppenunterschiede (p>0.05).

Fachhochschule ohne Kontrollvariablen Fachhochschule mit Kontrollvariablen

1
1
1

8
1
ro-

Pr(Gutevorbereitung)
Pr(Gutevorbereitung)

trad. 1.BW 2.BW 3.BW  eing.HZI trad. 1.BW 2.BW 3.BW eing.HZB

Universitat ohne Kontrollvariablen Universitat mit Kontrollvariablen

8
1

Pr(Gutevorbereitung)
™
Pr(Gutevorbereitung)

6
1

<A <A
T T

T T T T T T T T
trad. 1.BW 2.BW 3.BW  eing.HZI trad. 1.BW 2.BW 3.BW  eing.HZB

Quelle: NEPS, SC5, 9-0-0, Welle 2 (Studie B54), eigene Berechnungen, gewichtet.
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die Studierenden aus dem ersten Bildungsweg gegenliber denen aus dem zweiten und dritten Bil-

dungsweg an der Fachhochschule aufweisen, zeigen sich an den Universitdten nicht.

6.6 Zusammenfassung, Schlussfolgerungen und Diskussion

Aufgrund der zahlenmaRigen Relevanz der Studierenden mit Berufsausbildung greift dieses Kapitel die
Debatte um die Studierfahigkeit der deutschen Studienanfanger auf und verknipft diese mit Aspekten
der Heterogenitat der Zugangswege in die Hochschule. Dadurch wird das bisher gangige Konzept der
nicht-traditionellen Studierenden um Gruppen erweitert, die mit einer schulischen Hochschulzugangs-
berechtigung und einer zusatzlichen vollqualifizierenden Berufsausbildung in die Hochschule eintre-

ten. Folgende Forschungsfragen wurden bearbeitet:

1. Welche Unterschiede ergeben sich im Zusammenhang mit verschiedenen Zugangswegen an
die Hochschule hinsichtlich des vor-hochschulischen Wissensstandes in den Kernfachern der
gymnasialen Oberstufe sowie studienbezogener Schliisselkompetenzen?

2. Zeigen sich auf der Aggregatebene gruppenspezifische Diskrepanzen zwischen der eigenen
Einschatzung bezliglich der Kernfacher und den Ergebnissen standardisierter Leistungstests?

3. Beurteilen Studierende, unterschieden nach der Art ihres Zugangs zur Hochschule, ihre Vorbe-

reitung auf das Studium unterschiedlich?

Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende mit eingeschrankter Hochschulzugangsberechtigung und Stu-
dierende mit vor-tertidrer beruflicher Ausbildung sowohl beziiglich ihrer Selbsteinschatzung in Mathe-
matik, Sprachen und allgemeinen wissenschaftlichen Arbeitsmethoden als auch in den Leistungstests
im GrolRen und Ganzen signifikant niedrigere Mittelwerte aufweisen als die traditionellen Studieren-
den. Diese Nachteile zeigen sich jedoch nicht bei den EDV-Kenntnissen und in den Kenntnissen tber
wissenschaftliche Methoden des gewahlten Fachbereichs. Die Ergebnisse der Leistungstests sind nur
bedingt mit der Selbsteinschatzung der Studierenden deckungsgleich. Ob sich einzelne Studierenden-
gruppen liber- oder unterschatzen, lasst sich allerdings nicht eindeutig ableiten. Auffallend ist jedoch,
dass die Studierenden aus dem dritten Bildungsweg ihre Vorkenntnisse (mit Ausnahme von EDV-
Kenntnissen und wissenschaftlichen Methoden des Fachbereichs) durchweg geringer einschatzen als
die anderen Studierendengruppen, wahrend sich in den , objektiven” Leistungstest-Ergebnissen keine
signifikanten Unterschiede zu den Studierenden aus dem zweiten Bildungsweg und den Studierenden
mit eingeschrankter Hochschulzugangsberechtigung erkennen lassen. Womdglich sind in dieser
Gruppe Defizite eher ,,geflihlt” als tatsachlich vorhanden. In den multivariaten Analysen zeigt sich, dass
es stark auf das Umfeld ankommt, ob sich Studierende gut vorbereitet fliihlen: An Fachhochschulen

fihlen sich die traditionellen Studierenden und die Studierenden aus dem ersten Bildungsweg deutlich
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besser vorbereitet als die anderen Gruppen, wahrend diese Unterschiede an Universitaten geringer
ausfallen. Dieser Befund ist durchaus Uberraschend, denn Fachhochschulen gelten als Hochschulen,
die traditionell praxis- und berufsorientierter sind als Universitaten — Fachwissen aus der beruflichen
Ausbildung sollte hier also fiir alle Studierenden mit beruflicher Ausbildung Vorteile mit sich bringen.
Die Befunde zeigen dariiber hinaus, dass bezliglich der , Heterogenitat” der Studierenden noch ein er-
heblicher Forschungsbedarf besteht — insbesondere hinsichtlich der Definition und sinnvoller Katego-
risierungen von Studierendengruppen. Durch das Abweichen und Erweitern von Definitionen aus
friheren Arbeiten (Jirgens und Zinn 2012; Dahm und Kerst 2016) kommen die Analysen zu teilweise
deutlich anderen Ergebnissen. So ergeben sich beispielsweise sehr deutliche Unterschiede zwischen
den Studierenden mit allgemeiner Hochschulreife und eingeschrankter Hochschulreife (jeweils ohne
Berufsausbildung). Angesichts des explorativen Charakters dieser Arbeit stellt sich daher die Frage
nach einer ,angemessenen” Abbildung der Heterogenitat: Gerade die postsekundaren Bildungswege
sind duRerst individuell und umfassen zum Teil mehrere Ubergénge, Wartezeiten, Berufswechsel, Ab-
briiche von Berufsausbildungen und Studium, nachgeholte Bildungsabschliisse und Hoherqualifikatio-
nen. Diese , nicht-linearen Bildungsverlaufe” detailliert genug abzubilden, ohne dabei in eine Zerglie-
derung abzugleiten, erscheint als eine der Herausforderungen der zukiinftigen Studierendenfor-

schung.

Dieses Kapitel liefert erste aufschlussreiche Einblicke — gleichzeitig werden Folgefragen aufgeworfen.
Frihere Forschungsarbeiten (Erdel 2010; Burchert und Miller 2012; Jiirgens und Zinn 2012) zeigen
beispielsweise, dass Studierende mit beruflicher Ausbildung insgesamt nicht weniger erfolgreich stu-
dieren (bezogen auf die eigentlichen Studienleistungen, nicht jedoch auf die Abbruchentscheidungen).
Die obigen Befunde deuten jedoch auf groRere (wahrgenommene) Defizite in der Studienvorbereitung
und teilweise deutliche Kompetenzunterschiede in Mathematik und Lesen hin. Diese Diskrepanz kann
durch gangige Ansatze wie der oben skizzierten Big-Fish-Little-Pond-Theorie nur unzureichend erklart
werden. Eine Erklarung konnte sein, dass die Analysen nicht detailliert genug auf die Mechanismen der
Studienwahl eingehen. So konnte beispielsweise in Fallen, in denen gezielt ein Studiengang gewahlt
wurde, der der vorangegangenen beruflichen Ausbildung entspricht, eine insgesamt bessere Studien-
vorbereitung wahrgenommen werden. Die zukiinftige Forschung sollte sich daher mit der Frage nach
der Kongruenz von Berufsausbildung und Studium befassen, um hier ein differenzierteres Bild zu er-
halten. Darliber hinaus ist es moglich, dass Studierende mit beruflicher Ausbildung ihre Defizite kom-
pensieren, sodass sie sich nicht auf die eigentlichen Studienergebnisse auswirken. Rau (1999) disku-
tiert diesbeziglich, dass nicht-traditionelle Studierende in der Regel ihre eigenen Defizite in Mathema-
tik und Fremdsprachen wahrnehmen, sich gleichzeitig jedoch in der Lage sehen, mit diesen umzuge-

hen. Durch ihre Berufserfahrung brachten diese Studierenden zudem haufig eine héhere Motivation,
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Zielstrebigkeit, Problemlosekompetenz und Zeitmanagementfahigkeit mit, die ihnen helfen, die Her-

ausforderungen des Studiums zu meistern.

Seitens der Hochschulen wurde auf die Heterogenitat verstarkt mit institutionellen Angeboten rea-
giert. In vielen Studiengdngen werden inzwischen Briickenkurse begleitend zum Studieneinstieg ange-
boten, in denen fachliche Liicken wahrend des ersten Semesters gefiillt werden kénnen (Brunner und
Hohlfeld 2015; Bosse 2016). Ob und mit welchem Erfolg diese Angebote allerdings von einzelnen Stu-

dierendengruppen genutzt werden, ist bisher noch weitgehend unklar.

Die Befunde dieses Kapitels zeigen weiterhin, dass es bereits in der Studieneingangsphase Unter-
schiede in der Selbstwahrnehmung und den tatsachlichen Kompetenzen zwischen den Studierenden-
gruppen gibt. Als weiterer Forschungsbedarf ware zu klaren, ob sich diese Selbstwahrnehmungsunter-
schiede auch auf das konkrete Studienerleben und den Studienalltag auswirken und zwar in akademi-
scher als auch sozialer Hinsicht. Weiterhin ist zu kldaren, ob die Einschatzung der Studienvorbereitung
davon abhangig ist, inwiefern die Studierenden bereits vor Aufnahme des Studiums mit den Inhalten

des Studienfaches in Kontakt gekommen sind, beispielsweise im Rahmen ihrer Berufsausbildung.
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7. Vincent Tintos Integrationstheorie auf dem Priifstand: Hochschulzugangs-
bedingte Unterschiede sozialer und akademischer Integration und ihr Einfluss
auf Indikatoren des Studienerfolgs

Vincent Tintos Integrationstheorie (Tinto 1975, 1987, 1997), nach der die soziale sowie akademische
Integration der Studierenden ausschlaggebend ist fiir den Verbleib an der Hochschule, ist seit ihrer
Postulierung trotz aller Kritik quasi paradigmatisch in der Studienabbruchforschung (Braxton, Hirschy,
McClendon 2004). So gut wie jeder theoretische Ansatz zur Erklarung von Studienerfolg Gbernimmt
Anteile dieser Annahme. Tintos Theorie wurde vielfach empirisch getestet — mit gemischten Ergebnis-
sen: Die einen Arbeiten bestatigen, dass sowohl soziale als auch akademische Integration den Schlissel
zum Studienerfolg darstellen oder zumindest mit diesem in Zusammenhang gebracht werden kénnen
(Pascarella und Terenzini 1977, 1980; Pascarella und Chapman 1983; Pascarella, Smart, Ethington
1986; Bers und Smith 1991; Cabrera et al. 1993). Andere Studien stellen lediglich fiir eine oder keine
der beiden Formen von Integration einen Zusammenhang mit dem Verbleib im Studium fest (Halpin
1990; Nora et al. 1990; Borglum und Kubala 2000; Brunsden et al. 2000). Unklarheit besteht in Bezug
auf die Untersuchungsgruppe: Spielen soziale und akademische Integration fiir nicht-traditionelle Stu-
dierende die gleiche Rolle wie fiir traditionelle Studierende? Auf theoretischer Ebene wird argumen-
tiert, dass nicht-traditionelle Studierende generell eine geringere soziale Integration an der Hochschule
erfahren (Tinto 1975). Dies fiihre zu einem erhéhten Abbruchrisiko. Andere Uberlegungen gehen da-
hin, zu sagen, dass soziale Integration fiir den Verbleib nicht-traditioneller Studierender an der Hoch-
schule nachrangig ist, solange sie Unterstilitzung durch ihr direktes soziales Umfeld im Sinne von Fami-
lie und Freunden erfahren (Bean und Metzner 1985; Heibiilt 2016). Diese theoretischen Uberlegungen
konzentrieren sich jedoch schwerpunktmaRig auf angelsachsische Bildungssysteme. Sie sind auch des-
halb nicht eins zu eins auf Deutschland tibertragbar, weil Studierende mit Berufsausbildung, welche in
Deutschland oft unter ,nicht-traditionell’ subsummiert werden, nicht mit den klassischen nicht-traditi-
onellen Studierenden in den USA oder GroRRbritannien gleichzusetzen sind, da sie sich bereits durch
eine Berufsausbildung fiir den Arbeitsmarkt qualifiziert haben. In Deutschland wurde bisher noch keine
detaillierte Untersuchung dieser Studierendengruppe hinsichtlich ihrer akademischen und sozialen In-
tegration vorgenommen. Die vorliegende Arbeit méchte daher folgende Fragen beantworten: Wie un-
terscheiden sich traditionelle Studierende und Studierende mit beruflicher Ausbildung hinsichtlich ihrer
akademischen und sozialen Integration? Hangt das Ausmalf? der Integration vom Zugangsweg zur Hoch-
schule ab? Welchen Zusammenhang gibt es zwischen sozialer und akademischer Integration und Pa-

rametern des Studienerfolges wie Noten, Studienfortschritt und die Abbruchintention?

Um diese Fragen zu beantworten, wird im Abschnitt 7.1 zunachst der Forschungstand zum Einfluss

sozialer und akademischer Integration auf den Verbleib im Studium aufgearbeitet. Ausgehend von den
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Arbeiten Vincent Tintos wird gezeigt, in welcher Form das Konzept in der empirischen Forschung kon-
kret eingesetzt und operationalisiert wurde und welche Forschungsergebnisse es hinsichtlich traditio-
neller und nicht-traditioneller Studierender sowohl in angelsachsischen Bildungssystemen als auch im
deutschen Bildungssystem gibt. Darauf folgend werden die Forschungsfragen und Arbeitshypothesen
formuliert. In dritten Unterkapitel wird die im NEPS vorgenommene Operationalisierung der Kon-
strukte dargelegt und diskutiert. Abschnitt 7.4 thematisiert das methodische Vorgehen. Im flinften
Abschnitt werden die regressionsanalytischen Ergebnisse der Hypothesentestung prasentiert. Im letz-
ten Teil werden die Ergebnisse zusammengefasst, eingeordnet und diskutiert, sowie ein Ausblick auf

kiinftige Forschungsarbeiten gegeben.

7.1 Forschungsstand zum Einfluss sozialer und akademischer Integration auf den Verbleib im Stu-
dium

Vincent Tintos sozialintegrativer Ansatz wurde im Theorieteil dieser Monographie bereits erlautert.
Kerngedanke der Theorie ist: Je starker die Integration des Studierenden in die Institution Hochschule,
desto wahrscheinlicher der Studienerfolg (Tinto 1975, 1987, 1997). Tinto (1975) unterscheidet zum
ersten Mal zwischen sozialer und akademischer Integration — das hatte Spady (1970), auf dessen Ideen
Tinto aufbaut, bisher nicht getan. Erstere definiert er als Interaktion zwischen dem individuellen Stu-
dierenden und anderen Personen im Hochschulumfeld sowie als eine wahrgenommene Kongruenz
zwischen Individuum und sozialem Umfeld der Hochschule. Unter sozialem Umfeld versteht er sowohl
Kommilitonen als auch Lehrende und Verwaltungspersonal. Die Interaktionen kénnen sowohl formel-
ler als auch informeller Art sein. Unter akademischer Integration versteht Tinto Noten und intellektu-
elle Entwicklung (Tinto 1975), wobei er den Begriff nie gdnzlich ausdeutet. Gute Werte in diesen beiden
Variablen versteht er als einen Ausdruck der Wertschatzung des einzelnen Studierenden gegeniiber

dem akademischen System als Ganzes (Tinto 1975).

Dieses Konzept wurde in vielen Forschungsarbeiten aufgegriffen und empirisch geprift. Tintos Modell
hat somit zwar einen ,paradigmatischen Status” innerhalb der Studienabbruchforschung erhalten
(Braxton, Hirschy, McClendon 2004). Gleichzeitig bleiben die Begriffe unscharf, denn: ,there is not a
widely accepted metric for either academic or social integration” (Davidson, Beck, Milligan 2009). So
kommt es auch, dass zwar ein haufiger Rickbezug auf Tintos theoretisches Modell erfolgt, wenn die
Ursachen von Studienabbruch untersucht werden, dass jedoch nicht von einer konsistenten Testung

seiner Theorie gesprochen werden kann.
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Bean und Metzner (1985) schlieBlich greifen Tintos Modell auf, um speziell auf die Situation nicht-
traditioneller Studierender einzugehen. Damit riicken sie erstmals ausdriicklich nicht-traditionelle Stu-
dierende ins Zentrum der Aufmerksamkeit und tragen der Tatsache Rechnung, dass fiir diese Gruppe
andere Mechanismen greifen und andere Faktoren ausschlaggebend fiir den Studienabbruch sind als
flr traditionelle Studierende. Dass dies so ist, hatte zwar auch schon Tinto (1975) formuliert. Er hatte
diese Uberlegungen jedoch nicht in sein Modell einbezogen und nicht-traditionelle Studierende als
Gruppe auch nicht in den Fokus genommen. Insofern waren Bean und Metzner zwar nicht die ersten,
denen bewusst war, dass nicht-traditionelle Studierende ,,anders ticken”, vielmehr bauten sie auf Tin-
tos Uberlegungen auf. Jedoch waren sie die ersten, die ein Modell entwickelten, das explizit und aus-
schlieBlich den Studienverbleib oder -abbruch dieser Gruppe zum Thema macht. Ihr Hauptargument:
Die soziale Komponente der student-integration mag fir traditionelle Studierende wichtig sein fir ih-
ren Verbleib an der Hochschule, fiir nicht-traditionelle Studierende ist sie es nicht. Deshalb misse ein
Modell entwickelt werden, dass sich nicht hauptsachlich auf soziale Integration als erklarende Variable
stitzt. Vielmehr gehen die beiden Forscher davon aus, dass sogenannte ,Umweltfaktoren” eine zent-
rale Rolle fiir den Studienerfolg von nicht-traditionellen Studierenden spielen. Damit meinen sie alle
Einflisse von auBerhalb der Hochschulumgebung, die auf das Studienerleben dieser Gruppe einwirken
kénnen, wie beispielsweise Berufstatigkeit neben dem Studium, Familienpflichten, aber vor allem das
Ausmal} der Unterstitzung durch Familie und Freunde. Unterstiitzen diese den Studienwunsch von
nicht-traditionellen Studierenden, so wirke sich das positiv auf ihre Bleibewahrscheinlichkeit aus. Gebe
es von Seiten der Menschen im sozialen Heimatumfeld kein Verstandnis fiir den Besuch der Hoch-
schule, so sei der Studienabbruch wahrscheinlich, und zwar egal wie gut die akademische Integration
eines Studierenden sei. In der Konsequenz bedeutet das, dass nicht-traditionelle Studierende, die nicht
viel Umgang mit Kommilitonen und Lehrenden pflegen, dadurch kein erhéhtes Abbruchrisiko haben,
ganz im Gegensatz zu ihren traditionellen Kommilitonen. Und so muss auch im deutschen Kontext un-
tersucht werden, ob a.) nicht-traditionelle Studierende tatsachlich weniger soziale Integration berich-
ten und b.), ob sich diese geringere soziale Integration tatsachlich nicht negativ auf ihren Studienver-

bleib auswirkt.

In den USA wurden, teilweise ganz unabhangig von Tintos Ideen, Instrumente zur ldentifikation von
abbruchgefahrdeten Studierenden entwickelt. Baker und Siryk (1984, 1986, 1989) entwickelten den
Student Adapation to College Questionnaire (SACQ). Dieser wird kommerziell vertrieben und von vielen
Hochschulen in den USA verwendet, um mogliche Studienabbrecher friihzeitig ausfindig machen zu
kdénnen, die Schwierigkeiten mit der Anpassung an die Hochschulumwelt haben (Western Psychologi-
cal Services 2018). Erhoben wird academic, personal-emotional, social adjustment sowie Bindung an
die Institution anhand von 67 Items (Western Psychological Services 2018). Baker und Siryk beziehen

sich zwar nicht auf Tinto, ihre Annahme, dass Adaption an die Hochschulumwelt entscheidend fiir den
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Studienerfolg ist, ist jedoch der Integrationstheorie duBerst ahnlich (Krotseng 1992), mit einem wich-
tigen Unterschied: Der SACQ-Test von Baker und Siryk behandelt die verschiedenen Formen von Bin-
dung als jeweils getrennte Faktoren, die einen direkten Einfluss auf den Verbleib im Studium haben,
wahrend Tinto davon ausgeht, dass soziale und akademische Integration erst die institutionelle Bin-

dung konstituieren, die dann in eine Entscheidung liber Verlassen oder Verbleib miindet.

Neben den Entwicklern selber testeten auch weitere Untersuchungen die Fahigkeit des SACQ, Anpas-
sungsprobleme bei Studierenden anzuzeigen und seine Vorhersagekraft hinsichtlich Studienabbruch.
Krotseng (1992) kommt zu dem Schluss, dass der SACQ sich fiur die Aufdeckung solcher Studierenden
eignet, die ein Problem bei der Eingliederung in den Hochschulalltag haben. Das bestatigt auch die
Meta-Studie von Credé und Niehorster (2012). Beyers und Goossens (2002) untersuchen, inwiefern
der SACQ auch im Kontext europaischer Bildungssysteme Vorhersagekraft hat, indem sie den liber-
setzten Fragebogen an einer niederlandischen Studierendenpopulation testen. Sie stellen fest, dass es
keinen signifikanten Zusammenhang zwischen den academic adjustment-ltems und dem Notendurch-
schnitt gibt (unter academic adjustment verstehen sie nach Baker und Siryk (1989) Motivation, Lern-
strategien, und Leistungswillen). Die Autoren fiihren das darauf zuriick, dass eine grofle Zeitspanne
zwischen den subjektiven Selbsteinschatzungen der Fahigkeiten der Studierenden und den ersten ,,0b-
jektiven” Riickmeldungen in Form von Noten liegt. Anders als in den USA, wo auch wahrend des Se-
mesters Leistungstests stattfinden und Hausaufgaben abgegeben werden miissen, gibt es im kontinen-
taleuropaischen Hochschulsystem nur am Ende des Semesters Priifungen, die ein moglicherweise ide-
alisiertes Selbstbild korrigieren konnen. Generell kommen die Autoren jedoch zu dem Schluss, dass der
SACQ auch im europdischen Hochschulkontext Anwendung finden kann. In Deutschland haben sich
Leichsenring et al. (2011) mit der Anwendbarkeit des SACQ befasst. Sie entwickelten, basierend auf
dem SACQ, den CHE-Quest-Fragebogen und testeten ihn. Mit seiner Hilfe kann erhoben werden, in-
wiefern akademische und soziale Adaption im deutschen Hochschulsystem eine mit dem US-Bildungs-
system vergleichbare Rolle spielt. Das Untersuchungsdesign ldsst jedoch keine Schliisse auf den Zu-
sammenhang der Faktoren mit dem Studienerfolg zu. Nur durch eine Verkniipfung mit der Studieren-
denstatistik ware es moglich, nachzuverfolgen, inwiefern Studierende mit schlechter Integration auch
haufiger das Studium abbrechen. Neben dem SACQ gibt es den College Persistence Questionnaire
(CPQ) (Davidson et al. 2009). Bei der Validierungsstudie des Fragebogens stellten die Autoren fest, dass

akademische aber nicht soziale Integration den Verbleib im Studium signifikant vorhersagen kann.

Insgesamt ergibt sich hinsichtlich der Relevanz sozialer und akademischer Integration fiir den Verbleib
im Studium ein gemischtes Bild: Pascarella und Terenzini (1977, 1980), Pascarella und Chapman (1983);
Pascarella, Smart, Ethington (1986), Bers und Smith (1991) und Cabrera et al. (1993) finden heraus,

dass sowohl akademische als auch soziale Integration eine wichtige Rolle fiir den Verbleib im Studium
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spielen. Passend dazu finden Getzlaf und Kollegen (1984) heraus, dass der Anteil der schlecht integrier-
ten Studierenden unter den Studienabbrechern deutlich héher ist als unter jenen, die ihr Studium fort-
setzten. Kontrar dazu kommen Borglum und Kubala (2000) zu dem Schluss, dass es keinen Zusammen-
hang zwischen akademischer und sozialer Integration und Abbruchraten gibt und auch Brunsden und
Kollegen (2000) lassen verlautbaren, dass Tintos Theorie Studienabbruch nicht gut zu erkldaren vermag.
Hinzu kommen Studien, die lediglich den Einfluss einer der beiden Faktoren bestatigen kénnen. So
kommt Halpin (1990) zu dem Ergebnis, dass soziale Integration beim Verbleib an der Hochschule keine
Rolle spielt. Auch Littlepage und Hepworth (2016) finden keinen Zusammenhang zwischen sozialer In-
tegration und der Kursnote. Laut Nora et al. (1990) hat soziale Integration sogar einen negativen Ein-
fluss auf den Verbleib im Studium. Braxton, Sullivan und Johnson (1997) haben vielleicht die detaillier-
teste und elaborierteste Uberpriifung der Tinto’schen Theorie unternommen, indem sie sein Modell
in 13 Annahmen bzw. Arbeitshypothesen aufteilten. Unter anderem bestatigten sie den positiven Zu-
sammenhang zwischen sozialer Integration und Bindung an die Institution, welche wiederum die
Wahrscheinlichkeit des Verbleibs im Studium steigert. Berger und Braxton (1998) weisen weiterhin
darauf hin, dass akademische Integration nur in wenigen Studien pradiktiv war, dafiir aber soziale In-
tegration robuster mit dem Verbleib im Studium im Zusammenhang steht. Die Relevanz akademischer
Integration betonen dagegen Miiller und Braun (2017), allerdings ohne soziale Integration zu untersu-
chen und auch Pascarella und Chapman (1983) sowie Fox (1986) finden Anhaltspunkte dafir, dass es
in erster Linie die akademische Integration ist, die tGber den Studienerfolg entscheidet. Allerdings un-
tersuchten Letztere eine ganz bestimmte Gruppe von Studierenden in den USA, namlich solche, die
nicht am Hochschulstandort leben (sogenannte communter students) sowie Studierende aus bildungs-

fernem Hintergrund.

Untersuchungen in Deutschland fanden heraus, dass zwischen der Identifikation mit der Hochschule
und academic commitment ein reziprokes Verhiltnis besteht (Leichsenring et al. 2011). Soziale Integra-
tion, so weiter, hdange vor allem von der Extrovertiertheit der Studierenden ab. Gleichzeitig waren sol-
che Studierenden, die einen engen Kontakt zu ihrem sozialen Herkunftsumfeld bewahrten, gleichzeitig
an der Hochschule gut sozial integriert. Das widerspricht zum einen den theoretischen Annahmen von
Tinto, wonach das Verwurzelt-Bleiben im Herkunftsumfeld schadlich ist fiir die soziale Integration und
damit auch studienabbruchgefdahrend. Den Ergebnissen von Leichsenring et al. widersprechen wiede-
rum die Ergebnisse von Heublein et al. (2017c), denen zufolge Studienabbrecher deutlich mehr soziale
Kontakte auBerhalb des Hochschulumfeldes haben. Weiterhin zeigen Heublein und Kollegen (20173,
2017b, 2017c) anhand von Exmatrikuliertenbefragungen, dass Studienabbrecher haufig eine man-
gelnde soziale Integration als Abbruchgrund angeben und sie finden aullerdem heraus, dass diese ins-
besondere leistungsschwacheren Studierenden helfen kann, da sie durch den Kontakt zu Kommilito-

nen auch Zugang zu Lerngruppen haben und sich tiber Probleme austauschen kénnen (Heublein et al.
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2017a). Passend dazu stehen erfolgreiche Absolventen deutlich hdufiger im Austausch mit Lehrenden

als ihre ehemaligen Kollegen, die die Hochschule friihzeitig verlieRen (Heublein 2017b).

Schon Tinto (1975, 1987, 1997) selber -und nach ihm noch viele Kollegen- haben darauf hingewiesen,
dass die Mechanismen zwischen Integration und Studienverbleib nicht in gleichem Male fir nicht-

traditionelle Studierende gelten:

“The most consistent findings delineating the role of academic and social integration in persistence
have come from studies of traditional college students. Yet, as Tinto (1987) and others have noted,
caution must be exercised in applying concepts and measures designed for traditional students to non-
traditional students. [...] the concepts of student intent and academic and social integration probably
operate very differently in commuter and residential environments, and among community college as
compared to four-year college students.” (Bers und Smith 1991: 542)

Bean und Metzner (1985) entwickelten ausgehend von Tintos Modell einen Ansatz, der die Unterstiit-
zung des sozialen Umfeldes auBerhalb der Hochschule in den Mittelpunkt eines Verbleibs an der Hoch-
schule von nicht-traditionellen Studierenden stellte. Demnach sei diese Gruppe zwar tatsachlich an
den Hochschulen schlechter sozial integriert. Gleichzeitig wirke sich dies nicht in dem Malie negativ
auf ihre Verbleibswahrscheinlichkeit aus, wie es bei den traditionellen Kommilitonen der Fall ist. In
einer empirischen Untersuchung bestéatigten die Forscher ihre These (Metzner und Bean 1987). Fir
den deutschen Kontext verweist passend dazu Heibiilt (2016) auf die Wichtigkeit eines unterstiitzen-
den sozialen Umfeldes fiir Studierende des dritten Bildungsweges. Auch Leichsenring und Kollegen
(2011) fanden heraus, dass Studierende mit bereits absolvierter Berufsausbildung an der Hochschule
nicht schlechter sozial integriert waren als ihre traditionellen Kommilitonen und gleichzeitig weiterhin
engen Kontakt zu ihrem sozialen Heimatumfeld pflegten. Weiterhin zeigten die Forscher, dass diese

Gruppe ein starkeres akademisches commitment zeigte, also fleiiger und zielstrebiger war.

Longwell-Grice und Longwell-Grice (2008) haben in einer qualitativen Studie untersucht, wie Tintos
Theorie, angewandt auf Studierende der ersten Generation und Studierende aus der Arbeiterschicht,
wirkt. Die Befragten dufllerten insbesondere hinsichtlich der Interaktion mit Lehrenden Berihrungs-
angste und fihlten sich von den Dozenten haufig nicht wertgeschatzt und unterstiitzt. Bezogen auf
erwachsene Studierende konstatierten Ashar und Skenes (1993), dass die soziale Integration vor allem
wahrend des Unterrichts geschieht und auch fir diese Gruppe ausschlaggebend fir den Studienver-

bleib ist.
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7.1.1 Zusammenfassung der Literaturschau

Die Literaturschau zeigt deutlich, dass es hinsichtlich der Wichtigkeit sozialer und akademischer In-
tegration in Bezug auf den Verbleib im Studium keine eindeutigen Forschungsergebnisse gibt. Auch in
Hinblick auf nicht-traditionelle Studierende im angelsédchsischen Bildungssystem und Studierende mit
Berufsausbildung in Deutschland ist die Datenlage duferst diinn. Gangige Theorien gehen davon aus,
dass die Integration der Studierenden der Schllssel zu deren Studienerfolg ist, allerdings hangt das
Ausmal’ auch immer von der Operationalisierung des Begriffes ab (Tinto 1975, 1987, 1997; Bean und
Metzner 1985, Metzner und Bean 1987). Laut gdngigen Theorien sollten Studierende, die keine tradi-
tionellen Studierenden sind, in einem schwacheren Male sozial integriert sein (Tinto 1975; Bean und
Metzner 1985). Hier wird argumentiert, dass dies vor allem auf ihre sozio-6konomische Herkunft zu-
rickzufiihren sei (Longwell-Grice und Longwell-Grice 2008). Mangelnde Integration hat jedoch mog-
licherweise bei dieser Gruppe weniger oder keine Auswirkung auf den Studienabbruch (Bean und
Metzner 1985). Vielmehr ist ihr Studienerfolg gesichert, wenn sie Unterstiitzung durch ihr soziales Um-
feld auRerhalb der Hochschule erfahren (a.a.0.). Empirisch gesehen finden sich Anhaltspunkte dafir,
dass Studierende mit Berufsausbildung genauso gut sozial integriert sind wie ihre traditionellen Kom-
militonen. Je nach Weg zur Hochschule kénnte sich der Grad der Integration jedoch unterscheiden. Im
folgenden Abschnitt werden diese Uberlegungen in Arbeitshypothesen tberfiihrt und weiter ausge-

fuhrt.

7.2 Hypothesen

Tinto (1975, 1987, 1997) zufolge spielen akademische und soziale Integration eine entscheidende Rolle
fir den Verbleib im Studium. Je besser die Integration ins hochschulische Umfeld gelingt, desto groRer
die Wahrscheinlichkeit, im Studium zu verbleiben. Dieser Logik folgend tragt eine schlechte Integration

zum Studienabbruch bei.

Tinto zufolge besteht zunachst ein positiver Zusammenhang zwischen sozialer Integration und Studien-
erfolg, d.h, je sozial integrierter ein Student oder eine Studentin, desto unwahrscheinlicher ein Studi-

enabbruch. Diese Annahme erscheint auch fiir den deutschen Hochschulkontext schlissig.

Es zeigt sich ein positiver Zusammenhang zwischen sozialer Interaktion und Indikatoren des Studien-

erfolges (H1).

Tinto vermutete, dass diese Mechanismen im Falle der sozialen Integration nicht im gleichen Mal3e fiir
nicht-traditionelle Studierende gelten, weil diese vermutlich gar keinen Wert auf intensiven Umgang

mit Kommilitonen legen (Tinto 1975). Diesen Ansatz weiter ausfiihrend entwickeln Bean und Metzner
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(1985) ein sozialintegratives theoretisches Modell speziell fir nicht-traditionelle Studierende. Demzu-
folge spielt fir diese Gruppe die Unterstiitzung durch das soziale Umfeld auRerhalb der Hochschule

eine wichtige Rolle fiir den Studienerfolg, aber weniger die soziale Integration an der Hochschule.

Fir amerikanische nicht-traditionelle Studierende gilt: Sie sind schlechter sozial integriert, aber das
wirkt sich fiir sie nicht negativ auf die Verbleibswahrscheinlichkeit aus (Metzner und Bean 1987). Wich-
tig ist bei ihnen, dass sie Unterstiitzung durch das soziale Heimatumfeld erfahren (Bean und Metzner
1985; Metzner und Bean 1987). Studierende mit Berufsausbildung in Deutschland diirften in einigen
Merkmalen den nicht-traditionellen Studierenden in angelsachsischen Bildungssystemen dhneln. Es ist
jedoch zunachst sinnvoll, im Bereich der sozialen Integration zwischen der Interaktion mit Kommilito-

nen auf der einen Seite und Interaktionen mit Lehrenden auf der anderen Seite zu unterscheiden.

7.2.1 Soziale Integration: Interaktionen mit Kommilitonen

Hinsichtlich der Interaktion mit Kommilitonen ist davon auszugehen, dass das Ausmal’ abhangig ist
vom bisherigen Bildungsweg an die Hochschule: Je , langer” der Weg an die Hochschule, also je mehr
Abstand zwischen der Zeit des Schulbesuchs und dem Studium bzw. je mehr Erfahrungen zwischen-
zeitlich im berufspraktischen Bereich gemacht wurden, desto weniger Interaktion mit Kommilitonen.
In diesem Sinne sind Studierende des ersten Bildungsweges, welche zwischen Erwerb des Abiturs und
Studium eine Berufsausbildung absolvierten, starker mit ihren Mitstudierenden in Kontakt als Studie-
rende, welche ihre HZB erst im Verlauf ihrer Ausbildung erhielten. Wiederum den wenigsten Kontakt
zu Mitstudierenden haben vermutlich Studierende des dritten Bildungsweges. Zum einen ist dieser
Zusammenhang damit zu begriinden, dass Studierende mit Berufsausbildung hochstwahrscheinlich
schon vor Aufnahme des Studiums, z.B. im Rahmen ihrer Ausbildung, ein soziales Netzwerk aufgebaut
haben, welches aulRerhalb der Hochschule liegt. Dadurch ist es fiir sie vermutlich ein weniger dringen-
des Ziel, mit den Mitstudierenden in engen Kontakt zu treten. Hinzu kommt der Altersunterschied zu
traditionellen Studierenden. Das gilt weniger fiir die Studierenden des zweiten Bildungsweges, weil sie
nach der Sekundarschule, also nach der zehnten Klasse, eine Ausbildung absolviert haben und daher
ungefahr im gleichen Alter wie die traditionellen Studierenden sind. Auch die unterschiedlichen Le-
benswelten der Studierendengruppen diirften eine wichtige Rolle spielen, wenn es um das Ausmal$ an
Kontakten zu Mitstudierenden geht. Es ist wahrscheinlich, dass Studierende mit Ausbildung in ihrer
Lebensplanung bereits weiter sind und konkretere Lebensziele haben als traditionelle Studierende.
Insbesondere Studierende des dritten Bildungsweges haben vermutlich schon Familie. Ihr Lebensmit-
telpunkt ist nicht an der Hochschule oder deren Umkreis. Zuletzt ist auch die Ndhe oder eben die Ferne
zum akademisch-wissenschaftlichen Umfeld ein Faktor, der dazu fiihrt, dass sich Studierende, bei de-
nen die Zeitspanne zwischen Schulbesuch und Studium groR ist, ihren traditionellen Mehrheitskolle-

gen und -kolleginnen nicht sehr nahe fiihlen.
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Studierende mit Berufsausbildung berichten weniger Interaktionen mit Kommilitonen als traditio-

nelle Studierende (H2).

7.2.2 Soziale Integration: Interaktionen mit Lehrenden

Was den zweiten Teilbereich der sozialen Integration, die Interaktion mit Lehrenden, angeht, ist von
anders gerichteten Zusammenhangen auszugehen. Einerseits kann es sein, dass Studierende mit Be-
rufsausbildung das akademische Umfeld einer Hochschule zunachst als fremd wahrnehmen und dass
sie dadurch eingeschiichtert sind und Hemmungen bei der Interaktion mit Lehrenden haben. Dies ist
insbesondere dann wahrscheinlich, wenn zusatzlich zum Umweg an die Hochschule noch ein nicht-
akademischer familiarer Hintergrund hinzukommt, welcher zu einem latenten Fremdheitsgefiihl ge-
geniber der ungewohnten Umwelt flihren kann (Bourdieu 1987; Reay et al. 2001). Folgt man der Logik
von Hillmert und Jacob (2003) und Midller und Pollak (2004), so ist die Einmindung ins Studium auf
Umwegen insbesondere fiir jene Personen aus Nicht-Akademikerhaushalten eine attraktive Option,
welche sich in ihrer Studienentscheidung unsicher sind und die daher vor Aufnahme eines Studiums
eine Ausbildung absolvieren, um sich im Falle eines Studienabbruches abzusichern. In diesem Falle
waren schwach ausgepragte Interaktionen mit Lehrenden nicht auf den (Um-)Weg zur Hochschule,
sondern auf den sozio-6konomischen Hintergrund der Studierenden zuriickzufiihren. Studien zur Pri-
fung der ,, Ablenkungsthese” haben jedoch weiterhin ergeben, dass Umwege an die Hochschule auch
flr Personen mit Akademikereltern aber gleichzeitig schwachen schulischen Leistungen attraktiv sind
(Hillmert und Jacob 2005a, 2005b; Jacob und Tieben 2010; Tieben und Rohrbach-Schmidt 2014;

Schindler 2012, 2014). Diese sollten mit dem hochschulischen Umfeld und Personal kaum fremdeln.

Es ist aber auch eine andere Sichtweise plausibel: Studierende mit Berufsausbildung haben bereits
praktische Erfahrungen gesammelt und verfligen im Ausbildungsfach tiber solides Vorwissen. Dadurch
koénnen sie Lehrenden eher auf Augenhohe begegnen als Studierende, die frisch vom Gymnasium kom-
men. Diese Tendenz diirfte sich mit dem Umfang an berufspraktischem Wissen verstarken, sodass Stu-
dierende des dritten Bildungsweges aufgrund ihrer langeren Ausbildungs- und Praxiserfahrung mehr
Interaktionen berichten als ihre Kommilitonen des ersten und zweiten Bildungsweges. Gerade an Fach-
hochschulen, die traditionell praxisorientiert und weniger hierarchisch sind, ist davon auszugehen,
dass die Interaktion zwischen Lehrenden und Studierenden nicht nur allgemein, sondern insbesondere

bei Studierenden mit Berufsausbildung intensiver ausfallt.

Das AusmaR der Interaktionen mit Lehrenden hangt bei den Studierenden mit Ausbildung vom Aus-
mal ihrer praktischen Erfahrungen ab, sodass Studierende des dritten Bildungsweges mehr Interak-

tionen berichten als Studierende des ersten und zweiten Bildungsweges (H3).
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7.2.3 Akademische Integration
Tinto (1975) folgend ist zunachst anzunehmen, dass fir Studierende in Deutschland das Gleiche gilt
wie fur Studierende aus den USA, namlich dass es grundsatzlich einen positiven Zusammenhang zwi-

schen akademischer Integration und Studienerfolg gibt.

Es zeigt sich ein positiver Zusammenhang zwischen akademischer Integration und Indikatoren des

Studienerfolges (H4).

Akademische Integration wird unterschiedlich operationalisiert. Im NEPS geschah dies mithilfe von drei
Indikatoren (siehe dazu auch Dahm et al. 2016): Studienbindung, Leistungsorientierung sowie der Ein-

schatzung bisheriger Leistungen.

Bei der Studienbindung ist es moglich, dass Studierende mit Ausbildung eine bewusstere Wahl getrof-
fen haben und sich daher auch starker mit ihrem Studium identifizieren kénnen als ihre traditionellen
Kollegen und Kolleginnen. Andererseits ist es auch moglich, dass das Studium fiir sie neben eventuellen
Familien- und Berufspflichten nicht das Wichtigste im Leben ist und sie daher keine so starke Bindung
empfinden. Hier ist allerdings zu beachten, dass Studierende mit Ausbildung nicht zwangslaufig in ihrer

Lebensplanung viel weiter sind als traditionelle Studierende.

Hinsichtlich der Leistungsorientierung liegen Studierende mit Ausbildung moglicherweise hinter den
traditionellen Studierenden zuriick, weil letztere den Leistungswettbewerb noch aus der gymnasialen
Oberstufe kennen. Studierende ohne gymnasiales Abitur sind hingegen eher unsicher, ob sie das Stu-
dium Gberhaupt schaffen und haben daher eventuell keine hohen Leistungserwartungen an sich und
wollen ,einfach nur bestehen”. AuBerdem ist es moglich, dass Studierende mit Ausbildung, insbeson-
dere diejenigen des dritten Bildungsweges, andere Sorgen als gute Noten haben, weil sie Familie und
Job mit dem Studium vereinbaren missen. Andererseits ist es auch plausibel, davon auszugehen, dass
Studierende, die (lber Umwege an die Hochschule gekommen sind, besonders motiviert sind. Immer-
hin haben sie einen weiten Weg auf sich genommen, um an die Hochschule zu kommen und haben

sich das genau lberlegt (Rau 1999).

Zuletzt sind es auch die konkreten Studienleistungen, in denen sich die akademische Integration ma-
nifestiert. Im Falle des NEPS wurden die Studierenden nach ihrer subjektiven Einstatzung der eigenen,
bisher erbrachten Leistungen befragt. Laut Tinto (1975) zeigt sich anhand guter Noten eine intensive
Bindung an das Studium und die Institution Hochschule. Dieses Verhaltnis ist reziprok: Je besser die
Noten, desto starker die akademische Integration und je starker die akademische Integration desto
mehr werden sich die Studierenden um gute Leistungen bemiihen. Bezogen auf die Untersuchungs-

gruppen kann hier, analog zur Leistungsorientierung einerseits vermutet werden, dass Studierende mit
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Ausbildung bemiihter um gute Noten sind, da sie zu den ambitionierten Vertretern ihrer Gruppe ge-
horen und ihre Studienentscheidung ganz bewusst getroffen haben. Gleichzeitig kann es trotz ihres
Ehrgeizes sein, dass sie leistungsmalig hinter ihren traditionellen Kommilitonen zurlickbleiben, weil
ihnen bsw. Wissen aus der gymnasialen Oberstufe fehlt. Aufgrund dieser vielfaltigen Gemengelage ist
nicht davon auszugehen, dass sich hinsichtlich der akademischen Integration signifikante Gruppenun-

terschiede zeigen.

Hinsichtlich der akademischen Integration gibt es keine signifikanten Unterschiede zwischen den

Studierendengruppen (H5).

Generell ist anzunehmen, dass sich sowohl ein hohes Mal8 an sozialer als auch akademischer Integra-

tion auf die Studienerfolgsindikatoren aller Studierenden positiv auswirkt.

7.3 Operationalisierung im NEPS

7.3.1 Operationalisierung sozialer und akademischer Integration

Bei der Entwicklung der Items zur Ermittlung sozialer und akademischer Integration im NEPS wurde in
groRRen Teilen auf den SACQ zurickgegriffen (Dahm et al. 2016). Zur Anwendung kommt eine auf 21
Iltems gekiirzte und validierte Version dieses Fragebogens mit ausgewahlten Variablen zur Messung
sozialer und akademischer Integration. Zur Erhebung der selbsteingeschatzten Leistung wird auf die
Fulfilment of Achievement Expectations sowie die Social Integration Scale zurickgegriffen (ebd.). Zur
Prifung der Validitat der Items wurden als abhangige Variablen der Studienerfolg in Form von selbst-
berichteten Noten und selbst eingeschatztem Studienfortschritt sowie die Abbruchintention mit je-
weils finf Items herangezogen. Im folgenden Abschnitt wird das operationale Modell fir die empiri-

schen Analysen vorgestellt.
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Integration

r'd N

akademisch

Interaktionen mit
Kommilitonen

Interaktionen mit
Lehrenden

Studienbindung

Leistungsorientierung

- Aufbau von Kontakten gelungen - Anerkennung durch Lehrende - Freude am Studium - geringes Engagement
- mit Kpmmilitonen Ubers - guter Umgang mit Lehrenden -  Wenig SpaR am Studium| (umgepglt)
Studium reden - faire Behandlung durch (umgepolt) - hohe Leistungsan-
- viele Kontakte zu Kommilitonen Lehrende - Identifikation mit spriiche
- Interesse der Lehrenden Studium - viel Energie in Studien-

erfolg investieren

Einschatzung eigener
Leistungen

- Leistungen besser als erwartet
- Leistungsanspriche erfillt
- zufrieden mit Leistungen

Abbildung 24: Operationalisierung des Konstruktes der sozialen und akademischen Integration im NEPS SC5.

Tinto (1975) folgend wird in dieser Arbeit zunéchst zwischen der akademischen und der sozialen In-
tegration der Studierenden unterschieden (Abb. 24). Die soziale Integration setzt sich sowohl aus In-

teraktionen mit Kommilitonen als auch Lehrenden zusammen.

Interaktionen mit Kommilitonen wurden mithilfe von drei Items erhoben.!! Die Befragten sollten hier
anhand einer flinfstufigen Likertskala Angaben dariiber machen, inwiefern ihnen die Kontaktaufnahme
zu anderen Studierenden gelungen ist, wie ausgepragt dieser Kontakt ist und ob sie sich mit Studien-
kollegen tiber fachliche Fragen austauschen konnen. Aus den drei Items wurde nach faktorenanalyti-
scher Uberpriifung®? der additive Summenscore ,Interaktionen mit Kommilitonen“ gebildet (Cron-
bachs a=.839; KMO=.709). Interaktionen mit Lehrenden, die zweite Dimension sozialer Integration,
wurde durch vier Items erhoben. Hier wurde um eine Einschatzung gebeten, inwiefern diese die Stu-
dierenden fair behandeln, auf Augenhdéhe mit ihnen interagieren und Interesse fiir studentische Be-
lange zeigen. AuRerdem wurde gefragt, ob die Studierenden generell gut mit dem Lehrpersonal aus-
kommen. Aus den vier ltems wurde nach faktorenanalytischer Uberpriifung der additive Summenscore

yInteraktionen mit Lehrenden” gebildet (Cronbachs a=.754; KMO= .768).

11 Die im NEPS verwendeten Items und ihre konkrete Formulierung sind im Anhang (Tab. A4) zu finden.
12 Eine Uberpriifung der Validitat der Indizes nehmen bereits Dahm et al. (2016) vor. Die eigenen Analysen bestitigen diese.
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Die akademische Integration setzt sich aus drei Indikatoren zusammen: Der Studienbindung, der Leis-

tungsorientierung sowie der Einschatzung der bisherigen Studienleistungen.

Die Studienbindung wurde mithilfe von drei Items erhoben. Hier sollten die Studierenden Auskunft
Uber das AusmaR ihrer Identifikation mit ihrem Studium bzw. dem Studienfach geben sowie einschat-
zen, ob ihnen das Studium Spald macht oder nicht. Aus den drei Items wurde nach faktorenanalytischer
Uberpriifung der additive Summenscore ,,Studienbindung” gebildet (Cronbachs a=.715; KMO= .643).
Die Leistungsorientierung wurde ebenfalls durch drei Items erhoben, in welchen danach gefragt
wurde, wie viel Energie die Studierenden in ihr Studium stecken und ob sie hohe Anspriiche an sich
haben. Aus den drei Items wurde nach faktorenanalytischer Uberpriifung der additive Summenscore
,Leistungsorientierung” gebildet (Cronbachs a= .840; KMO= .717). Der dritte und letzte Indikator fir
akademische Integration schlieBlich, die Einschatzung eigener Studienleistungen, erfolgte ebenfalls
durch drei Items. Diese erfragten Informationen zur Zufriedenheit der Studierenden hinsichtlich ihrer
bisherigen Leistungen und Noten. Aus den drei Items wurde nach faktorenanalytischer Uberpriifung
der additive Summenscore , Einschatzung eigener Leistungen” gebildet (Cronbachs a= .806; KMO=

.706).

7.3.2 Operationalisierung der Indikatoren des Studienerfolges
Als Indikatoren des Studienerfolges werden drei MalRRe herangezogen, die jeweils unterschiedliche As-

pekte eines erfolgreichen Studiums aufgreifen: Noten, Studienfortschritt und Abbruchintention.

Gute Noten zdhlen zu den klassischen Indikatoren eines erfolgreichen Studiums. Die Studierenden wer-
den zu ihrem bisherigen Notendurchschnitt befragt. Das Antwortformat war offen, es konnten also
auch Notendurchschnitte wie 2,5 oder 3,3 angegeben werden. Als weiteres Indiz dafiir, wie erfolgreich
ein Studium bewaltigt wird, gilt der Studienfortschritt. Hier sollen die Studierenden das von ihnen be-
reits absolvierte Pensum im Vergleich zur Studienordnung einordnen.® Zuletzt wird die Abbruchinten-
tion als Indiz dafiir herangezogen, wie Studierende zu ihrem Studium stehen. Die Abbruchintention
wird im NEPS anhand von vier Items erhoben. Die Befragten sollen angeben, inwiefern sie schon ein-
mal Uber Studienabbruch nachgedacht haben, ob sie ihr Studienfach noch einmal wahlen wiirden, ob
sie das Studieren ganz aufgeben wollen und ob sie vorhaben, ihr Hauptfach zu wechseln. Aus den vier
Items wurde nach faktorenanalytischer Uberpriifung der additive Summenscore ,, Abbruchintention”

gebildet (Cronbachs a=.853; KMO= .848).

13 Der genaue Wortlaut der Frage lautet: ,Wenn Sie an Ihr bisheriges Studium denken: Inwieweit entspricht Ihr bisher absol-
viertes Studienpensum (Anzahl besuchter Lehrveranstaltungen/Kurse, Anzahl erfolgreich absolvierter Studien-/Priifungsleis-
tungen, erhaltene Leistungspunkte etc.) den Vorgaben Ihrer Studienordnung? Ich habe ... absolviert.” (siehe auch Tabelle A4
im Anhang)
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7.3.3 Vorgehen

Zur Uberpriifung der Hypothesen wurde die OLS-Regression angewendet. In Tabelle 8 sind die regres-
sionsdiagnostischen Kennzahlen der verwendeten abhangigen und unabhédngigen Variablen darge-
stellt. Ergebnisse der T-tests aller Gruppenkontraste finden sich in Tabelle A5 im Anhang. Es wurde
gewichtet nach Zinn und Kollegen (2017). Die Summenscores, Angaben zu Noten sowie der Studien-
fortschritt wurden Z-standardisiert. Fehlende Werte wurden mithilfe multipler Imputation (iterative

chained equations; m = 20) erganzt (Lidtke et al. 2007; Marchenko 2010).

Tabelle 8: Deskriptive Statistiken der verwendeten Variablen. N 10.452.

Variablenbezeichnung MwW SE min  max
Interaktionen mit Kommilitonen -0,04 0,01 -2,87 1,27
Interaktionen mit Lehrenden 0,01 0,01 -3,57 1,83
akademische Integration: Leistungsorientierung -0,03 0,01 -2,51 1,51
akademische Integration: Studienbindung -0,01 0,01 -2,93 1,61
akademische Integration: Einschatzung eigener Leistungen -0,01 0,01 -2,20 2,02
Studienerfolg: Noten 0,06 0,01 -2,10 4,60
Studienerfolg: Abbruchintention 0,02 0,01 -0,79 4,30
Studienerfolg: Studienfortschritt -0,06 0,01 -2,51 2,50

Quelle: NEPS, SC5, 9-0-0, Welle 2 (Studie B54), eigene Berechnungen, gewichtet.

Als Kontrollvariablen fiir die Regressionen werden das Geschlecht, das Alter bei Eintritt ins Studium
(metrisch!?), die Bildung der Eltern (akademisch/nicht-akademisch®®), die Wahl des Studienfaches (ein-
geteilt in Fachergruppen?®) sowie die Hochschulart (Fachhochschule/Universitit) herangezogen (Tab.
9). Fiir Fachhochschulen und Universitaten werden verschiedene Modelle gerechnet, da davon auszu-
gehen ist, dass es aufgrund unterschiedlicher didaktischer Grundverstandnisse systematische Griinde

zwischen den Hochschultypen gibt.

14 Zur besseren Ubersicht wurde das Alter in den deskriptiven Tabellen in Alterskohorten dargestellt.

15 Hinsichtlich der Bildung der Eltern wurden alle Abschlisse an Hochschulen als akademische Bildung und alle anderen Ab-
schlisse als nicht-akademische Bildung kodiert. Hatten die Eltern unterschiedliche Bildungsabschliisse, so wurde der jeweils
héhere gewahlt.

16 Bej der Kategorisierung der Studienfacher folgt das NEPS der Fachersystematik des Statistischen Bundesamtes. Dieses sieht
unterschiedliche Ebenen der Granulation vor. Fiir das SUF des NEPS ist aus Datenschutzgriinden die vorliegende Einteilung
zuganglich (Statistisches Bundesamt 2018).
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Tabelle 9: Deskriptive Statistiken der Kontrollvariablen.

trad. Stu- 1. Bildungs- 2. Bildungs- 3. Bildungs- einge- Total
dierende weg weg weg schrankte
HZB
Geschlecht

mannlich N 3.124 451 726 306 452 5.059
% 45 43 65 51 60 48

weiblich N 3.798 602 395 294 303 5.393
% 56 57 35 49 40 52

Alter bei Studienbeginn

u20 N 2.105 0 34 74 247 2.461
% 30 0 3 12 33 24

20-25 N 4.774 859 885 298 485 7.302
% 69 82 79 50 64 70

26-30 N 33 161 154 117 12 478
% 1 15 14 20 2 5

31-50 N 10 33 48 110 11 212
% 0 3 4 18 1 2

Bildung der Eltern (jeweils hochster beruflicher Ausbildungsabschluss)

nicht-akademisch N 3.085 643 830 354 508 5.421
% 45 61 74 59 67 52

akademisch N 3.837 410 292 246 247 5.031
% 55 39 26 41 33 48

Studienfach

Geisteswissenschaften und Sport N 1.836 190 107 116 65 2.313
% 27 18 10 19 9 22

Rechts-, Wirtschafts- und Sozial- N 1.854 410 355 192 263 3.073
wissenschaften % 27 39 32 32 35 29
Mathematik, Naturwissenschaf- N 1.523 155 170 93 154 2.095
ten % 22 14 15 16 20 20
Medizin, Gesundheitswissen- N 349 92 40 36 9 527
schaften % 5 9 4 6 1 5
Agrar-, Forst-, Ernahrungswissen- N 168 35 30 25 10 268
schaften % 2 3 3 4 1 3
Ingenieurswissenschaften N 1.192 171 420 138 254 2.172
% 17 16 38 23 34 21

Hochschultyp

Universitat N 5.757 550 277 315 154 7.053
% 83 52 25 53 20 67

Fachhochschule N 1.165 504 844 285 601 3.399
% 17 48 75 48 80 33

Total N 6.922 1.053 1.122 600 755 10.452
% 66 10 11 6 7 100

Quelle: NEPS, SC5, 9-0-0, Welle 2 (Studie B54), eigene Berechnungen, gewichtet.
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7.5 Ergebnisse

7.5.1 Der Zusammenhang zwischen sozialer Integration und Studienerfolg

Sowohl Interaktionen mit Studienkollegen als auch mit Lehrenden stehen in einem positiven Zusam-
menhang mit den Studiennoten (das negative Vorzeichen in Tab. 10 verweist auf einen niedrigeren
Notendurchschnitt). Allerdings stehen Interaktionen mit Lehrenden in einem starkeren Zusammen-

hang mit den Studienleistungen als der Umgang mit anderen Studierenden.

Betrachtet man diese Zusammenhange getrennt nach Hochschulart, so wird deutlich, dass Interaktio-
nen mit Kommilitonen lediglich an Universitaten einen signifikanten Einfluss auf die Studiennoten aus-
Uiben. Dass dieser Zusammenhang an Fachhochschulen nicht signifikant ausfallt, kann allerdings an den
geringeren Fallzahlen liegen. Unabhéangig von der Art der Hochschule zeigt sich jedoch der deutlich

positive Zusammenhang zwischen dem Umgang mit Dozenten und den Noten.

Die Kontrollvariablen wirken wie folgt: Ein akademisches Elternhaus wirkt sich lediglich an Unis positiv
auf die Noten aus. Frauen haben generell bessere Noten als Manner, dieser Effekt ist an FHs deutlich

starker ausgepragt als an Unis. Zuletzt spielt auch die Wahl des Studienfaches fiir die Noten eine Rolle.

Tabelle 10: Lineare Regression, AV , bisheriger Notendurchschnitt”. (* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001).

Gesamtmo-

dell nur FH nur Uni
Soziale Integration
Interaktion mit Kommilitonen -0,04* -0,03 -0,04*
Interaktion mit Lehrenden -0,27*** -0,24*** -0,28***
Hochschulart
FH (Ref.)
Uni -0,15%**
Studiengang
Geisteswissenschaften und Sport (Ref.)
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 0,46*** 0,51%** 0,50%**
Mathematik, Naturwissenschaften 0,44*** 0,63*** 0,41 %**
Medizin, Gesundheitswissenschaften 0,07 0,43** 0,00
Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften 0,77*** 0,90*** 0,74***
Ingenieurswissenschaften 0,80*** 0,94*** 0,76%**
Bildung der Eltern
nicht-akademisch (Ref.)
akademisch -0,10*** -0,07 -0,11**
Geschlecht
maénnlich (Ref.)
weiblich -0,15*** -0,24*** -0,10**
Alter 0,01 0,00 0,01*
Kons. -0,46*** -0,32 -0,48***
R? 0,15 0,15 0,15
N 10.452 2.036 8.416

Quelle: NEPS SC5, 9-0-0, eigene Berechnungen, gewichtet.
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Zieht man indes den Studienfortschritt als Indikator fiir Studienerfolg heran (Tab. 11), zeigt sich, dass
beide Interaktionsarten gleichermalien positiv wirken. Bei einer Betrachtung getrennt nach Hochschul-
typ erweist sich bei der Fachhochschule jedoch der Umgang mit Kommilitonen als nicht signifikant. An
Universitaten wird im Vergleich zu Fachhochschulen langsamer studiert, auch wirkt sich die Fachwahl
auf das Vorankommen aus. Studentinnen berichten an Universitdaten einen leicht groBeren Studien-

fortschritt. Die Bildungsherkunft steht in keinem Zusammenhang zum Vorankommen im Studium.

Tabelle 11: Lineare Regression, AV ,Studienfortschritt”. (* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001).

Gesamtmo-

dell nur FH nur Uni
Soziale Integration
Interaktion mit Kommilitonen 0,11%** 0,06 0,13***
Interaktion mit Lehrenden 0,13*** 0,12%* 0,14***
Hochschulart
FH (Ref.)
Uni -0,15***
Studiengang
Geisteswissenschaften und Sport (Ref.)
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften -0,20%** -0,32%** -0,17***
Mathematik, Naturwissenschaften -0,19%** -0,24* -0,19%**
Medizin, Gesundheitswissenschaften -0,05 -0,17 -0,03
Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften -0,31*** -0,33** -0,35*
Ingenieurswissenschaften -0,35%** -0,44%*** -0,34%**
Bildung der Eltern
nicht-akademisch (Ref.)
akademisch 0,04 0,05 0,04
Geschlecht
mannlich (Ref.)
weiblich 0,07* 0,07 0,07*
Alter 0,00 0,00 -0,01
Kons. 0,22 0,20 0,25
R? 0,04 0,03 0,05
N 10452 2036 8416

Quelle: NEPS SC5, 9-0-0, eigene Berechnungen, gewichtet.
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Sowohl der Kontakt zu Studierenden als auch Lehrenden steht in einem negativen Zusammenhang mit
der Intention, das Studium abzubrechen (Tab. 12). Es ist vor allem der Umgang mit Lehrenden, der die
Studierenden darin bestarkt, ihr Studium fortzusetzen. Dieser Zusammenhang gilt fiir beide Hochschul-
typen. Hinsichtlich der Kontrollvariablen zeigt sich ein schwacher Einfluss des Geschlechts. So sind Stu-
dentinnen entschlossener, ihr Studium durchzuziehen, als Studenten. Weiterhin zeigen Studierende
der Medizin eine signifikant niedrigere Abbruchneigung als die Referenzgruppe der Geisteswissen-

schaften.

Tabelle 12: lineare Regression, AV ,,Abbruchintention”. (* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001).

Gesamtmo-

dell nur FH nur Uni
Soziale Integration
Interaktion mit Kommilitonen -0,15%** -0,20%** -0,13%**
Interaktion mit Lehrenden -0,29%** -0,26%** -0,30%**
Hochschulart
FH (Ref.)
Uni -0,01
Studiengang
Geisteswissenschaften und Sport (Ref.)
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 0,04 -0,04 0,08*
Mathematik, Naturwissenschaften 0,06 0,04 0,06
Medizin, Gesundheitswissenschaften -0,16*** -0,05 -0,20***
Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften -0,04 -0,08 -0,02
Ingenieurswissenschaften 0,05 0,04 0,01
Bildung der Eltern
nicht-akademisch (Ref.)
akademisch 0,01 0,00 0,02
Geschlecht
mannlich (Ref.)
weiblich -0,01%* -0,01* -0,01*
Alter 0,00 0,00 -0,01
Kons. 0,29** 0,39* 0,24*
R? 0,12 0,13 0,12
N 10.452 2.036 8.416

Quelle: NEPS SC5, 9-0-0, eigene Berechnungen, gewichtet.

Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass soziale Integration in einem positiven Zusammenhang
zu den Indikatoren des Studienerfolges (Noten, Studienfortschritt und Verbleibsintention) steht. Die
teilweise nicht signifikanten Werte flir den Zusammenhang zwischen der Interaktion mit Kommilitonen
und Noten und Studienfortschritt kdnnen den niedrigen Fallzahlen geschuldet sein. Generell ldsst sich
jedoch sagen, dass soziale Integration wichtig ist fiir den Studienerfolg, wobei die Interaktion mit Leh-
renden tendenziell eine entscheidendere Rolle spielt als der Umgang mit Kommilitonen. Hypothese 1

kann somit mit Einschrankungen bestatigt werden.
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7.5.2 Soziale Integration; Zum Zusammenhang zwischen Interaktionen mit Kommilitonen und dem
Zugangsweg zur Hochschule

In Bezug auf die Frage, ob Studierende mit Berufsausbildung weniger mit ihren Kommilitonen intera-
gieren zeigt sich bei einem Blick auf die Regressionstabelle (Tab. 13) zunachst folgendes: Studierende
mit Berufsausbildung berichten signifikant weniger Interaktionen mit Kommilitonen als die Referenz-
gruppe der traditionellen Studierenden. Dabei berichten Studierende des dritten Bildungsweges und
Studierende mit eingeschrankter HZB im Vergleich mit der Referenzgruppe am wenigsten Interaktio-
nen mit Mitstudierenden, darauf folgen die Studierenden des ersten und zweiten Bildungsweges. Die
traditionellen Studierenden zeigen eine signifikant hohere Interaktion mit anderen Gruppen, wahrend
sich diesbezlglich keine signifikanten Unterscheide zwischen den einzelnen Gruppen der Studierenden

mit Berufsausbildung und jenen mit eingeschrankter HZB zeigen.

Bei einer separaten Betrachtung nach Hochschulart zeigt sich, dass die Gruppenunterschiede an der
Fachhochschule lediglich fiir die Studierenden des ersten Bildungsweges und jenen mit eingeschrank-
ter HZB bestehen bleiben. An Universitaten hingegen bleibt die signifikant geringere soziale Interaktion
der Studierenden mit Berufsausbildung gegeniiber den traditionellen Studierenden bestehen. Ledig-
lich fur die Studierenden mit eingeschrankter HZB verschwindet der Zusammenhang. Hinsichtlich der
Kontrollvariablen wird ersichtlich, dass das Geschlecht nur an Universitaten in einem signifikanten aber
sehr kleinen Zusammenhang zu Interaktionen mit Studienkollegen steht: Frauen sind hier sozial invol-
vierter als Manner. Auch der Zusammenhang zwischen Bildungsherkunft und Interaktion mit anderen
Studierenden erweist sich nur an der Universitat als signifikant. Kinder mit Akademikereltern tun sich
hier leichter, Kontakte zu knlipfen. Zuletzt hangt auch die Studiengangwahl mit dem Ausmalf’ des Um-
gangs mit anderen Studierenden zusammen. Hypothese 2 kann somit lediglich fiir das Gesamtmodell

bestatigt werden.
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Tabelle 13: lineare Regression AV, ,Interaktionen mit Kommilitonen”. (* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001).

Gesamtmo-

dell nur FH nur Uni
Zugangsweg zur Hochschule
trad. Stud. (Ref.)
1. BW -0,15%*** -0,13* -0,15**
2. BW -0,17*** -0,08 -0,34***
3. BW -0,24%** -0,12 -0,31%**
eing. HZB -0,23%** -0,21%* -0,16
Hochschulart
FH (Ref.)
Uni -0,16%**
Studiengang
Geisteswissenschaften und Sport (Ref.)
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften -0,02 0,02 -0,05
Mathematik, Naturwissenschaften 0,08* -0,01 0,10%*
Medizin, Gesundheitswissenschaften 0,25%** 0,11 0,28***
Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften 0,02 0,11 -0,08
Ingenieurswissenschaften 0,02 -0,04 0,08
Bildung der Eltern
nicht-akademisch (Ref.)
akademisch 0,07** 0,04 0,09%**
Geschlecht
maénnlich (Ref.)
weiblich 0,06* 0,02 0,08%*
Alter -0,01 -0,01 0,00
Kons. 0,23* 0,34 -0,05
R? 0,02 0,02 0,03
N 10.452 2.036 8.416

Quelle: NEPS SC5, 9-0-0, eigene Berechnungen, gewichtet.

7.5.3 Soziale Integration; Zum Zusammenhang zwischen Interaktionen mit Lehrenden und dem Zu-
gangsweg zur Hochschule

Studierende mit Berufsausbildung berichten weniger Interaktionen mit Lehrenden als traditionelle Stu-
dierende (Tab. 14). Insbesondere die Studierenden des zweiten Bildungsweges stechen hier hervor,
denn sie berichten deutlich weniger Umgang mit Dozenten und Dozentinnen als die Referenzgruppe
der traditionellen Studierenden. Diese Tatsache verdndert sich auch bei separater Betrachtung der
Hochschultypen nicht: Sowohl an der Universitat als auch an der Fachhochschule scheint diese Gruppe
deutlich weniger Kontakt zu Lehrenden zu suchen oder aufbauen zu kénnen als die Referenzgruppe
der traditionellen Studierenden. Fiir die anderen Gruppen der nicht-traditionellen Studierenden zeigen
sich bei separater Betrachtung von Uni und FH indes keine signifikanten Unterschiede mehr. Ein Blick
auf die Kontrollvariablen zeigt, dass Interaktionen mit Lehrpersonal an Universitaten im Gegensatz zu

Fachhochschulen deutlich geringer ausfallen und dass diesbeziiglich auch die Wahl des Studienfaches
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eine Rolle spielt. Weitere Zusammenhange zeigen sich auBerdem nur fir die Universitaten als signifi-
kant: Frauen und Studierende, deren Eltern keinen Studienabschluss haben, stehen hier weniger mit
Dozenten im Kontakt. Fir alle Hochschularten gilt: Je alter die Studierenden, desto mehr Umgang mit
Lehrenden pflegen sie. Hypothese 3, nach der Studierende mit Berufsausbildung mehr mit Lehrenden

in Kontakt treten, kann somit nicht bestatigt werden.

Tabelle 14: Lineare Regression, AV ,,Interaktionen mit Lehrenden”. (* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001).

Gesamtmo-

dell nur FH nur Uni
Zugangsweg zur Hochschule
trad. Stud. (Ref.)
1. BW -0,09** -0,09 -0,08
2. BW -0,21%** -0,21%** -0,23%**
3.BW -0,11* -0,12 -0,11
eing. HZB -0,10* -0,11 -0,07
Hochschulart
FH (Ref.)
Uni -0,32%**
Studiengang
Geisteswissenschaften und Sport (Ref.)
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften -0,25%*** -0,15 -0,29***
Mathematik, Naturwissenschaften -0,22%** -0,28** -0,20**
Medizin, Gesundheitswissenschaften -0,27*** -0,11 -0,31%**
Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften -0,34%** -0,25* -0,38***
Ingenieurswissenschaften -0,31%** -0,25** -0,33***
Bildung der Eltern
nicht-akademisch (Ref.)
akademisch 0,05* 0,03 0,06*
Geschlecht
mannlich (Ref.)
weiblich -0,06** -0,07 -0,07**
Alter 0,02%** 0,02%* 0,02%**
Kons. 0,07 0,01 -0,24*
R? 0,04 0,03 0,03
N 10.452 2.036 8.416

Quelle: NEPS SC5, 9-0-0, eigene Berechnungen, gewichtet.

121



7.5.4 Akademische Integration; Der Zusammenhang zwischen akademischer Integration und Stu-
dienerfolg

Sowohl die Leistungsorientierung als auch die Einschatzung eigener Leistungen steht positiv mit den
Noten in Verbindung (Tab. 15). Die Studienbindung hat hingegen keine Auswirkungen auf die Leistun-
gen. Diese Zusammenhange gelten flr FHs wie flr Universitaten, allerdings ist der Zusammenhang
zwischen der Leistungsorientierung und den Noten an Unis deutlich starker ausgepragt als an Fach-
hochschulen. Die hohen Werte fiir die Einschdtzung eigener Leistungen lassen sich dadurch erklaren,
dass dieser Zusammenhang zwischen den tatsachlichen Leistungen und der Einschatzung dieser rezip-

rok ist: Je besser meine Noten, desto zufriedener bin ich mit diesen.

Hinsichtlich der Kontrollvariablen zeigt sich die Studienfachwahl als duBerst bedeutsam: In allen Stu-
dienfachern beurteilen die Befragten ihre Noten schlechter als die Studierenden der Referenzgruppe
Geisteswissenschaften. Bessere Noten berichten weiterhin Akademiker- gegeniiber Nicht-Akademi-

kerkindern, sowie Frauen gegeniiber Mannern.

Tabelle 15: lineare Regression, AV , bisherige Studiennoten”. (* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001).

Gesamtmodell nur FH nur Uni
Akademische Integration
Studienbindung 0,01 -0,02 0,02
Leistungsorientierung -0,17*** -0,12%** -0,29%**
Einschatzung eigener Leistungen -0,65*** -0,66*** -0,64***
Hochschulart
FH (Ref.)
Uni 0,04
Studiengang
Geisteswissenschaften und Sport (Ref.)
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 0,34*** 0,40*** 0,38***
Mathematik, Naturwissenschaften 0,32%** 0,49%** 0,31%**
Medizin, Gesundheitswissenschaften 0,22** 0,41%* 0,19*
Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften 0,57*** 0,72%*** 0,52%***
Ingenieurswissenschaften 0,63*** 0,72%*** 0,62%***
Bildung der Eltern
nicht-akademisch (Ref.)
akademisch -0,11%%** -0,08 -0,11%**
Geschlecht
mannlich (Ref.)
weiblich -0,10*** -0,17*** -0,05
Alter 0,01** 0,00 0,01**
Kons. -0,44*** -0,31 -0,56***
R? 0,43 0,45 0,42
N 10.452 2.036 8.416

Quelle: NEPS SC5, 9-0-0, eigene Berechnungen, gewichtet.

122



Alle drei Indikatoren der akademischen Integration stehen in einem positiven Zusammenhang zum
Studienfortschritt und das in beiden Hochschulformen (Tab. 16). Am schwachsten ist der Zusammen-
hang bei der Studienbindung, dafiir aber recht deutlich beim Zusammenhang zwischen Leistungsori-
entierung sowie Einschatzung eigener Leistungen und Studienfortschritt. Die Wahl des Studienfaches
steht an Universitaten ebenfalls im Zusammenhang zum Studienfortschritt. An Universitaten wirkt dar-
Uber hinaus die Bildungsherkunft: Akademikerkinder studieren hier schneller als Nicht-Akademikerkin-

der.

Tabelle 16: Lineare Regression, AV ,Studienfortschritt”. (* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001).

Gesamtmodell nur FH nur Uni
Akademische Integration
Studienbindung 0,08*** 0,08* 0,07***
Leistungsorientierung 0,26*** 0,26*** 0,26***
Einschadtzung eigener Leistungen 0,25%** 0,25%** 0,25%***
Hochschulart
FH (Ref.)
Uni 0,01
Studiengang
Geisteswissenschaften und Sport (Ref.)
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften -0,13%** -0,19* -0,11**
Mathematik, Naturwissenschaften -0,14%** -0,14 -0,14%***
Medizin, Gesundheitswissenschaften -0,12** -0,08 -0,13**
Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften -0,21* -0,17 -0,27
Ingenieurswissenschaften -0,27*** -0,28** -0,27***
Bildung der Eltern
nicht-akademisch (Ref.)
akademisch 0,06* 0,07 0,06*
Geschlecht
mannlich (Ref.)
weiblich 0,01 -0,01 0,01
Alter 0,00 0,00 -0,01
Kons. 0,34** 0,29 0,40%*
R? 0,15 0,16 0,14
N 10.452 2.036 8.416

Quelle: NEPS SC5, 9-0-0, eigene Berechnungen, gewichtet.
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Nicht Gberraschend hangen Abbruchintention und Studienbindung stark zusammen: Wer sich mit dem
von ihm gewahlten Studium und der Hochschule identifiziert, denkt iber einen Abbruch nicht nach
(Tab. 17). Deutlich schwacher, aber immer noch hochsignifikant wirkt die positive Einschatzung der
bisher erreichten Leistungen. Die Leistungsorientierung hingegen steht in keinem Zusammenhang mit
dem Wunsch, an der Hochschule zu verbleiben und auch die Kontrollvariablen zeigen kaum einen Zu-
sammenhang zur Abbruchintention. Lediglich hinsichtlich des Geschlechts erweisen sich Frauen als

entschlossener, das Studium zu beenden als Manner.

Tabelle 17: lineare Regression, AV ,,Abbruchintention”. (* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001).

Gesamtmodell nur FH nur Uni
Akademische Integration
Studienbindung -0,58%** -0,56%** -0,58***
Leistungsorientierung 0,01 0,05 0,00
Einschadtzung eigener Leistungen -0,13%** -0,14%** -0,13%**
Hochschulart
FH (Ref.)
Uni -0,03
Studiengang
Geisteswissenschaften und Sport (Ref.)
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften -0,06* -0,12 -0,03
Mathematik, Naturwissenschaften -0,02 -0,02 -0,02
Medizin, Gesundheitswissenschaften -0,07* -0,1 -0,06
Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften -0,13* -0,12 -0,15
Ingenieurswissenschaften -0,07* -0,06 -0,11**
Bildung der Eltern
nicht-akademisch (Ref.)
akademisch -0,01 0,00 -0,01
Geschlecht
mannlich (Ref.)
weiblich -0,03 0,01 -0,04*
Alter 0,00 -0,01 0,00
Kons. 0,19* 0,24 0,13
R? 0,43 0,39 0,45
N 10.452 2.036 8.416

Quelle: NEPS SC5, 9-0-0, eigene Berechnungen, gewichtet.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass akademische Integration in einem positiven Zu-
sammenhang zum Studienerfolg steht. Dabei wirken nicht alle Indikatoren der Integration im gleichen
Male. Hervorzuheben ist diesbezliglich, dass kein Zusammenhang zwischen der Leistungsorientierung
und der Abbruchintention besteht und dass die Studienbindung nicht mit den Studiennoten in Zusam-
menhang gebracht werden kann. Ansonsten gilt: Je mehr akademische Integration, desto besser fir
den Studienerfolg. Hypothese 4, wonach akademische Integration dem Studienerfolg forderlich ist,

kann somit mit Einschrankungen bestatigt werden.
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7.5.5 Akademische Integration; Der Zusammenhang zwischen akademischer Integration und dem
Zugangsweg zur Hochschule

In welchem Zusammenhang stehen die akademische Integration und der Zugangsweg zur Hochschule?
Betrachtet man die Studienbindung, so wird deutlich, dass es keinen systematischen Zusammenhang
zwischen dem Weg zur Hochschule und der Studienbindung gibt. Das heil’t, dass es fir das Gefihl, im
Studium gut aufgehoben zu sein, keinen Unterschied macht, ob man traditionell studiert oder bereits
eine Ausbildung absolviert hat. Auffallig ist beim Blick auf Tabelle 18 lediglich, dass Studierende des
zweiten Bildungsweges an Universitaten weniger Studienbindung empfinden als traditionelle Studie-
rende. Studierende mit eingeschrankter HZB hingegen fiihlen sich an Fachhochschulen vergleichsweise

schlechter aufgehoben.

Ein Blick auf die Kontrollvariablen offenbart, dass die wahrgenommene Bindung ans Studium an Uni-
versitdten generell schlechter ist als an FHs und dass dariber hinaus die Wahl des Studienfaches eine
Rolle spielt. Auch das Alter spielt eine schwache aber hochsignifikante Rolle: So berichten die Befragten

mit zunehmendem Alter mehr Studienbindung.

Tabelle 18: Lineare Regression, AV ,Studienbindung”. (* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001).

Gesamtmo-

dell nur FH nur Uni
Zugangsweg zur Hochschule
trad. Stud. (Ref.)
1.BW 0,01 0,00 0,01
2. BW -0,13%* -0,11 -0,16*
3. BW -0,03 -0,10 0,04
eing. HZB -0,12* -0,13* -0,08
Hochschulart
FH (Ref.)
Uni -0,17***
Studiengang
Geisteswissenschaften und Sport (Ref.)
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften -0,25%** -0,18* -0,29%**
Mathematik, Naturwissenschaften -0,17*** -0,17 -0,16***
Medizin, Gesundheitswissenschaften 0,06 -0,13 0,10*
Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften -0,23** -0,10 -0,33**
Ingenieurswissenschaften -0,28%** -0,23* -0,28***
Bildung der Eltern
nicht-akademisch (Ref.)
akademisch 0,01 0,02 0,00
Geschlecht
mannlich (Ref.)
weiblich -0,01 0,05 -0,04
Alter 0,01%** 0,02* 0,01%*
Kons. -0,05 -0,16 -0,19
R? 0,02 0,02 0,03
N 10.452 2.036 8.416

Quelle: NEPS SC5, 9-0-0, eigene Berechnungen, gewichtet.
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Zieht man die Einschatzung eigener Leistungen als Indikator fir die akademische Integration heran, so
zeigt sich auch hier kein systematischer Zusammenhang zum Hochschulzugang (Tab. 19). Auch hier
sind es wieder die Studierenden des zweiten Bildungsweges, bei denen ein signifikanter Zusammen-
hang besteht: Sie schatzen ihre Leistungen deutlich schlechter ein als die Referenzgruppe der traditio-
nellen Studierenden. Auch die Studierenden mit eingeschrankter HZB folgen diesem Trend, allerdings

gilt das nicht fiir die Universitat, sondern nur fiir diejenigen, die eine Fachhochschule besuchen.

Generell schatzen Studierende an Universitaten ihre Leistungen deutlich und hochsignifikant schlech-

ter ein als jene an Fachhochschulen und auch die Wahl des Studienfaches beeinflusst dieses Urteil.

Tabelle 19: lineare Regression, AV , Einschdtzung eigener Leistungen”. (* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001).

Gesamtmodell nur FH nur Uni
Zugangsweg zur Hochschule
trad. Stud. (Ref.)
1. BW 0,07 0,07 0,07
2. BW -0,25*** -0,29*** -0,22***
3. BW -0,07 -0,06 -0,08
eing. HZB -0,27%** -0,36%** -0,04
Hochschulart
FH (Ref.)
Uni -0,36%**
Studiengang
Geisteswissenschaften und Sport (Ref.)
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften -0,27*** -0,10 -0,33%**
Mathematik, Naturwissenschaften -0,26*** -0,22* -0,26***
Medizin, Gesundheitswissenschaften 0,09* 0,02 0,11%*
Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften -0,45%** -0,27** -0,55%**
Ingenieurswissenschaften -0,39%** -0,30%** -0,37***
Bildung der Eltern
nicht-akademisch (Ref.)
akademisch 0,02 -0,04 0,05
Geschlecht
mannlich (Ref.)
weiblich -0,01 0,01 -0,03
Alter 0,01 0,00 0,01
Kons. 0,34** 0,33 -0,06
R? 0,05 0,06 0,04
N 10.452 2.036 8.416

Quelle: NEPS SC5, 9-0-0, eigene Berechnungen, gewichtet.
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Bei der Leistungsorientierung als dritten Indikator der akademischen Integration unterscheiden sich
die Gruppen nicht signifikant von der Referenzgruppe der traditionellen Studierenden (Tab. 20). Eine
deutliche Ausnahme bilden hier lediglich die Studierenden des dritten Bildungsweges, die sich als auf-
fallig ambitionierter erweisen als die traditionellen Studierenden. Die Wahl der Hochschule macht kei-
nen Unterscheid, daflir zeigen sich die Frauen deutlich leistungsorientierter als Manner und Akademi-
kerkinder an Universitaten als weniger ambitioniert als ihre Kommilitonen ohne akademisches Eltern-

haus.

Tabelle 20: lineare Regression, AV , Leistungsorientierung”. (* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001).

Gesamtmodell nur FH nur Uni
Zugangsweg zur Hochschule
trad. Stud. (Ref.)
1. BW 0,06 0,11 -0,01
2. BW 0,03 0,01 0,07
3. BW 0,18** 0,10 0,24**
eing. HZB -0,04 -0,10 0,15
Hochschulart
FH (Ref.)
Uni -0,01
Studiengang
Geisteswissenschaften und Sport (Ref.)
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften -0,08** -0,33*** -0,03
Mathematik, Naturwissenschaften 0,01 -0,20* 0,03
Medizin, Gesundheitswissenschaften 0,13%* -0,36** 0,23 ***
Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften -0,06 -0,38%** 0,05
Ingenieurswissenschaften 0,00 -0,26** 0,05
Bildung der Eltern
nicht-akademisch (Ref.)
akademisch -0,05* -0,05 -0,05*
Geschlecht
maénnlich (Ref.)
weiblich 0,23%** 0,21%** 0,25%**
Alter 0,01* 0,01 0,01
Kons. -0,34*** -0,14 -0,35**
R? 0,03 0,04 0,04
N 10.452 2.036 8.416

Quelle: NEPS SC5, 9-0-0, eigene Berechnungen, gewichtet.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass Studierende mit Berufsausbildung sich hinsichtlich
ihrer akademischen Integration nicht signifikant von ihren traditionellen Kommilitonen unterscheiden
(Hypothese 5). Lediglich die Studierenden des zweiten Bildungsweges fallen hier auf, denn sie schatzen
ihre Leistungen schlechter ein und ihre Studienbindung ist signifikant geringer. Studierende des dritten

Bildungsweges zeigen sich hingegen als besonders leistungsorientiert.
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7.6 Zusammenfassung, Schlussfolgerungen und Diskussion

Zusammenfassung: Ziel der Untersuchung war es, in einem ersten Schritt Klarheit Gber den Zusam-
menhang zwischen dem Weg zur Hochschule und akademischer sowie sozialer Integration zu schaffen.
Der strukturelle Zusammenhang, der offenbar wurde, war der zwischen dem Weg zur Hochschule und
der sozialen Integration im Sinne von Interaktion mit Kommilitonen. Studierende, die direkt vom Gym-
nasium an die Hochschule kommen, interagieren deutlich mehr mit ihren Kommilitonen und Kommili-
toninnen als andere Studierende. Hinsichtlich der Interaktionen mit Lehrpersonal und hinsichtlich aka-
demischer Integration unterscheiden sich die Studierenden mit Ausbildung nicht von jenen ohne Aus-
bildung. In einem zweiten Schritt wurde der Zusammenhang zwischen sozialer und akademischer In-
tegration und Studienerfolg gepriift. Die Analysen zeigen, dass sowohl soziale als auch akademische
Integration im Zusammenhang mit Studienerfolg steht. Der Umgang mit Lehrenden erweist sich hier
als sehr bedeutsam, wohingegen der Umgang mit Studienkollegen und -kolleginnen weniger Verbin-
dung zum Studienerfolg zu haben scheint. Auch stehen nicht alle Aspekte der akademischen Integra-

tion mit allen Indikatoren des Studienerfolges im Zusammenhang.

Reichweite der Untersuchung und Diskussion: Handlungsempfehlungen auszusprechen fallt zunachst
aufgrund der Tatsache schwer, dass tber den tatsachlichen Studienerfolg der untersuchten Studieren-
den aufgrund der Datenstruktur keine Aussage getroffen werden kann. Auch wenn die vorliegende
Untersuchung zeigt, dass Studierende mit Ausbildung schlechter sozial integriert sind als ihre traditio-
nellen Kollegen, muss das nicht heiRen, dass sich dies auch auf ihren tatsachlichen Studienerfolg aus-
wirkt, auch wenn wir wissen, dass soziale Integration grundsatzlich fiir diesen wichtig ist. Hier kdnnten
noch ganz andere Wirkmechanismen am Werk sein, die zwischen den Zugangswegen zur Hochschule
und dem erfolgreich abgeschlossenen Studium vermitteln. Zukiinftige Arbeiten sollten dies untersu-
chen. Die vorliegende Arbeit hatte zum Ziel, Tintos Integrationstheorie im deutschen Hochschulkon-
text anzuwenden und zu Uberpriifen, also zu untersuchen, ob die Zusammenhange, die in den USA
unterstellt werden, so auch in Deutschland gelten oder nicht. In Bezug auf diese Frage lasst sich fol-
gende Antwort formulieren: Teilweise scheinen die Studierenden mit Berufsausbildung den non-tradi-
tionals in den USA zu dhneln und zwar hinsichtlich ihrer Interaktionen mit Kommilitonen. Wer nach
einem ,Umweg" an die Hochschule kommt, scheint in der Tat nicht mehr so viel Wert zu legen auf
Umgang mit Mitstudierenden oder es fallt ihm aufgrund duRerer Restriktionen (Arbeit, Familie, Pen-
deln) oder auch aufgrund der biografischen Unterschiede schwerer. Ganz generell scheint auch in
Deutschland eine soziale und akademische Integration dem erfolgreichen Studium forderlich zu sein.
AulRerdem gibt es Anhaltspunkte flir Bean und Metzners (1985) Theorie, dass nicht-traditionelle Stu-
dierende fir ihren Studienerfolg nicht auf den Umgang mit Kommilitonen und auch weniger mit Leh-
renden angewiesen sind. Die Frage, ob Studierende mit Berufsausbildung in Deutschland schlechter

akademisch integriert sind, lasst nicht mit ,,Nein” beantworten. Auch hier lasst sich die Situation von
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non-traditionals in den USA nicht auf die der Studierenden mit Berufsausbildung ibertragen, da fir sie
andere strukturelle Bedingungen gelten. Beispielsweise haben sie bereits eine Erstausbildung, sind
nicht ungelernte Arbeitskrafte wie in den USA und viele von ihnen haben eine ganz normale Hoch-
schulzugangsberechtigung. Es steht zu vermuten, dass andere Studierendengruppen wie zum Beispiel
Studierende mit Kindern, Teilzeitstudierende oder Studierende mit Migrationshintergrund eher Prob-
leme hinsichtlich der akademischen Integration haben, die jenen der nicht-traditionellen Studiereden
in angloamerikanischen Bildungssystemen dhnlich sind. Dass Studierende mit Berufserfahrung nicht
haufiger mit Lehrenden interagieren als ihre traditionellen Kommilitonen, ist eine Feststellung, die der
Hypothesenbildung zuwider lduft und die wiederum dem Verhalten der non-traditionals in den USA
und GroRbritannien dhnlich ist. Dort wird ihre Zurlickhaltung jedoch oft darauf zurlickgefiihrt, dass es
sich um first-generation students handelt und letztlich also um eine Habitusunsicherheit im Bour-
dieu’schen Sinne. Nach Uberpriifung von Interaktionseffekten mit dem Bildungshintergrund der Eltern
|asst sich das jedoch nicht fir die deutschen Studierenden mit Berufsbildung sagen. Hier miissen an-
dere Einfliisse auf die Tatsache wirken, dass sie trotz ihres Fachwissens nicht haufiger mit Lehrenden
in Kontakt treten als ihre traditionellen Studierenden. Auch an Fachhochschulen berichten Studierende

mit Berufsausbildung nicht mehr Interaktionen mit Lehrenden.

Weiterhin lasst sich diskutieren, ob die Operationalisierung der sozialen und akademischen Integration
im NEPS die theoretischen Konstrukte in Ganze abbildet und somit auch das erfasst, was sie erfassen
soll. Wie gut spiegeln die Items in NEPS nun also Tintos Konstrukt wider? Leider war er selbst bei der
Operationalisierung seiner Ausfiihrungen recht vage. In seinen Ausfiihrungen (1975, 1987, 1997) be-
schreibt er zwar, was er unter sozialer und akademischer Integration versteht, er erarbeitet jedoch
keine Operationalisierung der theoretischen Konstrukte; eine solche gibt es im Ubrigen bis heute nicht:
,Different researchers operationalize the integration variables in somewhat different ways and, there-
fore, use different items to form scales.” (Davidson et al. 2009: 375). McCubbin (2003) weist bereits fir
die amerikanischen Untersuchungen auf die Tatsache hin, dass die Konzeptualisierung jeder Studie zur
Untersuchung von sozialer und akademischer Integration unterschiedlich ist und daher das Tinto‘sche
Modell nicht addquat abbilden kann und dass daher alle empirischen Untersuchungen immer nur eine

Anndherung sein kdnnen.

Natrlich sind auch die gewahlten Indikatoren des Studienerfolges lediglich als Proxys zu betrachten.
Die Notengebung beispielsweise ist nachweislich abhangig vom Studienfach, der Hochschule und sie
ist sogar kohortenabhangig (Miller-Benedict und Gaens 2015; Miiller-Benedict und Grozinger 2017).
Dartiber hinaus ist sie wahrscheinlich auch stark von der einzelnen Lehrkraft abhadngig, sodass ein Ver-
gleich von Noten aus rein methodischer Sicht grundsatzlich nicht sinnvoll erscheint. Lediglich auf indi-

vidueller Studienfach- und Hochschulebene diirfte ein Vergleich von Noten mehr Sinn ergeben, weil
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hier externe Einflisse ,natirlich” kontrolliert werden. Allerdings gibt es auch dann noch individuelle
Benotungspraktiken einzelner Dozenten und Dozentinnen zu beachten. Als weiteres Problem kann ge-
sehen werden, dass die Notenangaben im NEPS auf subjektiven Aussagen von Studierenden basieren.
Allein die Antworthdufungen bei den ganzen Zahlen 1, 2 und 3 deuten darauf hin, dass die Studieren-
den selbst oft nicht genau wissen, was ihr aktueller Notendurchschnitt ist, was haufig auch auf Verzo-
gerungen beim Einpflegen aktueller Noten durch das Prifungsamt zurlickzufiihren sein dirfte. Den-
noch werden Noten in der Bildungsforschung weithin als Indikator fiir ein erfolgreiches Durchlaufen
beispielsweise von Schulen herangezogen. Der Abiturnote kommt nach wie vor eine hohe pradiktive
Kraft hinsichtlich spaterem Studienerfolg zu (siehe Kapitel 2). Und so stellt die Angabe von Notendurch-
schnitten durch Studierende in jedem Falle einen Naherungswert an die tatsachliche Performanz der
Befragten dar, die einen Hinweis darauf gibt, ob die Auskunftgebenden sich eher leicht- oder schwer-

tun mit ihrem Studium.

Hinsichtlich des Malies fir den Studienfortschritt kann kritisiert werden, dass die Frage recht unkonk-
ret formuliert wurde. Wie und ob man mit seinem Studienpensum in Verzug ist oder nicht, ist den
Studierenden selber oft nicht so klar. Wie soll man im ersten Studienjahr wissen, wie viel Arbeitspen-
sum noch auf einen zukommt? Das hangt auch davon ab, ob Priifungen bestanden und Hausarbeiten
rechtzeitig abgegeben werden. Eher noch als den tatsachlichen Studienfortschritt kann man mit der
Frage jedenfalls erheben, wie die Studierenden subjektiv ihr Fortkommen einschatzen, ob sie sich,
auch im Vergleich zu Kommilitonen, eher abgehangt fihlen, und den Eindruck haben, nicht mehr mit-

zukommen, oder ob sie genau dem Modulhandbuch folgen und ihre Kurse entsprechend einteilen.

Die Abbruchintention schlief3lich ist ebenfalls ein hdufig herangezogener Indikator fir Studienerfolg.
Mit ihm versucht man sich an den tatsachlichen Studienabbruch anzundhern, der leider mit den Daten
des NEPS nicht zuverlassig erhoben werden kann. Leider ergibt sich hier das gleiche Problem, wie beim
Erheben des tatsachlichen Studienabbruches: Wer sein Studium schon abgebrochen hat, der kann die
Frage zum Studienabbruch auch nicht mehr beantworten. In dieser Logik ist zu erwarten, dass die Stu-
dienabbruchintention lber die Studienjahre hinweg sinkt, weil diejenigen, die mit ihrem Studium ha-
dern, dieses schon abgebrochen haben. Diesen Einschrankungen zum Trotz ergibt sich aus der Trias

der Indikatoren ein gutes Annaherungsbild fir den Studienerfolg fir die Untersuchung.

Ein weiterer Diskussionsstrang rund um das Integrationsmodell stellt in Frage, ob die Trennung zwi-
schen akademischer und sozialer Integration sinnvoll ist. Einige Studien legen nahe, dass dies nicht der
Fall ist und soziale und akademische Integration sich so ahnlich sind, dass sie besser in eine Variable
zusammenzufassen waren (Stage 1989; Beekhoven et al. 2002; Dahm et al. 2016). Die vorliegende
Untersuchung hat jedoch gezeigt, dass die Unterscheidung im Falle des SC5-Samples des NEPS sinnvoll
ist, da sich deutliche Unterschiede zwischen den Dimensionen sozialer und akademischer Integration
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zeigen und bei einer Zusammenfassung beispielsweise der deutliche Zusammenhang zwischen den
Zugangswegen zur Hochschule und Umgang mit Kommilitonen nicht aufgefallen ware. Auch aus theo-
retischer Sicht lasst sich eine Zusammenfassung der beiden Dimensionen nicht rechtfertigen, sind doch
der Umgang mit Personen und die eher auf Leistungsaspekte bezogene Dimension der akademischen
Integration zwei vollig unterschiedliche Aspekte. Ein Grund fiir die schwache Unterscheidungskraft der
Konstrukte in bisherigen Studien kann sein, dass akademische Integration sehr stark im Sinne von Stu-
dienbindung operationalisiert wurde, welche im starken Zusammenhang mit dem Umfang steht, in

welchem Studierende soziale Kontakte an der Hochschule pflegen.

Ausblick: Zukiinftige Untersuchungen sollten daher die Konstrukte soziale und akademische Integra-
tion enger am theoretischen Ursprung entwickeln. Weiterhin sollten es zukiinftige Datensatze erlau-
ben, Rickschlisse auf den tatsachlichen Studienerfolg im Sinne eines entweder mit Abschluss been-
deten oder vorzeitig abgebrochenen Studiums zu erméglichen. Denn mit dieser Operationalisierung
der abhdngigen Variablen kdnnten sich durchaus noch ganz andere Zusammenhange zwischen den
Zugangswegen zur Hochschule und Studienerfolg ergeben. Was ware beispielsweise, wenn sich Stu-
dierende mit Ausbildung zwar nicht besser oder schlechter akademisch integriert fiihlten, ihr Studium
aber trotzdem haufiger als die traditionellen Studierenden nicht beendeten? Genauso gut kann es sein,
dass Studierende mit Berufsausbildung zwar weniger Kontakt zu ihren Kommilitonen pflegen, dass dies
jedoch keinen Einfluss auf den Studienerfolg im Sinne eines abgeschlossenen Studiums hat, weil bei
ihnen andere Mechanismen am Werke sind als bei traditionellen Studierenden. Diese aufzudecken
erscheint sehr aussichtsreich. Einen ersten Anhaltspunkt auf Kompensationseffekte geben die Ergeb-
nisse der Analysen fiir die Studierenden des dritten Bildungsweges, welche hinsichtlich ihres Studien-
erfolges weitaus weniger von sozialen Interaktionen abzuhdngen und sehr leistungsorientiert zu sein
scheinen. Moglicherweise berichten diese Studierenden eine grofere Motivation und mehr Zielstre-
bigkeit und bessere Organisationsfahigkeit, was zu ihrem Studienerfolg betragt. Auch gilt es immer
noch, die These von Bean und Metzner (1985) zu Uberprifen, der zufolge nicht-traditionelle Studie-
rende zwar weniger auf soziale Unterstitzung durch Kommilitonen und Lehrende, dafiir aber stark von
der Unterstitzung des sozialen Umfeldes (Eltern und Freundeskreis auRerhalb der Uni) abhangen. Ab-
schlieBend lasst sich sagen, dass schlicht noch zu wenig tGiber Studierende mit Ausbildung an deutschen
Hochschulen bekannt ist, um seriése Aussagen Uber diese Studierendengruppe tatigen zu kénnen. Zu-
kiinftige Arbeiten sollten daher zuallererst das Wissen um die Eigenschaften dieser anteilsmaRig gro-
Ren Gruppe Studierender vergréBern und dabei auch die Heterogenitat innerhalb dieser Gruppe be-
riicksichtigen, bevor etwa, sofern iberhaupt nétig, umfassende MalRnahmen zu ihrer Férderung eror-

tert werden kénnen.
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8. Weiterbildung oder Neustart? Die Studienfachwahl von Studierenden mit
Ausbildung

In Hinblick auf die Gruppe der Studierenden mit Ausbildung konzentrierte sich die Forschung vor allem
auf die Frage, ob diese erfolgreicher studieren oder im Gegenteil abbruchgefahrdeter sind als traditi-
onelle Studierende (siehe Kapitel 2). Kaum Beachtung fand bisher die Frage, ob die Wahl eines Studi-
ums, das thematisch an die Ausbildung anschliel3t, den Studienverlauf positiv beeinflussen kann. Um
noch einen Schritt zuriickzugehen, weil man bisher ebenfalls nicht, wie haufig Studierende mit Aus-
bildung sich fiir ein Studienfach entscheiden, das inhaltlich auf dem Ausbildungsberuf aufbaut bzw.
wie haufig sie fir einen thematischen Neuanfang optieren. Von einer kongruenten Studienfachwabhl
wird beispielsweise gesprochen, wenn eine Person eine Ausbildung zum Elektriker/zur Elektrikerin ge-
macht hat und dann Elektrotechnik studiert. Nicht kongruent hingegen ware der Ausbildungsweg,
wenn auf die Elektriker/in-Ausbildung ein Ethnologiestudium folgt. Hier kann nicht auf in der Ausbil-
dung erworbenes Fachwissen zurlickgegriffen werden. Die meisten Erhebungen zum Zusammenhang
zwischen Ausbildungs- und Studienfach betrachten lediglich die Studierenden des dritten Bildungswe-
ges, deren Fachwahlmadglichkeiten bis vor einigen Jahren qua Gesetz eingeschrankt waren. Dass diese
Erhebungen zu dem Schluss kommen, dass die meisten Befragten sich fiir ein ausbildungskongruentes
Studium entscheiden, ist vor diesem Hintergrund nicht tiberraschend (Jacob 2004; Baethge et al. 2014;
Grendel et al. 2014; Jiirgens 2014; Jirgens, Zinn und Schmitt 2011; Anslinger und Heibiilt 2015; Borg-
stedt 2015; Freitag et al. 2015; Kimmerle et al. 2015; Luzens und Kénig 2015; Fiala et al. 2017; Zawacki-
Richter et al. 2018). Untersuchungen, die sich mit Studierenden mit Ausbildung allgemein befassen,
kommen teilweise zu sehr unterschiedlichen Ergebnissen hinsichtlich ihrer Studienfachwahl (Baethge
et al. 2014; Jurgens et al. 2014; Wolter et al .2015), sodass eine detailliertere Betrachtung nach den

unterschiedlichen Gruppen Studierender mit Ausbildung notwendig erscheint.

Weiterhin liegen kaum Erkenntnisse hinsichtlich des Einflusses dieser Studienfachwahl auf den Stu-
dienerfolg vor. Grundsatzlich ist die Annahme zuldssig, dass Studierende, die zuvor eine Berufsausbil-
dung in einem Fachbereich absolviert haben, in dem sie nun auch studieren, ihr in der Ausbildung
erworbenes Fachwissen gewinnbringend ins Studium einbringen kdnnen. Dadurch sollten sie im Stu-
dium besser zurechtkommen als jene Mitstudierenden mit Ausbildung in einem Fach, das thematisch
nichts mit dem Studienfach zu tun hat. Dieser Schluss ist zumindest dann zuldssig, wenn man die Er-
kenntnisse aus der Forschung zum Zusammenhang zwischen Studienfach- und Leistungskurswahl bei
traditionellen Studierenden betrachtet (Fries 2002; Jirjahn 2007). Die einzige Untersuchung, die spezi-
ell der Frage nachgeht, ob die Wahl eines ausbildungsfachkongruenten Studiums zu mehr Studiener-

folg flihrt als die Wahl eines thematisch nicht verwandten Faches, findet keinen Zusammenhang zwi-
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schen fachlicher Ndhe und Studienerfolg im Sinne guter Noten (Grendel et al. 2014). Allerdings unter-
suchen Grendel und Kollegen lediglich Studierende, die tber ihre berufliche Qualifikation an die Hoch-
schule kommen, differenzieren also nicht trennscharf zwischen Studierenden des ersten, zweiten und
dritten Bildungsweges. Weiterhin verwenden die Forscher als Indikator fiir Studienerfolg lediglich die
Noten. Diese sind jedoch nur ein Indikator fiir ein erfolgreich bewaltigtes Studium. Die vorliegende
Untersuchung bezieht daher zum einen alle drei Studierendengruppen mit Berufsausbildung in die
Analysen mit ein und ist somit in der Lage differenzierte Aussagen (iber rund ein Viertel aller Studie-
renden zu treffen und diese auch miteinander zu vergleichen. Weiterhin zieht sie als Indikator fiir ein
gelungenes Studium neben den bisherigen Noten auch die Abbruchintention und den Studienfort-

schritt heran, um der Multidimensionalitat des Begriffes gerecht zu werden.

Gleichzeitig lassen Uberlegungen zum Kompetenzerwerb in der Ausbildung den Schluss zu, dass hier
nicht nur fachliche sondern vor allem auch liberfachliche Kompetenzen erlernt werden, die sich in der
Studiensituation anwenden lassen, egal ob das Studienfach inhaltlich an das in der Ausbildung erlernte

anknipft oder nicht (Seeber 2014; Klotz und Winther 2016).

In diesem Sinne widmet sich das folgende Kapitel den Auswirkungen einer ausbildungsfachkongruen-
ten bzw. inkongruenten Studienfachwahl. Es mochte darstellen, wie haufig ein ausbildungskongruen-
tes bzw. inkongruentes Studium aufgenommen wird und inwiefern sich Studierende, die kongruent
studieren, besser auf das Studium vorbereitet fiihlen und ob sie ihr Studium erfolgreicher bewaltigen
als jene Studierenden, die fachliches Neuland betreten. Dazu ist dieses Kapitel wie folgt aufgebaut:
nach einer Aufarbeitung des relevanten Forschungsstandes erfolgt die Ableitung der Forschungsfra-
gen. Diese werden im darauf folgenden Abschnitt anhand empirischer Analysen beantwortet. Das Ka-

pitel schlieRt mit Zusammenfassung, Fazit und einem Ausblick.

8.1 Forschungsstand

8.1.1 Anrechenbarkeit beruflich erworbener Kompetenzen

Literatur zum Thema Studierende mit Berufsausbildung befasst sich haufig mit der Frage der Durchlas-
sigkeit zwischen beruflichem und akademischem Bildungssystem, oft im Zusammenhang mit dem Ziel
des Lebenslangen Lernens (Milberg 2009; Freitag 2011; Hartmann 2011; Miskens und Eilers-Schoof
2014; Wolter 2013; Wolter et al. 2014a, 2014b). Im Zentrum der Untersuchungen steht hier die Anre-
chenbarkeit vorherig erworbener Leistungen. Pukas (2012) untersucht beispielsweise, inwiefern die
Berufsausbildung als Aquivalent zum Abitur formal angerechnet werden kann und zu Studierfihigkeit

flhrt. Er kommt zu dem Schluss, dass die Lehrplane im dualen Ausbildungssystem dahingehend veran-
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dert werden sollten, dass bereits die Fach- oder Berufsoberschulen Qualifikationsklassen in studienre-
levanten Fachern wie Englisch und Mathematik anbieten sollten, um den studienambitionierten Schii-
lern und Schiilerinnen den Ubergang zu erleichtern. Die Méglichkeit eines Uberganges an die Hoch-
schule sollte bereits in der Berufsausbildung konsequent mitgedacht werden und angelegt sein. Diet-
zen und Wiinsche (2012) sowie Schiirmann (2012) befassen sich ebenfalls mit dem Problem der An-
rechnung beruflicher Kompetenzen beim Ubergang ins akademische System. Sie versuchen, ein Ver-
fahren zur Anrechnung zu entwickeln und konstatieren, dass die formal gegebene Durchlassigkeit zwi-
schen beiden Systemen der faktischen Durchlassigkeit voraus ist. Rauner (2010) spricht das Thema
Anrechnung in einem breiteren Sinne, jenseits der formalen Regularien der Zulassung zum Hochschul-
studium, an. Er weist darauf hin, dass es bisher keine Bestrebungen gibt, Ausbildung und Studium zu-
mindest in bestimmten Fachern inhaltlich aneinander anzupassen. So wurde beispielsweise weder auf
Hochschul- oder Landerebene noch bundesweit Uberpriift, was Lehrinhalt in der Ausbildung ist und
inwiefern dieses Wissen im Grundstudium eines eng verwandten Studienfaches zumindest theoretisch

anwendbar wdre. Dazu abschliefSend Rauner:

,Der Bologna-Prozess hat die Leitidee der ,akademischen Bildung’ durch die der berufsqualifizierenden
,héheren” Bildung abgeldst. Dieser Paradigmenwechsel erleichtert in der Tendenz die Durchldssigkeit
zwischen beruflichen und hochschulischen Bildungsgdngen, da jetzt ,nur noch” nach Anschluss- und

Ubergangsregelungen fiir berufliche Bildungsgénge mit unterschiedlichen Qualifikationsniveaus ge-
sucht werden muss.” (Rauner 2010: 14)

Beim Thema Anrechnung auch immer wieder diskutiert wird der Europaische Qualifikationsrahmen
(EQR) und inwiefern dieser dazu beitragen kann, in der Ausbildung erworbene Qualifikationen trans-
parent zu machen, um beim Ubergang in das tertidre Bildungssystem zu helfen (Sellin 2005; Bohlinger
2007; Freitag 2011). Allerdings wird auch diese Debatte eher auf theoretischer, deskriptiver und/oder

normativer Ebene gefiihrt, wahrend konkrete MaRnahmen bislang noch auf sich warten lassen.

8.1.2 Anwendbarkeit von in der Ausbildung erworbenen Kompetenzen im Studium

Hinsichtlich der Frage, ob die Studierenden mit Ausbildung ihr zuvor erworbenes Wissen gewinnbrin-
gend im Studium einbringen konnen, fallt die Antwort klar positiv aus. Einschrankend muss darauf
hingewiesen werden, dass die genannten Studien fast ausschlieBlich Studierende mit Ausbildung be-
fragt haben, welche sich fiir ein ausbildungsfachaffines Studium entschieden. Die von Borgstedt (2015)
befragten Studierenden geben an, dass ihnen die Verkniipfung von Theorie und Praxis im Studium sehr
geholfen hat, da sie schon wussten, in welchem Kontext das theoretische Wissen Anwendung finden
kann. In die gleiche Richtung weisen weitere Publikationen: Studierende mit Ausbildung in wirtschafts-
wissenschaftlichen Fachern konnen ihr in der kaufmannischen Ausbildung erworbenes Fachwissen gut

einbringen und erzielen in diesem Bereich bessere Leistungen als ihre traditionellen Kommilitonen
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(Heidiger 2015). Auf gute Anwendbarkeit von Soft-Skills bei gleichzeitigen Wissensliicken in Mathema-
tik verweisen sowohl Anslinger und Heibdilt (2015) als auch Scholz (2006) und regen daher an, Briicken-
kurse speziell fir Studierende zu entwickeln, die keine gymnasiale Oberstufe besucht haben. Laut
Grendel et al. (2014) hangt es nicht davon ab, ob kongruent studiert wird oder nicht, dass man sein
Vorwissen einbringen kann, sondern vielmehr von der Studienumgebung:

,Entscheidend fiir den Studienerfolg ist also nicht per se die fachliche Néhe, sondern vielmehr die Még-
lichkeit, berufliche Vorerfahrungen auch tatsdchlich in das Studium einzubringen. (...) Es sind vornehm-

lich Studierende an Fachhochschulen und in den Sozialwissenschaften, die angeben, Kenntnisse aus Be-
rufsausbildung bzw. -tdtigkeit in das Studium einbringen zu kénnen.” (Grendel et al. 2014)

Kimmerle et al. (2015) arbeiten heraus, dass Studierende ohne formale HZB zwar anfangs unsicher ob
ihrer kognitiven Leistungsfahigkeit sind, dass sie dafiir aber durchgangig ein hohes MaR an Ehrgeiz und
Zielstrebigkeit an den Tag legen. Moglicherweise kdnnen diese Eigenschaften Defizite im Bereich aka-
demisch-fachlichen Wissens kompensieren, sodass auch die negative Selbsteinschatzung im Verlaufe

des Studiums korrigiert wird.

8.1.3 Motive fiir die Entscheidung fiir ein Studium nach Abschluss der Berufsausbildung

Literatur zum Studienerfolg von Studierenden mit Ausbildung wurde bereits in Kapitel 2 dargestellt
und erldutert. Als Fazit dieser Literaturschau kann festgehalten werden, dass die Forschungsergebnisse
zwar nicht eindeutig in eine Richtung zeigen, dass aber unterm Strich nicht erkennbar ist, dass Studie-
rende mit Ausbildung weniger erfolgreich studieren als traditionelle Studierende. Studien, die den Stu-
dienerfolg von Studierenden mit Ausbildung unter dem Gesichtspunkt eines thematisch an die Ausbil-
dung anknilipfenden Studiums untersuchen, sind hingegen rar. Bekannt ist zunachst, dass die Studien-
fachwahl im Allgemeinen bereits unter dem Einfluss des sozio-6konomischen Hintergrundes steht (A-
pel 1993; Becker et al. 2009). Im gleichen MaRe gilt dies fir die Entscheidung fir oder gegen Ausbil-
dung und Studium: Wer aus einem nicht-akademischen Elternhaus kommt, wird sich eher fir die Aus-
bildung entscheiden als fir ein Studium; einige Forscher sprechen hier von der ,Ablenkung in die Aus-
bildung” (Hillmert und Jacob 2003; Miller und Pollak 2004; Jacob 2004; Becker und Hecken 2007).
Wahrend also die Entscheidung zwischen Studium und Ausbildung bereits relativ gut erforscht ist, ist
bisher eher randstandig untersucht worden, warum sich Personen, die bereits eine qualifizierende Be-
rufsausbildung abgeschlossen haben, fiir ein Studium entscheiden. Damit verbunden steht auch die
Frage nach den Zielen und Motiven dieser Studierendengruppe im Raum. Fiala und Kollegen (2017)
untersuchen ausgebildete Erzieher und Erzieherinnen im Studiengang der Kindheitspadagogik und fin-
den heraus, dass diese im Gegensatz zu den traditionellen Studierenden mehrheitlich karriereorien-

tierte Ziele haben und sich inhaltlich weiterbilden wollen, wohingegen traditionelle Studierende eher
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die ,Arbeit mit Kindern” als Motivation fiir das Studium angeben. Die ausgebildeten Studierenden ge-
ben rickblickend an, dass sich ihre Karriereziele erst im Verlauf der Berufspraxis entwickelt haben. So
kann die Entscheidung fir ein Studium nach der Ausbildung als Ausdruck eines persdnlichen und pro-
fessionellen Reifeprozesses gesehen werden, der sich erst in Konfrontation mit der beruflichen Praxis
entwickelte. Auch die von Borgstedt (2015) in ihrer qualitativen Studie befragten Studierenden des
dritten Bildungsweges geben mehrheitlich Karrieregriinde fiir die Aufnahme des Studiums an. Diese
koénnen sich allerdings stark voneinander unterscheiden und reichen von monetaren Anreizen lber
den Wunsch, den Arbeitsbereich innerhalb des Unternehmens zu wechseln, bis hin zum sozialen Auf-
stieg. Auch die von Helm (2010) befragten Studierenden mit Ausbildung geben zu 94% an, vor allem
karrieremaRig weiterkommen zu wollen. Jirgens (2014), Jirgens und Zinn (2012), Jirgens, Zinn und
Schmitt (2011) und Kimmerle und Kollegen (2015) zeichnen ein dhnliches Bild: Fast alle befragten Stu-
dierenden mit Ausbildung nennen als Motivation fur die Aufnahme eines Studiums die Stichworte (be-
rufliche) Weiterbildung und Aufstieg. Laut Scholz (2006) nehmen nur wenige Studierende des dritten
Bildungsweges ein Studium auf, um aus ihrem bisherigen Berufsfeld zu ,,fliehen”, und treffen eine ganz

bewusste und wohl informierte Entscheidung.

8.1.4 Auswirkungen inhaltlicher Anschlussfahigkeit von Ausbildung und Studium auf die Stu-
dienentscheidung

Theisen (2017) macht auf einen selten thematisierten Aspekt in Hinblick auf die Aufnahme eines Stu-
diums nach der Ausbildung aufmerksam: Fiir bestimmte Ausbildungsberufe ist es besonders attraktiv,
ein Studium anzuhangen, weil die Anschlussfahigkeit gewahrleistet ist. Das gilt beispielsweise fiir den
Ausbildungsberuf des Erziehers/der Erzieherin und den Studiengang Kindheitspadagogik oder Pflege-
berufe und das Studium Pflegemanagement. Bei einigen Studienprogrammen in diesem Bereich ist es
sogar verpflichtend, zuvor eine Ausbildung absolviert und Praxiserfahrung gesammelt zu haben (Kim-
merle et al. 2015). Diese strukturellen Gegebenheiten fiihren erstens dazu, dass in bestimmten Fach-
bereichen mehr Ausgebildete ein Studium aufnehmen als in anderen und zweitens wird dieses Stu-
dium schon aufgrund der Formalia in der Regel kongruent mit dem Ausbildungsfach sein. An diese
enge Verzahnung zwischen Ausbildung und Studium anknipfend, legen Fiala et al. (2017) dar, dass die
Entscheidung zwischen Studium und Ausbildung bei Schulabgangern mit einer HZB von Anfang an eine
schwierige gewesen sein kann. Anhand des Berufs des Erziehers/der Erzieherin und dem Studium der
Kindheitspadagogik zeigen sie, dass in bestimmten Berufsfeldern Ausbildung und Studium annahernd
gleich attraktiv erscheinen. Hier wirkt sich in erster Linie der soziale Hintergrund auf die Entscheidung
und fiir oder gegen das Studium aus, was sich mit den Ergebnissen der Forschungsarbeiten rund um

die ,Ablenkungsthese” deckt.
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Auch Rauner (2010) weist darauf hin, dass sich einige Studien- und Ausbildungsgédnge eher fiir einen
Ubergang zwischen den beiden Bildungssystemen eignen. Er fiihrt aus, dass es Studiengédnge gibt, die
stark in der Tradition akademischer Bildung stehen (wie beispielsweise theoretische Physik) und wo es
eher wenig Anknlipfungspunkte an das Berufsbildungssystem gibt. Wieder andere Studiengange sind
sehr handlungs- und praxisorientiert (wie z.B. Ingenieurswissenschaften oder auch Medizin oder Pa-
dagogik). Zu diesen gibt es auch im Berufsbildungssystem Aquivalente (Techniker/in, Rettungssanita-
ter/in, Erzieher/in), sodass Ubergange hier sehr schliissig konzipiert werden kénnen. So kann es sein,
dass fir bestimmte Berufsgruppen ein Studium besonders attraktiv erscheint, fiir andere wiederum
bedeutet der Studienwunsch zwangslaufig einen Bruch mit der bisherigen Berufsbiographie. Hier spielt
vor allem eine Rolle, wie handwerklich ein Ausbildungsberuf ausgerichtet ist und wie handwerklich das
jeweilige Studienfach angelegt ist. Zahnmedizin erfordert beispielsweise sehr viel handwerkliches Ge-
schick wohingegen der Ausbildungsberuf des/der Steuerfachangestellten kein handwerkliches im
Sinne von handischem Geschick, sondern viel Fachwissen erfordert. Rauner verwendet zum Verdeut-

lichen dieser Dichotomien eine Vierer-Matrix (siehe Abb. 25).
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Diese teilt Ausbildungsberufe in vier Gruppen nach ihrer , Affinitat zu akademischen Berufen” auf einer
Skala von niedrig bis hoch einerseits und entlang der Kompetenz-Skala von handwerklich/gestalterisch
bis zu theorieorientiert andererseits ein. Daraus ergeben sich vier Berufsgruppen, die sich dadurch
auszeichnen, sich entweder einfach oder schwer in Studiengange (ibersetzen zu lassen. So konstatiert
Rauner, dass sich die Gruppen | und Il, also gestalterische sowie informations- und naturwissenschaft-
liche Berufe, gut in inhaltlich affine Studiengdnge Ubersetzen lassen, wohingegen sich die Gruppen Il
und IV, handwerkliche/gestaltende und wissensbasierte Berufe, nur eingeschrankt in einen Studien-
gang Ubertragen lieRen. Das Schema veranschaulicht Rauners Argumentation, allerdings erscheint es
stellenweise auch weniger schlissig. Fur die kaufmannische Ausbildung beispielsweise, die er in sei-
nem Schema als theorieorientiert, weil eben nicht handwerklich, sowie wenig akademisch klassifiziert,
l4sst sich mit der Betriebswirtschaftslehre sehr wohl ein Aquivalent im Bereich der Studiengénge fin-
den, welches thematisch auf dem zuvor erworbenen Wissen aufbaut. Im Kontrast dazu ist es nicht
nachvollziehbar, warum der Beruf des Gartners/der Gartnerin eine hohe Affinitdt zu akademischen
Berufen haben soll. Sicherlich kann man mit einer Ausbildung zum Gartner/zur Gartnerin Landschafts-
bau studieren, aber die inhaltliche Uberschneidung zwischen Ausbildung und Studium diirfte auch
nicht signifikant groRer sein als die zwischen kaufmannischer Ausbildung und dem BWL-Studium.
Grundsatzlich aber hilft das Schema bei der Veranschaulichung der Tatsache, dass bestimmte Ausbil-
dungsberufe einfacher als andere an passende Studienfacher Anschluss finden. Es ist somit kein Zufall,
dass bestimmte Berufsgruppen besonders haufig ein Studium aufnehmen. Das liegt daran, dass bei
ihnen die Ubergidnge zum akademischen System besonders flieRend sind und somit auch besonders
attraktiv und gewinnbringend fir ihre Absolventen. Wird also ein fachlich kongruentes Studium aufge-
nommen, so kann in der Ausbildung erlerntes Wissen besser und unmittelbarer angewendet, sowie

Verknlpfungen zur Praxis hergestellt werden.

8.1.5 Ausbildungskongruentes vs. nicht-kongruentes Studium

Wenn das Studium an die bisherige Erwerbsbiografie anschlieRen und diese ergidnzen soll, wenn ein
Karrieresprung das Ziel ist oder das Studium schlicht notwendig ist zum Erhalt des Arbeitsplatzes, dann
bietet es sich an, ein Studium aufzunehmen, das sich thematisch mit dem Ausbildungsfach deckt, so-
dass eine Kongruenz zwischen Ausbildungs- und Studienfach besteht. Im Gegensatz dazu kann der ex-
plizite Wunsch nach beruflicher Neuorientierung ebenfalls ein Motiv fir die Aufnahme eines Studiums
sein. Dann jedoch wird ein Studienfach gewahlt, das thematisch in keinem oder kaum im Zusammen-
hang mit dem erlernten Beruf steht. Es liegen nur wenig gesicherte Daten vor, die Auskunft dariber

geben, wie haufig sich Studierende mit Ausbildung fir ein ausbildungskongruentes oder ein thema-
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tisch vollig anderes Studienfach entscheiden. Nimmt man die Menge an vorhandener Literatur als In-
dikator, so kann der Eindruck entstehen, dass in erster Linie kongruente Studienfacher gewahlt werden
(Jacob 2004; Baethge et al. 2014; Grendel et al. 2014; Jurgens 2014; Jiirgens, Zinn und Schmitt 2014;
Anslinger und Heibllt 2015; Borgstedt 2015; Freitag et al. 2015; Kimmerle et al. 2015; Luzens und Konig
2015; Fiala et al. 2017; Zawacki-Richter et al. 2018). Allerdings liegt der Fokus bei diesen Publikationen
auf einer sehr kleinen Gruppe von Studierenden mit Ausbildung, namlich den Studierenden des dritten
Bildungsweges, welche einen Meister- oder Technikerabschluss haben. Vor 2009 durften sie nur in-
haltlich verwandte Facher zu ihrem Ausbildungsberuf studieren. Fir sie stellte sich daher lange Zeit
sowieso nie die Wahl zwischen einem ausbildungskongruenten oder inkongruenten Studium. Seit dem
Offnungsbeschluss der KMK (2009) jedoch haben diese Studierenden bundesweit eine uneinge-
schrankte HZB, also freie Facher- und Hochschulwahl (KMK 2009; Berg 2015; Urbatsch und Kénig 2017;
Euler und Severing 2017). Eingeschrankt hinsichtlich ihrer Studienfachwahl sind sie lediglich durch NC-

Beschrdankungen, wie auch die traditionellen Studierenden.

Baethge et al. (2014) prasentieren detaillierte Zahlen zu den Ubergéngen zwischen beruflicher Bildung
und dem Studium, allerdings ohne zwischen Studierenden des ersten, zweiten oder dritten Bildungs-
weges zu unterschieden: lhren Daten zufolge nehmen knapp liber die Halfte aller Studierenden mit
Ausbildung ein ausbildungsfachaffines Studium auf, vor allem in den MINT-Fachern. In der Umfrage
von Jirgens, Zinn und Schmitt (2014) schlieRlich geben 21 % der Befragten explizit an, sich beruflich
umorientieren zu wollen, was allerdings nicht zwangslaufig mit der Wahl eines ausbildungsfachinkon-

gruenten Studiums einhergeht.

8.1.6 Fiihrt ein ausbildungsfachaffines Studium zu mehr Studienerfolg?

Die einzige Studie, die sich explizit mit der Frage beschaftigt, ob Studierende mit Ausbildung, die sich
flr ein Studienfach entscheiden, das thematisch mit dem Ausbildungsfach verwandt ist, erfolgreicher
studieren, ist die von Grendel und Kollegen (2014). Die Forscher untersuchen, ob ein ausbildungskon-
gruentes Studium zu mehr Studienerfolg im Sinne guter Noten fihrt. Sie finden aber keinen Einfluss
der fachlichen Nahe zwischen Ausbildung und Studienfach, jedoch finden sie einen Zusammenhang
zwischen der Anwendbarkeit des in der Ausbildung Gelernten und den Studiennoten. Die befragten
Studierenden gaben namlich unabhangig davon, ob sie ein fachverwandtes Studienfach wahlten an,
dass sie Kenntnisse und Fahigkeiten einsetzen, die sie sich wahrend der Ausbildung aneigneten. Dazu
zahlen Zeitmanagement, die Fahigkeit des Verknipfens von Theorie und Praxis aber auch eine klare
Zielvorstellung und Motivation fiir die Aufnahme des Studiums, welche sie auf Erfahrungen in der Aus-

bildungs- und Arbeitszeit zurlckfiihren.
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Aus der Forschung zu traditionellen Studierenden und Studienerfolg ist bekannt, dass es sich positiv
auswirkt, wenn diese in der Schule einen Leistungskurs in dem Fach besucht haben, das sie nun auch
studieren (Fries 2002; Jirjahn 2007). Dariiber hinaus gilt, wie bereits im Abschnitt 2.6 zur Studierfahig-
keit erwahnt, die Vermittlung von Wissenschaftspropadeutik in der gymnasialen Oberstufe als Garant
fiir die Studierfahigkeit. Wissenschaftspropadeutik vereint Kompetenzen, die zum wissenschaftlichen
Arbeiten befdahigen und die ehemaligen Oberstufenschiilern und -schiilerinnen helfen, das Studium zu
bewiltigen. Studierenden mit Berufsausbildung fehlen diese Kompetenzen teilweise. Lediglich die Stu-
dierenden des ersten Bildungsweges haben auch eine gymnasiale Oberstufe besucht. Allerdings haben
Studierende mit Ausbildung auch Uberfachliche Kompetenzen erworben, die ihnen bei der Bewalti-
gung des Studiums helfen kénnen. Dazu zdhlen beispielsweise Zeitmanagement, Problemlésekompe-
tenz, Kommunikations- und Strukturfahigkeit. Diese Soft Skills konnen die fachlichen Wissensliicken
beispielsweise in Mathematik zwar nicht ersetzen aber eventuell an anderer Stelle kompensieren.
Wahrend das Studium ganz offen Bezug nimmt auf das in der Oberstufe Gelernte, so sind Studiengdnge

nur in den seltensten Fallen an Lehrinhalten der Berufsausbildung orientiert.

Bereits die Beschaftigung mit dem Kompetenzerwerb wahrend des Studiums geht in den meisten Fal-
len nicht iber eine rein normative oder deskriptive status-quo-Beschreibung hinaus (Kuhn et al. 2016).
Noch weit weniger Beachtung hat bisher der Kompetenzerwerb in der Berufsausbildung oder -praxis
sowie seine Messung erfahren (vgl. Winther und Klotz 2014). Klotz und Winther (2016) finden heraus,
dass sich im Zuge der Ausbildung nicht nur die domanenspezifischen sondern auch die allgemeinen
Kompetenzen erweitern. Sie gehen davon aus, dass sich allgemeine Fahigkeiten ,,in Enkulturationspro-
zessen durch praktische Erfahrungen mit spezifischem Wissen zu einer elaborierten Handlungsbasis
verbinden”. (Klotz und Winther 2016: 778) Seeber (2014) findet heraus, dass bereits die in der Sekun-
darstufe erworbenen Kompetenzen in Lesen und Mathematik darliber entscheiden, wie erfolgreich
der Kompetenzzuwachs in der Ausbildung ist. Das ist deshalb interessant, weil es darauf hinweist, dass
nicht erst mit der Entscheidung fiir ein Studium eine Positivselektion stattfindet, sondern schon beim
Ubergang von der Schule in die Ausbildung die Voraussetzungen dafiir veranlagt sind, erfolgreich die
Ausbildung zu durchlaufen und spater erfolgreich zu studieren. In diesem Sinne gilt: Wer bereits ein
schlechter Sekundarschiiler/eine schlechte Skundarschilerin war, wird auch in der Ausbildung weniger
lernen; der Abstand zu den leistungsstdrkeren Azubis wird in der Ausbildung nicht aufgeholt. Somit
unterliegt auch die spatere Entscheidung fiir ein Studium einem Selektionseffekt, der schon zu Beginn

der Ausbildung veranlagt war.
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8.1.7 Synthese des Literaturiiberblicks

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es nur wenige empirische Studien und damit auch nur
eingeschrankte gesicherte Erkenntnisse lber Studierende mit Ausbildung im Studium gibt. Aus dem
Literaturliberblick in Kapitel 2 wissen wir zunachst, dass die Befunde zum Studienerfolg von Studieren-
den mit Berufsausbildung uneindeutig sind und zumindest nicht darauf hindeuten, dass sie weniger
erfolgreich studieren als traditionelle Studierende. Im Zentrum politischen und wissenschaftlichen In-
teresses scheint angesichts der Anzahl an Publikationen die Gruppe der Studierenden des dritten Bil-
dungsweges zu stehen. Vor dem KMK-Offnungsbeschluss und seiner sukzessiven Umsetzung ab 2009
war fir diese Personengruppe der Zugang zum Studium eingeschrankt moglich. So konnte sie nur the-
matisch verwandte Facher studieren und meist nur eine Fachhochschule besuchen und musste haufig
zusatzlich ihre Studierfahigkeit durch Eignungspriifungen beweisen. Dies trifft nun nur noch auf solche
ausgebildeten Studierenden zu, die weder eine formale HZB noch einen Meister-, Techniker-, oder
Fachwirt-Abschluss haben, was nur wenige der Studierenden des dritten Bildungsweges betrifft. Damit
ist mit der Thematisierung der Anrechenbarkeit von Kenntnissen, die in der Berufspraxis erworben

wurden, diese sehr kleine Gruppe in der Literatur deutlich Gberreprasentiert.

Im Gegensatz dazu wird aullerst selten thematisiert, dass Absolventen einer Berufsausbildung grund-
satzlich vor der Wahl stehen, ein thematisch an die Ausbildung anschlieRendes Fach zu studieren oder
sich vollig neu zu orientieren. Vor diese Entscheidung gestellt, entscheiden sich der Literatur zufolge
die meisten fir ein ausbildungskongruentes Studium. Dass diese Entscheidung in den Forschungsar-
beiten Gberwiegt, kann jedoch auf zwei Griinde zurilickgefiihrt werden: Erstens fokussieren sich viele
Arbeiten auf Studierende des dritten Bildungsweges, die bis 2009 keine Wabhlfreiheit hatten. Zweites
verwenden viele Untersuchungen Daten, die aus der Zeit vor dem Offnungsbeschluss der KMK (2009)
stammen. Damals konnten Studierende des dritten Bildungsweges jedoch per se fast ausschlieBlich
ausbildungsfachkongruent studieren, denn sie hatten in der Regel eine fachbezogene Fachhochschul-
reife. Deshalb kdnnen die dargestellten Ergebnisse a.) nicht auf die Zeit nach dem KMK-Beschluss und

b.) nicht auf andere Studierendengruppen mit Ausbildung tbertragen werden.

Weiterhin wurde deutlich, dass es Fachbereiche gibt, in denen es sich besonders anbietet, ein Studium
nach der Berufsausbildung aufzunehmen, weil die Ausbildung thematisch eng verbunden ist mit dem
moglichen Studienfach (Gesundheits- und Erziehungsberufe, sowie kaufméannische und technische Be-
rufe). Bei der Verdeutlichung dieses Zusammenhangs hilft das Schema von Rauner (2010), welches
Ausbildungsberufe entlang der Dichotomie akademisch — nicht-akademisch und handwerklich — theo-
rieorientiert einordnet. Dadurch wird deutlich, dass die Entscheidung fiir oder gegen ein kongruentes

Studium im Anschluss an Ausbildung und Praxis nicht abhangig von strukturellen Gegebenheiten ge-
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schieht. Studierende mit Ausbildung geben in der Mehrheit an, ihr zuvor erworbenes Wissen gut ein-
bringen zu kénnen. Dies beschrankt sich nicht nur auf Fachwissen, sondern auch auf Soft-Skills. Einhel-
lig stellen sie im Kontrast dazu jedoch Wissensliicken in Mathematik fest. Der Grund fiir die Aufnahme
eines Studiums nach der Ausbildung ist meist karrierebezogen, sodass auch in dieser Hinsicht von ei-
nem Selektionseffekt ausgegangen werden muss: Ausgebildete in bestimmten Fachern finden eine
gute Anschlussfahigkeit fiir ein Studium vor und sehen damit eine Chance, ihre Karriere weiterzuent-
wickeln. Hinzu kommt, dass sich wiederum die leistungsstarken Ausbildungsabsolventen fiir ein Stu-
dium entscheiden, weshalb es eigentlich richtig ist, von einem doppelten -fachlichen und leistungsbe-
zogenen- Selektionseffekt zu sprechen. In Bezug auf das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit gibt es nur
eine einzige empirische Studie, die zu dem Schluss kommt, dass es hinsichtlich der Studiennoten kei-
nen Unterschied macht, ob ausbildungskongruent oder inkongruent studiert wird. Entscheidend fir
den Studienerfolg ist vielmehr das Ausmal} der Anwendbarkeit zuvor erworbener Fahigkeiten, sowie

die Fach- und Hochschulwahl.

8.2 Forschungsfragen

Ausgehend von den im Literaturiiberblick zusammengetragenen Erkenntnissen lber Studierende mit
Berufsausbildung zeigt sich, dass es bisher erhebliche Wissensliicken hinsichtlich der Frage gibt, ob die
Wahl eines dem Ausbildungsberuf thematisch verwandten Faches den Studienerfolg gegenliber der
Wahl eines thematisch nicht verwandten Faches erhéht. Ubertrdgt man die Ergebnisse der Forschung
zum Zusammenhang von Leistungsfachwahl und Studienerfolg bei Studierenden, die die gymnasiale
Oberstufe besucht haben, auf Studierende mit Ausbildung, so ist davon auszugehen, dass eine mit dem
Ausbildungsfach kongruente Studienfachwahl den Studienerfolg positiv beeinflusst. Dies scheint aus
zweierlei Griinden plausibel: Erstens kdnnen in der Ausbildung erworbene Fachkenntnisse eingebracht
werden. Zweitens hat bereits eine positive Identifikation mit dem Studiengegenstand stattgefunden,
welche die Studienmotivation positiv beeinflusst und auch liber eventuell auftretende schwierige Pha-

sen im Studium hinweghilft.

Studierende mit Ausbildung hingegen, welche sich fiir ein Studienfach entscheiden, das nichts mitihrer
Ausbildung zu tun hat, kénnen das Studium als schwieriger erleben als ihre kongruent studierenden
Kommilitonen mit Ausbildung, weil ihnen das Vorwissen fehlt, um Zugang zum Fach zu finden und sie,
je nach Art des Hochschulzugangs, dariiber hinaus noch das fehlende Wissen der gymnasialen Ober-
stufe nachholen miissen. Dies kann zu Uberforderung und damit zu Abbruchintentionen, schlechteren
Noten und einem langsameren Vorankommen im Studium fihren. Andererseits gibt es aber auch An-
haltspunkte dafiir, anzunehmen, dass Studierende mit Ausbildung, welche sich fiir ein nicht-ausbil-

dungskongruentes Studium entscheiden, andere als die fachlichen Kompetenzen (die ihnen ja fehlen)
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ins Studium einbringen und gewinnbringend fiir sich nutzen kénnen: Organisationsfahigkeit, Zeitma-

nagement, Soft Skills, Erfahrungen im Umgang mit Herausforderungen, strukturiertes Arbeiten, etc.

Es ist aber auch moglich, dass gar nicht entscheidend ist, ob kongruent oder nicht-kongruent studiert
wird, sondern dass vielmehr die Motivation der Studierenden mit Ausbildung entscheidend ist fiir ih-
ren Studienerfolg. Die in der Literaturschau dargestellten Forschungsarbeiten berichten vom ausge-
pragten Weiterbildungswillen der Befragten und von ihrer Entschlossenheit, das Studium zu beenden.
Es ist davon auszugehen, dass sich Personen, die zuvor eine Ausbildung abgeschlossen haben und da-
mit bereits Gber einen flir den Arbeitsmarkt qualifizierenden Abschluss verfiigen, intensiv mit ihrem
Studienwunsch auseinandergesetzt und ihn ausgiebig reflektiert haben, bevor sie an die Hochschule
gingen. Daher haben sich nur die sehr Entschlossenen unter ihnen schlielich an der Hochschule ein-
geschrieben. Durch diesen Selektionseffekt handelt es sich bei der Gruppe der Studierenden mit Aus-
bildung um die leistungsfahigsten und motiviertesten Personen mit Berufsausbildung. Vor diesem Hin-
tergrund ist es plausibel, dass sie entgegen aller Widerstande ihr Studium erfolgreich beenden werden,
egal, ob sie kongruent oder nicht-kongruent studieren. Wieder zuriickkommend auf die Erkenntnisse
zum Zusammenhang von Leistungskurswahl und Studienerfolg bei traditionellen Studierenden ist je-
doch von einem leichten Vorsprung der kongruent studierenden gegeniiber den nicht-kongruent stu-

dierenden auszugehen, da sie bereits Vorkenntnisse des Faches mitbringen.
Daraus ergeben sich fiir diesen Kapitel folgende Forschungsfragen:
1. Wahlen Studierende mit Ausbildung haufiger ein kongruentes oder nicht-kongruentes Studium?

2. Zeigen sich zwischen den beiden Gruppen Unterschiede hinsichtlich der selbsteingeschatzten Vor-

bereitung auf das Studium?
3. Haben kongruent Studierende mehr Studienerfolg als nicht-kongruent Studierende?

Im folgenden Abschnitt wird die Operationalisierung der Variablen im Datensatz erldutert. Im Ergeb-
nisteil folgt dann zunachst eine deskriptive Darstellung der Entscheidung der Studierenden mit Ausbil-
dung fir ein kongruentes oder nicht-kongruentes Studium sowie ihre Einschatzung der Studienvorbe-
reitung. In einem zweiten Schritt erfolgt die Uberpriifung der Forschungsfragen mithilfe multivariater

Analysen.
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8.3 Operationalisierung
Dieses Kapitel beschreibt die Kodierung der Variablen , kongruentes/nicht-kongruentes Studium“ so-
wie die Operationalisierung der Variablen ,Vorbereitung auf das Studium” und der Indikatoren des

Studienerfolgs.

8.3.1 Kodierung der Variablen , kongruentes/nicht-kongruentes Studium*

Mit dem NEPS SC5 ist es moglich, zwischen jenen Studierenden zu unterscheiden, welche ein fachlich
zu ihrem Ausbildungsfach passendes Studium absolvieren und jenen, die ein fachlich anderes Studien-
fach wahlten. Daflir wurde die Variable ,,kongruenz” mit den zwei Auspragungen ,kongruentes Stu-
dium“ und , nicht-kongruentes Studium“ geschaffen. Im NEPS gibt es Variablen, die den Studiengang
des Befragten anzeigen. Im Remote-NEPSY ist eine detaillierte Ansicht der Studienficher méglich, so-
dass dort beispielsweise nicht nur ,Sozialwissenschaften, Rechtswissenschaften, Wirtschaftswissen-
schaften” steht, sondern das genaue Studienfach ,BWL". Das genaue Studienfach ist aus Datenschutz-
grinden jedoch nur im Remote-NEPS ersichtlich. Es ist allerdings bei der Kodierung der Kongruenz-
Variable wichtig, nicht nur grob zwischen gréReren Fachergruppen zu unterscheiden, denn es macht
einen Unterschied, ob Jemand Soziale Arbeit studiert oder Jura. Dazu ein Beispiel: Eine Person hat vor
dem Studium eine Ausbildung zur Erzieherin gemacht. Entscheidet sie sich nun fir das Studium der
Sozialen Arbeit, so ist dies eine kongruente Studienwahl. Entscheidet sie sich jedoch fiir ein Jurastu-
dium, so hat dieses mit ihrer Qualifikation als Erzieherin nichts gemein und ist somit nicht kongruent.
In der im NEPS allgemein zuganglichen Studienfachereinteilung wiirde aber beides unter , Sozialwis-
senschaften, Rechtswissenschaften, Wirtschaftswissenschaften” gefiihrt und wiirde somit bei der Ko-
dierung zu Ungenauigkeit fliihren. Daher muss die Kodierung der neuen Variablen im Remote-NEPS

erfolgen und dann exportiert werden.

Die Einteilung der Ausbildungsberufe beruht auf der Internationalen Standardklassifikation der Berufe
(International Standard Classification of Occupations, kurz 1ISCO-08), welche von der Internationalen
Arbeitsorganisation (ILO) entwickelt wurde, um Berufe auch international vergleichen zu kénnen (ILO

2012). Anders als bei ISEI und SIOPS geht es beim ISCO weniger um beruflichen Status, sondern ist klar

17 Beim NEPS gibt es drei Zugangsmoglichkeiten. Diese unterscheiden sich hinsichtlich ihres Datenschutzes bzw. des Grades
an Anonymisierung (NEPS 2018c). Die Scientific Use Files verfigen Giber den starksten Anonymisierungsgrad und knnen von
registrierten Nutzern heruntergeladen werden. Das sogenannte Remote-NEPS verfiigt (iber einen moderaten Anonymisie-
rungsgrad. Hier kann auf mehr Informationen als in den SUF-Files zuriickgegriffen werden, indem der Nutzer (iber einen ,vir-
tuellen Desktop” auf die Daten zugreift. Das Extrahieren von Daten ist nur eingeschrinkt und nach Uberpriifung méglich.
Zugriff auf die meisten Informationen ist beim Arbeiten On-Site moglich. Dazu muss an abgeschotteten Arbeitsplatzen beim
NEPS gearbeitet werden. Das Extrahieren von Daten ist hier ebenfalls nur stark eingeschrankt und nach Uberpriifung durch
Personal des LIfBi moglich.
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tatigkeitsbezogen. Bei der ISCO-Klassifizierung wird zwischen Anforderungsniveau und beruflicher Spe-
zialisierung unterschieden. Das Anforderungsniveau reicht von 1 (Hilfsarbeitskrafte) bis 4 (akademi-
sche Berufe). Die Spezialisierung wird vertikal, also auf Hierarchieebene, sowie horizontal eingeteilt.
Auf der grobsten Ebene, den Berufshauptgruppen, unterschiedet die ISCO-Klassifizierung zehn Grup-
pen: Fuhrungskrafte, Akademische Berufe, Techniker, Bilirokrafte, Dienstleistung, Landwirtschaft,
Handwerk, Anlagen- und Maschinenbediener, Hilfsarbeitskrafte und zuletzt Angehérige der Streit-
krafte. Darunter gibt es noch Berufsgruppen, welche die Tatigkeitsgruppen unterteilen, Berufsunter-
gruppen, unter welchen vergleichbare Tatigkeiten in diesem Bereich zusammengefasst sind und Be-
rufsgattungen, welche den Typ der Arbeit erfassen (Zill 2015). Jede Ebene hat ihren Platz im vierstel-

ligen ISCO-Code (siehe Tab. 21).

Tabelle 21: Kodierbeispiel aus ISCO-08.

Kodierung  Bezeichnung Ebene
1 Flihrungskrafte Berufshauptgruppe
11 Geschéftsfiihrer, Vorstande, leitende Verwaltungsbedienstete Berufsgruppe

und Angehorige gesetzgebender Kérperschaften

111 Angehorige gesetzgebender Korperschaften und leitende Ver- Berufsuntergruppe
waltungsbedienstete

1111 Angehdrige gesetzgebender Kdrperschaften Berufsgattung

1112 Leitende Verwaltungsbedienstete Berufsgattung

Quelle: ILO 2012 bzw. Bundesamt fiir Statistik Schweiz 2018; eigene Darstellung.

Im Remote-NEPS ist es nun moglich, die Variablen zur Angabe des Ausbildungsfaches nach ISCO-08 mit
der Angabe des genauen Studienganges zusammenzubringen und somit bindr (O=kongruentes Stu-

dium; 1= nicht-kongruentes Studium) zu kodieren. Die neue Variable wird danach exportiert.

145



8.3.2 Operationalisierung der Vorbereitung auf das Studium und der Indikatoren des Studienerfol-
ges

Um die Studienvorbereitung zu erheben, wurden die Studierenden gefragt, inwiefern sie riickblickend
auf den Studienbeginn auf das Studium vorbereitet waren.'® Als Indikatoren des Studienerfolges wer-
den drei MalRe herangezogen, die jeweils unterschiedliche Aspekte eines erfolgreichen Studiums auf-
greifen: Noten, Studienfortschritt und Abbruchintention. Gute Noten zdhlen zu den klassischen Indi-
katoren eines erfolgreichen Studiums. Die Studierenden werden zu ihrem bisherigen Notendurch-
schnitt befragt. Das Antwortformat war offen, es konnten also auch Notendurchschnitte wie 2,5 oder
3,3 angegeben werden. Als weiteres Indiz dafiir, wie erfolgreich ein Studium bewaltigt wird, gilt der
Studienfortschritt. Hier sollen die Studierenden das von ihnen bereits absolvierte Pensum im Vergleich
zur Studienordnung einordnen.® Zuletzt wird die Abbruchintention als Indiz dafiir herangezogen, wie
Studierende zu ihrem Studium stehen. Die Abbruchintention wird im NEPS anhand von vier Items er-
hoben. Die Befragten sollen angeben, inwiefern sie schon einmal {ber Studienabbruch nachgedacht
haben, ob sie ihr Studienfach noch einmal wahlen wiirden, ob sie das Studieren ganz aufgeben wollen
und ob sie vorhaben, ihr Hauptfach zu wechseln. Aus den vier Items wurde nach faktorenanalytischer
Uberpriifung der additive Summenscore ,,Abbruchintention” gebildet (Cronbachs a= .853; KMO=

.848). Alle in Kapitel 8 verwendeten Items samt Wortlaut sind in Tabelle A6 gelistet.

Als Kontrollvariablen fiir die Regressionen werden das Geschlecht, das Alter bei Eintritt ins Studium
(metrisch®®), die Bildung der Eltern (akademisch/nicht-akademisch?!), die Wahl des Studienfaches (ein-
geteilt in Fachergruppen??) sowie die Hochschulart (Fachhochschule/Universitit) herangezogen (Tab.

22).

18 Der genaue Wortlaut der Frage lautet: ,Wenn Sie an die Zeit bei Studienbeginn zuriickdenken: Wie beurteilen Sie die fol-
genden Aussagen? Insgesamt war ich gut auf das Studium vorbereitet.” (siehe auch Tabelle A6 im Anhang)

19 Der genaue Wortlaut der Frage lautet: ,Wenn Sie an lhr bisheriges Studium denken: Inwieweit entspricht Ihr bisher absol-
viertes Studienpensum (Anzahl besuchter Lehrveranstaltungen/Kurse, Anzahl erfolgreich absolvierter Studien-/Priifungsleis-
tungen, erhaltene Leistungspunkte etc.) den Vorgaben Ihrer Studienordnung? Ich habe ... absolviert.” (siehe auch Tabelle A6
im Anhang)

20 7yr besseren Ubersicht wurde das Alter in den deskriptiven Tabellen in Alterskohorten dargestellt.

21 Hinsichtlich der Bildung der Eltern wurden alle Abschlisse an Hochschulen als akademische Bildung und alle anderen Ab-
schlisse als nicht-akademische Bildung kodiert. Hatten die Eltern unterschiedliche Bildungsabschliisse, so wurde der jeweils
héhere gewahlt.

22 Bei der Kategorisierung der Studienfacher folgt das NEPS der Fachersystematik des Statistischen Bundesamtes. Dieses sieht
unterschiedliche Ebenen der Granulation vor. Fiir das SUF des NEPS ist aus Datenschutzgriinden die vorliegende Einteilung
zuganglich (Statistisches Bundesamt 2018).
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Tabelle 22: Deskriptive Statistiken der Kontrollvariablen.

kongruentes Studium nicht-kongruentes Total
Studium
Geschlecht

mannlich N 776 395 1.171
% 56 50 53

weiblich N 617 402 1.019
% 44 50 46

Alter bei Studienbeginn

u20 N 23 62 85
% 2 8 4

20-25 N 1.115 498 1.613
% 80 62 74

26-30 N 181 160 341
% 13 20 15

31-50 N 73 78 151
% 5 10 7

Bildung der Eltern (jeweils hochster beruflicher Bildungsabschluss)

nicht-akademisch N 975 462 1.445
% 70 58 66

akademisch N 418 335 745
% 30 42 34

Studienfach

Geisteswissenschaften und Sport N 84 239 329
% 6 30 15

Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften N 529 231 745
% 38 29 34

Mathematik, Naturwissenschaften N 251 88 329
% 18 11 15

Medizin, Gesundheitswissenschaften N 111 24 131
% 8 3 6

Agrar-, Forst-, Erndhrungswissenschaften N 28 40 64
% 2 5 3

Ingenieurswissenschaften N 404 175 569
% 29 22 26

Hochschultyp

Universitat N 474 430 898
% 34 54 41

Fachhochschule N 919 367 1.292
% 66 46 59

Total N 1.393 797 2.190
% 63 37 100

Quelle: NEPS, SC5, 9-0-0, Welle 2 (Studie B54), eigene Berechnungen, gewichtet.

8.4 Methoden

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird neben bivariaten deskriptiven Darstellungen die OLS-
Regression angewendet. In Tabelle 23 sind die regressionsdiagnostischen Kennzahlen der verwende-
ten abhangigen und unabhangigen Variablen dargestellt. Es wurde gewichtet nach Zinn und Kollegen
(2017). Die Summenscores, Angaben zu Noten sowie der Studienfortschritt wurden Z-standardisiert.

Fehlende Werte wurden mithilfe multipler Imputation (iterative chained equations; m = 20) erganzt
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(Ludtke et al. 2007; Marchenko 2010). Teil dieser Untersuchung sind lediglich Studierende mit abge-
schlossener Ausbildung, sprich des ersten, zweiten und dritten Bildungsweges Teil dieser Untersu-

chung sind (N= 2.190).

Tabelle 23: Deskriptive Statistiken der verwendeten Variablen. N 2.190.

Variablenbezeichnung MW/% SE min  max
Studienvorbereitung 0,02 0,03 2,41 1,91
Studienerfolg: Noten 0,09 0,03 -2,10 4,42
Studienerfolg: Abbruchintention 0,03 0,02 -0,76 4,00
Studienerfolg: Studienfortschritt -0,04 0,03 -2,33 2,36

Quelle: NEPS, SC5, 9-0-0, Welle 2 (Studie B54), eigene Berechnungen, gewichtet.

8.5 Ergebnisse

8.5.1 Die Studienfachwahl Studierender mit Ausbildung

Tabelle 24: Die Wahl eines kongruenten oder nicht-kongruenten Studienganges in Abhéngigkeit vom Zugangsweg zur Hoch-
schule. Quelle: NEPS SC5, 9-0-0, eigene Berechnungen, gewichtet.

Zugangsweg zur Hochschule

1. BW 2. BW 3. BW Total
kongruent % 72 69 39 63
N 598 609 186 1.393
nicht-kongr. % 28 31 61 37
N 234 276 287 797
Total 832 885 473 2.190

Quelle: NEPS, SC5, 9-0-0, Welle 2 (Studie B54), eigene Berechnungen, gewichtet.

Tabelle 24 zeigt, wie die Studienfachwahl bei den drei Gruppen der Studierenden mit Berufsausbildung
ausfallt. Studierende des ersten Bildungsweges studieren in der Mehrzahl kongruent. Lediglich knapp
ein Drittel aus dieser Gruppe entscheidet sich fur ein Studienfach, das inhaltlich nicht mit dem Ausbil-
dungsberuf verwandt ist. Die Studierenden des zweiten Bildungsweges entscheiden sich ganz dhnlich.
Auch sie wahlen eher ein Studium, das zu ihrem Ausbildungsberuf passt, als dass sie einen inhaltlichen
Neustart wagen. Anders verhalten sich hingegen die Studierenden des dritten Bildungsweges. Wah-
rend von ihnen nur 39% ausbildungskongruent studieren, wahlen 61% ein Studienfach, das fachlich

nicht mit dem Ausbildungsfach verwandt ist.
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8.5.2 Zum Zusammenhang zwischen ausbildungskongruenter Studienfachwahl und der selbsteinge-

schatzten Vorbereitung auf das Studium

Im Vergleich zu den kongruent studierenden Kommilitonen mit Ausbildung fihlen sich die nicht-kon-

gruent Studierenden signifikant schlechter auf das Studium vorbereitet (Tab. 25). Betrachtet man die

beiden Arten des Studiums in getrennten Modellen, wird deutlich, dass kongruent Studierende an Uni-

versitaten ihre Vorbereitung deutlich schlechter einstufen als an Fachhochschulen und dass fir diese

Gruppe auch die Wahl des Studienfaches dariiber entscheidet, wie sie im Nachhinein ihre Studienvor-

bereitung einschatzen. Weiterhin ist hier die Bildung der Eltern ausschlaggebend: So fiihlen sich Aka-

demikerkinder mit kongruenter Studienentscheidung signifikant besser auf das Studium vorbereitet

als jene, deren Eltern keine Hochschulbildung genossen haben. Fiir die Studierenden mit nicht-kongru-

entem Studium zeigen sich bei den Kontrollvariablen keine signifikanten Einfllsse.

Tabelle 25: Lineare Regression AV ,Studienvorbereitung” (Gesamtmodell/kongruent/nicht-kongruent). (* p<0,05; ** p<0,01;

**% p<0,001).

kongruentes Stu-

nicht-kongruentes

Gesamtmodell dium Studium
Art des Studiums
kongruentes Studium (Ref.)
nicht-kongruentes Studium -0,16*
Hochschulart
FH (Ref.)
Uni -0,19%* -0,22%** -0,05
Studiengang
Geisteswissenschaften und Sport (Ref.)
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften -0,32%** -0,56%** -0,10
Mathematik, Naturwissenschaften -0,38%** -0,64*** -0,08
Medizin, Gesundheitswissenschaften -0,25* -0,38* -0,38
Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften -0,36* -0,69** -0,12
Ingenieurswissenschaften -0,55%** -0,78*** -0,35*
Bildung der Eltern
nicht-akademisch (Ref.)
akademisch 0,19%* 0,20%** 0,18
Geschlecht
mannlich (Ref.)
weiblich -0,05 -0,09 -0,01
Alter -0,02%* -0,02%** 0,00
Kons. 0,78*** 1,27%** 0,04
R2 0,03 0,05 0,02
N 2.190 1.393 797

Quelle: NEPS SC5, 9-0-0, eigene Berechnungen, gewichtet.
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8.5.3 Studienerfolg und Fachwabhl: Fiihrt ein kongruentes Studium zu mehr Studienerfolg?

Bezliglich der Indikatoren des Studienerfolges zeigt sich, dass es keinen Unterschied macht, ob das
gewahlte Studienfach fachlich und inhaltlich an den Ausbildungsberuf anknipft oder nicht (Tab. 26).
Weder die Studiennoten, noch der Fortschritt noch die Abbruchintention stehen mit dieser Entschei-
dung in Zusammenhang. Wie bereits in Kapitel 7 verdeutlicht, zeigen sich hinsichtlich der Kontrollvari-
ablen unterschiedliche Einflisse. So fiihrt ein Studium an der Fachhochschule zu besseren Noten und
schnellerem Vorankommen als an der Uni. Auch die Wahl des Studienfaches hat einen Einfluss auf

diese beiden Parameter des Studienerfolges. Weiterhin erhalten Frauen bessere Noten als Manner.

4

Tabelle 26: Lineare Regressionen, AVs ,bisherige Studiennoten®, , Studienfortschritt”, sowie ,,Abbruchintention”, (* p<0,05;
** p<0,01; *** p<0,001).

Studiennoten Studienfortschritt ~ Abbruchintention
Art des Studiums
kongruentes Studium (Ref.)
nicht-kongruentes Studium 0,09 -0,04 0,00
Hochschulart
FH (Ref.)
Uni 0,28*** -0,14* 0,08
Studiengang
Geisteswissenschaften und Sport (Ref.)
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 0,48*** -0,29** 0,05
Mathematik, Naturwissenschaften 0,63*** -0,26* 0,09
Medizin, Gesundheitswissenschaften 0,25 -0,06 -0,17
Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften 0,87*** -0,46* -0,01
Ingenieurswissenschaften 1,02%** -0,49%** 0,17
Bildung der Eltern
nicht-akademisch (Ref.)
akademisch -0,06 0,01 -0,03
Geschlecht
mannlich (Ref.)
weiblich -0,14* 0,06 0,01
Alter 0,00 -0,01 0,00
Kons. -0,51* 0,55%* 0,00
R2 0,11 0,03 0,01
N 2190 2190 2190

Quelle: NEPS SC5, 9-0-0, eigene Berechnungen, gewichtet.

Zusammenfassend lasst sich also in Bezug auf die drei Forschungsfragen folgendes formulieren: Es ist
angeraten, die Gruppe der Studierenden mit Ausbildung hinsichtlich ihrer Zugangswege zur Hoch-
schule weiter zu differenzieren, da sich bezlglich ihrer Facherwahl durchaus deutliche Unterschiede
ergeben. So entscheiden sich Studierende des ersten und zweiten Bildungsweges haufiger fir ein Stu-
dium, das inhaltlich an ihre zuvor absolviere Ausbildung anschliel3t, wahrend Studierende des dritten
Bildungsweges das Studium eher nutzen, um auch fachlich einen Neuanfang zu wagen. Weiterhin
ergab die Untersuchung, dass sich Studierende, die ein fachlich kongruentes Studium wahlen, besser

auf dieses vorbereitet flihlen als diejenigen Kollegen, welche inhaltliches Neuland betreten. Zuletzt
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konnte die regressionsanalytische Uberpriifung keinerlei Auswirkungen der Entscheidung fiir oder ge-

gen ein kongruentes Studium auf den Studienerfolg zeigen.

8.6 Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Zusammenfassung: Gegenstand dieses Kapitels war die Entscheidung von Studierenden mit Berufs-
ausbildung zwischen einem Studium, das inhaltlich an diese ankniipft oder einem, das inhaltlich nichts
mit der zuvor erworbenen berufspraktischen Qualifikation zu tun hat. In diesem Zusammenhang
wurde der Frage nachgegangen, wie sich die Studierendengruppen je nach Zugangsweg zur Hoch-
schule in ihrer Studienfachwahl unterscheiden. Weiterhin wurde tberpriift, ob sich die Wahl eines
kongruenten Studiums positiv auf die selbst empfundene Vorbereitung auf das Studium sowie den
Studienerfolg auswirkt. Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass es durchaus sinnvoll ist, die
Gruppe der Studierenden mit Berufsausbildung weiter nach dem Zugangsweg zur Hochschule zu un-
terteilen, da teilweise ein deutlich unterschiedliches Studienwahlverhalten vorliegt. So sind es insbe-
sondere die Studierenden des dritten Bildungsweges, welche das Studium fiir einen fachlichen Neuan-
fang nutzen, wahrend ihre Kommilitonen des ersten und dritten Bildungsweges auf ihrem Ausbildungs-
wissen aufbauen. Die Entscheidung fiir ein Studium mit fachlicher Nahe zum Ausbildungsberuf steht
zwar in einem signifikanten Zusammenhang zur selbsteingeschatzten Studienvorbereitung, jedoch

nicht zu den hier untersuchten Indikatoren des Studienerfolges.

Diskussion: So scheint es in Hinblick auf den Studienerfolg weniger ausschlaggebend zu sein, ob man
fachlich bereits im Bilde ist. Moglicherweise spielen weniger die fachlich-inhaltlichen Erfahrungen aus
der Ausbildungszeit eine Rolle, sondern vielmehr die erworbenen Soft Skills wie Zeitmanagement, die
Fahigkeit, an langfristigen Zielen festzuhalten oder das proaktive Einfordern von Hilfe. Méglich ist auch,
dass das Studium bisher noch zu wenige Transfermoglichkeiten fiir beruflich erfahrende Studierende
bietet. Denn das, was man beispielsweise an Mathematik in der Berufsschule lernt, ist vom Niveau her
moglicherweise an der Hochschule generell nicht niitzlich, und da ist es egal, ob man viel Mathematik
in der Ausbildung hatte oder nicht. Daflir sprechen zumindest die Interviewstudien, in denen auch
kongruent Studierende berichten, dass ihnen am allermeisten Mathekenntnisse fehlten (Scholz 2006;
Anslinger und Heibdlt 2015). Méglicherweise entscheidet vor allem die Motivation dariber, ob Studie-
rende mit Ausbildung ihr Studium erfolgreich durchlaufen: Ein Elektriker, der nun seinen Traumstudi-
engang Soziale Arbeit studiert, kann vermutlich mit seiner Motivation fir das Studienfach Inhaltsli-
cken kompensieren, wahrend ein Elektriker, der nur aufgrund des Drucks des Chefs ein Studium der
Elektrotechnik aufgenommen hat, zwar fachlich viel Wissen mitbringt, aber aufgrund fehlender Moti-
vation diesen Vorsprung nicht zu seinem Nutzen einsetzen kann. Hier ist auch die Rolle des Selektions-

effektes nicht zu unterschatzen, denn Studierende mit Ausbildung sind bereits die leistungsfahigsten
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und motiviertesten aus ihrer Gruppe und sie sind moglicherweise gleichermalien motiviert, das Stu-

dium zu schaffen, egal was kommt.

Limitationen und Ausblick: Dieses Kapitel liefert erste Erkenntnisse (iber Studierende mit Ausbildung
und die Rolle ihrer Studienfachentscheidung. Leider wurde im NEPS nicht erhoben, aus welchen Griin-
den Studierende mit Ausbildung ein Studium aufnahmen, ob sie dies beispielsweise bereits zu Ausbil-
dungsbeginn geplant hatten oder ob sie erst durch die Arbeitserfahrung diesen Wunsch nach Weiter-
bildung entwickelten. So wird auch nicht erhoben, aus welchem Grund sie sich fiir das jeweilige Stu-
dienfach entschieden haben, ob dies ein inhaltlicher Neubeginn fiir sie ist, den sie bewusst gewahlt
haben oder ob sie sich gezielt in ihrem Fachbereich weiterqualifizieren wollen. Auch Fragen zur Studi-
enmotivation hatten Aufschluss tiber die Gemiitslage der Befragten geben kénnen. So sollten kiinftige
Untersuchungen die Frage des kongruent oder nicht-kongruent Studierens gezielter in den Fokus neh-
men, um die komplexen Zusammenhange zwischen Motivation und Studienerfolg umfangreicher dar-
stellen zu kénnen. Mit héheren Fallzahlen wéren beispielsweise auch Betrachtungen getrennt nach
Studienfach moglich. So betonen Damann et al. (2016) dass mathematische Kompetenzen speziell im
Ingenieursstudium entscheidend fiir den Studienerfolg sind. Bei einer Untersuchung lediglich von Stu-
dierenden der technischen Facher kénnte somit trennscharfer das Zusammenspiel von vorhandenen
Kompetenzen und Motivation auf der einen Seite, und Studienerfolg auf der anderen Seite beleuchtet

werden.
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9. Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Ziel dieser Arbeit war es, das empirisch gesicherte Wissen Uber Studierende mit Berufsausbildung in
Deutschland zu erweitern. Bisher fehlt nicht nur eine umfassende und zusammenhangende Betrach-
tung dieser Studierendengruppe sondern es mangelt auch an verallgemeinerbaren empirischen Er-
kenntnissen liber diese, obwohl sie gerade vor dem Hintergrund Lebenslangen Lernens von hohem
bildungspolitischem Interesse ist. Daher hat es sich die vorliegende Arbeit zur Aufgabe gemacht, vor
dem Hintergrund einer fundierten theoretischen Rahmung sowie einer umfassenden Aufarbeitung ak-
tueller Forschungsergebnisse Erkenntnisse liber die demografische Zusammensetzung der Gruppe und

ihre Situation im Studium sowie ihren Studienerfolg zu liefern.

Am Anfang der Arbeit steht die Aufarbeitung der Forschungsliteratur zum Thema Studierende mit Aus-
bildung. Dazu werden im zweiten Kapitel zentrale Begriffe, die mit der Untersuchungsgruppe in Zu-
sammenhang stehen, in Beziehung zu wichtigen gesellschaftspolitischen Diskursen gesetzt. Dabei geht
es im Kern um die Definition der Untersuchungsgruppe der ,,Studierenden mit Berufsausbildung” bzw.
um eine Abgrenzung zu verwandten Begriffen, insbesondere der ,nicht-traditionellen Studierenden”,
einem Begriff aus der angloamerikanischen Hochschulforschung. Der Abschnitt verdeutlicht zum ei-
nen, dass Studierende mit Berufsausbildung als eine Teilmenge der Gruppe der ,nicht-traditionellen
Studierenden” gesehen werden kénnen. In der Literatur jedoch werden die beiden Begrifflichkeiten
haufig synonym miteinander verwendet. Es zeigt sich, dass es eine Vielzahl an Begrifflichkeiten gibt,
die nebeneinanderher existieren. Im deutschen Diskurs besonders haufig vertreten ist die Definition
der nicht-traditionellen Studierenden als jene Studierenden, die ohne formale HZB an die Hochschule
kommen. Fiir diese Gruppe gibt es allerdings einen weiteren Begriff, den der Studierenden des dritten
Bildungsweges. Diese Parallelexistenz von Begriffen und Definitionen schrankt die Vergleichbarkeit
von wissenschaftlichen Untersuchungen deutlich ein. Deshalb wurde zu Anfang des zweiten Kapitels
zunachst eine Arbeitsdefinition auf Grundlage vorheriger Arbeiten vorgestallt (Freitag 2011; Jiirgens
und Zinn 2012), welche eine Differenzierung der Studierenden mit Berufsausbildung nach ihrem Zu-
gangsweg zur Hochschule vornimmt. In diesem Sinne wird in der vorliegenden Arbeit zwischen drei
Gruppen von Studierenden mit Ausbildung unterschieden: Erstens den Studierenden des ersten Bil-
dungsweges, welche zwischen dem Erwerb ihrer schulischen Hochschulzugangsberechtigung und dem
Studium eine Berufsausbildung absolviert haben. Zweitens den Studierenden des zweiten Bildungswe-
ges, welche nach der mittleren Reife ihre HZB im Zuge ihrer Ausbildung erworben haben und somit
keine gymnasiale Oberstufe besucht haben. Und drittens den Studierenden des dritten Bildungsweges,
welche keine formale HZB besitzen, sondern das Recht zu Studieren aufgrund ihrer berufspraktischen

Erfahrung und/oder ihrer Weiterqualifizierung zum Techniker oder Meister erhalten. Diese drei Unter-
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gruppen konstitutieren die Studierenden mit Berufsausbildung. Zur Kontrastierung werden in den Ana-
lysen auch die traditionellen Studierenden, also jene, die direkt nach dem Erhalt ihres Abiturs an einer
gymnasialen Oberstufe ein Studium aufnehmen, einbezogen. Weiterhin beriicksichtigt wird die
Gruppe derjenigen Studierenden, die keine gymnasiale Oberstufe besucht haben und auch keine Aus-
bildung absolviert haben. Sie fallen weder in die Kategorie der traditionellen Studierenden noch in die
der Studierenden mit Ausbildung, weshalb sie der Vollstandigkeit halber ebenfalls Gegenstand der
Analysen sind. Mit der Binnendifferenzierung der Studierenden mit Berufsausbildung wird der Hete-
rogenitat dieser Gruppe Rechnung getragen. Im ndchsten Abschnitt des zweiten Kapitels folgt eine
Skizzierung der verschiedenen moglichen Zugangswege zur Hochschule sowie eine Evaluierung der
Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung. Das Wechseln zwischen den beiden
historisch getrennten Bildungsbereichen im deutschen Bildungssystem ist zwar politisches Ziel, aber in
der Realitat noch nicht weit fortgeschritten. Dabei hat eine erweiterte Durchldssigkeit in mehrerer
Hinsicht Vorteile: Sie ermdglicht sozialen Aufstieg, da Menschen aus nicht-akademischen Haushalten
haufiger erst iber verschlungene Wege an die Hochschule finden (Schindler 2014; Oesch 2016). Aus
volkswirtschaftlicher Perspektive kann dadurch dem Fachkrdftemangel beigekommen und dem Ziel
des Lebenslangen Lernens Rechnung getragen werden (Muskens und Gierke 2009; Nickel und Duong
2012; Wolter 2013; Baethge et al. 2014; Wolter et al. 2014b; Wissenschaftsrat 2014). Es gibt aber auch
personliche Griinde fiir die Aufnahme eines Studiums nach bereits erfolgter Qualifikation durch eine
Ausbildung. Einmal kann diese Art von Doppelqualifikation Teil einer gezielten Bildungsstrategie sein,
beispielsweise, wenn das Erreichen des Studienabschlusses unsicher erscheint und man daher die Aus-
bildung als eine Art Sicherheitsnetz wahlt (Hillmert und Jacob 2003). Andererseits kann der Wille zur
Weiterqualifikation auch in Auseinandersetzung mit dem Arbeitsalltag entstanden sein oder weil man
sich fachlich weiterbilden oder seinen Interessen folgen will (Helm 2010; Jirgens et al. 2011; Jiirgens
und Zinn 2012; Jirgens 2014; Borgstedt 2015; Fiala et al. 2017). Volkswirtschaftlich ist es strittig, ob
Ausbildung plus Studium einen Nutzen bringt (Blichel und Helberger 1995; Bellmann et al. 1996; Bi-
chel 1997; Bichel und Bausch 1998). Immerhin werden Bildungsressourcen doppelt genutzt und es ist
zweifelhaft, ob auch die Rendite daraus doppelt so hoch ausfallt. Auch in individueller Hinsicht deuten
Untersuchungen an, dass Studierende mit Ausbildung, die sich Karrierevorteile durch die Doppelqua-
lifikation erhoffen, eher enttauscht ob der realen Mdéglichkeiten sind (Meulemann 1990; Bellmann et
al. 2008; Hammen 2011; Heibilt und Miller 2016). Hier stellt sich die Frage, ob eine engere Verkniip-
fung von Ausbildung und Studium, wie sie bsw. das Duale Studium bietet, diese Problematik in den

letzten Jahren erfolgreich abzufangen vermochte.

Studierenden mit Ausbildung wird haufig implizit die Studierfahigkeit abgesprochen, da viele von ihnen
keine HZB an einer gymnasialen Oberstufe erworben haben, von der man traditionell ausgeht, dass sie

es ist, die in erster Linie auf ein wissenschaftliches Hochschulstudium vorbereitet (Trautwein und
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Ludtke 2004; Koller 2013; Oepke und Eberle 2016). Neuere Ansatze gehen jedoch von einem holisti-
schen Konzept der Studierfahigkeit aus, das sich nicht nur auf die Kenntnisse der Grundfacher Mathe-
matik, Deutsch, Fremdsprachen und das Propddeutikum beschrdnkt (Bosse et al. 2014; Sorge et al.
2016; Merkt und Friedrich 2016; van den Berk et al. 2016). Jedoch spielen die Vorbehalte gegeniber
nicht-traditionellen Studierenden hinsichtlich ihrer Eignung fiirs Studium nach wie vor eine nicht zu
vernachldssigende Rolle, nicht nur im 6ffentlichen Diskurs, sondern sie duBern sich auch in der Art und
Weise, wie Forschungsfragen formuliert werden. Daran angeschlossen stellt sich auch die Frage nach
der Definition von Studienerfolg. Wahrend man lange Zeit eng an den im gymnasialen Abitur abgeprif-
ten Fahigkeiten operierte (Trautwein und Lidtke 2004; Koller 2013; Oepke und Eberle 2016), wurden
inzwischen auch ganzheitliche und sehr komplexe Definitionen von Studienerfolg entwickelt (Bosse et
al. 2014; van den Berk et al. 2016). Um dieser Komplexitat auf der einen Seite und den im Rahmen
empirisch-quantitativer Analysen geschuldeten Notwendigkeiten auf der anderen Seite gleichermalien
gerecht zu werden, arbeitet die vorliegende Arbeit daher mit drei verschiedenen Indikatoren des Stu-
dienerfolges (Noten, Studienfortschritt und Abbruchintention). Dieses Vorgehen soll zudem die Ver-

gleichbarkeit mit anderen Studien erleichtern.

Insbesondere in englischsprachigen Landern hat das Interesse an nicht-traditionellen Studierenden
eine lange Tradition. Zentrales Erkenntnisinteresse ist in dieser Hinsicht, wie Studienabbruch von nicht-
traditionellen Studierenden verhindert werden kann (Bean und Metzner 1985; Rendén 1994; Bamber
und Tett 2000; Bowl 2001; Schuetze und Slowey 2002; Pugh et al. 2005; Pascarella et al. 2004; Aries
und Seider 2005, 2007; Thomas und Quinn 2007; Philibert et al. 2008; Reay et al. 2010; Taylor und
House 2010; O’Shea 2012; Walpole 2017). In Deutschland liegt der Fokus ganz klar auf den Studieren-
den des dritten Bildungsweges, auch hier ist die Hauptfrage die nach dem Studienerfolg, bzw. dem
Studienabbruch dieser Gruppe. Diesbeziiglich macht es Sinn, zwischen dem Studienerfolg im Sinne gu-
ter Noten und dem Vorankommen im Studium einerseits und dem erfolgreichen Beenden des Studi-
ums andererseits zu unterscheiden. In der ersten Domane sind die Erkenntnisse widersprichlich und
deuten unterm Strich nicht darauf hin, dass Studierende mit Ausbildung weniger erfolgreich studieren
(Erdel 2010; Burchert und Mller 2012; Jiirgens und Zinn 2012; Dahm und Kerst 2016). In letzterer wird
deutlich, dass nicht-traditionelle Studierende haufiger das Studium endgiltig abbrechen (Miller und

Schneider 2013; Tieben 2016; Heublein et al. 2017).
Damit ergeben sich aus dem zweiten Kapitel fiir die vorliegende Arbeit folgende Schlussfolgerungen:

1.) Die Gruppe der Studierenden mit Ausbildung ist beziiglich ihrer Zugangswege zur Hochschule au-

Rerst heterogen, weshalb eine Binnendifferenzierung sinnvoll und notwendig erscheint.
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2.) Obwohl Studierenden mit Ausbildung haufig die Studierfahigkeit abgesprochen wird, zeigen die
Forschungsergebnisse, dass ihre Leistungen nicht zuriickstehen, dass sie allerdings haufiger das Stu-

dium abbrechen.

Das dritte Kapitel befasst sich mit den theoretischen Grundlagen der Arbeit. Dazu ist es unterteilt in
die Erklarung von Bildungsentscheidungen allgemein, sowie Theorien zur Erklarung von Studienab-
bruch bzw. -erfolg als ein Spezialfall der Bildungsentscheidung. Letzteres ist insofern von enormer Be-
deutung, als dass eine umfangreiche und multidisziplindre Beschaftigung mit Studienabbruch- und Stu-
dienerfolgstheorien in Deutschland weitestgehend ausgeblieben ist. Bezliglich des ersten Theoriekom-
plexes steht die Theorie rationalem Handelns im Mittelpunkt des Interesses. Die Grundannahme der
rational-choice-Theorie ist, dass Menschen in konkreten Handlungssituationen Kosten und Nutzen ver-
schiedener Alternativen abwagen und sich dann fiir die Handlung entscheiden, die ihnen am ,besten”
erscheint, das heildt, welche fiir die betreffende Person den Nutzen maximiert. Der Begriff rational
bezieht sich also auf den Abwagungsprozess, nicht darauf, dass eine Entscheidung generell fir alle
nachvollziehbar sein muss. Sowohl die Okonomie, als auch die Soziologie und die Psychologie haben
sich dieser Grundannahme bedient und sie mit dem jeweils eigenen Schwerpunkt interpretiert. Im
Sinne der Humankapitaltheorie ist Bildung immer ein Investment in das eigene Humankapital, da ho-
here Bildung eine hohere Produktivitat signalisiert (Becker 1964). Vor die Entscheidung gestellt, ent-
weder eine Ausbildung oder ein Studium anzufangen oder aber nach der Ausbildung ein Studium auf-
zunehmen, wagt die Person also Kosten und Nutzen dieses Investments ab. Diejenige Bildungsent-
scheidung mit dem gréRten erwarteten Nutzen wird gewahlt. In der Psychologie hingegen haben sich
die sogenannten Wert-Mal-Erwartungstheorien durchgesetzt. Ihnen zufolge ergibt sich die Motivation
des Menschen, etwas zu tun, aus dem Produkt des Wertes, den das zu erreichende Ziel fir ihn hat und
der Erfolgswahrscheinlichkeit, mit der dieses Ziel erreicht wird (Atkinson 1957; Vroom 1964; Eccles
1983; Wigfield und Eccles 2000; Eccles und Wigfield 2002). Hat das Studium fiir eine Person einen
hohen Wert, wird sie es aufnehmen, obwohl sie ihre Erfolgschancen eventuell kritisch einschatzt. In
der Soziologie schlieBlich liegt der Fokus auf den Auswirkungen sozialer Herkunft auf Bildungsentschei-
dungen. Hier ist die Grundannahme, dass die soziale Herkunft einen Einfluss darauf hat, wie Individuen
ihre Chancen auf Bildungserfolg einschatzen (Breen und Goldthorpe 1997). Ein Arbeiterkind, das nie-
manden kennt, der studiert hat, wird seine Erfolgsaussichten an der Hochschule unabhangig von sei-
nen Leistungen geringer einschatzen als ein Akademikerkind. Die Wahrscheinlichkeit, dass das Arbei-
terkind wegen dieser Informationsunsicherheit lieber fiir die Ausbildung als das Studium optiert, ist
relativ hoch und hangt somit direkt mit seiner sozialen Herkunft zusammen. So kommt es trotz formal

gegebener Chancengleichheit zu Bildungsungleichheit. Flexible Zugangswege zur Hochschule kénnen
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diese jedoch verringern, indem im Verlauf der Bildungsbiografie Korrekturen vorgenommen werden
kénnen. Eine vor dem Studium absolvierte Ausbildung kann als Sicherheitsnetz fungieren, wenn der
Studienerfolg ungewiss erscheint und somit Bildungsungleichheit verringern (Shavit und Miiller 2000).
Gegner dieses Ansatzes sagen jedoch, dass das vergleichsweise attraktive Berufsbildungssystem in
Deutschland viele Nichtakademikerkinder vom Studium ablenkt (Hillmert und Jacob 2003). So ist es
schlielilich eine Perspektivenfrage, ob man die vielen Zugangswege zur Hochschule als ungleichheits-

fordernde oder -bekdmpfende Struktur ansieht.

Der zweite Abschnitt des Theorieteils befasst sich mit Theorien zur Erklarung von Studienabbruch bzw.
-erfolg. Diese groRtenteils aus den USA stammenden Uberlegungen lassen sich grob in sozial-integra-
tive, sozial-psychologische, kulturelle Ansatze, sowie rational-choice- Ansatze einteilen. Im Bereich der
sozial-integrativen Theorien ist die von Vincent Tinto (1975) am Einflussreichsten: Er geht davon aus,
dass Studienabbruch in erster Linie durch eine gute akademische und soziale Integration in die Hoch-
schule vorgebeugt werden kann. Dieser Ansatz wurde von einer Vielzahl von Wissenschaftlern aufge-
griffen und weiterentwickelt. Im Zusammenhang mit der Untersuchungsgruppe dieser Arbeit ist ins-
besondere die Arbeit von Bean und Metzner (1985) beachtenswert. Die beiden Forscher gehen davon
aus, dass fur diese Gruppe weniger die Integration in die Hochschule als vielmehr die Unterstiitzung
durch das soziale Heimatumfeld (Freunde/Familie) Giber den Verbleib im Studium entscheidet. Sozial-
psychologische Theorien des Studienabbruches hingegen konzentrieren sich im Gegensatz zu den so-
zial-integrativen Ansatzen auf Prozesse, die innerhalb der Individuen stattfinden. Die Studienmotiva-
tion ist demnach umso hoher, je besser der institutional fit (Bean und Eaton 2000, 2001), also die Pas-
sung zwischen hochschulischer Umwelt und Individuum. Die sogenannten ,cultural perspectives” neh-
men den Einfluss sozio-kultureller Unterscheide zwischen Student und hochschulischer Umwelt in den
Blick. Sie gehen davon aus, dass es Studierenden aus sozio-6konomisch schlechter gestellten Schichten
sowie Minderheiten schwerer haben, sich an der Hochschule zu integrieren, weil ihr Habitus mit dem
der Institution nicht (ibereinstimmt, wodurch es zu einem Gefiihl des Nicht-Passens kommt (Renddn
1994; Reay et al. 2001). Forscher pladieren dafiir, Heterogenitat mehr wertzuschatzen, um so auch
den Erfahrungen Studierender mit unterschiedlichen und nicht-linearen Bildungsbiografien gerecht zu
werden (Reay et al. 2001). Der letzte Ansatz zur Erklarung von Studienabbruch bzw. -erfolg schlieRlich
kniipft an dem bereits fiir die Erklarung von Bildungsentscheidungen im Allgemeinen vorgestellten ra-
tional-choice-Konzept an, wonach die Entscheidung, das Studium abzubrechen, das Resultat eines Ab-
wagungsprozesses ist. Ein attraktives Jobangebot bsw. kann zu einer Neubewertung der Situation fiih-
ren, sodass der Abschluss des Studiums plotzlich an Wert verliert (Atkinson 1957; Vroom 1964) und
nicht mehr als gutes Investment ins eigene Humankapital angesehen wird (Becker 1964). Allen vorge-

stellten Ansatzen -mit Ausnahme der Theorie rationalen Handelns- ist die Grundannahme gemein, dass
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die Passung zwischen Student und hochschulischer Umwelt der Schliissel zum Verbleib an der Hoch-
schule ist (Q). Diese Annahme ist auch als Person-Environment-Fit-Theorie aus der Berufswahlfor-
schung und der Personalpsychologie bekannt, welche jedoch in der Studienabbruchforschung auf
theoretischer Ebene interessanterweise bisher kaum rezipiert wurde (Parsons 1909, Holland 1959,
1966, 1997; Caplan 1987; Caplan und Harrison 1993; Spokane et al. 2000; Moser und Schmook 2001;
Sekiguchi 2004; Porter und Umbach 2006; Su et al. 2015).

Das dritte Kapitel hat auf theoretischer Ebene folgende Kernerkenntnisse gebracht:

1.) Bei den Ansatzen zur Erklarung von Bildungsentscheidungen allgemein dominieren rational-
choice basierte Erklarungen, die davon ausgehen, dass Individuen Kosten und Nutzen abwagen und
vor dem Hintergrund unvolistiandiger Informationen zu der fiir sie besten Entscheidung kommen.
Der jeweiligen Tradition entsprechend setzt jede Disziplin bei der Ausdeutung dieses Ansatzes un-
terschiedliche Schwerpunkte (Becker 1964; Breen und Goldthorpe 1997; Atkinson 1957; Vroom
1964).

2.) Im Bereich der Studienabbruchtheorien dominiert der sozial-integrative Ansatz, in dessen Zent-

rum die Integration der Studierenden in die Institution Hochschule steht (Tinto 1975).

3.) Als entscheidend fiir den Studienerfolg gilt die Passung zwischen Student und hochschulischer

Umwelt.

Im vierten Kapitel werden die Daten, auf deren Grundalge in den folgenden Kapiteln die empirischen
Analysen erfolgen, vorgestellt. Es wird mit der Startkohorte 5 (Studierende) des Nationalen Bildungs-
panels (NEPS) gearbeitet. Unterscheiden werden finf Gruppen: traditionelle Studierende, Studierende
des ersten, zweiten und dritten Bildungsweges sowie Studierende mit eingeschrankter HZB. Im flinften
Kapitel werden diese Untersuchungsgruppen anhand deskriptiver Analysen der soziodemografischen
sowie studienbezogenen Variablen vorgestellt. Es zeigt sich, dass traditionelle Studierende dominie-
ren, wahrend Studierende mit Ausbildung ein Drittel der Studierendenschaft stellen. Abgesehen von
den traditionellen Studierenden kommen alle anderen Gruppen Uberwiegend aus Nichtakademiker-

haushalten.

Das sechste Kapitel untersucht die Situation Studierender mit Ausbildung in der Studieneingangsphase
und geht der Frage nach, wie die Studienvorbereitung dieser Gruppe in dieser fiir den Studienerfolg
entscheidenden Phase zu beurteilen ist. In der Analyse zeigt sich, dass Studierende mit Ausbildung und
Studierende mit eingeschrankter HZB nicht nur ihre Kenntnisse in Sprachen, Mathematik und wissen-

schaftlichem Arbeiten geringer einschatzen als ihre traditionellen Kommilitonen, wahrend dies bei
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EDV- und Fachkenntnissen nicht der Fall ist, sondern dass sie dariber hinaus auch in den tatsachlichen
Leistungstests in Mathe und Lesen schlechter abschneiden als die Traditionellen. Weiterhin deckt sich
bei einigen Gruppen die Selbsteinschatzung nicht mit den objektiven Leistungstests. Das lasst darauf
schliel3en, dass sich einige Gruppen unter- und andere hinsichtlich ihres Kénnens lberschatzen. Hier
sind insbesondere die Studierenden des dritten Bildungsweges erwahnenswert, weil sie sich fast in
allen Domanen schlechter einschatzen als die anderen Gruppen, wahrend die objektiven Leistungs-
tests derartige Defizite nicht offenbaren. Womaglich sind in dieser Gruppe Defizite eher ,gefiihlt” als
tatsachlich vorhanden. Weiterhin wird deutlich, dass die Art der besuchten Hochschule einen Unter-
scheid macht. Demnach fiihlen sich traditionelle Studierende und jene des ersten Bildungsweges an
FHs deutlich besser vorbereitet als die anderen Gruppen, wahrend es diesen Unterschied an Unis nicht
gibt. Das Uberrascht deshalb, weil FHs den Ruf haben, durch die hohere Praxisorientierung insbeson-
dere fur Personen mit berufspraktischem Vorwissen Vorteile zu bieten. Die Befunde bestatigen
schlieBlich, dass es Sinn macht, Studierende mit Ausbildung nicht als eine homogene Gruppe zu be-
trachten, sondern eine Binnendifferenzierung zuzulassen um ihrer Heterogenitat gerecht zu werden

und prazise Ergebnisse zu erhalten.
Die Ergebnisse des sechsten Kapitels lassen sich wie folgt zusammenfassen:

1.) Die vorgenommene Binnendifferenzierung der Studierenden mit Ausbildung bestitigt sich, da es

teilweise deutliche Unterscheide zwischen den Gruppen gibt.

2.) Studierende mit Ausbildung schatzen ihre Kenntnisse in Sprachen, Mathematik und wissenschaft-
lichem Arbeiten signifikant geringer ein als traditionelle Studierende und schneiden dariiber hinaus

in den Leistungstest Lesen und Mathematik auch schlechter ab als diese.

3.) Der Besuch einer Fachhochschule scheint fiir Studierende mit berufspraktischen Kenntnissen hin-

sichtlich ihrer gefiihlten Vorbereitung keine Vorteile zu bringen.

Das siebte Kapitel befasst sich mit der Anwendung Tintos’ Integrationstheorie im deutschen Hoch-
schulkontext. Dazu wird untersucht, inwiefern die soziale sowie akademische Integration der Studie-
renden in die Hochschule ihren Studienerfolg beeinflusst. Die Frage ist nicht nur, ob dies auch fiir den
deutschen Kontext gilt, sondern auch, ob Integration fiir Studierende mit Ausbildung die gleiche Rolle
spielt. Denn sowohl Tinto (1975) als auch Bean und Metzner (1985) haben die These aufgestellt, dass
es flir nicht-traditionelle Studierende eher von zentraler Bedeutung ist, wie stark sie aulerhalb der
Hochschule von Familie und Freunden unterstitzt werden und nicht so sehr, wie viel Umgang sie mit
Personen aus dem hochschulischen Umfeld pflegen. Dementsprechend wurde untersucht, inwiefern

sich soziale Integration, also der Umgang mit Kommilitonen und Lehrenden, positiv auf Indikatoren
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des Studienerfolges auswirkt. Weiterhin wurde getestet, welche Auswirkung die akademische Integra-
tion auf den Studienerfolg hat. Dariiber hinaus stellte sich die Frage nach Gruppenunterschieden: Sind
Studierende mit Ausbildung besser oder schlechter sozial und akademisch integriert? In der Analyse
zeigt sich, dass sowohl soziale als auch akademische Integration zum Studienerfolg beitragen. Der Um-
gang mit Lehrenden erweist sich hier als sehr bedeutsam, wohingegen der Umgang mit Studienkolle-
gen in einem schwacheren Zusammenhang zum Studienerfolg zu stehen scheint. Generell interagieren
traditionelle Studierende deutlich mehr mit ihren Kommilitonen als alle anderen Gruppen. Hinsichtlich
der Interaktionen mit Lehrpersonal und akademischer Integration unterscheiden sich die Studierenden

mit Ausbildung nicht von jenen ohne Ausbildung.
Als Fazit fiir das siebte Kapitel lasst sich daher folgendes festhalten:

1.) Insbesondere der Umgang mit Lehrenden steht in einem starken Zusammenhang zum Studiener-

folg aller Studierendengruppen.

2.) Traditionelle Studierende interagieren signifikant mehr mit ihren Kommilitonen als alle anderen

Gruppen.

Das achte Kapitel befasst sich mit der Frage, ob es sich positiv auf den Studienerfolg auswirkt, wenn
Studierende mit Ausbildung ein Studienfach wahlen, das fachlich auf der Ausbildung aufbaut. Diese
Frage wurde in der bisherigen Forschung lediglich angerissen (Baethge et al. 2014; Jirgens, Zinn und
Schmitt 2014), jedoch noch nicht vor dem Hintergrund einer differenzierten Betrachtung der Studie-
renden mit Ausbildung untersucht. Im Ergebnis lasst sich sagen, dass es durchaus sinnvoll ist, die
Gruppe der Studierenden mit Berufsausbildung weiter nach dem Zugangsweg zur Hochschule zu un-
terteilen, da teilweise ein deutlich unterschiedliches Studienwahlverhalten vorliegt. So sind es insbe-
sondere die Studierenden des dritten Bildungsweges, welche das Studium fiir einen fachlichen Neuan-
fang nutzen, wahrend ihre Kommilitonen des ersten und zweiten Bildungsweges auf ihrem Ausbil-
dungswissen aufbauen. Die Entscheidung fiir ein Studium mit fachlicher Nahe zum Ausbildungsberuf
hat zwar eine signifikante Auswirkung auf die selbsteingeschatzte Studienvorbereitung, jedoch nicht

auf die hier untersuchten Indikatoren des Studienerfolges.
So lassen sich die Erkenntnisse des achten Kapitels zusammenfassen:

1.) Fur den Studienerfolg ist es unerheblich, ob ein ausbildungsfachaffines Studium aufgenommen

wurde oder nicht.

2.) Insbesondere Studierende des dritten Bildungsweges nutzen das Studium fiir eine fachliche Neu-
orientierung.
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Diskussion und Ausblick: Obwohl das Thema Heterogenitat an Hochschulen aktuell sehr viel Aufmerk-
samkeit erfahrt, waren Studierende mit Berufsausbildung, die immerhin ein Drittel der Studierenden-
schaft stellen, bisher noch nicht Gegenstand einer systematischen empirischen und theoretisch fun-
dierten Betrachtung. Aus dieser Beobachtung heraus hat sich das Anliegen der vorliegenden Arbeit
entwickelt, diese Wissensliicke in der deutschen Hochschulforschungslandschaft zu schlieBen. Auf Ba-
sis deutschlandweit reprasentativer Daten vermittelt sie daher zunéchst einen Uberblick tiber die so-
ziodemografische Zusammensetzung der Gruppe der Studierenden mit Berufsausbildung sowie liber
Aspekte ihrer Studienwahl. Auf empirisch-analytischer Ebene hat sich die Arbeit zunachst mit der Frage
der Studienvorbereitung beschaftigt. Studierende mit Ausbildung fiihlen sich schlechter auf das Stu-
dium vorbereitet als ihre traditionellen Kommilitonen. Weiterhin offenbaren die Leistungstests in Le-
sen und Mathematik Kompetenzdefizite bei den Studierenden mit Ausbildung. Die zweite empirische
Untersuchung wendet die Integrationstheorie (Tinto 1975; Bean und Metzner 1985) im deutschen
Hochschulkontext an und zeigt zunachst, dass Kontakt zu Lehrenden besonders wichtig in Bezug auf

ein erfolgreiches Studium ist.

Bei der Aufarbeitung der Theorie dazu fallt weiterhin auf, dass die im deutschen Raum bisher eher
oberflachliche Beschaftigung mit den theoretischen Fundamenten der Studienabbruchtheorien zu Un-
genauigkeiten in der Operationalisierung gefiihrt hat. Das gilt auch fiir die Herleitung der Integrations-
fragen im NEPS, bei welcher tGbersehen wurde, dass die Fragen, welche dem SACQ enthommen wur-
den, keinerlei theoretischen Bezug auf Tinto nehmen. Dennoch auf theoretischer Ebene Bezug auf
dessen Ansatze zu nehmen, ist somit zumindest auf methodischer Ebene fragwiirdig. Nicht nur aus
diesem Grunde scheint es sinnvoll, in zukiinftigen empirischen Untersuchungen zum Thema eine aus-

fihrliche und tiefgehende Beschaftigung mit den theoretischen Urspriingen voranzustellen.

Weiterhin liefert diese Arbeit Erkenntnisse, die dafiir sprechen, dass Studierende mit Ausbildung keine
homogene Masse sind, sondern dass es wichtig ist, eine Binnendifferenzierung in Abhangigkeit vom
Zugangsweg zur Hochschule vorzunehmen, da eine Gesamtbetrachtung Ergebnisse verfilschen oder
zumindest unprazise machen kann. Anhand der vorgenommenen Untergliederung der Untersuchungs-
gruppe wird auch erklarlich, wie es in der Vergangenheit zu teils deutlich divergierenden Forschungs-
ergebnissen zu dieser Gruppe kommen konnte. In Zukunft sollte daher die Innergruppen-Diversitat
starker bericksichtigt werden, sodass Ergebnisse vergleichbarer und verallgemeinerbarer werden. In
diesem Kontext stellt sich weiterhin die wichtige Frage nach dem tatsachlichen Studienerfolg dieser
Gruppe im Sinne eines erfolgreichen Studienabschlusses, welche aufgrund der Datenstruktur des ver-

wendeten Datensatzes bisher noch nicht beantwortet werden konnte.
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Es konnten weiterhin erste Erkenntnisse zur Situation von Studierenden mit Berufsausbildung in der
Studieneingangsphase gewonnen werden. Das ist deshalb wichtig, weil die Studieneingangsphase hin-
sichtlich des Studienabbruches die entscheidende Phase ist. Mit Wissen Gber das Befinden der Studie-
renden in dieser Zeitspanne kénnen wirkungsvolle MaBnahmen zur Sicherung des Studienerfolges er-
griffen werden. Die Ergebnisse zeigen, dass es hier sinnvoll sein kann, Angebote zu machen, die nicht
die breite Masse der Studierenden ansprechen, sondern mafigeschneiderte Angebote fiir bestimmte
Zielgruppen. Studierende des dritten Bildungsweges beispielsweise fiihlen sich besonders schlecht auf
das Studium vorbereitet, obwohl sie objektiv nicht schlechter dastehen. Hier wird deutlich, dass diese
Gruppe ihre Fahigkeiten unterschatzt. Dieser Minderwertigkeitskomplex kénnte ihren tatsachlichen
Studienerfolg behindern, sodass MalRnahmen an Hochschulen, diese Gruppe positiv zu bestarken und

ihnen eine bessere Einschatzung ihrer Kompetenzen zu ermoglichen einen guten Ansatz darstellen..

Die generelle Diskrepanz zwischen der Selbsteinschatzung und den tatsadchlichen Leistungen in den
Tests zu Lesen und Mathematik wiederum zeigt auf, dass subjektiv empfundenes Wissen und tatsach-
liches Wissen keinesfalls konvergieren missen. In dieser Hinsicht scheinen die immer weiter verbrei-
teten Self-Assessments an Hochschulen vor Studienstart bereits eine Entwicklung in die richtige Rich-
tung zu sein. Hier kdnnen angehende Studierende ihr vermutetes Wissen mit ihren tatsachlichen Fa-

higkeiten abgleichen und somit besser informiert in das Studium starten.

Weiterhin hat diese Arbeit gezeigt, dass der Umgang mit Lehrenden einen wichtigen Beitrag zum Stu-
dienerfolg der Studierenden leistet. Vor diesem Hintergrund erscheint es besonders wichtig, sich wei-
ter fiir einen verbesserten Personalschliissel in der Lehre einzusetzen, damit ausrechend Kontaktmog-
lichkeiten zu Dozenten vorhanden sind. Auch ist es fraglich, ob ein immer gréoRerer Teil des Lehrdepu-
tats von Lehrbeauftragten Gibernommen werden sollte, welche haufig nur fiir kurze Zeit an einer Hoch-
schule lehren, sodass keine langfristige Bindung zu Studierenden entstehen kann, geschweige denn,
dass ausreichend Zeit fiir die Betreuung vorhanden ware. Auch wenn der Umgang mit Kommilitonen
hinsichtlich der Bewaltigung des Studiums nicht zu unterschatzen ist, gibt es den Erkenntnissen dieser
Arbeit zufolge keinen Anhaltspunkt dafiir, dass der Studienerfolg von Studierenden mit Ausbildung
durch weniger Umgang mit ihren Kollegen gefahrdet ist. An dieser Stelle sollten kiinftige Arbeiten an-
setzten, um zu priifen, ob es, wie Bean und Metzner (1985) sagen, tatsachlich so ist, dass fir diese

Gruppe der Support aus dem Heimatumfeld entscheidend ist.

Zuletzt ist es liberraschend, dass es scheinbar keinen Unterschied macht, ob man nach der Ausbildung
einen Studiengang wahlt, der fachlich mit der Ausbildung zu tun hat oder nicht. Das lasst zweierlei
Schluss zu: Einmal kann es sein, dass es einfach zu wenig Anschlussfahigkeit zwischen Berufsausbildung
und Studium gibt, dass also das, was in der Ausbildung gelehrt wurde, nicht auf den Inhalt des Studiums
im gleichen Fachbereich anwendbar ist. Das kann wiederum der Komplexitat der Inhalte oder aber der
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inhaltlichen Schwerpunktsetzung des Studiums geschuldet sein. Zweitens kann das heiRen, dass Azubis
in der Ausbildung vor allem Soft Skills erlernen, wie ein professionelles Selbstverstandnis, Zeitmanage-
ment, Problemldsefahigkeit, etc. Diese Kompetenzen waren in allen Studienfachern wichtig und somit
ware zu erklaren, warum es keine Unterschiede gibt zwischen jenen, die eine kongruente und jenen
die eine nicht-kongruente Studienlaufbahn einschlagen. Von Seiten der Bildungs- und Hochschulpolitik
wire es dennoch eine Uberlegung wert, die Inhalte der Berufsausbildung und des Studiums stérker
aufeinander zu beziehen. Denn die vorliegende Arbeit zeigt, dass vorwiegend ausbildungskongruent
studiert wird. Es wurde ebenfalls deutlich, dass bestimmte Strukturen einen Ubergang ins Studium
erleichtern kdnnen, wenn also die Anschlussfahigkeit zwischen Ausbildung und Studium gegeben ist.
Dies nun in der Breite der Studienfacher umzusetzen, erscheint vor dem Hintergrund Lebenslangen

Lernens notwendig.

Kiinftige Projekte sollten auf den hier gesammelten Erkenntnissen aufbauen, um mehr Uber die
Gruppe der Studierenden mit Ausbildung herauszufinden, da damit zu rechnen ist, dass der Anteil der-
jenigen, die mit berufspraktischer Erfahrung ein Studium aufnehmen, steigen wird. Insbesondere hin-
sichtlich der Studienmotivation und des Studienerlebens sowie des tatsachlichen Studienerfolges gibt
es enormen Wissensbedarf. Aus volkswirtschaftlicher Sicht erscheint es zielfiihrend, kiinftig die Durch-
lassigkeit zwischen Berufsbildung und Hochschulbildung zu erhéhen. Mit dem Dualen Studium, wel-
ches Studium und Ausbildung verbindet, ist ein innovativer erster Schritt gelungen. Daran anknipfend
sollten kiinftig Studien- und Ausbildungsinhalte starker verzahnt werden, was zunachst einmal mehr
fachlichen Austausch zwischen Verantwortlichen auf beiden Seiten voraussetzt. Im Ergebnis wird es
dann vermutlich mehr hybride Ausbildungs- bzw. Studienformen geben, die den Anforderungen des
Arbeitsmarktes unmittelbarer gerecht werden und eine bessere Anschlussfahigkeit an den Beruf her-

stellen.
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Anhang

Tabelle A1: Mdéglichkeiten des Erwerbs einer Hochschulzugangsberechtigung nach Bundesldndern und

Schulformen.
Bundes- HZB-Er- Schulform Art der HZB
land werb
NRW nein Hauptschule, Realschule, Sekundarschule
ja Gymnasium allgem. HSR
FHSR
schul. Teil FHSR®
Berufskolleg (umfasst Berufs-, Berufsfach-, Fach- allgem. HSR
ober- und Fachschule) fachgeb. HSR
FHSR
Berufsschule FHSR?
Berufsfachschule allgem. HSR?
FHSR?*
Fachoberschule allgem. HSR
fachgeb. HSR
FHSR
Fachschule FHSR?
Weiterbildungskolleg (umfasst Abendrealschule, allgem. HSR
Abendgymnasium, Kolleg) (2. BW) FHSR
schul. Teil FHSR?
Studienkolleg (flir Aussiedlerinnen) allgem. HSR
SH nein Gemeinschaftsschule, Berufsschule, Fachschule, Berufsfachschule
ja Gymnasium, berufliches Gymnasium allgem. HSR
schul .Teil der
FHSR?
Berufsoberschule allgem. HSR
fachgeb. FHSR
Fachoberschule FHSR
MV nein die regionale Schule, Berufsschule, Berufsfachschule
ja Gymnasium, allgem. HSR
Fachgymnasium, schul. Teil der
kooperative/integrierte Gesamtschule (sofern gymn. | FHSR? (gilt nicht
OS vorhanden), flr Abendgymna-
Abendgymnasium (2. BW) sium
Fachoberschule, FHSR
hoéhere Berufsfachschule,
Fachschule
NI nein Oberschule (bleibt wage unklar), Berufsschule, Berufsfachschule, Berufs-
einstiegsschule
ja Gymnasium, allgem. HSR
berufl. Gymnasium
Gesamtschule, nicht naher defi-
Abendgymnasium & Kolleg (2. BW) nierte HZB

23 Der praktische Teil muss innerhalb von 8 Jahren in Form von Praktikum oder Ausbildung erfolgen.

24 Nur im Zusammenhang mit einer abgeschlossenen Ausbildung oder einem Praktikum.

25 Das Gesetz formuliert nicht ausdrticklich Abschlisse (,ermdéglicht ein Studium an einer Hochschule”, ,,befdhigt, nach Majf3-
gabe der Abschliisse ihren Bildungsweg an einer Hochschule oder in unmittelbar berufsqualifizierenden Bildungsgéngen fort-
zusetzen.” Schulgesetz Hamburg, §18).
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Fachoberschule, FHSR
Fachschule
Berufsoberschule fachgeb. HSR
HH nein Berufsschule, Berufsfachschule, Berufsvorbereitungsschule,
Fachschule, Abendschule (2. BW)
ja Gymnasium, allgem. HSR
Stadtteilschule,
Aufbaugymnasium3,
Hansa- und Studienkolleg, Abendgymnasium (2.BW)
Fachoberschule FHSR
Berufsoberschule allgem. HSR
fachgeb. HSR
FHSR
berufl. Gymnasium allgem. FHR
schul. Teil der
FHSR (ohne na-
here Bedingun-
gen)
BB nein Oberschule
ja Gesamtschule (bei Vorhandensein einer gymn. Ober- | allgem. HSR
stufe), schul. Teil der
Gymnasium FHSR?®
Berufsschule, FHSR (bei Vorlie-
Berufsfachschule, gen einer Ausbil-
Fachoberschule, dung und/oder
Fachschule, Praxiserfahrung)
Telekolleg (2.BW) FHSR
HB nein Berufsschule, Werkschule, Berufsfachschule, Berufsaufbauschule, Fach-
schule
ja Oberschule, allgem. HSR
Gymnasium, schul. Teil der
berufl. Gymn. FHSR
Abendgymnasium und Kolleg (2.BW) nicht ndher defi-
nierte HZB
Fachoberschule FHSR
Berufsoberschule allgem. HSR,
fachgeb. HSR
ST nein Sekundarschule, Berufsschule, Berufsfachschule
ja Gesamtschule, Gemeinschaftsschule (sofern gymn. allgem. HSR
0OS vorhanden), Gymnasium,
Fachgymnasium
Abendgymnasium & Kolleg (2.BW)
Fachschule, FHSR
Fachoberschule
BE nein Fachschule, Berufsschule, Berufsfachschule
ja Gymnasium, allgem HSR
integrierte Sekundarschule, Oberstufenzentrum,
berufl. Gymnasium,
Abendgymnasium Kolleg (2.BW)

26 Nach zwei aufeinanderfolgenden Halbjahren in der Qualifikationsphase ist der Erwerb des schul. Teils der FHSR mdglich;
die volle FHSR wird nach dem Abschluss einer Ausbildung erlangt.
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schul. Teil der
FHSR?

Fachoberschule, FHSR
Volkshochschule (als Lehrgdange im 2. BW)
Berufsoberschule allgem. HSR

fachgeb. HSR

Abendgymnasium & Kolleg (2. BW)

SN nein Mittelschule, Berufsschule, Berufsfachschule, Fachschule, Abendmittel-
schule
ja Gymnasium, allgem. HSR
berufl. Gymnasium,
Abendgymnasium & Kolleg (2. BW)
Fachoberschule FHSR
Thiringen | nein Regelschule, Oberschule, Berufsfachschule
ja Gemeinschaftsschule (sofern gymn. OS vorhanden), | allgem. HSR
berufl. Gymnasium, schul. Teil der
Kolleg (2. BW) FHSR
Berufsschule, FHSR
hoéhere Berufsschule,
Fachoberschule,
Fachschule
HE nein Hauptschule, Realschule, verbundene Haupt- und Realschule, Mittelstu-
fenschule, Abendhauptschule, Abendrealschule
ja Gymnasium, allgem. HSR
Gesamtschule (sofern gymn. OS vorhanden), schul. Teil FHSR*
Sonderlehrgange fir Aussiedler,
Abendgymnasium und Hessen-Kolleg (2. BW)
Fachschule, FHSR
Berufsschule,
Fachoberschule,
hohere Berufsfachschule
RP nein Realschule (plus)
ja Gymnasium, allgem. HSR
berufl. Gymnasium
integrierte Gesamtschule (sofern gymn. OS vorhan-
den),
Abendgymnasium und Kolleg (2. BW)
Berufsschule, FHSR
hoéhere Berufsfachschule,
Fachoberschule,
duale Berufsoberschule,
Fachschule
Berufsoberschule allgem. HSR
fachgeb. HSR
FHSR
BY nein Mittelschule, Realschule, Abendrealschule, Berufsschule, Berufsfach-
schule, Wirtschaftsschule
ja Gymnasium, allgem. HSR

27 Nach erfolgreicher Teilnahme an mindestens zwei aufeinanderfolgenden Halbjahren der Qualifikationsphase kann der
schulische Teil der FHSR erworben werden.”
28 Nur zusammen mit Praktikum volle FHSR méglich.
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Fachoberschule,
Berufsoberschule

allgem. HSR
fachgeb. HSR
FHSR

Fachschule

FHSR
fachgeb. FHSR

Fachakademie

fachgeb. HSR
FHSR

Staatsinstitut fir die Ausbildung von Fachlehrern
und Forderlehrern

fachgeb. HSR

Saarland nein Berufsschule, Fachschule, Gemeinschaftsschule in Abendform (2.BW)
ja Gymnasium, allgem. HSR
Gemeinschaftsschule (sofern gymn. OS vorhanden),
Abendgymnasium Saarland-Kolleg (2. BW)
Berufsschule, FHSR
Fachoberschule,
Abendfachoberschule (2. BW)
BW nein Hauptschule, Werkrealschule, Realschule, Berufsschule, Berufsfach-
schule, Fachschule
ja Gymnasium, Gemeinschaftsschule (sofern gymn. OS | allge. HSR
vorhanden),
Kolleg?®
Berufsoberschule allgem. HSR

fachgeb. HSR

29 |m Gesetz steht lediglich ,Hochschulreife” (siehe §9).
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Tabelle A2: Fragebogenitems der in Kapitel 6 verwendeten Instrumente aus NEPS CAWI (Studie B54,

Welle 2).

Fragetext

Antwortkategorien

»uUnd inwieweit haben Sie die im Studium benétigten Kenntnisse und
Fahigkeiten aus den folgenden Bereichen vor Studienbeginn erwor-
ben?”

1) Mathematik

2) Deutsch

3) Englisch

4) EDV-Kenntnisse (Computer- und Internetanwendungen)

gar nicht (1)
eher wenig (2)
eher viel (3)
sehr viel (4)

»,Wenn Sie an die Zeit bei Studienbeginn zuriickdenken: Wie beurteilen
Sie die folgenden Aussagen?

1) Bei Studienbeginn war ich in ausreichendem Mafe mit den im Stu- | " ’:ff tgar nic.ht 2u (1)
dium geforderten Arbeitstechniken (richtiges Zitieren, Protokoll einer | " ’ff teher nicht zu (2)
Diskussion anfertigen, Experimente planen usw.) vertraut. trifft eher zu (3)

trifft véllig zu (4)
trifft gar nicht zu (1)

2) Bei Studienbeginn war ich mit den Grundziigen wissenschaftlicher | tritft eher nicht zu (2)

Methoden meines Faches vertraut. trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
trifft gar nicht zu (1)
3) Ich habe festgestellt, dass mir Kenntnisse und Féhigkeiten fehlten, die trifft eher nicht zu (2)
im Studium vorausgesetzt werden trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
trifft gar nicht zu (1)
4) Insgesamt war ich gut auf das Studium vorbereitet. trifft eher nicht zu (2)
trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
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Tabelle A3: Paarweise Gruppenvergleiche, t-tests mit Bonferroni-Korrektur fiir multiple Vergleiche.

Test-
gruppe
Vergleichsgruppe Mathe Deutsch Englisch EDV
1.BW trad. St. MW-D. -0,318 -0,203 -0,218 0,308
p 0.000 0.000 0.000 0.000
2.BW trad.St.  MW-D. -0,197 -0,340 -0,391 0,259
p 0.000 0.000 0.000 0.000
3.BW trad. St.  MW-D. -0,413 -0,300 -0,373 0,331
p 0.000 0.000 0.000 0.000
eing. HZB trad.St. MW-D. -0,056 -0,199 -0,192 0,232
p 1.000 0.000 0.000 0.000
2.BW 1.BW MW-D. 0,122 -0,137 -0,173 -0,048
p 0.032 0.008 0.000 1.000
3.BW 1.BW MW-D. -0,095 -0,097 -0,155 0,024
p 0.720 0.574 0.025 1.000
eing. HBZ 1.BW MW-D. 0,262 0,004 0,026 -0,076
p 0.000 1.000 1.000 1.000
3.BW 2.BW MW-D. -0,217 0,040 0,019 0,072
p 0.001 1.000 1.000 1.000
eing. HBZ 2.BW MW-D. 0,140 0,140 0,200 -0,027
p 0.054 0.051 0.001 1.000
eing. HBZ 3.BW MW-D. 0,357 0,101 0,181 -0,100
p 0.000 0.869 0.022 1.000
Test-
gruppe wiss. Ar-  Kenntnisse Kenntnisse wiss. Meth. insg. gute Mathe- Lese-
Vergleichsgruppe  beitstechn. ausr. fehlen Fach Vorber. komp. komp.
1.BW trad. St. MW-D. -0,198 -0,098 0,171 -0,045 -0,076 -0,385 -0,240
p 0.000 0.009 0.000 0.989 0.014 0.000 0.000
2.BW trad.St.  MW-D. -0,120 -0,208 0,270 0,066 -0,167 -0,582 -0,585
p 0.001 0.000 0.000 0.272 0.000 0.000 0.000
3.BW trad. St.  MW-D. 0,220 -0,197 0,277 0,026 -0,154 -0,646 -0,804
p 0.000 0.000 0.000 1.000 0.000 0.000 0.000
eing. HZB trad. St. MW-D. -0,085 -0,151 0,139 0,144 -0,150 -0,674 -0,651
p 0.268 0.002 0.009 0.002 0.000 0.000 0.000
2.BW 1.BW MW-D. 0,079 -0,110 0,099 0,110 -0,091 -0,196 -0,346
p 0.416 0.080 0.176 0.038 0.060 0.082 0.000
3.BW 1.BW MW-D. -0,022 -0,099 0,106 0,071 -0,078 -0,261 -0,564
p 1.000 0.580 0.433 1.000 0.637 0.079 0.000
eing. HBZ 1.BW MW-D. 0,113 -0,053 -0,033 0,189 -0,074 -0,288 -0,411
p 0.128 1.000 1.000 0.000 0.593 0.016 0.000
3.BW 2.BW MW-D. -0,101 0,011 0,007 -0,040 0,014 -0,065 -0,218
p 0.447 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 0.350
eing. HBZ 2.BW MW-D. 0,034 0,057 -0,132 0,078 0,018 -0,092 -0,065
p 1.000 1.000 0.097 0.931 1.000 1.000 1.000
eing. HBZ 3.BW MW-D. 0,135 0,046 -0,139 0,118 0,004 -0,027 0,153
p 0.151 1.000 0.209 0.314 1.000 1.000 1.000
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Tabelle A4: Fragebogenitems der in Kapitel 7 verwendeten Instrumente aus dem NEPS.

Konstrukt Fragetext Antwortkategorien
Interaktionen mit ,Mir ist es wéhrend meines bisherigen Studiums gut | trifft gar nicht zu (1)
Kommilitonen gelungen, Kontakte zu anderen Studierenden aufzu- | trifft eher nicht zu (2)
bauen.” trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
,Ich kenne viele Kommiliton(inn)en, mit denen ich trifft gar nicht zu (1)
mich Uber fachspezifische Fragen austauschen trifft eher nicht zu (2)
kann.” trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
,Ich habe viele Kontakte zu Studierenden aus mei- trifft gar nicht zu (1)
nem Semester.” trifft eher nicht zu (2)
trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
Interaktionen mit ,Mit den Lehrenden meines Studienganges komme trifft gar nicht zu (1)
Lehrenden ich gut zurecht.” trifft eher nicht zu (2)
trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
,Die meisten Lehrenden behandeln mich fair.” trifft gar nicht zu (1)
trifft eher nicht zu (2)
trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
Ich flihle mich von den Lehrenden anerkannt.” trifft gar nicht zu (1)
trifft eher nicht zu (2)
trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
,Die Lehrenden interessieren sich fiir das, was ich zu | trifft gar nicht zu (1)
sagen habe.” trifft eher nicht zu (2)
trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
Studienbindung ,Ich kann mich mit meinem Studium voll identifizie- trifft gar nicht zu (1)
ren.” trifft eher nicht zu (2)
teils/teils (3)
trifft eher zu (4)
trifft véllig zu (5)
,Mein Studium bereitet mir sehr viel Freude.” trifft gar nicht zu (1)
trifft eher nicht zu (2)
teils/teils (3)
trifft eher zu (4)
trifft véllig zu (5)
,Offen gestanden, macht mir mein Studium wenig trifft gar nicht zu (1)
Spaf.” trifft eher nicht zu (2)
teils/teils (3)
trifft eher zu (4)
trifft véllig zu (5)
Leistungsorientie- | ,Ich investiere sehr viel Energie, um in meinem Stu- trifft gar nicht zu (1)
rung dium erfolgreich zu sein.” trifft eher nicht zu (2)
teils/teils (3)

trifft eher zu (4)
trifft véllig zu (5)
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,Ich tue fiir mein Studium nicht mehr, als unbedingt
erforderlich ist.”

trifft gar nicht zu (1)
trifft eher nicht zu (2)
teils/teils (3)

trifft eher zu (4)

trifft véllig zu (5)

,Wenn es um Leistungen in meinem Studium geht,
stelle ich an mich selbst héchste Anspriiche.”

trifft gar nicht zu (1)
trifft eher nicht zu (2)
teils/teils (3)

trifft eher zu (4)

trifft véllig zu (5)

Einschatzung eige- | ,,Meine Leistungen im Studium sind besser, als ich ur- | trifft gar nicht zu (1)
ner Leistungen spriinglich erwartet habe.” trifft eher nicht zu (2)
trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
,Mit meiner Studienleistung bin ich zufrieden.” trifft gar nicht zu (1)
trifft eher nicht zu (2)
trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
,Meine Leistungserwartungen und -anspriiche haben | trifft gar nicht zu (1)
sich im Studium voll erfiillt.” trifft eher nicht zu (2)
trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
Abbruchintention ,Ich habe schon éfter daran gedacht, das Studium ab- | trifft gar nicht zu (1)
zubrechen.” trifft eher nicht zu (2)
trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
,Wenn ich nochmals wéhlen kénnte, wiirde ich mich | trifft gar nicht zu (1)
fiir ein anderes Studienfach entscheiden.” trifft eher nicht zu (2)
trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
,lch denke ernsthaft daran, das Studium ganz aufzu- | trifft gar nicht zu (1)
geben.” trifft eher nicht zu (2)
trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
,Ich denke ernsthaft daran, mein Hauptfach zu trifft gar nicht zu (1)
wechseln.” trifft eher nicht zu (2)
trifft eher zu (3)

trifft véllig zu (4)

Studienfortschritt

,Wenn Sie an Ihr bisheriges Studium denken: Inwie-
weit entspricht Ihr bisher absolviertes Studienpen-
sum (...) den Vorgaben lhrer Studienordnung?” ,,Ich
habe ... absolviert.”

viel weniger (1)
etwas weniger (2)
etwa genauso viel (3)
etwas mehr (4)

viel mehr (5)

Noten

,Mit welcher Note wurden lhre bisherigen Studienle-
istungen im Durchschnitt bewertet?”

offen
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Tabelle A5: Paarweise Gruppenvergleiche, t-tests mit Bonferroni-Korrektur fiir multiple Vergleiche.

Test- Ver- MW- Interak- Interak- Leis- Studien- Einschat-  Abbru- Noten Studien-
gruppe gleichs- Diff. tion mit tion mit tungsori- bindung zung Leis-  chinten- fort-
gruppe Und p Kommili- Lehren- entierung tungen tion schritt
tonen den
1.BW  trad.St. MWD. -0.146 0.034 0.093 0.093 0.201 -0.086 -0.085 -0.007
p 0.000 1.000 0.008 0.020 0.000 0.033 0.367 1.000
2.BW  trad.St. MWD. -0.140 -0.052 0.017 -0.059 -0.120 0.080 0.353 -0.160
p 0.000 0.743 1.000 0.774 0.003 0.143 0.000 0.000
3.BW  trad.St. MWD. -0.242 0.042 0.210 0.078 0.051 -0.098 0.079 -0.031
p 0.000 1.000 0.000 0.936 1.000 0.317 1.000 1.000
eing. HZB  trad.St. MWD. -0.157 0.052 -0.076 -0.066 -0.126 0.091 0.376 -0.198
p 0.002 1.000 0.511 1.000 0.026 0.263 0.000 0.001
2.BW 1.BW  MWD. 0.006 -0.086 -0.077 -0.151 -0.320 0.166 0.437 -0.153
p 1.000 0.206 0.518 0.004 0.000 0.001 0.000 0.022
3.BW 1.BW  MWD. 0.096 0.008 0.117 -0.014 -0.150 -0.012 0.164 -0.024
p 0.702 1.000 0.189 1.000 0.049 1.000 0.230 1.000
eing. HZB 1.BW  MWD. -0.011 0.017 -0.169 -0.158 -0.327 0.177 0.460 -0.191
p 1.000 1.000 0.002 0.014 0.000 0.003 0.000 0.011
3.BW 2.BW  MWD. -0.102 0.094 0.194 0.137 0.171 -0.177 -0.274 0.129
p 0.628 0.517 0.002 0.136 0.019 0.011 0.002 0.490
eing. HZB 2.BW  MWD. -0.017 0.103 -0.093 -0.006 -0.006 0.012 0.023 -0.038
p 1.000 0.215 0.526 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000
eing. HZB 3.BW  MWD. 0.084 0.009 -0.287 -0.144 -0.177 0.189 0.296 -0.167
p 1.000 1.000 0.000 0.187 0.035 0.015 0.003 0.208
Tabelle A6: Fragebogenitems der in Kapitel 8 verwendeten Instrumente aus dem NEPS.
Vorbereitung auf ,Wenn Sie an die Zeit bei Studienbeginn zuriickden- trifft gar nicht zu (1)
das Studium allge- | ken: Wie beurteilen Sie die folgenden Aussagen?” trifft eher nicht zu (2)
mein ,Insgesamt war ich gut auf das Studium vorbereitet.” | trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
Abbruchintention ,Ich habe schon éfter daran gedacht, das Studium ab- | trifft gar nicht zu (1)
zubrechen.” trifft eher nicht zu (2)
trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
,Wenn ich nochmals wéhlen kénnte, wiirde ich mich | trifft gar nicht zu (1)
fiir ein anderes Studienfach entscheiden.” trifft eher nicht zu (2)

trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)

,Ich denke ernsthaft daran, das Studium ganz aufzu- | trifft gar nicht zu (1)
geben.” trifft eher nicht zu (2)
trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)
,Ich denke ernsthaft daran, mein Hauptfach zu trifft gar nicht zu (1)
wechseln.” trifft eher nicht zu (2)
trifft eher zu (3)
trifft véllig zu (4)

Studienfortschritt

,Wenn Sie an Ihr bisheriges Studium denken: Inwie-
weit entspricht Ihr bisher absolviertes Studienpen-
sum (...) den Vorgaben lhrer Studienordnung?”, Ich
habe ... absolviert.”

viel weniger (1)
etwas weniger (2)
etwa genauso viel (3)
etwas mehr (4)

viel mehr (5)

Noten

,Mit welcher Note wurden Ihre bisherigen Studienle-
istungen im Durchschnitt bewertet?”

offen
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