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4 Die Untersuchung zum Abbruch des GHS-Studiums

Die zu Beginn der 90er Jahre im Verhdtnis zu den Absolventen horrende Anzahl von GHS-
Studierenden, die ohne Examen exmatrikuliert worden waren, veranlasste das Wissenschafts-
ministerium Baden-Wirttembergs zu einem Forschungsauftrag an die Padagogische
Hochschule in Heidelberg mit dem Ziel, Motive und Ursachen dieser vorzeitigen Abgange zu
eruieren und Vorschlége zu Préventivmal3nahmen zu formulieren. Dieses Projekt wurde in der
Abteilung Soziologie in den Jahren 1993 bis 1996 wahrgenommen.”® Die hier vorgeegte
Untersuchung basiert auf Daten, die wahrend dieser Zeit aus postalischen Befragungen
gewonnen wurden, verfolgt jedoch andere, multivariate Auswertungsstrategien. Soweit sie auf
das Projekt Bezug nimmt, wird dies an den entsprechenden Stellen ausgewiesen.

Die Begriindung des hochschul spezifischen Untersuchungsansatzes (4.1) leitet das Kapitel ein.
Anschlief3end wird die theoretische Konzeption der Untersuchung, der Studienabbruchprozess,
dargestelt (4.2). Den operationalisierten Prozessmerkmalen und der subjektiven Begrindung
des Studienabbruches sind Fragestellungen zugeordnet (4.3), die diese mit der spezifischen
Befundlage verknipfen und dartiber hinaus eine Briicke zum Untersuchungsinstrument (4.5)
schlagen. Das empirische Design (4.4) beschéftigt sich mit erhebungsmethodischen Fragen. Im
Anschluss daran wird die Entwicklung der Analysestichproben (4.6) aufgezeigt. Der letzte
Abschnitt geht auf die Auswertungsmethoden (4.7) ein.

4.1 Zur Begrundung des ingtitutionellen Untersuchungsansatzes

Die generdle, kontinuierliche Zunahme von Studienabbriichen an Universitaten und anderen
Hochschulen in den vergangenen 25 Jahren verdeckte die hochschul- und studienfach-
spezifischen Variationen dieser Studienverlaufsentwicklung keineswegs. Bundesweit reprasen-
tative empirische Untersuchungen (GIESEN et al. 1981, 1986; REISSERT/ BIRK 1982
REISSERT/ MARCISZEWSKI 1987; LEWIN et al. 1995) wie von einzelnen Hochschulen
erstellte Studentenstatistiken (VON DER MALSBURG 1997) unterschieden je nach Hohe der
ermittelten Abbruch- oder Schwundquoten mehr oder minder abbruchgefdhrdete Studien-
facher. Die Ingtabilitét einer Studienfachwahl an einer bestimmten Hochschule konnte bereits
dafur ausreichen, deren Hintergriinde zu untersuchen (DICHTL et al. 1990).

Soweit in den vorliegenden Arbeiten Lehramtsstudiengange gesondert ausgewiesen wurden,
geschah dies mest in Zusammenfassung; sdten wurden sie nach ihren Abschlissen zur
Lehrberechtigung an bestimmten Schularten differenziert. Im Ubrigen fiillten sSie einen Teil-
bereich des Studienfaches Padagogik oder wurden ohne Interesse am angestrebten Abschluss-
examen der Studiengattung des gewahlten Hauptfaches zugeordnet. Gelegentlich standen auch

°! Die Leitung des Projekts oblag Prof. Dr. Hans Peter Henecka. Die verschiedenen Projektphasen wurden als
Literaturstudie, Pilotstudie und Abschlussbericht einzeln und schliefdlich insgesamt dokumentiert in:
HENECKA/ GESK 1996.



105

unterschiedliche Varianten nebeneinander. Dabel muss berlicksichtigt werden, dass die
Abstufungen zwischen den verschiedenen Lehramtsexamina aufgrund der Kulturhoheit der
Lander bundesweit nicht enheitlich gereget snd. Zudem wurden die Padagogischen
Hochschulen, die hauptsachlich Studiengange zur Lehrbefahigung an Grund-, Haupt-, Real-
und Sonderschulen anbieten, in allen Bundedandern — aul3er in Baden-Wrttemberg — seit den
70er Jahren sukzessive zu Fakultdten umgewandelt und den Universitéten angegliedert.

Fur die bundesweit reprasentative Abbruchsforschung waren insbesondere Studierende der
basalen Lehréamter von marginalem Interesse, da sich ihre Studienwahl im Vergleich zu anderen
Studienrichtungen noch als relativ stabil erwies, als deren Abbrecherquoten bereits zu steigen
begannen, ein Faktum, das gelegentlich mit der stdrkeren Strukturierung, dem eindeutigen
Berufszid und dem vergleichsweise einfacheren Anspruchsniveau dieser Studiengange
verbunden wurde (GRIESBACH et a. 1977, JANSEN/ WERNER 1981, REISSERT/ BIRK
1982, REISSERT 1983, STEGMANN/ KRAFT 1988, GOLD/ GIESEN 1993). Doch sollte
sich dies andern: Mitte der 80er Jahre war die Abbrecherquote sémtlicher Lehramts-
studierenden mit 18 Prozent Uberdurchschnittlich hoch; binnen flnf Jahren war sie primér infol-
ge sinkender Berufseinstellungschancen um mehr als das Doppelte angestiegen (REISSERT/
MARCISZEWSKI 1987, S. 45). Studienabschliisse ohne die Gewadhr angemessener beruflicher
Perspektiven oder auch Akademikerarbeitdosigkeit beschrankten sich jedoch keineswegs auf
Lehramtsaspiranten, sondern konnten gleicherweise Studierenden mit anderen Studienzielen
zum Schicksal werden. Ende der 80er Jahre wiesen die Gelstes,, Wirtschafts und Gesdll-
schaftswissenschaften insgesamt, denen die meisten Lehramtsstudiengénge zuzurechnen sind,
im Vergleich der Studienféacher an Universitdten mit 37 Prozent die hdchste Abbrecherquote
auf (GRIESBACH et al. 1992, S. 5).> Wenn mehr as dn Drittel eines Studienanfanger-
jahrgangesin ener alerdings hoch aggregierten ,, Fachergruppe® sein Studium abbricht, ist dies
nicht nur auf eine Ursache, sondern auf einen komplexeren Verursachungszusammenhang
zurlckzufihren. Das Quotenwachstum deutet darauf hin, dass die Lehramtsstudiengange
gleichfalls, wenn auch verzdgert, von Abbriichen tangiert waren.

Vor diesem Hintergrund erscheint die Entwicklung der vorzeitigen Abgénge an den Padagogi-
schen Hochschulen (PHN) in Baden-Wirttemberg umso bemerkenswerter, zumal Dauer und
Anforderungsprofil der basalen Lehramtstudiengange dort Uberschaubar zu sein scheinen und
das erfolgreich absolvierte erste Staatsexamen auf3erdem einen Berufsabschluss garantiert. Wie
in Kapitd 3.2.1.1 ausgefuhrt, fiel jedoch bereits im letzten Drittd der 70er Jahre der hohe
Anteil vorzeitiger Abganger (24 Prozent) unter den Exmatrikulierten des Studienganges fur
das Lehramt an Grund- und Hauptschulen auf; im ersten Drittel der 90er Jahre betrug er im
vergleichbaren Zeitraum gar mehr als die Hélfte (51 Prozent). Offenbar sind — im Gegensatz zu

%2 §ie wurde mit der Quote der , Fachergruppen® Mathematik/ Naturwissenschaften, Medizin und
I ngeni eurwi ssenschaften verglichen. Der Gesamtdurchschnitt betrug 27 Prozent. Lehramtsstudiengénge
wurden nicht gesondert ausgewiesen.
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den konservativen Aussagen friherer Befunde — weder mit der Form der Ingtitutionalisierung
noch mit der Ubersichtlichkeit und der Berufsgebundenheit des GHS-Studiums hinreichende
Kriterien zur Vermeidung seiner Abbriiche gegeben. Der Abbau von Lehrerdeputaten reicht
zur Erklarung des Phénomens nicht aus, denn zwischenzeitlich bestand eine erhthte Nachfrage
nach Lehrpersonal fir diese Schularten. Daher stellt sich die Frage nach der Klarung dieser
Abbruchproblematik und der Méglichkeit intervenierender Mal3nahmen umso dringlicher.

Zusdtzlich zu dem weiter oben ausgefiihrten Tatbestand der antizyklischen Relation zwischen
ausgebildeten und in den Schuldienst Gbernommenen GHS-Lehrerinnen und -Lehrern (siehe
Seite 93) kann davon ausgegangen werden, dass die Folgen der Bildungsexpansion, aber auch
die algemeinen Arbeitsmarktprobleme und Stellenkiirzungen in verstérktem Mal3e zur Wahl
des Lehrerberufs fihrten. Gleichwohl ist aber auch der Lehrerberuf selbst von diesen
Entwicklungen betroffen: Wechsande bildungs- und finanzpolitische Entscheidungen beein-
flussen die Aushildungsnachfrage und das Studienplatzangebot, regulieren den Lehrerbedarf
und die Klassenstérken und verfiigen Uber Einstellungsverfahren und Ruhestandsverordnungen.
Unbestritten kann jedoch mit dem GHS-Studium das regulér kirzeste wissenschaftliche und
gleichzeaitig berufsziedgebundene Studium in egens fir die Lehrerbildung eingerichteten
Padagogischen Hochschulen absolviert werden. Somit ist es einerseits geschlossener und trotz
seines Facherspektrums begrenzter as das Studium universitérer Disziplinen mit sehr hohen
fachlichen Anforderungen und unterschiedlichen Abschlussmdglichkeiten. Anderersaitsist sein
Anspruch hoher als der einer Berufsaushildung und sein Studienangebot vielseitiger as das
eines Fachhochschul-Studienganges. Ein weiteres Argument fur die Wahl des Lehrerberufs
liegt darin begriindet, dass — von personlichen Berufswiinschen einmal abgesehen — der Status
der Padagogischen Hochschulen, die Uberschaubarkeit des GHS-Studiums und die mit
.,wechem* Numerus clausus belegten oder zulassungsfreien Studienfacher sowie die
vermeintliche Kenntnis der Lehrerberufstatigkeit das Schwellenrisiko beim Ubergang in den
tertidren Bildungsbereich mindern und dadurch die Wah! dieses Studiums begiinstigen kénnen.

Diese Erwégungen enthalten eher Hinweise fir die Zuganglichkeit des GHS-Studiums al's fur
die Aufgabe dessalben. Doch verdeutlichen sie den ‘ Staueffekt’, dem dieser Studiengang — so
die Hypothese — aufgrund seiner akademischen Schwellenposition unterliegt. Esist daher leicht
vorstellbar, dass sein Abbau vorzeitige Abgange ‘produziert’. Allgemeine Untersuchungen zum
Studienabbruch kénnen studiengangspezifischen ‘ Determinanten’ nicht gerecht werden, da sie
besondere Lagen wie die des GHS-Studienganges in Baden-Wrttemberg auRer Acht lassen
(missen). Ohne deren Berticksichtigung taugen sie alerdings wenig zur Klérung der daran
gekoppelten Studienprobleme. Eher kann das Umgekehrte der Fall sein: Eine Untersuchung,
die sich auf einen klar umrissenen, ingitutiondll gebundenen Studiengang beschrénkt, kann
Faktoren deutlich machen, die auch anderweitige Abbriiche beglinstigen. Daher kann nur en
e genstandiger Untersuchungsansatz, der die speziellen Studienbedingungen an den primér mit
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dem Studium basaler Lehrémter befassten Padagogischen Hochschulen berlicksichtigt, der
Verursachung von Abbriichen dieser Studiengéange auf die Spur kommen und zur Entwicklung
adaguater Praventivmalnahmen fihren. Neben den personlichen Begleitumstdnden des GHS-
Studiums sind dabei insbesondere Fragen der |lehramtsspezifischen Studienmotivation sowie
Probleme der Studienintegration zu kléaren, die mit den theoretischen, schulpraktischen und
sozialen Anforderungen dieses Studiums verbunden sind.

4.2 Die theoretische Konzeption der Untersuchung

Dem Theoriekonzept der vorliegenden Untersuchung liegt eine Kombination des TINTO-
Moddlls (1975) und seiner von BEAN/ METZNER (1985) erweiterten Konzeption zugrunde.
Die Konstrukte des personlichen und sozialen Bildungshintergrundes, der Studienmotivation,
der Studiensituation sowie der personlichen Begleitumsténde des Studiums wurden im Hinblick
auf die spezifischen Gegebenheiten des GHS-Studiums in Baden-Wirttemberg operationali-
gert. Da die beiden Grundlagenmodelle weiter oben ausfihrlich dargestellt sind (siehe 1.2.2
und 1.2.3), werden sie an dieser Stelle nur noch einmal in Kiirze erlautert:
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Abb. 13: Konzeptuelles Schema fir "Dropout from College” (TINTO 1975, S. 95)

Das TINTOsche Modell folgt der Grundhypothese, dass der Studienausgang das Resultat der
akademischen und sozialen Studienintegration darstellt. Im Zentrum des VerlaufsmoddlIs steht
daher eine doppelte Integrationdeistung. Sie manifestiert sich einerseits in Leistungserfolgen
und intellektuellen Fortschritten — der akademischen Integration — und andererseits im aktiven
Anschluss an die soziale Umgebung der Hochschule — der sozialen Integration.

Diese doppelte Integrationseistung unterliegt einem dynamischen Prozess: Zunéchst wird sie
bereits vor Studienbeginn von der personlichen , Verpflichtung gegentiber dem Studienziel®
und ,,gegenliber der gewahlten Bildungsinstitution préformiert, wobel diese Verpflichtungen
unter dem Einfluss bestimmter psychosozialer Variablen wie dem ,familiaren Hintergrund®,
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» Personlichkeitsmerkmalen” und ,, friheren Schulerfahrungen” betrachtet werden; ihre konkrete
Ausprégung erwirbt sie wahrend des Studienverlaufs durch die Wechsawirkung akademischer
und sozialer Erfahrungen am College. Die Konfiguration der Integrationdeistung beeinflusst
wiederum die zuvor engegangenen Verpflichtungen und bestimmt schliefdich den
Studienausgang.

In dem von BEAN/ METZNER (1985) fir den Typ der ,communitiy colleges® revidierten
Abbruchmodell (siehe Seite 23) wird das TINTOsche Konstrukt der sozialen Integration
weitgehend durch das der ,, Umgebungsfaktoren* (environmental factors) ersetzt. Erganzungen
bilden Variablen der ,, psychol ogischen Auswirkungen® (psychological outcomes) des Studiums
und die,, Abbruchabsicht* (intent to leave).

Die theoretische Konzeption der vorliegenden Untersuchung verbindet die TINTOsche
ModdlIstruktur mit den von BEAN/ METZNER angeregten Erganzungen. Sie lasst jedoch die
dem Studienabbruch vorausgehende ,, Abbruchabsicht” auf3er Acht, da diese als Begleitumstand
der Studiensituation im Verlauf des Abbruchprozesses wirksam wird, ohne dass ihr eine
egenstandige Bedeutung zuké&me. In Abbildung 14 sind die enzelnen Moddlvariablen
groldtenteils in der dem GHS-Studium an Padagogischen Hochschulen entsprechenden
Modifikation wiedergegeben. In der Anordnung eines Tableaus bilden sie insgesamt enen
geeigneten Bezugsrahmen zur Analyse von Fragen der Studieneingangsmotivation, ihrer
sozialisatorischen Vorbedingungen sowie von studiengangspezifischen und hochschulexternen
Aspekten der Integration in das Studium. Ihre weitgehende zeitliche Aufeinanderfolge deutet
ihren Zusammenhang an, ohne jedoch Wechsdwirkungen oder Kausalketten zwischen ihnen zu
postulieren. Die folgende Abbildung zeigt die Konzeption:
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Abb. 14: Theoriekonzept fur ,Studienabbruch an Padagogischen Hochschulen*

Auch im Theoriekonzept fir den Studienabbruch an Padagogischen Hochschulen bildet die
Integrationshypothese das Mittelstiick des Verlaufsprozesses: Die ‘Gute’ der Studien-
integration bestimmt den Ausgang des Studiums in entscheidender Weisee Wem es nicht
gelingt, die akademischen, die sozialen und die schul praktischen Anforderungen des Studiums
zu erfullen, wird es eher abbrechen al's derjenige, der diese Integrationd e stungen vollbringt.

Beide Integrationskonstrukte des Ausgangsmodells wurden im Hinblick auf die lehramts-
spezifischen Studienverhdltnisse operationalisert. Die ,akademische Integration®, die im
urspringlichen Moddl von einer subjektiven und einer objektiven Komponente ausgeht,
erschliefld sch im GHS-Studium, das bisher keine Zwischenpriifung vorsieht, weniger durch
den blof3en Erwerb von Leistungsscheinen als viedlmehr Uber die subjektive Bewertung der
»udienbedingungen® an der Hochschule und der ,Leistungsanspriche’ in den
Studienfachern. Die , soziale Integration” bezieht sich einersaits auf die Anschlussfahigkeit des
Studierenden an das soziale Umfeld der Hochschule — hier mit ,, Sozialbezug* bezeichnet — und
anderersdits auf seine ,Partizipation“ an ihren auRerstudienplanméldigen Einrichtungen.
Zusatzlich werden die beiden urspriinglichen Integrationskonstrukte um ein weiteres, und zwar
um das der antizipativen , berufspraktischen Integration” erganzt. Die dort ingtitutionalisierten
schulpraktischen Studienanteile sind fur die Integration in das Studium insofern unverzichtbar,
als die Studierenden in den teilweise mehrwochigen Schulpraktika erste Erfahrungen mit den
beruflichen Tétigkeiten eines Lehrers (,Unterricht*) und aus dieser Position heraus in dem
sozidlen Umfeld der Schule (,Lehrerrolle®) machen. Von ihrer Qualitét sind entscheidende
EinflUsse auf die an das Studium gekoppelte Berufswahl zu erwarten.
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In Analogie zu den beiden anderen Integrationdeistungen wird auch die , berufspraktische
bereits vor Studienbeginn von der ,Verbindlichkeit des Berufszids® praformiert. lhre
Eigenstdndigkeit neben der ,Verbindlichkeit des Studienzids® macht deutlich, dass Studien-
und Berufszid auch be Wahrnehmung eines berufsbezogenen Studiums nicht identisch sain
mussen. Mdoglicherweise setzt ein weiteres angestrebtes Studienziel das abgeschlossene
Lehramtsstudium voraus und schafft dadurch die Mativation, dieses erfolgreich zu absolvieren.
Die Konstruktvariablen der ,Verbindlichkeit der Hochschul€® variieren die urspriinglichen
insofern, als se sch nicht nur auf die Akzeptanz einer bestimmten Hochschule, sondern
dariber hinaus auf die des Studienortes beziehen. Wahrend die US-amerikanische
Abbruchsforschung die vorzeitigen Abganger traditioneller Colleges als Abbrecher betrachtet,
auch wenn sie nur das College wechsaln und andernorts einen Studienabschluss erreichen, sind
Ortswechsdl fir die vorliegende Untersuchung unbedeutend, solange das urspiingliche
Studienzid weiterverfolgt wird. In diesem Zusammenhang wird allerdings vermutet, dass die
mangel nde Akzeptanz des Studienortes und der daraus resultierende Wunsch, ihn zu verlassen,
dem Abbruch des Studiums eine Schneise schldgt. Die ‘Trilogie€ der Verbindlichkets
konstrukte bestimmt insgesamt die Studieneingangsmoativation. Im vorliegenden Unter-
suchungsdesign geht es weniger um ihren Einfluss auf die Integration im Studium, der
unbestritten ist, sondern viedlmehr um die inhaltliche Auspragung dieser Moativationsfaktoren
bel der Entscheidung fur das GHS-Studium und fur das GHS-Lehramt. Ihnen wird bereits eine
wichtige Funktion fir den Ausgang des Studiums zuerkannt: Wer das GHS-Lehramt nicht
angtrebt und dennoch an ener bestimmten Padagogischen Hochschule das GHS-Studium
aufnimmt oder wer dieses Studium nicht aufnimmt, um sich fir das daran gekoppelte Lehramt
zu qualifizieren, wird das Studium eher abbrechen as jemand, der prima studien- oder
berufsspezifische Mative fir seine Entscheidung geltend macht.

Die urspringlichen Hintergrundvariablen ,, Schulerfahrungen” und ,,Personmerkmale’ wurden
ebenfalls modifiziert: Die ,Schulerfahrungen® wurden um mdgliche Studien- und/oder
Berufserfahrungen zur ,Bildungskarriere® vor dem GHS-Lehramtsstudium erweitert; die
»Personmerkmale’ wurden durch das (berufliche) , Anspruchsniveau® ersetzt. Gemald dem
Habituskonzept (BOURDIEU 1988) und der Berufswahltheorie von HOLLAND (1985) kann
davon ausgegangen werden, dass personliche Dispositionen, berufliche Winsche und
antizipierte berufliche Erwartungen miteinander korrespondieren (person-envirement-fit). Der
»familidre Hintergrund“ wurde unter dem Aspekt der , Bildungsherkunft* beibehalten. Bereits
von diesen Hintergrundvariablen, die den Fortgang der beruflichen Entwicklung zweifelsohne
beeinflussen, werden Hinweise auf den Studienausgang erwartet. Beispidsweise wird der
Studierende, dem ein Studium nicht wichtig war, eher wieder davon absehen als derjenige, fur
den es dazu keine Alternative gab.
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Dievon BEAN/ METZNER (1985) eingefiihrten ,,Umgebungsfaktoren” wie die finanzielle, die
familiare und die Wohnsituation erscheinen in der vorliegenden Konzeption as , externale
Faktoren“. Sie gewinnen fur den Verlauf eines Studiums desto grofiere Bedeutung, je mehr
dieses nur einen Teilbereich der individudlen Lebenswdt ausmacht. Laufen ihre Anspriiche
denen des Studiums zuwider, leisten sie seinem Abbruch Vorschub — soweit die Hypothese.
Ahnlich den , psychol ogischen Auswirkungen® des Studiums nehmen die ,internalen Faktoren*
personliche Befindlichkeitsmerkmale und Bewertungen des Studiums auf. Wenn das GHS-
Studium der personlichen und beruflichen Entwicklung nicht forderlich ist, liegt sein Abbruch
nahe. Die Hintergrundvariablen, die Motivations- und Integrationsvariablen sowie die
externalen und internalen Faktoren snd miteinander vernetzt und als teilweise voneinander
abhangig zu betrachten. Sie bilden in Ganze den Prozess des Studienabbruches ab.

4.3 Die Fragestellungen

Die Konstrukte des im vorigen Kapitd vorgestellten Theoriekonzepts geben die
Prozessmerkmale vor, die fir den Abbruch des GHS-L ehramtsstudienganges konstitutiv sind.
Diese Themenkomplexe bilden daher den Bezugsrahmen zur Ableitung und Operationa-
liserung spezifischer Fragestelungen. Zid dieser Arbeit ist es herauszufinden, inwieweit die
Prozessmerkmal e effektive Hinwel se zur Erklarung von Abbrecherkarrieren enthalten.

In Ergénzung zu seinen Prozessmerkmalen werden in einem weiteren Kapitel die subjektiven
Begrindungen des Studienabbruches analysiert. Sie lassen erkennen, auf welche Einsichten,
Erfahrungen und Umsténde die Betroffenen selbst den Studienausgang attribuieren. Sie sind
auch deshalb von besonderem Interesse, well sie gréfitenteils den Absolventen als potentielle
Erfahrungen wahrend des Studiums vorgelegen haben, ohne dass sie in dieser Gruppe
abbruchrelevant geworden wéren.

Zunéchgt gilt die Fragestellung jedoch personbezogenen und studienspezifischen Grunddaten
der GHS-Abbrecher und Absolventen im Vergleich, soweit se im Theoriekonzept nicht als
Bestandteile der Hintergrundvariablen ausgewiesen sind. Dieser vornehmlich hochschul-
stati stische Zusammenhang betrifft das Problem der Ermittlung von Abbruchquoten, gewahlte
Studienfécher, objektive Studienverlaufsmerkmale, die Studiendauer und die Abbruchneigung;
er orientiert sich aber auch an der Geschlechtszugehérigkeit und dem Alter der Probanden.
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43.1 Grunddaten im Studienverlauf

Seit Mitte der 70er Jahre haben sich die Abbrecherquoten deutlich erhéht. Wurden sie damals
mit 16 Prozent fUr einen Studienanfangerjahrgang angegeben, erhdhten sie sich bis zum Beginn
der 90er Jahre mit 31 Prozent um fast das Doppelte (LEWIN et al. 1995, S. 2). Fur Fachhoch-
schulen werden erst sait Mitte der 90er Jahre gleiche Abbruchquoten genannt wie fir
Universitéten (ebd., GRIESBACH et al. 1992). Mdglicherwel se haben sich die Abbruchquoten
an Padagogischen Hochschulen inzwischen auch angeglichen. Das Problem ihrer Bestimmung
wurde bereits an anderer Stelle diskutiert (Sehe 3.2.1.2). Ihre Ermittlung aus den Befragungs-
ergebnissen ist gleichfals aulRerst problematisch, wie zu zeigen sein wird. Abbruchquoten
werden haufig in Verbindung mit bestimmten Studienfachern angegeben (ebd., GOLD 1988).
Fur das GHS-Studium soll geprift werden, ob bestimmte Studienfacher eéinen Abbruch naher
legen als andere. Verschiedene Studienverlaufsmerkmale wie die Unterbrechung des Studiums,
en Fach- oder Hochschulwechsd geten as Vorstufen zum Studienabbruch (LEWIN/
CORDIER 1994, STEGMANN/ KRAFT 1988). Es soll herausgefunden werden, ob sich diese
Kriterien auch fir den Ausgang des GHS-Studiums bestétigen lassen.

Die meisten Abbriiche erfolgen freiwillig und sind nicht etwa durch Prifungsmisserfolge
bedingt. Uber ale Studienfacher hinweg werden fir Frauen hohere Abbruchquoten (eines
Erststudiums an Universitéten) berichtet as fur Manner (GRIESBACH 1977, REISSERT
1983, GIESEN et al. 1986, GOLD 1988, STEGMANN/ KRAFT 1988, GRIESBACH et al.
1992, LEWIN 1995, LEWIN et al. 1995)

L ehramtsstudiengange insgesamt folgten dagegen eigenen ‘ Gesetzmaldigkeiten': Lagen dort im
Studienjahr 1979 die Quoten der Manner hoher als die der Frauen, hielten se sich funf Jahre
spéter die Waage (REISSERT/ MARCISZEWSKI 1987). Neuere Erhebungen des Hochschul-
Informationssystems kongtatieren unter den Abbrechern von Lehramtsstudiengangen einen
geringeren Frauenanteil als unter den Lehramtsstudierenden und ein Gleichgewicht zwischen
den jewelligen Anteilen an Mé&nnern. Dies und die Tatsache, dass diese Studiengange gemein-
hin Frauendoménen sind, legt die Vermutung nahe, dass sich unter den GHS-Abbrechern
relativ mehr Manner als Frauen befinden (LEWIN et al. 1995).>

Das Alter der Abbrecher bei Beginn des GHS-Studiums kann niedriger eingeschétzt werden als
das der Absolventen, da sie zunachst maoglicherweise eine Orientierungsphase vor sich hatten,
die fur letztere zu dieser Zeit schon abgeschlossen war. Das durchschnittliche Alter bel Stu-
dienbeginn wird in der ersten Halfte der 90er Jahre (fur die alten Bundedander) mit 22 Jahren
angegeben (LEWIN et al. 1991, S. 8; LEWIN 1993, S. 16; BARGEL et al. 1996, S. 6).

%3 Der Hinweis auf die, Frauendomane* kehrt die (unbestétigte) These Strohleins um, Frauen brachen vor
allem mannerdominierte Studienfacher ab (STROHLEIN 1983, S. 70).
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In den 90er Jahren erhodhte sich nicht nur die Studiendauer der Hochschulabganger insgesamt,
auch die Abbrecher studierten 1anger, obgleich zunehmend mehr von ihnen ihr Studium bereits
in den Anfangssemestern abbrachen: Mitte der 70 Jahre betrug sie im Allgemeinen finf, Mitte
der 90er Jahre fast sieben Hochschulsemester (LEWIN et al. 1995, S. 2). Doch auch in dieser
Hinsicht lagen die Verhdtnisse bei den Abbrechern von Lehramtsstudiengéngen anders as in
den Ubrigen Studienrichtungen: Studierten im erstgenannten Zeitraum nur die vorzeitig
abgegangenen Grund-, Haupt-, Real- und Berufschschulaspiranten — trotz ihres im Regelfall
kirzeren Studiums — ein Semester langer als die anderen, Uberboten Mitte der 80er Jahre die
Abbrecher aller Lehramtsstudiengange ale tbrigen Abbrecher (REISSERT/ BIRK 1982,
REISSERT/ MARCISZEWSKI 1987). Dies war sicherlich auch eine Folge der restriktiven
Eingtdlungspolitik fur Lehrer aller Schularten. Mitte der 90er Jahre liegen se mit ener
Studiendauer von knapp sechs Hochschulsemestern sogar eine Semesterlénge unter dem
(universitéren) Durchschnitt aller Studienabbrecher (der alten Bundedénder) (LEWIN et al.
1995, S. 17).

Die Vertellung der Studiensemester zeigt eine Haufung der Studienabbriiche in der Phase des
Grundstudiums. Mitte der 70er Jahre erfolgt die Héalfte bis zum dritten Semester, zwei
Jahrzehnte spéter ist dafir ein Semester mehr vonndten. Die Lehramtsabbrecher liegen mit
54 Prozent im Trend, allerdings geben mehr von ihnen als von den Ubrigen (30 vs. 25 Prozent)
bereits in den ersten beiden Semestern ihr Studienzid wieder auf. Dabel studieren Frauen im
Durchschnitt kirzer als Manner (GRIESBACH et al. 1977, S. 135f.; GOLD 1988, S. 114,
116; LEWIN et al. 1995, S. 2 u. 17-19). Bereits fur TINTO (1982) ist die Unterscheidung
friher und spéter Abbrliche von gravierender Bedeutung, da er ihre Begrindungen unter-
schiedlich fokussiert: Friihe Abbriiche hélt er eher fir die Folge von Integrationsproblemen,
spéte verknipft er vielmehr mit Leistungsschwierigkeiten. GOLDs Untersuchungen bestétigen
dieses ,differentidlle Erkl&rungsmuster® (GOLD 1988, S. 60) durch den phasenversetzten
Vergleich kognitiver, motivationaler und sozialer Kompetenzen. Auch SCHINDLER (1997)
sortiert seine Analysen von Abbrecherbiographien nach der Studiendauer der Betroffenen.

Durch die Beschrdnkung der dieser Untersuchung vorliegenden Grundgesamtheit auf
héchstens acht Studiensemester ist eine relativ unterdurchschnittliche Angabe der Studiendauer
von GHS-Abbrechern anzunehmen. Dies steht ihrer Betrachtung hinsichtlich geschlechts
spezifischer Unterschiede sowie im Hinblick auf die beiden Stufenschwerpunkte und
‘Abbrechertypen’ nicht im Wege, da die meisten Abbriiche wahrend des Grundstudiums
erfolgen. Fur das letzte Drittd der 70er Jahre konnte unter Einbezug der ‘Langzeitabbrecher’
eine durchschnittliche Studiendauer von vier Semestern nachgewiesen werden (GESK 1983,
S. 38). Ein besonderes Augenmerk gilt dem friihen Abbruchzeitpunkt.
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Der Abbruchneigung oder -gefdhrdung, die meist durch das ernsthafte Erwégen eines Studien-
abbruches indiziert wird, kommt insofern eine wichtige Bedeutung fur den tatsichlichen
Studienabbruch zu, als manche Autoren die beiden Kriterien einander anzugleichen scheinen
(HARTWIG 1986; WINTELER 1984). Die Ergebnisse von GOLD (1988) zeigen allerdings,
dass ihr andere personliche Dispositionen zugrunde liegen as dem Vollzug des Abbruches,
denn die meisten Studierenden beenden ihr Studium trotz Abbruchneigung erfolgreich. Auf der
anderen Seite sind keineswegs alle Abbrecher vor ihrem Studienausgang abbruchgefahrdet. Bel
einem retrospektiven Untersuchungsdesign erdibrigt sich diese Frage beinahe, da wohl alle
Abbrecher vor dem Vollzug dartiber nachdachten. Von Interesse ist daher der Kontext dieser
Uberlegungen und die Bedeutung dieser Fragestellung fiir die Vergleichsgruppe.

4.3.2 Die subjektive Begriindung des Studienabbruches

Die Kritik retrospektiver Befragungen zur Begrindung des Studienabbruches stofd sich an der
Vermischung von nachtréglichen Rationaliserungen (,reasons') und Grinden (,causes’)
(SCHUEMER/ STROHLEIN 1991, S. 207f.). Die biographische Einordnung des Tatbestandes
folgt individudl und sozial akzeptablen Attribuierungsmustern, die Schwachgstedlen in der
Abbruchentwicklung zu identifizieren vermodgen, ohne ene letzte Verursachung aufdecken zu
koénnen. Vor dem Hintergrund der Attribierungtheorie HEIDERS (1977), die aufgrund der
subjektiven Wahrnehmung und kognitiven Représentation von Umweltgegebenheiten deren
kognitive Beherrschbarkeit annimmt, erscheint der Begriindungszusammenhang des Studien-
abbruches als ein moativationaler Konfliktlésungsprozess. Denn die Kallison von studienbe-
dingten Erfahrungen mit der persdnlichen Motivationsstruktur fihrt Uber die Antizipation
neuer Ziele oder die Intention, Storfaktoren zu eiminieren, schliefdich zu einer veranderten
Motivationsage. Retrospektiv erhobene Studienabbruchgriinde bilden daher Attributionen ab,
die objektive Ursachen zwar nicht ersetzen, doch aufschlussreiche Hinweise auf ‘Abstim-
mungsprobleme’ zwischen individue len und institutionellen Erwartungsstrukturen darstellen.

Es ig eine Binsenweisheit in der Studienabbruchsforschung, dass es den Studienabbrecher
nicht gibt. Sogar von ener , alten Wortmarke, hinter der sich eine individudle Anpassung an
die verdnderten Gegebenheiten im Ausbildungs- und beruflichen Feld verbirgt” (LEWIN et al.
19944, S. 22), ist die Rede. Daher sind auch die Begriindungen fir diesen Schritt viefaltig und
komplex. Der Versuch, die Forschungsergebnisse der letzten Jahre zusammenzufassen,
umkreist finf Problemfelder: Desllusonierung Uber das Studium, unsichere Arbeitsmarkt-
chancen, Kritik an der Hochschule, Lernprobleme und personliche Grinde (vgl. HENECKA/
GESK 1996). Die von LEWIN et a. (1995) im Zetabstand von 20 Jahren gebiindelten
Abbruchgriinde zeigen Mitte der 90er Jahre eine deutliche Zunahme derjenigen, die aus der
Konfrontation und der Erfahrung mit dem Studium resultieren. Bel den Abbrechern aus
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Lehramtsstudiengangen, die Mitte der 70er Jahre ihren Abbruch vorwiegend mit unsicheren
Berufsaussichten und veranderten, oft familienbezogenen Interessen, unklaren Studienplénen
und mit der Anonymitét in der Hochschule begriindeten (REISSERT 1983), zeigt sich 20 Jahre
spéter eine stérkere Anpassung an den allgemeinen Trend, die Studienbedingungen an der
Hochschule zu kritiseren, eine ,Distanz zum Studium® zu erleben und giingtige, moglichst
praktische Berufsmoglichkeiten realiseren zu wollen. Lediglich finanzielle und leistungs-
bezogene Gesichtpunkte spielen flr sie eine vergleichsweise untergeordnete Rolle (LEWIN
et al. 1995, S. 24).

In der hier vorgelegten Arbeit wird erstmals die Frage aufgeworfen, ob die von den
Abbrechern angegebenen Abbruchgriinde, soweit sie auf Studienerfahrungen basieren, nicht
gleichermal3en die Erfahrungen der Absolventen wiedergeben und welche Unterschiede
schliefdich dahingehend interpretiert werden konnen, fur die Entscheidung zum Abbruch des
Studiums relevant gewesen zu sein. Dabe s& dem Vorbehalt, dass diesdbe Erfahrung
verschiedener Personen nicht die identische ist, durch seine Erwdhnung Rechnung getragen.
Schon REISSERT (1983, S. 10f.) kongtatiert die Unmoglichket, in dem ,, Wechsdspid und
Aufschaukelungsprozess® zwischen den personlichen, ingtitutiondlen und gesdllschaftlich
gesetzten Studienbedingungen die schlieldich abbruchredevanten Komponenten einzeln
heraud6sen zu kénnen. Doch lief3en sich von der unterschiedlichen Auswirkung derselben
Erfahrungen wertvolle Hinweise auf vertiefende Fragestellungen erwarten.

4.3.3 Die Prozessmerkmal e des Studienabbruches

Analog zu den €df dargestelten Konstrukten des Theoriekonzepts werden df
Merkmalsbereiche untersucht, die den Prozess des Studienabbruches konstituieren. In
Anlehnung an ihre biographische Abfolge werden diese Prozessmerkmale zu vier grof3eren
Einheiten zusammengefasst.

Den ersten Themenkomplex bilden die sogenannten Hintergrundvariablen im Vorfeld der
Studien- und Berufswahl, die die bis dahin erfolgte Bildungsentwicklung der Probanden
beschreiben: der dterliche Bildungshintergrund und die eigene Bildungdaufbahn sowie das
personliche Anspruchsniveau. Sie beschreiben das soziale Profil der Stichprobe, das den
Horizont weiterer Bildungsentscheidungen absteckt. Die Wahl des Lehrerberufs impliziert die
Absolvierung eines bestimmten Studiums an ener bestimmten Hochschule. Welche
Bestimmungsfaktoren dieser Wahl zugrunde liegen, wird unter studien-, berufs- und
hochschul spezifischen Aspekten untersucht, denn sie pragen den Verpflichtungscharakter der
Studieneingangsmoativation. Das Kernstiick des Abbruchprozesses hildet die nach ihrer
akademischen, antizipativ berufspraktischen und sozidlen Dimension aufdifferenzierte




116

Studienintegration. Wie sich ihr subjektives Erleben in den entsprechenden Studienerfahrungen
widerspiegdt, ist Gegenstand des dritten Fragenkomplexes. Danach werden die auf3eren
Umstande des Studiums sowie die personlichen Auswirkungen der Studiensituation bel euchtet,
von denen je nach Art der Verankerung des Studiums im Alltag entscheidende Impulse fir den
Studienausgang erwartet werden konnen.

(1) Die Bildungsentwicklung

Das Theoriekonzept des Studienabbruches postuliert einen Zusammenhang zwischen
bildungsbezogenen Personmerkmalen und dem Studienabbruch. Dieser ‘soziale Hintergrund’
umfasst das Bildungsniveau des Elternhauses, von dem pragende Impulse auf die
Bildungsentwicklung der Kinder ausgehen, die schulische und die eventudl an die Schule
anschlief?ende Bildungskarriere der Abbrecher selbst und das durch beide Einflussfaktoren
bestimmte personliche Anspruchsniveau. Bereits TINTO (1975) betont die Einwirkung
fruherer Bildungserfahrungen auf spétere.

Als Indikatoren der Bildungsherkunft gelten Ublicherweise die Schulabschliisse der Eltern,
vorzugsweise der Véter, die auch als Merkmale ihrer Sozial schichtzugehdrigkeit interpretierbar
sind. Wurde — etwa vor der Bildungsreform und erneut in jingster Zeit — zwischen ihr und der
Studienabbruchwahrscheinlichkeit ein umgekehrt proportionales Verhdltnis festgestellt
(GRIESBACH et al. 1977, REISSERT 1983, vgl. auch STROHLEIN 1983, LEWIN 1995), so
bestehen inzwischen auf3er dem Gegentell verschiedene Varianten: GOLD (1988) verwirft die
beiden Hypothesen, denen zufolge Abkdommlinge von Vatern mit hohen oder mit niedrigen
Schulabschliissen ofter ihr Studium abbrechen als andere. MEULEMANN (1988b) Iehnt den
Einfluss der sozialen Herkunft auf den Studienausgang ganzlich ab und schreibt bereits der
gymnasiadlen Schullaufbahn eine ausreichende Sdektionsfunktion zu. REISSERT (1983)
ewetert das Kriterium und gdlt im Rickgriff auf APENBURGS Untersuchungen zu
studentischen ,, Orientierungsproblemen und Erfolgsbesintrachtigungen® (APENBURG et al.
1977) bildungsférdernde Einstellungsmerkmale der Eltern as zusétzliche Indikatoren fur die
Bildungsherkunft heraus. Als Spezidlitét des in dieser Arbeit untersuchten Studienganges
kommt hinzu, dass das basae Lehramt, bedingt durch seine historische Entwicklung, noch
immer as Instrument sozialen Aufstiegs angesehen wird (vgl. GOLD/ GIESEN 1993). In den
Sozialerhebungen des Deutschen Studentenwerks von 1991 und 1994 (BMB+F 1995, S. 57)
werden von 59 bzw. 58 Prozent der Eltern (Vater oder Mutter) einfache oder mittlere
Bildungsabschliisse berichtet. Da aktuell nicht mehr sdbstverstdndlich von vollstandigen
Familien ausgegangen werden kann, werden die Schulabschliisse beider Eltern a's Indikatoren
der Bildungsherkunft herangezogen.
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Formale Kriterien wie Schulabschlisse liegen in der Art der Hochschul zugangsberechtigung
vor. Auf Aspekte individudlen Lestungserfolges kdnnen Abitursnotenschnitte hinweisen
(MEULEMANN 1995, GOLD 1988, STEGMANN/ KRAFT 1988). Beispiel sweise wurde fir
das Wintersemester 1992/93 die Durchschnittsnote bei Schulabschluss von Universitéts-
studierenden in den aten Bundes&ndern mit 2,3 und von entsprechenden Fachhochschul-
studierenden mit 2,6 angegeben (BARGEL et a. 1996, S. 6). Vor dem GHS-Studium
absolvierte oder abgebrochene Studien, Berufsausbildungen und berufliche Tétigkeiten
markieren frihere Aushildungserfolge und -misserfolge. Aul3erdem erschlief3en sie einen Uber
die geregelte Schulzeit hinausreichenden Erfahrungshintergrund.

Abgeschlossene Berufsaushildungen werden insofern als Riskofaktoren fir ein erfolgreiches
Studium beschrieben, as se Malstdbe fir den Praxisbezug des Studiums bilden kénnen
(SCHINDLER 1997); im Verbund mit anderen Startchancen und mit Studienverlaufs-
umsténden zeigten sie jedoch keine Effekte auf den Studienausgang (MEULEMANN 1988a).
Somit besteht ein gewisser Gegensatz zu der insbesondere der Wahl des Lehrerberufs
unterstellten sozialen Aufstiegsorientierung und dies umso mehr, wenn die Studien-
berechtigung Uber den zweiten Bildungsweg erfolgte. Dieser Zusammenhang soll fur die
GHS-Abbrecher Uberprift werden. Ein weiteres Interesse gilt der Frage, ob von
abgebrochenen Studien oder auch Aushildungen eher Wiederholungseffekte ausgehen oder ob
se sch vidmehr stabiliserend auf die erneute Aufnahme eines Studiums, in diesem Falle des
GHS-Studiums, auswirken.

In Anbetracht des Habituskonzepts von BOURDIEU (1988) as auch der Berufswahltheorie
von HOLLAND (1985) wird geprift, in welchem Verhdtnis der Status des GHS-Studiums
resp. des Lehrerberufs zu potentidl vorhandenen Alternativen steht. Dabei kommt dem
Verzicht auf deren Realiserung wegen der Hirde des Numerus clausus oder wegen fehlender
Aushildungsplétze besondere Aufmerksamkeit zu. Da eine erworbene Studienberechtigung
nicht zwangdaufig zur Aufnahme eines Studiums fiihrt — ein Vierte derer, die anfangs der 90er
Jahre ihre Studienberechtigung erwarben, hegten keinerle Studierabsichten (DURRER/
HEINE 1993, S. 29) — , ist auch der grundsétzliche Stellenwert eines Studiums zu kléren. Es
wird vermutet, dass grof3e Differenzen zwischen der urspriinglichen Bildungsvorstellung und
dem gewahlten Studium einem Abbruch Vorschub leisten.

(2) Die Studieneingangsmotivation

Das studienzid-, das berufszid- und das hochschulorientierte Verbindlichke tskonstrukt bilden

die Elemente der Studieneingangsmativation. Im Allgemeinen wird die Studienmotivation von
Lehramtsstudierenden Uber Berufswahimotive eruiert. Die in der vorliegenden Arbeit eher
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unubliche Trennung ihres Studien- und Berufszidls erscheint durch den empirischen Nachweis
plausibel, dass etwa ein Dritte aller Lehramtsstudierenden effektiv nicht Lehrer werden will
(KELLERMANN 1987; STELTMANN 1980, zit. n. URBAN 1993). Fur die Zielgruppe der
vorliegenden Untersuchung kommt hinzu, dass moglicherweise ein angestrebtes Aufbau-
studienzid das erste Staatsexamen fir das basale Lehramt voraussetzt.

Uber die Motivierung zum Lehrerberuf liegen diskrepante Ergebnisse vor: Zum einen scheint
e seiner Bekanntheit wegen besonders fur beruflich Unentschlossene und Sicherheits-
orientierte naheliegend zu sein, zuma materidle und riskomindernde Grinde seine Wahl
haufiger bestimmen kénnen al's padagogische (ebd., HAVERS/ INNERHOFER 1983).>* Dabei
durfte zu berlcksichtigen sein, dass hierfir nicht alein personliche Dispositionen
ausschlaggebend sind, sondern dass haufig strukturelle Faktoren wie das quantitative
Missverhdltnis von Studienberechtigten und Studien- bzw. Aushildungsplétzen nicht ohne
schwerwiegende Konseguenzen zur Wahl beruflicher Alternativen zwingen. Dieser Tatbestand
kann die Moddlvorstellung des ‘person-environment-fit', der eine selbstselektive Wahl der
entsprechenden  Aushildungsingtitutionen zugrunde liegt, erheblich rdativieren. Dennoch
wandten sich gerade in Zeten ungunstiger Berufsaussichten nachweidich die Studien-
berechtigten einem Lehramt zu, die sch ein anderes Studium nicht zutrauten oder den
Aufwand dafiir scheuten (MAYR 1994). Uberdies erbrachte der Vergleich der intellektuelen
Lestungsvoraussetzungen von Studierenden in Lehramtss und Diplom- bzw. Magister-
sudiengdngen fur die angehenden Lehrer ein dem Niveau der gewdhlten Schulart
entsprechendes Gefélle (GOLD/ GIESEN 1993). Solche Befunde konservieren das in der Zeit
des Lehrermangels entstandene Pradikat der ,Negativaudese’ insbesondere kinftiger
Pflichtschullehrer, zuma ihnen generdl noch nicht enma ,eine postive Selbstsalektion
entsprechend einer sozial-padagogischen Dimension* attestiert werden konnte (ebd., S. 119,
123f.). Anderersaits konstatieren empirische Befunde zur Berufswahl von Lehramts-
studierenden primér deren hohe padagogische Mativation und bestétigen in der Zeit verstarkter
Nachfrage nach Lehramtsstudienpldtzen besonders fur die Frauen unter ihnen eine hohe
Neigung zu sozialem Engagement (KAHLE/ SCHAEPER 1992, URBAN 1993, HENECKA
et al. 1985, GESK 1983, BOHMEKE et al. 1981). Bereits eine Zusammenfassung der ersten
Untersuchungen zu Motiven der Berufswahl von Volksschullehrern nach 1945 aus dem Jahre
1975 betont die ,,hohe Anziehungskraft* der padagogischen im Unterschied zur ,, mittleren” der
materiellen und sicherheitsorientierten Motive (FRIEDE 1975, S. 71f.). Trotz des kritischen
Aspekts im Sinne sozialer Akzeptanz — oder lediglich vorgegebener Fragebogenitems —
gedulerter Berufswahlmotive durfte sich daran zwischenzeitlich wenig gedndert haben; die
Befunde WILLERS (1993) belegen in einer fir Baden-Wirttemberg reprasentativen Studie zu
Beginn der 90er Jahre den Uberragenden Stellenwert der pé&dagogischen Motivation

> Auf die Ergebnisse von HERZFELD/ JAGER (1990) wird wegen ihrer partiell nachgewiesenen
Irrtimlichkeit verzichtet.
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angehender GHS-Lehrerinnen und -Lehrer. Die unterschiedliche Befundlage durfte am ehesten
auf die Stichprobe des angesprochenen Lehrernachwuchses, insbesondere jedoch auf die
Verschiedenheit der Fragestellungen und der angewandten  Untersuchungsmethoden
zurickgehen. Schlieldich zwingt die wechselhafte Bedarfdage von Lehrern in periodischen
Absténden dazu, Lehramtsstudierende anzuwerben oder Aspiranten abzuweisen; davon
abgesehen besteht, wie bereits erwahnt, fir vide Studienberechtigte die Notwendigkeit,
mangels geeigneter Aushbildungs- oder auch Studienpldize an ihrer priméren Interessenlage
vorbel auf alternative Berufsbilder auszuweichen.

In der vorgelegten Arbeit bildet die Berufswahimotivation das Zentrum der Studien-
eingangsmotivation. Da sozial orientierte, padagogische Motive dabei als wichtigstes Leitmotiv
gelten konnen, wird erwartet, dass sich der Abbruch des GHS-Studiums vorzugsweise in den
fur Lehramtsstudierende ebenfalls typischen, sekundéren Motiven andeutet, die im Streben
nach Sicherheit begrindet liegen. Im Verhdtnis zu dem konzentrierten Verbindlich-
keitscharakter des Berufszids reicht die Motivationsgrundlage fur die Verbindlichkeit
gegenliber dem Studienzid dartiber hinaus. IThr Spektrum umfasst auch auf die Studiensituation
insgesamt bezogene Aspekte sowie private und substitutive Beweggrinde. Es impliziert
aul3erdem Erwartungen an das Studium und Bedenken dagegen. BARGEL et al. (1996) stellen
inihrer 6. Erhebung zur , Studiensituation und den studentischen Orientierungen” die stiitzende
Funktion des Fachinteresses und eines festen Berufswunsches fur die Fachidentifikation heraus.
Es kann als gtatthaft gelten, diese fir das basale Lehramt auf die Identifikation mit dem GHS-
Studium insgesamt zu Ubertragen. Den hohen, motivationalen Stellenwert des Berufsziels bei
der Studienwahl bestétigen 72 Prozent der Absolventen (an zweiter Stelle nach dem
Fachinteresse) und auch 59 Prozent der Studienabbrecher aus Universitatsstudiengangen (an
dritter Stelle nach Fachinteresse und Aneignung von Spezia kenntnissen) aus der bundesweiten
HIS-Exmatrikuliertenbefragung im Studienjahr 1993/94. Die berufsunspezifischen Studien-
motive, beispiesweise das Erflllen des Elternwunsches, sind bei den Abbrechern generdll
starker verbreitet als bei den Absolventen (LEWIN 1995, S. 13). Insofern konnen fir das
GHS-Studium von einem Uberhang &quivalenter Motive und berufsspezifischer Bedenken
abbruchrelevante Hinwel se erwartet werden.

Trotz zwingender Notwendigkeiten, an einer bestimmten Hochschule zu studieren, und der
damit postulierten Akzeptanz unterschiedlich attraktiver Studienorte wird das Studium Uber-
wiegend an der gewtinschten Hochschule begonnen. Dies belegen beispielsweise 78 Prozent
der deutschen Studienanfanger im Wintersemester 1990/91 (LEWIN et al. 1991, S. 16). Die
Wahl oder die Zutellung des Studienortes beschrénkt sich nicht alein auf ein spezidles
Studienangebot, sondern impliziert auch raumliche, infrastrukturelle Gesichtspunkte.
Freizeitmdglichkeiten und die Erfahrung studentischer Subkultur am Hochschulort wirken sich
auf die Studienbefindlichkeit insbesondere von Studienanfangern aus (LEWIN/ HEUBLEIN
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1993). Seine Anziehungskraft und die damit verbundenen Chancen selbststéndiger
Orientierung und personlicher Weiterentwicklung erweist sich auch darin, dass das unter den
Studienanfangern  in - Westdeutschland  héufig  verbreitete  Elternwohnen  wéhrend des
Studienverlaufs etwa um die Halfte abnimmt; im Jahre 1991 lag es schliefdlich bel 23 Prozent
(LEWIN et al. 1991, S. 16; SCHNITZER et al. 1992, S. 21). Die Padagogischen Hochschulen
befinden sich tellsin Universtétsstadten, teilsin bildungsmédig strukturschwécheren Regionen.
In der vorgelegten Arbeit ist die Verbindlichkeit gegeniber der Hochschule an die
Bestimmungsfaktoren fur die Wahl des Studienortes geknipft. Es geht dabel um die Frage, ob
sch im Verhdltnis hemat-, studien- und ortsbezogener Argumente abbruchrelevante
Tendenzen ausmachen lassen.

Zusdtzlich wird die Zufriedenheit mit dem Studienort as Wertmalistab fur die affektive
Ausgangdage bel Studienbeginn angesprochen. Auch wenn diese Folgefrage (im Fragebogen)
in der Rickschau auf eine meist kirzere Studiendauer im Sinne einer spateren Bewahrung der
zuvor benannten Bestimmungsfaktoren verstanden werden konnte, bleibt damit ene
entscheidende, affektive Komponente der erlebten Studiensituation tangiert. Unter diesem
Aspekt ist die Zufriedenheit fir den Studienausgang von eementarer Bedeutung: Als
»Studienzufriedenheit* ist e bereits in SPADY’s Grundlagenmoddl dem Kriterium
unmittelbar vorgeordnet (SPADY 1970, S. 79). STROHLEIN (1983) bezieht sie auf die Wahl
des Studienfaches und bestétigt ihre Relevanz fur friihe Abbriiche. Bei GIESEN et al. (1986)
sellt se, primér als Leistungszufriedenheit definiert und gegen Studienende um die zusétzliche
Komponente der Fachwahlbeurtellung erganzt, neben der Studienleistung den zweiten
Indikator fur Studienerfolg dar. In ihrer prospektiven Langsschnittuntersuchung wies die
Forschergruppe fir Abbrecher im Vergleich zu Nichtabbrechern und Abbruchgefahrdeten auf
beiden Dimensionen die unginstigsten Prognosewerte nach. GOLDs daran anknUpfendes
»Bedingungsmodd | subjektiven Studienerfolgs* erweist unter varianz- und kausalanalytischen
Prifmodalitéten die Effektivitdt selbsteingeschétzter Leistungszufriedenheit und -fahigkeit for
die Abbrecher (GOLD 1988). MEULEMANNSs Befunde zum Einfluss der Studienzufriedenheit
auf den Studienverlauf bestdtigen diese Ergebnisse in algemener Weise: Je geringer die
Zufriedenheit ist, desto haufiger erfolgt der Abbruch. Studienzufriedenheit schitzt also vor
Studienabbruch (MEULEMANN 1991). — Die in der vorliegenden Arbeit angesprochene
Zufriedenheit mit dem Studienort erfasst lediglich eine partielle, gefiihlsméllige Einstellung zur
Studiensituation vor dem eigentlichen Studienbeginn. lhre Ausprdgung im Studienverlauf
findet insoweit und auf indirekte Weise Beachtung, als, den Befunden APENBURGS zufolge,
der Beurtellung verschiedener Aspekte der Hochschulumwelt Hinweise darauf entnommen
werden konnen. Sie zeigen eine positive Korrelation zwischen dem individuellen Beurteilungs-
und Befindlichkeitscharakter (APENBURG 1980). Die Wahrnehmung ingtitutioneller
Studienbedingungen ist unter der zentralen Fragestellung der Studienintegration Gegenstand
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des folgenden Kapitels. — Doch werden bereits von der prézedenten Studieneinstellung fir die
Abbrecher die schwacheren Merkmal sauspragungen erwartet.

(3) Die Sudienintegration

Im Zusammenhang des Studienabbruches nimmt die Frage nach der Integration in das Studium
eine zentrale Pogition en. In den klassischen Moddlen steht se im Mittepunkt (SPADY 1970,
TINTO 1975), in den neueren Konzepten bildet sie, inhaltlich modifiziert, ein wesentliches
Element (GOLD 1988). In der TINTOschen Konzeption erfasst der akademische Teilbereich
kognitive und moativationale Faktoren fremdbeurteilter und sdbsterfahrener Leistungs
entwicklung im Studienverlauf. Die diesen Prozess begleitende Erweiterung der sozialen
Identitét durch die Entwicklung und Wahrnehmung der Studentenrolle an der Hochschule stellt
die soziale Komponente der Studienintegration dar. Hochschulsozialisatorische Forschungs-
ansitze scheinen die Komponente der akademischen Integration durch die Fachidentifikation
der Studierenden und deren Bewertung von Studienqualitdt zu ersetzen, wahrend von der
urspringlichen, sozialen Integration welterhin die Rede ist (BARGEL e a. 1996,
SCHINDLER 1997). Vornehmlich in der Folge des veranderten, Iebensweltlichen Stellen-
wertes eines Studiums hat sie langst nicht mehr die umfassende Bedeutung wie noch bel
SPADY (1970), wo sie aus akademischen, soziologischen und sozialen Standards resultierte.
Beispidsweise erscheint der soziale Charakter der Studienintegration bei GOLD (1988,
S. 80f.) in dem primé&r durch fachliche Kompetenz bestimmten Status im Kommilitonenkreis,
Interaktionsstrukturen zwischen Hochschullehrern und Studierenden werden als ,,personelle
Aspekte der Hochschulumwelt” bereits davon unterschieden. In der hier vorgelegten Arbeit
sind die klassischen Konstrukte der Studienintegration dem untersuchten Lehramtsstudiengang
entsprechend modifiziert und um die antizipativ berufspraktische Dimension erganzt.

Verglichen mit den an die Studentenschaft angelegten Lestungsmal3stében akademischer
Integration in US-amerikanischen Colleges, auf die sich die Grundlagenmodele beziehen,
werden mit der empirischen Hochschulforschung in Deutschland und im  Verbund
demokratisch orientierter Evaluierungsmal3nahmen an bundesdeutschen Universitéten neben
jenen Kriterien auch andere Gesichtspunkte relevant: Von studentischer Seite wahrgenommene
hochschul- und fachspezifische Studienbedingungen riicken ins Blickfeld. Als Aspekte des
»Erlebens universitérer Umwelt* fanden se tellweise bereits in GOLDs ,, Bedingungsmodell
subjektiven Studienerfolgs® Eingang (GOLD 1988, S. 65, 69f.), ohne dass ihnen dort eine
ursdchliche, studienintegrative oder erfolgsrelevante Verkniipfung zuerkannt werden konnte.
In den 90er Jahren gibt — vorzugsweise den Studienanfangern — nicht nur die Uberfiillung der
Hochschulen Anlass zu Kritik, sondern auch die Studienqualitét, insbesondere die mangene
Strukturiertheit der Studiengange, die ltUckenhafte Information Uber Studienanforderungen, die
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vermisste didaktische Kompetenz der Lehrenden, die schwache Beratung und Betreuung durch
sie und die fehlende Praxisorientierung der Studieninhalte. Bemerkenswerterweise 1&sst sich ein
direkt proportionaler Zusammenhang zwischen der Bewertung der Studienqualitét und dem
Leistungsstand der Studierenden oder auch ihrer Selbstbeurtellung nachweisen. Dabel dirfen
alerdings die erheblichen Diskrepanzen zwischen den Lestungsanforderungen in den
verschiedenen Studienfachern nicht Ubersehen werden. Zwar ist das Problem der
Uberforderung unter den Studierenden generell stérker verbreitet als das Gegenteil, doch
erleben sich beispidsweise die Studierenden der Sozial- und Kulturwissenschaften eher
unterfordert (BARGEL et al. 1996, LEWIN/ HEUBLEIN 1993, JANSEN 1987). Dessen
ungeachtet bilden im Studienjahr 1993/94 die ,, Kritik an Didaktik und Begleitumstanden des
Studiums* und die ,Distanz zum Studium” fur die Abbrecher insgesamt (63 bzw. 73 Prozent)
und gerade fur die Abbrecher eines Lehramtsstudiums (73 bzw. 72 Prozent) die am haufigsten
genannten Grinde, wobel unter den ausschlaggebenden der letztgenannte Grund mit
28 Prozent an erster Stellerangiert (LEWIN et al. 1995, S.24f.).

Fur Studierende der basalen Lehrdmter konnten GOLD/ GIESEN (1994, vgl. auch JANSEN
1987, EFFLER et al. 1981) aufzeigen, dass se die Praxisorientierung ihrer Studienfécher
besser einschétzen as ihre Kommilitonen aus anderen Studienrichtungen; den Aufbau des
Studiums und das Leistungsklima erleben se alerdings weniger gunstig. Das Urtell der
Abbrecher dieser Studiengénge ist damit nicht angesprochen.

Das Konstrukt der akademischen Integration in der hier vorgelegten Arbeit berticksichtigt die
von den Studierenden perzipierten Studienbedingungen und Le stungsanforderungen an den
Padagogischen Hochschulen. Letztere erfasst es durch die subjektiv beurteilte Relation
ingtitutiondler Leistungsanforderungen und individueller Leistungsanspriiche. Von den
Abbrechern werden vermehrte Kritik an den Studienbedingungen und divergierende
Le stungsanspriiche erwartet.

Neben den erziehungswissenschaftlichen, (unterrichts)fachwissenschaftlichen und -didaktischen
Schwerpunkten konstituieren studienbegleitende Schulpraktika die Lehrerbildung an den
Pédagogischen Hochschulen. Da sich Unterrichtswirklichkelt im Zeitverlauf verandert, kdnnen
die eigenen, ohnehin aus der (gymnasialen) Schilerposition gewonnenen, schulischen
Erfahrungen die aktudle Schulstuation zuma im eementaren Bildungsbereich nicht
erschlief3en. Daher bieten die Praktika Gelegenheiten zur Selbsterprobung und -erfahrung im
Umgang mit den beruflichen Aufgaben eines Lehrers. In der Rolle des , Lehrenden” wird der
Studierende an das Unterrichtsgeschehen, insbesondere den Kontakt mit Grund- und
Hauptschilern, herangefuhrt und mit dem Schulleben insgesamt vertraut gemacht. Zu diesem
Zweck absolviert er, je nach der Studienordnung der einzelnen Hochschule, einfache Tages-
und mehrwochige Blockpraktika im belegten Stufenschwerpunkt oder in den gewahlten
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Studienfachern, auferhalb derer oder in ener kombinierten Form. Zusdtzlich bietet die
Padagogische Hochschule Heidelberg seit Mitte der 80er Jahre Studieninteressenten auf
frewilliger Basis ein Vorpraktikum an, das eine erste Anndherung an das Berufsfeld Schule
und dadurch eine besser fundierte Berufswahlentscheidung ermdglichen soll. Angaben Uber
Abbrecherquoten von Lehramtsstudierenden mit schulpraktischen Vorerfahrungen liegen nicht
vor.” Evaluationsstudien modellhafter Einfiihnrungspraktika wie beispielsweise in Nordrhein-
Westflen verknipfen schulpraktische Erfahrungen ausdricklich mit ener kritischen
Uberprifung der Berufswahlentscheidung. Evaluative Untersuchungen regulérer  und
aternativer Praktikumsformen stellen Defizite bel der Abstimmung zwischen Theorie und
Praxis, Studieninhalten und Problemen der Schulwirklichket, zwischen Mentoren und
Betreuern aus der Hochschule heraus und zeigen beziehungswei se testen Moglichkeiten, ,,um
die wachsende Kluft zwischen den zwei Kulturen Theorie und Praxis zu verringern® (JAGER/
MILBACH 1994, S. 229).

Fragen der Evaluation von Schulpraktika sind nicht Gegenstand der vorgelegten Unter-
suchung. Vidmehr geht es hier um die berufsspezifische Sdbsterfahrung der Praktikanten
wahrend der studienbegleitenden Schulpraktika mit Hilfe der Einschdtzung des eigenen
Unterrichtserfolges unter vorwiegend padagogischen, didaktischen und personlichen Gesichts-
punkten. Das Konstrukt der antizipativ berufspraktischen Integration ist so angelegt, dass es
berufsrelevante Erfahrungen in der Schulpraxis as Gradmesser beruflicher Identifizierung vor-
wegnimmt. Sie durfte bei den Abbrechern weniger giinstig ausfallen als bei den Absolventen.

Die soziale Integration in das GHS-Studium mag gegeniber der akademischen und der
antizipativ berufspraktischen weniger bedeutsam sein, doch hat se — im Sinne des person-
environment-fit — einen unverzichtbaren Anteil am Erleben von Studienqualitét durch soziale
Affinitét. Aspekte sozialer Integration werden mit den Begriffen des sozialen Klimas, des
Interaktions- oder Beziehungsklimas beschrieben. BARGEL definiert es fir Hochschul-
ingtitutionen Uber die Beziehungen zwischen Lehrenden und Studierenden und dber den
Konkurrenzdruck der Studierenden untereinander. Auch deren Partizipation an den
unterschiedlichen hochschulspezifischen  Einrichtungen seht in diessm  Zusammenhang
(BARGEL et al. 1996; BARGEL/ SANDBERGER 1992). Was nun die Kontaktverhaltnisse an
den Hochschulen betrifft, lasst sich auch noch in der ersten Halfte der 90er Jahre generell eine
grof3e Distanz zwischen Studierenden und Lehrenden beobachten. Sie gilt primér nicht etwa als
eine Beglaterscheinung hoher Studierendenzahlen, sondern wird as ein ,traditiondles Manko®
(BARGEL et al. 1996, S. 127) berichtet. Dagegen erscheinen die Beziehungen zwischen den
Kommilitonen weniger unverbindlich, zumal das algemene Konkurrenzverhalten in dieser

% Von den in der hier vorgelegten Untersuchung befragten Probanden hatten 56 Personen ein Vorpraktikum
absolviert; der Antell der Abbrecher unter ihnen betrégt 37,5 Prozent, was in Relation zu dem
Abbrecheranteil in der Gesamtstichprobe leicht unterproportional ist. Das Ergebnisist statistisch nicht
signifikant.
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Zeitspanne einem Abwaértstrend folgt und der soziale Umgang der Studienanfénger gar als
freundschaftlich eingestuft wird. Dennoch sind Kontaktschwierigkeiten bel einem Vierte der
Studierenden verbreitet und auch der fehlende Anschluss an eine feste Arbeitsgruppe in etwa
demsdben Umfang deutet soziale Defizite an (ebd., LEWIN/ HEUBLEIN 1993). Uberdies
stellen Anonymitétsprobleme nicht erst in jingster Zeit einen starken Belastungsfaktor fur das
Studium dar (BARGEL et al. 1996, REISSERT 1983). Unter den Studienabbruchgriinden
rangieren sie an vierter Stelle (von insgesamt zweiunddrei3ig) und betreffen insbesondere auch
Lehramtsstudierende (LEWIN et al. 1995a, S. 51f.). Fur Studierende der basalen Lehrémter
kommen sie vermutlich weniger in Betracht, da in diesen Studiengangen, alerdings bereits
Anfang der 80er Jahre, ein vergleichsweise ginstigeres Interaktionsklima festgestellt werden
konnte als in anderen (GOLD/ GIESEN 1993, JANSEN 1987). Im Allgemeinen nehmen die
meisten Studierenden die Hochschule tber den Studienbetrieb hinaus als Lebensraum wahr.
Dabe favoriseren se sportliche und kulturelle Veranstaltungen; die Betelligung an Gremien ist
eher selten (BARGEL/ SANDBERGER 1992).

Die je nach Hochschulform, Studienfach und personlichem Sdbstverstdndnis unterschiedlich
auddifferenzierte soziale Integration in das Studium bemisst das operationalisierte Konstrukt
der vorliegenden Untersuchung an der subjektiv beurteilten Qualitdt der sozialen Bezlige an
der Hochschule und an der Intensitét der Partizipation am auf3erstudienplanméfigen Hoch-
schulleben. Dabel den Abbrechern eine schwéchere soziale Identifikation als bel den Absolven-
ten vermutet werden kann, dirften sowohl die eingeschétzten sozialen Beziehungsverhdtnisse
als auch das studienunabhangige Hochschulengagement vergle chsweise defizitar ausfallen.

(4) Die Verlaufsumstande des Studiums

Die Moddlentwicklung in der US-amerikanischen Studienabbruchsforschung berticksichtigt
bereits die Differenzierung der Studentenrolle (BEAN/ METZNER 1985), die dort vorwiegend
nach dem zweiten Weltkrieg einsetzt, wohingegen sie in der Bundesrepublik Deutschland erst
spater mit der Bildungsexpanson, der Umstrukturierung der Hochschulen und den
nachlassenden beruflichen Startchancen durch hoéhere Bildungsabschllisse beginnt. In den 80er
Jahren und auch noch ein halbes Jahrzehnt spéater stellen Studium und Hochschule far die
Studierenden zwar einen Uberdurchschnittlich wichtigen Lebensbereich dar, rangieren jedoch
deutlich hinter den personlichen Sozialbeziigen und dem Freizeitbereich. Das Studium bildet
nurmehr fir gut en Viertd der Studierenden (in den aten Bundedandern) den
»Lebensmittelpunkt”, die meisten von ihnen betrachten es wie eine ,,normale Berufstétigkeit”
oder wie enen unter anderen wichtigen Tellbereichen ihres Alltagdebens (BARGEL et al.
1996, S. 24f.; BARGEL/ SANDBERGER 1992, S. 48f.). Damit kommen fir den
Studienverlauf neben hochschul- und studienfachspezifischen Integrationsfaktoren auch
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aul3eringtitutionelle, lebensweltliche Aspekte in den Blick: die soziale Lage der Studierenden
sowie mogliche, daraus resultierende Erleichterungen oder Erschwernisse fur das Studium.
Uberdies selen die personlichen Auswirkungen der Studiensituation malgebliche
Bestimmungsfaktoren fur den Studienausgang dar.

Im Hinblick auf die materielle Lage der Studierenden ist die Finanzierung des Studiums durch
eigene Erwerbsarbeit besonders bedeutsam. Denn mit der Abnahme der Unterstiitzung aus
BAfOG-Mitteln steigt diese an: Beispie sweise kommt ein Flnftel der Universitétsstudierenden
(21 Prozent) im Wintersemester 1989/90, dem Beginn des fir die vorliegende Untersuchung
relevanten Zeitraums, hauptsachlich selbst und weitere 60 Prozent kommen teilweise fir ihr
Studium auf, wobel Studentinnen haufiger erwerbstétig sind as Studenten (BARGEL/
SANDBERGER 1992, S. 53-55). Zwar kann die finanzielle Bas s des Studiums fur die meisten
(70 Prozent) als zufriedenstellend gesichert gelten, doch bewerten BARGEL et al. (1996,
S. 55f., vgl. auch PEISERT/ FRAMHEIN 1994) insbesondere die Erwerbstétigkeit wahrend
des Semesters als ein ,, Signal vermehrter Desintegration”. Immerhin weist drel Jahre spéter ein
Viertd der Studierenden seine aktuedlle finanzielle Lage als einen stérkeren Belastungsfaktor im
Studium aus. Obgleich diese fur die Neigung zum Studienabbruch gegeniiber der Belastung
durch allgemeine Probleme der Studiensituation und personliche Problematiken generell eine
untergeordnete Rolle spidt, lassen sich bea (Teilzat-) Studierenden mit hoher Erwerbs-
belastung erhdhte Abbruchabsichten beobachten (BARGEL et al. 1996, GRIESBACH/
LESZCZENSKY 1993, LESZCZENSKY 1993). Dazu passen mdglicherweise die Befunde
MEULEMANNS, denen zufolge sich die Belastung durch eine Erwerbstdtigkeit neben dem
Studium zwar negativ auf den Studienerfolg auswirkte, dem Abbruch des Studiums jedoch
keinen Vorschub leistete (MEULEMANN 1991). Immerhin forciert die Unvereinbarkeit von
Studium und Erwerbsarbeit bel 17 Prozent der Abbrecher des Studienjahres 1993/94 die
Entscheidung zum Studienabbruch; fir sechs Prozent gibt sie dafur sogar den Ausschlag. Auch
ohne die Doppe beschéftigung beeinflusst das Budget den Studienverlauf erheblich, denn bei
einem knappen Viertd der Abbrecher (24 Prozent) fihren finanzielle Engpasse zum vorzeitigen
Studienende und bemerkenswerterweise teillen sich diese unter den ausschlaggebenden
Grinden hinter dem studiendistanten Argument den zweiten Platz (von insgesamt neun) mit
den ,schlechten Arbeitsmarktchancen* (je 7 Prozent). Fur die Abbrecher aus Lehramts-
studiengéngen erscheinen sie mit 19 bzw. vier Prozent weniger bedeutsam und auch der
gegensaitige Ausschluss von Studium und Erwerbsarbeit betrifft sie in geringerem Mal3e
(9 bzw. 3 Prozent) (LEWIN et a. 1995, S. 52-54).

Ein anderer materidler Aspekt, die Wohnsituation, spidt fur die Studienabbruchneigung
ebenfalls eine relativ untergeordnete Rolle. Tatsachlich ist anfangs der 90er Jahre (in den alten
Bundedandern) ein Anstieg der Studienbelastung durch die Wohnverhdtnisse festzustellen,
denn im vergleichenden Ruckblick auf funf Jahre zuvor fihlen sich im Wintersemester 1992/93
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mehr als doppelt so vide Studierende (8 vs. 17 Prozent) dadurch stérker belastet. Hinzu
kommt die Divergenz zwischen Wohnwunsch und -wirklichkeit: Wahrend nur zehn Prozent
der Studierenden bei Eltern oder Verwandten wohnen wollen, liegt ihr realer Anteil mehr as
dremal so hoch (31 Prozent). Die Wohnproblematik resultiert nicht nur aus finanzidlen
Erwadgungen und realiserbaren Moglichkeiten, sondern verschrankt sich mit den verstérkten
Ablésungstendenzen vom Elternhaus wéhrend der Studienzeit, die den Studienverlauf
beeinflussen konnen (BARGEL et al. 1996, S. 165 u. 171, PEISERT/ FRAMHEIN 1994,
S. 113, BARGEL/ SANDBERGER 1992, S. 50 u. 55). Ein Zusammenhang mit dem Abbruch
des Studiums wurde fir sie bisher nicht nachgewiesen.

Der verdnderte Stellenwert des Studiums beziehungsweise die Differenzierung der
Studentenrolle haben gegeniiber der sozialen Integration in die Hochschule méglicherweise
eine erhohte Bedeutung der auReringtitutionellen sozialen Beziehungen zur Folge. Uber die
daraus resultierenden Konseguenzen fur den Studienabbruch liegen keine klaren Ergebnisse
vor (SCHINDLER 1997). Vom Gewicht der Erwerbsarbeit einmal abgesehen gehen
insbesondere von familiaren Grinden und der Unvereinbarkeit von Studium und
Kinderbetreuung abbruchrelevante Einflisse aus (12 bzw. 8 Prozent), doch sind diese
Umsténde in geringem Mal%e ausschlaggebend. Auch bel Lehramtsstudierenden mit traditionel |
hohem Frauenantell liegen seim Durchnittsbereich (LEWIN et al. 1995, S. 52 u. 54). Es kann
angenommen werden, dass die Belastung oder die Attraktivitédt aulerinstitutioneler
Studienumstande den Studienabbruch begiinstigen.

Berufsrelevante Personlichkeitseigenschaften wie beispiesweise die Lehrer—Personlichkeits—
Adjektivskalen (LPA) von BRANDSTATTER/ MAYR (1994) oder auch generdle
Personlichkeitsmerkmale von Lehrern, die GOLD/ GIESEN (1993) vor alem fir den
Leistungsbereich erheben, beschreiben psychologische Dimensionen, die Aufschluss Uber das
spezifische Profil der Professon geben und zu Beratungszwecken von Lehramtsaspiranten
herangezogen werden konnen. Davon zu unterscheiden ist die Sozialisation durch en
Lehramtsstudium, die modifizierend und prégend auf das Personlichkeitsinventar einwirkt und
berufsrelevante Eingtellungen, Werthaltungen und Verhaltensweisen ausbildet. Im Erfolgsfall
konvergieren dabel Personlichkeitsentwicklung und Berufsaspiration. Von Studienabbrechern
ist das Gegentell zu erwarten. In der vorliegenden Untersuchung werden die personlichen
Auswirkungen dieses Prozesses fur die beiden Vergleichsgruppen analysiert.
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4.4 Das empirische Design

Die studienbegleitende, prospektive Langsschnittuntersuchung von Anféngerkohorten (, cohort
study* ) gilt im Allgemeinen as die Methode der Wahl, wenn es darum geht, den prozessualen
Charakter von Studienverlaufsentscheidungen zu erfassen. STROHLEINS Empfehlung geht
darlber noch hinaus, wenn e ene , Kombination von prospektiver und unmittelbarer
retrospektiver Erhebung der verschiedenen Bedingungsfaktoren® al's die bestmdgliche Methode
zur Erklarung des vorzeitigen Studienabganges vorschlagt (STROHLEIN 1983, S. 255). Die
Redliserung optimaler Erhebungsstrategien st63t in der Forschungspraxis indessen an
okonomisch bedingte oder auch an durch Datenschutzvorschriften gesetzte Grenzen. Die
bundesweite Einfuhrung von Datenschliisseln fir alle Studienanfanger, Uber die der gesamte
Studienverlauf Ilickenlos erfasst werden konnte, scheitert in Deutschland am fraglichen Schutz
personlicher Daten, solange die technische Ldsbarkeit des Anonymiserungsproblems
wirkungdos bleibt. Derwellen begniigt sch Hochschulforschung mit |, Teilstatistiken®, die
durch meist aufwendige Befragungen erganzt werden, oder mit lokalen Stichproben von
Schilern oder Studienanfangern, deren Bildungdaufbahn sie wissenschaftlich begleitet.
Longitudinalstudien scheiden forschungsstrategisch oft schon deswegen aus, weil Sie einen sehr
hohen zaitlichen, personalen und finanzidlen Aufwand erfordern und Uber die Dauer eines
langeren Untersuchungszeitraums mit zunehmenden Verwegerungsquoten rechnen miissen.
Vorgegebene Grenzen fuhren freilich nicht zum Stillstand jeglicher Forschungsaktivitét,
sondern beschrénken diese auf praktikable M 6glichkeiten.

Da zur Durchfihrung mehrjahriger Studienbegleituntersuchungen die hierfir erforderlichen
Rahmenbedingungen nicht gegeben waren, folgt die vorliegende Untersuchung in der Form
ener |, case-controll-study” enem retrospektiven Design, um Prozessmerkmalen des
Studienabbruches auf die Spur zu kommen. Der Vortell dieses Verfahrens liegt, wie bereits
ewadhnt, in saeiner Praktikabilitét. Kritisch sind jedoch die durch nachtrégliche Rationali-
serungen der Probanden mdglichen Verzerrungen autobiographischer Redlitdt, denn se
konnen die Validitét der immerhin vor dem Studienausgang liegenden und danach durch den
weiteren Lebendauf mitbeleuchteten Bedingungsvariablen beeintrachtigen. Anderersaits lasst
sch der kognitiven menschlichen Fahigkeit, die eigene Biographie trotz des sich kontinuierlich
um neue Bezugspunkte erweternden Wahrnehmungss und  Reflexionsspektrums
‘wirklichkeitsgetreuw’ zu rekongtruieren, nicht grundsatzliche Irrtumlichkeit anlasten. Zwar
konnen frihere Ereignisse an spateren relativiert oder unangenehme Eingichten eiwa im Sinne
der Reduktion kognitiver Dissonanz durch angenehmere ersetzt werden, doch ist das
menschliche Gedéachtnis auch in der Lage, zeitverschobene Blickwinke hinsichtlich eines
Ereignisses oder einer Entscheidung zu differenzieren. Belde Forschungsansétze, die subjektive
Begrindung des Studienabbruches und die Analyse bestimmter, prospektiv erhobener
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subjektiver Bedingungen, die zu ihm gefihrt haben, snd egensténdige methodische
Zugangswege, die einander ergénzen und sogar bestétigen kénnen (GOLD/ KLOFT 1991).%°

Eine entscheidende Rahmenbedingung fur das retrospektive Design bestand darin, dass fur die
vorliegende Untersuchung ausschliefdich Adressenlisten aus Exmatrikul ationsstatistiken von
vier Semestern zur Verfigung standen. Somit waren die Weichen fir eéine Exmatrikulierten-
befragung gestellt. Die zeitlich sehr begrenzte Untersuchungsgesamtheit wurde nach dem
partitionierenden Merkmal der Exmatrikulation mit versus ohne Examen geschichtet. Da an
den Padagogischen Hochschulen in  Baden-Wirttemberg auch Orts, Fach- und
Stufenschwerpunktwechder, die das Studienzid weiterverfolgen, zunachst exmatrikuliert
werden, bedeutet eine vorzeitige Exmatrikulation nicht zwanglaufig den Abbruch des GHS-
Studiums. Doch war aufgrund der offiziellen Exmatrikulationsgrinde zu erwarten, dass sich in
dieser Kohorte mehrheitlich GHS-Abbrecher befanden, die hinschtlich ihrer Studienbiographie
mit GHS-Absolventen verglichen werden sollten.

Zur Durchfiihrung einer Befragung stehen grundsétzlich qualitative und quantitative Verfahren
zur Disposition. Abgesehen davon, dass auch diese Entscheidung in der Forschungspraxis nicht
ohne pragmatische Uberlegungen auskommt, ist die Zielsetzung der Studie fir die Wahl der
Untersuchungsmethoden ausschlaggebend. Sollen  Anhaltspunkte fir  abbruchrelevante
Erfahrungen, Ereignisse und Entwicklungen gefunden werden, kann die Analyse von
qualitativen Interviews oder auch von Fallstudien unter theoriegeleiteten oder -orientierten
Vorgaben Merkmale, Zusammenhénge und Strukturen in der Mativation und Erfahrung des
GHS-Studiums fokussieren, in denen sich Abbrecher und Absolventen voneinander unter-
scheiden. Schlieldich kann aufgrund charakteristischer Zusammenhénge und gruppenspezifi-
scher Abweichungen eine * Abbrechertypologie’ entwickelt werden (HENECKA/ GESK 1996).
Erzahlte Studienbiographien haben den Vortell, eénen Fundus an ‘lebensnahem’ Material
bereitzustelen, das mit inhaltsanalytischen Methoden hinsichtlich verschiedener Dimensionen
ausgewertet werden kann. Eine qualitative Befragung aller vorzeitigen Abgénger schied fir die
vorliegende Untersuchung schon deswegen aus, weil allein die Ermittlung der Personen, die
nicht wegen Studienabbruches ohne Examen exmatrikuliert wurden, sehr aufwendig gewesen
wére. Aus demselben Grund wurde auch darauf verzichtet, aus der Untersuchungsgesamtheit
ene reprasentative Abbrecherstichprobe zu ziehen, zumal die Summe der ohne Examen
exmatrikulierten Nichtabbrecher unbekannt war. Selbst wenn dies mit Hilfe aufwendiger
Recherchen gdungen wére, wére die Durchfihrung einer représentativen Anzahl qualitativer
Interviews dennoch in Ermangelung der hierfir erforderlichen zeitlichen, persondlen und
finanziellen Ressourcen gescheitert. Die aufgezeigten Nachtelle qualitativer Feldforschung
beinhalten jedoch keine Einwande gegen den Erkenntniswert ihrer Ergebnisse.

% Fiir den sensiblen Bereich der Leistungsvoraussetzungen wiesen GOLD/ KLOFT (1991) eine Entsprechung
beider Ansétze nach.
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Fur die Untersuchung der moddlhaft konzipierten Fragestellung, ob sich in den Variablen der
Bildungssozialisation, der mal3geblichen Studieneingangsmoativation, der erfahrenen Studien-
integration und der weiteren Studienumsténde relevante Problemfelder fir den Abbruch des
GHS-Studiums aufweisen lassen, stellt indessen der Fragebogen das geeignete Untersuchungs-
instrument dar. Denn mit der Konstruktion und Uberpriffung eines Fragebogens ist auf
wissenschaftlicher Seite eine optimale Zuordnung der Fragebogensitems zu den Indikatoren
des operationalisierten Theoriekonzepts mdglich. Hingegen erfillt er fir den Probanden die
Funktion eines elaborierten Leitfadens zur Rekonstruktion seiner Studiengeschichte, mit der er
sch individudl auseinandersetzen kann. Fir den Fragebogen spricht alerdings nicht in erster
Linie seine beidsaitige Funktionalitét, sondern seine Standardisierung, denn dadurch wird jeder
Interviewpartner mit den gleichen Vorgaben Kkonfrontiert. Indessen muss bel  dieser
Untersuchungsmethode mdglicherweise der Verzicht auf individudl bedeutsame Faktoren, die
das Instrument nicht vorseht, in Kauf genommen werden. Mundliche Interviews (mit
Fragebogen) sichern zudem eine hohe interne Validitéat, da mogliche Storfaktoren wahrend der
Befragungssituation kontrollierbar sind. Be schriftlichen Interviews kann hingegen eine hohe
externe Vaiditdt angenommen werden, wenn se in der gewohnten Umgebung stattfinden. Da
dandardiserte Daten verrechenbar sind, lassen sich mit ihnen vergleichende datistische
Analysen mit Abbrechern und Absolventen durchfihren.

Fur die vorliegende Untersuchung schieden miindliche Interviews aus Kaostengriinden aus. Die
pragmatische Alternative hierzu bildete die postalische Befragung, die unbestritten mit dem
geringsten Kostenaufwand verbunden war. Sie hatte Uberdies den Vorteil, dem Anspruch auf
die Generalisierbarkeit der Analyseergebnisse gerecht zu werden. Dafir musste der Nachtell
der unkontrollierten Interviewsituation in Kauf genommen werden. Ein anderer, in der
Methodenliteratur beklagter Nachtell zunehmend schwindender Rucklaufquoten, je heikler die
Fragestellungen und je umfangreicher die Fragebdgen sind, lasst sich aufgrund umfrage-
technisch weiterentwickelter und ausgel oteter Erhebungs- und Nachfassstrategien nicht langer
aufrechterhalten (HIPPLER 1988).

45  Der Fragebogen

Der Fragebogen ist fur ale Untersuchungsteilnenmer einheitlich konzipiert. Seine Items sind
fast ausnahmdos Eigenentwicklungen. Unter Einbezug bereits vorhandener Forschungs-
ergebnisse zur Problematik des Studienabbruches und unter Berlicksichtigung der Ergebnisse
der im Heidelberger Projekt geleisteten Voruntersuchungen stellen sie Operationalisierungen
des weiter oben beschriebenen Theoriekonzepts (siehe 4.2) dar.
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Zund&chst enige formale Vorbemerkungen zum Fragebogen: Den unterschiedlichen
Exmatrikulationsstatus der Probanden kléart die Eingangsfrage nach dem formalen
Exmatrikulationsanlass. Dabel sind die reguldren, Uberwiegend durch studiengangspezifische
Verlaufsmodalitéten bedingten Anldsse um die im Untersuchungszeitraum temporédr geltenden
erweitert, die einen Querausstieg in den Studiengang fUr das Lehramt an Sonderschulen
vorsehen. Nachfragen zu alternativen Antwortvorgaben werden durch sogenannte Filter
abgetrennt. Der Fragebogen ist fast vollsténdig standardisiert; zwel Fragen sind offen, zwel
weitere halboffen formuliert. Die erste offene Frage visiert die spontane Erinnerung an eigene
Schulerfahrungen an, um deren Erlebnisqualitét zu erkunden (Frage 5). Fur die Darlegung
potentieller Beweggriinde zur Fortsetzung des GHS-Studiums sollte ebenfalls ein Freiraum
gegeben sein (Frage 65).°" Die Fragen nach der Aufgabe der wichtigsten Studienalternative
(Frage 15) und nach dem Zusammenhang mdglicher Studienabbruchgedanken (Frage 59) snd
tellstandardisiert, um auch unkonventionelle Entwicklungen berticksichtigen zu kénnen. Neben
nominalen Variablen mit partidl moglichen Mehrfachnennungen seht der Fragebogen
dichotome und sechsfach skalierte Variablen vor. Besonders bedeutsame Ankreuzungen sollten
durch ‘Umkringeln’ hervorgehoben werden.® Die Anordnung der Fragen folgt, von den
abschlielfend erhobenen sozialstatistischen Angaben einmal abgesehen, dem chronologischen
Ablauf der spezifischen Studienbiographie.

Das im Fragebogen angesprochene Themenspektrum orientiert sich grofdtentells an dem
Theoriekonzept, das der Analyse des Studienabbruches zugrunde liegt (sehe Abbildung 14).
Das zentrale Thema der Studienintegration ist nach drei Dimensionen aufgeféchert: nach der
akademischen, der antizipativen berufspraktischen und der sozialen Integration. Mangels
vorliegender Fremdbeurteilungen werden alle drei Dimensionen Uber subjektive Bewertungen
erschlossen. So stellt sich die akademische Integration als personliche Resonanz auf die
erlebten , Studienbedingungen* an der Hochschule und auf das Verhdltnis zwischen den
inditutiondlen und individudlen ,Lestungsansprichen® dar. Frage 39 efasst die
Studienbedingungen unter vorwiegend organisatorischen (Item 1,2,6,8,10,13,15,16) und
didaktischen (Item 3,4,5,7,9,11,12,14) Gesichtspunkten und unter dem Eindruck des
nachhaltigst erinnerten Studienfaches (Frage 38). Die persinliche Ausanandersetzung mit den
wechsel saitigen Leistungsanspriichen nehmen die Fragen 31 und 32 zur Einschétzung der
fachlichen Anforderungen, Frage 35 zur Fahigkeit, das Studium zu organisieren, und Frage 47
zur Betroffenheit von intelektuelen und motivationalen Studienproblemen (Item 1-9,17,18)
auf. Auch im geesteten Zeitaufwand fir das Studium, den Frage 45 erhebt, spiegeln sich
Le stungsanspriiche wider.

*" Diese Frage wurde mit freundlicher Zustimmung von Dr. K. Lewin dem Fragebogen des Hochschul-
Informations-Systems (HIS) in Hannover zur Befragung der Exmatrikulierten des Wintersemesters 1993/94
Uber ,Ursachen und Bedingungen der Exmatrikulation sowie weitere Ziele* entnommen.

%8 Auf diese Hervorhebungen wurde bei der Auswertung verzichtet, da eine groRere Anzahl der Probanden
diese Zusatzinstruktion an verschiedenen Stellen ignorierte.
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Die antizipativ berufspraktische Dimenson der Studienintegration erschliefd sich Uber
die subjektive Bewertung der schulpraktischen Erfahrungen in Frage 44 und deren Einfluss auf
die Lehrerberufswahl in Frage 43. Die einzelnen Items unter Frage 44 akzentuieren den
personlichen Erfolg ,unterrichts'relevanter Tétigkeiten (Item 1,2,4,5,9), die Identifikation mit
der ,Lehrerroll€* (Item 3,6,7,8,10) und deren Riickmeldung durch Dritte (Item 11-13).

Die dritte Integrationskomponente, die sozial e Integration, bestimmt sich aus der sozialen
Passung des Studierenden und seiner Hochschulumgebung. lhre Operatoren tangieren
enersats die Beziehungsebene und andererseits den Gemeinschaftsaspekt: Die Gite des
»S0zialbezugs® erfassen die Fragen 33 und 34 zur algemeinen Qualitét der sozialen Beziehun-
gen zu den zahlenméallig am stérksten vertretenen Angehérigen der Hochschule, den Kommili-
tonen und den Dozenten. Die Variation der Arbeitsformen, die Frage 46 ermittelt, enthalt
unter der Voraussetzung einer Mindeststudiendauer Hinwelse auf die Angemessenheit der
sozialen Umgebung. Mogliche spezidlere Interaktionsprobleme spricht Frage 47 (Item 10-16)
an. Die Fragen 40 und 41 beleuchten den Gemeinschaftsaspekt Uber die aktive , Partizipation®
an den verschiedenen palitischen, kulturellen und sozialen Einrichtungen der Hochschule.

Das Theoriekonzept sient auch fur das Konstrukt der Studieneingangsmotivation drei
thematische Schwerpunkte vor, denn sie ist as eine Funktion der Verbindlichkeit gegentiber
dem Berufsziel, gegeniber dem Studienzid und gegentber der Hochschule definiert. Die
,Vverbindlichkeit gegentuber dem Berufsziel” wird aus den Motiven, der zeit-
lichen Verankerung und aus dem personlichen Stellenwert der Berufswahl abgeleitet. Frage 3
sellt 20 Motive vor, die der Professon entsprechend personale (Item 1,2,10),
anschlussbezogene (Item 3-5,6,11,15), sicherhetsorientierte (7,9,13,14,18-20) und soziale
Ausprdgungen (Item 8,12,16,17) zulassen. Neben der generdlen Berufswahlmotivation
erhdlen die berufsnahen und weniger berufsnahen Motive unter den Fragen 30 und 27 zur
Begrindung der Wahl des Stufenschwerpunktes (Item 1,2,7-9 bzw. Item 3-6) und der
Studienfacher (Item 4,5,7,8 bzw. 1-3,6,9) die Verbindlichkeit des Berufszids. Ob der
Lehrerberuf bereits wahrend der eigenen Schulzeit, spdter oder erst nach der Enttauschung
urspringlicher beruflicher Vorstellungen in Betracht kam, wird durch Frage 2 erhoben.
Frage 4 erkundet seinen personlichen Stellenwert im Vorfeld des Studiums.

Sowohl die Grinde, die in entscheidender Weise zur Aufnahme des GHS-Studiums gefiihrt
haben, als auch die Bedenken dagegen bilden die Indikatoren fur die , Verbindlichkeit
gegenuber dem Studienziel”. Die 24 unter Frage 19 genannten Griinde fokussieren
enersats den Studienwunsch (Item 1,4,13,14,21-23) und andererseits die Berufsperspektive
(Item 2,3,5,7,12,15), aber se verpflichten zusdtzlich auch sekunddr motivierte Anreize substi-
tuierter, personlicher und fremdbestimmter Art auf das Studienziel. Beispidsweise kann das
GHS-Studium a's Alternativ-, Verlegenheits- und Ubergangd 6sung fungieren (Item 6,8,19,20)
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und soziale Anschlussmotive (Item 9,10,11) oder auch der Einfluss Dritter (Item 16-19)
konnen fir seine Aufnahme mal3geblich sein. Die Studienbedenken unter Frage 20 richten sich
teils gegen das GHS-Studium (Items 1-6,12), teils gegen den Lehrerberuf (Item 7-11,13).
Weitere Mative fur die Verbindlichkeit des Studienzidls bestehen in den Erwartungen an das
Studium, die unter Frage 22 angesprochen werden. Sie erfassen studienspezifische (Item
1,2,4,5,9) und personorientierte Aspekte (Item 3,6,7,8,10). Uberdies driickt sie sich in der
Gute des Informationsstandes aus, die die Fragen 16 und 17 festhalten.

Die dritte Komponente der Studieneingangsmotivation sellt die ,Verbindlichkeit
gegenuber der Hochschule® dar. Seist als Funktion des Begrindungsmusters fir die
Wahl des Studienortes mit einer Zufriedenheitskomponente definiert. Frage 23 ermittelt die
Entfernung zwischen dem Heimat- und Studienort; Frage 24 présentiert pragmatische (Item
1,3,4), studienbezogene (Item 2,5-7) und personorientierte Grinde (Item 8-10) fir seine Wahl.
Die subjektive Zufriedenheit angesichts desselben wird durch Frage 25 erfasst.

Die individudle Studienkarriere beginnt nicht erst mit dem Problem der Berufswahl, sondern
wird von der Bildungsentwicklung in den zuvor durchlaufenen Sozialisationsinstanzen
vorgeprégt. Daher kommt der egenen ,Bildungsherkunft®, der egenen
,Bildungskarriere* und dem personlichen , Anspruchsniveau® im Hinblick auf den
elgenen Bildungserfolg mdglicherweise eine eigenstandige Bedeutung fir den Studienausgang
zu. Fir die Bildungsherkunft ist der Bildungsstatus der Eltern mal3geblich, den die
Schulabschltisse der Eltern und ihre berufliche Position unter den Fragen 77-79 indizieren. Die
elgenen Bildungserfahrungen werden durch den Anmutungscharakter schulischer Erinnerungen
unter Frage 5, durch die Qualitét der erreichten Bildungsabschltisse unter den Fragen 9 und 10
und gegebenenfalls auch durch die Ausbildungskarriere vor Beginn des GHS-Studiums
ermittelt, die Frage 12 auflistet. Das personliche Anspruchsniveau driickt sich in den eigenen
Bildungs- und Ausbildungsvorstellungen aus. Dazu erfasst Frage 11 den Studierwunsch und
die Fragen 13 bis 15 beschéaftigen sch mit einer potentidlen, echten Alternative zum GHS-
Studium und den Argumenten fir ihre Aufgabe.

Der Fragebogen impliziert auch die operationalisierten Konstrukte der ,, externalen* und der
internalen , Faktoren“ der Studiensituation. Die erstgenannten gelten den &ulReren Um-
stdnden sowie deren Bewertung im Hinblick auf das GHS-Studium. Die Fragen 18 und 48
erkundigen sich nach der Studienfinanzierung, die Fragen 49 und 51 nach der Erwerbstatigkeit
und dem finanzidlen Auskommenn wéahrend der Studienzeit. Mit Frage 53 wird die Stabilitét
der Wohnsituation ermittelt. Aspekte des sozialen Umfeldes wie die eigene Lebensform, die
Familienstuation und die Mdglichkelt zur Kommunikation mit anderen nehmen die Fragen 80,
81 und 55 auf. Die subjektiv eingeschétzte Auswirkung dieser Umstdnde auf das GHS-
Studium behandeln die Fragen 50 und 54.
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Die ,internalen Faktoren® betreffen die Auswirkung der Studiensituation auf die eigene
Personlichkeitsentwicklung und auf die Lehrerberufsperspektive. Diese Thematik erfassen die
Fragen 56 und 57. Sie erstrecken sich zusétzlich auf die innere Disposition der ehemaligen
GHS-Studierenden: Die Fragen 58 und 59 erfassen den Zusammenhang ihrer potentiellen
Abbruchneigung. Dafiir sieht der Fragebogen studienspezifische oder berufliche (Item 1, 4-7),
familidre (Item 3) und personliche Gesichtspunkte (Item 2, 8-10) vor. Frage 71 beschéftigt sich
mit der retrospektiven Sebsteinschatzung der personlichen Refe (Item 4,5,6) und
Wertbindung (Item 1,2,3), des Verhaltensstils (Item 7,8,9) und der Zufriedenheit der
Probanden (Item 10) wéhrend des GHS-Studiums.

Unabhangig von den theoretisch abgeleiteten Fragestellungen zu den Prozessmerkmalen des
Studienabbruches erhebt der Fragebogen unter den Fragen 6 bis 10 ‘harte Daten zur
Schullaufbahn, insbesondere zu den Leistungskursen und zur Hochschulreife. In vergleichbarer
Weise werden Studienverlaufsmerkmale erfasst: unter Frage 21 der GHS-Studienbeginn, die
Semesteranzahl und die immatrikulierende Hochschule, unter den Fragen 26, 28 und 29 die
Studienfachkombination, unter der Frage 36 eventuelle Fachwechsdl, unter der Frage 42 die
absolvierten Schulpraktika, unter Frage 52 potentielle Urlaubssemester, unter Frage 60 der
Modus des Studienabschlusses und unter Frage 66 das GHS-Studienende.

Uberdies gibt der Fragebogen unter der Frage 62 zur unmittelbaren Begriindung des
Studienabbruches 33 subjektive Abbruchgriinde vor, von denen zwei Drittel den Absolventen
unter Frage 61 a's potentielle Studienerfahrungen vorgelegt werden. Die Items 7, 8, 20 ,21, 26
und 27 bzw. 1, 2, 13 und 14 umschreiben ingtitutionele Studienbedingungen, die anderen Items
erfassen personliche Einsichten (Item 6,9,10,12,15,17,19,22-25,29 bzw. 4,6,9,10,12,15-18,20)
und Vorlieben (Item 2-5,13,14,18,31 bzw. 3,7,8,11,21,22) sowie personliche Umstande (Item
1,11,16,28,30,32,33 baw. 5,19). Die Fragen 63 bis 65 richten sich nur an die vorzetigen
Abganger. Frage 63 ermittelt die Zeitspanne zwischen der gedanklichen Beschaftigung mit
dem Abbruch des Studiums bis zur tatséchlich erfolgten Exmatrikulation und Frage 64 deren
Prozedur. Unter der Frage 65 ist die Mdglichkeit gegeben, potentielle Beweggriinde zur
Fortsetzung des GHS-Studiums frei zu formulieren.

Die bewertende Einordung der GHS-Studienzeit in die eigene Biographie unter Frage 69 und
die Angaben zur aktuellen beruflichen und personlichen Situation zum Befragungszeitpunkt
unter den Fragen 70, 67 und 68 weisen zwar Uber die GHS-Studienzeit hinaus, Sie erganzen
jedoch die Studienbiographie und sind zu ihrer retrospektiven Einordnung in den gesamten
Lebenszusammenhang wichtig. Die Fragen 72 bis 76 enthalten weitere personstatistische
Angaben hinschtlich der Geschlechtszugehodrigkeit, des Alters und der Familienkonstellation
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und schlief3en mit den bereits an anderer Stelle erwadhnten soziodemographischen Merkmalen
den recht umfangreichen Fragebogen ab.*

4.6 Die Analysestichproben

Die Datenbasis fur die in dieser Arbeit vorgenommenen Analysen entstammt den beiden
Stichproben, die dem Forschungsprojekt ,Ursachen und Motive des Studienabbruchs an
Padagogischen Hochschulen® zugrunde lagen.. Das verfligbare hochschulstatistische Daten-
material beschrankte sich auf die Exmatrikuliertenstatistiken der Absolventen und vorzeitigen
Abganger des Grund- und Hauptschullehrer-Studiums, die mit Beginn des Wintersemesters
1991/92 in einem Zeitraum von vier Semestern eine Padagogische Hochschule in Baden-
Wirttemberg verlassen hatten. Mangels eindeutiger Zuordnung der formalen Exmatrikula
tionsgriinde zum tatsachlichen Abbruch des Studiums lief3en sich die GHS-Abbrecher nur aus
der Gesamtheit aller Abgénger ohne Examen ermitteln. Diese bezifferte sich auf 1.869
Personen; die Gesamtzahl der GHS-Absolventen betrug 2.108 Personen (HENECKA/ GESK
1996, S. 101-105).%

Um die Vergleichbarkeit der Studienbedingungen fir alle Abganger zu gewahrleisten, wurden
digenigen ausgegrenzt, die das GHS-Studium vor dem Wintersemester 1989/90 aufgenommen
hatten, mit dem die Zeit des Massenandranges an die Padagogi schen Hochschulen begann. Fir
die daraus folgende Beschrénkung der Studiendauer auf hochstens acht Fachsemester sprach
auch, dass nach diesem Zetraum laut Hochschulstatistik mehr als 90 Prozent der Nicht-
absolventen exmatrikuliert waren. Uberdies erfolgte anfangs der 90er Jahre (iber die Halfte der
vorzeitigen Exmatrikulationen spétestens im dritten Fachsemester (ebd., S. 102, Abb.11),*
sodass die Frihabganger im Untersuchungszeitraum trotz des Wegfalls der dem einsetzenden
Massenandrang entronnenen den Lowenanteil stellten, wie die folgende Tabelle zeigt:

Tab. 7: Verteillung der reduzierten Grundgesamtheit nach Anzahl der Fachsemester (ebd., S. 103)

Anzahl der Fachsemester | 1 2 3 4 5 6 7 8 Summe

Abganger abs. 386 | 373 | 283 | 215 | 247 | 96 | 65 12 1.677
ohne in % 23012221169 |128 147 | 57 | 39 | 08 100,0
Examen kum. % | 230452621 | 74,9 | 89,6 | 953 | 99,2 | 100,0 100,0

% Nicht alein diesem Fragebogen erhobenen Daten sind fiir die vorgelegte Arbeit relevant.

% 7u den vorzeitigen Abgéngern gehérten in diesem Zeitraum auch die GHS-Studierenden, die dieim
Untersuchungszeitraum mogliche Chance nutzten, sich zu exmatrikulieren und ohne zuvor bestandenes
GHS-Examen in den Studiengang fur Sonderpéadagogik umzusteigen.

¢! Uberdies entfiel dadurch auch das Problem der Erreichbarkeit der Personen, die nach mehrere Jahre
zurUckliegender Exmatrikulation als schwieriger gelten konnte al's nach einem kiirzeren Zeitabstand
zwischen Exmatrikulation und Befragung
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Durch den Abgleich mit den Queraussteigern nach  Sonderpadagogik  im
Untersuchungszeitraum erhohte sich die reduzierte Grundgesamtheit auf 1.708 Personen.®
800 Personen der nunmehr operationalisierten Grundgesamtheit bildeten, Uber Zufallszahlen
sortiert, die (Brutto-)Stichprobe.

423 von insgesamt 663 GHS-Absolventinnen und -Absolventen des Sommersemesters 1993
hatten ihr Studium spétestens nach acht Fachsemestern beendet; sie bildeten gewissermalien
eine préferentielle Kontrollgruppe.

Nach der telefonischen Recherche der Kommunikationsadressen® erhielten 784 ohne Examen
exmatrikulierte GHS-Studierende® und 423 Absolventen Mitte Januar 1995 einen Fragebogen
mit einem Begletschreiben per Post. Somit belief sich der zetliche Abstand zwischen
Exmatrikulation und Befragung auf minima zweienhab und maximal finfeinhalb Semester.
Zwel Wochen nach Versand der Fragebogen erfolgte die erste, zwel bis vier weitere Wochen
gpéter die zweite telefonische Nachfassaktion. Wer auf diese Weise nicht erreichbar war oder
seine Mitarbeit abgesagt hatte, erhielt aternativ eéin Erinnerungsschreiben und ene frankierte
Antwortkarte mit der Bitte, seine mdgliche Teilnahmeverweigerung zu begrinden.

Der Ricklauf der Fragebdgen lag insgesamt bel 81 Prozent. Davon entfielen auf die Zielgruppe
der Nichtabsolventen 78 Prozent und auf die Kontrollgruppe der Absolventen 86 Prozent.*
Abzlglich der stichprobenneutralen Ausfédlle (insgesamt 3 Prozent) verweigerten mehr
Nichtabsolventen als Absolventen (21 vs. 14 Prozent) ihre Mitarbeit. Die folgende Tabelle
zeigt die Teilgruppen der Gesamtstichprobe:

62 Die Datei dieser Queraussteiger belief sich auf 660 Personen. Durch den Abgleich dieser Datei mit der
reduzierten Grundgesamtheit hétten ideal erweise alle Queraussteiger herausgefiltert werden kénnen.
Tatséchlich verzeichneten die beiden zusammengefiihrten Dateien manche Personen dfter als doppelt, aber
nicht alle Umsteiger lief3en sich auch unter den Exmatrikulierten auffinden, sodass die nachtragliche
Ausgrenzung der befragten Queraussteiger naher lag al's diese von vornherein zu eliminieren. Der Uberhang
von 31 Personen lasst sich moglicherweise durch Queraussteiger aus anderen Bundesléndern oder durch
Exmatrikulationen auf3erhalb des Untersuchungszeitraums mit Studienunterbrechung erkléren.

% Mehr als 50 Prozent der Adressaten hatten sich seit ihrer Exmatrikulation értlich oder auch namentlich
verdndert. In viden Féllen waren die Einwohnermel deémter bel der Spurensuche behilflich.

% Fiinf Personen waren gestorben, zwei waren schwer erkrankt, und neun waren nicht mehr ermittelbar.

® Der Prozentsatz wére bei dieser Gruppe wahrscheinlich noch hoher ausgefallen, wenn die Befragung sich
zeitlich nicht mit den Vorbereitungen auf das zweite Staatsexamen Uberschnitten hétte. Die Hohe der
Riicklaufquote hing auch mit der motivationalen Wirkung personlicher fernmundlicher Kontakte zusammen,
bei denen Riickfragen geklart und Uberzeugungsarbeit geleistet werden konnten.
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Tab. 8: Teilgruppen der Gesamtstichprobe, absolut und in Prozent (vgl. ebd., S. 108)

Tellgruppen absolut in Prozent
GHS-Abbrecher 251 26 (42)%
davon Dropouts 158 16 (26)
davon Studienwechder 93 10 (16)
Queraussteiger (Sopad.)®’ 217 23 (36)
Non-starter 52 5 (8)
Ortswechder 62 6 (10
GHS-Unterbrecher 21 2 (4
GHS-Absolventen 364 38 [100]

Gesamt-Stichprobe 967 100

Die Tabelle weist die GHS-Abbrecher differenziert aus. Sie sind unterteilt nach solchen, diein
ein anderes wissenschaftliches Studium gewechselt (, Studienwechder*)® und solchen, die das
(wissenschaftliche) Hochschul system verlassen haben (, Dropouts®). Die ,,Non-starter” werden
einer Sonderkategorie zugeordnet, weil se das GHS-Studium zwar de jure, aber (an der
exmatrikulierenden Hochschule) de facto nicht aufgenommen haben und daher mangels spezi-
fischer Studienerfahrungen nicht as wirkliche GHS-Abbrecher gelten kdnnen. Die Queraus-
steiger nach Sonderpédagogik gehdren im strengen Sinne zu den Studienwechdern. Doch sind
sie hier als eine Sondergruppe zu betrachten, die die temporéare Chance nutzte, ohne vorheriges
GHS-Examen in den sonderpadagogischen Studiengang tberzuwechseln. Ohne den Einbezug
dieser Gruppe, unter quas ‘normalen’ Bedingungen aso, erhdhte sich der Antell der GHS-
Abbrecher auf knapp zwe Drittel (65 Prozent) aller vorzeitigen Abgénger; mehr als ein Drittel
von diesen (37 Prozent) wéaren gleichermalien Studienabbrecher, da sie sich nach dem vorzei-
tigen Ende ihres GHS-Studiums keinem anderen wissenschaftlichen Studium zugewandt haben.

Ein GHSAbbrecher ist definiert durch seine offizielle und tatsachliche Aufnahme des
Sudiums fur das Lehramt an Grund- und Hauptschulen (GHS), durch seine Exmatrikulation
im Erhebungszeitraum laut Hochschulstatistik und durch die bis zum Befragungszeitpunkt
nicht erfolgte Wiederaufnahme dieses Sudiums.

Knapp zwe Drittel der Abbrecher (64 Prozent) hatten nach spétestens drei Semestern das
GHS-Studium aufgegeben; nach sechs Semestern waren es Uber 90 Prozent. Die

% Die Prozentuierungen in Klammern (..) beziehen sich auf die ohne Examen Exmatrikulierten.

7 Vier der Queraussteiger nach Sonderpadagogik haben noch nach ihrem Wechsel das GHS-Examen abgelegt,
ohne das anschlief3ende L ehramtsstudium (flr Sonderpédagogik) abgebrochen zu haben.

% Da nach den Befragungsergebnissen von HIS die meisten Abbrecher mit Studierabsichten nach spatestens
eineinhalb Jahren erneut ein Studium aufnehmen (REISSERT 1983), ist davon auszugehen, dass die meisten
Studienwechsd bis zum Befragungszeitpunkt stattgefunden haben.
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Vergleichbarkeit der Fachstudiendauer in der reduzierten Grundgesamtheit (sSehe Tabelle 7)
und in der Abbrecherstichprobe spricht — unter Beriicksichtigung der dort integrierten Non-
starter — fUr deren Reprasentativitét.

Zur Auswertung kommen generell 251 GHS-Abbrecher und als Vergleichsgruppe 364 GHS-
Absolventen. Bis auf funf Probanden haben alle ihr Studium freiwillig aufgegeben. Die
Abbrecherstichprobe kann als repréasentativ fir alle GHS-Abbrecher in Baden-Wirttemberg zu
Beginn der 90er Jahre angesehen werden. Um einzelne Fragestellungen zu prézisieren, knnen
die Abbrecher in verschiedene Subgruppen unterteilt werden. Beispielsweise lief3en sich je nach
Abbruchzeitpunkt wahrend der Grundstudienphase oder danach frihe und spéte Abbrecher
unterscheiden. Auch der gewdhlte Stufenschwerpunkt Grund- oder Hauptschule konnte ein
Unterscheidungskriterium  sein. Die in  sozialwissenschaftlichen  Untersuchungen  héufig
vorgenommene Unterscheidung nach Geschlechtszugehodrigkeit bietet sich wegen des starken
weiblichen Uberhangsin dieser Arbeit weniger an.

Die Besonderheit des institutionsspezifischen Untersuchungsansatzes liegt darin, dass sich die
Stichprobe der GHS-Abbrecher insgesamt (N = 251) aus zwe Teilstichproben mit irreguléren
Studienverldufen zusammensetzt: aus den Studienwechslern, die unter akademischen Status-
gesichtspunkten in ein héherwertiges Studium Uberwechsein (N = 93), und den Dropouts
(N = 158), den wirklichen Sudienabbrechern. Vergleiche zwischen der Gesamtgruppe der
GHS-Abbrecher und den GHS-Absolventen vernachladssigen die Gegenlaufigkeit der
Zidrichtung nach dem Abbruch, sodass daraus resultierende Effekte unerkannt bleiben.
Gleichgerichtete oder gegenlaufige Effekte in den Abbrecher-Teilstichproben kénnen fir die
Gesamteffekte verantwortlich sein. Aus der Perspektive der Ingtitution gilt das Hauptinteresse
den GHS-Abbrechern insgesamt und somit ihrem Vergleich mit den GHS-Absolventen. Daher
werden grundsétzlich diese beiden Gruppen miteinander verglichen. Dieses Vorgehen schlief3t
allerdings nicht aus, dass einzelne Kongtrukte, die unter inhaltlichem Aspekt eine besondere
Né&he zur gewahlten Alternative nach dem GHS-Abbruch vermuten lassen wie belspielsweise
das ,, Anspruchsniveau, zusétzlich teilgruppenspezifisch untersucht werden.

4.7 Die Auswertungsmethoden

Fur kategoriale Variablen wie soziodemographische Angaben oder auch Grunddaten des
Studienverlaufs wird der Vergleich zwischen den GHS-Abbrechern und der Kontrollgruppe
Uber Kontingenzanalysen (Chi*-Tests) vorgenommen. Der Chi*-Test priift die statistische
Unabhangigkeit bivariater Haufi gkeitsverteilungen.®

% Unter Voraussetzung der Nullhypothese sind X und Y voneinander unabhangig, d. h., es besteht kein
Zusammenhang zwischen ihnen. Uberschreitet nun die aus der Verteilung der Randsummen und der
Gesamtsumme errechnete Teststatistik auf einem festgel egten Signifikanzniveau von beispiel sweise einem
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Zur Uberpriifung von Mittelwerthypothesen kommen einfaktoridle uni- bzw. multivariate
varianzanalytische Designs zur Anwendung. Sie baseren auf der Zerlegung der ,totalen
Quadratsumme”, die sich aus der Fehlerquadratsumme, der Variation innerhalb der Gruppen,
und der ,treatment-Quadratsumme”, der Variation zwischen den Gruppen, errechnet. Der
Gruppierungsfaktor it dabe mest das Studienverlaufskriterium, gelegentlich der
Abbruchzeitpunkt. Als multivariate Prifgrof3e wird der auf Rao zuriickgehende F-Wert
gewdhlt; die univariaten Anschlusstests identifizieren die datistisch  bedeutsamen
Einzelvariablen (BORTZ 1993). Da datigtische Signifikanz nicht unbedingt auch praktische
Bedeutsamkeit impliziert, wird eine Effektgrofe d berechnet, die dariiber Auskunft gibt.
BORTZ/ DORING (1995, S. 563-568) unterscheiden kleine, mittlere und ab d = 0,8 groRe
EffektgroRen. Se erechnen sch aus dem Quotienten der Differenz aus den
Gruppenmittelwerten und der Standardabwei chung s, wobei
S=(N1-1) s+ (N2-1) s,/ Ny + Nz - 2.

Zur Reduzierung der Vidzahl differenziert erhobener Variablen werden unter Einsatz von
Faktorenanalysen zunachst Skalen gebildet, die die im Sinne der Modelkonstrukte
‘gebindelten” Variablen praziseren. Die Faktorenanayse ddlt dazu ein sehr geeignetes
Verfahren dar, well se von der Grundannahme latenter Strukturen in enem Variablenset
ausgeht, die durch optimale Rotation der Variablen entdeckt werden konnen. In dieser Arbeit
kommt die Hauptkomponentenanal yse mit Varimax-Rotation zur Anwendung.

Die Uberpriifung von Einflusshypothesen erfolgt tiber Regressionanalysen. Die Skalenqualitét
des explanandum entscheidet Uber die Wahl des Ansatzes. Die Analyse des dichotomen
Kriteriums (Studienabbruch vs. -absolvenz) erfolgt durch eine logistische Regression, das
quantitativ definierte Kriterium (,selbstbilanzierter Studienerfolg*) wird mittels einer linearen
Regresson analysert. Diese Anadysen zeigen den rdativen Einfluss der enzenen
Indikatorvariablen des Studienabbruches auf den Studienausgang.

Alle datistischen Prozeduren wurden auf dem PC mit dem Progranm dtatistica/w
durchgefihrt.

Prozent und unter Beachtung der zul&ssigen Freiheitsgrade (df) den entsprechenden Wert der Chi2-Tabelle,
wird die Nullhypothese mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von einem Prozent (p<.01) verworfen. In diesem
Fall liegt ein Uberzufélliger Zusammenhang zwischen den beiden Merkmalen X und Y vor

(vgl. BACKHAUS et al. 1994, BORTZ 1993).



