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5 Ergebnisse

Der Ergebnigteil ist in vier Abschnitte gegliedert. Zunachst werden die Ergebnisse vorgestdllt,
die nicht im Rahmen der Modelkonzeption des Studienabbruches thematisiert sind: person-
bezogene und studienspezifische Grunddaten (5.1) und die subjektiven Begrindungen fir den
GHS-Abbruch (5.2). Den dritten und umfangreichsten Abschnitt bildet die Analyse der kon-
zeptualiserten Prozessmerkmale dieses Studienabbruches (5.3). Schliefdich werden die
smultanen Einflisse der signifikanten Indikatoren auf das qualitative Verlaufskriterium und zu-
sétzlich auf das quantitative Merkmal des,, selbsthilanzierten Studienerfolges® dargestellt (5.4).
In der Gegenuiberstellung zeigt sich eine weitgehende Spiegelbildlichkeit beider Kriterien.

51 Grunddaten im Studienverlauf

Im Hinblick auf die studienspezifischen Grunddaten ist die Frage nach der Abbrecherquote
wohl das ,heif3este Eisen”, well se sich as en Kriterium fir die Effektivitdt der Instituion
Péadagogischer Hochschulen anbietet. Eine definitive Abbrecherquote ohne Examen exmatriku-
lierter Abganger lasst sich aus den Griinden, die in Kapitel 3.2.1.2 ausfuhrlich dargestellt sind,
nicht angeben. Sie ex post aus den Befragungsergebnissen zu schétzen ist gleichfalls aul3erst
problematisch, da die Absolventen in der Gesamtstichprobe (per definitionem) unterrepréa
sentiert sind und sich Uberdies nicht ausmachen l&sst, wie hoch der Anteil verdeckter GHS-
Abbrecher unter den Queraussteigern ist. Ohne Ricksicht auf diese Unwagbarkeiten l&ge der
Antell der Abbrecher inklusive der Non-starter bel 40 Prozent (exclusive bel 33 Prozent), eine
Zahl, die sicherlich zu hoch ist.” Fir das Studienjahr 1991/92, das unmittelbar vor dem in
dieser Arbeit untersuchten Zeitraum liegt, wurde die durchschnittliche Studienabbruchquote (in
den alten Landern) mit 31 Prozent angegeben (LEWIN et al. 1995, S. 2). Mit grof3er Vorsicht
kann angenommen werden, dass die Abbrecherquote im GHS-Studiengang an den Padago-
gischen Hochschulen Baden-Wiirttembergs zwischenzeitlich ‘im Trend' liegt.

Die personbezogenen Variablen beschranken sich an dieser Stelle auf die Geschlechts-
zugehorigkeit und das Alter der Probanden bel Studienbeginn, da weitere sozialstatistische
Daten im Zusammenhang der als soziale Hintergrundvariablen konzeptuaiserten Merkmale
des Studienabbruchprozesses thematisiert werden. Die studienspezifischen Grunddaten verglei-
chen die Studienfachwahl von Abbrechern und Absolventen. Sie erfassen das Fachwechsdl-
verhalten, Ortswechsd und Studienunterbrechungen. Entsprechend ihrer Studiendauer kénnen
die GHS-Abbrecher in Fruh- und Spétabbrecher eingeteilt werden. Der Abbruchneigung
kommt eine eigene Bedeutung zu.

" Be dieser Berechnung wurde die Summe beider Analysestichproben um den Anteil der Queraussteiger
reduziert und der Anteil der GHS-Abbrecher auf die Restsumme prozentuiert (vgl. REISSERT 1983).
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GHS-Studierende sind in der Mehrzahl Frauen. Im Untersuchungszeitraum betrug der durch-
schnittliche Antell der Ménner unter alen GHS-Studierenden 18 Prozent (Pearson Chi-square:
16.35, df=1, p<.01). Daran gemessen sind sie mit 24 Prozent in der Abbrecherstichprobe, wie
erwartet, Uberreprasentiert, in der Absolventenstichprobe mit anteiligen elf Prozent dagegen
unterreprésentiert. Auch im Allgemeinen beenden unter Lehramtsstudierenden relativ mehr
Manner als Frauen ihr Studium vorzeitig (LEWIN et a. 1995). Die folgende Tabelle zeigt die
Ubersicht tiber die geschlechtsspezifische Zusammensetzung der Stichproben:

Tab. 9: Grofe und Geschlechtszugehdrigkeit der Vergleichsstichproben, absolut und in Prozent

Abbrecher Absolventen Zusammen

abs. in% abs. in% abs. in%

Frauen 192 76,5 323 88,7 515 83,7
Manner 59 23,5 41 11,3 100 16,3
Insgesamt 251 100,0 364 100,0 615 100,0

Die Annahme, die Abbrecher seien zu Beginn des GHS-Studiums jinger gewesen als die
Absolventen, trifft nur fir die Manner unter ihnen zu, die mit durchschnittlich 23,4 Jahren tat-
sachlich um ein ganzes Jahr jinger waren. Dagegen waren die Abbrecherinnen im Durchschnitt
21,8 und die Absolventinnen 21,1 Jahre alt. Die Absolventen starteten im durchschnittlichen
Alter von 21,5 Jahren, die Abbrecher waren zu Beginn des Studiums 22,2 Jahre alt.”* Diese
Grofien entsprechen dem Studieneingangsalter aller Studierenden in der ersten Hélfte er 90er
Jahre (BARGEL 1996). Um die Einflusse der Gruppen- und der Geschlechtszugehérigkeit auf
das Alter zu prifen, wurde eine zweifaktorielle Varianzanalyse gerechnet. Nur der Faktor
,Gechlecht” fihrte zu enem dgnifikanten Haupteffekt (F(1,610) = 46.11; p<.01). Das
bedeutet, die Frauen sind jinger als die Manner. Der auf dem Finf Prozent-Niveau signifikante
Interaktionseffekt (F(1,610) = 4.89; p<.05) rdumt der Gruppenzugehorigkeit in Verbindung
mit der Geschlechtsvariablen weitere Effekte ein, die sich im Einzelnen leicht der Verteilung
des Durchschnittsalters in Tabelle 10 entnehmen lassen.

™ Der zahlenmaRig beschei dene Gruppenunterschied von 0,7 Jahren |&sst sich auf Kompensationseffekte
zwischen dem hoheren Alter der zahlreichen Abbrecherinnen einerseits und dem héheren Alter der wenigen
mannlichen Absolventen andererseits zurtickfihren. In diesem Ergebnis wirkt sich méglicherweise auch die
Selektion der Absolventenstichprobe aus, die auf eine Studiendauer von héchstens acht Semester beschrénkt
war.
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Tab. 10: Durchschnittsalter der Probanden bei Studienbeginn, in Jahren

Abbrecher Absolventen Insgesamt
Frauen 21,8 211 214
Ménner 23,4 24,4 23,8
Zusammen 22,2 21,5 21,8

Das hohere Alter der Manner mag am ehesten mit dem Zeitaufwand fir den abgeleisteten
Wehr-  bzw. Zivildienst zusammenhdngen. Mdoglicherweise lasst sich die grolere
geschlechtsspezifische Altersdifferenz bei den Absolventen damit erkléren, dass ‘schndl€ und
‘reifeé Entschliisse eher zum Zie flhren oder dass hier nurmehr ‘eindeutige’ und ‘ Uberfallige
Berufsziele verfolgt werden (oder beides), wéhrend auf der anderen Seite die endgultige
Aushildungsentscheidung noch ‘ Spidraume’ zulésst.

Im Rahmen des GHS-Studiums konnten im Untersuchungszeitraum auf3er den obligaten
padagogischen Fachern zwei Hauptfacher oder ein Hauptfach und zwei Nebenfacher studiert
werden. Die Entscheidung fur den Stufenschwerpunkt Haupt- oder Grundschule wird bereits
zu Beginn des Studiums getroffen. Bel einer Eintellung der studierbaren Unterrichtsfacher in
mathematisch-naturwissenschaftliche, sprachliche, historisch-sozialwissenschaftliche sowie
musisch-technische Studienfachbereiche (sehe Anhang) unterscheiden sich Abbrecher und
Absolventen in der Wahl ihres ersten Studienfaches nicht voneinander.”” Im GHS-Bereich
konnen daher nicht bestimmte Fachrichtungen als abbruchgeféhrdet qualifiziert werden. Doch
treten deutliche Unterschiede hinsichtlich der Wahl des Stufenschwerpunktes zutage: VVon den
Studierenden mit dem Schwerpunkt ,Grundschule® brechen 35 Prozent ihr Studium ab;
dagegen belduft sich der Abbrecheranteil der Hauptschulaspiranten auf 60 Prozent. Demzu-
folge geben vorzugsweise die Letztgenannten das GHS-Studium auf (Pearson Chi-square:
31.35; df = 1, p<.01).

Tab. 11: Abbruchhaufigkeit in Abhangigkeit vom gewahlten Stufenschwerpunkt (N = 615)

Fallzahl Abbruchhaufigkeit
Grundschule 160 34,5
Hauptschule 91 60,3
251 40,8

Offensichtlich liegt eén Abbruch dann néher, wenn die Studienentscheidung auf den starker
fachlich verankerten Stufenschwerpunkt und das Unterrichten alterer Kinder bzw. Jugendlicher
fiel as wenn das Studium unter der Perspektive begonnen wurde, spater in der vorwiegend

2 Auch der Vergleich nach einzelnen Studienfachern ist indifferent.
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facherlibergreifend orientierten Grundschule jingere Kinder zu unterrichten. Die generdl
unterschiedlichen Abbruchquoten in verschiedenen Studienbereichen sind fir das basale
Lehramtsstudium nicht von Bedeutung. Vermutlich ist das Fécherspektrum ehemaliger
Hauptschul-Lehreraspiranten zu sehr auf unterrichtliche Vorgaben eingegrenzt als dass die
Facherwahl einem allgemeinen Trend folgen kénnte.

VVon den vorangegangenen Irregularitdten des Studienverlaufs kénnen Studienunterbrechungen
nicht als abbruchrelevant bestétigt werden, obgleich der Antell der wahrend der GHS-
Studienzeit Beurlaubten unter den Abbrechern vergleichsweise doppelt so hoch war (8 vs. 4
Prozent). Ortswechsal waren in beiden Gruppen unbedeutend. Die Studienféacher wurden rege
gewechsdlt: 41 Prozent der Absolventen und — in Anbetracht ihrer vid kirzeren Studienzeit —
immerhin 21 Prozent der Abbrecher revidierten ihre urspriingliche Studienfachkombination
(Pearson Chi-square 26.51, df = 1, p<.01). Auf mehrfache Fachwechsdl wird an dieser Stelle
wegen der unterschiedlichen Studiendauer der Vergleichsgruppen nicht eingegangen. Alle
fachlichen Umorientierungen geschahen vorzugsweise im zweiten, bei den Absolventen auch
noch im dritten Semester. Keinesfalls kann der Wechsd der Studienfécher als ein Indikator fur
den Abbruch des GHS-Studiums gelten, doch méglicherweise stellt er im Hinblick auf den
dafur gewahlten Zeitpunkt in viden Fallen eine Alternative dazu dar.

Die in diesr Arbeit aus den Angaben der Probanden berechnete durchschnittliche
Studiendauer von GHS-Abbrechern (sehe Tabelle 12) fallt mit 3,2 Semestern rdativ leicht
unterdurchschnittlich aus, da die Anaysestichprobe auf eine hdchstens achtsemestrige
Studienzeit eingegrenzt war und somit die wenigen langer Studierenden ausklammerte.”
Wegen ihrer Dichte bl zwei Semestern dirfte sie sich kaum von der hochschul statistisch
efassten Fachstudiendauer unterscheiden, die nicht mit der in Hochschulsemestern
ausgewiesenen und an dieser Stelle nicht thematisierten Gesamtstudienzeit zu verwechseln ist.
Wahrend sich eine grof3ere Anzahl der Ménner auch noch im funften Semester vom GHS-
Studium abwandte, nahm die Studienzeit der Frauen nach dem zweiten Semester koninuierlich
ab. In der hier vorliegenden Untersuchung kann fir GHS-Abbrecherinnen dennoch keine
kirzere Studienzeit bestdtigt werden als fiur ihre mannlichen Counterparts, da ihre
(arithmetischen) Durchschnittswerte bel  den befragten Abbrechern keine geschlechts
spezifischen Unterschiede erkennen lassen. Ergebnisse einer frilheren Untersuchung zeigten,
dass 25 Prozent der mannlichen Abbrecher erst nach dem achten Semester ihr Studium
aufgaben (GESK 1983). Unter Einbezug der Langzeitabbrecher kann daher eine Erhéhung
ihrer durchschnittlichen Studiendauer erwartet werden. Im  Allgemeinen werden fir
Abbrecherinnen nicht nur hoéhere Quoten, sondern auch kirzere Studienzeiten berichtet
(LEWIN et a.1995; GOLD 1988).

"8 Die diese Studiendauer (iberschreitenden Angaben dreier Frauen von je neun, zehn und elf Semestern
wurden toleriert.
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Tab. 12: GHS-Studiendauer der Abbrecher im Untersuchungszeitraum, absolut und in Prozent

Studiensemester 1 2 3 4 5 6 >6 | Summe

Ab- abs. 37 77 47 34 29 13 13 | 250
bre | in% | 14,7 | 30,7 | 18,7 | 136 | 11,7 | 53 | 53 | 100,0
cher |kum.%| 14,7 | 454 | 64,1 | 77,7 | 89,4 | 94,7 | 100,0| 100,0

Beinahe die Hélfte der befragten Abbrecher (45 Prozent) beendet ihr Studium spétestens nach
zwel Semestern; nach dre Semestern haben bereits knapp zwe Drittel (64 Prozent) ihr
Studium aufgegeben. Nach dieser ,Halbzeit® endet das Grundstudium (ohne Zwischen-
prifung). Sie offeriert daher eine gunstige Schnittstelle zur Unterscheidung von frihen und
spéaten Abbrechern, die trotz des Ausschlusses von ‘Langzeitabbrechern’ und der dadurch
verstdrkten Konzentration auf die Anfangsphase des Studiums evident ist. Auch wenn der
Vergleich mit der fur die Mitte der 90er Jahre angegebenen durchschnittlichen Studiendauer
(LEWIN et al. 1995, S. 17 u. 19) aller Lehramtsstudienabbrecher von funf Fachsemestern bel
ene Haufung von 30 Prozent in den beiden ersten und dem Uberwiegenden Anteil von
hoéchstens vier Semestern (54 Prozent) wegen der unterschiedlichen Gesamtstudiendauer
zusdtzlich problematisch ist, kann fur das GHS-Studium anfangs der 90er Jahre dennoch eine
deutliche Ballung friher Abbriiche festgestellt werden. Bei differentieller Betrachtungsweise
zeigt sich aul3erdem die zeitliche Vorverlagerung der Studienwechsel gegentiber den Studien-
abbriichen: Die befragten Studienwechder halten sich durchschnittlich zweleinhalb Semester
beim GHS-Studium auf, die Dropouts bleiben hingegen dreieinhalb Semester dabei. Dagegen
ist die Studiendauer der Abbrecher mit unterschiedlichem Stufenschwerpunkt in beiden
Tellgruppen annadhernd gleich.

Der Uberwiegend frihe Abbruch des GHS-Studiums legt dessen Funktion als Orientierungs-
phase nahe Das an ener einzigen Hochschule ohne grofien Aufwand einzusehende Fécher-
gpektrum mag zur Information Uber fachliche Studieninhalte und zur Klarung personlicher
Fachinteressen beitragen, die fachlichen Anforderungen kénnen Mal3stab fur das angestrebte
Anspruchsniveau sain; Uberdies ermoglichen erste Einblicke in die Schulpraxis eine basale
Aussainandersetzung mit dem spéteren Berufsziel. Bereits SCHINDLER (1997, S. 60f.) wertete
die Studieneingangsphase als ,, Klarungs- und Suchphase”.

Die Frage der Abbruchneigung wird nur am Rande gedtreift, da sie nicht Thema dieser
Untersuchung ist. Eine Minoritdt von vier Prozent der Abbrecher verneint ,gelegentliche’
Abbruchgedanken. (Vielleicht hatte se den Abbruch stets vor Augen!) Doch ein knappes
Drittel (31 Prozent) der Absolventen sind im Sinne GOLDs (1988, S. 122) ,,abbruchgefahrdet
Studierende*. lhre Abbruchgedanken stehen hauptsdchlich mit der Attraktivitét anderer

™ Von einem Abbrecher lagen keine Angaben Uiber die Studiendauer vor.
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Studien- und Berufszide im Zusammenhang (68 Prozent) und werden von einer studienab-
traglichen Gemitsverfassung (65 Prozent) begleitet. Gleichwohl kommt ihnen in dieser Arbeit
keine gesonderte Aufmerksamkeit zu, da sie ihr Studium dennoch erfolgreich beendet haben.
In weitaus hoherem Malde sind die Abbruchgedanken der tatsachlichen Abbrecher durch
andere Interessen (65 vs. 28 Prozent), doch primér ebenfalls durch andere Studien- und
Berufszidle (85 Prozent) motiviert. Der Widerstand gegen die Schulpraxis tritt deutlicher
zutage (49 vs. 40 Prozent). Die dissonante mentale Verfassung auf3ert sich auch in dieser
Gruppe Uberwiegend stimmungsmadig (58 Prozent). Bemerkenswerterweise hangt die
Abbruchneigung in erster Linie mit der Fraglichkeit der Berufsperspektive zusammen;
personlichen Lebensumstdnden kommt bestenfalls eine untergeordnete Bedeutung zu.
Moglicherweise ist es eine Frage des personlichen Mutes und der Entschlusskraft, das Studium
abzubrechen, wenn sich starke Widersténde dagegen einstellen, und anderersaits eine Frage des
Durchhaltevermégens, sie zu Uberwinden und sich potentielle Alternativen fir einen spéteren
Zeitpunkt vorzubehalten. Es wére einer eigenen Untersuchung wert, die ‘Schmerzgrenze
herauszufinden, jenseits welcher en Aufschub der Abbruchentscheidung oder auch en
Verzicht auf den Abbruch des Studiums nicht mehr tolerierbar it.

52 Subjektive Abbruchgrinde

Die subjektiven Grinde fur den Studienabbruch wurden in Kapitel 4.3.2 as Attributionen
bestimmter Erfahrungen und Einsichten, Winsche und Zide auf dieses Verlaufskriterium
dargestellt. In den 90er Jahren Ubertreffen studienbezogene Griinde, die eine ,Distanz zum
Studium® beschreiben und die ,,Hochschuldidaktik® mitsamt den ,, Studienbegleitumstanden®
kritiseren, die personlichen (LEWIN et a. 1995, S. 2). Dreiunddreil3ig Abbruchgriinde lagen
den Abbrechern unter der Frage 62 im Fragebogen vor; zwe Dritte davon im gleichen
Wortlaut, doch mit der Intention potentieller Erfahrungen im Studium unter der Frage 61 auch
den Absolventen. Zur Strukturierung dieser 22 Items wurde zundchst eine Faktorenanalyse
gerechnet. Nach dem Kriterium sinkenden Eigenwertabfalls (E;=3.01, E,=2.28, E;=1.91,
E,=1.46, Es=1.28) wurde eine funffaktorielle Lésung akzeptiert, die 45 Prozent der Gesamt-
varianz aufklart: Uber das Ergebnis der rotierten Faktorenmatrix informiert Tabelle 13.”

Faktor | beschreibt die ,Desillusionierung tber die Studien- und Berufswahl“. Die Aneinander-
rethung der einzelnen Items zeigt die komplette Verdrehung verbindlicher Erfahrungen mit der
eingeschlagenen Ausbildungsrichtung: Sowohl die Bewéltigung der Studiensituation als auch
die Antizipation des Lehrerberufs als auch die Identifikation mit der ihm vorgeordneten
Studentenrolle misdingen; die Verschlechterung des personlichen Befindens gesdllt sich hinzu.

> Diedre Items, diedie Isolation an der Hochschule und den Wunsch nach dem sonderpédagogischen
Lehramt beschreiben, wurden wegen zu geringer Ladungen ausgeschieden.
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Faktor Il gibt die , Kritik® am Anspruchsniveau und am Praxisbezug der Studieninhalte sowie
an den aulReren und im Hinblick auf das Beratungsangebot vorgefundenen Studienbedingungen
an der Hochschule wieder. Faktor 111 umfasst ,, Koordinationsschwierigkeiten®, die sich aus der
Studienverpflichtung und anderen, insbesondere familiéren Pflichten ergeben. Sie konnen sich
als Mehrfachbdastungen auswirken. Faktor IV enthdlt Symptome von , Lestungsdruck®.
Faktor V benennt ,studienunspezifische Prioridéten”, die aus der Erwerbstétigkeit neben dem
Studium und auch aus einer vom studentischen Umfeld abweichenden Interessenlage
resultieren.

Um Abbrecher und Absolventen hinsichtlich dieser Faktoren vergleichen zu kénnen, wurden
aus den auf einem Faktor hochladenden Items (>.40) Skalen gebildet. Die datistisch
signifikanten Unterschiede der Gruppenmittelwerte geben an, welche Faktoren dahingehend
interpretiert werden konnen, generdl in enem hohen Mal3e zum Abbruch des Studiums
beigetragen zu haben, und welche wegen ihrer starken Présenz in der Vergleichsgruppe nicht
uneingeschrankt als abbruchrelevant angesehen werden kdnnen. Denn was den Studienabbruch
der einen begriindet, muss den Studienerfolg der anderen nicht verhindern — vice versa. Der
Gruppenvergleich reativiert lediglich die von Abbrechern angegebenen Grinde insofern, als
diese gemeinhin den Anschein erwecken, nicht auch fir Absolventen relevant, wenngleich nicht
abbruchrelevant, gewesen zu sein. Die Berechnung der Effektgrofe d dient dem Nachweis der
praktischen Bedeutsamkeit der statistisch signifikanten Ergebnisse.

Die multivariate Prifgrofe (Rao R (5,574) = 159.36; p <.01) weist Unterschiede zwischen den
beiden Vergleichsgruppen auf. Die folgende Tabelle enthédlt die standardisierten Mittelwerte,
die Standardabweichungen, die univariaten F-Werte und die Effektgrofden auf den flnf
Faktoren.
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Tah.13: Mittelwerte (Standardabwei chungen), univariate PrifgréfRen und EffektgroRRen der finf Begrindungs-
faktoren resp. Studienerfahrungen mit den dazugehdrigen Items (Ladungen a >.40), bel Abbrechern

und Absolventen
Abbrecher  Absolventen
Faktoren N=232 N=348 F(1,578) d
| Desillusionierung tber Studienwahl 74 (1.01) -49 (.62) 329.71** 1.6

— falsche Berufswahl (.76)

— zunehmendes Misshehagen (.73)

— Widerstand gegen Schulpraxis (.67)

— falsche Studienvorstellungen (.61)

— unbewdltigte Studiensituation (.55)

— differentes Erleben des Studiums (.51)

I1; Kritik am Studium -50 ((99) .33 (.86) 115.79** 0.9
— Arger tiber Studienbedingungen (.71)
— keine qualifzierte Studienberatung (.68)
— Studium war zu oberfléchlich (.56)
— Studium war zu theoretisch (.55)

I11: Koordinationsschwierigkeiten 21 (1.27) -14 (.74) 17.78+* 04
— Studium war mit anderen Verpflichtun-
gen nicht bzw. schwer vereinbar (.79)
— Vorliebe fir Familie (.78)

IV: Leistungsdruck -37 (81 .25 (1.04) 59.80** 0.7
— Stress durch Leistungsanforderungen (.77)
— Prufungsangst (.77)

V: Studienunspezifische Prioritéten -15 (.97) .10 (1.01) 8.58* 0.3
— Notwendigkeit, Geld zu verdienen (.61)
— Vorrangigkeit des Jobs (.61)
— differente Interessenlage (.61)
— Bedirfnis nach Zeit fur sich selbst (.40)

** p<.01

Fur ale funf Faktoren fallen die Mittewertunterschiede zwischen den beiden Vergleichs
gruppen statistisch signifikant aus. Die Effektgrofie d bestétigt diese numerischen Differenzen.
Der Gruppenunterschied auf dem ersten Faktor Uberbietet alle anderen und ist daher der
bedeutsamste. Auch die Unterschiede auf dem zweiten und vierten Faktor sind bemerkenswert.
Im Hinblick auf den dritten Faktor liegen se noch im mittleren Bereich, wéhrend se
hingchtlich des flnften Faktors fast zu gering ausfallen, um disparate Schlussfolgerungen
zuzul assen.

Die Abbrecher erleben das Studium und die Berufsperspektive in groRem Ausmald und in
entscheidenden Merkmalen als desillusionierend: Die Studien- und Berufswahl erweist sich als
verkehrt, die Studiensituation Uberfordert, das soziale Umfeld an der Hochschule passt nicht
und das personliche Unbehagen wéachst. Das Gefuihl deplatziert zu sein stellt die Studien- und
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die Berufswahl als einen Irrtum heraus. Doch im Hinblick auf die Kritik der Studieninhalte und
-bedingungen und hinsichtlich der Erfahrung von Leistungsdruck ist die Sachlage umgekehrt:
Diese Erfahrungen ventilieren den Abbruch léngst nicht in dem Mal3e wie se die Studien-
erfahrungen der Absolventen prégen. Die Vermutung eines an dieser Stelle aufschlussreichen
Vergleiches zwischen Frih- und Spéatabbrechern, weil die schwachere Studienkritik und der
geringere Leistungsdruck in der Abbrecherstichprobe eventuell im Zusammenhang ihrer
durchschnittlich kirzeren Studienzeit zu sehen seien, muss fallen gelassen werden, denn die
Mittelwertunterschiede beider Faktoren erreichen keine datistische Signifikanz. Somit
erweisen sie sich fur den Abbruch des Studiums al's relativ bedeutungd os.

Auch die Schwierigkeit, verschiedene, insbesondere familiare Verpflichtungen mit dem GHS-
Studium zu koordinieren, wirkt sich auf den Studienverlauf der Abbrecher aus,”® wohingegen
studienunspezifische Prioritaten dafiir weniger bedeutsam sind.”

Das herausragendste Ergebnis des Gruppenvergleiches verdeutlicht den Irrtum, dem die
Abbrecher mit der Wahl des GHS-Studiums erlegen sind. Seine Komponenten lassen sich am
ehesten mit dem vergleichen, was an anderer Stelle mit ,,Distanz zum Studium® beschrieben
wurde (LEWIN et a. 1995, S. 2). Die Kritik an den Studieninhalten und an den -bedingungen
ist vor allem unter den Examensabsolventen verbreitet. Deshalb kann sie den Studienabbruch
durchaus mitbewirken, doch reativiert sich die Relevanz ihrer Bedeutung an diesem Sachver-
halt. Dieses Ergebnis steht somit in einem gewissen Widerspruch zu dem von LEWIN et al.
berichteten, das der ,, Kritik an Didaktik und Begleitumsténden des Studiums*® eine hohe Posi-
tion unter den Abbruchgriinden zuerkennt, bestatigt jedoch andererseits den Zusatz, dass diese
Begriindung fir den Studienabbruch selten ausschlaggebend ist. Es ist zu vermuten, dass sich
hinter der massiven Kritik der Abbrecher andere Griinde verbergen, die Uber das Vehike der
Studienkritik schlieldich zum Abbruch fihren. Auch leistungsdruckfordernde Erfahrungen sind
nicht spezifisch fir eine vorzeitige Beendigung des GHS-Studiums. Doch kann esim Verbund
mit anderen Verpflichtungen, insbesondere mit der Sorge fur die eigene Familie, scheitern.

Elf Abbruchgrinde waren nicht in den Gruppenvergleich einbezogen. Sie lagen ausschliefdich
den Abbrechern vor, da se fur die Absolventen as Studienerfahrungen nicht in Frage kamen.
Sie werden an dieser Stelle zusétzlich berichtet, weil sie die vorzeitige Aufgabe des Studiums
besonders unter dem Gesichtpunkt seiner haufig behaupteten Orientierungsfunktion
(GRIESBACH et al. 1977, SCHINDLER 1997) beeuchten. Ein Drittd der Abbrecher nimmt
dieses Argument direkt fur sich in Anspruch. Zwanzig Prozent geben an, das Studium beendet
zu haben, um fir eine Alternative frel zu sein. Doch wird der Abbruch des GHS-Studiums

"® Bei differenzierter Gruppenbetrachtung wird der Stellenwert dieses Faktors fiir die Teilstichprobe der
Dropouts, besonders fuir die Spétabbrecher unter ihnen deutlich.
" Studienunspezifische Prioritéten gelten vor allem fir die Studienwechsler nicht und begriinden gerade

dadurch den Abbruch des GHS-Studiums.
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mehrheitlich vom Besitz einer Berufs- oder einer Studienalternative ‘Uberrundet’, die ihm
schlieldich als Mativ dient; denn knapp zwei Drittel der GHS-Abbrecher (26 bzw. 34 Prozent)
begriindeten ihn unter anderem in dieser Weise.”® — Zwe Prozent der Abbrecher mussten ihr
Studium wegen verlorenen Prifungsanspruches aufgeben. Sie konnen as unfreiwillige
Abbrecher gelten.

Zweifellos bestétigen auch diese Befunde die GHS-Studienphase al's eine Zeit der personlichen
Ausainandersetzung mit der eingeschlagenen Aushildungsrichtung. Dabel lasst sich nicht
eindeutig klaren, inwieweit das GHS-Studium mitsamt seiner beruflichen Perspektive von
vornherein Testcharakter hatte oder sich erst nach einer verbindlichen Anlaufphase as eine
Sackgasse herausstelte. Das Ausmald abtréglicher Studienerfahrungen und gesicherter
Alternativen noch vor dem Abbruch unterstreicht fur beide V orbedingungen die Notwendigkeit
einer Anderung der Studiensituation (vgl. GRIESBACH et a. 1998). Unabhéngig von ihrer
subjektiven Interpretation als Orientierungsphase kann sie im Sinne SCHINDLERS (1997,
S. 60f.) in groRem Mal¥e a's,, Kldrungs- und Suchphase* objektiviert und bestétigt werden.

53 Prozessmerkmal e des Studienabbruches

Der Prozess des Studienabbruches kulminiert im biographischen Schnittpunkt der eng mit der
Studiensituation verknipften individudlen Lebenswelt und der dieser Phase vorausgehenden
Bildungsentwicklung. Sie nimmt ihren Ausgang in der durch das Elternhaus gepragten
Bildungsherkunft und setzt sich in der eigenen Bildungs- und Aushildungsbiographie fort. Das
von diesen Einflussfaktoren gepragte Anspruchsniveau berufsrelevanter Qualifizierung erfullt
eine Bruckenfunktion im Hinblick auf die Verbindlichkeit der Studien- und Berufswahl-
entscheidung. Im Mittelpunkt des gewahlten Ausbildungsverlaufs steht die Studienintegration.
Sie resultiert nicht nur aus den Vorbedingungen des Studiums und aus den unmittelbaren
Studienerfahrungen, sondern sie wird auch von den duReren Umsténden des Studiums und den
personlichen Auswirkungen dieser Lebensbezlige bestimmt.

Dieser Teil der Ergebnisse zeigt schliefdlich ebenfalls in vergleichender Weise den Zusammen-
hang der in Kapitd 4.2 konzipierten Prozessmerkmale des Studienabbruches mit dem
Verlaufskriterium auf. Die Darstellung hélt sich an die dynamisch skizzierte Abfolge der
hypothetischen Konstrukte (siehe Abbildung 14). Sofern Analysevariablen erst aus einzelnen
Fragebogenitems entwickelt wurden und dadurch zusétzlicher Erklarung bedirfen, wird ihre
Konstruktion vor dem Ergebnisbericht erlautert. Ihre methodische Aufbereitung geht also der
Ergebnisdarstellung unmittelbar voraus.

"8 Etliche der spezifischen Abbruchgriinde waren nur in Einzelfallen bedeutsam, da sie fiir weniger als zehn
Prozent der vorzeitigen Abganger zutrafen wie der Rat Dritter (9 %) oder auch gesundheitliche Griinde
(8 %).
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531 Die Bildungsentwicklung

Als Indikatoren fur die , Bildungsherkunft“ werden die Schulabschliisse der Eltern zum GHS-
Studienabbruch in Beziehung gesetzt. Im Anschluss daran wird die dem GHS-Studium
vorausgegangene , Bildungskarriere® der Probanden sdbst nachgezeichnet, die sich in der
Qualitat ihrer Schulbildung, der Hochschulzugangsberechtigung, gegebenenfalls dem
Abitursnotendurchschnitt und in dem GHS-Studium mdglicherwel se vorausgehenden studien-
oder auch berufsbezogenen Aktivitéten &uflert. Der einem Studium grundsétzlich beigemessene
Stellenwert und das Niveau der alternativen Bildungswege bestimmt das berufliche
» Angpruchsniveau” .

Die Kategorien fur die Schulabschliisse der Eltern wurden aus den Items der Frage 77 im
Fragebogen und in Anlehnung an das von GOLD (1988, S. 84) vorgestellte Schema
entwickelt.” Der folgenden Tabelle lasst sich indirekt entnehmen, dass sich Abbrecher und
Absolventen hinsichtlich ihrer Bildungsherkunft nicht voneinander unterscheiden; Kontingenz-
analysen ergaben keine statistische Signifikanz. Somit kénnen fir GHS-Abbrecher die Befunde
GOLDs (1988), MEULEMANNS (1988b) UND REISSERTSs (1983) bestétigt werden, die die
sozidle Herkunft nicht als en sudienverlaufsrelevantes Merkmal nachweisen. Da der
Prozentsatz der Probanden aus einfachen und mittleren Bildungsschichten (58 Prozent, siehe
Tabelle 14) nach den Befunden der 14. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerkes
ziemlich genau dem allgemeinen bei Studierenden entspricht (BUNDESMINISTERIUM FUR
BILDUNG; WISSENSCHAFT; FORSCHUNG UND TECHNOLOGIE 1995), kann die
These vom GHS-Studium as einem Instrument sozialen Aufstiegs nicht lénger aufrecht
erhalten werden.

"Von jeweils 3 % der Vter und einem Prozent der Miitter waren die Schulabschliisse nicht bekannt. Sie
mussten aus den Analysen ausgeschlossen werden. ,, Kein Schulabschluss® wurde unter die neue Kategorie
»Hauptschule..." subsumiert.



Tab. 14: Schulabschluss des Vaters, absolut und in Prozent
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Abbrecher Absolventen Zusammen
abs. in % abs. in % abs. in %
Hauptschule,
mit und ohne Abschluss 101 41,7 131 37,8 232 394
Mittlere Reife,
Fachhochschulreife 42 17,4 67 19,4 109 18,6
Abitur,
Fachhochschul abschluss 33 13,6 50 14,5 83 14,1
Hochschul abschluss 62 25,6 88 25,4 150 25,5
abgebrochenes
Hochschul studium 4 1,7 10 2,9 14 2,4
242 100,0 346 100,0 588 100,0

Fur die jeweligen Bildungsabschlussstufen kann man von anndhernd gleichgrol3en Abbruch-
wahrscheinlichkeiten ausgehen. Bemerkenswerterweise dominiert der Anteil der Abbrecher,
deren Mtter einen gehobenen Abschluss erreicht haben, wahrend Mitter mit einem Hoch-
schulabschluss unterreprasentiert sind. Mdoglicherweise hegen jene am ehesten unrealistisch
Uberhohte Bildungserwartungen, wie GOLD (1988) se tendenzidl bel Véatern mit mittleren
Bildungsabschliissen vermutete. Abgebrochene Studien aufseiten der Eltern legen, die
Zuverldssigkeit der Angaben ihrer Kinder vorausgesetzt, in der nachsten Generation keine

Wiederholung nahe.

Tab. 15: Abbruchhaufigkeit in Abhéngigkeit von den Schulabschliissen der Eltern, absolut und in Prozent

(horizontal)

Schulabschluss

der Mutter (N = 604)

desVaters (N = 590)

Fallzahl Antel in % Fallzahl Antel in %

Hauptschule,
mit und ohne Abschluss 123 41,1 101 43,5
Mittlere Reife,
Fachhochschulreife 76 41,5 42 38,5
Abitur,
Fachhochschul abschluss 26 48,3 33 39,8
Hochschul abschluss 21 34,4 62 415
abgebrochenes
Hochschul studium 3 33,3 4 28,6

249 41,2 243 41,2
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92 Prozent der spéateren Abbrecher und 96 Prozent der Absolventen beenden ihre Schulkarriere
mit der allgemeinen Hochschulreife. Auch unter Beriicksichtigung anderer Hochschul zugangs-
berechtigungen, die Eignungsprifung eingeschlossen, unterscheiden sich die Vergleichs
gruppen nicht (statistisch signifikant) voneinander. Die Hohe des Abitursnotendurchschnitts
wird haufig als ein Indikator fur Leistungsfahigkeit und -erfolg betrachtet. In der Abbrecher-
gruppe liegt sein Mittewert (arithm. Mittel und Median) mit 2,6 nur um en Zehntd hoher als
in der Absolventengruppe; ihr Unterschied erreicht jedoch auf dem 5 %-Niveau datistische
Signifikanz (F(1,588) = 4.7; p<.05). Die somit anzunehmenden schlechteren Lestungs
voraussetzungen der Abbrecher konzentrieren sich allerdings auf die Dropouts unter ihnen,
denn beim getrennten Vergleich der Abbrechermittelwerte wird der (statistisch hochsigni-
fikante) Unterschied nur noch fir sie bestétigt (F(1,497) = 10.8; p<.01), wahrend die Werte
der Studienwechder und der Absolventen einander angeglichen sind. Das Lestungsgefalle der
Dropouts besteht (auf dem 5 %-Niveau) erwartungsgemald auch im Vergleich mit den
Studienwechdern (F(1,236) = 6.2; p<.05). Es kann festgehalten werden, dass die Dropouts
unter den GHS-Abbrechern die vergleichsweise unglinstigsten Leistungs-voraussetzungen fir
en Studium mitbringen, obgleich ihr Notendurchschnitt dem von Fachhochschul studierenden
entspricht (BARGEL et al. 1996). Dieses Ergebnis bestétigt die Befunde von STEGMANN/
KRAFT (1988), die ba Studienabbrechern schwéchere Schulleistungserfolge konstatieren als
be erfolgreich Studierenden. GOLDs Lestungsvergleiche (GOLD 1988) gdten frihen und
gpédten Studienabbrechern: Erstere haben in der gymnasialen Oberstufe die besseren Zensuren.
Da die Studienwechlser das GHS-Studium im Durchschnitt relativ friher beenden als die
Dropouts, stitzt der Abbruchzeitpunkt das Ergebnis, dass jene nicht wegen Lestungs
schwierigkeiten in ein anderes Studium Uberwechseln.

Der folgende Abschnitt beschéftigt sich mit den Ausbildungswegen, die nach Schulabschluss
und vor Beginn des GHS-Studiums eingeschlagen wurden. Dabel werden die unter Frage 12
im Fragebogen aufgezahlten ,, abgeschlossenen Aushildungen®, ,, angefangenen Aushildungen®,
»abgeschlossenen Studien®, ,,angefangenen Studien” und , Berufstdtigkeit® in Beziehung zum
Studienabbruch gesetzt. Die folgenden Tabelen zeigt im Gruppenvergleich, dass ene
ausgelibte Berufstétigkeit fur den Studienverlauf insoweit bedeutsam ist als sie den Abbruch zu
erleichtern scheinen, wéhrend ein abgebrochenes Studium weder eine Wiederholungstendenz
zeitigt noch den Erfolg des Neubeginns unterstiitzt. Das Ergebnis ist moglicherweise der These
SCHINDLERS (1997) zutraglich, dass praktische Berufserfahrungen durch die Andersartigkeit
der Leistungsanforderungen den Studienerfolg behindern. Das Ergebnis differenziert die These
von der sozialen Aufgiegsfunktion des GHS-Studiums insofern, as diese Mativation
fehlschlégt, denn der Antell ausgebildeter oder berufserfahrener Abbrecher Uberschreitet den
allgemeinen Durchschnitt an ausgebildeten Studienanfangern von 15 Prozent (BARGEL et al.
1996, S. 6), wahrend der Anteil an Absolventen ihm ungeféhr entspricht. Somit ist die soziale
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Aufgtiegsfunktion des GHS-Studiums nicht nur im Hinblick auf die Bildungsherkunft der

Studierenden, sondern auch unter der Voraussetzung eigenen Statusstrebens obsol et.

Tab. 16: Studienspezifische und berufliche Téatigkeiten vor dem GHS-Studium, in Prozent

Abbrecher Absolventen
N=241 N=334

Abgeschlossene Aushildung 6,2 7,2
abgeschl ossenes Studium 1,2 0,3
abgebrochene Aushildung 21 3,6
abgebrochenes Studium 10,0 10,2
Berufstétigkeit® 16,6 9,3
weder Aushildung noch Studium 64,9 69,4

100,0 100,0

Wird lediglich die dem Studium vorlaufende Aushildungskarriere zu seinem Ausgang in
Beziehung gesetzt, zeigt sich die Relevanz der Berufstatigkeit fir den Studienabbruch (Pearson

Chi-square 5.62, df = 1, p<.05):

Tab. 17:  Abbruchh@ufigkeit in Abhangigkeit studienspezifischer Tétigkeiten und Ausbildungen vor dem
GHS-Studium (N = 159; Mehrfachnennungen)

Fallzahl Abbruchhaufigkeit
Abgeschl ossene Ausbildung 28 50,9
abgeschl ossenes Studium 11 41,1
abgebrochene Ausbildung 8 36,4
abgebrochenes Studium 27 38,6
Berufgtétigkeit* 40 56,3
73 45,9

* p<.05

Der Studienausgang der Probanden, die ihre Berechtigung zum GHS-Studium nicht tber den
gymnasialen Bildungsweg erworben haben (4 Prozent), stellt sich weniger ausgewogen dar:
Von diesen 25 Personen brechen 15 das Studium ab. Fast alle messen einem Studium im
Vorhinein grof3en Wert bei. Die meisten der spéteren Absolventen, jedoch nur ein Drittel der
gpédteren Abbrecher haben ausschliefdich das GHS-Studium vor Augen. Die weiteren zwei
Drittd erwégen alternativ am haufigsten ein Studium an ener Fachhochschule oder an einer

8 Die Berufstatigkeit subsummiert zusstzliche studienspezifische und ausbildungsbezogene Tatigkeiten.
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Universitét, doch scheitert die Realisierung grofdtenteils an der Hirde des Numerus clausus.
Auch ihnen bleibt ein sozialer Aufstieg vorenthalten.

52 Prozent der Abbrecher und 59 Prozent der Absolventen verbringen die Zeit zwischen dem
Schulabschluss und dem Beginn des GHS-Studiums mit Jobs; weitléufigere Tétigkeiten wie im
Falle der Ableistung von Wehr- bzw. Zivildienst, eines sozialen Jahres oder eines langeren
Audandsaufenthaltes wurden generel in geringerem Umfang und vermehrt von Abbrechern
(37 vs. 31 Prozent) wahrgenommen. Eine ausschliefdlich freizeitorientierte Zwischenphase war
insgesamt eher selten.

Eine Hochschulzugangsberechtigung wahrzunehmen oder darauf zu verzichten ist auch eine
Frage des personlichen ,, Anspruchsniveaus’ im Hinblick auf eine spétere Berufstétigkeit. Den
grundsétzlichen Stellenwert eines Studiums beschreiben Abbrecher und Absolventen etwa auf
der Mitte einer sechsstufigen unipolaren Ratingskala (1 = sehr wichtig, 6 = Uberhaupt nicht
wichtig). Die Varianzanalyse der beiden Mittelwerte von 2,8 l&sst keine statistische Signifikanz
erkennen. Doch veréndern sich die Postionen bei getrennter Betrachtung der beiden
Abbrecher-Teilstichproben: Die Studienwechser messen einem Studium enen deutlich
héheren Wert bel als die Dropouts (F(1,248) = 9.43; p<.01). Auch im Vergleich mit den
Absolventen haben sie hhere Studienanspriiche (F(1,457) = 4.90; p<.05).

Als ein weiterer Indikator flr das Anspruchsniveau gelten die zum GHS-Studium erwogenen
Alternativen vor dessen Beginn, die immerhin mehr als zwei Drittel der Probanden (70 vs. 68
Prozent) einrdumen. Ungeféhr jeweils ein Drittel von ihnen (35 vs. 33 Prozent) begriindet den
Verzicht auf diese Option mit dem bestehenden Numerus clausus oder mit enem fehlenden
Aushildungsplatz. Die folgende Tabelle zeigt die jeweils wichtigsten Alternativen.

Tab. 18: GHS-Studium und wichtigste Alternative, in Prozent

Abbrecher Absolventen
N=251 N=364

Studium an einer Universitét 24,3 25,2
anderer PH-Studiengang 1,6 1,0
Studium an einer Fachhochschule 11,6 11,0
Berufsaushildung 13,9 14,2
Berufgtétigkeit 7,2 3,7
mehrere Alternativen® 11,5 12,8
keine Alternativen, nur GHS-Studium 29,9 32,1

100,0 100,0

8 Wegen nicht vorgesehener Mehrfachnennungen oder fehlender Antwort bei Frage 14 im Fragebogen
schieden 29 Abbrecher (12 %) und 47 Absolventen (13 %) aus den folgenden Analysen aus.
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Auch unter dem Aspekt ernsthafter Alternativen zum GHS-Studium fihrt der undifferenzierte
Gruppenvergleich zur Nivellierung des beruflichen Anspruchsniveaus. Bei gesonderter Analyse
der Dropouts und Studienwechder bestétigen sich die bereits durch die Wertigkeit eines
Studiums bezeichneten hoheren Ausbildungsanspriiche der Letzteren. Dabel ist vorausgesetzt,
dass der Status des GHS-Studiums im Hinblick auf sein akademisches Niveau eine Mittel-
stellung zwischen anderen an Padagogischen Hochschulen elngerichteten Studiengangen und
Universitdtsstudien einerseits und Fachhochschul-Studiengangen, beruflichen Ausbildungen
resp. Téatigkeiten andererseits einnimmt. Die folgende Tabelle zeigt die entgegengesetzten
Tendenzen in den Abbrecher-Teilstichproben: Wahrend die meisten Studienwechder alternativ
ein Univergtatsstudium bevorzugen, stellen sich etwa gleich viele Dropouts auf eine nicht
wissenschaftliche Aushbildungsalternative ein (Pearson Chi-square: 49.46, df = 6, p<.0l). Die
Alternativen der Absolventen liegen jeweils zwischen den Positionen der GHS-Abbrecher
insgesamt.

Tab. 19: Wichtigste Alternative zum GHS-Studium, nach Teilstichproben und in Prozent

Dropouts Absolventen  Wechsler

N=87 N=200 N=60
Studium an einer PH/ Universitét 21,8 47,0 76,7
Studium an einer Fachhochschule 254 20,0 11,6
Berufsaushildung 33,3 26,0 10,0
Berufgtétigkeit 19,5 7,0 1,7

100,0 100,0 100,0

Die Rolle des Numerus clausus bzw. des fehlenden Aushildungsplatzes beim Verzicht auf die
wichtigste Studienalternative gibt neben Hinweisen auf die Notwendigkeit der beruflichen
Umorientierung und auf die Frewilligkeit der GHS-Studienwahl Auskunft Ober die
Statusrdation dieses Studiums zu den Aushildungsanspriichen. Die folgende Tabelle zeigt, in
welchem Mal%e sich erzwungene Aushbildungs- und Studienbeschrankungen auf bestehende
Optionen ausgewirkt haben.

Tab. 20: Antell der Telstichproben in Abhéngigkeit von einer durch den Numerus clausus oder einen
fehlenden Ausbildungsplatz eingeschrankten Bildungs- oder Berufswahl, in Prozent

Dropouts Absolventen Wechsler

N=28 N=61 N=17
Studium an einer Universitét 19,6 54,3 26,1
Studium an einer Fachhochschule 35,8 571 71
Berufsaushildung 30,0 63,3 6,7

26,4 57,6 16,0



155

Waéhrend sich fur die Dropouts vor allem der Numerus clausus an Fachhochschulen als
hinderlich erwies, gaben die Studienwechder vidmehr wegen der Studienbeschrénkungen an
Univergitdten ihre Studienwiinsche zugunsten des GHS-Studiums auf. Bemerkenswerterweise
dominieren diese Einschrénkungen bel den Absolventen nicht; ihnen fehlte eher ein beruflicher
Ausbildungsplatz.

Der Vegleich zwischen Abbrechern und Absolventen zeigt keine unterschiedlichen
Aushildungsanspriche. Erst die Differenzierung der GHS-Abbrecher in Dropouts und
Studienwechder demonstriert die Heterogenitét der Stichprobe hinsichtlich ihres beruflichen
Anspruchsniveaus. |hre Bildungsentwicklung nach dem Abbruch scheint an Bildungsanspriiche
anzuknuipfen, die schon vor dem Studium vorhanden waren. Wéhrend mehr alsdre Viertel der
Studienwechder eine unter akademischen Statusgesichtspunkten hoherwertige Alternative
zugunsten des GHS-Studiums aufgeben, ist fir die prozentual etwa gleich grofie Anzahl der
Dropouts das Gegentell der Fall. Zusétzlich scheitern ihre Ausbildungswiinsche am meisten an
entsprechenden Zugangsbeschréankungen.

5.3.2 Die Studieneingangsmotivation

Mit der Wahl des GHS-Studiums verbinden sich nicht nur bestimmte Studienfacher, sondern
auch ein eindeutiger Berufsabschluss, eine spezifische Hochschulingtitution und ein bestimmter
Studienort. Von vornherein festgelegt ist nur die Art der Bildungseinrichtung, well das GHS-
Studium in Baden-Wirttemberg an Padagogischen Hochschulen absolviert wird, wohingegen
die anderen Komponenten einen reativen Spidraum gewahren. Die Verbindlichkeit der Wahl
ist im Theoriekonzept der vorliegenden Untersuchung durch den Verpflichtungscharakter
definiert, den diese vor Studienbeginn fir den Lehramtsaspiranten einnehmen. Somit gliedert
sch die Studieneingangsmativation in die Verbindlichkeit des Berufsziels, des
Studienzielsundder Hochschule.

AlsIndikatoren der Verbindlichkeit des Berufsziels gdten diefur den Lehrerberuf
charakteristischen Mative personaler, sicherheitsorientierter, anschlussbezogener und sozialer
Art sowie die zetliche Fokusserung und der personliche Stellenwert seiner Wahl. Mit den
insgesamt 31 daflr vorgesehenen Antwortmaoglichkeiten (unter den Fragen 2, 3 und 4 des
Fragebogens) wurde nach Angleichung ihres Skalenniveaus eine Faktorenanalyse gerechnet.
Um die Vorbedingung zu erfillen, wurden zunéchst die verschiedenen Zetspannen, in die
ernsthafte Uberlegungen zum Lehrerberuf fien, entsprechend ihrer Distanz bis zur Aufnahme
des GHS-Studiums dreistufig skaliert. Dabei markierte die eigene Schulzeit die friheste Phase,
die spéteste resultierte aus einer vorangegangenen Berufstdtigkeit. Dazwischen anzusiedelnde
Zeitpunkte und -abschnitte wurden der mittleren Kategorie zugeordnet. Alle anderen Items
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waren auf sechsstufigen unipolaren Ratingskalen erfasst, die durch Zusammenfassung von zwel
jewells benachbarten Werten auf drel Stufen reduziert wurden.

Die per Faktorenanalyse ermittelte Itemstruktur stellte nach den Kriterien sinkenden
Eigenwertabfalls (E;=3.39, E;=2.36, Es=1.63, E,=1.31, Es=1.21) und aufgeklarter Varianz
funf Faktoren heraus, die 45 Prozent der Gesamtvarianz aufkléren.®

Der erste Faktor umfasst die Sicherheitsvorteile des Lehrerberufs im Blick auf das geregelte
Einkommen, die verfligbare Freizeit und den sicheren Arbeitsplatz. Auch die Vereinbarkeit von
Berufstétigkeit und Familienleben und der sozial anerkannte Berufsstatus spielen dabel eine
wichtige Rolle. Der zweite Faktor gilt der intrinsischen Berufsmotivation: Gute padagogische
Erfahrungen lassen die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen erstrebenswert erscheinen. Grund-
und Folgemotiv erfillen sich im Lehrerberuf, der dadurch einen hohen personlichen Stellenwert
ennimmt. Der dritte Faktor lasst sich im Sinne ener schulischen Anschlussmotivation
verstehen, denn er zidt auf eine Fortsetzung der in positiver Erinnerung gebliebenen, eigenen
Schulzeit. Die Lehrerberufsperspektive nimmt dasdlbst ihren Anfang. Die gesdischaftliche
Bedeutung des Lehrerberufs liegt in der sozialen Verantwortung, die dem einzelnen Lehrer
Ubertragen ist und aus der er seine personliche Bedeutung ableiten kann. Dieses soziale Motiv
représentiert der vierte Faktor. Der flinfte Faktor bindelt weitere Sicherheitsaspekte: Zu
bewdltigende Studienanforderungen, ein reativ kurzes Studium an einer wissenschaftlichen
Hochschule, der Verblelb in vertrauter Umgebung und freundschaftliche Verbindungen zu
Gleichgesinnten versprechen insgesamt ene tberschaubare Aushildung.

Die folgende Tabele vergleicht die (standardisierten) Mittelwerte der Abbrecher und
Absolventen auf den beschriebenen funf Faktoren; se enthdt Uberdies die Resultate der
rotierten Faktorenmatrix.

8 Diedre Items, Kritik an anderen Lehrer(inne)n“, , Zuraten von Familienmitgliedern oder von Freunden*
und , konkrete Vorstellung von der beruflichen Téatigkeit" entfielen wegen zu geringer Ladungen. Das Item
» Moglichkeit, meine Interessen und Neigungen zu verwirklichen wurde wegen dhnlicher Ladung auf zwel
Faktoren ausgeschieden.
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Tab. 21: Z-standardisierte Mittelwerte (Standardabwei chungen), univariate PrifgréfRen und Effektgréfzen der
funf Motivationsfaktoren zur Berufswahl mit den dazugehdrigen ltems (Ladungen a >.40), bei
Abbrechern und Absolventen

Abbrecher  Absolventen
Faktoren N=242 N=335 F(1575) d

I. Berufliche Sicherheitsvorteile A8 (1.01) -.13 (.98) 13.05** 0.3
— geregdtes Einkommen (.82)
— geregelte Freizeit (.71)
— Vereinbarkeit mit Familie (.63)
— sicherer Arbeitsplatz (.62)
— angesehener Beruf (.45)

I1: Padagogi sches Engagement -32 (1.08) .23 (.87) 4451+ 0.6
— Wunsch, mit Kindern zu arbeiten (.75)
— gute padagogische Erfahrungen (.66)
— Wichtigkeit des Lehrerberufs (.49)

[11: Bewdhrter Lebensraum: Schule -.05 (1.03) .04 (.98 1.15 -
— gute Erinnerungen an die Schulzeit (.73
— Beispidle anderer Lehrerinnen (.72)
— frihe Lehrerberufsperspektive (.69)

IV: Soziale Verantwortung 06 (99 -.04 (1.01) 1.54 -
— verantwortungsvolle Téatigkeit (.77)
— gesdlschaftlich wichtige Aufgabe (.71)

V: Uberschaubare Aushildung 21 (99) -.15 (.98) 1942« 04
— bewaltigbare Studienanforderungen (.74)
— Uberschaubare Studienzeit (.57)
— akademische Ausbildung (.55)
— Verbleib in vertrauter Umgebung (.55)
— Freunde werden/ sind auch Lehrer (.43)

** p<.01

Die multivariate Prufgrofie (Rao R (5,571) = 14.00; p <.01) weist auf Unterschiede zwischen
den beiden Vergleichsgruppen hin. Die univariaten F-Werte zeigen alerdings nur fir drei der
funf Mittewertvergle che statistische Signifikanz an. Somit bestehen fir zwel Faktoren (fur die
Faktoren Il und V) keine statistisch nachweisbaren Gruppenunterschiede. Die praktische
Bedeutsamkeit des (statistisch hochsignifikanten) Unterschieds auf dem zweiten Faktor wird
durch die Effektgrofie auf mittlerem Niveau bestétigt; dagegen ist sie beztiglich des finften und
auch des ersten Faktor geringer.

Im Vergleich zu den Absolventen wahlen die Abbrecher den Lehrerberuf weniger aus perso-
nalen, padagogischen Motiven als unter dem Gesichtspunkt beruflicher Sicherheitsvorteile und
ener Uberschaubaren Aushildung. Dabe ist ihre geringere intrinssche Mativation bedeut-
samer als ihre ausgeprégtere extringsche. |hre Motivationsdage erscheint vergleichsweise
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geradezu umgepolt: Wahrend die Berufswahl der Absolventen priméar von pédagogischen
Erfahrungen und Neigungen getragen wird, fallen an der beruflichen Tétigket orientierte
Motive fUr die Abbrecher am wenigsten ins Gewicht. Daflr legen sie auf die Sicherheitsvorteile
der Aushildungsrichtung grofieren Wert al's die Absolventen. Diese beziehen sich nicht erst auf
einen kanftigen, mit familialen Interessen vertraglichen Beamtenstatus, sondern bereits auf die
Uberschaubarkeit des Studiums und die ‘Nestwarme' des gewohnten sozialen Umfeldes. Auch
WILLER (1993) betont den Einfluss der peer-group auf die Berufswahl von Studienanfangern
des basalen Lehramtes. Fur die Abbrecher scheint sie das bestkalkulierte Risko auf akzeptab-
lem Niveau darzustellen. Schliefdich ist die Bewertung des sozialen Mativs gesdlschaftlicher
Verantwortung und des schulischen Anschlussmotivs, das von positiven Schulerfahrungen
herrihrt, zur Unterscheidung der beiden Verglechsgruppen belanglos.

In alen Untersuchungen zur Berufswahlmotivation von Lehrern dominieren eementare
padagogische Interessen alle anderen Motive (WILLER 1993, URBAN 1993, HENECKA et
al. 1985, GESK 1983, HAVERSY INNERHOFER 1983, BOHMEKE et al. 1981). Die
vorliegende Arbeit bestétigt diese Befunde fur die Absolventen. Die vertauschte Gewichtung
der Moative in der Abbrecherstichprobe unterstreicht deren Bedeutung fir den Studienerfolg
zusitzlich.® Sie scheint den Autoren Recht zu geben, die hinter der Berufswahl von frisch
immatrikulierten Lehramtsstudierenden  Sicherheitsbedirfnisse und  Unschlissigkeit  und
infolgedessen materielle und riskomindernde Grinde fur diese Wahl feststellten (HAVERS/
INNERHOFER 1983, STELTMANN 1980). Kritisch sai hierzu angemerkt, dass dabe
(zwangdaufig) aufler Acht bleibt, wer von diesen Studienanfangern schliefdich das Examen
erfolgreich absolvierte. Denn offenbar hat die Vorrangigkeit sekundérer Motive auf dem Weg
des geringsten Widerstandes und mit dem Ziel einer bequemen Berufsperspektive keinen
dauerhaften Bestand. Viemehr wirkt der Verpflichtungscharakter des Berufsziels erst dann
erfolgversprechend, wenn er primér padagogisch ‘normiert’ ist.

Weitere Indikatoren fur die Verbindlichkeit des Berufszids im engeren Sinne liegen in der
Begriindung fur die Wahl der Studienféacher und des Stufenschwerpunktes. Zur Wahl der
Studienfacher sai lediglich vermerkt, dass sie generell Uberwiegend aus fachlichem Interesse
(79 Prozent), aufgrund schulischen Erfolges (71 Prozent) und im Hinblick auf die spétere
Unterrichtstatigkeit (64 Prozent) erfolgte® In der HIS-Exmatrikuliertenbefragung aus dem
Studienjahr 1993/94 dominierte das Fachinteresse im selben Malie ale anderen Studienwahl-
motive (LEWIN et al. 1995, S. 13). Wichtiger ist hier die Wahl des Stufenschwerpunktes, da
sich die beiden Vergleichsgruppen in dieser Festlegung signifikant voneinander unterschieden.

8 Auch unter Eliminierung der Variablen , Wichtigkeit des Lehrerberufsziels', die die Abbrecher im Sinne
nachtraglicher Rationalisierung retrospektiv unterbewertet haben kdnnten, &nderte sich das Ergebnis nur
insofern, as sich die praktische Bedeutsamkeit des personalen Motivs auf d = 0.4 reduzierte.

8 Neun Abbrecher waren durch den Numerus clausus, der seit dem Wintersemester 1991/92 fiir manche
Facher besteht, zur Wahl ihres (ersten) Studienfaches gezwungen.
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Fur die Begrindung des gewahlten Stufenschwerpunktes standen (unter der Frage 30 im
Fragebogen) péadagogisch orientierte, unterrichtsbezogene, enstellungsrelevante und fach-
spezifische Grinde zur Disposition. Die nur sdten benannten Griinde ,, Schulgréf3e* und
,Berufsstatus® wurden ausgesondert.*® Danach zeigte die zweifaktoridle Lésung — mit den
faktorspezifischen Eigenwerten E;=1.81 und E;=1.14 und be ener Varianzaufklarung von
42 Prozent — zum enen den Zusammenhang von Eingtellungschancen und Studienfachwahl
unter Vernachléssigung pédagogischer Gesichtspunkte, zum anderen den Ausschluss eines
weiterfihrenden Studienziels bel der Konzentration auf grund- bzw. hauptschul spezifische
Unterrichtsnhalte. Die folgende Tabelle stellt das Ergebnisim Einzelnen dar.

Tab. 22: Z-standardisierte Mittelwerte (Standardabwei chungen), univariate PrifgréfRen und Effektgréfzen der
beiden Begrindungfaktoren zur Wahl des Stufenschwerpunktes mit den dazugehérigen Items
(Ladungen a>.40) bei Abbrechern und Absolventen

Abbrecher Absolventen
Faktoren N=240 N=334 F(1,572) d

I: Pragmatische Uberlegungen 24 (1.07) -.10 (1.08) 24.85* 04
— Festlegung durch Studienfécher (.61)
— Eingtellungschancen (.50)
— ohne Engagement fir Altersstufe (-.53)
— ohne gute Erfahrungen mit Altersstufe (-.56)
—ohne Vorliebe flr Altersstufe (-.71)

[1: Unterrichtstétigkeit -17 (0.91) .07 (.93) 447~ 0.2
— Unterrichtsstoffe (.71)
— kein weiterfihrendes Studienziel (-.67)

** p<.0l * p<.05

Die multivariate Prufgro3e (Rao R (2,571) = 14.52; p<.01) deutet auf signifikante Unter-
schiede zwischen den Vergleichsgruppen hin. Die Effektgrofe d misst nur dem ersten Faktor
differentielle Bedeutung bei. Fir die Abbrecher spidlen im Hinblick auf die Wahl des Stufen-
schwerpunktes fachspezifische und einstellungspragmatische Gesichtpunkte zuungunsten
padagogischer Erwagungen eine bemerkenswert grof3ere Rolle als fur die Absolventen. Wer
sich dagegen unter unterrichtlichen Aspekten fir den Stufenschwerpunkt entscheidet, hat kein
welterfihrendes Studienziel im Sinn. Der signifikante, jedoch praktisch wenig bedeutsame
Gruppenunterschied auf diesem Faktor legt keine studienverlaufsrelevante Deutung nahe.
Dieses Ergebnis unterstreicht den allgemeinen Befund pédagogischer Distanziertheit aufseiten
der Abbrecher. Sie entscheiden sich aufgrund von Sicherheitsinteressen durchaus ernsthaft fur
den Lehrerberuf, aber die wesentlichen padagogischen Gesichtspunkte kommen dabel zu kurz
— en Defizit im Verpflichtungscharakter des Berufszidls.

% Die Haufigkeit der Nennungen lag unter zehn Prozent.
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In dem Komplex der Studieneingangsmativation ist die Verbindlichkeit gegenlber
dem Studienziel von der Verbindlichkeit gegentiber dem Berufszid unterschieden, das
nicht mit jenem gleichgeschaltet sein muss. Das studienbezogene Verbindlichkeitskonstrukt
wird indiziert durch die Moative, die zur Aufnahme des GHS-Studiums fuhrten, und durch die
Bedenken gegen diese Entscheidung. Dabel umfassen die 24 (unter der Frage 19 im Frage-
bogen) vorgegebenen Moative wichtige studien- und berufsorientierte Griinde, aber auch ent-
scheidende sekundér motivierte Anreize substituierter, personlicher und fremdbestimmter Art.
Die zehn (unter der Frage 22) zusitzlich genannten Studienerwartungen enthalten ebenfalls
studien- und berufsspezifische und dartiber hinaus personbezogene Zielvorstellungen, die fir
die Studienmotivation konstitutiv sind. Dies gilt auch fir die 13 (unter der Frage 20
erhobenen) Bedenken gegenlber dem Studium, die gerade durch ihre Opposition den
Verpflichtungscharakter des Studienzids beeinflussen. Sie richten sich enersaits gegen das
Studium, andererseits gegen den Lehrerberuf. Einen welteren Indikator bildet (mit der
Frage 16) die Qualitét der eigeninitiierten Studien- und Berufsinformation.

Mit insgesamt 45 Variablen wurde eine Faktorenanalyse gerechnet, um ihre Strukturen auf
wenigen Dimensionen nachzeichnen zu kénnen.® Zur Angleichung ihres Skalenniveaus wurde
die Variable zum Informationsstand zuvor dichotomisiert, indem die erste Halfte der sechs
unipolar ausgerichteten Auspragungen positiv und ihre zweite Halfte negativ gepolt wurden.
Die rotierte Faktorenmatrix legte eine nach der Maligabe sinnvoller Interpretierbarkeit
ausgelotete, sechsfaktorielle Lésung nahe, die bei deutlichem Eigenwertabfall (E;=3.05,
E,=2.81, Es=2.47, E;=1.93, Es=1.67, Es=1.57) 30 Prozent der Gesamtvarianz aufklért. Die
nicht allzu hohe Varianzaufklarung deutet auf ein breit angelegtes Begrindungsspektrum zur
Aufnahme des GHS-Studiums hin, das fir Abbrecher und Absolventen nicht in gleicher Weise
zutrifft. Dies erklart auch das Ausscheiden von immerhin 17 Variablen, die sich auf den
‘Achsen’ der Gesamtstruktur nicht platzieren konnten.®’

Vier der ermittelten sechs Faktoren gelten dem Lehrerberuf. Zwel davon erfassen ihn unter
einem qualifizierenden Blickwinkel, zwei weitere umschreiben Bedenken gegentiber dieser
Professon. Die beiden Ubrigen Faktoren orientieren sich an personlichen und sozialen
Studienerwartungen. Der erste Faktor bezeichnet die eindeutige Ausrichtung auf das

% Drei Variablen wurden eliminiert, die jeweils fir weniger als zehn Prozent der Probanden beider Gruppen
relevant waren (Studientiberzeugung durch PH-Angehorige, Bedingung zur Anerkennung friherer Examina
und Abraten vom Studium durch das soziale Umfeld).

875 ebzehn Variablen wurden wegen zu geringer Ladungen ausgeschieden. Im Einzelnen handelt es sich um
die Studienerwartungen: Studiertechniken zu lernen, Allgemeinbildung, p&dagogische und andere
Fachkenntnisse zu erwerben und sich personlich weiterzuentwickeln; auf3erdem um folgende entscheidenden
Griunde zur Aufnahme des GHS-Studiums: sich das Studium zuzutrauen, mit dem Studium eine
Berufsaushildung zu absolvieren, seine Leistungsfahigkeit unter Beweis stellen zu kénnen, einen
Studienplatz und gute Einstellungschancen erhalten zu haben, dem Rat oder Druck Dritter oder dem
Vorschlag des Arbeitsamtes gefol gt zu sein und das Studium als Basis fur ein anderes zu brauchen. Auch die
Variablen zu den Bedenken gegeniiber Mehrfachbel astungen, Leistungsschwierigkeiten und
Einstellungschancen entfielen.
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Lehrerberufszidl. Nach grindlicher Vorinformation wird vom Studium eine gute Vorbereitung
auf die subjektiv besteingeschétzte Berufsperspektive erwartet. Weder hat es die Funktion
einer Park-, Pausen- oder Alternativiésung noch 16st es eine Verlegenheit. Der zweite Faktor
blindelt Aspekte eines vidversprechenden Studentenlebens. Dazu gehdren die Verwirklichung
enes individudlen Lebensgtils, insbesondere der Aufbau sozialer Beziehungen. Den Druck
einer elligen beruflichen Qualifizierung aufnehmend, deren Stérelement in der studienbedingten
Aushildung zu liegen scheint, gilt der dritte Faktor wiederum dem Lehrerberufszidl. Im vierten
Faktor kommt ein soziales Anschlussmotiv zum Ausdruck, das auf dem Verbleib in der
gewohnten Umgebung insistiert. Der funfte Faktor versammelt Bedenken gegenlber dem
Sozidprestige, der ,déformation professiondle’ und dem Sdbstbestimmungsrecht eines
Lehrers auf sich. Starke Bedenken gegenliber der Berufswahlentscheidung und ihren Folgen im
Hinblick auf die Erfullbarkeit der damit verbundenen personlichen Anforderungen, Gberdies der
Vorbehalt, diese Entscheidung priifen zu wollen, kennzeichnen den sechsten Faktor.

Um Abbrecher und Absolventen hingichtlich dieser Faktoren miteinander vergleichen zu
konnen, wurden aus den jewells darauf hochladenden Items (>.40) Skalen gebildet.
Mittelwerthypothesen Uber Gruppenunterschiede wurden mit Hilfe von Varianzanalysen
getestet. Die folgende Tabelle gibt Aufschluss Uber die verschiedenen Faktorenkomponenten
sowie Uber die datistische Signifikanz und die praktische Bedeutung der berechneten
Mittelwerte.
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Tab. 23. Z-standardisierte Mittelwerte (Standardabwei chungen), univariate Prifgréfien und Effektgréfen der
sechs Motivationsfaktoren zur Studienaufnahme mit den dazugehdrigen Items (Ladungen a >.40) bei

Abbrechern und Absolventen

Faktoren

Abbrecher  Absolventen
N=340 F(1,569) d

N=231

\

**

Eindeutiger Berufsentschluss: Lehrer/in
— Wunsch, GHS-Lehrer/in zu werden (.63)
— Vorbereitung auf den Lehrerberuf (.54)

— beste berufliche Perspektive (.44)

— grundliche Studieninformation (.41)

— keine Alternativlésung (-.40)

— keine Verlegenheitd 6sung (-.42)

— keine berufliche Bedenkzeit (-.49)

— keine Ubergangd 6sung (-.49)

Studentischer Lebensstil

— Kennenlernen neuer Leute (.64)

— Freude auf das Studentenleben (.59)
— selbststéndige Lebensfuihrung (.58)
— Zeit zur freien Verfigung (.47)

Eilige Berufsaushildung

— Studienungewissheit (.64)

— Bange vor Ausbildungsdauer (.49)

— unverzigliche Berufsabsicht (.43)

— dringlicher Berufserwerb (.43)

— ohne unbedingten Studienwunsch (-.47)

: Gewohnte soziae Anbindung
— Wohnmdglichkeit zu Hause (.79)
— Wunsch nach gewohntem Verbleib (.78)
— kein Abstand von zu Hause (-.55)

Bedenkliches Berufshild

— alg. geringe berufl. Wertschatzung (.63)
— berufliche Negativbilder (.57)

— eingeschrénkte Arbeitsplatzwahl (.48)

. Unsichere Berufswahlentscheidung

— Zweifd an beruflicher Eignung (.69)

— Unsicherheit beziigl. Studienwahl (.61)

— Prifung der Berufsentscheidung (.61)

— Vorbehalte geg. berufl. Belastbarkeit (.48)
— unklare Ausbildungsvorstellung (.44)

p<.01

-.42 (1.06)

-.09 (1.01)

05 (1.08)

14 (1.04)

-.01 (1.03)

23 (.95)

.29

.06

-.04

-.09

.02

-.19

(84) 7964+ 08

(99  3.08 -

(95) 112 i

(97)  7.04** 0.2

(.98) 13 -

(99) 3146** 05

Die multivariate Prifgrofie (Rao R (6,564)=19.25; p<.01) weist Gruppenunterschiede aus. Die
univariaten F-Werte beschranken diese auf drei Faktoren. Fir zwei Faktoren werden sie durch
den Wert der Effektgrofle bestétigt. Die Mittelwertvergleiche auf den Faktorskalen, die die
Studienmotivation im Hinblick auf den erwarteten studentischen Lebensstil, auf ene
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unverzugliche berufliche Qualifizieeung und mit dem Vorbehalt enes bedenklichen
Berufsmages erfassen, lassen keine Unterschiede zwischen den beiden Vergleichsgruppen
erkennen. Auch hingchtlich der Anschlussmotivation, die als ‘ Nesthockersyndrom’ bezeichnet
werden konnte, ist der statistisch hochsignikante Gruppenunterschied unter dem Gesichtspunkt
seiner praktischen Bedeutsamkeit zu schwach, als dass er die Abbrecher deutlich genug gegen
die Absolventen abgrenzte. Umso klarer hebt sich davon der differentielle Charakter des
sechsten und, markanter noch, des ersten Faktors ab. Beide Faktoren ziden quas mit
umgekehrten Vorzeichen geradewegs auf den Lehrerberuf: auf die Eindeutigkeit seiner Wahl
und auf die Bedenken gegen diese Entscheidung. Darin unterscheiden sich Abbrecher und
Absolventen voneinander. Bereits die Bedenken gegen die Berufswahl teilen sie nicht. Der
Faktor 1&sst vermuten, dass die Entscheidungsunsicherheit effektiv bereits vor dem Studium
bestand und nicht erst wahrenddessen auftauchte, weil die Prifung der Berufswahl von
vornherein in seinem Erwartungshorizont liegt. Allerdings lésst sich die nachtrégliche
Alibifunktion des Prifarguments fur die génzliche Unsicherheit der eingeschlagenen
Berufsrichtung nicht ganz ausschlief3en. An der Einschdtzung der beruflichen Anforderungen
gespiegelte personliche Vorbehalte fallen dabel ebenso ins Gewicht wie die Zogerlichkeit vor
ene unklaren und daher unabsehbaren Studiensituation. Der Befund erganzt das
Sicherheitsbestreben der Abbrecher, das bereits in ihrer Berufswahlmotivation zum Vorschein
kam, und tragt moglicherweise auch zu dessen Erlauterung bel. Er bestétigt die andernorts
festgestellte motivationale Unschlissgkeit der Studienanféanger im  basalen  Lehramt
(HAVERS INNERHOFER 1983) mit der lapidaren, jedoch bemerkenswerten Einschrénkung,
dass sich das * Studium auf Probe’ vorwiegend fir die spateren Abbrecher nicht bewahrt. Ihre
motivationale Situation erscheint durch die Prdgnanz des ersten Faktors in einer Weise
‘aufgeschirft’, die weitere Erklérungen beinahe Uberflissig macht. Denn e macht zum einen
deutlich, dass subgtituierte Studienmotive im diametralen Gegensatz zu einer fundierten
Ausrichtung auf den Lehrerberuf stehen. Dabel it es gleichgiltig, ob das Studium eine
Verlegenheit kompensiert, eine Alternative darstellt oder als Ubergangdésung zu einem
konkreten oder noch zu erkundenden Studien- bzw. Berufszid fungiert. Zum anderen
demondtriert gerade dieser Faktor die unterschiedliche Studienmotivation der beiden
Vergleichsgruppen am endriicklichsten. Wahrend die Absolventen bewusst und ohne Um-
schweife auf den Lehrerberuf zusteuern, liegt diese Richtung fur die Abbrecher nicht eindeutig
fest, weil sie inshesondere durch das retardierende Moment bevorzugter (Bildungs-) Interessen
aufgehalten werden. Dieser Befund zeigt wiederum, dass die nicht ganz affektfreie Apostro-
phierung lehrerbildender Hochschulen as ,, Aufbewahrungsanstalt fir Unentschlossene
(HERZFELD/ JAGER 1991, S. 10) und ds,, Auffang- und Sammelbecken® fiir Jugendliche mit
anderen Primérabsichten (BERGMANN/ EDER 1994, S. 48) in eser Linie durch die
Studienmotivation der spéteren Abbrecher unter den Lehramtsstudierenden bedingt ist.
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Aus der Perspektive des Studienziels margina zu bewertende Interessen — die rasche
Berufsaushildung und die sozialen Bedenken gegeniber dem Berufsbild eingeschlossen —
schranken den Verbindlichkeitscharakter des Studienziels nicht ein. Doch sind die vorige
Klérung der Berufswahlentscheidung und die unbehinderte Lehrerberufsperspektive fir seine
Konstituierung unverzichtbar.

Das dritte und letzte Konstrukt der Studieneingangsmotivation bildet die Verbindlichkeit
gegenuber der Hochschule. Frage 24 im Fragebogen benennt in operationalisierender
Absicht zehn Grinde fir die Wahl des Hochschulortes, die pragmatische, studienorientierte
und personbezogene Aspekte enthalten. Einen weiteren Indikator stellt die (unter der Frage 25
erhobene) Zufriedenheit mit demsalben dar. Zunéchst wurden die beiden Items, die Uber das
GHS-Angebot hinausreichende Studienmoglichkeiten aviseren, wegen ihrer geringen
Haufigkeiten zu einer Variablen zusammengefasst. Die faktorenanalytisch ermittelte Struktur
der verbliebenen neun Variablen zeigt auf dem ersten Faktor die Bipolaritét pragmatisch
anschlussbezogener und auf neue Erfahrungen ausgerichteter Grunde fur die Wahl des
Hochschulortes;, der zweite Faktor gilt dem Studienangebot fur das gewéhlte Lehramt unter
Vernachléssigung sozialer und pragmatischer  Argumente. Der Aspekt welterer
Studienmoglichkeiten ist mit keinem der beiden Faktoren stark genug gekoppet, um in
weiteren Analysen berlicksichtigt zu werden. Génzlich isoliert erscheint das Bestimmungs-
moment der Studienplatzzusage. Dies verdeutlicht ihre relative Unabhangigkeit von den
anderen Begrindungsmerkmalen, die als ‘conditio sine qua non’ ohnehin evident ist. Die
beiden Faktoren mit den Eigenwerten E;=2.28 und E,=1.25 kldren 39 Prozent der
Gesamtvarianz auf. Zur Ermittlung von Gruppenunterschieden hinsichtlich der Wahl des
Studienortes wurden mit den pro Faktor hochladenden Items (>.40) Skalen gebildet, die
Mittelwertvergleiche ermdglichen sollten. Die folgende Tabelle zeigt in integrierter Form das
Ergebnis der Faktorenanalyse, der Varianzanalyse und der Prifung der Effekte.
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Tab. 24: Z-standardisierte Mittelwerte (Standardabwei chungen), univariate PrifgréfRen und Effektgréfzen der
beiden Bestimmungsfaktoren zur Wahl des Studienortes mit den dazugehdrigen Items (Ladungen
a>.40) und der Zufriedenheit mit demselben bei Abbrechern und Absolventen

Abbrecher Absolventen
Faktoren N=250 N=358 F(1,607) d

I: Aufbruch zu ,, neuen Ufern® -17 (.95 .12 (1.02) 11.93* 0.3
— Wunsch nach anderer Umgebung (.76)
— Freizeitwert des Studienortes (.61)
— nicht Wohnméglichkeit zu Hause (-.70)
— nicht Nahe zum Heimatort (-.78)

I1: Studienwahl -09 (94) .06 (1.03) 3.68 -
— Studienangebot fur GHS-Lehramt (.46)
— nicht Freunde am Studienort (-.55)
— nicht gunstige Wohnmdglichkeit dort (-.66)

Zufriedenheit mit dem Studienort -22 (L.14) .15 (.86) 21.82** 04

** p<.01

Die durch die multivariate Prifgrof3e (Rao R (2,606) = 8.29; p<.01) angezeigte Unterschied-
lichkeit der beiden Gruppen beschrankt sich auf den ersten Faktor. Fir die Absolventen be-
stimmt die Ablésung von der gewohnten sozialen Umgebung und die Offnung neuer Horizonte
die Wahl des Studienortes in grofRerem Mal3e als fir die Abbrecher, die das Gewohnte zu
bevorzugen und fur Verdnderungen weniger aufgeschlossen zu sein scheinen. Der Befund
erinnert an das bereits erwadhnte ‘Nesthockersyndrom’ (siehe Seite 163). Der Wert der
Effektgroe weist jedoch darauf hin, dass der Unterschied zwischen den Vergleichsgruppen
nicht grof3 ist. Die Relevanz der sozialen Anbindung fur die Abbrecher wird allerdings durch
die Tatsache unterstiitzt, dass mehr von ihnen as von den Absolventen (61 vs. 50 Prozent)
weniger als 50 Kilometer von ihrem Heimatort entfernt studieren (Pearson Chi-square: 12.36,
df = 4, p<.05). Der zweite Faktor macht deutlich, dass fur beide Gruppen die Wahl des
Studienortes mit der Ausrichtung auf das GHS-Studium verbunden ist. Gesichtspunkte sozialer
Einbindung und Wohnvorteile am Studienort sind dabei nicht mehr von Bedeutung.

Einen weiteren Indikator zur Verbindlichkeit der Hochschule bildet die Zufriedenheit mit dem
Hochschulort. Aus der Varianzanalyse der dreistufig gemessenen Variablen resultiert ein
ggnifikant geringeres Mal3 anfanglicher Zufriedenheit bei den Abbrechern (sehe Tabelle 24).
Die mittlere Effektgrofe d = 0.4 bestétigt den Unterschied der Gruppenmittelwerte al's bemer-
kenswert. Die auf das gesamte Studium ausgedehnte Zufriedenheitskomponente erweist sich,
wiewohl verschieden definiert, auch in anderen Untersuchungen als studienverlaufsrelevant
(MEULEMANN 1991, GOLD 1988, GIESEN et al. 1986, STROHLEIN 1983).
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Die Verbindlichkeit gegenlber der Hochschule ist fir beide Vergleichsgruppen durch das
gewahlte Studium gegeben. Jedoch spielt dariiber hinaus fur die Abbrecher die Nahe des
gewohnten sozialen Umfeldes tendenziell eine grof3ere Rolle as fur die Absolventen, die sich
vidmehr neue Lebensraume erschliel3en wollen. An ihrer Zufriedenheit gemessen haben se die
bessere Wahl getroffen.

Im Hinblick auf die Studieneingangsmoativation von Abbrechern und Absolventen des Studiums
fur das GHS-Lehramt wurden die operationaliserten, berufs- studien- und hochschul-
spezifischen ,Verbindlichkeiten“ beider Gruppen miteinander verglichen. Fir das gewéhlte
Berufszid hat die aus der eigenen Schulzeit bekannte, soziale Position des Lehrers einesteils
Vorbildcharakter, doch treten neben der positiven Anschlussmotivation spédtestens bel der
Wahl der Schulart erhebliche Bedenken gegen das Berufsbild zu Tage. Der studentische
Lebensstil und die Aussicht auf eine reativ kurzfristige berufliche Qualifikation lassen die
Aufnahme des GHS-Studiums jedoch Uberzeugend genug erscheinen. Darlber hinaus
verstérken die bewdhrte sozide Rickbindung und die antizipierten beruflichen
Sicherheitsvortelle die Studien- und Berufswahlentscheidung gleichermal3en. Insoweit
unterscheiden sich die beiden Vergleichsgruppen nicht nennenswert voneinander. Dennoch
deutet sich in den abschlief3end genannten Interessen bereits as ein Trend an, worin sich die
Abbrecher deutlich von den Absolventen abheben. Sie geben einem rickwartsgewandten,
verhaltenen Sicherheitsstreben nach, das unter dem Eindruck beziehungsweise dem Vorbehalt
unldsbarer, uneingel 6ster oder noch zu |6sender Fragen der Studien- und Berufswahl und unter
Missachtung personlicher Zweifel an der Entsprechung des Lehrerberufs dessen primére
padagogische Verknipfung zugunsten existenzsichernder Annehmlichkeiten ungenligend
respektiert. Substituierte Studienmotive, eine wankelmitige Berufswahlentscheidung und die
Vorgelung einer relativ angenehmen, Uberschaubaren Studiensituation mit der Gratifikation
ener gesicherten Berufsperspektive charakteriseren die Studieneingangsmotivation der
Abbrecher. Diese leicht Uberpointierte Bewertung mag teillweise aus der Schwachstelle der
retrospektiven Befragungsmethode resultieren. Im Sinne der nachtréglichen Rationalisierung
des GHS-Studienabbruches ist aber nicht anzunehmen, dass der Lehrerberuf vor Studienbeginn
»ungebrochen* im Mittepunkt des beruflichen Interesses stand. Da sich jedoch die
Gegenannahme allein schwerlich aufrechterhalten lief3e, kann unbeschadet davon ausgegangen
werden, dass die mativationalen Attribuierungen ungeachtet ihres kausalen Zusammenhanges
beachtliche Schnittstellen des Verlaufskriteriums markieren.
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533 Die Studienintegration

Mit der Aufnahme des GHS-Studiums stellen sich die Weichen fiir eine fachwissenschaftliche
und gleichermalen berufsspezifische Qualifizierung in der doppelsaitig geprégten sozialen
Umgebung einer Pa&dagogischen Hochschule (in Baden-Wirttemberg). Daher lasst sich die
dort stattfindende Sozialisation schwerpunktmaldig unter studienfachbezogenen, berufsprak-
tischen und sozialen Gesichtspunkten erfassen. Diese Aufgliederung stellt zugleich die dre
Komponenten der Studienintegration dar, die die zentralen Konstrukte des mit dieser Arbeit
vorgelegten Theoriekonzepts lehramtsspezifischen Studienabbruches (siehe 4.2) bilden:
die akademische, die antizipativ berufspraktische und de soziale
Integration.

Die akademische Integration wurde Uber die personliche Akzeptanz von an der
Hochschule erlebten Studienbedingungen und Uber die wahrgenommene Relation ingtitutio-
ndler Studienanforderungen und eigener Leistungsanspriiche operationalisiert. Die Bewertung
der Studienbedingungen richtete sich an dem Studienfach aus, das den stérksten
Eindruck hinterlassen hatte. Fir beinahe drel Viertel der Probanden (71 Prozent) war dies das
erste oder zweite, zum Unterricht in der Schule analoge Studienfach; die padagogisch
orientierten Studienfacher waren einem kleineren Tell der ehemaigen GHS-Studierenden in
nachhaltiger Erinnerung geblieben. Als Indikatoren fur die Studienbedingungen gelten die
subjektiven Beurteilungen der Qualitét von Studienveranstaltungen, der hochschul didaktischen
Kompetenz und des hochschulpadagogischen Engagements der Lehrenden, des Lestungs
klimas sowie der Studienorganisation an der Hochschule. Die 16 dazugehoérigen Items sind
allesamt unter der Frage 39 im Fragebogen auf unipolaren sechsstufigen Ratingskalen erfasst.
Um sie auf wenigen Dimensionen abbilden zu kdnnen, wurde zundchst eine Faktorenanayse
gerechnet. Sie ermittelte bei einer Aufkldrung von 55 Prozent der Gesamtvarianz und unter
dem Kriterium sinkenden Eigenwertabfalls (E;=5.79, E,=1.80, E;=1.18) drei Faktoren.®®

Der erste Faktor erscheint gegentiber den beiden anderen auffallend gewichtig, denn mehr als
die Hélfte der Variablen treffen dort mit beachtlicher Ladungshohe (>.50) zusammen. Er
beschreibt den ingtitutionellen Charakter des GHS-Studiums unter strukturellen, didaktischen
und personlich nutzbringenden Aspekten sowie im Hinblick auf das Lern- und Leistungsklima.
Der zweite Faktor erfasst die aul3ere Organisation der Studienveranstaltungen an der
Hochschule, zu der die Raumverteilung, die Zeitabfolge und die Personenzahl gehéren. Die
lehramtsspezifische Studienordnung, deren Theorie- und Praxisbezug der Zidrichtung des
Studiums entspricht, thematisiert der dritte Faktor.

8 Die Variable ,fachliche Kommunikation“ fiel aufgrund ihrer Doppelladung (auf dem ersten und zweiten
Faktor) aus diesem Geflige und somit auch aus weiteren Analysen heraus.
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Um Abbrecher und Absolventen hingichtlich dieser Faktoren miteinander vergleichen zu
koénnen, wurden multivariate, einfaktorielle Varianzanalysen durchgefihrt. Die folgende
Tabelle zeigt sowohl die Ergebnisse der vorangegangenen Faktorenanalyse als auch den

Vergleich der (standardisierten) Gruppenmittelwerte.

Tab. 25. Z-standardisierte Mittelwerte (Standardabwei chungen), univariate PrifgréfRen und Effektgréfzen der
drei aus den Studienbedingungen resultierenden Faktoren akademischer Integration mit den dazu-
gehdrigen Items (Ladungen a >.40) bel Abbrechern und Absolventen

Abbrecher Absolventen

Faktoren N=234 N=341 F(1,573) d
|: Studiencharakter -21 (1.04) .14 (.95 1766 04
— Anspruchsniveau (.80)

— Leistungsanforderungen (.78)

— personlicher Nutzen (.71)

— Vermittlung der Lehrinhalte (.67)

— Feedback durch Dozenten (.64)

— Beratung und Betreuung (.61)

— Atmosphére in den Veranstaltungen (.60)
— Studienangebot (.54)

— Veranstaltungsarten (.53)

[1: Studienorganisation an der Hochschule .04 (1.00) -.03 (1.00) 74 -
— rdumliche Organisation (.82)
— Teilnehmerzahl in Veranstaltungen (.76)
— zdtliche Organisation (.67)

[11: Studienordnung -05 (.95 .04 (1.00) 1.15 -
— Studienaufbau (.76)
— Praxisbezug (.65)
— Prifungsrelevanz (.60)

** p<.01

Die multivariate Prufgrof3e (Rao R (3,571) = 8.24; p<.01) weist zwar auf signifikante
Unterschiede zwischen den beiden Vergleichsgruppen hin; jedoch beschranken sich diese, wie
die univariaten F-Werte anzeigen, auf den ersten Faktor. Der Charakter des GHS-Studiums
entspricht den Studienvorstellungen der Abbrecher offenbar in geringerem Mal3e a's denen der
Absolventen. Die Effektgrofe d = 0.4 verweist allerdings nicht auf einen grof3en Bedeutungs-
unterschied. Vorweggenommene, bivariate Kontingenzanalysen hatten insbesondere fur die
positive Bewertung des Leistungsklimas und der konstruktiven Beratung an der Hochschule
bereits signifikant niedrigere Prozentwerte aufseiten der Abbrecher erbracht (HENECKA/
GESK 1996). Die Brisanz dieses Faktors, der den Kriterien der in Studierenden-Surveys
allgemein diskutierten ,Studienqualitdt® nahekommt (BARGEL et al. 1996, S. 111), gibt
Anlass, ihn fir Dropouts und Studienwechder getrennt zu betrachten. Die gatistisch
signifikante varianzanalytische Prifgrofiie (F(2,572) = 9.50; p<.01) l&ésst eher einen Bezug zu
dem grof3eren Mittelwertunterschied zwischen Absolventen und Studienwechdern (Mg = -.31)
als zu dem kleineren zwischen Absolventen und Dropouts (Mp = -.15) vermuten. Die mit Hilfe
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des SchefféTests anschlief?end paarweise durchgefihrten Mittelwertvergleiche erbringen
alerdings fur beide Abbrecherteilstichproben signifkante Unterschiede, wobei zwischen den
Absolventen und den Studienwechdern eine ganz geringfligig hohere Unterschiedswahr-
scheinlichkeit (p<.01) besteht as zwischen den Absolventen und den Dropouts (p<.02). Die
entsprechenden Effektgrofien differieren zwar nicht stark, weisen jedoch den Abstand zwischen
den Absolventen und den Abbrechern als den praktisch bedeutsameren aus (d = 0.5 im
Vergleich mit den Studienwechdern und d = 0.3 im Vergleich mit den Dropouts). Somit
beurteilen die Studienwechder den Charakter des GHS-Studiums zwar kritischer als die
Dropouts, aber auch sie sind mit dem qualitativen Profil des GHS-Studiums nicht zufrieden.
Die Gutekriterien fir den Beurtellungsmalistab werden durch diesen ersten Faktor nicht
konkretisiert. Es bleibt offen, ob den GHS-Abbrechern das Le stungsklima beispielsweise zu
mild oder zu rauh, das didaktische und padagogische Engagement der Hochschullehrer zu
stark oder zu schwach, das Veranstaltungsangebot zu vidseitig, zu einténig, zu ‘flach’ oder zu
‘abgehoben’ war. Da die Studienwechder an ihren Studienwiinschen festhalten, kann
angenommen werden, dass se zunachst die unpassende Richtung gewahlt hatten, wahrend die
Gegenentscheidung der Dropouts eine andere Wahrnehmung der spezifischen Studien-
bedingungen oder deren relativ geringere Bedeutung fir den Ausgang des Studiums nahel egt.
Dagegen bewerten die Vergleichsgruppen sowohl die hochschulorganisatorisch als auch die
studiengangspezifisch  bedingten Studienverhdltnisse in &hnlich durchschnittlicher Weise
Folglich tragen weder Uberfrequentierte Studienveranstaltungen noch andere organisatorische
Mangel noch die professonele Ausrichtung des Studiums zur akademischen Desintegration
bei und sind dadurch auch nicht abbruchrelevant.

Studien- und insbesondere L eistungsanspriche bestehen enerseits vonseten der
Ingtitution, andererseits basieren sie auf personeigenen Anforderungen und Dispositionen. lhre
beidsaitige Entsprechung wirkt sich entscheidend auf das Gelingen der akademischen
Telintegration in das Studium aus. Die ingtitutiondlen Studienanforderungen richten sich
allgemein an das intellektuele, motivationale, organisatorische und auch an das emotionae
Fahigkeitspotential der Studierenden. Sein Bestand wurde indirekt Uber die mdgliche
Auseainandersetzung mit dazu korrespondierenden Studienproblemen unter den Fragen 35 und
47 im Fragebogen erhoben (hier die Items 1 bis 9, 17 und 18). Die Fragen 31 und 32 (jewells
die ersten beiden Items) beziehen sich direkt und spezidl auf die Intensitét, mit der die
ehemaigen GHS-Studierenden die fachwissenschaftlichen und -didaktischen Anforderungen
ihrer vorrangigen Studienfécher erlebt haben. Alle Items liegen unipolar und sechsstufig
skaliert vor. Gebotene Angleichungen der Antwortrichtung wurden durch Umpolen der
entsprechenden Skalen vorgenommen.

Eine Uber dle 16 Items gerechnete Faktorenanalyse legte nach den Kriterien sinkenden
Eigenwertabfalls (E;=3.64, E;=1.97, E5=1.18) und der aufgeklérten Varianz von 42 Prozent
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der Gesamtvarianz eine dreifaktorielle Losung nahe. Der erste Faktor koordinieret tber-
wiegend Probleme kognitiver Lestungsfdhigkeit mit eher dem emotionalen Bereich
zugehorigen Schwierigkeiten. Die aus seiner Ausprdgung erschlief3baren intelektuelen und
emotionalen Fahigkeiten, denen sich ein organisatorischer Aspekt anfigt, weisen auf wichtige
Kriterien allgemeiner Studierfahigkeit hin. Der zweite Faktor stellt die subjektiv wahrge-
nommene Reation zwischen den fachlichen Lestungsanforderungen und den persinlichen
Leistungsmaldstében in den beiden unterrichtsanalogen Studienfachern bei einer dazu gegen-
laufigen Unterforderungsproblematik dar. Er bezeichnet das Gefélle wechsdlsaitiger Leistungs-
anspriiche. Die Auseinandersetzung mit motivationalen Studienproblemen verbindet sich, wie
der dritte Faktor zeigt, nicht mit gesundheitlichen Aspekten.

Mit dem Zid des Vergleichs der Mittelwerte zwischen Abbrechern und Absolventen wurden
zunachst mit den auf einem Faktor hochladenden Items (>.40) Skalen gebildet. Daran schloss
sch ene multivariate, einfaktorielle Varianzanalyse an. Die folgende Tabelle zeigt in inte-
grierter Form die Ergebnisse der rotierten Faktormatrix, der Varianzanalyse und der Prifung
der praktischen Bedeutsamkeit der Mittel wertunterschiede.

Tab. 26: Z-standardisierte Mittelwerte (Standardabwei chungen), univariate PrifgréfRen und Effektgréfzen der
drei aus den Leistungsanspriichen resultierenden Faktoren akademischer Integration mit den dazu-
gehdrigen Items (Ladungen a >.40) bei Abbrechern und Absolventen

Abbrecher Absolventen
Faktoren N=234 N=341 F(1573) d

I: Probleme algemeiner Studierféhigkeit -.02 (1.09) .01 (.99 A7 -
— Gedéchtnidticken (.73)
— Konzentrationsschwierigkeiten (.70)
— Angst vor Prifungen (.62)
— Erbringen schriftlicher Leistungen (.59)
— Erbringen nichtschriftlicher Leistungen (.57)
— Bewdltigung der Stofffiille (.57)
— Verstehen des Lehrstoffs (.52)
— Stundenplanerstelung (.42)

I1: Fachspezifische Le stungsanforderungen -17 (1.09) .11 (\92) 10.04** 0.3
—wissenschaftl. Anforderung durch 1. Fach (.65)
— didaktische Anforderung durch 1. Fach (.63)
— didaktische Anforderung durch 2. Fach (.58)
—wissenschaftl. Anforderung durch 2. Fach (.54)
— keine Probleme mit Unterforderung (-.44)

[11: Motivationale Probleme .04 (1.11) -.03 (.92 .66 -
— kein Interesse an Studieninhalten (.75)
— keine Lust zu lernen (.72)
— keine gesundheitlichen Probleme (-.41)

** p<.01
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Lediglich der univariate F-Wert auf dem zweiten Faktor erreicht statistische Signifikanz,
nachdem die multivariate Prifgrofe (Rao R (3,571) = 3.48; p<.02) auf signifikante Gruppen-
unterschiede hingewiesen hatte. Auf dem ersten Faktor werden nur minimale Differenzen
schtbar und auch auf dem dritten Faktor erscheinen sie geringfiigig. Von daher behindern
weder die grundsétzliche Studierféhigkeit, die in beiden Gruppen fraglos vorhanden ist, noch
motivationale Probleme die akademische Integration in das Studium und leisten dadurch auch
seiner vorzeitigen Beendigung keinen Vorschub. Anders verhdlt es sich dagegen mit der
gruppenspezifischen Wahrnehmung der wechsdlseitigen Leistungsanspriiche in den beiden
zentralen Studienfachern: Die Abbrecher fihlen sich, verglichen mit den Absolventen, in ihren
Studienfachern erkennbar schwéacher gefordert; sie scheinen eher unterfordert zu sein. Die
PrifgroiRe d = 0.3 misst diesem Unterschied allerdings keine grofiere praktische Bedeutsamkeit
bel. Fir diesen leistungsbezogenen Faktor versprechen differentiele Gruppenvergleichs
analysen wiederum mehr Aufschluss. Daher wurden anschlielend die beiden Abbrecher-
teilstichproben getrennt mit der Kontrollgruppe verglichen. Die Ergebnisse dieser Vergleiche
zeigen eine auffallend geringere Mittelwertalbwei chung fur die Dropouts (Mp = .06) als fur die
Studienwechder (Mg = -.54). Die durch die univariate Prifgrof3e (F(2,572) = 15.98; p<.01)
angezeigte sgnifikante Unterschiedlichkeit der drel Tellstichproben resultiert erwartungsgemaf’
aus dem Vergleich der Absolventen mit den Studienwechdern; wie der Scheffé-Test, der die
Mittelwerte paarweise miteinander verglich, nachwies. Die entsprechenden Effektgrofien
bestdtigen die praktische Bedeutsamkelt der statistischen Signifikanz (d = 0.04 im Vergleich
der Absolventen mit den Dropouts, d = 0.7 im Vergleich der Absolventen mit den Studien-
wechdern). Somit demonstriert der Faktor, dass die Dropouts die an sie gestellten,
fachgpezifischen Lestungsanforderungen dhnlich wahrnehmen wie die Absolventen, wéhrend
den Studienwechdern das Anspruchsniveau ihrer Facher deutlich geringer erscheint; se sind
es, die sich mit dem Problem der Unterforderung auseinanderzusetzen haben.

Im Hinblick auf die Wahrnehmung und Bewertung der Studienbedingungen und der
Leistungsanspriiche manifestieren sich bemerkenswerte, partielle Unterschiede zwischen den
beiden Vergleichsgruppen. Die Gesamtigruppe der Abbrecher stimmt dem ingdtitutionelen
Charakter des GHS-Studiums in geringerem Mal3e zu als die Absolventen und fuhlt sich in
ihren zentralen Studienfachern leistungsmaldig weniger gefordert als se. Somit kann festge-
halten werden, dass die akademische Teilintegration in das Studium vorrangig mit der
Akzeptanz und der personlichen Korrespondenz des studiengangspezifischen Anforderungs-
profils und nur geringfigig mit ingitutiondlen Studienbedingungen und individuelen
Studierqualitéten zusammenhangt. Differentielle Vergleichsanalysen weisen insbesondere fir
die Studienwechder divergente Studienvorstellungen und Leistungsanspriiche nach, indes
Absolventen und Dropouts eine dhnliche Studienmentalitét eigen ist. Es snd daher die
Studienwechder unter den GHS-Abbrechern, die sch mit der Qualitét des GHS-Studiums
nicht identifizieren konnen. Dieses Ergebnis enthdlt bedeutsame Aspekte der generdl
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hervorstechendsten Abbruchgriinde, Studiendistanz und -kritik, wie se sich beispiesweise in
falschen Erwartungen an das Studium widerspiegeln konnen (BARGEL et a. 1996, LEWIN et
al. 1995). Sie beziehen sich hier allerdings lediglich auf das vorzeitig aufgegebene Lehramts-
studium und lassen sich nicht auf andere Studienrichtungen tbertragen. (Je nach der Definition
des Studienabbruches werden Abbrecher und Wechder von vornherein unterschieden.) An dem
Misdingen der fur den Studienerfolg unabdingbaren akademischen Integration durch die
zentrale Kritik an der Studienqualitét scheitern die GHS-Abbrecher nicht generdl, doch fir die
Studienwechder unter ihnen kann darin begrindetermal3en en Hauptkriterium fur ihren
vorzeitigen Abgang vermutet werden.

Den zweiten Teilaspekt der Studienintegration kongtitutieren die personlichen Erfahrungen mit
den studienbegleitenden Schulpraktika, denn diese vermitteln erste Einblicke in die konkrete
Unterrichtstatigkeit und dartber hinaus in die spdtere Berufsrolle des Lehrers.
Diese beiden Schwerpunkte operationaliseren das Konstrukt der antizipativ
beruflichen Integration. Sie wurden unter der Frage 44 im Fragebogen in 13 Items
aufgegliedert, die dch groltentells auf die egene Einschatzung und Bewertung
unterrichtsrelevanten und -spezifischen Verhaltens, teils auf die personliche Resonanz seiner
Ruckmeldung durch Dritte bezogen. Nach der Gesamtwirkung der schulpraktischen Erfah-
rungen auf die Berufswahl erkundigte sich Frage 43 (im Fragebogen). Von ihrer Neutralitét
abgesehen wurden ale Items auf sechsstufigen, unipolaren Ratingskalen erhoben. In der
Konseguenz einer kurzen Studienzeit bestehende Erfahrungdicken schieden ebenso wie die
ohne richtungsweisenden Einfluss gebliebenen Erfahrungen aus den nachfolgenden Analysen
aus. Da 54 Abbrecher Uberhaupt kein Praktikum kennengeernt, 15 weitere keine Unterrichts-
versuche getétigt und 37 Probanden ihre schulpraktischen Erfahrungen nicht unter berufswahl-
relevanten Gesichtspunkten bewertet hatten, kamen die Angaben von nunmehr 162 Abbrechern
und 341 Absolventen zur Auswertung.® Der Einbezug dieser generdisierenden Variablen
ermdglicht ihre faktorenanalytische Verknlpfung. Dagegen ist der korrespondierende Ausfall
von ohnehin nicht berufswahlrdevanten Erfahrungen auch im Sinne der Fragestellung
bedeutungdos. 80 Prozent der durch Schulpraxis sensibilisierten Abbrecher hatten mindestens
ein Tagespraktikum, 41 Prozent mindestens ein mehrwaochiges Blockpraktikum absolviert.

Uber 14 Items wurde zunéchst eine Faktorenanalyse gerechnet. Sie stellte bei einer Aufklarung
von 58 Prozent der Gesamtvarianz und einem dem Scree-Test entsprechenden Eigenwertabfall
(E1=4.97, E,=1.76, E3=1.34) dre Faktoren heraus, die sich quas ener unterrichts
chronologischen Perspektive zuordnen lassen: Der erste und stérkste Faktor bezieht sich auf
die ‘operative Unterrichtsphase’; seimpliziert die persinliche Erfolgsbilanz im Hinblick auf die
eingenommene Lehrerposition sowie den Kontakt und die Kommunikation mit den Schilern.

8 Bemerkenswerterweise hielten nicht nur 16 Abbrecher, sondern auch 21 Absolventen ihre Erfahrungswerte
nicht flr ausreichend genug, als dass diese sich auf die Berufswahl ausgewirkt hatten.
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Mit diesem Faktor verbindet sich auch der Einfluss, den die schulpraktischen Erfahrungen
insgesamt  auf die Lehrerberufswahl ausiben. Er fasst algemene, praktische,
schul padagogische Fahigkeiten zusammen. Der dritte Faktor kongtituiert sich aus der Planung
des Unterrichts und seiner konkreten Vorbereitung. Die systematisch aufeinander bezogenen
Tatigkeiten eines Lehrers erganzen den ersten Faktor um den konzeptionelen, fachbezogenen
Antell der beruflichen Aufgaben, zu deren Erfullung didaktische und methodische Fahigkeiten
nétig sind. Sie werden vorwiegend wahrend der ‘préoperativen Unterrichtsphase’ wirksam.
Die methodischen Variablen ,Erkldren von Unterrichtsnhalten® und ,Unterrichten nach
Entwurf* entfiedlen wegen ihrer zusétzlichen Ladungen auf dem dritten beziehungsweise auf
dem ersten Faktor. Unter inhaltlichen Gesichtspunkten ist ihre Bedeutsamkeit jedoch fir beide
Faktoren evident, well se sowohl den allgemeinen as auch den spezifischen professionellen
Kompetenzen zugerechnet werden konnen. Von der Qualitdt der Erfahrungen im Vorfeld des
Unterrichts kénnen, eine grundséizliche pédagogische Interessenausrichtung einmal voraus-
gesetzt, wertvolle Hinwelse auf die persinliche Angemessenheit des Lehrerberufs als padago-
gischer beruflicher Perspektive erwartet werden. Die beiden Faktoren verdeutlichen tberdies,
dass sich die Trennung von ,Lehrerralle® und ,,Unterricht® empirisch nicht bestétigen lasst,
sondern lediglich analytischen Zwecken dient. Der zweite Faktor konzentriert sich auf die
‘postoperative  Unterrichtsphase’: auf die individudle Verarbeitungskapazitét der
‘Mandverkritik’ im Anschluss an den Unterricht.

Um Abbrecher und Absolventen hinsichtlich dieser drel Faktoren miteinander vergleichen zu
konnen, wurden jeweils ihre beiden Mittelwerte miteinander verglichen und die Unterschiede
dersdben auf ihre satistische und praktische Bedeutsamkeit hin gepriift. In der folgenden
Tabelle sind sowohl die Ergebnisse der rotierten Faktorenmatrix als auch die Mittewerte
(Standardabwei chungen) der beiden Vergleichsgruppen und ihre PriifgrofRen dargestellt.
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Tab. 27. Z-standardisierte Mittelwerte (Standardabwei chungen), univariate PrifgréfRen und Effektgréfzen der
Bilanz schulpraktischer Selbst-Erfahrung mit den dazugehdrigen Items (Ladungen a >.40) bei
Abbrechern und Absolventen

Abbrecher Absolventen
Faktoren N=162 N=341  F1501) d

I:  Allgemeine Unterrichtsbegabung -53 (1.16) .25 (.80) 77.91** 0.9
— Umgang mit der eigenen Geflihlslage (.78)
— Kommunikation mit den Schilern (.76)
— Umgang mit unerwarteten Unterrichtssit. (.68)
— Einsatz der eigenen Stimme (.67)
— Umgang mit Schilerverhalten (.65)
— Ubernahme der Lehrerrolle (.66)
— schulprakt. Einfluss auf die Berufswahl (.51)

I1: Erfolg der Lehrprobenkritik -.15 (1.08) .07 (.95) 567 02
— Umgang mit Feedback von Mentoren (.84)
— Nachbesprechung des Unterrichts (.85)
— Umgang mit Feedback von Dozenten (.80)

[11: Didaktische Kompetenz -23 (1.13) .11 (.91 12.96** 0.3
— Planung des Unterrichts (.89)
— konkrete Unterrichtsvorbereitung (.86)

** p<.01

Die Tabelle zeigt fur die Abbrecher durchgéngig negative und fir die Absolventen positive
Mittelwerte. Die breitere Streuung auf Seiten der Abbrecher weist auf die grof3ere Hetero-
genitét dieser Tellstichprobe hin; dagegen bilden die Absolventen die homogenere und in der
Schulpraxis erfolgreichere Gruppe. In der spiegelbildliichen Gegenuberstellung der beiden
Vergleichsgruppen zeigt sich im Hinblick auf ihre schulpraktischen Erfahrungen der grofite
Gegensatz in der selbstbeurteilten, pddagogischen Begabung fir den Unterricht in der Schule.
Die Hohe der Effektgrofe d = 0.8 bestétigt den respektablen Unterschied zwischen den beiden
Vergleichsgruppen. Spétestens im schulpraktischen Handlungsfeld erweist sich also die Giite
allgemeiner, schulpddagogischer Fahigkeiten — wenigstens aus subjektiver Sicht. Die
Abbrecher schédtzen sie fur sich bel weitem geringer ein as die Absolventen, ohne dass dabel
ihr Beurteilungsmalstab offenkundig wiirde. Es ist vorstdlbar, dass sie auf ein hoheres,
niedrigeres oder auf ein andersartiges berufliches Anspruchsniveau eingestellt waren als die
Absolventen oder dass sie ihrer padagogischen Qualifizierung durch das Studium beziehungs-
weise ihrer spezielen Lernmoativation weniger zutrauten als die kinftigen GHS-Lehrerinnen
und -Lehrer. Die Kenntnis dieser spezifischen Hintergrinde kann im Hinblick auf die
Fragestellung antizipativer, beruflicher Integration auf3er Acht gelassen werden. Bedeutsamer
ist dabel dieindividuele Erfahrung mit den Anforderungen des Schulalltagsin der Absicht ihrer
beruflichen Antizipation. Einen starken Indikator fur die Relevanz praktischen Handelns bildet
die Evaluation der eigenen Befindlichkeit im Unterrichtsprozess, die am hochsten mit dem
Faktor korreliert. Daneben profilieren sich konkrete, unterrichtliche Verhaltensweisen, die
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Kommunikationsfahigkeit, Flexibilitét und sozial erzieherische Kompetenzen voraussetzen. VVon
der Erfahrung dieses Fahigketspotentials hangt auch ab, inwieweit die schulpraktischen
Studienanteile die Lehrerberufswahl verstdrken. Gerade im erfolgreichen Umgang mit der
unterrichtsfachneutralen, schulpadagogischen Dimension des Lehrerberufs unterscheiden sich
Abbrecher und Absolventen erheblich.

Die von der multivariaten Prifgrof3e (Rao R (3,499) = 25.98; p<.01) angezeigte, grundsétz-
liche Unterschiedlichkeit der beiden Vergleichsgruppen wird durch die satistische Signifikanz
der univariaten Anschlusstests auch fir den dritten und mit geringerer Wahrscheinlichkeit fir
den zweiten Faktor bestdtigt. Doch im Unterschied zur Beurtellung ihrer praktischen,
padagogischen Unterrichtsbegabung bewerten Abbrecher und Absolventen die personliche
Effektivitdt der Lehrprobenkritik, die ihnen von Kommilitonen, Mentoren und Dozenten zutell
wird, in dnlicher Weise. Der Wert der Effektgrdfe d = 0.2 minimiert die Relevanz dieses
Faktorsim Hinblick auf den Studienausgang. Eine grof3ere Bedeutung hierfir kommt hingegen
dem dritten Faktor zu, der unter inhaltlichen Gesichtspunkten bereits als Erganzung zum ersten
beschrieben wurde, weil er neben den sozialen Aspekten des Unterrichtsgeschehens dessen
Fachbezug akzentuiert. Die Abbrecher schétzen ihre fachdidaktische Kompetenz von der
Planung bis zur Durchfiihrung des Unterrichts zwar weniger erfolgreich ein as die Absolven-
ten, doch erleben sie das grofRere Defizit nicht an dieser Stelle, sondern in ihren padagogischen
Moglichkeiten. Die Erfahrung der Vergleichsgruppen ist in doppelter Hinsicht bemerkenswert,
denn sie demonstriert einerseits den hohen Stellenwert ausgepragter sozialer Fahigkeiten in der
Schulpraxis und andererseits die Notwendigkeit didaktischer und methodischer Kompetenzen
zur Bewdltigung der beruflichen Anforderungen. Es kann davon ausgegangen werden, dass der
Fortsetzung des Studiums indessen weniger die konzeptiondlen as die praktischen
Erfahrungen von Unterricht im Kontext der spezifischen Schulart abtréglich sind.

Die Diskussion um die Einfihrung eines Vorpraktikums legt die Untersuchung der Frage nahe,
ob entscheidende, schulpraktische Erfahrungen bereits vor der Aufnahme des GHS-Studiums
maoglich und infolgedessen geeignet waren, mindestens einem Tell der frihen Studienabbriiche
zuvorzukommen. Dazu wurden jeweils Abbrecher mit und Abbrecher ohne Erfahrungen aus
wenigstens einem Blockpraktikum (Uber mehrere Wochen) einander gegentibergestellt. Dabel
erreichte die multivariate Prifgrolie keine statistische Signifikanz. Dies bedeutet, dass sich der
Umfang der schulpraktischen Erfahrungen nicht auf ihren Erfahrungsgehalt auswirkt.
Demzufolge koénnen unterrichtspéadagogische und -didaktische Erfolge bereits nach kurzzei-
tigen, schul praktischen Einsitzen und nicht erst nach langerfristigen, schul praktischen Ubungen
subjektiv eingeschétzt werden. Diese Ergebnisse sprechen fir eine moglichst friihe Konfrontie-
rung des Lehramtsaspiranten mit der Praxis der von ihm angestrebten Schulart, da eine léngere
Praxigphase nach etlichen Studiensemestern nicht zu einer verbesserten Selbsteinschétzung des
padagogischen Fahigkeitspotentials beitragt. Freilich konnten in einem Vorpraktikum nicht die
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Erfahrungen aus den studienbegleitenden Praktika antizipiert werden, denn ihnen gehen
schul padagogische Einflhrungsseminare voraus, die prinzipielle Eingchten in das Unterrichts-
geschehen vermitteln. Jedoch konnte ein Vorpraktikum seine Interessenten dazu beféhigen,
grundlegende, schulpadagogische Fahigkeiten nach eigens dafir erarbeiteten Kriterien
wahrzunehmen und fir sich sabst einzuschéatzen, und auf diese Weise zu einer fundierten,
beruflichen Orientierung und Entscheidungsfindung beitragen.

Die je nach Hochschulform und Studienverstandnis unterschiedlich ausdifferenzierte sozial e
Integration des Studierenden bemisst das der vorliegenden Untersuchung zugrunde gelegte
dritte Tellkonstrukt der Studienintegration an seinen erlebten, sozialen Bezligen zu den
zahlreichsten Mitgliedern der Hochschule, den Kommilitonen und Dozenten, einerseits und an
seine Partizipation am aulerstudienplanméaldigen Leben an der Hochschule auf der
anderen Saite. Dabel erfassen die Fragen 33 und 34 im Fragebogen, die sich auf das generelle
Beziehungsverhdtnis zu den Lehrenden und Mitstudierenden beziehen, das allgemeine soziale
Klima an der Hochschule. Spezidllere Sozialbeziige zeigen sich in der Funktion dieses
Umfeldes als *Anlaufstellen’ fir die Besprechung von Studienangelegenheiten oder auch zu
kooperativem Lernen. Sie werden (im Fragebogen) unter den Fragen 46 und 55, hier die Items
1 und 2, intendiert. Mdgliche soziale Passungsprobleme, die sich beeintrachtigend auf das
Studium auswirken kénnen, spricht die Frage 47 mit den Items 10 bis 14 und Item 16 an. Die
Partizipation an den Hochschuleinrichtungen aul3erhalb des Studienbetriebs operationalisieren
die Fragen 40 und 41 (im Fragebogen) durch die ermittelte Prasenz der Studierenden in
Gremien, bei Veranstaltungen und in dem zentralen Treffpunkt der Mensa. Sie reicht, wenn sie
nicht ganzlich entféllt, von der anonymen Telnahme Uber informedle Kontakte bis zur
gewdhlten Vertretung. Alle Indikatoren fur die soziale Studienintegration werden auf
dreistufigen unipolaren Ratingskalen gemessen. |hre Anlage sieht vor, dass die héchste Zahl fir
die stérkste Auspragung steht. Dazu werden die sechsstufigen Skalen (wie in Frage 33, 34, 41
und 47 im Fragebogen) durch das jeweilige Zusammenfassen zweler aufeinanderfolgender
Stufen ‘halbiert’. Den unter Frage 46 angegebenen finf moglichen Arbeitsformen lassen sich je
nach individueller Beteiligung eine, zwei oder dartiber hinaus schliefdich drel Stufen zuordnen.
Unter Berticksichtigung der Uberwiegend kurzen Studiendauer der Abbrecher gentigte bereits
ene aul}er der solistischen Arbeitsform genannten fur deren Zuordnung zur mittleren
Kategorie. Aus der Frage 55 im Fragebogen wird ersichtlich, dass als malgebliche
Ansprechpartner  fur Studienangelegenheiten an  der  Hochschule Dozenten  und/oder
Kommilitonen oder weder die eéinen noch die anderen gelten.

Um die zwdlf verschiedenen Indikatoren auf wenigen Dimensionen abbilden zu kénnen, wurde
zunéchst eine Faktorenanalyse gerechnet. Sie ermittelte nach dem Kriterium deutlich fallender
Eigenwerte (E;=2.86, E;=1.47, E5=1.11) und bel ener Varianzaufklarung von 45 Prozent drel
Faktoren. Der erste Faktor umschreibt die soziadlen Erfordernisse, die fur enen
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Lehramtsstudierenden verbindlich sind: sich an Gruppengesprachen zu beteiligen, Anschluss an
ene Arbeitsgruppe zu finden, mit den Kommilitonen und auch mit den Dozenten zu
kommunizieren. Dagegen drickt der dritte Faktor eine soziale Diskrepanz aus, die aus
unterschiedlichen Motivationdagen resultiert: Weder der Arbeitseifer noch die Frustration der
Mitstudierenden konnen akzeptiert werden, sondern schaffen vielmehr Probleme auf Kosten
des personlichen Wohlbefindens. Auf die Studierendenrolle bezogen kann der erste Faktor als
en Indikator fur den social fit angesehen werden, wohingegen der dritte den motivational fit
charakterisert. Der zweite Faktor, auf dem die Hélfte der mal3geblichen Items hoch 1&dt, gibt
die wohl am besten entwickelte Form sozialer Integrationdeistung wieder, denn er bildet die
Struktur des nicht administrativen, sozialen Netzwerkes einer Hochschule ab, auf das sich ein
Studierender mehr oder weniger einldsst, wie den Umgang mit Kommilitonen und Dozenten,
das studienbezogene Gespréach mit ihnen, die Wahrnehmung sozialer Arbeitsformen und auch
die aul3erstudienplanmaéliigen, sozialen und politischen Aktivitéten an der Hochschule. Dieser
Faktor reprasentiert das Anliegen der sozidlen Passung zwischen ingitutionellen und
individuelen Bedingtheiten.

Mit dem Zid des Gruppenvergleiches wurden aus den auf den enzelnen Faktoren
hochladenden Variablen Skalen gebildet, die anschliel}end varianzanaytisch untersucht
wurden. Die folgende Tabelle stelt sowohl die rotierte Faktormatrix as auch die
Mittelwertvergleche zwischen Abbrechern und Absolventen dar.
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Tab. 28: Z-standardisierte Mittelwerte (Standardabwei chungen), univariate PrifgréfRen und Effektgréfzen der
Faktoren sozialer Studienintegration mit den dazugehdrigen Items (Ladungen a >.40) bei
Abbrechern und Absolventen

Abbrecher Absolventen
Faktoren N=248 N=359 F(1,605) d

I: Sozialer Studienanschluss -17 (1.07) .12 (.93) 11.95** 0.3
keine Probleme mit
— Beteiligung an Gruppengespréchen (-.78)
— Gesprach mit Dozenten (-.68)
— Ansprechen von Kommilitonen (-.67)
— Anschluss an Arbeitsgruppe (-.66)

Il: Soziale Passung -42(1.02) .29 (.88) 83.12** 0.8
— Pers. Ansprechpartner an der Hochschule (.71)
— Partizipation an Hochschuleinrichtungen (.61)
— soziale Arbeitsformen (.53)
— Kontakte zu Dozenten (.51)
— Wohlbefinden unter Kommilitonen (.46)
— Mensaaufenthalt (.41)

[11: Mentale Identifikationsprobleme 25(1.02) -17 (.95 27.27** 04
— Teilhabe am Studiereifer anderer (.63)
— Toleranz geg. der Studierunlust anderer (.57)
— Unbehagen unter Kommilitonen (-.57)

** p<.01

Die multivariate Prifgrof3e (Rao R (3,603) = 29.99; p<.01) und die univariaten Anschlusstests
weisen fir alle drel Faktoren statistische Signifikanz aus. Insbesondere in der Abbrechergruppe
falt die Weite der Standardabweichungen auf, die auf eine breitere Streuung der Antwort-
muster und somit auf eine groflRere Heterogenitdt in der Abbrecherstichprobe hindeutet.
Bemerkenswert ist die Aufspaltung studienbezogener Soziabilitdt auf dem ersten und dritten
Faktor, die die Unterscheidung in eine generedlle, soziale Studienanschlusskomponente und eine
spezifische, in der Studienmotivation begrindete Sozialkomponente nahelegt. Sowohl in
Bezug auf den Umgang als auch auf die Identifikation mit dem sozialen Umfeld unterscheiden
sch Abbrecher und Absolventen satistisch signifikant voneinander, doch ist diese Signifkanz
praktisch nicht sehr bedeutsam. Gleichwohl kann bemerkt werden, dass die motivationale
gegentiber der rollenspezifischen Komponente vorrangig ist. Die Abbrecher haben folglich eher
sozide ldentifikations- als Anschlussprobleme. Sehr deutlich diskriminiert der zweite Faktor
die beiden Vergleichsgruppen, denn die EffektgrolRe d = 0.8 erklart die vorliegende, statistische
Signifikanz des Mittelwertunterschieds auch zu einer praktisch bedeutsamen. Seine Bedeutung
liegt darin, dass die Absolventen in weitaus grolierem Mal3e aktiv am Hochschulleben teilhaben
und sch dabe auch wohlfihlen, wahrend sich die Abbrecher in en Uber die Studien-
verangtaltungen und Arbeitsbeziehungen hinausreichendes, soziales Spektrum weniger gut
integrieren. Nun kann ihre verminderte, soziale Passung leicht unter dem Aspekt ihrer in der
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Regel kirzeren Studienzeit gesehen werden, die ihnen moglicherwe se weniger Chancen lief},
sch an der Hochschule zu akklimatiseren. Daher wurden die Mittelwerte auf den sozialen
Integrationsfaktoren der Frihabbrecher (mit einer Studienzeit von hdchstens drei Semestern)
und die der Spétabbrecher denen der Absolventen gesondert gegentibergestellt und miteinander
verglichen ((Fran (1,516) = 80.25; p<.01) und (Fsux (1,447) = 24.81; p<.01)). Fur den zweiten
Faktor bestdtigt sich eine leichte Zunahme der Integrationdeistung mit langer andauernder
Studienzeit; denn die EffektgrofRe aus dem (dtatistisch signifikanten) Ergebnis des
entsprechenden Mittelwertvergleiches reduziert sich auf d = 0.6. Doch signalisiert dieser Wert
keinen gravierenden Einfluss der Studiendauer. Die datistisch signifikanten Gruppen-
unterschiede und auch deren Effektgrof3en verandern sich durch die relative Studiendauer der
Abbrecher auf den beiden anderen Faktoren nicht. Offengichtlich kann bereits nach ener
kirzeren Studienzeit beurtellt werden, inwieweit die Institution P&adagogische Hochschule
elnen entsprechenden sozialen Lebensraum darstellt.

Die in der Fachliteratur sait langem unter die Abbruchgriinde zdhlende Anonymitét an der
Hochschule (BARGEL 1996, LEWIN et al. 1995, REISSERT 1983, GRIESBACH et al.
1977) wird durch die vorliegende Untersuchung bestétigt. Sie belegt andererseits die fur
Studierende des basalen Lehramtes aufgewiesenen, positiven Interaktionsstrukturen an der
Hochschule (GOLD/ GIESEN 1994). Dadurch wird deutlich, dass Anonymitdt in dieser
Studienrichtung kein generelles Problem dargtdlt, das im Studium Verbleibende lediglich
besser bewadltigen kénnen als Abbrecher. Ergo besteht eine soziale Kluft zwischen den beiden
Gruppen, die noch nicht einmal Uber eine fehlende soziale Anschlussfahigkeit der Abbrecher
Auskunft gibt, sondern primér auf das fir sie unpassende soziale Umfeld hinweist. Darlber
hinaus kann das sozidle Missverhdltnis zu den Mitstudierenden auch im Hinblick auf das
antizipierte Verhéltnis zu spéateren Berufskollegen den Abbruch des Studiums fordern. Am
starksten definiert sich die soziale Integration aus dem Erleben der Hochschule als einem
‘passenden’ Lebensraum, in dem die fachliche Kommunikation, das gemeinsame Lernen und
der personliche Austausch mit anderen Hochschulmitgliedern gerne gepflegt werden und auch
die hochschulpolitische Mitverantwortung nicht fehlt. Obgleich Studium und Hochschule
vidfach nicht mehr den zentralen Platz in der Lebenswdt der Studierenden behaupten
(SCHINDLER 1997, BARGEL et al. 1996), lassen sich in der defizitdren sozialen Anbindung
oder gar unter zusdtzlichen Reibungsverlusten im Hinblick auf enen erfolgreichen
Studienabschluss destabilisierende Effekte ausmachen.

Die Integration in das Studium bildet das Kernstiick des mit dieser Arbeit vorgelegten
Theoriekonzepts zum Studienabbruch. Mit den Schwerpunkten der akademischen und
antizipativ berufspraktischen Integration orientiert es sch an dem Studienprofil professiondler,
gleichermal3en wissenschaftlicher und berufsbezogener, Lehrerbildung an Padagogischen
Hochschulen. Seiner dritten, sozialintegrativen Komponente kommt insofern eine zweifache
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Bedeutung zu, als - zum enen - ihre Verbindlichkeit mit der Strukturdichte der Institution
zunimmt und - zum anderen - gerade die soziale Dimension die Anwérter auf basale Lehramter
kennzeichnet. Zundchst kann festgehalten werden, dass GHS-Abbrecher, verglichen mit GHS-
Absolventen, weder an der inneren und auf3eren Organisation des Lehramtsstudiums noch an
ihrer Studierfahigkeit und Lernmoativation scheitern. Bemerkenswerterweise enthalten primér
die subjektiv bewerteten Faktoren berufspraktischer und sozialer Integration abbruchrelevante
Hinweise. Denn ungeachtet des unabdingbaren, akademischen Studienerfolges profilieren sich
als die generdl entscheidenden Grdlen fir die Integration in das GHS-Studium die in eigenen
Lehrversuchen erlebte, praktische Unterrichtsbegabung und die sozidle Passung im
Beziehungsgeflecht einer P&dagogischen Hochschule, und zwar bereits wahrend der Grund-
studienphase. Diesen Faktoren kann auch insofern eine Schltissalfunktion zuerkannt werden,
als se die mesten integrationsspezifischen Einzelaspekte auf sich vereinen und daher als
zentral angesehen werden konnen. Sie heben sich sowohl gegeniiber den sozialen Anschluss-
und Identifikationsproblemen der Abbrecher als auch gegeniiber ihrer verglei chsweise weniger
entwickelten, didaktischen Unterrichtsbegabung ab. Auch die beiden fir die akademische
Integration relevanten Faktoren, der spezifische Charakter des GHS-Studiums und die
Korrespondenz individueler und ingtitutiondller Leistungsanforderungen, sind dagegen von
sekundérer Bedeutung. Doch behauptet fir die Studienwechder unter den GHS-Abbrechern
insbesondere die Relation der Leistungsanspriiche eine eigene Position; offensichtlich haben sie
im Vergleich zu den Dropouts sowie zu den Absolventen andere, und zwar anspruchsvollere
Studienvorstellungen. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in der Abbrecher-
stichprobe weder die Unterrichtserfahrungen in der Schule noch der Sozialcharakter einer
Pédagogischen Hochschule und im Hinblick auf die Studienwechder auch nicht die
fachspezifischen Leistungsanforderungen den jewelligen ‘Standards der Absolventen
entsprechen und daher abbruchrelevante Hinwel se enthalten. Da sich diese Unterschiede bereits
nach einer kirzeren Studienphase zeigen, konnten Praventivmalinahmen, beispiesweise en
dem GHS-Studium vorgeschaltetes, von der Hochschule sorgfaltig begleitetes Einflihrungs
praktikum in der Schule, einschlagige Erfahrungen im Hinblick auf die potentielle Identifikation
mit dieser Studien- und Berufsrichtung ermdglichen.

534 Die Velaufsumstande des Studiums

Die aufdifferenzierte Lebenswelt der Studierenden fihrt dazu, den Studienerfolg nicht
ausschliefdlich auf die Korrespondenz der Studienanspriiche zu fokussieren, sondern — im Sinne
des Theoriekonzepts der vorliegenden Untersuchung — das Wahrnehmungsspektrum zu
erweitern und auch auferingtitutiondle Studienbedingungen zu beriicksichtigen. Denn zu
einem Studium gehért neben der Fahigkeit zu studieren auch das Vermogen, die Studien-
gtuation insgesamt zu bewdtigen. Die damit verbundenen Bedingungen konnen sich in
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unterschiedlicher Abhangigkeit vom Studienprozess entscheidend auf dessen Verlauf
auswirken. Dabe beziehen sich die externalen Faktoren auf die Sozialvariablen, die den
auleren Umstanden des Studiums zurechenbar sind, wie die materielle Lage und die sozialen
Beziehungen aul}erhalb der Hochschule mitsamt ihrer Bedeutung fir das Studium.
Psychologische Aspekte wie personliche Dispositionen und Entwicklungstendenzen wahrend
der Studienzeit werden als internale Faktoren erfasst.

Im Einzelnen gedten die Fragestellungen der durch die Studiensituation verénderten
Lebensumstédnde: der Finanzierung des Studiums, soweit sie durch Eigenleistung und
Erwerbsarbeit erfolgte (Frage 48, Item 4, und Frage 49 im Fragebogen), dem finanziellen
Auskommen (Frage 51 im Fragebogen), der Mobilitét wahrend des Studiums (Frage 53 im
Fragebogen) und dem nicht durch die Studentenrolle bedingten Sozialbezug (Frage 55, die
Items 3 bis 7, und Frage 80 im Fragebogen). Die Bewertung der Lebensumstande wahrend der
Studienzeit im Hinblick auf die Wohnverhdltnisse, die Partnersituation, die finanzidle Lage, die
sozialen Beziehungen, familidre bzw. andere Verpflichtungen und auf die personliche
Gesundheit erfasst die Frage 54 (im Fragebogen) gesondert.

Da manche Begleitumstdnde mit zunehmender Studiendauer stérker variieren (vgl. BARGEL
et al. 1996), wurde fur ihre zusammenhéngende Darstellung auf die mogliche Differenzierung
einzelner Items verzichtet, um dem Zeitfaktor tendenziell entgegenzuwirken. Wer beispids-
welse zu Beginn seines Studiums regelméaldig bis zu zehn und gelegentlich bis zu 20, gegen
Ende jedoch nur noch ab und zu zehn Stunden gearbeitet hat, gilt lediglich als erwerbstétig
wéahrend seiner Studienzeit. |hm steht derjenige gegenlber, der solange Uberhaupt nicht
erwerbstétig war. In entsprechender Weise wurden auch die Variablen dichotomisiert, die die
Eigenfinanzierung des Studiums, mit dem Studium verbundene Wohnungswechse und das
soziale Beziehungsgefuige aul3erhalb der Hochschule betreffen. Die sechsstufige Ratingskala
zur Bewertung des verfugbaren finanziellen Budgets wurde zu einer positiven und ener
negativen Halfte zusammengefasst.

Zur Strukturierung der Variablen wurden zunéchst Faktorenanalysen gerechnet. Nicht nur nach
den statistischen Kriterien sinkenden Eigenwertabfalls (E;=1.87, E;=1.40, Es=1.29, E,=1.14)
und aufgeklarter Varianz (47 Prozent), sondern auch zugunsten der inhaltlichen Interpretier-
barkeit erschien die vierfaktorielle Lésung als die akzeptabelste.™® Die ersten beiden Faktoren
beziehen sich auf okonomische Aspekte der Studiensituation: Der erste Faktor beschreibt
finanzielle Probleme, die das Studium deshalb belasten, weil das verflgbare Geld knapp und

% Wegen ihrer geringen Ladungshohen entfiel dabei die Variable, die mit dem Studium verbundene
Wohnungswechsel angab. Damit wird deutlich, dass die Aufgabe des friiheren Wohnsitzes oder auch weitere
wohnliche Veranderungen nicht mit einer studienerschwerenden Wohnsituation zusasmmenhéngen. Ganz im
Gegenteil: Wohnungswechsel beglinstigen den erfolgreichen Ausgang des Studiums! Denn deutlich mehr
Absolventen als Abbrecher (51 vs. 28 Prozent) waren durch die Aufnahme des GHS-Studiums mindestens
einmal umgezogen (Pearson Chi-square; 31.74, df=1, p<.01).
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nicht etwa, well zu seiner Finanzierung die zusétzliche Auslibung eines Jobs vonndten ist.
Weitere Analysen erbrachten enen Zusammenhang dieser Situation zur mangenden
Kommunikation mit den Eltern tber das Studium. Dies ist vor dem Hintergrund bemerkens-
wert, dass die Eltern durchschnittlich am meisten (55 Prozent) zur Finanzierung des Studiums
beitragen, wahrend der BAf6G-Anteil durchschnittlich bel 15 Prozent liegt. Der zweite Faktor
hebt auf Selbstsubsistenz durch Eigenfinanzierung und Erwerbstétigkeit wahrend des Studiums
ab; im Durchschnitt macht diese en Vierte der Gesamtkosten aus (BARGEL et al. 1996).
Offengichtlich ist beides dem Studium nicht prinzipiel abtraglich, wie bereits die Befunde
MEULEMANNS (1991) zeigten. Der dritte Faktor macht deutlich, dass eine studien-
erschwerende Wohngtuation nicht etwa im Zusammenhang mit Wohnungswechseln, sondern
erst im Verbund mit anderen Studienwiderstdnden und da allerdings vorrangig auftritt. Denn
auf dem dritten Faktor haufen sich gleich mehrere Elemente aus dem situativen Kontext des
Studiums: Es scheint offenbar ein bestimmtes Geflige von Wohnen, Partnerschaft, Sozialleben
und Gesundheit zu geben, das sich nachteilig auf das Studium der davon Betroffenen auswirkt.
Das studienunabhangige soziale Umfeld einschliefdlich seiner Bedeutung fir dessen Fortschritt
gibt der vierte Faktor wieder. Er erfasst die Einbindung in Partnerschaft, Familie und
Freundeskreis und gleichwohl studienerschwerende familidre und andere Verpflichtungen.

Um Abbrecher und Absolventen hinsichtlich dieser Faktoren miteinander vergleichen zu
konnen, wurden die auf den Faktoren hochladenden Variablen aufsummiert und in ene
sandardiserte Skala transponiert. Unter Anwendung von Varianzanalysen wurden
Mittelwertvergleiche vorgenommen. Die nachfolgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der
rotierten Faktormatrix sowie die Mittelwerte der beiden Stichproben im Vergleich.
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Tab. 29: Z-standardisierte Mittelwerte (Standardabwei chungen), univariate PrifgréfRen und Effektgréfzen der
externalen Studienbedingungen mit den dazugehdrigen Items (Ladungen a >.40) bei Abbrechern und

Absolventen
Abbrecher Absolventen
Faktoren N=244 N=353 F(159) d
I: Geldsorgen A7 (115) -.12 (.87) 11.78** 0.3

— schlechtes finanzielles Auskommen (-.83)
— studienabtragliche finanzielle Situation (-.82)

Il: Selbstsubsistenz -24(1.09) .17 (.90) 25.46** 0.4
— Eigenfinanzierung (.81)
— Erwerbstétigkeit (.79)

[11: Externe Studiennachteile 22(1.04) -15 (.95 1951** 04
durch die
— Wohnsituation (.67)
— gesundheitliche Situation (.59)
— soziale Situation (.48)
— Partnersituation (.44)

IV: Soziale Einbindung -11(1.01) .08 (.99) 523 0.2
— feste Partnerbeziehung (.64)
— soziales Netz (.64)
— studienabtragliche
familidre und andere Verpflichtungen (.52)

** p<.0l *p<.05

Wenngleich die multivariate Prifgrofie (Rao R (4,592) = 18.39; p<.01) und auch alle uni-
variaten Untertests im Gruppenvergleich fir ale vier Faktoren satistische Signifikanz
ausweisen, erscheint die praktische Bedeutsamkeit dieser Unterschiede, die die Effektgrofien
angeben, insgesamt nicht sehr grof3. Zwar deuten die Differenzen auf dem ersten und dem
vierten Faktor an, dass finanziell und sozial gesicherte Verhéltnisse trotz damit verbundener
Verpflichtungen enem erfolgreichen Abschluss des GHS-Studiums férderlicher sind als
personliche Ungebundenheit und Geldsorgen, doch sind sie fur den Studienausgang nicht so
gravierend, dass sie geeignet wéren, die Lebensumstdnde der beiden Vergleichsgruppen
gegeneinander abzugrenzen. Die beiden anderen Faktoren erlauben der leicht angestiegenen
Effektgrofe wegen schon eher Hinwelse auf verlaufsrelevante Studienumstdnde. Es ist
bemerkenswert, dass Sdbstsubsistenz nicht mit finanziellen Sorgen verknipft ist und noch vid
weniger dem Studienabbruch Vorschub leistet; vielmehr scheint bel den GHS-Studierenden
gerade das Gegentell der Fall zu sein: Wer sein Studium salbst mitfinanziert, schlief¥ es ener
erfolgreich ab als derjenige, der kein eigenes Geld dafur aufbringt. Allerdings fallt bel beiden
Faktoren, die die finanzielle Situation des Studiums betreffen, die vergleichsweise breitere
Streuung in der Abbrecherstichprobe auf, die eine vorhandene Inhomogenitét dieser Gruppe
vermuten |&sst.
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Aufgrund der brisanten Diskussion um die Frage der Studienfinanzierung wird an dieser Stelle
das Problem des Ausmalies der Erwerbsarbeit neben dem Studium aufgeworfen, das durch den
durchschnittlichen, sdbst erwirtschafteten Anteil am Gesamtbudget nur grob umrissen igt.
Detailliertere Analysen zeigen, dass Uberproportional viele Abbrecher (53 zu 41 Prozent) im
Gegensatz zu dem entsprechenden Verhaltnis bei den Absolventen (47 zu 59 Prozent) wahrend
ihrer GHS-Studienzeit Gberhaupt nicht erwerbstatig waren (Pearson Chi-square: 19.61, df = 1,
p<.01). Zweifdlos resultiert dieser Unterschied auch aus der verschiedenen Studiendauer.
Dessen ungeachtet gingen die meisten erwerbstétigen Probanden, 66 Prozent Abbrecher und
59 Prozent Absolventen, ausschliefdich einer regelméaldigen Tatigkeit nach; jewells 27 Prozent
der Abbrecher und der Absolventen jobbten nur gelegentlich.

Die folgende Tabelle zeigt den Umfang der regemaiigen, neben dem Studium ausgelibten
Tétigkeiten: Bel den zeitintensveren finden sich die Uberproportionalen Antele lediglich
aufseiten der Abbrecher, wohingegen auf Absolventenseite entsprechende Anteile nur fur die
Jobs gdten, die nicht mehr als zehn Wochenstunden an Zeit beanspruchen. Alle anderen
Proportionen verhalten sich relational umgekehrt. Die Unterschiede erreichen statistische
Signifikanz (Pearson Chi-square: 15.78, df = 2, p<.01).

Tab. 30: Antelle der Vergleichsstichproben in Abhéngigkeit vom Umfang der regelmékigen Erwerbstétigkeit

neben dem Studium
Abbrecher Absolventen
regelméfdige Erwerbstatigkeit Fallzahl Prozent  Fallzahl Prozent
bis zu 10 Wochenstunden 40 26,1 113 73,9
11 bis 20 Wochenstunden A 479 37 52,1
mehr a's 20 Wochenstunden 10 62,5 6 37,5
84 35,0 156 65,0

Insgesamt verweisen die Ergebnisse darauf, dass en Grof¥eil der Abbrecher neben dem
Studium Uberhaupt nicht erwerbstétig ist, wohingegen en kleinerer Tell von ihnen dessen
Finanzierung in hohem Mal3 durch eigene Arbeit bestreitet. Dagegen haben sehr vid mehr
Absolventen weniger zeitintensive Jobs inne. Es kann festgehalten werden, dass Erwerbsarbeit
generdl nicht zum Studienabbruch fuhrt und dass finanzielle Sorgen, die dazu eine Tendenz
zeigen, nicht auf der Tatsache der Erwerbsarbeit neben dem Studium beruhen (vgl. auch
MEULEMANN 1991). Doch lésst sich aufgrund der unterschiedlichen Vertellung dieser
Variablen in den Vergleichsgruppen eine Gefahrdung des Studiums durch zeitintensive Jobs
nicht abwel sen.

Dem dritten Faktor zufolge existiert aul3er der finanzidll bedingten eine durchaus nennenswerte
Studiengefahrdung durch die Haufung anderer Lebensumstande, die sich nach dem Urteil der
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betroffenen Abbrecher nachteilig auf das Studium ausgewirkt haben. Dabel sind verschiedene
sozidle Aspekte, alen voran die Wohnsituation, tangiert, deren Konkretion, anders als beim
vierten Faktor, offen bleibt. Ihre Relevanz fur den Studienausgang besteht in ihrem
gebindelten Vorkommen. Offenbar waren die Lebensumsténde der Abbrecher mit der
Studiensituation weniger kompatibel als die der Absolventen.

Die moderate praktische Bedeutsamkeit der statistisch signifikanten Gruppenunterschiede | 8sst
in einzelnen Subgruppen der Abbrecherstichprobe schérfere Konturen vermuten. Daher
wurden in einem weiteren Analyseschritt detailliertere Vergleiche durchgeftihrt. Um die Bedeu-
tung der unterschiedlichen Studiendauer fur die Abbruchrelevanz der externalen Faktoren
ermessen zu konnen, wurden diese fir die Frih- und Spétabbrecher getrennt mit denen der
Absolventen verglichen. Hinweise darauf, inwieweit dulere Umsténde das Studienschicksal
besiegeln, kénnen vom differenzierten Vergleich der Dropouts und der Studienwechder mit
den Absolventen erwartet werden.

Die Ergebnisse, die die unterschiedliche Studiendauer der Abbrecher beriicksichtigen, zeigen
fur die Frihabbrecher diesdlbe Struktur wie fur die gesamte Abbrecherstichprobe: Alle
Unterschiede sind auf dem Ein Prozent-Niveau signifikant ((Firan (1,507) = 12.28; p<.01),
(Forrin (1,507) = 29.35; p<.01), (Fsrrin (1,507) = 7.10; p<.01), (Farrin (1,507) = 14.36; p<.01)).
Allerdings unterscheiden sich die EffektgrofRen auf dem zweiten, dritten und vierten Faktor
(d,=0.5, d3=0.25, d; = 0.4). Sie zeigen, dass sich die Frihabbrecher von den Absolventen im
Hinblick auf das Ausmall an Sdbstsubsstenz und sozialer Einbindung noch stérker
unterscheiden als ale Abbrecher insgesamt, dabe jedoch weniger studiennachtelige
Lebensumstande berichten als sie, und verweisen damit auf die praktische Bedeutung dieser
Faktoren fir den frihen Studienabbruch. Wer sich also wenig um die Finanzierung seines
Studiums kimmern muss, reativ unabhangig lebt, nicht zu vide Geldsorgen hat und das
Studium mit seinen Ubrigen Lebensumstanden weitgehend zu koordinieren weli(3, kann sich am
ehesten einen Abbruch wahrend des Grundstudiums leisten. Im Vergleich der externalen
Faktoren zwischen Spétabbrechern und Absolventen erreicht nur noch der dritte Faktor, der
die stuativen Studiennachteile zusammenfasst, auf dem Ein Prozent-Niveau statistische
Sgnifikanz (Faspa (1,438) = 23.21; p<.01; d = 0.6); das Signifikanzniveau des zweiten Faktors
liegt leicht darunter (Foses (1,447) = 24.81; p<.02; d = 0.3). Demzufolge tragen vor allem die
Spétabbrecher zur Finanzierung ihres Studiums bei. Umso gewichtiger erscheint in dieser
Subgruppe allerdings das Bunde studienabtréglicher Lebensumsténde ohne die fnanziele
Situation. Somit kann festgehalten werden, dass primér diese, nicht etwa Geldsorgen oder
mangel nde sozia e Einbindung, einen spdten Studienabbruch begiinstigen.

Der Teilstichprobe der Dropouts fehlt es insgesamt nicht an sozialen Beziehungen, wie der
entsprechende Vergleich mit den Absolventen zeigt. Sie haben zwar — wie alle Abbrecher
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zusammen — bel bedeutend geringerer Eigenfinanzierung des Studiums signifikant grof3ere
Geldsorgen ((Faorep (1,507) = 8.13; p<.01; d = 0.3), (Fiprep (1,507) = 12.14; p<.01; d = 0.3)),
doch tragen andere studiennachteilige Lebensumstande in htherem Mal3e zum Abbruch ihres
Studiums bel (Fsorep (1,507) = 22.18; p<.01; d = 0.5). Von den Geldsorgen abgesehen, weisen
die Studienumsténde der Dropouts und der Spatabbrecher am meisten Ahnlichkeiten auf. Ganz
anders stellen sie sich dagegen bel den Studienwechdern dar: Im Vergleich zu den Absolventen
kommen sein signifikant geringerem Mal3e selbst fur thr Studium auf (Fawecns (1,439) = 37.32;
p<.01; d = 0.6); und haben bedeutend mehr personliche Freiheit (Fawens (1,439) = 16.63;
p<.01; d = 0.5). Mehr noch als die Frihabbrecher, zu denen sie groftenteils (80 Prozent)
gehoren, haben sie weder finanzielle Probleme noch soziale Verpflichtungen noch werden sie
durch andere Lebensumstdnde am Studieren gehindert. Tatséchlich haben sie fir einen neuen
Studienanfang den Riicken frei.

Im Vergleich zwischen Abbrechern und Absolventen erweisen sich finanzidle Abgesichertheit,
stabile soziale Einbindung und der Wegfall anderweitiger studiennachteiliger Lebensumstande
als die besten externen Voraussetzungen fir ein erfolgreich abgeschlossenes GHS-Studium.
Beinahe ebenso plausibe erscheint es, dass dagegen Geldsorgen, fehlender Eigenverdienst, als
studienabtraglich erlebte situative Gegebenheiten und weniger feste soziale Beziehungen den
Erfolg des GHS-Studiums vereiteln. Der Kontrast ist nicht nur deswegen unscharf, well die
praktische Bedeutsamkeit der datistisch signifikanten Gruppenunterschiede den mittleren
Schwellenwert unterschreitet, sondern auch, weil sich gerade in den externen Variablen die
Heterogenitét der Abbrecherstichprobe bemerkbar macht. Werden nurmehr ein 6konomischer
und en soziader Faktor unterschieden, so zeigt sich deutlich, dass Abbruchzetpunkt und
Abbruchmodus unterschiedliche externale Konstdll ationen vorbedingen.

Auller dem offensichtlichen Vorrang des dkonomischen Faktors, den beispielsweise auch
LEWIN et al. (1995; vgl. auch GRIESBACH et a. 1998) auffinden, bleibt bemerkenswert,
dass sich Sdbstsubsistenz und Geldsorgen nicht paralle, sondern gegenldufig zuenander
verhalten, dazu bei den Abbrechern umgekehrt wie bei den Absolventen. Generdl unterstiitzt
Selbstsubsistenz den erfolgreichen Studienverlauf, indes ihr Verzicht, ihr Mangel oder auch
ihre fenlende Notwendigkeit den Studienabbruch beglinstigen. Bel differenzierter Betrachtung
des Zeitbudgets studienbegleitender Erwerbsarbeit gibt die vorliegende Untersuchung
bestétigende Hinweise fur die , kritische Grenze' einer studienvertraglichen Erwerbstétigkeit
von bis zu zehn Wochenstunden, die BARGEL et al. (1996, S. 78) aufzeigen.®* In diesem
Rahmen bewegt sich die Mehrzahl der Absolventen, wahrend die Mehrzahl der erwerbstétigen
Abbrecher mehr Zeit zum Geldverdienen investiert. Die meisten Abbrecher, insbesondere die
Studienwechder und die Frihabbrecher insgesamt, kommen jedoch in geringerem Mal3e salbst
fur ihr Studium auf. Anderersaits haben vorzugswei se Friihabbrecher und Dropouts finanzidle

. MEULEMANN (1991, S. 232) spricht von , produktiver Belastung®.
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Engpésse. Dies zeigt einersaits den hohen Stellenwert der okonomischen Sicherung des
Studiums, lasst auf der anderen Seite aber auch unterschiedliche materielle Anspriiche oder
Verdienstmoglichkeiten vermuten, die den Studienverlauf tangieren.

Die Parallditét der 6konomischen und sozialen Lebensbedingungen Uberrascht. Wie die bel den
Abbrechern unterreprésentierte Selbstsubsistenz auf der Dimension der finanziellen Bewertung
Geldsorgen aufwirft, treten mit der schwéacheren sozialen Vernetztheit verstérkte Studien-
nachteile durch soziale Bezlige auf. Dass hierbel der Wohnsituation das grofite Gewicht
zukommt, mag mit der zunehmenden Wohnproblematik der Studienrenden zusammenhangen.
Fur die Absolventen gelten spiege bildliche Verhdtnisse. Doch lassen sich die Studienumstéande
der beiden Vergleichsgruppen nur grob auf dieses einfache und nicht ganz Uberzeugende
Schema reduzieren. So stellt sich be differenzierter Betrachtung der Abbrecherstichprobe
persinliche Unabhangigkeit als das Privileg der Studienwechder heraus, von denen immerhin
80 Prozent das GHS-Studium wahrend der Grundstudienphase aufgeben. Die Spéatabbrecher,
unter denen sich nur 20 Prozent Studienwechder, jedoch 80 Prozent Dropouts befinden,
hindern primér die sozialen Lebensverhdtnisse am erfolgreichen Abschluss ihres Lehramts-
studiums. Es ist anzunehmen, dass auch in diesem Zusammenhang eine nicht néher nachweis-
bare Bdastbarkeitsgrenze existiert, die sich vordem lediglich in familiaren Verpflichtungen
kundtat (Siehe Saite 145). — Die detaillierten Ergebnisse machen e ne sozial psychol ogische und
somit eine sozial- und bildungspalitische Problematik des Studienabbruches deutlich. Denn sie
enthalten auf der Folie studienunspezifischer Bedingungen Hinweise darauf, wer sich einen
»udienknick® leisten kann und wer gezwungen is, sen Studienvorhaben ganzlich
aufzugeben.

Die internalen Faktoren beeuchten die personlichen Auswirkungen des Studien-
prozesses. Dabei kommen sdlbstbeurteilte personliche Befindlichkeiten und Entwicklungen
wéahrend der GHS-Studienzeit in den Blick wie der (nachtréglich) eingeschétzte Stand der
Personlichkeitsreife oder auch Sozialisationseffekte des Studiums. Des weiteren erlaubt die
personliche Bewertung dieser Zeit trotz ihrer nachtrdglich méglichen, entscharfenden
Rationalisierungen Riickschllisse auf deren subjektive Erfahrung. Die personliche Reife wird in
Frage 71 des Fragebogens durch die Gegensatzpaare ,,unabhangig — abhangig”, ,, emotional
gabil — emotional labil* und ,bewusst — naiv* indiziert und auf bipolaren Ratingskalen mit
jeweils drei Abstufungen und einem Mittelpunkt gemessen. Die Fragen 56 und 57 (im
Fragebogen) ziden auf die Konvergenz zwischen der person- und berufsspezifischen
Entwicklung ab, wenn sie nach der Wirkung des Studiums auf die Bildung der Personlichkeit
enersats und deren wachsende Einstellung zur Perspektive des Lehrerberufs andererseits
fragen. Sie zu beantworten lagen unipolare, sechsstufige Ratingskalen vor. Dartber hinaus
wurde die personale Ubereingimmung mit der Studiensituation durch die personliche
Zufriedenheit wahrend der Studienzeit erfragt; se wurde unter der Frage 71 ebenfalls auf einer
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bipolaren Ratingskala erhoben. Zur Verrechenbarkeit der beiden unterschiedlichen Messskalen
wurden sie dreigestuft: Zwei aufeinanderfolgende Stufen der Sechserskala wurden jewells zu
ener zusammengefasst; die Mitte der Siebenerskala, die zu keiner Richtung hin, sondern
gleichermalien zum einen wie zum anderen Pol tendiert, behidt ihre Position, wahrend die drel
positiven und die drei negativen Auspragungen ebenfalls zusammengefasst und entsprechend
ihrer Tendenz davor oder dahinter platziert wurden.

Zur Konzentration der personlichen Auswirkungen des Studiums wurde eine Faktorenanalyse
gerechnet, die zwel stabile Faktoren (E; = 2.16, E, = 1.20) ermittelte Der erste Faktor
bestétigt den Zusammenhang zwischen der studienbedingt positiven Personlichkeits
entwicklung und der damit korrespondierenden Hinwendung zum Lehrerberuf; die personliche
Zufriedenheit tritt gleichsam verstérkend hinzu. Dieser Faktor bezeichnet die zunehmende
personliche Identifizierung mit dem Studium. Die Operationalisierung der Personlichkeitsreife
gibt der zweite Faktor wieder, denn er vereint alle drel Indikatoren auf sich. Durch den ersten
Faktor werden bereits 36 Prozent, durch den zweiten weitere 20 Prozent der Gesamtvarianz
aufgeklart. Erwartungsgemald unterscheiden sich die beiden Vergleichsgruppen auf beiden
Faktoren. Die nachfolgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der Faktoren- und der daran anschlie-
[fenden Varianzanalyse zum Vergleich der Mittewerte.

Tab. 31: Z-standardisierte Mittelwerte (Standardabweichungen), univariate PrifgréfRen und Effektgréfzen der
personlichen Auswirkungen des Studiums mit den dazugehérigen Items (Ladungen a >.40) bei
Abbrechern und Absolventen

Abbrecher Absolventen
Faktoren N=239 N=348 F(1,585) d

I: Identifizierung mit dem Studiengang -.66 (.92) 46 ((77)  254.2** 1.3
— Studium fordert personliche Entwicklung (.79)
— personliche Entwicklung fordert Lehrerberufs-
perspektive (.75)
— personliche Zufriedenheit (.66)

I: Personlichkeitsreife -31(1.04) .21 (91) 40.31** 05
— Bewusstheit (.73)
— Unabhéngigkeit (.70)
— emotionale Stabilitét (.64)

** p<.01

Bereits die multivariate PrifgroRe (Rao R (2,584) = 130.06; p<.01) deutet auf statistisch
sgnifikante Mittelwertunterschiede zwischen den Vergleichsgruppen hin; die univariaten
Untertests bestétigen diese fur beide Faktoren. Aul3erdem hebt die EffektgroRe d = 1.3 die
Uberragende Bedeutsamkeit des ersten Faktors heraus und auch fir den zweiten Faktor erweist
sesich mit d = 0.5 als beachtlich. Fir die Absolventen bestétigt sich die Studienwahl. Dagegen
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misdingt der |ehramtsspezifische Sozialisationsprozess und damit die Studienidentifikation der
Abbrecher grindlich. Hinzu kommt, dass die Abbrecher sich im Ruckblick auf ihre Studienzeit
deutlich unreifer einschétzen als die Absolventen. Dies zeigt, dass sie auch ihre personlichen
Studienvoraussetzungen as defizitdr ansehen. Beide Ergebnisse sind nicht verwunderlich:
Hétten sich die Abbrecher mit der gewéhlten Studienrichtung identifizieren kdnnen, hétten sie
sewohl beibehalten. Auch geht die Klarung unstimmiger Erfahrungen mit der Studiensituation
an personlichen Refeprozessen nicht spurlos vortber. Frelich spieget die retrospektive
Selbstbeurteilung mangeinder Reife bereits den Verarbeitungsmodus der dissonanten
Erfahrung, die konsequenter- und auch legitimerweise dem erreichten Ist-Zustand vorgeordnet
wird. Dagegen ist die im Hinblick auf das Studium insgesamt besser ausgelotete personliche
Situation der Absolventen unverkennbar.

Die personliche Bilanzierung der Studienzeit, die mit der Frage 69 im Fragebogen intendiert
ist, erlaubt weitere Riickschllisse auf ihren Erfahrungsgehalt. Um dabei Hauptstrange auffinden
zu konnen, wurden die neun jewells alternativen Antwortvorgaben einer Faktorenanalyse
unterzogen. Sie ergab bel Extraktion zweier Faktoren (E;=3.05, E,=1.23) und mit ener
Varianzaufklarung von 47 Prozent eine einfache Konstellation: Der erste, sehr starke Faktor
reprasentiert die Erfolgshbilanz des Studiums, sie qualifiziert es in Anbetracht des personlichen
Erwartungshorizonts sowie in beruflicher und in sozialer Hinsicht. Der zweite Faktor
kennzeichnet das Studium als Zeitspanne zur personlichen Entwicklung und zur Kl&rung
beruflicher Interessen.”” Die Varianzanalyse der auf der Faktorlésung aufbauenden Skalen
zeigte ebenfalls ein einfach srukturiertes Ergebnis. Die folgende Tabelle zeigt beide
Analyseergebnisse:

Tab. 32. Z-standardisierte Mittelwerte (Standardabwei chungen), univariate PrifgréfRen und Effektgréfzen der
Bilanzierung des Studiums mit den dazugehdrigen Items (Ladungen a >.40) bei Abbrechern und

Absolventen
Abbrecher  Absolventen
Faktoren N=239 N=348 F(1,585) d
I: selbstbilanzierter Studienerfolg -77 (.84) 53 (.68) 425.09** 1.7

— Berufliche Zidle sind erreicht (.79)

— Studium niitzt aktueller Tétigkeit (.72)

— Studienerwartungen haben sich erfiillt (.68)
— gute Freunde wurden gefunden (.66)

— Studium enttéuschte nicht (-.62)

[1: Moratorium 03(1.02) -.02 (.97) 0.45 -
zur
— personlichen Entwicklung (.79)
— Kl&rung beruflicher Interessen (.66)

** p<.01

%2 B der Faktorenanalyse entfielen die zwe Items, die die studienbedingte personliche Weiterbildung und
Versd bststéndigung angprachen, aufgrund ihrer — allerdings schwachen — Doppelladungen.
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Die Bilanzierung des Studiums zeigt, dass die Absolventen an der Hochschule erfolgreich
sozialisiert wurden. Dabel sind alle drei Dimensionen der Studienintegration angesprochen, die
fur die vorliegende Untersuchung konzeptioniert wurden: die studienbezogene, die
berufsorientierte und die soziale Dimension. Insofern erfillen sie geradezu eine evaluative
Funktion. Dieser umfassende Sozialisationsprozess fand bei den Abbrechern offensichtlich
nicht dsatt. Zusétzlich zur datistischen Signifikanz der Mittewertunterschiede auf dem
beherrschenden ersten Faktor betont die Effektgrofe d = 1.7 die Kluft zwischen den Ver-
gleichsgruppen. Die multivariate Prifgrof3e (Rao R (2,584) = 223.16; p<.01) wies bereits auf
signifikante Unterschiede nachfolgender Untertests hin. Jedoch bestétigten sie sich fur den
zweiten Faktor nicht mehr. Abbrecher und Absolventen brauchten also gleichermal3en die
Studienzeit as eine Zeit zur persdnlichen Entwicklung und zur endgiltigen Klarung der
Studien- und Berufsperspektive — mit dem Unterschied kontrérer Resultate.

Welche Hinweise geben nun diese Ergebnisse auf die personlichen Auswirkungen des
Studiums? Die Bilanzierung vidsatigen Studienerfolgs auf dem starken, ersten Faktor in
Tabdle 32 kann as Bestétigung fur den Prozess der personlichen Identifizierung mit dem
Studium in Tabelle 23 interpretiert werden. Dass Weg und Zid einander so klar entsprechen,
unterstreicht die gegensétzlichen Erfahrungen der beiden Vergleichsgruppen mit ihrer
Studiensituation. Lief3en sich fur den zweiten Faktor @hnlich analoge Bezlige nachweisen, lage
en einfaches Zuordnungsschema nahe. Aber das bilanzierte Moratorium lasst sich nicht auf
enen nachtraglich festgestellten Mangel an Personlichkeitsreife beziehen, da es auf das
Gegenteil ebenso zutrifft: Die sich reifer einschatzenden Absolventen betrachten die Studien-
zeit glechermalien as eine beruflich noch nicht ganz festgelegte Entwicklungsphase.
Anfangliche Studien- und Berufsunsicherheit kann daher nicht leichthin  mangender
Personlichkeitsreife angelastet werden. Die Absolventen genief3en gegentiber den Abbrechern
lediglich den Vorzug, durch den Studienprozess eine direkte Klérung ihrer Berufswahl erfahren
zu haben, wéahrend die Abbrecher daraus die Konsequenz einer Umorientierung ziehen
mussten. Personlichkeitsreife konnte dann auch as ein Ergebnis beider Entwicklungen
betrachtet werden: der beziiglich des Studienziels konstruktiven wie der abweichenden, wobei
nur letztere nachtréaglich ein selbsteingeschétztes Reifedefizit nahdegte. Dieser Interpretations-
zusammenhang schlief¥ allerdings nicht aus, dass die Abbrecher im Hinblick auf ihre Studien-
und Berufsentscheidung tatsachlich Uber noch weniger Urtellskraft verflgten als die
Absolventen, deren personliche Disposition dem Anforderungsprofil des Studiums zweifellos
besser entsprach. Er beleuchtet nur die Resultate retrospektiver Selbsteinschdtzung aus zwei
entgegengesetzten Blickwinkeln. Insgesamt kann festgehalten werden, dass sich die Abbrecher
im Gegensatz zu den Absolventen mit ihrer Studien- und Berufswahl nicht identifizieren
konnten und ihre Studienzeit darum nicht as Erfolg, sondern lediglich als eine notwendige
personliche und berufsspezifische Entwicklungsphase betrachteten.
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535 Zusammenfassung

In den vorigen Kapiteln wurden die Strukturmerkmale des Studienabbruches durch
Mittelwertvergleiche zwischen Abbrechern und Absolventen beziliglich der faktorenanalytisch
ermittelten  Konstruktvariablen deutlich. Malgebliche Kriterien bildeten die datistische
Signifikanz der Gruppenunterschiede und ihre durch die Effektgrof3e d ermittelte praktische
Bedeutsamkeit: Zweiundzwanzig der insgesamt 2zweiunddreifig Kongtituenten des
Studienausganges erbrachten differenzierte abbruchrelevante Hinweise. In der folgenden
Tabele sind sie Ubersichtlich zusammengestdlit.

Tab. 33: Strukturmerkmale abweichenden Studienverlaufs mit den Mittelwerten (Standardabwei chungen) der
Vergleichsgruppen, F-Werten und d-Werten

Faktoren M Abbrecher M absolventen F d

Studieneingangsmotivation:

Eindeutiger Berufsentschluss: Lehrer/in - .42 (1.06) 29 (.84) 79.64** 0.8
Padagogi sches Engagement -.32(1.08) 23 (.87) 4451+ 0.6
Unsichere Berufswahlentscheidung 23 (.95 -.19 (.99) 31.46** 0.5
Uberschaubare Aushildung 21 (.99) -.15(.98) 1942 0.4
Zufriedenheit mit dem Studienort -.22(1.14) A5 (.86)  21.82** 04
Berufliche Sicherheitsvorteile A18(1.01) -.13 (.98) 13.05** 0.3
Aufbruch zu ,,neuen Ufern* -.17 (.95) 12 (1.02) 11.93** 0.3
Gewohnte soziale Anbindung 14 (1.04) -.09 (.97) 7.04%* 0.2
Studienintegration:

Allgemeine Unterrichtsbegabung -.53(1.16) 25 (.80)  77.91** 0.9
Soziale Passung -.42(1.02) 29 (.88)  83.12** 0.8
Mentale I dentifikationsprobleme 25(1.02) -.17 (.95) 27.27** 04
GHS-Studiencharakter (Akzeptanz) -.21(1.04) 14 (.95)  17.66** 04
Didaktische Kompetenz -.23(1.13) A1 (.91)  12.96** 0.3
Soziale Studienanschlussprobleme A7 (1.07) -.12 (.93)  11.95** 0.3
Fachspezifische Le stungsanforderungen -.17 (21.09) 11 (.92)  10.04** 0.3
Erfolg der Lehrprobenkritik -.15(1.08) .07 (.95 5.67* 0.2
Studienverlaufsumstande:

|dentifizierung mit dem Studiengang -.66 (.92 46 (.77) 254.20** 1.3
Personlichkeitsreife -.31(1.04) 21 (.91)  40.31** 0.5
Selbstsubsistenz - .24 (1.09) 17 (.90)  25.46** 0.4
Externe Studiennachteile 22(1.04) -.15 (.95) 19.51** 04
Geldsorgen 17 (1.15) -.12 (.87) 11.78* 0.3
Soziale Einbindung -.11(1.01) .08 (.99) 5.23* 0.2

** p<.0l *p<.05
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Bereits die ersten drei Faktoren der Eingangsmotivation markieren die Unverbindlichkeit des
Studien- und Berufsziels aufseiten der Abbrecher: Fehlende Eindeutigkeit, mangelndes
padagogisches Engagement und eine angezweifelte Berufswahlentscheidung erweisen sich,
mithin auf dem Hintergrund hochgesteckter oder tolerierbarer Bildungsinteressen, nicht als
erfolgversprechende Startbedingungen. Die Unzufriedenheit mit dem Studienort verstarkt die
vage Ausgangssituation. Die Gegenbewegung, das schwache Interesse soziale Sicherheiten
aufzugeben und der Antrieb, sie vidmehr durch die eingeschlagene Studien- und Berufs-
richtung auszuweiten, bewéhrt sich nicht. Die latente Struktur dieser Motivationsfaktoren
unterstiitzt den Gedanken an die defizitére Berufswahlreife der GHS-Abbrecher.

In der Komposition des dreidimensional angelegten Integrationkonstrukts erscheint die
Studiendesintegration der Abbrecher vorwiegend as eine soziale. Im ingtitutionellen und
personellen Gefiige einer Padagogischen Hochschule finden sie keinen entsprechenden Anhalt.
Ahnlich ausgepragte Diskrepanzen zeigen sich in der Erfahrung der schulpraktischen
Integrationskomponenten. Insbesondere die péadagogischen, aber auch die didaktisch-
methodischen Anforderungen unterrichtlicher Téatigkeiten treffen nicht auf en korres
pondierendes Begabungsprofil. Wenn der GHS-Studiencharakter und die Lestungsanspriiche
in den Studienféchern gleichfalls nicht im Erwartungshorizont der Abbrecher liegen, erreichen
diese akademischen Integrationsfaktoren doch nicht die Bedeutung der beiden anderen. In dem
personlichen Abstand oder auch in der Ablehnung des Sozialcharakters der Hochschule
enersats und der Schule andererseits wird die Ambiguitétstoleranz gegeniiber den zu
Ubernehmenden Rollen so weit Uberschritten, dass sowohl die Sozialisation durch die
Hochschule a's auch die antizipatorische berufliche Sozialisation in der Schule vereitelt wird
und damit die Integration in das Lehramtsstudium misdingt. Der Abbruch erscheint unter
interaktionsstrukturellen Gesichtspunkten als die Konsequenz einer doppelten Fehlanpassung.

Alle Studienverlaufsumsténde sind fur den Studienabbruch relevant. Nicht gewahrlestetes
finanzielles Auskommen enerseits und entfallende Eigenfinanzierung anderersaits erweisen ihn
als einen Effekt finanzidlen Notstandes und finanzidler Absicherung gleichermal3en, der sich
nicht einsaitig reduzieren l&ésst. In dhnlicher Ambivalenz verweisen Abbriiche auf Belastungen
durch soziale Umstande oder auf personliche Unabhéngigkeit. AuRere Umstande kénnen daher
enen Studienabbruch gleichwohl notwendig machen oder ermoglichen. Diese Ergebnisse
erinnern an die ambivalente Funktion des Studienabbruches, die SCHNEEBERGER et al.
(1988, S. 105f.) durch ihre (erfolgreichen) ,Pull*- und (scheiternden) ,Push“-Typen zum
Ausdruck bringen. Im Einzelvergleich der Konstruktvariablen ankert der Studienabbruch am
stérksten in der personlichen Resonanz auf die Studienstuation, die an erster Stelle die
fehlende Identifizierung mit dem Studiengang wiedergibt. Die personliche Resonanz bildet
einem inneren Barometer vergleichbar die subjektive Qualitét der Studiensituation, aber auch
der Persinlichketsentwicklung ab. Aus diesem Grunde kann sie dahingehend interpretiert



193

werden, dass sie die Gesamtwirkung der verschiedenen situativen Anteile reflektiert und auf
der Personlichketsebene zusammenfasst. Wahrend die Struktur der externalen Faktoren
notwendige und zwanglose Aspekte abbruchrelevanter aul3erer Umstande aufdeckt, ist die
Struktur der beiden Personlichkeitsfaktoren so angelegt, dass sie die studienspezifische Moti-
vationdage vor Studienbeginn und die (des)integrativen Erfahrungen wahrend seines Verlaufs
an der Achse sdlbstwahrgenommener Personlichkeitsentwicklung zu spiegeln scheint; denn
diese blendet die Identifizierung mit dem Studiengang aus und zeigt mangelnde Personlich-
keitsreife. Insgesamt betrachtet erscheint der Abbruch des GHS-Studiums als eine Funktion
mangelnder Personlichkeits und Berufswahlreife und auch extern begrindeter verfehlter
Anpassung an die vorwiegend sozial motivierten und berufsorientierten Studienanforderungen.

54 Studienabbruch: ein Erkl&rungsmodel|

Auch wenn jedes aus dem Gruppenvergleich gewonnene Strukturelement des
Studienabbruches fur sich genommen wichtig ist und sich darin bereits klare abbruchrelevante
Kongdlationen abzeichnen, wirken diese Elemente ja doch nicht einzeln, sondern im
Ensemble. Die Frage nach der Grof3e ihres Einflusses auf den Studienabbruch erfordert die
Spezifizierung eines Modedls, das den gemeinsamen Einfluss dieser Faktoren beschreibt.
Einflusshypothesen werden unter Anwendung regressionsanalytischer Verfahren getestet.
Aufgrund der Dichotomie des Studienausganges wurde daher die Form der logistischen
Regresson gewahlt. Infolge des Studienabbruchkonzepts, das nicht von unabhangigen
Konstrukten ausgeht, sind Interdependenzen zwischen den aus verschiedenen Faktoren-
analysen gewonnenen Faktoren zu berlicksichtigen, die eindeutige Zuschreibungen der Effekte
verhindern und im Extremfal zu Multikollinearitét fihren konnen. Entsprechende Hinwelse
sind aus der Hohe der Korrelationen zwischen den Faktoren zu erwarten.”® Variablen, die in
der Gesamtstichprobe und in den Tellstichproben korrdiert sind (r >.40) und enen
gemeinsamen inhaltlichen Fokus haben, werden als weitgehend kongruent betrachtet und aus
den Analysen ausgeschlossen. Aul¥erdem entfallen die Daten von 106 GHS-Abbrechern, die
wegen der Kirze ihrer Studiendauer keine praktischen Unterrichtserfahrungen berichten
konnen. Weitere Ausfédlle durch missing data reduzieren die Auswertungsstichprobe von
nunmehr 503 auf 390 Probanden: 265 Absolventen und 125 Abbrecher.

In einem weiteren Schritt wird mit densdben Anaysevariablen eine lineare Regresson
gerechnet. Abhangige Variable ist dabel der selbstbilanzierte Erfolg der gesamten Studien-
erfahrung. Dieser Faktor, der auRerhalb der Konstruktvariablen die beiden Vergleichs-gruppen
am besten trennt (sSehe Seite 189), kann als stérkster Indikator fir den Studienausgang

% Die Korrelationmatrix befindet sich im Anhang.
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angesehen werden. Die Regressionskoeffizienten werden unter Validierungs-ges chtspunkten
mit den Parametern der oben genannten logistischen Regression verglichen.

Aus der gatistischen Analyse wurden insgesamt vier Variablen (,, Padagogisches Engagement”,
» Aufbruch zu neuen Ufern®, ,didaktische Kompetenz® und ,ldentifizierung mit dem
Studiengang*) aus folgenden Griinden ausgeschieden:

Zwischen dem herausragenden Studienmotiv des eindeutigen Lehrerberufswunsches und dem
Berufswahlmotiv, sich padagogisch engagieren zu wollen, bestand in der gesamten Stichprobe
eine Korrelation von r = .45, die vorzugsweise von der Absolventenstichprobe herriihrte. Auf
die Variable ,padagogisches Engagement” wurde verzichtet, da se sch unter inhaltlichen
Gesichtspunkten der Studienzielmotivation zuordnen lief3.

Die hochste -negative- Korrelation mit r = -.70 in der Gesamtgruppe sowie in den beiden Tell-
stichproben fand sich zwischen den (aus verschiedenen Faktorenanalysen ssammenden) beiden
Studieneingangsmoativen, die ,,gewohnte soziale Anbindung” beibehalten und mit der Wahl des
Studienortes davon absehen und ,,zu neuen Ufern aufbrechen zu wollen. Da der Statistische
Zusammenhang auch inhaltlich reprasentiert schien, stellte sich die Frage, welcher der beiden
Faktoren die Kernaussage am besten vertréte. Es zeigte sich, dass seine Wahl gegensétzliche
Effekte fir die Modelschdtzung hatte: Die Favoriserung des Faktors ,, Aufbruch zu neuen
Ufern* blieb ineffektiv, wohingegen die Wahl des Faktors ,,gewohnte soziale Anbindung* einen
hochsignifikanten Effekt erzidte.* Die Entscheidung fiel aus inhaltlichen Griinden und wegen
seiner hoheren Korrdation mit dem Kriterium zugunsten des hochsignifikanten Faktors
»gewohnte soziale Anbindung” aus.

Als ein zentraler Faktor erwies sich die ,,allgemeine Unterrichtsbegabung®, denn er hing in der
gesamten Stichprobe mit drel Variablen stérker zusammen als mit den Ubrigen: jewels in
direkter Weise mit der ,didaktischen Kompetenz® und der ,Identifizierung mit dem
Studiengang* (r = .45) und unter negativem Vorzeichen mit dem Studienmotiv ,unsicherer
Berufswahlentscheidung” (r = -.44). Dieser Faktor wurde beibehalten, da zwischen der labilen
Berufswahlentscheidung und der subjektiv erlebten Unterrichtsbegabung kein unmittelbar
nachvollziehbarer negativer Zusammenhang besteht. Die Korrdation der beiden auf die
schulpraktischen Erfahrungen abzidenden Variablen resultierte nicht etwa aus mdglichen
ensatigen Verzerrungen in der dezimierten Stichprobe, sondern aus dem bewusst gewahlten
dreifaktoriellen Losungsansatz zur Unterscheidung einer padagogischen und einer spezidlen
didaktischen Unterrichtsbegabung, die eine zweifaktorielle Lésung verbunden hétte und die
nun vorzugsweise in der Abbrecherstichprobe aufeinander verwiesen. In die Regression wurde
der gleichsam koordinierte Faktor einbezogen. Eine auffdlige Variable stelte die ,,1dentifi-
zierung mit dem Studiengang” dar. Ihr umfassender Bedeutungsgehalt zeigte sich nicht nur in
ihrer Korrelation mit der zentralen, sondern auch mit anderen Variablen: mit dem ,,eindeutigen
Berufsentschluss® (r = .29), nicht vorhandender ,,Unsicherheit der Berufswahlentscheidung*
(r = -.25), dem ,, Wunsch nach padagogischem Engagement” (r = .28), der ,Zufriedenheit mit
dem Studienort” (r = .31), dem Niveau der , Leistungsanforderungen® (r = .28), der ,sozialen
Passung“ (r = .35), fehlenden , mentalen Identifikationsproblemen® im Kommilitonenkreis

% Die Inklusion beider Faktoren lieferte beispielhafte Multikollinearitseffekte. Augenscheinlich erreichten nun
bei de Faktoren und zusétzlich der Faktor ,, Zufriedenheit mit dem Studienort®, der Indikator fir die
Verbindlichkeit der Hochschule, statistische Signifikanz. Die anderen Model lvariablen veranderten sich
unerheblich. Doch der sprunghafte Anstieg der drei Korrelationskoeffizienten, ihre gleichsinnigen
Vorzeichen, ihre geringen Toleranzmal3e (1-r2 <.50) und die Erhéhung der Standardfehler gaben
offensichtliche Hinweise auf Effekte, die sich im Gesamtmodel| als deutliche Uberschétzung des wirklichen
Einflusses dieser Variablen darstellten und darum auf Kollinearitét zurtckfihrbar waren (CHATTERJEE/
PRICE 1995; zu Bestimmtheitsmal3 und Toleranzwert: BACKHAUS et al. 1990, S. 35f).
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(r = -.33) und mit der ,,Personlichkeitsreife’ (r = .36). Der Vorrang dieser Variablen wurde
bereits an den alle anderen Uberbietenden Betrégen des F- und des d-Wertes im Vergleich der
Gruppenmittelwerte deutlich. Durch ihre Néhe zum Kriterium eignet se sch wenig als
Prédiktor und reduzierte Uberdies die Geltung der Variablen, die se in summa reflektiert.
Daher wurde sie zugunsten der Pragnanz spezifischer Einflussgrofien und auf Kosten erhohter
Varianzaufklarung ausgeschieden. Auch der Faktor ,Unterrichtsbegabung” korrelierte nach
dem Herausésen der beiden Variablen noch mit weiteren,® die teilweise wiederum mit dem
Faktor der ,ldentifizierung mit dem Studiengang® kovariierten. Dennoch ist er wegen seiner
grundsétzlichen und konkreten Bedeutung fir den Studienverlauf fir die Analyse
unverzichtbar.

Somit wurde das logistische Regressonsmoddl des Studienabbruches auf die verlaufs-
rdevanten Merkmae der Studieneingangsmotivation, der Studienintegration und der
aulBeringtitutionellen Faktoren aus 18 Variablen formuliert. Die Schédtzung erfolgte nach der
Methode der Kleinsten Quadrate. Die folgende Tabelle zeigt die wichtigsten Kennwerte zur
Prognogti-zierung des Studienabbruches. die signifikanten Korreationen (p<.05) der einzelnen
Prédiktorvariablen mit dem Kriterium (r) zur Validierung des Moddls, die Regressions-
koeffizienten (B)*, die die relative Bedeutsamkeit der einzelnen Variablen fur die Prognose des
Kriteriums angeben, den Standardfehler der Schétzungen und die PrifgroRe t als Mal3 fur ihre
Sgnifikanz.

% Korrelation des Faktors ,, Unterrichtsbegabung® mit den Faktoren: eindeutiger Berufsentschluss (r = .27),
nicht vorhandene Unsicherheit bel der Berufswahlentscheidung (r = -.44), Wunsch nach pédagogischem
Engagement (r = .29), sozialer Studienanschluss (r = .27), Erfolg der Lehrprobenkritik (r = .35) und
Personlichkeitsreife (r = .36).

% Die Regressionskoeffizienten (B) kdnnen de facto al's standardisiert gelten, weil ihre Berechnung auf z-trans-
formierten Variablen basiert und somit kein Unterschied zwischen unstandardisierten und standardisierten
Werten besteht. Sie erlauben zusammen mit den Einflussgréfien eine Prognose der Abbruchwahrscheinlich-
keit. Dabei gibt die Regressionsgleichung das Logit der Wahrscheinlichkeit (das heif3t, den Logarithmus des
Quotienten aus Abbruchwahrscheinlichkeit und ihrer Gegenwahrscheinlichkeit) als lineare Funktion der
EinflussgrolRen wieder. Da die Beziehung zwischen den Abbruchwahrscheinlichkeiten selbst und ihnen nicht
linear ist, bewirken gleiche Zuwéchse auf verschiedenen Niveaus bei den Einflussvariablen ungleiche
Erhéhungen in den Abbruchwahrscheinlichkeiten. Je grofRer B ist, desto grofder wird der Zuwachs der
Abbruchwahrscheinlichkeit bel Erhéhung der Einflussgréflie um eine Einheit (KLEINBAUM 1994,
HOSMER/ LEMESHOW 1989).
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Tab. 34: Prognose des Studienabbruches mit verlaufsrelevanten Strukturmerkmalen
(logistische Regression)

Standard-
Strukturmerkmale r B fehler t (371)
Studieneingangsmotivation:
Eindeutiger Berufsentschluss: Lehrer/in -.33 -.63 18 -3.36**
Unsichere Berufswahlentscheidung 23 20 A5 1.30
Uberschaubare Ausbildung 13 - .08 15 -.56
Zufriedenheit mit dem Studienort -.23 -.24 14 -1.77
Berufliche Sicherheitsvorteile 12 22 16 1.37
Gewohnte soziale Anbindung A3 41 16 2.61**
Studienintegration:
Unterrichtsbegabung -.39 -.96 .26 -3.68**
Soziale Passung -.29 -.39 19 -2.03*
Mental e | dentifikationsprobleme .26 54 A7 3.11**
GHS-Studiencharakter (Akzeptanz) -.18 -.03 18 -.19
Soziale Studienanschlussprobleme 12 -.18 A5 -1.24
Fachspezifische Le stungsanforderungen -.17 -.32 A5 -2.11*
Erfolg der Lehrprobenkritik -.11 .28 19 1.45
Studienverlaufsumstande:
Personlichkeitsreife -.31 -.34 A5 -2.25*
Selbstsubsistenz -.16 -.36 13 -2.71**
Externe Studiennachteile A7 21 14 1.47
Geldsorgen A1 .36 A5 2.40*
Soziae Einbindung - -.23 15 -1.53
N 390
R (RY 62 (.38)

**p<.0l *p<.05

Die durch das Moddl aufgeklérte Varianz fur den Einfluss unabhangiger Variablen auf den
Studienabbruch betrégt 38 Prozent und auch seine Erhohung auf 45 Prozent durch den
Einbezug des ausgesetzten Faktors ,Identifizierung mit dem Studiengang” klérte weniger als
die Hafte der Gesamtvarianz auf. Diese Werte erscheinen angesichts der breit angelegten
Spezifikation des Modells zwar nicht sehr hoch, doch lassen die Heterogenitét der Stichproben
und die Komplexitét des Abbruchphanomens offensichtlich kein hoheres empirisches Mal3 zu.
Die Korrelationen der einzelnen Prédiktoren mit dem Kriterium fallen ebenfalls nicht sehr hoch
aus. Die B-Koeffizienten verdeutlichen das unterschiedliche Prognosegewicht der Prédiktoren,
das diese im Zusammenwirken aler in die Regression eingegangenen Faktoren erhalten. Beide
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Zusammenhange, der korrelative und der regressive, verlaufen be allen signifikanten Einfluss-
grolRen gleichsnnig. Von gegensinnigen Verlaufen sind lediglich nichtsgnifikante Faktoren
betroffen, die unbedeutend sind.”” Unter Validititsgesichtspunkten unterstreicht dieses
Ergebnis die Tauglichkeit des Moddlls.

Die Hélfte der Faktoren, die sich im Einzelvergleich as abbruchreevant erwiesen haben,
behalten ihre Aussagekraft auch im Zusammenspiel. Die in Tabelle 34 dargestellten Ergebnisse
zeigen ebenfalls, dass von den Strukturmerkmalen aller studienverlaufsrelevanten Bereiche
sgnifikante Effekte auf den Studienabbruch ausgehen. Dabel haben die studienintegrativen
EinflUsse die grofdte Erkl&rungskraft, allen voran die schul praktischen, sodann die sozialen und
schlieldich die akademischen Komponenten. Die schulpraktische Komponente unterrichts-
relevanter Begabung, die nétig ist, um die Lehrerrolle einnehmen zu kénnen, rangiert auch
insgesamt an erster Stelle. Es leuchtet en, dass im Hinblick auf das studienimmanente
Berufszid mit den selbsteingeschétzten unterrichtsrelevanten Fahigkeiten die Integration in das
Studium, sein Erfolg oder auch die Berufszidperspektive beinahe ,steht und fallt*. Den
Stellenwert der sozialen Integrationskomponenten verdeutlichen die mit entgegengesetzten
Vorzeichen versehenen Koeffizienten der Konstruktvariablen ,,soziale Passung® und ,, mentale
|dentifikationsprobleme®. Der Abbruch des GHS-Studiums erklart sich somit in zweiter Linie
durch das Fehlen des social fit beziiglich des ingitutiondlen Beziehungsgefliges ener
Pédagogischen Hochschule und noch mehr im Hinblick auf die Kommilitonen, deren
Motivationdage nicht geteilt, sondern eher als stérend empfunden wird. Soziale Anschluss-
probleme und die Akzeptanz des Lehramtsstudiencharakters sind nicht tangiert. Mit der
disproportionalen Reation der fachspezifischen Lestungsanforderungen zum eigenen
Leistungspotential manifestiert sich zusétzlich die akademisch motivierte Komponente des
Studienabbruches. Somit erklért sich der GHS-Studienabbruch unter Aspekten der Studien-
integration vor alem als die Folge ener fehleingeschétzten oder durch schulpraktische
Erfahrungen tiberholten Berufswahlentscheidung, soziootkol ogischer Distanz sowie inadaquater
Le stungsanspriiche.

Bereits in der Studieneingangsmotivation liegt ein entscheidender Faktor zur Erklérung des
Studienausganges: die Eindeutigkeit der Berufswahl. Das negative Vorzeichen des
Schétzkoeffizienten zeigt ihren Mange, der insbesondere des Interesses an ,,padagogischem
Engagement* entbehrt,*® als abbruchrelevant an. Die fehlende Berufszielbindung ist somit der
stérkste Pradiktor fir den Studienabbruch vor Studienbeginn. Ein weiterer, sehr starker Effekt
geht von der Sekundarmotivation aus, in der gewohnten sozialen Umgebung zu bleiben. Er

%7 Die Gegenlaufigkeit der Vorzeichen kann eine unechte (positive) Korrelation wiedergeben, die aus der
Kombination der beiden kontrastierenden Vergle chsgruppen resultiert (BARTEL 1978). Sie kann auch
Ausdruck einer Suppressorfunktion sein, die die Variable im Rahmen des Prognosegefliges ausiibt (GIESEN
et al. 1986).

% Dieser Faktor war aus Griinden der Korrelation mit dem Faktor eindeutiger Berufswahl (r = .45)
ausgeschieden worden.
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mag flr das ‘Nesthockersyndrom’ derjenigen stehen, denen der Stimulus einer Giberzeugenden
Zielperspektive fehlt. Die mangelnde ,Zufriedenheit mit dem Studienort” Uberschreitet mit
p<.08 zwar die gesetzte statistische Signifikanzgrenze, doch kdnnte sich darin ein Vorbehalt
gegenuber der Hochschule oder gegeniber den scheinbar abgesicherten Verhéltnissen
andeuten, der nicht ganz unbeachtet blelben muss. Von diesem Interpretationszusammenhang
abgesehen sind die fehlende , Zufriedenheit mit dem Studienort” wie auch die Faktoren der
,unscheren Berufswahlentscheidung“, der ,beruflichen Sicherheitsvortelle® und der
, Uberschaubarkeit der Ausbildung® prognostisch nicht relevant.

Von den Studienverlaufsumstdnden wirken sich die beiden Faktoren, die sich auf die finanzidle
Situation beziehen, am strksten auf den Studienabbruch aus. Insbesondere entfallende
»Selbstsubsistenz®, aber auch , Geldsorgen” beeinflussen ihn. Wer seinen Lebensunterhalt nicht
selbst bestreitet, kann es sich offensichtlich leisten, sein Studium vorzeitig aufzugeben; wessen
Auskommen dagegen in Frage steht, der ist dazu wohl eher gezwungen. Die beiden Faktoren
verdeutlichen die Wichtigkeit geklérter finanzidler Verhdtnisse fir den Studienausgang. Durch
aullere Umsténde bedingte ,, Studiennachteile’ oder ,soziade Verpflichtungen® zeigen keine
Effekte auf den Studienabbruch. Es Uberrascht kaum, dass sich die internale Variable der
,Pearsonlichkeitsreifé’ — mit negativem Vorzeichen — in starkem Mal3e auf dieses Ergebnis
auswirkt. Eine Studienphase abzubrechen erkl&rt sich unter dem Gesichtspunkt der
Personlichkeitsentwicklung darum auch as die Folge eines Refezustandes, der zum
vorgesehenen Zeitpunkt fur eine angemessene Studien- und Berufswahl noch nicht ausgebildet
war. So betrachtet ist diese Phase Tell eines Moratoriums, das Uber sie hinaus andauern, es
aber auch beenden kann.

Wird nun mit Hilfe einer linearen Regresson die subjektive Erfolgshilanz, die die Uber
Skalenwerte gemessene Einschéatzung des subjektiven Studienerfolgs, also nicht Examens
erfolg, bedeutet, auf diesdben abbruchrelevanten Strukturmerkmale wie der Studienausgang
bezogen, so zeigen sich Effekte, die in der folgenden Tabelle als Kennwerte fir die Prognose
des sdbsthilanzierten Studienerfolges aufgdistet sind: die auf dem Funf Prozent-Niveau
ggnifikanten Validitéatskoeffizienten, einfache Korreationen der Prédiktorvariablen mit dem
Kriterium (r), die standardisierten Regressionskoeffizienten (B), die die relative Bedeutsamkeit
der einzelnen Variablen fir die Prognose des Kriteriums angeben, der Standardfehler der
Schétzungen und die PrifgroRe t als Mal3 fur ihre Signifikanz.
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Tab. 35: Prognose selbsthilanzierten Studienerfolges mit abbruchrelevanten Strukturmerkmalen
(lineare Regression)

Standard-
Strukturmerkmale r B fehler t (371)
Studieneingangsmotivation:
Eindeutiger Berufsentschluss: Lehrer/in 31 A1 .04 2.93**
Unsichere Berufswahlentscheidung -.16 .04 .04 .90
Uberschaubare Ausbildung - .04 .04 .98
Zufriedenheit mit dem Studienort .29 12 .04 3.15*%*
Berufliche Sicherheitsvorteile -.11 -.08 .04 -2.07*
Gewohnte soziale Anbindung -.12 -.10 .04 -2.67%*
Studienintegration:
Unterrichtsbegabung 43 23 .05 5.09**
Soziale Passung 45 20 .05 4.36**
Mental e | dentifikationsprobleme -.36 -.11 .04 -2.81**
GHS-Studiencharakter (Akzeptanz) 23 -.03 .04 -.78
Soziale Studienanschlussprobleme -.27 - .07 .04 -1.90
Fachspezifische Le stungsanforderungen 27 A7 .04 4.41**
Erfolg der Lehrprobenkritik 22 .04 .04 .98
Studienverlaufsumstande:
Personlichkeitsreife 34 A1 .04 2.82%*
Selbstsubsistenz - .02 .04 A7
Externe Studiennachteile -.24 -.13 .04 -3.49**
Geldsorgen - -.03 .04 -.78
Sozia e Einbindung - .06 .04 1.64
N 390
R (R .69 (.48)

**p<.0l *p<.05

Die Prufgrof3e (F(18,371) = 19.09; p <.01) weist den multiplen Regressionskoeffizienten R als
satistisch hochsignifikant aus. Die Varianzaufklarung des Models durch die einbezogenen
Variablen betragt 48 Prozent. Es it festzustellen, dass sie den selbsthilanzierten Studienerfolg
insgesamt besser erklédren als den Studienabbruch. Die Umkehrung der Vorzeichen spiegelt die
Gegensdtzlichkeit von Abbruch und Erfolg. Die Hélfte der 18 Einflussfaktoren lief3 sich den
beiden Zidvariablen — unter Absehung des zugelassenen, teils unterschiedlich hohen
Signifikanzniveaus — wechsa seitig zuordnen, diesaben sechs Faktoren erwiesen sich mangels
statistischer Signifikanz a's unbedeutend und der Erklarungsbeitrag der Ubrigen dre fid je nach
explanandum unterschiedlich aus. Die hohe Ubereingtimmung der Analysevariablen beziiglich



200

des objektiven wie des sdbsthilanzierten Studienerfolges ist bemerkenswert.*® Unter inhalt-
lichen Aspekten sind besonders die Indikatoren der Studienintegration und der Eingangs-
motivation und in geringerem Umfang die Variablen der Studienverlaufsumstande tangiert.

Von den Faktoren der Studienintegration sind primér die Faktoren der ,,Unterrichtsbegabung”,
sodann, mit negativem Vorzeichen, der ,mentalen ldentifikationsprobleme’, der ,sozialen
Passung® und schliefdlich der Adaquanz |, fachspezifischer Lestungsanforderungen” in
hochstem Mal%e erfolgswirksam. Die Hélfte von ihnen unterschied sich lediglich durch die
Hohe des Signifikanzniveaus von den entsprechenden Effekten auf den Studienabbruch. Die
Bedeutung der soziaintegrativen Faktoren wird durch die @uf3erst knapp Uberschrittene
Signifikanzgrenze von p<.06, an der die entfallenden ,sozialen Studienanschlussprobleme®
liegen, zusdtzlich unterstrichen. Digenigen Integrationsfaktoren, die sich nicht als
abbruchrelevant erwiesen haben, die ,, Akzeptanz des GHS-Studiencharakters®, der ,Erfolg der
Lehrprobenkritik® und die ,sozillen Studienanschlussprobleme’, tragen auch nicht zur
Erkldrung des sdbstbilanzierten Studienerfolges bei, wobel die Letzteren in diesem
Zusammenhang as ein Grenzfall betrachtet werden kénnen.

Vor Studienbeginn bilden die Motivationsfaktoren ,Zufriedenheit mit dem Studienort”,
»Eindeutigkeit der Berufswahl* und auch das Heraustreten aus der ,,gewohnten sozialen
Anbindung” die beste Garantie fir eine positive Studienbilanz. Die beiden letztgenannten
Faktoren waren umgekehrt im selben Mal3e auch fur den Studienabbruch relevant, wahrend die
Zufriedenheit, die die Verbindlichkeit gegeniber der Hochschule indiziert, entscheidend zum
Studienerfolg, ihr Fehlen jedoch nur geringfiigig zum Abbruch beitragt. Uberdies hat der
Anreiz der ,beruflichen Sicherhetsvortelle® darauf einen sgnifikant negativen Einfluss,
wohingegen er sich auf den Studienabbruch kaum bedeutsam auswirkt. Die beiden Ubrigen
Faktoren der Studieneingangs-motivation, ,unsichere Berufswahlentscheidung” und
»uberschaubare Aushbildung®, erweisen sich auch fur die Erkldrung des , sdbstbilanzierten
Studienerfolges® al's bedeutungsl os.

Im Hinblick auf die Studienverlaufsumstande verschiebt sich das Signifikanzmuster der
erklarenden Variablen: Die beiden externalen Faktoren, die die finanzielle Lage beschreiben
und mit unterschiedlichem Vorzeichen auf den Studienabbruch einwirken, erscheinen zwar
invers, tragen aber nicht zur Prognose des Studienerfolges bei. Somit ist die finanzidle
Situation zwar abbruch-, aber nicht erfolgsrelevant. Dieser Befund ist insofern bemerkenswert,
as er verdeutlicht, dass der Aspekt der Studienfinanzierung differenziert betrachtet werden
muss. Die generdle finanzidle Absicherung des Studiums bedeutet keineswegs eine

% Der Vergleich der beiden Regressionen bezieht sich lediglich auf die Vorzeichen und die statistische
Signifikanz der Regressionskoeffizienten. Ihre Absolutwerte sind nicht vergleichbar, weil es sich um zwel
unterschiedliche Regressionsbezi ehungen mit inkomensurablen abhangigen Variablen handelt (ungleiche
Mal3einheiten).
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Erfolgsgarantie. Entfallen dagegen die , externen (sozialen) Studiennachteile”, erscheint dies
fur den Studienerfolg sehr bedeutsam, andererseits erweist sich ihre Existenz nicht as
abbruchrdevant. , Soziale Verpflichtungen* sind fir den Studienausgang unerheblich. Was den
internalen Faktor der , Personlichkeitsreife’ angeht, erreicht er in den beiden Analysen zwar ein
unterschiedlich hohes Signifikanzniveau, doch erscheint seine Zuordnung mustergiiltig: Die
(retrospektiv) negative Einschétzung des personlichen Entwicklungsstandes wéahrend der
Studienphase gibt Aufschluss Uber deren Ausgang und ist vice versa ein wesentlicher
Bestandteil salbstbilanzierten Studienerfolges.

Die vergleichende Betrachtung zeigt, dass die beiden Regressonsmodelle stark aufeinander
verweisen und sich gegensaitig stiitzen. Von der unterschiedlichen Gewichtung &ul3erer
Studienumsténde abgesehen verhaten sich die Einflussfaktoren des selbsthilanzierten
Studienerfolges zu denen des Studienabbruches weitgehend umgekehrt. Es ist plausibel, dass
Abbruch keine erfolgreiche Studienbilanz im Sinne des GHS-Studienziels darstellt. Die
Abweichungen von diesem Muster sind aufschlussreich.

Die logigtische Regression auf die unabhangigen Variablen der Studieneingangsmotivation, der
Studienintegration und der aul3eringtitutionellen externalen und internalen Faktoren bestétigt
Uberdies die auffélligen Ergebnisse der einzelnen Mittewertvergleiche: Unterschieden sich die
Gruppenmittelwerte statistisch signifikant und im Hinblick auf ihre praktische Bedeutsamkeit
voneinander, erreichten die Effekte der entsprechenden Faktoren auch in der Regressions-
analyse datistische Signifikanz, so im Falle des ,,eindeutigen Entschlusses zum Lehrerberuf”,
der ,Unterrichtsbegabung®, der ,soziale Passung“ und der ,Personlichkeitsreife®. Andere
einzeln wichtige Einflussfaktoren veranderten dagegen im Ensemble ihre Bedeutung.

Im Bereich der Studieneingangsmotivation dominiert die ,, Eindeutigkeit des Lehrerberufsziels*
als stérkstes Studienmotiv, das Festhalten an der ,gewohnten sozialen Anbindung® gewinnt,
Sekuritdtsbestrebungen und -defizite jedoch verlieren an Bedeutsamkeit. Dieses Ergebnis zeigt,
dass im Vorfdd der Studienentscheidung nichts wichtiger ist als die Klarung des Berufsziels,
unter Erfolgsgesichtspunkten mitsamt der Wahl einer zustdndigen Hochschule, denn die
Fraglichkeit desselben ist der stérkste Pradiktor des Studienabbruches vor Studienbeginn.

Alle drei Dimensonen der Studienintegration weisen im Zusammenwirken samtlicher
abbruchreevanten Einflussfaktoren Effekte auf. Fir die Bewéltigung formaler Studienanfor-
derungen werden se allerdings nicht bestétigt. Es sind in erster Linie die defizitér erlebten
unterrichtsrelevanten Fahigkeiten, aber auch soziale Dissonanzen und inadaquate Leistungs
anspriche, die studiendesintegrativ wirken und dadurch ein vorzeitiges Ende herbefiihren.
Nicht das Studium als solches st6l3t auf Ablehnung; sondern seine personliche Relevanz besta-
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tigt sch in keiner Hinsicht. Da die schul praktische Komponente generdll den stérksten Einfluss
auf den Studienabbruch ausiibt, stellt sich hier die Frage nach mdglichen Préventivmalinahmen.

Die abbruchrelevanten, externalen Einfllisse reduzieren sich im logistischen Regressionsmodel |
auf die finanzidlen Faktoren; die im Einzelvergleich wichtigen sozialen Faktoren verlieren an
Bedeutung. Die internale Komponente des Studienabbruches erzidlt in der Gesamtwirkung der
Einflussfaktoren keine Bedeutungsverluste: Mangelnde Personlichkeitsreife und das mit
Unzufriedenheit verbundene Auseinanderklaffen beruflicher und personlicher Entwicklung
wahrend der Studienzeit, — wird der aus der datistischen Analyse ausgeschiedene, andere
Pradiktoren Ubergreifende Faktor der , Identifizierung mit dem Studiengang® am Ende wieder
hinzugefiigt, — behalten ihren Prognosewert fir den Studienabbruch. Angesichts dieses
Befundes liegt die Uberlegung nahe, inwieweit Malinahmen zu einer angemessenen Berufswahl
bereitsin das Curriculum der gymnasialen Oberstufe involviert werden konnten.

55 Diskussion und Zusammenfassung

De auf den Studiengang fur das Lehramt an Grund- und Hauptschulen (GHS) an
Padagogischen Hochschulen bezogene, ingtitutionelle Ansatz der vorgelegten Untersuchung
zidt darauf ab, den Abbruch dieses Studiums zu erkldren. Mit dem Kriterium ist der ,,GHS-
Abbrecher” definiert. Den Einwand, dieses Studium kdnne zu einem spéteren Zeitpunkt erneut
aufgenommen werden, entkréften mindestens im Jahresabstand nach vollzogenem Abbruch
gedul3erte, gegenteilige Absichtserklarungen. Sie stiitzen die Annahme eines dauerhaften GHS-
Studienverzichts und sichern eine hdchstwahrscheinlich valide Stichprobe. Aulerdem ertbrigt
sich per definitionem die verschiedentlich angesprochene Unterscheidung von Dropout im
Sinne eines ‘endguiltigen” Ausscheidens aus dem Hochschul system und Studienwechsdl, da das
Kriterium ,, GHS-Abbruch* ungeachtet des weiteren Bildungsverlaufs durch das Nichterreichen
des GHS-Studienziels, des ersten Staatsexames, definiert ist. Examenserfolg bildet hierzu das
Gegenteil.

Auf einzelne Hochschulen oder Studiengénge begrenzte Untersuchungsanlagen erméglichen
die Spezifikation von Fragestdlungen, die infrastrukturelle Gegebenheiten gezidlt berlick-
schtigen konnen. Darin ist unbedingt ein Vorzug gegeniiber Abbrecheruntersuchungen mit
umfassenden Repréasentativitétsanspriichen zu sehen, in denen das Spezifische zwangdaufig im
Allgemeinen abflacht. Der an einem Lehramtsstudiengang an Padagogischen Hochschulen
ausgerichtete Forschungsansatz  fuhrt unter der Voraussetzung einer Korrespondenz
individueller und ingtitutioneller Anforderungsprofile (HOLLAND 1985) auf spezifische
Problemfelder hin, die das Studienverlaufskriterium beeinflussen. Die Kenntnis der Einfluss-
groRen kommt sowohl der individuelen Studien- und Berufsberatung als auch der Beratung
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des speziellen Hochschultyps zugute. Es sind auch institutionsspezifische Ansétze objektivie-
render Art denkbar, die das Phanomen des Studienabbruches beispielsweise an der personellen
und sichlichen Ausstattung eines Studienfaches, an seinem Veranstaltungsangebot oder an
seiner Audastung ‘messen’. Daran lief3en sich jedoch eher Fragen der Aushildungseffizienz als
nach den Ursachen eines Handlungsvallzugs klaren.

Langsschnittliche Untersuchungsanlagen, die intraindividudle Veranderungen im Zeitverlauf
efassen und kausale Erklarungen ermdglichen, scheitern melst an ihren Redliserungs
moglichkeiten und an der abgeschwéachten Aktualitét ihrer Ergebnisse. Der Langsschnitt-
charakter retrospektiver Querschnittsuntersuchungen wird durch die biographische Vergegen-
wartigung und Nachzeichnung von Verlaufsdementen erreicht, die sich als Prozessmerkmale
abbilden lassen. Fir den GHS-Studiengang ist die Entwicklung des Abbruches deshalb von
besonderem Interesse, weil die algemeine ‘Abbruchwelle inzwischen auch die basalen
L ehramtsstudiengange ‘ tberrolIt’ und der lange Zeit behauptete * Schutz’ von Ubersichtlichkeit
und Berufszidlorientierung langst ‘weggeschwemmt’ ist, ohne dass die unstete Arbeitsmarkt-
gtuation eine hinreichende Erklérung dafur bote. Dadurch verloren sie ihre marginale Position
innerhalb der Studienabbruchsforschung. Das lange Zeit als abweichend, das hel% primér als
geringfugig, dargestelte Abbruchverhalten in Lehramts-studiengdngen insgesamt ist tberhaolt.
Uberdies besteht aufgrund ihrer unterschiedlichen Niveaustufen Anlass, ihre Verlaufskriterien
getrennt zu analysieren.

Prédiktoren aus der gymnasialen Oberstufe erweisen sich fir die Prognostizierung des
Studienerfolges, der Kehrsaite des Studienabbruches, in dem Pflichtschul-Lehramt wegen der
starken Konfundierung von Studienféchern und Berufszid als nicht sehr aufschlussreich (vgl.
GIESEN et al. 1986). Ergebnisse einer friheren Untersuchung zur Abbruchmotivation von
GHS-Studierenden, die sich von einem aus der Attributionstheorie HEIDERSs abgel eiteten
kognitiven Mativationsmodell (HEIDER 1977) leiten lief3, fokussieren diese auf die Ablehnung
des Lehrerberufsziels und weisen es damit as den zu besatigenden Storfaktor aus (GESK
1983). Offenbar besteht ein gewisser Widerspruch zwischen dem mit der Studienwahl
angesteuerten Berufsziel und dessen relativer Bewertung.

Die in der vorgelegten Arbeit untersuchten subjektiven Begrindungen des GHS-Abbruches,
die faktoranalytisch aus verlaufsrelevanten Studienerfahrungen von Abbrechern und Absolven-
ten ermittelt und in Varianzanalysen miteinander verglichen wurden, unterstreichen die
herausragende Bedeutung der Studien- und Berufswahlentscheidung fur diesen Handlungs-
vollzug, denn se erweist sich in der unmittelbaren Konfrontation mit dem Studium als en
kompletter Irrtum. Koordinierungsschwierigkeiten mit anderen Verpflichtungen sind zwar
ebenfalls abbruchrelevant, bemerkenswerterwei se jedoch nicht die vielzitierte Studienkritik der
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Studienabbrecher im Allgemeinen und auch keine Lestungsprobleme. Beides kennzeichnet
vidmehr die Studienerfahrungen der GHS-Absol venten!

Die Ablehnung des Berufsziels richtet sich in héherem Mal3e gegen das Lehramt an Haupt- als
an Grundschulen. Einzelne Studienbereiche sind im Gegensatz zu den nicht an ein Lehramt
gebundenen (GIESEN et al. 1986) nicht verstérkt tangiert. Auch Fachwechsdl begiinstigen,
wohl bedingt durch die unterschiedliche Studiendauer der Vergleichsgruppen, den Abbruch
nicht. Doch brechen relativ mehr Manner as Frauen das GHS-Studium ab.

Differentielle Hypothesen nach gewahltem Stufenschwerpunkt werden nicht weiterverfolgt,
well es sch sch bam GHS-Studium trotz der Schwerpunktsetzung um en enheitliches
Lehramt handelt. Auch die in soziawissenschaftlichen Untersuchungen gewohnlich praktizierte
Unterscheidung nach Geschlechtszugehorigkeit bietet sich hier weniger an, da Manner in dem
untersuchten Studiengang bel weitem unterreprasentiert sind. Selbst die Differenzierung nach
dem Abbruchzeitpunkt, im Allgemeinen ein wichtiges Unterscheidungskriterium fur die
Beurteilung von Studienabbriichen, kann bel der Konzentration des Abbruches auf die
Grundstudienphase (64 vs. 36 Prozent) in einem auf sieben Semester begrenzten Studiengang
ohne die (damalige) Leistungsschwelle einer Zwischenpriifung weitgehend auf3er Acht bleiben.

Nur in Einzelfragen werden Abbruchzetpunkt oder Abbruchmodalitét getrennt analysiert.
Diese Unterscheidungen betreffen Frih- und Spétabbrecher oder Dropouts und Studien-
wechder (63 vs. 37 Prozent). Die dadurch angelegte Bipolaritét des GHS-Abbruches kann in
Vergleichen mit der Kontrollgruppe zu Kompensationseffekten fihren. Differentielle
Betrachtungen insbesondere von Bildungs- bzw. Leistungsanspriichen sind daher aufschluss-
reich. Bereits die durchschnittliche Studiendauer von drei Semestern teilt sich beispiesweise in
dreieinhalb fur die Dropouts und in zweieinhalb fir die Studienwechder. — Im Hinblick auf die
Abbruchquote in diesem Studiengang kann wegen ihrer nicht moéglichen exakten Berechnung
nur mit grof3er Vorsicht angenommen werden, dass se zwischenzeitlich dem allgemeinen
Trend folgt.

Die vorgestellten Analysen basieren auf Daten, die anl&sdich der hohen Anzahl ohne Examen
exmatrikulierter Studenten im Rahmen des Projekts ,Ursachen und Motive des Studien-
abbruches an Péadagogischen Hochschulen® postalisch  erhoben und in  bivariaten
Kontingenzanal ysen ausgewertet worden sind (HENECKA/ GESK 1996).

Die kombinierten Abbruchmodelle von TINTO (1975) und BEAN/ METZNER (1985)
bewahren sich as Grundlage fur das Theoriekonzept der vorgelegten Untersuchung. lhre
entsprechend den Gegebenheiten des GHS-Studienganges operationalisierten, modifizierten
und erweiterten Konstrukte bilden das geeignete Modell, den Abbruchprozess gerade auch
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unter Einbeziehung seiner berufspraktischen Variablen zu erfassen. Seine biographische, auf
die Studiensituation an Padagogischen Hochschulen fokussierte Anlage konzipiert ihn aus der
individuellen Bildungsentwicklung, der Maotivation der Studien- und der Berufswahl sowie den
aus dieser Perspektive perzipierten Studienerfahrungen und -verlaufsumstanden.

Die Indikatoren dieser Prozessvariablen stehen im Mittel punkt der inhaltlichen Fragestellungen.
lhre Strukturierung erfolgt Gber Faktorenanalysen. Mittelwerthypothesen fir GHS-Abbrecher
und GHS-Absolventen werden varianzanalytisch geprift. Signifikante Unterschiede zeigen
verlaufsrelevante Disparitéten zwischen den Vergle chsgruppen. Regressionsanalysen ermitteln
ihre Einflussstérke auf das Kriterium.

Mit Ausnahme der Bildungsherkunft zeigen alle operationalisierten Konstrukte Effekte auf das
Verlaufskriterium: Die Bildungsentwicklung vor Aufnahme des GHS-Studiums nimmt insofern
Einfluss auf den Studienausgang, als Berufserfahrung den Abbruch zu erleichtern scheint. Das
unterschiedliche (berufliche) Anspruchsniveau der spdteren Studienwechder und Dropouts
deutet Sich bereits in der Statusrelation der nicht einldsbaren Alternativen zum GHS-Studium
an. Der durch die personliche Verbindlichkeit gegentiber dem Studienziel, dem Berufsziel und
der Hochschule definierten Studieneingangsmotivation der Abbrecher fehlt die Dynamik. Die
unsichere, substitutive Berufswahlentscheidung nebst ihrer allssitigen ‘ Ubersichtlichkeit’ haben
ohne pédagogischen Impetusim Vorfeld des Studiums spéter keine Bewadhrungschancen.

Die nach ener akademischen, schulpraktischen und soziden Dimension aufgefécherte
Studienintegration, das Kernstiick der Studienverlaufsentwicklung, misdingt den Abbrechern
in jeder Hinsicht. Die akademische Desintegration resultiert retrospektiv nicht aus den
abgdehnten Studienbedingungen an der Hochschule oder aus mangelnder Studierféhigkeit, ja
nicht einmal aus der fehlenden Studienmativation, sondern aus der schwachen Akzeptanz des
GHS-Studiencharakters. Fir die Studienwechder impliziert se die Erfahrung unterfordernder
Leistungsanspriiche. Die Deplatzierung der Abbrecher im Milieu Padagogischer Hochschulen
aul3ert sch vergtérkt in der Wahrnehmung der sozialen Bezlige zu den Angehérigen und
Einrichtungen dieser Indtitution. Sie findet ihren Hohepunkt in der dissonanten Erfahrung
unterrichtsspezifischer Anforderungen im Praxisfeld Schule. Bemerkenswerterweise variiert se
mit zunehmender Erprobung nicht. Die personliche Eignung fur den Lehrerberuf l&sst sich
subjektiv offenbar schon friih einschétzen.

Alle auRReren Umsténde des Studienverlaufs sind abbruchrelevant. Dabei zeigen differentielle
Analysen vor alem fur die Studienwechder Freiraume durch entfallende Selbstsubsistenz und
sozidle Verpflichtungen, wéahrend die Dropouts ihre sozialen Lebensumsténde eher als
studienabtraglich bewerten und, z8hlen se unter die Frihabbrecher, Uberdies Geldsorgen
haben. Dabel beruhen diese nicht auf Selbstsubsistenz, die schlechterdings im Falle eines hohen
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Zeitaufwandes mit dem Studium kollidiert. Bildet der Abbruchzeitpunkt das Vergleichs
kriterium, zeigen sich, abgesehen von den Geldsorgen, fur Frih- und Spétabbrecher @hnliche
Konstellationen wie fir Studienwechder und Dropouts. Das Ergebnis macht die ambivalente
Funktion der auf3eren Umstande fir den Studienabbruch deutlich: Sie kénnen ihn ermdglichen
oder erzwingen. Da etwa zwei Drittel der GHS-Abbrecher zum Abbruchzeitpunkt bereits Uber
ene Alternative zum GHS-Studium verfigen, wére im Hinblick auf die Dropouts die
zusétzliche Fragestellung aufschlussreich gewesen, inwieweit attraktive berufliche Angebote
wahrend des Studiums und nicht die personliche Notwendigkeit ener Alternative zum
Lehrerberuf die vorzeitige Beendigung des Studiums aud dsten.

Die persinliche Sate der Verlaufsumstdnde bezieht sich nicht allein auf die Befindlichkeit im
Studium, sondern reflektiert den gesamten Abbruchprozess im Zusammenhang der Personlich-
keitsentwicklung. Ihre Divergenz zum angesteuerten Lehrerberufsziel Ubertrifft die Bedeutung
aller anderen Prozessvariablen. Hinzu kommt die Einsicht mangelnder Personlichkeitsreife im
Rickblick auf diese Studienphase, die sie, diese gleichsam objektivierend, als ,transitorische
Lebensphase” (SCHINDLER 1997, S. 8) qualifiziert. In der Absicht der spateren Abbrecher
lag sewohl kaum, denn die Bilanzierung der GHS-Studienphase bestétigt das Moratorium fiir
beide Vergleichsgruppen — alerdings mit sehr unterschiedlich beurteiltem Erfolg. Dies zeigt,
dass auch die GHS-Abbrecher Studienerfolg primér as das Erreichen des formalen Studien-
ziels und nicht etwa als die Einlésung davon unabhangiger personlicher Interessen auffassen.
(Die Items legten die Bedeutungsrichtung nicht fest.) Fir den Abbruch ist hingegen nicht die
Bewertung formaler Studienbedingungen, sondern personlicher Studienerfahrungen relevant.

Die Regressonsanalyse zur Erkldrung des Studienabbruches aus dem gemeinsamen Einfluss
seiner Indikatoren zeigte auf allen ‘Ebenen’ des Verlaufsprozesses markante Einflussfaktoren.
Die parald zum Verlaufskriterium durchgefiihrte Regresson des quantitativ definierten,
»Sabstbilanzierten Studienerfolges® auf dieselben Indikatoren spiegelt den Groldteil dieser
Ergebnisse mit umgekehrten Vorzeichen wider und stiitzt daher das Erklarungsmodel. Die
Korrelationen der Pradiktoren mit dem Kriterium bestatigten jeweils dieses Zuordnungsmuster.
Ergo verhalten sich Studienabbruch und ,sebsthilanzierter Studienerfolg”, der studienspezi-
fische, berufliche und soziale Aspekte impliziert, weitgehend spiegelbildlich zueinander. Die
Abweichungen weisen die Zufriedenheit mit dem Studienort vor Studienbeginn, den Wegfall
beruflicher Sicherheitsiiberlegungen in der Berufswahlmotivation und externer Studiennachteile
im Studienverlauf als zusdtzliche Pradiktoren fir den Studienerfolg aus, wohingegen die
finanzidlen Aspekte nur fir den Abbruch prognostisch reevant sind. Die Spiegelbildlichkeit
der beiden Verlaufskriterien unterstreicht die am Examenszid orientierte Bedeutung des
Erfolges und verdeutlicht damit andererseits den subjektiven Misserfolg, der mit dem
Studienabbruch verbunden ist.
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Somit erklart sch der Studienabbruch primé aus dem Zusammenwirken ener labilen
Berufswahlentscheidung, der praktischen Erfahrung defizitdr erlebter, schulpéadagogischer
Fahigkeiten und der sozialen Distanz zur Hochschulumgebung. Die Notwendigkeit der sozialen
Ruckbindung as Studienmotiv wird also durch die Aufnahme des Studiums nicht abgel 6st,
sondern vidmehr enttduscht. Hinzu kommt ein Gefélle zwischen ingtitutionellen und individu-
elen Lestungsanspriichen, das die Integration in das Studium vollends in Frage stdlt. In
starkem Mal3e flankiert die finanzielle Situation den Studienabbruch: Finanzielles Abgesichert-
sein beanflusst ihn mehr als finanzidle Engpésse. Die im Hinblick auf das angesteuerte
Studienziel divergente Personlichkeitsentwicklung und die retrospektiv attribuierte mangelnde
Personlichketsreife lassen den Studienabbruch schliefdlich als en (adoleszentes) Krisen-
phanomen erscheinen. Die eher psychologische Qualifizierung der irrtimlich engeschlagenen
Studien- und Berufsrichtung als einer Orientierungs- und Selbstfindungphase (SCHINDLER
1997, GRIESBACH et a. 1977) ist durch die soziologische eines Ubergangsrisikos in das
tertidre Bildungs- oder in das Aushildungssystem zu erganzen, das durch die Disproportio-
nalitét der Anzahl Studienberechtigter und ihnen verfigbarer Studien- oder Aushildungsplétze
zwangdaufig entsteht. Denn personliche Orientierung ist in diesem Zusammenhang ja nur die
individudlle Kehrsaite sozialer Selektion. Das GHS-Studium als die ‘unterste Sprosse der aka-
demischen Leiter’ bildet quas die Gelenkstelle, an der sich, abgesehen von denen, die ohnedies
Lehrerinnen und Lehrer werden wollen, sowohl die ‘Mutigen’ als auch die ‘Resignierten’
sammeln, die offenbar eéne gemeinsame Sicherheit (ndtig) haben: das bewéahrte soziale Netz
und ene nicht ganzlich abweisbare Anschauung des Lehrerberufs. Daraus resultiert auch auf
der untersten Sprosse kein Stehvermdgen, wenn die studiengangspezifischen Integrations-
leistungen misslingen. Auch wenn oder gerade weil ein *Ruckschritt’ oder * Fortschritt’ nicht zu
sehr ausgreifen, sind um der betroffenen Personen wie um der ingtitutionellen Ressourcen
willen Auswege im Vorfed der GHS-Studienentschel dung nachdenkenswert.

5.6 Empfehlungen zur Abbruchprévention

Unter der Voraussetzung, der Studieneingangsphase eine Orientierungsfunktion enzurdumen
und eine verzogerte Audese der Studierenden trotz ihrer personlichen und volkswirt-
schaftlichen Kosten grundsétzlich zu akzeptieren, stellen zumindest die frihen Studienabbriiche
— das snd die meisten — keine Probleme dar. Wére als eine weitere Voraussetizung der
Hochschulzugang frel, also lediglich an das Reifezeugnis gebunden, wére dem Bildungsrecht in
ener demokratischen Gesdllschaft maximal Rechnung getragen. Dies trifft jedoch nicht die
reale Ausgangdage aler Studierwilligen oder gar Studienberechtigten, weil dabel
unbericksichtigt bleibt, dass Studienwiinsche in Wirklichkeit auf Zulassungsbeschrénkungen
stolen kénnen und dadurch aternative Studienziele oder einen generdllen Studienverzicht
erzwingen. Das Los féllt dann durch die Entscheidung der Studienplatzvergabe, wird mehr
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oder minder (iberzeugt angenommen oder auch ausgeschlagen und im Ubrigen der eigenen
Verantwortung Uberlassen.

Trotz der scheinbaren Gewohnung an durchschnittlich hohe Abbruchquoten stellt sich fir
bestimmte Hochschulen oder auch Studienfécher Uber das individudle Studierverhalten ihrer
Angehdrigen hinaus die Frage nach der eigenen Effizienz. An diesr Stelle kreuzt sich
Selbsterhaltungsinteresse mit Fremdverantwortung. Fir die Option des GHS-Studiums an
Padagogischen Hochschulen gelten die genannten Rahmenbedingungen in aktiver und passiver
und doch nicht in derselben Weise wie fir andere Studienfacher. Denn seine Perspektive i,
abgesehen von seiner moglicherweise ausreichenden, padagogisch ausgerichteten Allgemein-
bildungsfunktion, trotz seines vielsatigen Studienangebots durch ein eindeutiges Berufsziel
festgelegt. Gleichwohl ist seine akademische Position auf der Ubertrittsschwelle zum tertidren
Bildungsabschnitt Ubersichtlich und erreichbar und kann es dadurch — mithin sogar unter
Vernachlassigung der beruflichen Implikation — fur Studierwillige mit und ohne Alternativen
attraktiv erscheinen lassen. Doch gerade die Berufszielbindung gibt eine grundsétzlich andere
Situation vor als siein Studienfachern mit relativ frei wahlbaren Studieninhalten, beispidsweise
in den Sozia-, Sprach- und Kulturwissenschaften an Universititen, besteht, die ebenfalls hohe
Ausfallquoten aufwel sen.

GHS-Studienabbriiche resultieren nicht erst aus dissonanten Erfahrungen in der ingtitutiondl|
bedingten Studiensituation, sondern nehmen ihren Ausgang bereits im motivationalen Vorfeld
des Studiums. AuRere Begleitumstande finanzieller Art liegen ebenfalls auf der * Abbruchlinie.
Die Pradiktoren des Studienabbruches konzentrieren sich auf finf (Knoten-)Punkte, an denen
prophylaktische Maldnahmen zu seiner Vermeidung angezeigt erscheinen. Sie betreffen

die Klérung der Berufswahlentscheidung,

die Sdlbsterfahrung in der Schulpraxis,

die Anmutung des Sozialcharakters einer Padagogischen Hochschule,
die Einschétzung der Leistungserwartungen,

diefinanzidle Absicherung des Studiums.

Der Klarung der Berufswahlmotivation kommt insofern die grofdte Bedeutung zu, as se
geradewegs dazu fuhren kann, eine falsche Studienentscheidung zu verhindern. Dabel |age der
Schwerpunkt in der Prifung der fir die Aufgabenbereiche der Schule relevanten, padago-
gischen Disposition der Studieninteressenten, wie se etwa durch den Einsatz spezidler
Lehrerberufseignungstest (MAYR 1994; RAUIN et al. 1994) moglich ist und dartiber hinaus
unter Berticksichtigung sekundérer Motivationdagen in personlichen Beratungsgesprachen
vermittelt werden kann.
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Die subjektive Bewertung der schulpraktischen Erfahrungen wahrend des Studiums stellt unab-
héngig von deren Umfang den stérksten Prédiktor des Studienabbruches dar. Nun lassen sich
Studienerfahrungen nicht einfach antizipieren. Doch liegt die Vermutung nahe, dass en friher
Einblick in das Praxisfeld Schule, insbesondere in das konkrete Unterrichtsgeschehen, bereits
vor der Aufnahme des Studiums deutlich machen kann, ob das Tétigkeitsspektrum eines Leh-
rers eine grundsétzliche berufliche Option darstellt und sich daher anzusteuern Iohnt oder ob es
aufgrund schwerwiegender Widerstande Uberhaupt nicht in Frage kommt. Um dies zu kléren
ware es ratsam, landesweit ein verbindliches, schulp&dagogisch begleitetes Vorpraktikum
einzurichten.’® Denn mit dieser Verpflichtung wére eine Hirde geschaffen, die enen
bewussteren Schritt zu dem Lehrerberufszid als den seit Jahren géngigen erforderte.
Potentielle Lehramtsbewerber wéaren stérker al's bisher herausgefordert, sich diesem Berufshild
personlich zu stellen und dann mit grol3erer Verbindlichkelt Uber seine Wahl zu entscheiden. Im
Verbund mit einer spezifischen Studieneingangsberatung wéren optimale Voraussetzungen zur
Hilfestellung fir eine angemessene Berufswahlentscheidung und zur Vermeidung von Fehlent-
scheidungen inclusive ihrer materiellen und, schwerwiegender noch, ihrer immateriellen Kosten
gegeben. Die bevorzugte Wahl eines ‘ Schnupperstudiums  bliebe davon selbstversténdlich
unberdihrt.

In hohem Mal%e wirkt sich die Ablehnung des Sozialcharakters Padagogischer Hochschulen,
inshesondere der Mentalitét der erfolgreich Mitstudierenden, auf den Abbruch des GHS-
Studiums aus. Auch Leistungserwartungen kénnen davon tangiert werden. Diese Erfahrung,
die einen Tell des Sozialisationsprozesses an der Hochschule ausmacht, Iasst sich freilich nicht
verrticken, doch tut sich an dieser Stelle sowohl fur Studieninteressenten und als auch fir die
Profilierung der Hochschulen eine Chance auf: So kdnnte bel spiel sweise die Einrichtung eines
(Wochenend-)K ompaktseminars unter Betelligung von Studienfachberatern und unter Mithilfe
von studentischen Fachschaftsvertretern und Tutoren Einblick in die Arbetsweise der
Studienfacher geben, und zwar derart, dass das hochschuldidaktische Anliegen als das
Spezifikum dieser Hochschulen bereits in der ‘Prasentation’ dieses Studienganges transparent
und dadurch der Auftrag der Lehrerbildung vorbildlich demonstriert wirde. In diesem
Zusammenhang konnte auRerdem ein von Studierenden auszurichtendes Begleitprogramm mit
gesdllschaftlichen Elementen einen Vorgeschmack auf die sozille Umwelt Padagogischer
Hochschulen bieten. Ein solches Veranstaltungsangebot ermdglichte mit weiterreichender
Wirkung als schriftliche Studieninformationen die Abstimmung personlicher Korrespondenzen
im Sinne sozialer Passung.

190 | |oser Form besteht dies seit den 80er Jahren an der Padagogischen Heidelberg auf freiwilliger Basis.
Davon abzusetzen ist ein anderes, auf die Grundstufe zugeschnittenes Testmodell an der Universitét
Bielefeld, das,, Integrierte Eingangssemester Primarstufe®’ (IEP), eine mit dem Studium bereits vernetzte,
achtwochige Praxisphase wahrend des ersten Semesters (WILDT 1997).
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Sowohl der Wegfall von Selbstsubsistenz als auch (davon unabhéngige) finanzielle Probleme
gehoren zu den Einflussfaktoren des GHS-Studienabbruches; beide sind nicht erfolgsrel evant.
Somit garantiert die finanzielle Absicherung des Studiums nicht unbedingt seine erfolgreiche
Fortsetzung, sodass eine Studienfinanzierung durch Darlehen zur Entlastung und Stabilisierung
der Studiengituation und im Sinne der Reduzierung sozialer Ungleichhet in Einzdféllen zu
prifen bliebe.

Soll die Lehrerberufswahl weniger in die ‘Fallen’ bildungspolitischer Entwicklungen geraten,
sondern viedmehr zum Wohl und Nutzen aler an den Folgen Beteligten auf fundierten
personlichen Entscheidungen beruhen, wére es ratsam, an den Padagogischen Hochschulen
eine Koordinierungsstelle zur Studieninformation und -beratung einzurichten, die die genann-
ten Propadeutika, die GHS-Studienorientierung, den in der Form eines Vorpraktikums
durchzufihrenden Studienvorlauf und die Studieneingangsberatung, organisiert und wissen-
schaftlich begleitet. Sicherlich gébe es dennoch weiterhin Studierende, die sich im Laufe des
Studiums zu dessen vorzeitigem Ende entschléssen. Doch konnen von Gelegenheiten zur
Selbstprifung und -erprobung, wie se insbesondere ein verbindliches Vorpraktikum darstdlte,
optimale Voraussetzungen fir eine tragfahige Berufswahlentscheidung erwartet werden. Denn
se initiieren bereits im Vorfeld des Studiums konkrete personliche Ausa nandersetzungen mit
dem Lern- und Studierklima einer Padagogischen Hochschule und mit der Schulpraxis als dem
kinftigen Berufsfeld des Lehrers und konnen dadurch gerade den Studienerfahrungen
vorbeugen, in denen der Abbruchprozess kulminiert. Uberfliissige Studienabbriiche leisteten
aulRerdem einen sinnvollen Beitrag zur Dampfung ihrer andernfalls beachtlichen materiellen wie
auch immateriellen Kosten.



