


Moynihan, D. P. (1965). The Negro family. The case for national action. Washington:
United States Department of Labor.

Miinch, U. (1990). Familienpolitik in der Bundesrepublik Deutschland. Mafnahmen,
Defizite, Organisation familienpolitischer Staatstdtigkeit. Freiburg im Breisgau: Lam-
bertus Verlag.

Olk, Th. (2007). Kinder im Sozialinvestitionsstaat. Zeitschrift fiir Soziologie der Erzie-
hung und Sozialisation - ZSE, 27, 1, S. 43-57.

Olk, Th. (2008). Soziale Arbeit und Sozialpolitik. Notizen zu einem ambivalenten Ver-
hiltis, In Bielefelder Arbeitsgruppe 8 (Hrsg.). Soziale Arbeit in Gesellschaft (S. 287-
298). Wiesbaden: VS Verlag.

Olk, Th. (2009). Do ideas Matter? Changes in Policies Concerning Children and Fami-
lies in Germany and Norway. In: J. Qvortrup, (Hrsg.), Sociological Studies of Child-
ren and Youth. Volume 12, Structural, Historical, and Comparative Perspectives (S.
27-53). Bingley: Emerald Publishing Limited.

Ostner, 1. (2008). Okonomisierung der Lebenswelt durch aktivierende Familienpoli-
tik. In: A. Evers & R. G. Heinze (Hrsg.). Sozialpolitik - Okonomisierung und Ent-
grenzung (S. 49-66). Wiesbaden: VS Verlag.

Qvortrup, J. (1999). Childhood and Societal Macrostructures. Department of Con-
temporary Cultural Studies, Odense University, Working Paper Nr. 9.

Qvortrup, J., M. Bardy, G. Sgritta & H. Winterberger (1994). Childhood matters. So-
cial theory, practice and politics. Avebury: Aldershot.

Ristau, M. (2005). Der 6konomische Charme der Familie. 4PuZ, 23-24, 16-23.

Robert Koch Institut (2005). Armut, soziale Ungleichheit und Gesundheit: Expertise
des Robert Koch-Instituts zum 2. Armuts- und Reichtumsbericht der Bundesregie-
rung. Berlin.

Schneider, N. F. & Dorbritz, J. (2011). Wo bleiben die Kinder? Der niedrigen Gebur-
tenrate auf der Spur. APuZ, 10-11, 26-34.

Sen, A. (2002). Gkonomie fiir den Menschen. Wege zu Gerechtigkeit und Solidaritit
in der Marktwirtschaft. Miinchen: dtv.

Statistisches Bundesamt (Hrsg.) (2007). Geburten in Deutschland. www.destatis.de/
Jjetspeed/portal/cms/Sites/destatis/Internet/DE/Content/Publikationen/Fachveroef-
fentlichungen/Bevoelkerung/BroschuereGeburtenDeutschland,property=file.pdf

Streeck, W. (2011). Volksheim oder Shopping Mall? Die Reproduktion der Gesellschaft
im Dreieck von Markt, Sozialstruktur und Politik. MPIfG Working Paper 11/5. KéIn.

Welt online (2005). Liberale streiten erbittert, wer die Kinder kriegen soll. Verfasst
von Andreas Middel. 25.01.2005. www.welt.de/print-welt/article373315/Libera-
le_streiten_erbittert_wer_die_Kinder_kriegen_soll.html

Wingerter, Chr. (2008). Arbeitsmarkt und Erwerbstitigkeit. In Statistisches Bundes-
amt, GESIS-ZUMA & WZB (Hrsg.). Datenreport 2008. Ein Sozialbericht fiir die
Bundesrepublik Deutschland (S. 109-121). Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung.

Wiistendorfer, W. (2008). ,, Dass man immer nein sagen muss*“. Eine Befragung der
Eltern von Grundschulkindern mit Niirnberg-Pass. Herausgegeben von der Stadt Niirn-
berg. www.soziales.nuernberg.de/pdf/Befragung_Nuernberg_Pass.pdf

Dr. Michael Bayer, M.A., Nationales Bildungspanel (NEPS) an der Otto-Friedrich-
Universitit Bamberg, Wilhelmsplatz 3, 96047 Bamberg, E-Mail: michael.bayer@uni-
bamberg.de

Maksim Hiibenthal, Dipl.-Padagoge, Martin-Luther-Universitit Halle/Wittenberg,
Institut fiir Pidagogik, Franckeplatz 1; Haus 6, 06099 Halle/Saale, E-Mail: maksim.
huebenthal@paedagogik.uni-halle.de

Eingereicht am: 16.07.2011

Uberarbeitet eingereicht am: 14.12.2011
Angenommen: 16.12.2011

188 ZSE, 32. Jg. 2012, H. 2

Uwe Wilkesmann, Alfredo Virgillito

Einfliisse auf die Praxis- und Wissenschafts-
orientierung von Studierenden —
erste empirische Ergebnisse

Influencing Factors On Practice- and Science Orientation Of
Students — Initial Empirical Findings

Studieren in Deutschland hat seit jeher einen starken Wissenschafisbezug. In der
politischen Diskussion wird jedoch nicht erst seit der Bologna-Reform und der Ein-
JSiihrung des Bachelors als ersten berufsqualifizierenden Abschluss immer mehr eine
starkere Praxisorientierung des Studiums gefordert. Was erwarten jedoch Studie-
rende? Uber ihre Praxis- und Wissenschafisorientierung ist wenig bekannt. Wie ver-
halten sich diese beiden Zielvorstellungen zueinander? Wovon hingen sie ab? In
diesem Artikel untersuchen die Autoren, welche Faktoren das Ausmaf} an Praxis-
und Wissenschaftsorientierung beeinflussen. Es werden Merkmale nicht-traditionell
Studierender, Studienfiicher, Motivation, Handlungsintention sowie Herkunft und
Geschlecht untersucht. Zudem wird eruiert, inwieweit sich diese Orientierungen iiber-
lagern, verdringen oder komplementdr zueinander vorliegen. Den Analysen zugrunde
liegt eine Befragung von 3382 Studierenden. Es zeigt sich, dass vor allem Motiva-
tion einen starken Einfluss ausiibt und dass die beiden Orientierungen sich nicht
exklusiv zueinander verhalten.

Schliisselworter: Praxisorientierung, Wissenschaftsorientierung, Motivation, nicht-
traditionell Studierende

The system of higher education in Germany is traditionally more focused on scien-
tific research than on practical use. In the political discussion in Germany this is
more and more contested and an orientation on practical use of higher education is
demanded. But what are students expecting? Little is known about their expecta-
tions and preferences. How do these two objectives relate to each other? What are
they influenced by? In this article the authors investigate which factors influence
practice orientation and science orientation. Influences such as non-traditional stu-
dents, subjects, motivation, class conduct, family background, and gender are exa-
mined. The analysis is based on a survey, conducted with 3382 students. Findings
show a strong impact of motivation and that the two expectations are not exclusive
but positively correlated.

Keywords: practice oriented, science oriented, motivation, non-traditional students

1. Einleitung und Fragestellung

Von Seiten der Politik werden in den letzten Jahren zwei Zielvorgaben gemacht,
die die zukiinftige Entwicklung und Ausprigung eines Studiengangs beein-
flussen werden: Die Bologna-Reform und die Ausweitung des Anteils eines
Jahrganges, der studiert. Zum einen hat die Bologna-Reform u.a. mit dem Bache-
lor einen berufsqualifizierenden Erstabschluss neu eingefiihrt. Zum anderen
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méchte die Bundesregierung das Ziel erreichen, mehr als 40% eines Jahrgan-
ges an die Hochschulen zu bringen (Bundesregierung, 2011). Beide Entwick-
lungen werden vermutlich Auswirkungen auf die Erwartungen und Zielvor-
stellungen der Studierenden an ihr Studium haben.

Ein Ziel der Bologna-Reform war es, gestufte Studiengéinge einzufiihren, wobei
der erste Abschluss (Bachelor) ein berufsqualifizierender Abschluss sein soll
(Hanft, 2008). Hintergrund dieser Entwicklung ist die ,,massification* als ,,chal-
lenge for institutions of higher education* (Teichler, 1998, S. 17). Je groBer
der Anteil der Studierenden in einer Generation ist, desto mehr Studierende
miissen spiter auf dem Arbeitsmarkt unterkommen, weil sie nicht in der Wis-
senschaft bleiben konnen (Isserstedt et al., 2010). Im Vergleich zu den ande-
ren OECD Lindern ist dieser Anteil in Deutschland eher noch gering. Fiir 2008
liegt der Anteil in Deutschland eines Jahrgangs der studiert bei 36%, wahrend
der OECD-Durchschnitt bei 56% liegt (OECD, 2010, S. 63). Dennoch ist dies
schon jetzt deutlich mehr als fiir die reine Reproduktion des Wissenschaftsbe-
triebes notwendig ist. Die Immatrikulierten sollen also nicht nur fiir die Wis-
senschaft, sondern im ersten Studienabschnitt auch fiir den Arbeitsmarkt qua-
lifiziert werden. Politisch wird mit der Bologna-Reform auch das Ziel verfolgt,
Studierende friiher auf den Arbeitsmarkt zu bringen. Nicht alle Bachelorab-
solventen sollen in die Masterphase eintreten. Diese soll dann vielmehr weni-
gen Studierenden als Wissenschaftsqualifikation vorbehalten sein. Sollten die-
se politischen Zielvorstellungen greifen, dann miissten sie Auswirkungen auf
die Zielvorstellungen der Studierenden haben. Politisch intendiert wire somit
eine Zielvorstellung der Immatrikulierten, in der Bachelorphase fiir die Praxis
qualifiziert zu werden und in der Masterphase fiir die Wissenschaft.

Bedingt durch die prozentuale Erh6hung des Anteils eines Jahrganges, der stu-
diert, veriindert sich die Zusammensetzung der Studierendenschaft. Sie wird
heterogener. Dies wird im Diskurs um die ,,nicht-traditionell” Studierenden
behandelt. Gemeint sind damit an der Hochschule eingeschriebene, die nicht
auf dem direkten Weg an die Universitit gekommen sind, schon dlter sind oder
einen erheblichen Stundenanteil pro Woche fiir ihr Erwerbseinkommen auf-
bringen miissen (zur weiteren Definition siehe unten). Es ist zu vermuten, dass
Studierende, die z.B. mehr als 20 Stunden pro Woche mit einem Job ihren
Lebensunterhalt verdienen, eher eine Berufsorientierung in ihrem Studium an
den Tag legen, da der Lebensunterhalt stirker im Fokus steht. Immatrikulier-
te, die nicht fiir ihren Lebensunterhalt extra arbeiten miissen, kénnen vermut-
lich eher eine Wissenschaftsorienticrung ausbilden, da einer intrinsischen Bil-
dung ungestort nachgegangen werden kann.

Bisher ist nur die Erwartung von Studierenden an den Bachelor untersucht wor-
den (Bargel et al., 2008). Mit Hilfe des Konstanzer Studierendensurveys konn-
te z.B. gezeigt werden, dass Studierende dem Bachelor-Studium eine wissen-
schaftlich fundierte Berufsbefdhigung absprechen (Bargel et al., 2008). Es exis-
tieren aber noch kaum Untersuchungen iiber Einfliisse auf die Erwartungen und
Zielvorstellungen von Studierenden in Bezug auf Berufs- bzw. Wissenschafts-
orientierung. Im Rahmen dieser Untersuchung wird unter Wissenschaftsorien-
tierung verstanden, dass Immatrikulierte von ihrem Studium erwarten, in erster
Linie an das wissenschafiliche Forschen herangefiihrt zu werden. Es wird also
erwartet, dass das Studium in wissenschaftliche Denkmuster und Arbeitswei-
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sen (Methoden) hineinsozialisiert. Praxisorientierung dagegen bezeichnet die
Erwartung, durch das Studium auf einen Beruf vorbereitet zu werden, indem
z.B. reale Probleme aus dem Arbeitsalltag simuliert werden. Fiir Studierende
mit dieser Orientierung ist es wichtig, dass die Studieninhalte sehr praxisnah
sind. Ubertragung und Anwendung des Gelernten auf konkrete zukiinftige Situ-
ationen im Beruf stehen im Vordergrund. Bei einer starken Praxisorientierung
wird das Studium als eine Art Berufsausbildung gesehen. Diese beiden Orien-
tierungen haben damit keinen Ausschlusscharakter: Es existiert auch eine Pra-
xis der Wissenschaft, wenn der Beruf des Wissenschaftlers angestrebt wird, aller-
dings ist zu erwarten, dass bei einem GroBteil der Studierenden schon eher eine
Berufsorientierung auflerhalb der Hochschule im Blickfeld ist. Die Fragen, die
sich deshalb stellen, sind: Wodurch werden die Erwartungen der Praxis- bzw.
Wissenschaftsorientierung beeinflusst? Wie ist das Verhiltnis zwischen Wis-
senschafts- und Praxisorientierung? Existiert in der Wahrnehmung der Studie-
renden ein Gegensatz oder gar ein Verdrangungseffekt zwischen beiden Orien-
tierungen im Studium (vgl. Wilkesmann, 2010)? Kann auch in anwendungs-
orientierten Veranstaltungen ein hohes Maf} an Wissenschaftsorientierung ver-
mittelt werden? In der hier vorgestellten Untersuchung soll u.a. die Beziehung
zwischen beiden Orientierungen erforscht werden. Es wird sich noch zeigen
miissen, ob zwischen Wissenschafts- und Praxisorientierung eine negative, posi-
tive oder iiberhaupt keine Relation besteht. Erste Hinweise bietet die Untersu-
chung von Denzler und Wolter (2008), in der der Ubergang von der Schule zur
Universitit anhand von Schweizer Studierenden untersucht wird. Hier wird zwi-
schen Wissenschafts- und Praxisorientierung der Studierwilligen differenziert.
Eine zentrale Hypothese der Untersuchung besagt, dass die Art der Orientie-
rung auf die Studienwahl einen Einfluss hat. Die Autoren kdnnen mit ihren Daten
belegen, dass bei einer Wissenschaftsorientierung seltener und bei einer Pra-
xisorientierung eher padagogische Studiengénge gewihlt werden. Einen wei-
teren Hinweis gibt der Konstanzer Studierendensurvey, wonach es mehr berufs-
praktische Angebote an Fachhochschulen als an Universititen gibt, obwohl der
Bachelor diese Orientierung auch an die Universitét bringen soll (Multrus et
al., 2010, S. 33). Dariiber hinaus existiert zu diesem Thema bisher kaum empi-
rische Forschung. Nur in Bezug auf die wissenschaftliche Weiterbildung ist bis-
her das Dilemma zwischen Praxis- und Wissenschaftsorientierung diskutiert wor-
den (vgl. Wilkesmann, 2010). Um diese Forschungsliicke zu schliefien, lautet
die Forschungsfrage dieses Artikels: Welche Faktoren beeinflussen die Praxis-
bzw. Wissenschaftsorientierung von Studierenden?

2. Definitionen und Hypothesen

Aus der Literatur sollen fiinf Faktoren herangezogen und theoretisch genauer
begriindet werden, bevor ihr Einfluss mit Hilfe einer umfangreichen empiri-
schen Studie iiberpriift wird. Folgende Faktoren werden néher analysiert:

* Nicht-traditionell Studierende: Abweichungen von einem ,,Normalbild von
Studierenden* wird in der Literatur hiufig mit dem Begnﬂ' ,.nicht-traditio-
nell Studierende* (NTS) (Teichler & Wolter, 2004) belegt. Altere und berufs-
titige Studierende sind vermutlich eher praxisorientiert. Diesen Eigenschaf-
ten und ihren Einfliissen auf Studienerwartungen wird eine besondere Beach-
tung geschenkt, da die nicht-traditionell Studierenden derzeit mehr denn je
im besonderen Blickpunkt der wissenschaftlichen Debatte stehen.
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Studienfach: Je nach Profession kann die Einstellung zur Praxis unter-
schiedlich sein. Ingenieure haben z.B. eine andere Beziehung zur Praxis als
Sozialwissenschaftler.

Sozialer Hintergrund: Vermutlich wird in der familidren Sozialisation in bil-

dungsnahen Schichten eine andere Beziehung zur Wissenschaft aufgebaut,

als in bildungsfernen Schichten.

* Handlungsintentionen: Wenn die Praxisorientierung dahingehend interpre-
tiert wird, dass das Studium ,,nur* Mittel zum Zweck ist und der Erwerb eines
Zertifikats das eigentliche Ziel ist, wird dies sehr wahrscheinlich auch mit
den Handlungsintentionen der Studierenden korrelieren.

* Studienmotivation: Die allgemeine Studierendenmotivation wird vermutlich

ebenso Einfluss auf die Praxis- und Wissenschafisorientierung haben. Intrin-

sisch motivierte Studierende werden eher wissenschaftsorientiert sein, wih-
rend extrinsisch motivierte Immatrikulierte eher praxisorientiert sein wer-
den.

Nicht-traditionell Studierende

Die Teilgruppe von Studierenden, die von einem unterstellten Idealtypus
abweicht, wird in der Literatur hdufig mit dem Begriff der nicht-traditionell
Studierenden bezeichnet, die z.B. ein Studium parallel zum teil- oder voll-
zeitlichen Beruf absolvieren. Diese Studierenden stellen wahrscheinlich ande-
re Erwartungen und Anforderungen an ein Studium, als , traditionell Studie-
rende”. Eine Definition, die festlegt, welche Immatrikulierten als nicht-tradi-
tionell zu sehen sind, steht in Abhingigkeit zu den jeweiligen nationalen Gege-
benheiten (der Bildungsorganisation) und ist an den Geist der Zeit sowie an
demographische Merkmale gekniipft. Diese Gruppe taucht dementsprechend
eher unterreprisentiert im Hochschulsystem auf (vgl. Teichler & Wolter, 2004).
Merkmale nicht-traditionell Studierender werden in der Literatur am Alter der
Studierenden bei der Aufnahme des Studiums (meistens élter als 25 Jahre) und
an biographischen Besonderheiten, z.B. lingere Unterbrechungen der Bil-
dungsbiographie durch Familientitigkeit oder Studienaufnahme nach beruf-
licher Ausbildung und berufspraktischen Erfahrungen festgemacht (Teichler
& Wolter, 2004). Vor diesem Hintergrund wird im internationalen Diskurs in
der Diskussion um nicht-traditionell Studierende auch von adult students oder
mature students gesprochen (vgl. Wolter, 2002). Neben diesen vom Normal-
studierenden abweichenden Wegen zum Studium ist auch der Studienmodus
kennzeichnend fiir nicht-traditionelle Studienverliufe, wie z.B. in Form von
Teilzeit-, Abend- und Fernstudien sowie Weiterbildungsstudienginge. In eini-
gen Lindern machen Studierende, die nicht im reguldren Studienmodus stu-
dieren, mehr als die Hilfte der Studierenden aus; fiir Deutschland hingegen
ermittelte die 19. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks (Isserstedt et
al., 2010) 21% Teilzeitstudierende (Definition: < 25 Std. Studienaufwand).

In deutschen Forschungsarbeiten liegt in der Regel die Definition der nicht-tra-
ditionell Studierenden von Teichler und Wolter (2004) zugrunde (u.a. in Hanft,
2008; Alheit et al., 2008; Schuetze & Slowey, 2002). Dieser Definition liegen
drei Kriterien zugrunde, die NTS von Normalstudierenden abgrenzen (Wolter,
2000): Demnach gelten solche Studierende, die nicht auf dem geraden Weg bzw.
in der vorherrschenden zeitlichen Sequenz und Dauer zur Hochschule gekom-
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men sind (z.B. Studium nach Berufsausbildung/Berufstitigkeit); die nicht die
reguldren schulischen Voraussetzungen fiir den Hochschulzugang erfiillen
(ohne Abitur, Zweiter Bildungsweg, fachgebundene Zulassung); und die nicht
in der iiblichen Form des Vollzeit- und Priisenzstudiums studieren (sondern Teil-
zeit-, Abend- und Fernstudierende) (Teichler & Wolter, 2004, S. 72) als NTS.
Im deutschen Forschungsraum gibt es bereits einige Studien, die verschiedene
Aspekte des Studiums von NTS untersuchen (z.B. Studienperspektiven, Alheit
et al., 2008). Andere Studien betrachten aus der Gruppe der NTS jeweils nur
ein spezielles Charakteristika (z.B. den Hochschulzugang, CHE, 2009; Be-
rufstitigkeit, Hanft, 2008; Hanft & Knust, 2010). Dariiber hinaus gibt es ver-
schiedene Studien, die die Studierendenschaft an deutschen Hochschulen
untersuchen, wie zum Beispiel die Sozialerhebung, die vom Deutschen Stu-
dentenwerk durchgefiihrt wird (zuletzt 19. Sozialerhebung 2010) oder der Kon-
stanzer Studierendensurvey (Multrus et al., 2010). In diesem Rahmen werden
auch Merkmale untersucht, denen Studierende zufolge als NTS charakterisiert
werden kdnnen (Arbeitszeit neben dem Studium, Studienmodus, Alter etc.; z.B.
Multrus et al., 2010; HIS EuroStat, 2009). In international vergleichenden Stu-
dien werden Hochschulbildungssysteme und Studierende verschiedener euro-
pdischer Hochschulen verglichen (vgl. OECD, 1987; Schiitze & Slowey, 2002).
In einer Studie des National Center for Educational Statistics (2002) wurden
sieben Kriterien fiir NTS festgelegt: Erwerbstitigkeit auf Vollzeit-, Teilzeit- oder
saisonaler Basis; Teilzeitstudierende oder Fernstudierende; 25-Jahrige und Al-
tere; verheiratete oder allein erziehende Eingeschriebene; finanziell unabhin-
gige Studierende; solche, die nach einer Arbeitsphase an die Hochschule zuriick-
kehren oder das Erststudium nicht unmittelbar nach dem Highschool-Diplom
beginnen (vgl. RGbken, 2007); wobei nur ein Kriterium erfiillt sein muss, damit
ein Studierender als nicht-traditionell gilt. Nach dieser weiten Definition waren
1999-2000 73% aller US-amerikanischen Studierenden NTS (Choy, 2002).

Im Rahmen dieser Studie wird ein Begriff der nicht-traditionell Studierenden
in Anlehnung an die Definition nach Teichler und Wolter (2004) verwendet.
Allerdings werden relativ strenge Schwellenwerte angelegt, da sich andere
Erwartungen an ein Studium erst dann zeigen werden, wenn z.B. eine sehr hohe
Arbeitslast neben dem Studium besteht oder die Studierenden sich in anderen
Phasen des Lebenszyklus befinden als Normalstudierende. Folgende NTS-Kri-
terien werden deshalb in dieser Studie zugrunde gelegt: Studierende, die mehr
als 20 Stunden pro Woche neben dem Studium wiihrend der Vorlesungszeit
arbeiten, die Hochschulzugangsberechtigung iiber den zweiten Bildungsweg
erworben haben und élter als 30 Jahre sind. Die erste Hypothese lautet dem-
nach: Studierende, die enggefassten NTS-Kriterien entsprechen (mehr als 20
Stunden Arbeit pro Woche neben dem Studium wihrend der Vorlesungszeit,
Hochschulzugangsberechtigung iiber den zweiten Bildungsweg erworben,
dlter als 30 Jahre), sind eher praxisorientiert als Studierende, die nicht diesen
Kriterien entsprechen (H 1).

Studienfach

Das Studienfach wird vermutlich Einfluss auf die Praxis- und Wissenschafts-
orientierung haben. Dies ist durch unterschiedliche Sozialisationen in ver-
schiedenen Professionen begriindet (Freidson, 2001). So unterscheidet Miinst
(2002) hinsichtlich der Erkenntnisweisen und Wissensstrukturen der unter-
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schiedlichen Studienficher. Sie beschreibt die Erkenntnisweise und Wissens-
struktur der Pddagogik als funktionsorientiert und praxisbezogen. Diese wis-
senschaftlichen Erkenntnisse sollen zum ,, Verstéindnis von Komplexitit und zur
Verbesserung der professionellen Praxis* (Miinst, 2002, S. 20) fithren (vgl. Schae-
per, 1997). Hitzler (2008) beschreibt die Differenz zwischen Padagogik und Sozi-
alwissenschaft im Zeichen der Weber'schen Werturteilsfreiheit: Pidagogen miis-
sen moralisieren, weil sie ein ,,richtiges* Handeln durchsetzen wollen, sie brau-
chen also Praxiswissen, wihrend Sozialwissenschaftler wertneutral soziale
Mechanismen analysieren, sie benétigen also eine Wissenschaftsorientierung,

Im Gegensatz dazu beruhen in den Ingenieurwissenschaften die Lehrinhalte
im Wesentlichen auf Kausalititen und GesetzméBigkeiten. So ist fiir die Inge-
nieurwissenschaft ,,charakteristisch, dass in ihnen, z.T. heuristische, die Me-
thode Versuch und Irrtum, quantitative und qualitative Beurteilungen einbe-
zogen werden. Sie sind auf die Bewiltigung der Welt in praktischer Absicht
gerichtet, zweckorientiert und pragmatisch, die Beurteilungen der Erkenntnisse
und Fragestellungen erfolgt nach Kriterien wie Funktionalitit, ZweckmaBig-
keit und Effektivitit‘, das Erkenntnisziel sind ,reale Produkte und Techni-
ken‘“(Miinst, 2002, S. 20). Ingenieurwissenschaftler verstehen also ihre Wis-
senschaft — im Gegensatz zu Geisteswissenschaftlern — stirker auf die Erfor-
schung praktischer Probleme bezogen. Fiir Ingenieure diirfte deshalb der mog-
liche Gegensatz zwischen Praxis- und Wissenschaftsorientierung kein Dilem-
ma, vielleicht nicht einmal ein Problem sein. Aus diesem Grunde miissten Inge-
nieurwissenschaftler sowohl wissenschafis- als auch praxisorientiert sein. Laut
dem Konstanzer Studiensurvey geben allerdings rund die Hilfte der Inge-
nieurstudierenden an, dass sie wenig Praxiskenntnisse wihrend des Studiums
vermittelt bekommen (Multrus et al. 2010, S. 34). Auf jeden Fall ist ein Ein-
fluss des Studienfachs auf die Erwartung beziiglich Praxis- und Wissen-
schaftsorientierung zu prognostizieren. Wirtschaftswissenschaftler liegen ver-
mutlich bei dieser Einstellung zwischen den Ingenieur- und Sozialwissen-
schaftlern, da auch sie haufig mit praktischen Problemen (z.B. des Manage-
ments) konfrontiert sind.

Was zudem vermutlich eine Rolle spielt, ist die Passgenauigkeit von Studium
und Beruf. Unter Passgenauigkeit wird hier verstanden, wie konkret ein
bestimmtes Studium in einen Beruf miindet. Studierende der Ingenieurwis-
senschaften haben vermutlich eine recht genaue Vorstellung wie mégliche spi-
tere Berufsbilder aussehen. Bei den Sozialwissenschaften ist dies eher weni-
ger der Fall, wobei die Wirtschaftswissenschaften wahrscheinlich eine Mittel-
stellung einnehmen. Die zweite Hypothese lautet folglich: Je passgenauer das
Studium auf Berufen aufsetzt, desto hoher wird auch die Praxisorientierung
sein (H 2a). Die zweite Hypothese wird dann in zweifacher Weise weiter pra-
zisiert: Studierende der Ingenieurwissenschaften sind sowohl eher praxis-
orientiert als auch eher wissenschaftsorientiert als Studierende der Sozialwis-
senschaften (H 2b). Und: Studierende der Wirtschaftswissenschaften sind eher
praxisorientiert als Studierende der Sozialwissenschaften (H 2c).

Sozialer Hintergrund

Nach seinen Analysen der klassenspezifischen Bildungsungleichheit bei der
Ubergangswahrscheinlichkeit von der Primarstufe in die Sekundarstufe 1 hat
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sich Becker (2000) dem Thema der sozialen Ungleichheit beim Ubergang in
die Hochschule zugewandt (Becker & Hecken, 2007) und die Frage gestellt,
ob Arbeiterkinder vom Studium an der Universitit abgelenkt werden (Becker
& Hecken, 2008). Empirisch lésst sich die Ablenkungsthese von Miiller und
Pollak (2008) sowie deren Abwandlung von Hilmert und Jacob (2003) besti-
tigen. Arbeiterkinder wihlen eher eine Berufsausbildung oder gehen an die Fach-
hochschule. Dies ist durch schlechter eingeschitzte Aussichten begriindet, ein
Studium erfolgreich abzuschlieBen (Becker & Hecken, 2008). Theoretisch lsst
sich dies durch die priméren und sekundiren Herkunfiseffekte begriinden
(Schindler & Reimer, 2010; Becker, 2009). Primiire Effekte der sozialen Her-
kunft beschreiben den Effekt, dass Kinder aus hoheren Sozialschichten den
schulischen und universitiren Leistungsanforderungen besser gerecht werden
kdnnen als Kinder aus niedrigeren Sozialschichten. Grund dafiir ist die besse-
re 6konomische, kulturelle und soziale Voraussetzung im Elternhaus. Sekun-
dire Herkunfiseffekte meint die individuelle Bildungsentscheidung: ,,Somit
unterscheiden sich Kinder verschiedener sozialer Herkunft selbst bei gleichen
Leistungen oder bei gleicher Leistungsfihigkeit darin, ob sie die schulische
Ausbildung auf einer gegebenen Bildungsstufe beenden oder sie mit einer ter-
tidiren Bildung fortsetzen (sekundérer Effekt der sozialen Herkunft)* (Becker,
2009, S. 567). Ergebnisse von empirischen Untersuchungen zeigen, dass Kin-
der aus sozial niedrigerer Herkunft eher durch den sekundiren Herkunftsef-
fekt davon abgehalten werden, ein Studium aufzunehmen (Schindler & Rei-
mer, 2010; Becker, 2009). Haben sie ein Bachelor-Studium aufgenommen, ist
wiederum der sekundire Herkunftseffekt dafiir verantwortlich, dass der Uber-
gang zum Master seltener vorgenommen wird, wie Ausprung und Hinz (2011)
mit Daten der Universitit Konstanz nachweisen konnten. Ein dhnlicher Effekt
lasst sich auch bei der Praxis- und Wissenschafisorientierung vermuten: Der
familidre Hintergrund hat Einfluss auf die individuellen Erwartungen an ein
Studium und deshalb auch an die speziellen Erwartungen der Praxis- und Wis-
senschaftsorientierung. In bildungsnahen Familien findet aufgrund der kultu-
rellen Ausstattung eine Sozialisation statt, die eher eine Wissenschaftsorien-
tierung vorbereitet, wihrend in bildungsfernen Familien eher eine Praxis-
orientierung sozialisiert wird. Analog zur Ablenkungsthese (Miiller & Pollak,
2008) lasst sich vermuten, dass die individuellen Erwartungen — nachdem die
Entscheidung fiir ein Studium gefallen ist, trotz individueller und familidrer
Bedenken - in Richtung der praktisch-beruflichen Verwertbarkeit des Studi-
ums gehen. Das Studium wird dann also als bessere Berufsausbildung ange-
sehen. Die dritte Hypothese lautet deshalb: Studierende aus bildungsnahen Fami-
lien sind im Vergleich zu Studierenden aus bildungsfernen Schichten eher wis-
senschaftsorientiert (H 3).

Handlungsintention

Bestimmte Vorstellungen iiber das Ziel eines Studiums korrespondieren sehr
wahrscheinlich mit entsprechenden Konstrukten auf der Handlungsebene. Dies
kann im Studium iiber die aktive Mitgestaltung beobachtet werden. Hier wird
Jjedoch nicht die aktuelle Mitgestaltung direkt verwendet, da dies stark durch
die Gegebenheiten im Studium und auch durch die individuellen Dozenten vor-
strukturiert ist, sondern es wird auf den Wunsch der Immatrikulierten nach akti-
ver Mitgestaltung in der Lehre rekurriert. Aktive Mitgestaltung wird hier ver-
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standen als die Mglichkeit den Seminarverlauf inhaltlich durch eigene Erar-
beitungen beeinflussen zu kénnen. Studierende, die den Wunsch nach aktiver
Mitgestaltung hegen, achten vermutlich nicht so sehr auf formale Abschliisse
und Anforderungen. Thnen geht es eher um die inhaltliche ,,Sache®. Studie-
rende hingegen, die auf ein berufliches Ziel hin fokussiert sind, werden eher
nur die formalen Anforderungen erfiillen und ein Zertifikat (vgl. Collins, 1979;
Spence, 2002) erwerben wollen. Eine dariiber hinaus gehende Mitgestaltung
wird nicht gewiinscht, da dies eventuell mit dem eigentlichen Ziel, die Berufs-
tidtigkeit moglichst schnell zu erreichen, kollidiert. Studierende, die das Stu-
dium eher als Eintrittskarte zum Beruf sehen, werden somit wahrscheinlich
auch weniger Sinn in einer aktiven Mitgestaltung der Lehre sehen, als dies bei
wissenschafisorientierten Studierenden der Fall ist. Diese Annahme lisst sich
in folgender vierter Hypothese zusammenfassen: Je grofer der Wunsch nach
aktiver Mitgestaltung ist, desto geringer ausgeprigt ist die Praxisorientierung
der Studierenden (H 4).

Studienmotivation

Die allgemeine Studierendenmotivation hat vermutlich einen Einfluss auf die
Praxis- oder Wissenschaftsorientierung. Vallerand et al. (2008) haben eine Aca-
demic Motivation Scale (AMS) entwickelt, die auf dem Motivationsmodell nach
Ryan und Deci (2000) basiert, um die Motivation von Studierenden zu mes-
sen. Dies ist ein valides Instrument, welches den im Ryan und Deci-Modell
unterstellten Zusammenhang zwischen Selbstbestimmung und intrinsischer
Motivation unterstiitzt (Tremblay et al., 2010). Es ist bei Studierendenbefra-
gungen nicht nur von Vallerand und Mitarbeitern, sondern auch in anderen Stu-
dien eingesetzt worden (vgl. Cokley, 2000) sowie fiir die Lehrmotivation von
Professoren adaptiert worden (Wilkesmann & Schmid 2012). Ryan und Deci
(2000) differenzieren auf diesem Kontinuum zwischen Selbst- und Fremdbe-
stimmtheit verschiedene qualitative Typen von Motivation (vgl. Abb. 1). Jeder
Akteur kann nach diesem Modell gleichzeitig sowohl intrinsisch als auch extrin-
sisch motiviert sein, allerdings in unterschiedlichen Auspriigungen. Grund-
sétzlich reicht das Kontinuum von der Amotivation iiber die externale Regu-
lation, die externe Belohnung und Bestrafung beschreibt und die introjizierende
Regulation, die die Verinnerlichung qua Sozialisation dieser externalen Beloh-
nung und Bestrafung meint. Der dann folgende Typ der identifizierenden Regu-
lation charakterisiert ein Verhalten, das dem Akteur persénlich wichtig ist und
dem er einen Wert zuschreibt. Die integrierende Regulation beschreibt eine
Verhaltensmotivaton, welche eine Ubereinstimmung mit einem persénlichen
Selbstbild herzustellen versucht. Der letzte Typ ist die intrinsische Regulation,
die das reine internale Interesse bzw. die internale Befriedigung und Freude
beschreibt.

Fiir den Zusammenhang mit der Praxis- und Wissenschafisorientierung ist zu
vermuten, dass eine intrinsische Motivation die Wissenschaftsorientierung unter-
stiitzt, wihrend eine extrinsische Motivation entsprechend die Praxisorientie-
rung fordert. Wissenschaftsorientierung meint, dass sich mit wissenschaftlichen
Fragestellungen um ihrer selbst willen beschiftigt wird. Da damit keine exter-
nale Belohnung, sondern eine reine intrinsische Freude an dem Lésen wis-
senschaftlicher Probleme damit verbunden ist, kann nur die intrinsische Moti-
vation mit dieser Einstellung korrelieren. Bei der Praxisorientierung geht es
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Abb. I: Die Self-Determination-Theory nach Ryan und Deci (2000, S. 72)
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hingegen um eine praktische Anwendung des Wissens, also einer externalen
Belohnung dafiir, dass etwas gelernt wurde. Dadurch, dass das erworbene Wis-
sen beruflich bzw. fiir die berufliche Karriere eingesetzt werden kann, besitzt
es einen externalen Belohnungscharakter. Daraus ergibt sich als fiinfte Hypo-
these zum einen: Je hoher die intrinsische Motivation der Studierenden aus-
geprigt ist, desto hdher ist ihre Wissenschaftsorientierung (H 5a). Und zum
anderen: Je stirker die extrinsische Motivation der Studierenden ausgeprigt
ist, desto hoher ist ihre Praxisorientierung (H 5b).

Verdringungseffekt

In Anlehnung an die Arbeiten von Frey und Osterloh (2002) zum Verdriin-
gungseffekt, den extrinsische Anreize auf intrinsische Motivation ausiiben, lisst
sich vermuten, dass Praxisorientierung und Wissenschaftsorientierung eben-
falls in einem mehr oder weniger exklusiven Verhiltnis zueinander stehen. Ahn-
lich stellen das Vallerand et al. (2008) in ihrer Studie zur AMS fest, wihrend
die Ergebnisse von Cokley (2000) diesen speziellen Zusammenhang nicht fin-
den. Hypothese sechs lautet zunéchst: Praxisorientierung und Wissenschafts-
orientierung stehen in einem negativen Verhiltnis zueinander (H 6).

3. Empirie

Die zur Beantwortung dieser Fragestellungen herangezogenen Daten stammen
aus dem vom BMBF geforderten Stu+Be-Projekt (FKZ: 01PH08022). Im Rah-
men dieses Projekts wurden an den Universitéiten Duisburg-Essen (Kerres),
Oldenburg (Hanft) und an der Technischen Universitiit Dortmund (die Auto-
ren) 3687 Studierende in grundstidndigen Studiengingen im Wintersemester
2009/2010 in den Fachbereichen Ingenieurwissenschaften, Wirtschaftswis-
senschaften und Gesellschaftswissenschaften befragt. Dabei sind im Sample
1300 Befragte aus der Universitdt Duisburg-Essen, 1397 aus der TU Dortmund
und 990 aus der Universitéit Oldenburg. Die Daten wurden per Paper-Pencil-
Befragung innerhalb von Lehrveranstaltungen erhoben. Dort gaben die Inter-
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viewer auch die Anweisung an Studierende, die in anderen Veranstaltungen den
Fragebogen schon ausgefiillt hatten, diesen nicht nochmal auszufiillen. Es ist
zudem zu beriicksichtigen, dass es moglicherweise ein geringfiigiger Bias durch
den Paper-Pencil-Modus geben kénnte: Es wurden namlich nur die Studierenden
erreicht, die zumindest gelegentlich Vorlesungen und Seminare besuchen. Imma-
trikulierte im Urlaubssemester und solche, welche keine oder nur sehr wenige
Veranstaltungen besuchen, konnten nicht bzw. nur mit geringerer Wahr-
scheinlichkeit an der Befragung teilnehmen. Im Folgenden soll nun auf die For-
schungsfrage eingegangen werden, welche Einfliisse die NTS-Kriterien und
die anderen in den Hypothesen genannten Kriterien auf die besonderen Erwar-
tungen der Wissenschafts- und Praxisorientierung haben. Dazu werden zuerst
die Operationalisierungen der abhingigen und unabhingigen Variablen refe-
riert, bevor die Ergebnisse zweier linearer Regressionsmodelle dargestellt und
diskutiert werden. Alle Einschétzungsfragen wurden auf einer Likert-Skala von
I (gar nicht wichtig) bis 5 (sehr wichtig) abgefragt. Da die hier analysierten
Variablen zwischen den drei Universititen nur marginal differieren, wird nur
das Gesamtsample betrachtet.

Abhdingige Variablen

Die Erwartung der Praxisorientierung wurde mit einem reliablen Index (Cron-
bachs Alpha ,735) aus folgenden drei Items gebildet: ,,Die Studieninhalte sol-
len sehr praxisnah sein‘; ,,Im Studium sollen vor allem reale Probleme aus dem
Arbeitsalltag simuliert werden* und ,,Das Studium soll mich auf einen Beruf
vorbereiten“ (@ 4,11). Die Wissenschaftsorientierung wurde aus folgenden bei-
den Items gebildet: ,,Das Studium soll mich vor allem auf den neusten Stand
der Wissenschaft bringen* und ,,Das Studium soll mich vor allem an das wis-
senschaftliche Forschen heranfiihren (Cronbachs Alpha ,60; o 3,43). Zwar ist
der Cronbachs Alpha Wert miBig, da es sich aber um eine Kurzskala aus nur
zwei Items handelt, ist es noch akzeptabel (Schmitt, 1996). Zur Priifung der
sechsten Hypothese (Praxisorientierung und Wissenschaftsorientierung schlie-
Ben sich gegenseitig aus) wird in den Modellen die jeweils andere Skala ins
Modell eingefiihrt.

Unabhdngige Variablen

NTS-Kriterien

Zur Uberpriifung der ersten Hypothese wird auf folgende NTS-Kriterien zuriick-
gegriffen: Studierende, die auf dem zweiten Bildungsweg die Hochschulreife
erlangt haben (n=355), Studierende die 30 Jahre oder lter sind (n=101) sowie
Studierende, die mindestens 20 Stunden in der Woche wihrend der Vorle-
sungszeit einer Erwerbsarbeit nachgehen (n=88). Fiir jeden Faktor wurde jeweils
eine Dummy-Variable gebildet.

Studienfach

Zur Uberpriifung der zweiten Hypothese wird ebenfalls die schon oben
gewihlte Differenzierung zwischen den drei Studiengingen benutzt, in denen
die Befragung stattgefunden hat: Gesellschafis- bzw. Sozialwissenschaften
(SoWi, n=1110), Wirtschaftswissenschaften (WiWi, n=1299) und den Inge-
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nieurwissenschaften (Ing, n=1278). Zur Kontrolle der Studienfacher wurde
jeweils eine Dummy-Variable fiir Wirtschafts- und fiir Ingenieurwissenschaf-
ten gebildet und die Sozialwissenschaften wurden als Referenzkategorie
benutzt. Zusitzlich ist als Kontrollvariable der Studienfortschritt eingefligt wor-
den. Mit einer Dummy-Variablen werden die Studienanfénger (die ersten bei-
den Semester) besonders betrachtet, da sie noch nicht so stark in der jeweili-
gen Profession sozialisiert worden sind.

Sozialer Hintergrund

Fiir die Operationalisierung der dritten Hypothese wurde auf die Frage nach
dem hochsten beruflichen Abschluss der Eltern zuriickgegriffen. Hier wurde
eine Dummy-Variable gebildet mit dem Wert 1, wenn mindestens ein Eltern-
teil einen Universitétsabschluss besitzt (n=1284). Zusitzlich wurde in diesem
Kontext auch die Kontrollvariable Geschlecht eingefiihrt, wobei der Wert | fiir
Frauen steht (n=1697).

Handlungsintention

Die vierte Hypothese wurde mit folgendem Item operationalisiert: ,,Wie wich-
tig ist es Ihnen, wesentliche Inhalte und Informationen zu Ihrem Studiengang
aktiv mit zu gestalten?* (o 3,39).

Motivation

Die fiinfte Hypothese wurde mit Hilfe der AMS nach Vallerand et al. (1992,
1993) operationalisiert. Die AMS wurde von den Autoren ins Deutsche iiber-
setzt und leicht modifiziert, um sie auf die deutsche Studiensituation anzupassen.
Da dies eine Variation zum Original darstellt, musste eine Hauptkomponent-
enanalyse durchgefiihrt werden, um zu sehen, welche Faktoren sich tatsach-
lich herausbilden. Diese Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation ergab
vier Faktoren. Es mussten zwei Items entfernt werden, weil sie nur geringe Fak-
torladungen aufwiesen, die jeweils fast gleichméaBig auf zwei Faktoren verteilt
waren. Es handelt sich dabei um die beiden Items ,,Weil ich zufrieden bin, wenn
ich mich bei meinen Leistungen selbst iibertreffe und ,,Weil mein soziales
Umfeld es von mir erwartet“. Die Hauptkomponentenanalyse hatte einen sehr
guten KMO-Wert von ,883 und eine erklarte Varianz von 56,5%. Die vier Fak-
toren bilden nicht ganz genau das Motivationsmodell nach Ryan und Deci (2000)
ab, es lassen sich aber mit hoher Reliabilitit folgende vier Faktoren identifi-
zieren: intrinsisch-integrierende Motivation (im Folgenden intrinsische Moti-
vation) mit einem Cronbachs Alpha von ,847; selbstbestitigende Motivation
mit einem Cronbachs Alpha von,771; extrinsische Motivation mit einem Cron-
bachs Alpha von,745 sowie Amotivation mit einem Cronbachs Alpha von,798.
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Tabelle 1: Hauptkomponentenanalyse (mit Varimax-Rotation) der Studienmotiva-
tion

Faktorladung
Intrinsische Motivation a = ,847 intr selbst extr amot
Weil ich zufrieden bin, wenn ich mir neue Sachverhalte angee- ,694
ignet habe,
Weil es mir SpaB macht, mit anderen meine eigenen Ideenzu  ,674
diskutieren,
Weil ich Freude dabei empfinde, wenn ich mir neues Wissen ,750
aneigne.
Weil ich Freude empfinde, wenn ich véllig in einer wissen- 722

schaftlichen Thematik aufgehe.

Weil ich zufrieden bin, wenn ich mich durch einen schwierigen ,648

akademischen Sachverhalt durchbeife.

Weil mir das Studium ermdglicht, mich mit vielen Dingenzu 639

beschiftigen, die mich interessieren.

Wegen des tollen Gefiihls, wenn ich etwas iiber interessante ,733

Sachverhalte lese.

Weil mir das Studium es erméglicht, bei meinem Streben nach 477

Erfolg auch personliche Zufriedenheit zu empfinden.

Selbstbestitigende Motivation o = ,771

Um mir selbst zu beweisen, dass ich in der Lage bin, einen ,787
Abschluss an der Uni zu erwerben.

Weil ich mich bedeutend fiihle, wenn ich an der Uni Erfolg ,726

habe.

Um mir selbst zu beweisen, dass ich intelligent bin. ,783
Extrinsische Motivation o = ,745

Weil ich glaube, dass mich ein Studium besser auf die von mir ,684
angestrebte Karriere vorbereiten wird als eine Lehre.

Um spater einen prestigetrichtigen Beruf ergreifen zu kénnen. ,574
Weil es mich letztlich dazu befahigt, auf dem Arbeitsmarkt in ,652
dem Bereich titig zu werden, der mich interessiert.

Um spiter mehr zu verdienen. ,690
Weil ich glaube, dass ein Studium eine wichtige Investition in ,735
meine berufliche Zukunft ist.

Amotivation ot = ,798

Ehrlich gesagt wei ich es auch nicht. Ich habe das Gefiihl, 812
dass ich meine Zeit mit dem Studium verschwende.

Ich hatte mal gute Griinde fiir ein Studium, mittlerweile frage ,808
ich mich emnsthafi, ob ich es fortsetzten sollte.

Ich kann keinen Grund dafiir erkennen, warum ich studiere und ,783

ehrlich gesagt, ist es mir egal.
A_bkl."uzungen: intr = intrinsische Motivation; selbst = selbstbestitigende Motivation; extr = ex-
trinsische Motivation; amot = Amotivation

4. Ergebnisse

Die Hypothesen werden mit Hilfe zweier linearer-Regressionen getestet, ein-
mal mit der Wissenschaftsorientierung und einmal mit der Praxisorientierung
als abhingige Variable (Tab. 2).
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Tabelle 2: lineare Regressionsmodelle der Wissenschafts- und Praxisorientierung
Standardisierte Beta-Koeffizienten

Wi hafisorientierung Praxisorientierung
Arbeit mehr als 20h ,022 ,001
2. Bildungsweg 011 ,028
élter als 30 Jahre ,023 -,067 =
Wirtschafiswissenschaften -,027 ,049 -
Ingenieurwissenschaften 19 - ,048 *
(Referenz Sozialwissenschaften)
3. Semester oder jiinger -031 b -,003
Mindestens ein Elternteil hat Uni- 019 -016
Abschluss
Praxis-/Wissenschaftsorientierung+ ,089 bk ,106 -
Handlungsintention aktive Mitgestaltung ~ ,053 b ,185 **
Selbstbestitigende Motivation ,469 ** A1 b
Identifizierende Motivation 012 -,020 b
Extrinsische Motivation ,027 312 >
Amotivation -,008 ,058 b
Geschlecht (1 = weiblich) -,026 ,109 s
n 3382 3382
korr. 12 ,283 ,147

Signifikanzniveau 1% (**); 5% (*)
+ jeweils die andere Orientierung als in der abhéngigen Variable

Die Regressionen zeigen, dass die NTS-Kriterien — bis auf eine Ausnahme —
weder einen Einfluss auf die Wissenschaftsorientierung noch einen Einfluss
auf die Praxisorientierung haben. Einzige Ausnahme ist der negative Wert der
iiber 30 Jahre alten Studierenden auf die Praxisorientierung. Die élteren Semes-
ter wiinschen sich also eher weniger Praxisorientierung als jiingere Studieren-
de. Allerdings ist der Einfluss auch nicht sehr stark. Insgesamt muss also die
erste Hypothese zuriickgewiesen werden. Es existiert jedoch ein Einfluss der
Studienficher. Die Wirtschaftswissenschaftler sind leicht stirker praxisorien-
tiert als die Sozialwissenschaftler, wihrend die Ingenieurwissenschaftler
sowohl eher praxis- als auch wissenschaftsorientiert sind. Die zweiten Hypo-
thesen b und ¢ werden demnach bestitigt. Fiir Ingenieure existiert kein Dilem-
ma zwischen Wissenschafts- und Praxisorientierung. Ebenso wird damit indi-
rekt die Hypothese 2a bestitigt, da die Wirtschaftswissenschaftler eher berufs-
orientiert ausgebildet werden als die Sozialwissenschaftler. Die dritte Hypo-
these kann nicht bestitigt werden. Es existiert kein Einfluss auf die Wissen-
schafts- oder Praxisorientierung, wenn mindestens ein Elternteil einen Uni-
versititsabschluss besitzt. Frauen sind jedoch eher als Ménner praxisorientiert.
Der Wunsch zur aktiven Mitgestaltung im Studium hat keinen negativen Ein-
fluss auf die Praxisorientierung. Vielmehr ist der Effekt positiv und zwar fiir
beide Regressionen, also sowohl fiir die Praxis- als auch die Wissenschafts-
orientierung. Die Hypothese 4 muss damit zuriickgewiesen werden. Die bei-
den fiinften Hypothesen werden bestitigt. Die intrinsische Motivation hat sogar
einen extrem groflen Einfluss auf die Wissenschaftsorientierung. Es ist der mit
Abstand hichste Beta-Wert. Aulerdem hat sie einen negativen Einfluss auf die
Praxisorientierung, d.h. je hoher die intrinsische Motivation, desto geringer die
Praxisorientierung. Die extrinsische Motivation hat — wie erwartet — einen sehr
groflen Einfluss auf die Praxisorientierung. Auch hier ist es der mit Abstand
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groBte Beta-Wert. Sowohl die Praxisorientierung hat einen signifikanten posi-
tiven Einfluss auf die Wissenschaftsorientierung als auch die Wissenschafts-
auf die Praxisorientierung. Es handelt sich bei beiden Orientierungen also nicht
um einen negativen Zusammenhang. Ein Verdringungseffekt kann damit aus-

geschlossen werden. Die sechste Hypothese muss also zuriickgewiesen wer-
den.

5. Diskussion

Die multivariaten Analysen zeigen, dass sich die Praxis- und Wissenschafts-
orientierung der Studierendenschaft nicht von den strengen Kriterien der ,,nicht-
traditionell* Studierenden, sondern von anderen Kriterien wie dem Studien-
fach, der Handlungsintention und ganz besonders von der Studienmotivation
abhingen. Ein grundsitzliches Dilemma zwischen Wissenschafts- und Pra-
xisorientierung, wie es z.T. fiir die wissenschaftliche Weiterbildung konstatiert
wurde (Wilkesmann, 2010), gibt es fiir die grundstindigen Studierenden in die-
ser Form nicht. Ingenieurwissenschaftler sind sogar beides gleichzeitig, weil
es in ihrem wissenschaftlichen Selbstverstéindnis diesen Widerspruch nicht gibt.
Dieser Befund lasst sich aufeiner generellen Ebene interpretieren: Die primire
Sozialisation im Elternhaus weist keinen direkten Einfluss auf, jedoch kann
ein sekundirer Effekt konstatiert werden, d.h. das Studienfach iibt einen eigen-
standigen Sozialisationseffekt aus und prigt so das AusmaB und die Richtung
von Praxis- und Wissenschaftsorientierung. Festzuhalten bleibt auch, dass mit
steigender Praxisorientierung das Interesse am Studium nicht unbedingt nach-
ldsst. Vielmehr ist eine hohe Bereitschaft sich aktiv einzubringen, ein Indika-
tor fiir eine solche Praxisorientierung. Was dann wiederum bedeutet, dass das
Studium durchaus mehr ist, als nur der Erwerb eines Zertifikates, welches den
Zugang zu bestimmten Positionen auf dem Arbeitsmarkt erméglicht, auch und
sogar vor allem fiir stark praxisorientierte Studierende. Entgegen der Annah-
me, dass besonders dltere Immatrikulierte eine Praxisorientierung aufweisen,
ist dies nicht der Fall. Altere Studierende sind entweder nach einer Berufsphase
an die Universitit zuriickgekehrt und sind eher weniger praxisorientiert oder
aber es handelt sich um Langzeitstudenten, die dann — kaum erstaunlich — wenig
praxisorientiert sind. Insgesamt hat die Motivation einen groBen Einfluss auf
die Praxis- oder Wissenschaﬁsorientierung. Hervorzuheben ist dabei, dass die
extrinsische Motivation keinen negativen Einfluss auf die Wissenschafts-
orientierung, die intrinsische Motivation aber einen negativen Einfluss auf die
Praxisorientierung hat und damit auch den negativen Fall der in Hypothese 5a
postulierten Zusammenhang bestitigt. Amotivierte Studenten sind etwas mehr
praxisorientiert, da ihnen dies wahrscheinlich einen konkreten Sinn gibt, in einem
ansonsten fast sinnlos erscheinenden Studium. Studienanfinger scheinen
etwas weniger Wissenschaftsorientiert zu sein, ob dies an einer erst einsetzen-
den Sozialisation im Wissenschaftssystem liegt oder einer deutlicheren Wahr-
nehmung der Bachelor-Studienginge als Berufsausbildung kann nur mittels
weiterer Analysen geklirt werden. Die Ergebnisse werfen weitere Fragen auf.
Warum Frauen stérker praxisorientiert sind als Méanner kann nur festgestellt,
aber nicht erklart werden. Weiterhin zeigen die Ergebnisse auch, dass fiir eine
ausschdpfende Erforschung von Praxis- und Wissenschaftsorientierung
Léngsschnittdaten benétigt werden, um Wirkungsrichtungen eindeutiger be-
stimmen zu kénnen.
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