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1.  Einleitung
1.1 Forschungsstand und Relevanz der Arbeit

Den thematischen Rahmen der vorliegenden Masterarbeit bildet der Bereich der wissen-
schaftlichen Weiterbildung (WWB). Diesen naher zu betrachten ist insofern interessant,
da Hochschulen immer starker als Weiterbildungsanbieter in Erscheinung treten (vgl.
Wolf 2011, S. 1). Vor allem Personen mit einer akademischen Bildung sind eine gefragte
Zielgruppe, da sie Weiterbildung in der Regel sowohl persdnlich wie auch beruflich einen
hohen Stellenwert beimessen (vgl. ebd.). Gleichzeitig weist hochschulische Weiterbil-
dung im Kontext beruflicher Entwicklungsprozesse eine eher geringe Nachfrage auf im
Vergleich zu aulerhochschulischen Angeboten (vgl. ebd.). Hinzu kommt, dass sich die
allgemein positive Weiterbildungseinstellung nicht unbedingt in den Teilnahmequoten wi-
derspiegelt. So bestatigt jungst eine Untersuchung von Widany (2014) zum Weiterbil-
dungsverhalten von Akademikerinnen im Zeitverlauf, dass obwohl diese von hohen Wei-
terbildungsbedarfen und -aktivitaten berichten, die Teilnahmequoten erheblich schwan-
ken zwischen 30 — 60% (vgl. ebd., S. 67-68). Zu ergrinden, welche Faktoren ausschlag-
gebend sind fur die Teilnahme oder Nicht-Teilnahme an berufsbezogener Weiterbildung,
stellt sie als Forschungsbedarf fir die Weiterbildungsforschung in Aussicht (vgl. ebd., S.
68).

Motivationale Faktoren und personliche Einstellungen werden haufig als ausschlagge-
bend fur die Teilnahme oder Nicht-Teilnahme an Weiterbildung vorgebracht (vgl. ebd., S.
26). Dabei werden in empirischen Studien zur Weiterbildungsbeteiligung (siehe u.a. Be-
richtsystem Weiterbildung, Adult Education Survey) Determinanten und Einflussfaktoren
untersucht, die die Entscheidung fur oder gegen eine Weiterbildungsteilnahme beeinflus-
sen (vgl. ebd., S. 27). Neben einer Vielzahl an mdglichen Einflussfaktoren auf der Mikro-
ebene (subjektive und soziodemografische Faktoren) wirken zudem Einflussfaktoren auf
der Mesoebene (finanzielle und angebotsbezogene Aspekte) sowie auf der Makroebene
(strukturelle Rahmenbedingungen) (vgl. von Hippel/Tippelt 2009, S. 804). Einen tieferen
Einblick in die Einstellungen und beruflichen Motive explizit von Hochschulabsolventin-
nen ermoglichen zudem Absolventinnenstudien (z.B. HIS-Absolventinnenstudie). Aus
mdglichen Korrelationen von Einflussfaktoren und beruflichen Motiven lassen sich aller-
dings keine individuellen Begrindungszusammenhange ableiten, warum es letztendlich
zu der Entscheidung fur oder gegen Weiterbildung kommt und wie Einflussfaktoren im
individuellen Entscheidungsprozess subjektiv wahrgenommen und bewertet werden.

Angesichts der zuvor genannten Diskrepanz zwischen der Einstellung gegenltber Wei-
terbildung und den Teilnahmequoten fuhrt eine hohere Chance an Weiterbildung zu par-
tizipieren offensichtlich nicht unbedingt auch zu einer positiven Entscheidung fur Weiter-
bildung. Nach eingehender Prifung von Arbeiten aus der Teilnehmendenforschung stellt
Wolf (2011, S. 1-2) dahingehend fest:

.Einerseits liefern erste Untersuchungen zu Weiterbildungszielen, -barrieren
und -einstellungen Einblicke in die der Teilnahmeentscheidung vorangestell-
ten Prozesse, andererseits zeigen Teilnahmestatistiken die Teilnahmequoten
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im Nachhinein auf. Eine wissenschaftliche Erforschung der dazwischen ablau-
fenden Entscheidungsprozesse ist bisher nicht erfolgt.”

Hinsichtlich des Bedarfs nach empirischen Arbeiten, die die Teilnehmendenperspektive
im Bereich der wWB in den Fokus rucken, lasst sich mit Jutte und Schilling (2005, S. 138)
im Weiteren ausfuhren:

» 1 eilnehmerforschung in der wissenschaftlichen Weiterbildung, die sich an der
Schnittstelle zwischen tertiarem und quartarem Sektor befindet, stellt ein De-
siderat dar. Ungeachtet der bildungspolitischen Bedeutung, die der Weiterbil-
dung in der Wissensgesellschaft zugeschrieben wird, wurde bisher der empi-
rischen Erforschung von Sichtweisen und Bildungsauffassungen der ,Haupt-
akteure®, der Bildungsteilnehmenden, vergleichsweise wenig Beachtung ge-
schenkt. Fundierte quantitative und qualitative Daten zu Teilnehmenden in der
wissenschaftlichen Weiterbildung fehlen weitgehend.”

Die mangelnde Datenlage fihrt wiederum Jutte (2004, S. 180) darauf zurtick, dass sich
Universitaten nicht als bedarfs- und bedurfnisorientierte Weiterbildungsinstitutionen ver-
stehen, sondern als Bildungsanbieter mit primarem Angebotsfokus. Angesichts der Tat-
sache, dass die Nachfrage nach wWB zunimmt und es sich um einen wachsenden Pro-
grammbereich an Hochschulen handelt, sind diese zunehmend gefordert, sich den neuen
Zielgruppen fur wVB zuzuwenden (vgl. Lobe 2015, S. 1). So betont auch Krdll (2011, S.
173), dass bisher nur sehr wenig bekannt sei Uber die berufliche und persodnliche Situa-
tion von Interessierten und Teilnehmenden an wWB. Das Augenmerk starker auf diese
neuen Zielgruppen fur hochschulische Bildungsangebote zu richten, konnte Universitaten
also dienlich sein, sich als Institutionen des lebenslangen Lernens auf dem Weiterbil-
dungsmarkt zu etablieren.

1.2 Fragestellung und Zielsetzung der Untersuchung

Die vorliegende Masterarbeit mochte die subjektiven Sichtweisen von Teilnehmenden an
wWB in den Fokus der Betrachtung rucken. So wird der individuelle Entscheidungspro-
zess, welcher der Teilnahme an einem berufsbegleitenden Weiterbildungsstudium voran-
geht, in den Blick genommen und aus Teilnehmendenperspektive analysiert. Dabei rich-
tet sich das Erkenntnisinteresse darauf, wie sich die Lebenszusammenhange subjektiv
darstellen und interpretiert werden, innerhalb derer die Entscheidung fur die Weiterbil-
dungsteilnahme getroffen wird. So lautet die leitende Fragestellung dieser Arbeit, wie
Teilnehmende an wWB, in diesem Fall eines berufsbegleitenden Master-Studienpro-
gramms, zu ihrer Teilnahmeentscheidung gekommen sind. Daran schliel3t sich die Frage
an, welche Einflussfaktoren in diesem Entscheidungsprozess eine Rolle spielten und wie
diese von den Teilnehmenden subjektiv wahrgenommen und interpretiert wurden.

Ziel der Untersuchung ist es, einen gegenstandstheoretischen Beitrag zum Forschungs-
stand im Feld der wWB zu leisten. Mit der Fokussierung auf die Teilnehmenden dieser
Programme soll deren Bedeutung fur den wissenschaftlichen Diskurs, aber auch fur die
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Weiterbildungspraxis im Bereich der wWB diskutiert werden. Mit Blick auf die Untersu-
chung des individuellen Entscheidungsprozesses gilt es zudem herauszufinden, in wel-
chem Mal3e dieser einer theoriegeleiteten Beschreibbarkeit zuganglich ist.

Es wird angestrebt, tiefergehende Kenntnisse vom Entscheidungshandeln der Teilneh-
menden eines weiterbildenden Studienprogramms im Kontext ihrer lebensweltlichen Ein-
flusse und beruflichen Entwicklungsprozesse zu gewinnen. So stehen Hochschulen vor
der Herausforderung, teiinehmendengerechte Studienprogramme und Ubergénge zu ge-
stalten, die an der Schnittstelle zwischen beruflichen und akademischen Entwicklungs-
prozessen angesiedelt sind und die besonderen Ausgangssituationen und Erfahrungen
dieser Zielgruppen berucksichtigen. Lobe (2015, S. 352) macht fur die Gruppe der Wei-
terbildungsstudierenden auf die Vielschichtigkeit der individuellen Motivstrukturen auf-
merksam. So merkt sie an,

,2dass die beruflichen Motive dulerst vielfaltig sind und sich nicht nur in Form
vertikaler Aufstiegsaspirationen in hohere berufliche (FUhrungs-) Positionen
zeigen, die im Marketing berufsbegleitender Studienangebote offenbar haufig
im Vordergrund stehen. Stattdessen wird das Studium auch zum Erschlief3en
beruflicher Teilarbeitsmarkte im Sinne einer Komplettierung der beruflichen
Erstqualifizierung, zum potenziellen Erweitern beruflicher Moglichkeitsraume,
zur Inspiration fur noch diffuse Veranderungswunsche oder zur Absicherung
fur berufliche Krisen genutzt.“ (ebd.)

Anhand der Teilnehmenden eines berufsbegleitenden Master-Studienprogramms, die
den Entscheidungsprozess bereits durchlaufen haben, soll in Erfahrung gebracht und
differenziert analysiert werden, von welchen persdnlichen Motiven und objektiven Bedin-
gungen sie ihre Entscheidungssituation beeinflusst sahen. Dabei interessiert im Weite-
ren, wie diese Faktoren in dynamischer Abhangigkeit mit dem eigenen Lebenskontext
abgewogen und bewertet wurden, sodass es schliel3lich zu einer positiven Studienent-
scheidung kam. So weist Behringer (1999, S. 60) darauf hin, dass in zunehmend indivi-
dualisierten Gesellschaften auch die individuellen Handlungsspielraume gro3er werden.
Dies hat zur Folge, dass die Erklarungskraft von ,strukturellen Begrenzungen® (ebd.) flr
die Erklarung des Weiterbildungsverhaltens nicht mehr als ausreichend gelten kann. Die
methodologische Konsequenz, die sich hieraus ergibt, verweist auf die Notwendigkeit,
den individuellen Entscheidungsprozess starker zu betrachten (vgl. ebd.). Dies spicht fur
Tiefenanalysen, die die subjektiven Sichtweisen von Teilnehmenden an wWB starker in
den Fokus rucken. Dies wird im empirischen Teil dieser Arbeit angestrebt.

2. Wissenschaftliche Weiterbildung
2.1 Begriffliche Einordnung und Definitionen

WWB wird in der Literatur haufig als Synonym fur Weiterbildung an Hochschulen verwen-
det (vgl. Wolf 2011, S. 5). Bisher hat sich allerdings keine einheitliche Definition durchge-
setzt und die vorliegenden gelten als nicht einheitlich und mitunter verwirrend (vgl. Wolter
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2011, S. 10). Kontextuelle Begriffsvariationen reichen von universitarer Erwachsenenbil-
dung Uber akademische Weiterbildung bis zum weiterbildenden Studium (vgl. ebd.). Als
Grund fur diese Unklarheit Iasst sich die Mehrdeutigkeit der Begriffe anfuhren. So werden
Weiterbildung und lebenslanges Lernen haufig gleichgesetzt, obwohl dem Begriff Wei-
terbildung eine weitreichende Geschichte vorausgeht, wahrend lebenslanges Lernen auf
ein politisches Konzept verweist (vgl. ebd.). Im internationalen Vergleich herrschen eben-
falls unterschiedliche Begriffsverstandnisse und Interpretationen vor, die mitunter sehr
weit gefasst sind. Begriffe wie ,Open University“ oder ,Continuing (Higher/Vocational/Pro-
fessional) Education” setzen unterschiedliche Akzente und verweisen je nach Konnota-
tion auf eine eher akademische oder berufliche Ausrichtung (vgl. Hanft/Knust 2008, S.
32-34). Einen allgemeinen Definitionsversuch auf europaischer Ebene liefert das Euro-
pean Continuing Education Network (EUCEN) (1997, S. 3):

»2Any form of education, vocational or general, resumed after an interval follow-
ing the continuous initial education. This may include: education for full-time
mature students (those starting an undergraduate course at the age of twenty-
one or over, and other courses at the age of twentyfive or over; liberal adult
education; part-time degrees and diplomas; post-experience vocational edu-
cation courses, including staff development; and open access courses.”

Demgegenuber wird im deutschen Diskurs haufig auf die Definition der Kulturminister-
konferenz (KMK) (2001, S. 2) verwiesen, welche wWB definiert als ,Fortsetzung oder
Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer ersten Bildungsphase und
in der Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder Familientatigkeit, wobei das wahrge-
nommene Weiterbildungsangebot dem fachlichen und didaktischen Niveau der Hoch-
schule entspricht®. Diese ist enger gefasst als die europaische Definition, 1asst allerdings
das Ineinandergreifen von Erwerbstatigkeit und Weiterbildung vermissen (vgl.
Hanft/Knust 2008, S. 33). Trotz eines nicht eindeutigen Begriffsverstandnisses lasst sich
wWB zudem uber die folgenden drei Merkmalsdimensionen eingrenzen:

1. ,Uber die Adressaten, namlich Hochschulabsolventen und -absolven-
tinnen als primare Zielgruppe, auch wenn andere Zielgruppen, z.B.
Erwerbstatige ohne Hochschulabschluss, durchaus im Horizont wis-
senschaftlicher Weiterbildung liegen,

2. Uber die Institution, namlich wissenschaftliche Einrichtungen als An-
bieter,

3. Uber das Anspruchsniveau der Angebote, d. h. einen wissenschaftli-
chen Anspruch, der durch entsprechende Anforderungen an die wis-
senschaftliche Kompetenz des Lehrpersonals gesichert wird.” (Wolter
2011, S. 11)

Auf Basis von Definitionen fir wVB des Bund deutscher Arbeitgeber (BDA), der Hoch-
schulrektorenkonferenz (HRK) sowie des Deutschen Industrie- und Handelskammertag
(DIHK) entwickelt Wolf (2011, S. 8) eine Arbeitsdefinition, die dem Begriffsverstandnis
der vorliegenden Arbeit am nachsten kommt. Sie bezieht sich auf das Wechselverhaltnis
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von Berufstatigkeit und Studium in der wWB und verweist auf die besonderen Lebens-
umstande berufstatiger Lernender:

,Wissenschaftliche Weiterbildung ist die Wiederaufnahme organisierten Ler-
nens zur Erweiterung, Vertiefung oder Spezialisierung von friher erworbenem
Wissen und Fertigkeiten. Sie steht in einer Wechselbeziehung zwischen Ar-
beit, Freizeit und Bildung und umfasst Studienangebote, die nach einem ers-
ten akademischen Abschluss und nach einer Phase beruflicher Tatigkeit
durchgefuhrt werden und im Hinblick auf die Adressatengruppen inhaltlich und
didaktisch-methodisch auf Hochschulniveau entsprechend aufbereitet sind so-
wie das spezifische Zeitbudget Berufstatiger berucksichtigen.“ (ebd.)

Anzumerken ist, dass laut dieser Definition von einem ersten Hochschulabschluss aus-
gegangen wird. Dies muss allerdings nicht zwingend gegeben sein. Auch wenn Hoch-
schulabsolventlnnen die Hauptzielgruppe fur wWB bilden, stehen weiterbildende Master-
studiengange unter bestimmten, individuell zu prifenden Voraussetzungen auch Berufs-
erfahrenen ohne ersten Hochschulabschluss offen, wenn dies landesrechtlich entspre-
chend geregelt ist (vgl. Hanft 2012, S. 28-29). Diese Offnung ist den bildungspolitischen
Bestrebungen geschuldet, den Hochschulzugang in Deutschland durchlassiger zu ge-
stalten (vgl. ebd.).

Neben einer an den Adressaten von wWB orientierten Definition Iasst sich wWB auch in
Bezug auf die fachliche Ausrichtung bzw. Studienform wie folgt kategorisieren in:

e ,abschlussbezogene Weiterbildung (z.B. berufsbegleitende Master-
studiengange oder Zertifikatskurse),

e zum anderen die allgemeine Weiterbildung (z.B. Studium Generale,
Gasthorerstudium, Seniorenstudium, Kinderuniversitat usw.)

e und schlieBlich die offentlichkeitswirksame Wissenschafts- und For-
schungskommunikation (public understanding of sience).“ (Schem-
mann 2014, S. 16)

Da der Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit Studierende eines berufsbegleitenden
Master-Studienprogramms darstellen, richtet sich der Fokus fur die weitere Betrachtung
vorrangig auf den Bereich der abschlussbezogenen wWB.

Minks et al. (2011, S. 40) zufolge lassen sich berufsbegleitende Masterstudiengange an-
hand zweier Kriterien typisieren: ,Wird fur die Zulassung zum Studium einschlagige be-
rufliche Praxiserfahrung vorausgesetzt? Und: Muss ein akademischer Erstabschluss
nachgewiesen werden?“. Eine Zulassung zum Masterstudium ohne ersten Hochschulab-
schluss ist, wie bereits erwahnt wurde, nur unter bestimmten Voraussetzungen maglich.
So konnte diese Zugangsmaoglichkeit in den Untersuchungen von Minks et al. (ebd.) bei
nur 1% von 686 Angeboten festgestellt werden. Einschlagige Praxiserfahrung ist bei 69%
der untersuchten berufsbegleitenden Masterangebote Zulassungsbedingung, wobei die
Voraussetzungen je nach Fachbereich sehr unterschiedlich sind (vgl. ebd., S. 40-41).
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Daraus lasst sich ableiten, dass die Studierenden eines berufsbegleitenden Masterstudi-
engangs in der Regel Uber einschlagige Praxiserfahrung verfigen und bereits einen ers-
ten Hochschulabschluss erlangt haben oder aber in seltenen Fallen durch einen alterna-
tiven Zugang zum Studium gekommen sind.

2.2 Teilnehmende an wissenschaftlicher Weiterbildung

Berufstatige Studierende, die an einem Master-Studienprogramm teilnehmen, sind in der
Regel Personen, die sich nach einer Phase der Berufstatigkeit fir die Aufnahme oder
Wiederaufnahme eines Studiums entscheiden. Eine anschauliche Typologie erwachse-
ner Lernender in der wWB ist u.a. bei Slowey und Schutze (2012, S. 15-16) zu finden. So
treten innerhalb dieser Typologie flr den hier betrachteten Weiterbildungsbereich vor al-
lem die ,Recurrent Learners® sowie die ,Refreshers” in den Fokus der Betrachtung (vgl.
ebd.). Erstere kehren fur einen weiteren, zumeist hoheren Studienabschluss an eine
Hochschule zurtick, wahrend letztere hochschulische Weiterbildung zum Zwecke der Er-
weiterung der eigenen Kompetenzen anstreben (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 14-15). Bei
den ,Refreshers® kann, aber muss nicht unbedingt ein erster Hochschulabschluss vorlie-
gen, wahrend dieser bei den ,Recurrent Learners” in jedem Fall vorliegt (vgl. ebd., S. 15).
Wesentliches Unterscheidungsmerkmal ist vielmehr die unterschiedliche Motivlage fur
die Studienaufnahme (vgl. ebd.).

Berufsbegleitende Studierende entsprechen nicht dem Bild der traditionellen Studieren-
den, die ein regulares Vollzeit-Prasenzstudium aufnehmen und dieses innerhalb einer
definierten Studienzeit mit einem Hochschulabschluss absolvieren, wobei Studium und
Berufstatigkeit als weitestgehend voneinander losgeldst betrachtet werden kénnen (vgl.
Doering/Hanft 2008, S. 176). Auch wenn die Begriffsbestimmung nicht eindeutig ausfallt,
konnen berufsbegleitende Weiterbildungsstudierende den nicht-traditionellen Studieren-
den (NTS) zugeordnet werden. Praldler und Vossebein (2014, S. 104-105) zufolge unter-
scheiden sich diese durch drei wesentliche Merkmale von den Normalstudierenden:

1. ,Sie haben ublicherweise eine Ausbildung absolviert und Berufserfahrung
gesammelt,

2. verfuigen jedoch nicht unbedingt Uber die regularen Hochschulzugangsvo-
raussetzungen

3. und kénnen aufgrund weiterer Verpflichtungen im beruflichen sowie im pri-
vaten Bereich nicht die Ubliche Form des Vollzeit- und Prasenzstudiums ab-
solvieren.”

Das breite Begriffsverstandnis von NTS Iasst sich des Weiteren anhand von funf grund-
legenden Merkmalskriterien veranschaulichen, die sich zur Beschreibung und Untersu-
chung dieser Teilnehmendengruppe heranziehen lassen (vgl. Tab. 1). Diese verdeutli-
chen noch deutlicher die Heterogenitat der Studierendenschaft in der wWB.



Kriterium Kernmerkmale

Alter Alter als 25 Jahre bei Studienantritt; hohe alters-
malfige Durchmischung der Studierendenschaft

Teilnahme Unterreprasentierte Zielgruppen, z.B. aus nicht-
akademischen Elternhausern, mit Migrations-
hintergrund etc.

Lebens- Studium nicht im Anschluss an die Schulbildung

lauf aufgenommen, z.B. aufgrund beruflicher Bil-
dung/Erfahrung, familiarer Phasen

Zugang Zugang zum Studium auf alternativem Weg o-

und Zulas- der zu einem spateren Zeitpunkt, z.B. durch An-

sung rechnung beruflicher Leistungen, Zulassungs-
prifungen etc.

Formen Teilzeitstudierende, berufsbegleitende Studie-

des Stu- rende oder Studierende eines Fernstudienange-

dierens bots
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Tab. 1: Kriterien zur Beschreibung nicht-traditioneller Studierender (Eigene Darstellung in Anlehnung an
Wolter 2012, S. 48; Wolter/Geffers 2013, S. 12-13)

Bei Teilnehmenden an wWB steht die Entscheidung fir die Aufnahme eines berufsbe-
gleitenden Masterstudiums offenkundig in einem Spannungsverhaltnis mit der personli-
chen Lebenssituation und den berufsbiografischen Entwicklungsprozessen. Dies ver-
weist auf die komplexen Anforderungen berufsbegleitender Studierender:

,Berufstatige Lerner stellen die Anwendung des Gelernten in den Mittelpunkt,
sie wollen wissen, in welcher Weise ihnen welche Inhalte nutzen und wie sie
diese in ihre berufliche Praxis integrieren kénnen. Der Transfer des Gelernten
erhalt besonderes Gewicht. Weiterhin wagen sie Lernaufwand und Lernertrag
ab, indem sie Studiendauer, Gebuhren und Zeitaufwand mit dem zu erwarten-
den Nutzen abgleichen. Vor allem der Faktor Zeit ist fur berufstatige Studie-
rende, die nur Uber ein eingeschranktes Zeitbudget verfugen, von hoher Be-
deutung. [...] Angesichts ihrer unterschiedlichen Bildungsbiographien und be-
rufsbiographischen Verlaufe ist ihr Beratungsbedarf zudem besonders hoch.*
(Hanft/Knust 2010, S. 55-56)

Bezugnehmend auf empirische Befunde zeichnet sich trotz konzeptueller Anstrengungen
und zahlreicher Forderprogramme fur die Implementierung lebenslangen Lernens an
Hochschulen (siehe u.a. BMBF-Forderprogramm ,Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen’) immer noch keine deutliche Veranderung der Studierendenzahlen fur diesen
Weiterbildungsbereich ab (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 7). Deutsche Hochschulen gelten
immer noch als zu wenig an den Anforderungen und dem veranderten Studierverhalten
berufstatiger Lernender ausgerichtet, wahrend beispielsweise in den USA der Anteil be-
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rufsbegleitender NTS weit Uber dem der Normalstudierenden liegt, dank teilnehmender-
gerechter Studienangebote und einer gelungenen Theorie-Praxis-Verzahnung (vgl. Do-
ering/Hanft 2008, S. 177; Wagner 2011, S. 183).

Auch in Deutschland steht die Erweiterung von Zielgruppen weit oben auf der Agenda
vieler Hochschulen (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 7). Dies erfordert von den Hochschulen,
sich auf die divergenten Erwartungen und Lebenssituationen ihrer Studierenden einzu-
stellen, da ,mit einem Studium, das auf einen imaginaren ,Norm(al)studierenden® ausge-
richtet ist, die Unterstitzungsbedarfe einiger besonderer Studierendengruppen ignoriert
werden.” (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014, S. 138). Es wird deutlich, dass
Hochschulen im Spannungsfeld von beruflicher und hochschulischer Bildung mit zuneh-
mend komplexen Herausforderungen konfrontiert sind.

2.3 Hochschulen im Kontext lebenslangen Lernens

Bezuglich der Verankerung des lebenslangen Lernens an Hochschulen gilt Deutschland
im internationalen Vergleich immer noch als Nachzugler (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 4).
Gleichzeitig gewinnen berufliche Veranderungsprozesse, als Antwort auf eine sich struk-
turell verandernde Arbeitswelt sowie als Reaktion im Diskurs um den Fachkraftemangel,
zunehmend an Bedeutung (vgl. ebd.). Fragestellungen, die mit dieser Entwicklung ein-
hergehen, betreffen unter anderem die ,Flexibilitat berufsbiografischer Entscheidungen
und beruflicher Bildungsprozesse® (ebd., S. 6). Fir Hochschulen hat dies zur Folge, dass
der Bereich der wWB dort derzeit einen starken Bedeutungszuwachs erfahrt, was sich
laut Schemmann (2014, S. 13) auf die ,Veranderungsnotwendigkeiten® an den Universi-
taten zurtckflihren lasst. Dabei gilt die veranderte Nachfragesituation als ausschlagge-
bend, denn aufgrund der anhaltenden Veranderungen des Arbeitsmarktes wachst der
Innovations- und Flexibilitatsdruck bei den Hochschulabsolventinnen und damit auch der
Bedarf nach neuem Wissen und der stetigen Erweiterung der eigenen Kenntnisse (vgl.
ebd.). Des Weiteren gehen arbeits- und bildungspolitische Zielsetzungen einher mit Ver-
anderungsdynamiken in den Hochschulen. So stellt das europaische Leitkonzept des le-
benslangen Lernens Anforderungen an ein verandertes Rollenverstandnis der Hoch-
schulen als Institutionen des lebenslangen Lernens (vgl. ebd., S. 14). Mit der politischen
Zielsetzung, Strukturen des lebenslangen Lernens an den Hochschulen einzufuhren, ist
eine notwendig gewordene Offnung der Hochschulen hinsichtlich der Durchlassigkeit fiir
NTS, der ErschlieBung dieser neuen Zielgruppen sowie der Entwicklung neuer Studien-
formate flr eben diese verbunden (vgl. ebd.). Dies stellt im Weiteren Anforderungen an
Studien- und Unterstitzungsangebote, die den Bedarfen und Bedurfnissen der hetero-
genen Zielgruppen in der wWB in ihren unterschiedlichen beruflichen und privaten Le-
benslagen begegnen (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 7-8).

Angesichts der Herausforderungen, denen Hochschulen als Institutionen des lebenslan-
gen Lernens gegenuberstehen, lasst sich mit Schemmann (2014, S. 15) wie folgt resu-
mieren: ,Alles in allem lassen sich also bewegte, vielleicht sogar gunstige Zeiten fur wis-
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senschaftliche Weiterbildung ausmachen.® Dennoch entwickelt sich der Programmbe-
reich der wWB vor allem an &ffentlichen Universitaten nur sehr langsam und die Einfluh-
rung gestaltet sich schwierig (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 6). Neben institutionellen Hur-
den sind Universitaten vor allem mit einer groRen Konkurrenz von privaten Weiterbil-
dungsanbietern konfrontiert (vgl. ebd., S. 33).

2.4 Entwicklungen und Trends

Fir viele deutsche Hochschulen steht derzeit die Implementierung von berufsbegleiten-
den Masterstudiengangen im Fokus der Studiengangentwicklung. Dies zeigt unter ande-
rem eine Auswertung der Projekte der ersten Forderphase des Programms ,Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen’ des Bundesministeriums flr Bildung und Forschung
(BMBF) (vgl. ebd., S. 8). Allgemeines Ziel des Programms ist die Implementierung von
Strukturen des lebenslangen Lernens an Hochschulen (vgl. Wolter et al. 2014, S. 16). Es
umfasst 51 Hochschulen aus der ersten Wettbewerbsrunde 2011 sowie 97 Hochschulen
aus der zweiten Wettbewerbsrunde 2014 mit insgesamt 73 Projekten (vgl. ebd.). Von den
51 geforderten Hochschulen der ersten Runde sind 23 Universitaten (davon 1 privat), 25
Fachhochschulen (davon 3 privat) sowie 3 Forschungseinrichtungen (vgl. Hanft et al.
2015, S. 4-5). Dabei dominiert mit einem Anteil von ca. 50% die Entwicklung von berufs-
begleitenden Master-Studiengangen in den Projekten, die vor allem berufstatige Ler-
nende ansprechen sollen (vgl. ebd., S. 6-9). Folgende Argumente lassen sich fur dieses
Engagement anfuhren: Es handelt sich um ein attraktives Geschaftsfeld, interessante
wirtschaftliche Kontakte konnen geknupft und attraktive Zielgruppen gewonnen werden
(vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 33).

Auf dem konkurrierenden Weiterbildungsmarkt haben private Anbieter eine vorrangige
Stellung gegenuber offentlichen Einrichtungen, da sie ihre Angebote starker zielgruppen-
orientiert gestalten (vgl. ebd.). Die Strukturen an den &ffentlichen Hochschulen sind hin-
gegen immer noch zu wenig an den Anforderungen berufstatiger Lernender ausgerichtet
(vgl. PraBler/Vossebein 2014, S. 103). Lebenslanges Lernen findet jedoch langst nicht
mehr nur in formalen Settings statt, sondern fachert sich zunehmend auf in alternative
Lernorte und den Bereich des informellen Lernens (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 5). So
legen vor allem berufsbegleitende Studierende Wert auf flexible Studienformate, die ihren
knappen zeitlichen Ressourcen entsprechen. Dies zeigt sich in einer hohen Nachfrage
fur berufsbegleitende Studienprogramme, die Uber einen hohen Anteil an Fern- und On-
line-Lerneinheiten verfugen (vgl. Wolter et al. 2014, S. 19-20). Wahrend vor allem Fern-
hochschulen hohe Zugangszahlen von NTS verzeichnen, ist deren Anteil an Universita-
ten und Fachhochschulen vergleichsweise gering (vgl. Tab. 2). Diese Entwicklung lasst
sich im Wesentlichen damit begrinden, dass Fernstudiengange eine flexiblere
Studienorganisation und somit eine hohere Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Familie
ermdoglichen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014, S. 127).
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NTS Anteil an allen Verteilung | Verteilung aller
Studienanfangern/ | der NTS | Studienanfanger/
innen innen

Insgesamt 14.600 29% 100% 100%
Staatliche Hochschulen, davon 81.8% 93,8%
Universitdten 2.400 0,8% 16,6 % 59,7 %
Fachhochschulen 5.900 37% 40,7 % 32,2%
Fernuniversitat in Hagen 3.600 38,7% 24,5% 1,8%
Private Hochschulen, davon 18.2% 6,2%
Universitaten 500 1,4% 3,3% 0,8%
Fachhochschulen 1.100 51% 7.7% 4.4%
Fernhochschulen 1.100 22,0% 7.2% 1,0%

Quelle: Statistisches Bundesamt, Sonderauswertung der Hochschulstatistik, eigene Berechnungen

Tab. 2: Nicht-traditionelle Studienanfangerinnen und -anfanger (NTS), nach Hochschulart und Trager-
schaft, 2011 (Wolter et al. 2014, S. 20 (Tab. 1))

2.5 Resumee

Es zeichnet sich ab, dass die Nachfrage fur wWB weiter zunehmen wird. Mit dem wach-
senden Anteil berufstatiger Lernender geht auch ein verandertes Studierverhalten einher,
welches Anforderungen an flexible Strukturen fur die Vereinbarkeit von Studium, Beruf
und Privatleben stellt (vgl. Doering/Hanft 2008, S. 176). Es wird fur Hochschulen zuneh-
mend wichtiger, zielgruppenorientierte Studienprogramme und Unterstlitzungsangebote
zu entwickeln, die den Bedarfen und Bedurfnissen berufstatiger Lernender gerecht wer-
den. Dabei bewegen sich Hochschulen in einem Spannungsfeld komplexer und zum Teill
divergenter Anforderungen im Kontext von beruflicher Bildung und Hochschulbildung. Zu-
nehmende Individualisierung und Entgrenzung, aber auch wachsende Marktorientierung,
verlangen von den Institutionen des lebenslangen Lernens eine zunehmende Flexibilisie-
rung sowohl in Bezug auf den Zugang zum Studium als auch hinsichtlich der Entwicklung
von Studienangeboten (vgl. Faulstich 2011, S. 192-195). Dem gerecht zu werden, lasst
sich als Balanceakt beschreiben, individuelle Bildungs- und Berufsbiografien zu bertck-
sichtigen und gleichzeitig praxisnah und inhaltlich flexibel zu sein (vgl. Wolf 2011, S. 9).
NTS treten im Rahmen dieser Entwicklung zunehmend in den Fokus der Betrachtung.
Die Entwicklungstendenzen verweisen auf die Dringlichkeit, sich der Betrachtung von
Teilnehmenden an wWB zu widmen, um Aufschlusse fur die Gestaltung zielgruppenori-
entierter Studienformate und Unterstltzungsangebote zu gewinnen. Jedoch erscheint die
Beschreibung und Definition von Zielgruppen im Bereich der wWB diffus und unklar. Al-
lein die Gruppe der NTS kann unterschiedlich eng oder weit gefasst werden, je nachdem
welche Merkmalsdimensionen zu Grunde gelegt werden (vgl. Wolter 2012, S. 48; Wol-
ter/Geffers 2013, S. 12-13). Zielgruppen fur wWB in den Blick zu nehmen, erscheint da-
her nicht frei von Uberschneidungen und Unscharfe. Dies legt nahe, sich tiefergehend
mit den Teilnehmenden bestimmter Weiterbildungsformate und -programme zu beschaf-
tigen, deren Beweggrunden fur ihre Teilnahme sowie den individuellen Situations- und
Lebenszusammenhangen, um zu konkreteren Erkenntnissen zu gelangen.
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3. Teilnahme an wissenschaftlicher Weiterbildung — ausgewahilte
empirische Befunde

Mithilfe von reprasentativen statistischen Daten zur Weiterbildungsbeteiligung kdnnen
wichtige Hinweise zu Rahmenbedingungen und Indikatoren fur die individuelle Weiterbil-
dungsteilnahmeentscheidung gewonnen werden. So sind unter anderem Daten Uber
Weiterbildungsziele und personliche Einstellungen oder auch wahrgenommene Weiter-
bildungsbarrieren aufschlussreich, um etwas Uber Bedingungen zu erfahren, die einer
Teilnahmeentscheidung vorausgehen (vgl. Wolf 2011, S. 1-2). Demgegenuber liefern
Teilnahmequoten einen Hinweis daruber, wie Teilnahmeentscheidungen im Kontext ver-
schiedener Einflussfaktoren ausfallen (vgl. ebd.). Aufgrund des geringen empirischen
Forschungsaufkommens im Bereich der wVB werden Hinweise auch in Studien zur all-
gemeinen und berufsbezogenen Weiterbildungsbeteiligung gesucht. Es soll kein An-
spruch auf Vollstandigkeit erhoben werden, sondern die ausgewahlten Daten dienen als
Orientierungsrahmen fur die eigene Untersuchung. Fir die Analyse des individuellen Ent-
scheidungsverhaltens sollen zunachst Hinweise Uber mogliche Zusammenhangsstruktu-
ren fur den Bereich der wVB gewonnen werden.

3.1. Relevante Studien zum individuellen Weiterbildungsverhalten

Fir die Untersuchung der individuellen Weiterbildungsbeteiligung im Bereich der wWB
lassen sich, Wolter (2011, S. 17) zufolge, grundlegend zwei Zugange wahlen: Erstens
uber reprasentative Bevolkerungsumfragen, Uber die sich das Weiterbildungsverhalten
thematisch und Uber alle Bevolkerungsgruppen hinweg differenzieren lasst und zweitens
uber Absolventinnenstudien, die tiefergehend einen Einblick in das Weiterbildungs-
verhalten von Hochschulabsolventlnnen geben, der Hauptzielgruppe von wWB. Beide
Zugange sollen im Folgenden naher erlautert werden.

Ebenfalls zu erwahnen sind die wenigen Teilnehmendenstudien im Bereich der wWB.
Hervorzuheben ist eine quantitative Befragung von circa 500 Weiterbildungsstudieren-
den, welche im Zeitraum 2003/04 an der Donau-Universitat Krems durchgefihrt wurde
(vgl. Jutte/Kastler 2005). Diese ist interessant, da hier explizit die Teilnahmegriinde von
Weiterbildungsstudierenden in den Blick genommen und im Kontext ihrer individuellen
Hintergriinde sowie Arbeits- und Lebenssituationen analysiert wurden (vgl. Jutte/Schilling
2005, S. 141-142).

3.1.1 Bevolkerungsumfragen

Die verfugbare statistische Datenlage zur Weiterbildungsbeteiligung auf Basis von Be-
volkerungsumfragen lasst sich fur Deutschland als umfassend bezeichnen (vgl. Widany
2009, S. 13). Eine systematische Ubersicht liefern unter anderem Widany (ebd., S. 95-
99) sowie Kapplinger, Kuimus und Haberzeth (2013, S. 13). Im Sinne der Ubersichtlich-
keit und Fokussierung innerhalb der Masterarbeit wird auf eine umfassende Darstellung



20

und Erlauterung der Studien verzichtet und es wird auf ausgewahlte Ergebnisse Bezug
genommen.

Unter den Bevodlkerungsumfragen zur Weiterbildungsbeteiligung sind fur den Bereich der
wWB vor allem der ,,Adult Education Survery“ (AES) sowie dessen Vorlaufer, das ,Be-
richtsystem Weiterbildung“ (BSW), hervorzuheben. Das seit 1979 im dreijahrigen Turnus
durchgefuhrte BSW wurde im Jahre 2010 vom AES auf europaischer Ebene abgelost.
Es ist die ,zentrale Erhebung® (ebd., S. 16) im Bereich der quantitativen Weiterbildungs-
forschung und kann als ,wichtigste Datenquelle” (Wolter 2011, S. 17) auch fur den Be-
reich der wVB bezeichnet werden. Kontinuierlich und monothematisch werden Daten
zum Weiterbildungsverhalten in Deutschland geliefert (vgl. Widany 2014, S. 12). Mit me-
thodischen Veranderungen wich die Unterscheidung in berufliche und allgemeine Wei-
terbildung beim BSW zugunsten der Unterscheidung in betriebliche, individuell berufsbe-
zogene sowie nicht-berufsbezogene Weiterbildung beim AES (vgl. Kapplinger/Kul-
mus/Haberzeth 2013, S. 15). Ein berufsbegleitendes Masterstudium wird dem Bereich
der formalen Bildung zugeordnet und fallt daher aus der Zuordnung fur Weiterbildung im
AES (vgl. Kuper/Unger/Gnahs 2013, S. 250). Fur die Untersuchung des Weiterbildungs-
verhaltens im Bereich der wWB sind jedoch auch die Daten zur Beteiligung an individu-
eller berufsbezogener Weiterbildung von Bedeutung, da hiermit der Bereich der nicht-
abschlussbezogenen wWB erfasst wird (vgl. Wolter 2011, S. 38). Grundsatzlich bleibt
jedoch zu hinterfragen, welche Informationen sich flr den Bereich der wWB tatsachlich
ableiten lassen, da sowohl die Datenlage als auch Definitionen und Begrifflichkeiten fur
den Bereich der wWB nicht eindeutig sind (vgl. Widany 2011, S. 225-226).

3.1.2 Absolventlnnenbefragungen

Demgegenuber bieten Absolventinnenstudien einen tiefergehenden Einblick in die
individuelle Weiterbildungsbeteiligung von Hochschulabsolventinnen. So kdnnen Motive
und Erwartungen an ein weiterfUhrendes Studium aufgezeigt werden und sie lassen
einen differenzierten Einblick innerhalb dieser Qualifikationsgruppe zu (vgl. Wolter 2013,
S. 37). Es erscheint demzufolge aufschlussreich, das Weiterbildungsverhalten von Aka-
demikerlnnen genauer in den Blick zu nehmen, da diese die Hauptzielgruppe von wWB
bilden. Kritisch ist jedoch anzumerken, dass Akademikerlnnen nur eine der Zielgruppen
fur wWB darstellen und Absolventinnenstudien somit auch nur einseitig aussagekraftig
sind. Unter den Studien sind die reprasentativen Befragungen des HIS Hochschul-
Informations-Systems hervorzuheben. Jeweils ein und funf Jahre nach Studienabschluss
werden circa 6000 Absolventinnen an deutschen Fachhochschulen und Universitaten
schriftlich befragt. Erfasst werden neben soziodemografischen Merkmalen, Informa-
tionen zu der individuellen Berufs- und Bildungsentwicklung (vgl. Willich/Minks 2004, S.
6).
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3.2. Ubersicht ausgewihlter Studienergebnisse

Anhand ausgewahlter empirischer Befunde soll veranschaulicht werden, welche Erkla-
rungsgrundlagen sich fur das individuelle Weiterbildungsverhalten fur den Bereich der
wWB ableiten lassen. So weisen Bolder und Hendrich (2000, S. 39) darauf hin, dass ,nur
in der zuverlassigen Bestimmung des Abstands zum Normverhalten [...] die Besonderheit
des Einzelfalls valide dargestellt werden (kann; A. d. V.) [...].°

3.2.1 Teilnahmequoten in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Laut des AES Trendberichts 2014 liegt die Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland der-
zeit bei 51 % unter den 18- bis 64-Jahrigen und deutet insgesamt auf eine steigende
Weiterbildungsteilnahme hin (vgl. Bilger/Strauf® 2015, S. 4). Welcher Anteil auf den Be-
reich der wWB fallt, ist allerdings nicht eindeutig zu beantworten, da dieser in den Bevol-
kerungsumfragen nicht explizit erfasst wird. Relevant sind unter anderem die Daten fur
das Segment der individuellen berufsbezogenen Weiterbildung, welches ,alle nicht-be-
trieblichen Weiterbildungsaktivitaten, die aus beruflichen Grinden erfolgen® (Bilger/Kuper
2013a, S. 36) erfasst. Dieser Bereich macht einen eher geringen Anteil von derzeit 13%
aller Weiterbildungsaktivitdten aus, wobei die Reichweite bei einer Teilnahmequote von
9% ebenfalls gering ausfallt und in den letzten Jahren stagniert (vgl. Bilger/Straufd 2015,
S. 19-23). Mit einem Anteil von 15% nehmen vor allem Personen mit einem (Fach-) Hoch-
schulabschluss an individueller berufsbezogener Weiterbildung teil, gefolgt von Personen
mit einem Meister- oder Fachschulabschluss (11%) (vgl. ebd., S. 34). Teilnehmende sind
des Weiteren zu Beginn der Weiterbildung zu einem Anteil von 58% erwerbstatig (vgl.
ebd., S. 22). Hohe Unterschiede in aufgewendeter Dauer und Intensitat verweisen auf
die starke Heterogenitat der Aktivitaten, die unter dieses Segment fallen (vgl. Bilger/Ku-
per 2013b, S. 54). Eine Aufschlisselung in Anbietergruppen verdeutlicht, dass 40% der
individuellen berufsbezogenen Weiterbildung auf Weiterbildungseinrichtungen entfallen
und nur 11% auf Hochschulen (vgl. Gnahs/Bilger 2013, S. 117). Schaut man konkreter
auf die Beteiligung im Bereich der formalen Bildung, wird deutlich, dass sich von den 26%
der Befragten, die an formalen Bildungsgangen als Teil einer zweiten Bildungsphase teil-
nehmen, 9% in einem nach- oder nebenberuflichen Hochschulstudium befinden (vgl. Ku-
per/Unger/Gnahs 2013, S. 253-254). Allerdings kann es sich hierbei sowohl um ein nicht-
traditionelles Erststudium als auch ein Masterstudium sowie eine Promotion handeln (vgl.
ebd.).

Ein differenzierteres Bild fur die Weiterbildungsteilnahme im Bereich der wWB liefern die
HIS-Absolventinnenbefragungen, welche allerdings nur die Gruppe der Akademikerin-
nen erfassen. Die Teilnahme an hochschulischer Weiterbildung wird hier konkret erfragt,
differenziert in langere (z.B. Studienprogramme) und kurzere (z.B. Seminare) hochschu-
lische Weiterbildungsangebote (vgl. Kerst/Schramm 2008, S. 170). Von dem befragten
Abschlussjahrgang 2000/2001 haben funf Jahre nach Beendigung des Studiums 17%
der Befragten an einer langeren hochschulischen Weiterbildung teilgenommen, wobei
9% auf berufsbegleitende Masterstudiengange entfallen (vgl. ebd., S. 171). Aligemein
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haben funf Jahre nach dem Hochschulabschluss 86% der Befragten bereits an einer
Weiterbildung teilgenommen, welches die hohe Weiterbildungsaffinitat von Akademike-
rinnen bestatigt (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 39). Allerdings fallt nur ein Anteil von 35%
(Personen mit Universitatsabschluss) bzw. 27% (Personen mit einem Fachhochschulab-
schluss) auf den Bereich der hochschulischen Weiterbildung, was fur eine Praferenz au-
Rerhochschulischer Angebote spricht (vgl. ebd., S. 39-42). Die allgemein hohe Weiterbil-
dungsaktivitat von Akademikerinnen deckt sich mit den Ergebnissen aus den Analysen
von Widany (2014, S. 67), die fur diese Gruppe ebenfalls sowohl hohe Weiterbildungs-
bedarfe als auch -aktivitaten bestatigt. Gleichzeitig macht sie darauf aufmerksam, dass
die Chance an Weiterbildung zu partizipieren auch fur die Gruppe der Hochschulabsol-
ventlnnen sehr unterschiedlich ausfallt, aufgrund der ,heterogenen(n) Verteilung von so-
zio-strukturellen Merkmalen® (ebd.). Der Einfluss ausgewahlter Merkmale soll im Folgen-
den fur den Bereich der wNB naher betrachtet werden.

3.2.2. Einflusse auf das Weiterbildungsverhalten
3.2.2.1 Alter, Familie und Geschlecht

Anhand der Ergebnisse des AES 2012 wird deutlich, dass die Chance an formaler Bil-
dung teilzunehmen im jingeren Erwachsenenalter wahrscheinlicher ist (vgl. Kuper/Un-
ger/Gnahs 2013, S. 252-253). Wahrend 62% der 18- bis 24-Jahrigen an formaler Bildung
partizipieren, liegt der Anteil bei den 30- bis 34-Jahrigen nur noch bei 4% der Befragten
(vgl. ebd.). Eingegrenzt nach Bildungsphase und -bereich zeichnet sich allerdings ein
etwas differenzierteres Bild ab. So weisen Teilnehmende an akademischer formaler Bil-
dung in einer zweiten Bildungsphase bereits ein héheres Durchschnittsalter von 30 Jah-
ren auf (vgl. ebd., S. 256). Auch Schaeper et al. (2006, S. 110-111) bestatigen, dass die
25- bis 34-Jahrigen mit einem Anteil von 48% die weiterbildungsaktivste Teilnehmenden-
gruppe fur den Bereich der hochschulischen Weiterbildung darstellt. Teilnehmende ab 34
bis 64 Jahren stellen immerhin noch einen Anteil von 36 % (vgl. ebd.). Akademische
Bildungsgange einer zweiten Bildungsphase setzen haufig einen Berufsabschluss und/o-
der entsprechende Berufserfahrung voraus und zielen in der Regel auf eine Weiter- oder
Hoherqualifizierung (vgl. Kuper/Unger/Gnahs 2013, S. 255). Dies lasst ein insgesamt ho-
heres Studieneintrittsalter nach einer ersten Erwerbsphase nachvollziehbar erscheinen.

Die Beteiligung an hochschulischer Weiterbildung sinkt Schaeper et al. (2006, S. 109-
110) zufolge erheblich mit partnerschaftlicher Verpflichtung und Elternschaft auf einen
Anteil von durchschnittlich 15% fur beide Geschlechter. So werden auch im AES 2012
familiare Verpflichtungen haufig als Teilnahmebarriere fir Weiterbildung genannt (vgl.
Kuwan/Seidel 2013, S. 214-215). Hinsichtlich der Geschlechterdifferenzen konnten fur
den Bereich der individuellen berufsbezogenen Weiterbildung jedoch keine erheblichen
Unterschiede ausgemacht werden (vgl. Bilder/Straull 2015, S. 36). Auch Kerst und
Schramm (2008, S. 26) kommen auf Basis der HIS-Absolventinnenbefragung auf das
Ergebnis, dass das Geschlecht kein wesentlicher Indikator fur die Beteiligung an wWB
ist.
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3.2.2.2 Bildungsniveau und Qualifikation

Ein signifikanter Zusammenhang zeigt sich allerdings zwischen Bildungsstatus und Wei-
terbildungsteilnahme. So untermauern die Daten des BSW im Zeitverlauf, dass mit einem
hoheren schulischen und beruflichen Bildungsniveau die Wahrscheinlichkeit steigt, an
Weiterbildung zu partizipieren (vgl. Wolter 2011, S. 20). Auch die Ergebnisse des AES
2014 verweisen auf eine erhohte Weiterbildungsteilnahme mit steigendem Bildungsni-
veau fur alle Segmente (vgl. Bilger/Straul 2015, S. 33-34). Mit Blick auf den Bereich der
wWB verfigen 72% der Teilnehmenden an wWB uber ein Abitur bzw. eine Fachhoch-
schulreife und haben mit einem Anteil von 40% bereits einen ersten Hochschulabschluss
erlangt (vgl. Abb. 1). Gegenuber dem Schulabschluss zeigt sich bezuglich des Berufsab-
schlusses jedoch eine deutlich hdhere Heterogenitat in der Teilnehmendenstruktur. Dies
ist unter anderem darauf zurickzufuhren, dass wWB eine breitere Zielgruppe als nur
Hochschulabsolventinnen adressiert (vgl. Wolter 2011, S. 21).
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Abb. 1: Zusammensetzung der Teilnehmer an Hochschulweiterbildung nach hochstem Schul- und Berufs-
abschluss, 1997-2007 (Teilnahmefalle, in %) (Wolter 2011, S. 22 (Abb. 5))

Die Teilnahme an wWB steht tberdies in einem fachlichen Zusammenhang mit dem be-
ruflichen Abschluss. So lassen sich bei den Hochschulabsolventinnen Unterschiede in
den Weiterbildungsaktivitdten je nach Fachrichtung verzeichnen (vgl. Schaeper et al.
2006, S. 112; Wolter/Geffers 2013, S. 41). Wolter und Geffers (2013, S. 42) resimieren
fur diesen Zusammenhang, dass unterschiedliche Fachdisziplinen und Berufsfelder auch
unterschiedliche Anforderungen an die Aktualitat und Erweiterung der individuellen Fach-
kenntnisse stellen. So werden beispielsweise kurzere Angebote haufig in den humanme-
dizinischen und naturwissenschaftlichen Fachbereichen nachgefragt, wahrend langere
hochschulische Angebote haufiger von Absolventinnen der Fachbereiche Architektur und
Psychologie wahrgenommen werden (vgl. ebd.).
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3.2.2.3 Erwerbstatigkeit und beruflicher Status

Teilnehmende an formalen hochschulischen Bildungsgangen in einer zweiten Bildungs-
phase sind im AES 2012 mit einem Anteil von 59% zu Beginn der Weiterbildung erwerbs-
tatig (vgl. Kuper/Unger/Gnahs 2013, S. 256). Dies verweist auf die zunehmende Bedeu-
tung der Flexibilisierung von beruflichen Phasen und Bildungsphasen und das Ineinan-
dergreifen von Erwerbstatigkeit und akademischer Bildung (vgl. ebd., S. 255). Sind die
Erwerbstatigen mit einem Anteil von 58% auch allgemein die Weiterbildungsaktivsten,
zeichnen sich hinsichtlich der beruflichen Stellung jedoch deutliche Unterschiede im Wei-
terbildungsverhalten ab (vgl. Bilger/Straul® 2015, S. 26-28). So dominiert die Gruppe der
Angestellten und Beamtinnen, gefolgt von den Selbststandigen (vgl. ebd., S. 29). Im Be-
reich der individuellen berufsbezogenen Weiterbildung sind die Selbststandigen sowie
Personen in befristeten Anstellungsverhaltnissen die Weiterbildungsaktivsten, welches
auf erhohte Anforderungen an die kontinuierliche Anpassung der eigenen Kenntnisse
aufgrund beruflicher Unsicherheit schlie3en lasst (vgl. ebd., S. 29-32). Schaut man kon-
kret auf die Gruppe der berufstatigen Zweitstudierenden, zeigt sich anhand der Absol-
ventlnnenbefragungen hingegen, dass diese mit einem Anteil von je 56 % vollzeiterwerb-
statig sind und sich in unbefristeten Anstellungsverhaltnissen befinden (vgl. Schaeper et
al. 2006, S. 113). Interessant ist zudem, dass Zweitstudierende mit einem dominierenden
Anteil von 68% einen hochqualifizierten Beruf austben, wahrend der Anteil manueller
Berufsfelder in allen Bereichen gering ausfallt (vgl. ebd., S. 113-114). Die Nachfrage nach
abschlussbezogener wWB scheint also auch mit der beruflichen Stellung und hohen be-
ruflichen Leistungsanforderungen zusammenzuhangen, einhergehend mit einem erhoh-
ten Bedarf nach aktuellem Wissen und der Erweiterung der eigenen Kenntnisse.

3.2.2.4 Weiterbildungskosten und -finanzierung

Weiterbildungskosten und deren Finanzierung werden haufig als grol3e Barriere fur eine
Weiterbildungsteilnahme genannt (vgl. Schaper et al. 2006, S. 116). Darunter fallen nicht
nur direkte Kosten, sondern auch indirekte Kosten, wie z.B. Freizeiteinbul3en (vgl. ebd.).
Angesichts der hohen finanziellen wie zeitlichen Ressourcen, die ein berufsbegleitendes
Weiterbildungsstudium bindet, ist anzunehmen, dass dieser Faktor Uberaus relevant ist.
So tragen laut AES 2012 79% der Teilnehmenden an formaler akademischer Weiterbil-
dung in einer zweiten Bildungsphase ihre Weiterbildungskosten teilweise oder ganz
selbst (vgl. Kuper/Unger/Gnahs 2013, S. 256). Sie bewaltigen zudem insgesamt einen
hoheren Eigenanteil an Kosten als Teilnehmende an schulischer oder beruflicher forma-
ler Bildung (vgl. ebd.). Anhand der Absolventinnenbefragungen wird deutlich, dass die
Kosten fur langere hochschulische Weiterbildungsangebote zumeist durch die eigene Er-
werbstatigkeit getragen werden, gefolgt von Rucklagen, Eigenmitteln oder Zuwendungen
Dritter (vgl. Tab. 3). Nur ein vergleichsweise geringer Anteil der Kosten wird durch den
Arbeitgeber getragen (vgl. ebd.). Kirzere Weiterbildungsangebote werden hingegen
deutlich haufiger vom Arbeitgeber mitfinanziert (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 46-47). Dies
lasst annehmen, dass Arbeitgeber weniger Interesse an langerfristigen und aufwandigen
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Weiterbildungsbeteiligungen ihrer Mitarbeiterlnnen haben und berufsbegleitende Weiter-
bildungsstudierende somit primar auf die Aufwendung eigener Mittel und Ressourcen an-
gewiesen sind (vgl. ebd.). Schaeper et al. (2006, S. 117-118) weisen allerdings auch
darauf hin, dass sich Arbeitgeber bei berufsbezogenen Studienprogrammen durchaus an
den indirekten Kosten der Weiterbildungsteilnahme beteiligen, indem sie ihren Mitarbei-
terlnnen eine Teilnahme auch wahrend der Arbeitszeit oder durch Zeitausgleich ermog-
lichen. Bei den indirekten Kosten konnen familiare und berufliche Verpflichtungen als die
entscheidenden subjektiven Barrieren fur eine Weiterbildungsteilnahme angefihrt wer-
den, wie u.a. die Ergebnisse des AES 2012 aufzeigen (vgl. Kuwan/Seidel 2013, S. 216).
Es ist folglich anzunehmen, dass die Entscheidung fur eine Weiterbildungsteilnahme
auch von den Mdglichkeiten und dem Umfang der direkten wie indirekten Unterstitzungs-
leistungen durch die Familie sowie den Arbeitgeber abhangt.

Finanzierung langerer Bildungs- und Qualifikationsangebote

Durch Mittel aus Aus Eigenmit- Kosten- Keine
eigener Durch Stipendi- teln/Riicklagen/  libernahme Teilnahme-
Erwerbs- o iche durch meinen Sonstige kosten
Fachrichtung atighei Mittel Dritter Arbei Finanzi efallen "
Fachhochschulabschluss insg. 82 9 39 9 6
Universitatsabschluss insg. 67 10 48 10 6
Finanzierung kiirzerer Bildungs- und Qualifikationsangebote
Durch Mittel Aus Eigenmit- Kosten- Keine
auseigener  Durch Stipen-  teln/Riickla- iibernahme Teilnahme-
Erwerbs- dien/éffentli- gen/Zuwen-  durch meinen Sonstige kosten
Fachrichtung atigkei che Mittel d Dritter Arbeitgeber F i gefall
Fachhochschulabschluss insg. 38 4 19 35 3 38
Universitatsabschluss insg. 44 6 19 33 2 38
Prufungsjahrgang 2001, 2. Befragung ca. 5 Jahre nach dem Examen HIS-Absolventenuntersuchung 2008

1) for Finanzlerung langerer Bildungs- und Qualifikationsangebote nicht erhoben

Tab. 3: Finanzierung der Weiterbildung an Hochschulen nach abgeschlossener Fachrichtung und Ab-
schlussart (Absolventenjahrgang 2001, in %, Mehrfachnennung) (Kerst/Schramm 2008, S. 176 (Tab.
6.1.2))

3.2.2.5 Einstellungen, Motive und Nutzenerwartungen

Nach Schaeper et al. (2006, S. 118-119) sticht als zentrales Weiterbildungsmotiv von
Hochschulabsolventinnen heraus, das eigene Wissen an den neuesten Stand anzupas-
sen, gefolgt von dem Wunsch, die eigenen Karrierechancen zu verbessern. Vor allem
Teilnehmende an hochschulischer Weiterbildung zeichnen sich durch eine besonders
positive Weiterbildungseinstellung aus und stimmen fast einstimmig der Aussage zu,
dass jeder oder jede die Bereitschaft zeigen sollte, sich standig weiterzubilden (vgl. ebd.,
S. 120). Bezuglich des realisierten Nutzens von Weiterbildung gaben 53% der befragten
weiterbildungsaktiven Hochschulabsolventinnen an, dass sie nach der Weiterbildung mit
ihren Arbeitsanforderungen besser zurechtkamen, und ebenfalls etwa die Halfte der Be-
fragten konnte den Horizont der beruflichen Tatigkeit erweitern (vgl. ebd., S. 119). Auch
im AES 2012 fallt die subjektive Nutzenbewertung von Weiterbildung fur 94% der Wei-
terbildungsaktiven positiv aus (vgl. Behringer/Gnahs/Schonfeld 2013, S. 194). Eine hohe
Nutzbarkeit wird vor allem denjenigen Weiterbildungen zugerechnet, die mit einem Zerti-
fikat oder Bildungsabschluss enden (vgl. ebd., S. 197). Es ist folglich davon auszugehen,
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dass auch einem Weiterbildungsstudium eine allgemein hohe Nutzenbewertung zu-
kommt. Im AES 2012 steht die personliche Zufriedenheit durch mehr Wissen und Kénnen
als Nutzenerwartung an oberster Stelle (vgl. ebd., S. 199). Die zentralen Teilnahmemo-
tive fur wVB an Hochschulen fasst Kroll (2011, S. 177-178) anhand der Ergebnisse der
HIS-Studie wie folgt zusammen:

»,(1) Erweiterung fachlicher Kompetenzen,

(2) mit erstem Studienabschluss verbundene Berufschancen verbessern,
(3) interessantere/anspruchsvollere Tatigkeit,

(4) Personlichkeitsentwicklung,

(5) eine bessere Position zu erreichen.”

Hierbei spielt interessanterweise das Motiv der Einkommenserhdéhung eine eher unter-
geordnete Rolle (vgl. ebd., S. 178). Die zuvor genannten Ergebnisse decken sich wei-
testgehend mit denen der Teilnehmendenstudie von Weiterbildungsstudierenden an der
Donau-Universitat Krems (vgl. Jutte/Kastler 2005). Auch hier stehen die Winsche, das
eigene Fachwissen zu erweitern sowie die eigene Personlichkeit zu entwickeln, als zent-
rale Zielsetzungen im Mittelpunkt (vgl. Jutte/Schilling 2005, S. 142-143). Demgegenuber
wird die Bedeutung des Einkommens sowie der steigenden Karrierechancen nachrangig
eingestuft (vgl. ebd.). Weitere interessante Zusammenhange konnten hinsichtlich des Al-
ters sowie des Bildungsniveaus ausgemacht werden. Karriere- und Einkommensziele
sind demnach mit zunehmendem Alter deutlich ricklaufig, wahrend das Bedurfnis, ver-
saumte Bildungschancen durch ein Studium zu kompensieren, bei einem geringeren
Ausbildungsniveau sowie bei einem bereits abgebrochenen Studium besonders hoch ist
(vgl. ebd., S. 144-145).

3.3 Resuimee

Mithilfe statistischer Daten kdnnen Hinweise zu entscheidungsrelevanten Faktoren fir
die Teilnahme an wWB sowie zum tendenziellen Entscheidungsverhalten unter
bestimmten Bedingungsstrukturen gewonnen werden. Anhand dieser Daten lasst sich
jedoch noch nicht darlegen, welche Faktoren im individuellen Entscheidungsprozess als
relevant eingestuft werden, in welcher Beziehung diese zueinander stehen und wie diese
individuell abgewogen und gewichtet werden, sodass es tatsachlich zu einer positiven
Entscheidung fur eine Weiterbildungsteilnahme kommt. Aufschlisse Uber die subjektive
Wahrnehmung und Deutung von Einflussfaktoren sowie uber individuelle Relevanz-
setzungen bei der Entscheidungsfindung erfordern eine tiefergehende Analyse von
subjektiven Sichtweisen, welches im empirischen Teil dieser Arbeit angestrebt wird.
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4. Theoretische Rahmung

Empirische Weiterbildungsforschung in einen theoretischen Kontext einzubetten, wird in
der Literatur haufig als Mangel beschrieben, unter anderem aufgrund eines vorherrschen-
den Theoriepluralismus, einer mangelnden padagogischen Theorienbildung sowie der
Heterogenitat von Teilnehmendengruppen (vgl. Buchter 2010, S. 2-3; Reich-Claassen
2015, S. 78-80). Herausgebildet haben sich einige komplexe Erklarungsmodelle, die sich
fur die Erklarung des individuellen Weiterbildungsverhaltens heranziehen lassen (vgl.
ebd., S. 78). Diese fur eine empirische Untersuchung nutzbar zu machen, gestaltet sich
aufgrund ihrer hohen Komplexitat methodisch schwierig (vgl. ebd.). Haufiger werden the-
oretische Ansatze aus verwandten Disziplinen entliehen, wie etwa aus der Psychologie
oder Soziologie, um diese fur empirische Untersuchungen zu operationalisieren (vgl.
ebd.). Ein Uberblick Uber verschiedene Erklarungsmodelle und theoretische Zugange ist
u.a. bei Reich-Claassen (2015, S. 78-80) zu finden. Wahrend unter anderem entschei-
dungstheoretische Ansatze Rationalitatsannahmen zur Erklarung des individuellen Wei-
terbildungsteilnahmeverhaltens zugrunde legen, werden mithilfe von psychologischen
Ansatzen innere Faktoren wie Motivation, Einstellungen oder auch individuelle Interes-
senlagen zur Erklarung der individuellen Weiterbildungsteilnahme herangezogen (vgl.
ebd., S 78-79). Da es im Rahmen der vorliegenden Arbeit um den individuellen Entschei-
dungsprozess geht, sollte ein theoretischer Zugang gewahlt werden, der die individuelle
Teilnahmeentscheidung explizit in den Blick nimmt. Dabei sollte auch berucksichtigt wer-
den, inwieweit die Makro-Mikro-Verbindung von Entscheidungen in die Betrachtung mit
einbezogen wird, d.h. wie die individuelle Lebenssituation und das soziale Umfeld das
individuelle Entscheidungshandeln der Akteure pragen.

4.1. Bildungsentscheidungen
4.1.1 Definitorische Annaherung und theoretische Zugange

Dausien (2014, S. 40) zufolge umfasst der Entscheidungsbegriff ,eine Festlegung, ein
Urteil, aber auch den Prozess der Urteilsfindung.“ Dies verweist auf eine Situation, in der
eine Entscheidung getroffen wird, auf eine zu wahlende Handlungsoption sowie auf eine
Person oder mehrere Personen, die eine Entscheidung trifft oder treffen (vgl. ebd.). Mit
dem Subjekt der Entscheidung sind Fragen nach Handlungsraumen und Determinanten
verbunden, aber auch nach dem Objekt der Entscheidung (vgl. ebd., S. 41). Eine wichtige
Rolle spielt vor allem die situative und zeitliche Dimension einer Entscheidung, d.h.

,zum einem im Hinblick auf die Kontexte der Entscheidung, auf die jeweils
gegebenen strukturellen und kontingenten Bedingungen, zum anderen im Hin-
blick auf die spezifische zeitliche Qualitat, die einer Entscheidung eigen ist.
Eine Entscheidung mag eine gewisse Zeitlang vorbereitet sein, herbeigeflihrt
werden oder heranreifen, aber sie fallt erst in der Festigung fur eine bestimmte
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Alternative. Eine Entscheidung als Resultat ist nur Im Perfekt zu haben: Eine
Entscheidung ist gefallen.” (ebd., S. 42)

Im Bereich der Bildungsforschung spielen Entscheidungen eine wichtige Rolle, denn ,Bil-
dungsentscheidungen strukturieren die Lebenslaufe von Menschen in jedem Lebensal-
ter® (Ecarius/Miethe/Tervooren 2014, S. 9). In der empirischen Bildungsforschung wer-
den mit dem Thema Bildungsentscheidungen haufig Fragen nach sozialer Bildungsun-
gleichheit verbunden (vgl. Miethe/Dierckx 2014, S. 19). So unterscheiden Miethe und
Dierckx (2014, S. 19) zwei zentrale Zugange, um sich mit Bildungsentscheidungen theo-
retisch zu befassen. Wahrend mithilfe von entscheidungstheoretischen Ansatzen indivi-
duelle Entscheidungen und deren Kontextfaktoren explizit betrachtet werden, werden
mithilfe von reproduktionstheoretischen Zugangen Entscheidungen eher indirekt und in
ihrer Determiniertheit durch gesellschaftliche Normen und Strukturen thematisiert (vgl.
ebd., S. 19-20).

Bildungsentscheidungen treten als Forschungsthema vor allem dann in das Zentrum der
Betrachtung, wenn es um Ubergange im Bildungssystem geht (vgl. Dausien 2014, S. 42).
Auch der Ubergang von einer Phase der Berufstatigkeit in eine weitere Bildungsphase,
z.B. in Form eines berufsbegleitenden Masterstudiums, kann als einer dieser zentralen
Ubergénge betrachtet werden. Dausien (ebd.) zufolge bilden diese Ubergénge eine ,Si-
tuation der Wahl zwischen unterschiedlichen Optionen, die als weitreichende Weichen-
stellung fur die Bildungsbiographie und spatere gesellschaftliche Platzierung gesehen
wird.*

4.1.2 Empirische Hinweise zum Entscheidungsverhalten

Empirische Hinweise zur Erklarung des Entscheidungsverhaltens fur oder gegen eine
Weiterbildungsteilnahme liefern aus dem Bereich der Adressaten- und Teilnehmenden-
forschung unter anderem die Untersuchungen von Bolder und Hendrich (2000). In ihren
Studien befassen sie sich mit der individuellen Entscheidung gegen eine Weiterbildungs-
teilnahme im Kontext lebensweltlicher Einflisse (vgl. ebd.). Demnach ist eine Nicht-Teil-
nahme an Weiterbildung nicht als individueller Mangel an Motivation oder Lernbereit-
schaft zu sehen, sondern als ,individuelle Negativ-Bilanz bei der Frage nach dem Stel-
lenwert von Weiterbildung im Lebenszusammenhang.” (Buchter 2010, S. 10). Darin
steckt die theoretische Grundannahme, dass die Entscheidung flr oder gegen die Teil-
nahme an Weiterbildung als ein Resultat ,individueller Kosten-Nutzen-Uberlegungen*
(Bolder/Hendrich 2000, S. 13) betrachtet werden kann. Diesem Ansatz folgend, ist die
Entscheidung fur die Teilnahme an einem berufsbegleitenden Weiterbildungsstudium
diejenige Handlungsoption, fur die in der subjektiven Kosten-Nutzen-Bilanzierung der er-
wartete Nutzen hoher ausgefallen ist als die zu erwartenden Kosten. Bolder und Hendrich
verweisen damit auf die Theorien der rationalen Wahl und stellen theoretische Bezlige
dazu ausschnitthaft dar, stutzen sich jedoch nicht auf tiefere Annahmen dieses Ansatzes
(vgl. Behringer 1999, S. 20).
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Ein modellhafter Erklarungsansatz fur die Untersuchung des individuellen Teilnahmeent-
scheidungsverhaltens kann hingegen bei Behringer (1999) ausfindig gemacht werden.
Sie wahlt fur ihre Untersuchung den aus der Mikro6konomie stammenden humankapital-
theoretischen sowie den aus der Soziologie stammenden handlungstheoretischen An-
satz fur die Erklarung von beruflicher Weiterbildungsbeteiligung, um diese auf ihre empi-
rische Evidenz hin zu Uberprufen (vgl. ebd.). Beide Ansatze stehen in der Tradition der
Rational-Choice-Theorien (RCT). Doch wahrend die Humankapitaltheorie vorrangig auf
monetare Ziele und Handlungspraferenzen abzielt, werden aus einer soziologischen Per-
spektive heraus Handlungsrestriktionen und -praferenzen soziostrukturell und in ihrer
Wandelbarkeit in den Blick genommen (vgl. ebd., S. 20). Entscheidungen werden hier als
soziale Ereignisse thematisiert, abhangig von dem Lebenskontext, in dem sich das Indi-
viduum in der Entscheidungssituation befindet bzw. im Kontext der sozialen Erscheinun-
gen, die das Individuum und seine Entscheidung jeweilig beeinflussen (vgl. ebd., S. 59).
Dabei wird nicht von einheitlichen und stabilen Praferenzen ausgegangen, sondern von
der sozialen und gesellschaftlichen Strukturiertheit von Handlungen sowie von individu-
ellen Gewohnheiten und Relevanzstrukturen (vgl. ebd., S. 60).

Mit den Grundlagen des Weiterbildungsentscheidungsverhaltens aus emotionstheoreti-
scher Perspektive befasst sich zudem Gieseke (2009). Weiterbildungsentscheidungen
sind demnach gepragt von ambivalenten Gefluhlslagen, die von der Neugierde fir Neues
bis zu persodnlichen Selbstzweifeln reichen (vgl. ebd., S. 199). Auch Gieseke verweist auf
die Bedeutung der RCT, betont jedoch Widerspruchlichkeiten zur empirischen Realitat.
Ihrer Auffassung nach verlaufen Entscheidungen weniger rational abwagend, sondern
sind eingebettet in komplexe Erfahrungs- und Beziehungskontexte (vgl. ebd., S. 199-
200). Entscheidungen zeigen sich demnach als ein Zusammenspiel kognitiver und emo-
tionaler Prozesse, in denen Emotionen den nicht-rationalen Entscheidungsspielrdumen
entsprechen (vgl. ebd., S. 201-202). Gieseke zufolge sind RCT am ehesten zutreffend,
wenn grundlegende Orientierungen vorhanden sind (vgl. ebd., S. 200-201). Dieser An-
nahme folgend, kann die Entscheidung fur ein bestimmtes Studienprogramm als rational
abwagend angenommen werden, wenn die grundlegende Orientierung fur die Aufnahme
eines berufsbegleitenden Masterstudiums bereits gegeben ist.

4.2 Weiterbildungsentscheidungen auf Grundlage der RCT

In Anlehnung an die empirischen Hinweise von Bolder und Hendrich (2000), Behringer
(1999) sowie Gieseke (2009) erscheint es auch fur die vorliegende Arbeit sinnvoll, einen
entscheidungstheoretischen Rahmen auf Basis der Theorien der rationalen Wahl zu-
grunde zu legen. Im Kern besagen diese, ,dass der Handlungsraum — unter Berucksich-
tigung der Restriktionen — abgeschatzt und bewertet wird, und anschlieRend eine Aus-
wahl entsprechend dem relativen Vorteil getroffen wird“ (Behringer/Kampmann/Kapplin-
ger 2009, S. 36). Sich fur die Untersuchung des Entscheidungsverhaltens Uber die RCT
anzunahern, kann mit Miethe und Dierckx (2014, S. 33) wie folgt argumentiert werden:
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,Dadurch, dass mithilfe entscheidungstheoretischer Ansatze der Blick explizit
auf diese Situationen gelenkt wird, werden diese entsprechend differenziert
analysiert. Das heil3t, es werden alle Grunde fur die Entscheidung herausge-
arbeitet, die ansonsten leicht in einer allgemeinen Milieuanalyse untergehen
konnten.*

Laut Miethe und Dierckx (ebd.) ist allerdings darauf zu achten, jene Ansatze nur als heu-
ristische Konzepte in empirische Untersuchungen einzubinden. Eine zu stark theoreti-
sierte Perspektive kdnnte den Blick fur die biografische Komplexitat, in die Entscheidun-
gen eigebettet sind, verstellen (vgl. ebd.). Entscheidungstheoretische Ansatze bieten
dennoch ein begriffliches Gerust, um Entscheidungen als konkrete Ereignisse einer Be-
schreibbarkeit und theoriegeleiteten Interpretation zuganglich zu machen (vgl. ebd.).

Innerhalb dieser Theorienfamilie ist vor allem der soziologische RCT-Ansatz fur die Un-
tersuchung des Weiterbildungsverhaltens etabliert (vgl. Reich-Claassen 2015, S. 78). Er
verflugt Uber eine hohe empirische Evidenz in der quantitativen Bildungsforschung (vgl.
Esser 1991, S. 431; Stocké 2012, S. 432) und bildet wichtige Aspekte von Bildungsent-
scheidungen nachweisbar ab (vgl. Miethe/Dierckx 2014, S. 33). Wie bereits eingangs
erlautert wurde, geht es auch im Rahmen der vorliegenden Arbeit darum, das Zusam-
menspiel entscheidungsrelevanter Faktoren im Kontext der individuellen Lebenswelt in
den Blick zu nehmen. Dies spricht dafur, sich dem Untersuchungsgegenstand aus einer
soziologischen Perspektive heraus anzunahern.

4.3 Das Entscheidungshandeln nach dem SEU-Ansatz

Fur die Untersuchung des Entscheidungshandelns verweist Behringer (1999) im Rahmen
ihrer eigenen Untersuchung auf das soziologische Handlungsmodell von Hartmut Esser,
auch bekannt als SEU-Ansatz (Subjective Expected Utility) sowie eine Variante der Wert-
Erwartungstheorien. Es handelt sich um ein gelockertes Rationalitadtskonzept, welches
weiterhin die Kosten-Nutzen-Abwagung als Grundannahme fir Entscheidungen an-
nimmt. Jedoch entscheiden Individuen nur begrenzt rational auf der Grundlage ihrer sub-
jektiven Wahrnehmung und Bewertung einer Situation und nicht aufgrund objektiver
Handlungsalternativen (vgl. Esser 1991, S. 431; Esser 1999, S. 340). Dieser Ansatz wird
dem menschlichen Handeln insofern gerecht, dass er dieses

»als eine intentionale, an der Situation orientierte Wahl zwischen Optionen auf-
faldt [sic!] und damit der menschlichen Fahigkeit zu Kreativitat, Reflexion und
Empathie ebenso systematisch Rechnung tragt wie der Bedeutung von
Knappheiten und von (Opportunitats-) Kosten des Handelns.“ (Esser 1991, S.
431)

Innerhalb dieses Ansatzes dient die Wert-Erwartungstheorie als grundlegendes Selekti-
onsprinzip, welche im Kern besagt:

,versuche Dich vorzugsweise an solchen Handlungen, deren Folgen nicht nur
wahrscheinlich, sondern, Dir gleichzeitig auch etwas wert sind! Und meide ein
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Handeln, das schadlich bzw. zu aufwendig fur Dich ist und/oder fir Dein Wohl-
befinden keine Wirkung hat!“ (Esser 1999, S. 248).

Nach dieser Vorstellung ist Handeln also eine Wahl zwischen Alternativen, die das Indi-
viduum nach dieser Grundregel gewichtet und selektiert. Mithilfe der Wert-Erwartungs-
theorie wird demnach versucht zu erklaren, warum bestimmte Handlungen gewahlt wer-
den und andere nicht (vgl. ebd., S. 251-252). Dabei werden dem Wert eines Ziels die
Aufwendungen fur dessen Erreichung gegenubergestellt. Ist die Teilnahmeerwartung
auch hoch, kann die Zielerreichung aus subjektiver Sicht dennoch zu aufwendig erschei-
nen und die ,Eintrittswahrscheinlichkeit® (Walter/Muller 2014, S. 4) sinkt. Diesem grund-
legenden Selektionsprinzip folgend, lassen sich Entscheidungen nach dem SEU-Modell
als ein dreistufiger Prozess abbilden:

1. Kognition

Die subjektive Wahrnehmung und Definition der eigenen Situation, in der eine
Entscheidung anfallt, beeinflusst durch personliche Praferenzen, Einstellun-
gen sowie die subjektive Wahrnehmung objektiver Bedingungen.

2. Evaluation

Die Bewertung moglicher bzw. verfugbarer Handlungsalternativen als subjek-
tive Aufwand-Nutzen-Abwagung, z.B. zu erwartende positive Folgen einer
Weiterbildung versus Aufwendungen.

3. Selektion

Die Wahl der Handlungsalternative mit dem hochsten zu erwartenden subjek-
tiven Nutzen, in diesem Fall zwischen der Teilnahme oder Nicht-Teilnahme an
einer Weiterbildung. (vgl. Esser 1991, S. 431-432)

Fir die vorliegende Untersuchung interessiert, wie sich der Prozess bis zu der Wahl der
Handlungsalternative ,Studienteilnahme’ subjektiv gestaltet und theoriegeleitet interpre-
tieren lasst. Jedoch fehlt es der Handlungstheorie als solche an empirischem Gehalt, d.h.
sie kann nur fur eine empirische Untersuchung fruchtbar gemacht werden, wenn inhaltli-
che Annahmen uber Restriktionen, Praferenzen und Ziele etc. vorliegen (vgl. Behringer
1999, S. 60-61). Da diese nach dem SEU-Modell nicht objektiv definierbar sind, sondern
der subjektiven Wahrnehmung und Definition der Akteure zugrunde liegen, ruckt die Per-
spektive des Individuums in das Zentrum der Betrachtung (vgl. ebd., S. 73-74). Hinweise
zu Bedingungsstrukturen, die Uber die subjektive Wahrnehmung hinweg gelten, konnten
bereits anhand der empirischen Befunde aus Kapitel 3 dargelegt werden. Wie Restriktio-
nen und Bedingungen subjektiv wahrgenommen und bewertet oder eigene Praferenzen
und Ziele gewichtet werden, ist folglich aus der Perspektive des Individuums selbst ab-
zuleiten.

Esser (1999, S. 353) weist darauf hin, dass die meisten Entscheidungen keineswegs in
dieser Komplexitat und Systematik ablaufen, wie es das Modell vermuten lasst. Es kann
lediglich eine Vorstellung vermitteln, wie Entscheidungsprozesse im Allgemeinen ablau-
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fen (vgl. ebd.). Er verweist in diesem Zusammenhang auf die Grenzen der Wert-Erwar-
tungstheorie als Erklarungsansatz, da Menschen bevorzugt nach fertigen Mustern und
verankerten Modellen handeln (vgl. ebd., S. 357-358). Diese |0sen in Entscheidungssitu-
ationen Automatismen aus und vereinfachen Entscheidungen im Modus des Wiederer-
kennens von Situationen (vgl. ebd.). Zwei wesentliche Mechanismen lassen sich als Er-
weiterung des SEU-Ansatzes anfuhren: Zum einen wird eine Entscheidung bevorzugt auf
Basis von Gewohnheiten oder Routinen als ,habitualisierte Reaktion“ (Behringer 1999,
S. 82) getroffen. Unter Einbezug dieser sogenannten ,Habits“ ist anzunehmen, dass sich
Menschen mit haufiger Weiterbildungsteilnahme gewohnheitsmalig fur eine erneute
Weiterbildungsteilnahme entscheiden (vgl. ebd., S. 87-88). Zum anderen verweisen ,Fra-
mes*“ auf ein Ubergeordnetes Leitmotiv, an dem alle weiteren Handlungsziele ausgerich-
tet werden, d.h. ,(j)e nach ,Frame” gelten andere Handlungen als angemessen, effizient
oder denkbar® (Esser 1990, S. 238). Nach dieser Vorstellung ist davon auszugehen, dass
bei einer hohen subjektiven Bedeutung der Berufstatigkeit primar Weiterbildungsziele
verfolgt werden, die dem beruflichen Erfolg dienlich sind (vgl. Behringer 1999, S. 91).
Nach diesem Erweiterungsansatz erfolgt die Evaluation von Handlungsalternativen erst
in einer zweiten Stufe, nachdem im Rahmen der Situationswahrnehmung und -definition
uber Habits oder Frames entschieden wurde (vgl. ebd., S. 69-71).

4.4 Resumee

Der gewahlte entscheidungstheoretische Rahmen soll als Grundlage dienen, das Ent-
scheidungshandeln der Akteure, in diesem Fall die Entscheidung fur die Aufnahme eines
berufsbegleitenden Masterstudiums, einer theoriegeleiteten Beschreibbarkeit zuganglich
zu machen. Es wird der Grundannahme gefolgt, dass Entscheidungen als bedingt ratio-
nale Wahl zwischen Handlungsoptionen im Kontext lebensweltlicher Einflusse zu begrei-
fen sind. Theorieorientiert soll herausgearbeitet werden, wie sich die Entscheidung fur
die Studienteilnahme dahingehend individuell darstellt. Ziel ist es, etwas Uber die subjek-
tive Bilanzierung innerhalb wahrgenommener Handlungsoptionen, Hurden sowie Rele-
vanzsetzungen zu erfahren, welche in den vorliegenden Fallen zu einer Entscheidung fur
eine Studienteilnahme gefuhrt hat. Wie diese Bedingungen entstehen sowie Aufschlisse
zu inneren Vorgangen, d.h. unter welchen kognitiven oder emotionalen Bedingungen Er-
wartungen oder individuelle Praferenzen entstehen, sind damit nicht erklarbar (vgl. Esser
1999, S. 298). Dies stellt fur die vorliegende Untersuchung allerdings keinen Mangel dar,
da die Entstehungskontexte nicht Gegenstand der Betrachtung sind. Vielmehr interes-
siert die subjektive Wahrnehmung und Bewertung der Situation, die zu einer Weiterbil-
dungsteilnahmeentscheidung fuhrt. Hierfur soll der SEU-Ansatz als theoretischer Be-
zugsrahmen zur Anwendung kommen, um den individuellen Entscheidungsprozess einer
theoriegeleiteten Beschreibbarkeit zuganglich zu machen.
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5. Methodisches Vorgehen

5.1 Qualitativer Forschungsansatz

Da fur die vorliegende Untersuchung die individuelle Sichtweise im Mittelpunkt der Be-
trachtung steht, sollte ein methodischer Zugang gewahlt werden, mit dem der Raum fur
subjektive Darstellungen gedffnet und fur die Analyse des individuellen Entscheidungs-
verhaltens fruchtbar gemacht werden kann. Hierfur sind qualitativ-interpretierende Ver-
fahren insofern geeignet, da sie darauf ausgelegt sind, ,Material mit einer hohen Tiefendi-
mension und einer grofRen Kontextflulle zu analysieren und zu interpretieren.” (Kromrey
2009, S. 295). Die Starke eines qualitativen Vorgehens kann folglich darin gesehen wer-
den, die Entscheidungsmomente gezielt in den Blick zu nehmen, um darin das Wechsel-
verhaltnis unterschiedlicher Einflussfaktoren differenziert beleuchten zu konnen (vgl. E-
carius/Miethe/Tervooren 2014, S. 10-11).

Entscheidungstheoretische Ansatze werden in der Bildungsforschung bisher fast aus-
schlielich in quantitativen Erhebungen nutzbar gemacht, da sie sich aufgrund von Rati-
onalitdtsannahmen sowie Kosten-Nutzen-Uberlegungen gut operationalisieren lassen
(vgl. Miethe/Dierckx 2014, S. 23). Sie deshalb fur die qualitative Forschung nicht zu be-
rucksichtigen, kann allerdings zur Folge haben, dass die Entscheidungssituation als sol-
che nicht hinreichend in die Betrachtung mit einbezogen wird (vgl. ebd., S. 33). Fur die
Untersuchung des individuellen Entscheidungsprozesses sind allerdings insbesondere
,die Perspektive des entscheidenden Individuums, seine individuellen Wahrnehmungs-,
Erfahrungs- und Deutungsmuster, seine Relevanzsetzungen, Intentionen und die von
ihm wahrgenommenen Zwange“ (Behringer 1999, S. 81) von Bedeutung. Als mogliches
Problem fur eine qualitative Untersuchung gilt jedoch, dass vorausgesetzt werden muss,
dass das Individuum die relevanten Faktoren von sich aus benennt (vgl. ebd., S. 80).
Dem lasst sich mit Bolder und Hendrich (2000, S. 51) entgegen setzen, dass subjektive
Darstellungen bereits wichtige Hinweise zu den individuellen Relevanzsetzungen geben
durch ,individuelle, persdnlichkeitsspezifische Herangehens-, Sicht- und Umgehenswei-
sen mit bestimmten im Interview erscheinenden Problemen oder Sachverhalten®.

5.2. Feldzugang und Beschreibung des Samples
5.2.1 Wahl der Einrichtung und des Studiengangs

Die Deutsche Universitat fur Weiterbildung (DUW) wurde fur die Untersuchung ausge-
wahlt, da aufgrund der eigenen Mitarbeit in der Einrichtung der Zugang zum Feld erleich-
tert wurde und im Rahmen der Tatigkeit auf die notwendigen Studierendendaten zuge-
griffen werden konnte. Demnach bestimmt sich die Auswahl des Untersuchungsfeldes
maldgeblich Uber die Zuganglichkeit, welches flr empirische Studien ein durchaus gan-
giges und sinnvolles Verfahren ist, um den gewlnschten Personenkreis zu erreichen (vgl.
Merkens 2000, S. 288). Hinsichtlich ihrer fachlichen Ausrichtung ist die DUW ebenfalls
interessant, da sie sich durch ein besonderes Leistungsprofil auszeichnet mit der Fokus-
sierung auf berufsbegleitende weiterbildende Master-Studienprogramme. Des Weiteren
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nimmt sie unter den Anbietern von wWB eine Sonderrolle ein, da sie 2009 als erste staat-
lich anerkannte Weiterbildungsuniversitat Deutschlands im Rahmen einer ,Public Private
Partnership’ zwischen der Freien Universitat Berlin (FU) und der privaten Klett-Gruppe
gegrundet wurde (vgl. DIE Zeitschrift fur Erwachsenenbildung 2013). Aufgrund ihres Ur-
sprungs kann sie folglich als ein Hybrid zwischen staatlicher und privater Universitat be-
trachtet werden. Zwar ging die DUW 2013 vollstandig an die private Steinbeis-Gruppe
uber, hat jedoch ihr Angebotsprofil weitestgehend beibehalten (vgl. ebd.).

Die Entscheidung fur die Wahl eines konkreten Studienprogramms begrindet sich darin,
dass damit auf einen gemeinsamen Orientierungsrahmen zwischen den Interviewteilneh-
menden Bezug genommen werden kann, auf den sich die individuelle Entscheidung je-
weilig ausrichtet. Die Wahl fiel schliel3lich auf das berufsbegleitende Master-Studienpro-
gramm ,Bildungs- und Kompetenzmanagement’ (BKM). Fur dieses Studienprogramm
konnte fur die erfolgreiche Akquise von potenziellen Interviewteilnehmenden auf die Un-
terstitzung der Studiengangsleiterin zurickgegriffen werden. Die Studiengangsleiterin
fungierte demnach als ,gatekeeper® (Merkens 1997, S. 101), da durch sie der Zugang
zum interessierenden Personenkreis und zu relevanten Informationen Uber potenzielle
Interviewteilnehmende ermaoglicht wurde.

5.2.2 Auswahl der Interviewteilnehmenden

Die empirische Bearbeitung des Themas sollte auf der Grundlage von qualitativen Ein-
zelfallanalysen erfolgen. Da fur die vorliegende Untersuchung die Tiefe und Komplexitat
des individuellen Entscheidungsprozesses in den Mittelpunkt gestellt wurde, waren grole
Fallzahlen von vornherein ausgeschlossen. So weist unter anderem Kromrey (2009, S.
295) darauf hin, dass sich bereits in nur einem Fall inhaltsreiche Informationen verdich-
ten. Fur Einzelfallanalysen spricht zudem, dass sie hilfreich sind, um Einflussfaktoren zu
untersuchen und tiefgreifende Zusammenhange in Bezug auf einzelne Subjekte zu be-
trachten. Dabei ermoglicht eine kleine Fallauswahl, das Augenmerk starker auf fallbezo-
gene Besonderheiten zu richten (vgl. Mayring 2002, S. 44).

Da interne Statistiken nicht geflhrt werden, war es flr die gezielte Auswahl potenzieller
Interviewteilnenmender zunéachst erforderlich, sich einen Uberblick (iber die Studieren-
denzahlen und das Studierverhalten im gewahlten Studiengang zu verschaffen. Dies er-
folgte auf Basis der dokumentierten Studien- und Prifungsanmeldungen. Eine grundle-
gende Herausforderung fur die Analyse des Entscheidungsprozesses besteht darin, dass
eine Befragung in der konkreten Entscheidungssituation zumeist nicht moglich ist. Es ist
also davon auszugehen, dass die Situationsbeschreibung umso genauer ist, je kirzer
der Entscheidungsprozess zurlckliegt (vgl. Behringer 1999, S. 79). Um dieser Heraus-
forderung zu begegnen, wurde der zeitliche Abstand zum Entscheidungsprozess zum
Auswahlkriterium gemacht und die Stichprobenauswahl auf die zuletzt immatrikulierten
Personen reduziert. Anhand der Vorauswahl konnten sechs potenzielle Interviewteilneh-
mende ermittelt werden, die anhand des Auswahlkriteriums ,Studienbeginn Oktober
2012’ selektiert wurden.
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In einem weiteren Schritt wurden anhand der Studierendenakten relevante personenbe-
zogene Daten zusammengetragen. Darunter befanden sich die Kontaktdaten, studienbe-
zogene Daten sowie Informationen uber Schul- und Berufsabschlisse zum Zeitpunkt der
Studienanmeldung. Dieses Vorgehen diente zunachst dem Aufschluss Uber die Variation
der Stichprobe und fir die geplante Kontaktaufnahme. Der Kontakt wurde in Absprache
mit der Studiengangsleiterin per E-Mail aufgenommen. Die Teilnahme an den Interviews
wurde darin als freiwillig und anonymisiert kommuniziert. Es gab zeitversetzt drei Ruck-
meldungen per E-Mail mit direkten Interviewzusagen. Die Interviews konnten binnen ei-
nes Monats mit den drei Teilnehmenden gefuhrt werden. Ein Interview konnte personlich
erfolgen, die zwei weiteren wurden via Skype gefuhrt. Nach einer ersten Sichtung der
Interviews wurde deutlich, dass diese bereits eine hohe Variation und Anschaulichkeit
aufwiesen. Da zudem keine weiteren Interviewteilnehmenden aus dem Studienjahrgang
akquiriert werden konnten und das gewonnene Interviewmaterial fur die Analyse auf-
schlussreich erschien, wurde schlie3lich darauf verzichtet, den Stichprobenradius zu ver-
grolRern. Es wurde stattdessen entschieden, mit dem bereits erhobenen Interviewmate-
rial fur die Analyse fortzufahren. Die Stichprobe weist zwar keine Reprasentativitat auf,
gilt aber im Sinne der Fragestellung als anschaulich (vgl. Mayring 2010, S. 54).

Die drei Teilnehmenden haben das Masterstudium zum Interviewzeitpunkt bereits erfolg-
reich abgeschlossen. Bei den Befragten handelt es sich im Einzelnen um:

Frau P.: weiblich, 38 Jahre alt, Projektkoordinatorin bei einer Krankenkasse
Frau K.: weiblich, 58 Jahre alt, Schulleiterin einer Krankenpflegeschule
Herr S.: mannlich, 49 Jahre alt, Marketingberater und Dozent

Die vollstandigen Kurzprofile der Interviewteilnehmenden sind dem Anhang dieser Arbeit
zu entnehmen (vgl. Anhang A, S. 75).

5.3. Erhebungsmethode
5.3.1 Das problemzentrierte Interview nach Andreas Witzel

Als Erhebungsmethode fur die vorliegende Untersuchung wurde das problemzentrierte
Interview von Witzel ausgewahlt. Die Besonderheit dieses Interviewverfahrens liegt darin,
dass es gleichzeitig einem theoriegeleiteten Vorgehen sowie dem Prinzip der Offenheit
gerecht werden mochte, indem das Interview als ,induktiv-deduktives Wechselspiel® (Wit-
zel 2000, S. 2) gestaltet wird. Es ermoglicht durch eine strukturierte Vorgehensweise mit
einem offenen Einstieg einen systematisch geleiteten Zugang zu der Lebenswirklichkeit
der Befragten und bleibt dabei gleichzeitig an der Forschungsfrage orientiert (vgl.
Gahleitner 2008, S. 226). So wurde das Verfahren im Sinne der Fragestellung als dienlich
empfunden, um das Ineinandergreifen von Einflussfaktoren auf die Studienentscheidung
offen zu legen und dabei nicht den Bezug zum Thema zu verlieren. Auch Bolder und
Hendrich (2000, S. 46) pladieren fur dieses Verfahren, ,weil es nicht nur diese Forderun-
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gen an die Erkenntnisgewinnung systematisch-kontrolliert abdeckt, sondern mit der Zent-
rierung auf das in Frage stehende Problem den Interviewten nicht am — wissenschaftlich
interessierenden — Thema vorbeierzahlen 1afkt [sic!].”

Fir die Konzeption des problemzentrierten Interviews schlagt Witzel (2000, S. 4) einige
Instrumente vor, von denen der Interviewleitfaden sowie die Audioaufzeichnung zum Ein-
satz kommen sollten. Durch die Aufzeichnung der Interviews konnen diese nicht nur in
ihrer Vollstandigkeit prazise erfasst werden, sondern es erlaubt wahrend des Interviews
die Konzentration auf den Gesprachsverlauf und seine Besonderheiten (vgl. ebd.). Auf
den Kurzfragebogen zur Ermittlung personenbezogener Daten wurde hingegen verzich-
tet, da diese Informationen bereits anhand der Studierendenakten gewonnen werden
konnten und zum Zeitpunkt der Interviewdurchfiihrung vorlagen (vgl. Anhang A).

5.3.2 Konzeption des Interviewleitfadens

Zur Strukturierung und Lenkung des Gesprachs im Sinne der Fragestellung und fir eine
Vergleichbarkeit der Falle wurde ein Interviewleitfaden konzipiert. Dieser sollte es den
Interviewten ermaoglichen, freie und offene Antwortmaoglichkeiten zu geben (vgl. Mayring
2002, S. 70-71). Fur dessen Gestaltung wurden zunachst die relevanten Themenberei-
che festgehalten (vgl. Witzel 2000, S. 4). Diese ergaben sich aus den Vorannahmen, die
aus dem handlungstheoretischen Ansatz von Esser gewonnen werden konnten. Die The-
menbereiche, welche die individuelle Studienentscheidung betreffen, bezogen sich dem-
nach auf konkrete Kosten-Nutzen-Uberlegungen, wahrgenommene Hiirden, personli-
chen Situationsinterpretationen sowie Relevanzsetzungen im Entscheidungsprozess.
Zudem sollten Aspekte der Selbst- und Fremdbestimmtheit im Entscheidungsprozess
und Hinweise zum Stellenwert von Weiterbildung im Lebenszusammenhang erfasst wer-
den.

Als erzahlungsgenerierende Kommunikationsstrategie schlagt Witzel (ebd., S. 5) fur den
Gesprachseinstieg eine vorformulierte Einleitungsfrage vor. Mithilfe dieser soll das Ge-
sprach auf das zentrale Problem hingeleitet werden, und sie ist gleichzeitig so offen zu
formulieren, dass zur freien Erzahlung angeregt wird (vgl. ebd.). Die Interviewteilnehmen-
den wurden gebeten, von der Zeit zu berichten, als sie sich fur ihr Masterstudium ent-
schieden. Ziel war es, die Erinnerung anzuregen, um etwas Uber die bereits getroffene,
in der Vergangenheit liegende Studienentscheidung zu erfahren. Zudem sollten die je-
weiligen Bezugs- und Anknupfungspunkte erschlossen werden, welche fur die subjektive
Wahrnehmung und Definition der individuellen Entscheidungssituation zentral sind.

Im Weiteren sollten Themenbereiche angeregt werden, die fur die Wahrnehmung und
Bewertung der Entscheidungssituation eine Rolle spielten. Allgemeine Sondierungen im
Sinne des Aufgreifens thematischer Aspekte und des gezielten Nachfragens dienten
dazu, auf individuelle Bedeutungsstrukturen einzugehen und etwas uber die entschei-
dungsrelevanten Faktoren und deren Zusammenspiel zu erfahren. Dieses Vorgehen ver-
deutlicht das Prinzip der Induktion im problemzentrierten Interview (vgl. ebd.). Einige Ad-
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hoc-Fragen wurden im Vorfeld notiert, um Aspekte zu erfassen, die aufgrund der Inter-
viewstruktur eventuell nicht genannt werden wurden, fur die vorliegende Untersuchung
jedoch als relevant erachtet wurden. Ad-hoc-Fragen werden in der Regel zum Ende des
Interviews gestellt, um abzusichern, dass wichtige Themenbereiche in der Interviewsitu-
ation nicht ausgeklammert werden (vgl. ebd., S. 6).

Mithilfe einer Schlussfrage sollte anschliel3end wieder der Bezug zur gegenwartigen Le-
benssituation der Befragten hergestellt werden. Die Interviewteilnehmenden wurden auf-
gefordert, ihre aktuelle Lebenslage nach Beendigung des Studiums sowohl hinsichtlich
wahrgenommener Veranderungen als auch in Bezug auf die ruckblickende Bewertung
ihrer Studienentscheidung zu beschreiben. Fur einen offenen Gesprachsausstieg wurden
abschlielend noch personliche Anliegen und Ruickfragen erfragt. Dadurch sollte den In-
terviewten die Moglichkeit eingeraumt werden, Informationen zu erganzen, die von ihnen
als relevant erachtet wurden. Gleichzeitig sollte sichergestellt werden, dass im Interview-
verlauf keine bedeutenden Aussagen ausgelassen wurden. Der vollstandige Interview-
leitfaden befindet sich im Anhang dieser Arbeit (vgl. Anhang B).

5.4. Auswertungsverfahren
5.4.1 Transkription der Interviews

Far die Auswertung sollten die Interviews vollstandig transkribiert werden, um diese an-
schlie®end der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring zuganglich zu machen. Dabei
ist die Transkription ein wichtiger Schritt im Prozess der Auswertung und bestimmt deren
Moglichkeiten bereits mafRgeblich mit (vgl. Langer 2013, S. 515). Fur die vorliegende Un-
tersuchung wurde fur eine bessere Lesbarkeit sowie fur ein klares Textverstandnis auf
die Ubertragung der Audioaufnahmen in ein normales Schriftdeutsch als Transkriptions-
technik zurtckgegriffen (vgl. Mayring 2002, S. 91). Dieses Vorgehen erschien sinnvoll,
da fr die vorliegende Untersuchung die inhaltlich-thematische Ebene im Mittelpunkt ste-
hen sollte (vgl. ebd.). Sprachliche Auffalligkeiten wurden durch Sonderzeichen gekenn-
zeichnet, um thematische Schwerpunktsetzungen und andere Besonderheiten festhalten
zu kénnen. Da fur die Auswertung des Interviewmaterials auf die Unterstitzung des Aus-
wertungsprogramms MAXQDA zurlckgegriffen wurde, sind die Transkriptionsregeln fur
die computergestutzte Analyse nach Kuckartz (2010, S. 44) zur Anwendung gekommen.
Diese gelten bezlglich der sprachlichen Glattung, des Einsatzes von Sonderzeichen fir
besondere Betonungen, Lautaullerungen und Auslassungen sowie hinsichtlich der ano-
nymisierten Kennzeichnung der interviewten Personen (vgl. ebd.).

5.4.2. Die Qualitative Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring

Das Modell der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring wurde fur die vorliegende Un-
tersuchung ausgewahlt, da es besonders geeignet ist, um Interviewmaterial systematisch
und theoriegeleitet auszuwerten (vgl. Mayring 2002, S. 114). Von den von Mayring vor-
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geschlagenen Grundformen fur die Qualitative Inhaltsanalyse wurde die der Zusammen-
fassung mit induktiver Kategorienbildung gewahlt (vgl. ebd., S. 115). Hierfur dienten die
theoretischen Annahmen, die sich aus dem Entscheidungsmodell von Esser ableiten las-
sen, der Festlegung von Kategoriendimensionen und bildeten im weiteren Verlauf der
Analyse den theoretischen und begriffichen Bezugsrahmen flr die Entwicklung von
Hauptkategorien. Mit dem Verfahren der zusammenfassenden Inhaltsanalyse mit induk-
tiver Kategorienbildung sollten die Eigenheiten des individuellen Entscheidungsprozes-
ses sowie tiefliegende Strukturen hinreichend und moglichst nahe am Ausgangsmaterial
erfasst werden. In einem weiteren Analyseschritt sollten die Einzelfalle durch die Bildung
von thematischen Hauptkategorien einer fallibergreifenden Betrachtung zuganglich ge-
macht werden.

5.4.2.1 Ablaufmodell der Analyse

Ziel der zusammenfassenden Inhaltsanalyse ist es, ,das Material so zu reduzieren, dass
die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben (und; A. d. V.) durch Abstraktion einen uber-
schaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist* (Mayring
2010, S. 65). Wenn dabei nur die Textbestandteile berticksichtigt werden, die nach einem
bestimmten Selektionskriterium ausgewahlt werden, dann beschreibt dies das Vorgehen
einer induktiven Kategorienbildung (vgl. ebd., S. 66). Hierbei werden die Kategorien direkt
aus dem Material gewonnen und nicht anhand theoretischer Erwagungen im Vorfeld fest-
gelegt (vgl. ebd., S. 83). Dieses Vorgehen erschien fur das Erkenntnisinteresse dieser
Arbeit sinnvoll, um besondere Aspekte und Eigenheiten des Einzelfalles nicht durch the-
oretische Vorannahmen zu verstellen. Dabei galt es zunachst ein Selektionskriterium zu
wahlen, um sicherzustellen, dass nur die fur die Fragestellung wesentlichen Inhalte ex-
trahiert werden (vgl. ebd., S. 84-85). Es wurde festgelegt, dass alle Hinweise zum Ent-
scheidungsverhalten, die im Zusammenhang mit der personlichen Studienentscheidung
stehen, erfasst werden sollten. Fur die systematische und prazise Auswertung des Ma-
terials galt es entlang des Selektionskriteriums Analyseeinheiten festzulegen (vgl. May-
ring 2010, S. 59). Entsprechende Aussagen, die auf das Entscheidungsverhalten hinwei-
sen, bildeten die kleinste Kodiereinheit. Bei der Zusammenfassung fallen die Auswer-
tungs- und Kontexteinheit zusammen (vgl. ebd., S. 71). Diese war im ersten Durchgang
der einzelne Fall und umfasste im zweiten Durchgang das gesamte Interviewmaterial.

5.4.2.2 Entwicklung des Kategoriensystems

Erster Durchgang: Fallinterne Zusammenfassung

Fir die Zusammenfassung der Einzelfalle wurde zunachst ein niedriges Abstraktionsni-
veau gewahlt, um sich moglichst nahe am Ausgangsmaterial zu orientieren. Dabei wur-
den die selektierten Aussagen unter dem gewahlten Abstraktionsniveau paraphrasiert
und generalisiert und durch Streichung, Bundelung und Integration inhaltsgleicher Aus-
sagen in einem Kategoriensystem zusammengefasst (vgl. ebd., S. 67-70). Hierfur wurden
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in MAXQDA inhaltstragende Textstellen zunachst markiert und mithilfe der Notizen-Funk-
tion nahe am Ausgangsmaterial paraphrasiert. Durch Codierungen wurden die Textstel-
len anschlieBend zusammengefasst und entweder einer bestehenden Kategorie zuge-
ordnet oder in eine neue Kategorie subsumiert. Entstanden ist ein komplexes, fallbezo-
genes Kategoriensystem, welches fur die Darstellung der Einzelfalle zugrunde gelegt
wird.

Zweiter Durchgang: Bildung von falliibergreifenden Hauptkategorien

In einem nachsten Durchlauf wurden fallibergreifende Hauptkategorien gebildet, die
dazu dienten, die zentralen, im Interview genannten Themen begrifflich zu bindeln und
zusammenzufassen. Diese wurden inhaltlich aus dem Material erschlossen und begriff-
lich an die Theorie angebunden. Anhand dieser Vergleichsdimensionen kann auf rele-
vante Themenbereiche fallubergreifend Bezug genommen werden, die mit der individu-
ellen Teilnahmeentscheidung zusammenhangen. Es soll kein Anspruch auf eine Ver-
gleichbarkeit des individuellen Entscheidungsverhaltens erhoben werden. Dies soll ledig-
lich der Veranschaulichung sowie der Diskussion der Ergebnisse in Richtung der Haupt-
fragestellung dienen. Fur die Bildung des Kategoriensystems wurde das Abstraktionsni-
veau erhoht und die Kategoriensysteme der einzelnen Falle darunter thematisch gebun-
delt. Ziel war es, fallibergreifend ein an die Theorie angebundenes Kategoriensystem
herauszubilden (vgl. ebd., S. 69). Es konnten die folgenden Hauptkategorien gewonnen
werden:

HK1:  Studienmotive und Nutzenerwartungen

HK2: Wahrgenommene Hirden und Zwange

HK3: Bedingungen des beruflichen und sozialen Umfeldes
HK4: Personliche Werte und Einstellungen

HK5: Biografische Ereignisse und Bildungserfahrungen
HK6: Angebotsfaktoren und -alternativen

HK7: Wahrgenommener Nutzen des Studiums

Die vollstandigen Kategoriensysteme mit Darlegung der einzelnen Reduktionsschritte zur
Kategoriengewinnung konnen dem Anhang dieser Arbeit entnommen werden (vgl. An-
hange C-D, S. 77-93).

5.5 Kiritische Methodenreflexion

Das problemzentrierte Interview nach Witzel hat sich als geeignet erwiesen, um in der
Interviewdurchflhrung strukturiert vorzugehen und dennoch thematisch offen zu bleiben.
Als herausfordernd wurde empfunden, die zu interessierenden Themen in geeignete Fra-
gestellungen umzuwandeln und die wesentlichen inhaltstragenden Aspekte in der Inter-
viewsituation hervorzulocken. Bei der Interviewdurchfuhrung wurde bei den Befragten
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mitunter eine Vermischung von Gegenwartsperspektive und retrospektiver Sicht wahrge-
nommen. Dies hangt offensichtlich mit méglichen Erinnerungsfehlern sowie einer veran-
derten Wahrnehmung friherer Erfahrungen und Handlungen zusammen. Diese Farbung
von Rekonstruktionen ist als methodische Einschrankung nicht ganz auszuschlief3en.

Die Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring hat sich fur eine systemati-
sche und theoriegeleitete Auswertung als angemessen erwiesen. So konnte eine gezielte
Interpretation des Entscheidungsprozesses angestrebt werden, indem die subjektiven
Deutungen explizit in den Blick genommen wurden. Der biografische Gesamtkontext, in
den Entscheidungen eingebettet sind, lasst sich damit allerdings nicht erschliel3en.
Miethe und Dierckx (2014, S. 35) zufolge ware hierfur eine umfassende Fallrekonstruk-
tion erforderlich. Dies kann eine Inhaltsanalyse allein nicht leisten und es ware im Rah-
men dieser Arbeit auch nicht realisierbar gewesen. Da interessiert, welche Faktoren fur
die Studienentscheidung als relevant genannt werden, stellt dies fur das Erkenntnisinte-
resse dieser Untersuchung jedoch keinen Mangel dar. So wird als durchaus nachvoll-
ziehbar angesehen, welche biografischen und situativen Bezugs- und Anknupfungs-
punkte fur die Beschreibung der jeweiligen Studienentscheidung gewahlt werden. Dies
ist im Folgenden aufzuzeigen.

6. Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Die Ergebnisse, welche durch die Qualitative Inhaltsanalyse schrittweise erarbeitet wur-
den, sind im Folgenden darzulegen und in Richtung der Fragestellung theoriegeleitet zu
interpretieren. Es geht nun darum, den individuellen Entscheidungsprozess fur die Stu-
dienteilnahme zunachst fallintern zu rekonstruieren. In einem weiteren Schritt werden die
im Fallvergleich thematisch herausgearbeiteten Hauptkategorien einer falltibergreifenden
Betrachtung zuganglich gemacht. Im Anschluss daran ist kritisch zu reflektieren, welche
Aspekte des Entscheidungsverhaltens sich mithilfe des gewahlten Zugangs abbilden las-
sen und welche Auffalligkeiten und Besonderheiten sich im Rahmen der Untersuchung
herauskristallisieren. AnschlieRend soll die Bedeutung der Ergebnisse fur den wissen-
schaftlichen Diskurs und fur die Weiterbildungspraxis im Bereich der wWB diskutiert wer-
den.

6.1. Einzelfalldarstellung der Interviewteilnehmenden

Die Rekonstruktion des Entscheidungsverhaltens erfolgt zunachst am Einzelfall und fragt
entlang der theoretischen Vorannahmen nach der subjektiven Wahrnehmung und Be-
wertung der individuellen Entscheidungssituation, die jeweils zur Entscheidung fur die
Studienteilnahme flhrte. Die Darstellung erfolgt entlang der Interviewstruktur und unter
Einbezug der herausgearbeiteten Kategorien. Die verwendeten Zitate werden mit Ver-
weis auf die jeweilige Interviewtranskription (P., K., S.) sowie unter Angabe der entspre-
chenden Abschnittsnummer (A) und Seitenangabe (S.) angeflhrt.
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6.1.1 Frau P. ,,ich brauche noch so ein paar Tools rechts und links*

Im Ruckblick wahlt Frau P. ihr Erststudium als Bezugspunkt fur die Beschreibung ihrer
Entscheidungssituation. So hatte sie bereits erfolgreich ein Bachelorstudium im Gesund-
heits- und Sozialmanagement nebenberuflich absolviert und konnte anschlief3end in eine
neue berufliche Position innerhalb des Unternehmens aufsteigen (vgl. P., A9/S. 1). Nach
zwei Jahren in der neuen Position stellte sich bei ihr erneut das Gefuhl der beruflichen
Langeweile ein und sie hegte den Wunsch, sich personlich zu verandern und weiterzu-
entwickeln (vgl. P., A9/S. 1). Dieser Aspekt lasst nach dem SEU-Ansatz annehmen, dass
die positive Aufstiegserfahrung als Nutzenfaktor in die Situationsbewertung einging und
die Erwartung bestarkte, durch eine erneute Studienteilnahme wieder individuellen Nut-
zen erzielen zu kdnnen (vgl. Behringer 1999, S. 95). Hinzu kam das personliche Empfin-
den, der Bachelor sei noch nicht ausreichend und sie brauchte noch mehr ,Tools rechts
und links® sowie ,Input” (ebd.). Nach dem SEU-Ansatz wird eine Weiterbildungsentschei-
dung getroffen, wenn sich eine Person durch subjektive oder objektive Bedingungen auf-
gefordert fuhlt und Weiterbildung eine mogliche Handlungsalternative darstellt (vgl. Beh-
ringer 1999, S. 82). Der personliche Drang: ,ich brauche auch noch etwas, was mich
irgendwie (,) was mich kickt. Also, wo ich auch einfach Spal} habe irgendwie zu arbeiten,
an mir zu arbeiten, weiterzumachen [...]* (P., A9/S. 1), trifft bei Frau P. zusammen mit der
wahrgenommenen Anforderung, das eigene Wissen breiter aufstellen zu mussen (vgl.
ebd., A17/S. 2-3). In diesem Zusammenhang wird von Frau P. auch die Wichtigkeit eines
Masterabschlusses betont: ,bei bestimmten Stellen braucht man einfach ein Masterstu-
diengang oder braucht man ein bisschen mehr, muss man ein bisschen mehr einbringen.”
(ebd., A17/S. 3). Dabei spielt fir das Entscheidungshandeln keine Rolle, ob diese An-
nahme objektiv richtig ist, sondern das sie in der Situationsdefinition als subjektiv richtig
wahrgenommen wird (vgl. Behringer 1999, S. 63).

Richtungsweisend fur die Studienentscheidung war fir Frau P. zudem der Wunsch nach
einer Handlungswahl mit einer hoher Passung zu den eigenen Starken, zum absolvierten
Erststudium und zum aktuellen Berufsbild (vgl. P., A9/S. 1). Dadurch wird die Situation in
ihrer Komplexitat reduziert und eine Auswahl an moéglichen Handlungsalternativen be-
reits vorselektiert (vgl. Esser 1999, S. 66). Die Entscheidungssituation von Frau P. wurde
zusatzlich von der personlichen Bedingung gerahmt, dass ein Berufsausstieg fur sie aus-
geschlossen war, um finanziell unabhangig zu bleiben (vgl. P., A9-A15/S. 1-2).

Frau P. fuhrt ihre personliche Veranderungsbestrebung als Begrundung fur ihre Stu-
dienentscheidung an (vgl. ebd., A17/S. 3). Sie betont, dass nicht die Karriere, sondern
das personliche Weiterkommen fur sie im Fokus stand (vgl. ebd.). Dabei wurde ihre Ent-
scheidung maf3geblich von der Erwartung geleitet, durch ein Masterstudium eine bessere
berufliche Standfestigkeit und mehr Wissen zu erreichen (vgl. ebd., A27/S. 4). Ihr Wunsch
nach beruflicher Sicherheit bezog sich darauf, ,bestimmte Zusammenhange zu verste-
hen. Die Sicherheit ... die methodische Sicherheit, so das alles. Wissenschaftliche Si-
cherheit.“ (ebd., A91/S. 10-11). Auch wenn Frau P. Karriereziele nicht als primar ent-
scheidungsrelevant betont, wurden sie als mdgliche positive Folge in die Entscheidung
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mit einbezogen: ,der groRere Antrieb war einfach, dass mir der Bachelorstudiengang ge-
fuhlt noch nicht ausreichend Sicherheit geboten hat, um bestimmte Positionen vielleicht
spater einmal zu Ubernehmen [...]* (ebd., A89/S. 10). Frau P. betont in diesem Zusam-
menhang ihre personliche Ablehnung von Personen, die beruflich aufsteigen, ohne ihrer
Ansicht nach Uber fundiertes Wissen zu verfigen, sogenannte ,Schaumschlager® (ebd.,
A93/S. 11). So resumiert sie: ,und da wusste ich, dass ich darauf keine Lust habe und
deswegen wollte ich halt einfach auch so nicht weiter kommen, sondern halt das Ganze
auch einfach ein bisschen fundierter angehen.” (ebd., A95/S. 11).

Unter Einbezug des Kostenfaktors Zeit wurde der Nutzen des Studiums von Frau P. in
Frage gestellt: ,zwei Jahre ist auch noch mal ganz schon lange, nutzt es mir wirklich was
fur meine Zukunft (?) [...].“ (ebd.) Dass der Zeitfaktor dennoch als wenig entscheidungs-
tragend bewertet wurde, steht fur Frau P. im Zusammenhang mit den studienfreundlichen
Bedingungen des Arbeitgebers, denn dieser bot die Mdglichkeit zur flexiblen Arbeitsein-
teilung sowie weitere monetare und zeitliche Unterstitzungsleistungen im Rahmen eines
betrieblichen Studienférderprogramms (vgl. ebd., A17/S. 3; A29/S. 4). Die Unterstutzung
des Arbeitgebers bei dem Ausbalancieren von Arbeit, Studium und Privatleben be-
schreibt Frau P. fUr ihre Studienentscheidung als aufwandreduzierenden Faktor:

,und dass ich eigentlich einen Arbeitgeber hatte oder auch habe, der das re-
lativ gut ermoglicht. Also, wo die Bedingungen so weit stimmen, dass es auch
mdglich ist einen Studiengang nebenbei zu machen ohne komplett sein gan-
zes Leben nur noch auf Studium und Beruf auszurichten.” (ebd., A17/S.3)

Hinsichtlich der direkten Studienkosten wurde der Studiengang an der DUW von Frau P.
gegenuber anderen Studiengangen zwar als teurer bewertet, es Uberwogen fir ihre Stu-
dienwahl allerdings ein fur sie Uberzeugendes Lehr-/Lernkonzept, als spannend wahrge-
nommene Module sowie ansprechende Inhalte (vgl. ebd. A17-A23/S. 3).

Frau P. hat ihr soziales Umfeld aktiv in ihre Studienentscheidung mit einbezogen. Die
Eltern und auch einige Freunde haben ihr Vorhaben mitunter nicht nachvollziehen kon-
nen, aufgrund der hohen Studienkosten, der vorhandenen Jobsicherheit sowie des be-
reits absolvierten Bachelorstudiums (vgl. ebd., A35/S. 5). Die meisten haben das Vorha-
ben allerdings unterstutzt, was Frau P. als wichtig fur ihre Studienentscheidung bewertet:
,Also wenn alle gesagt hatten: Also, sag mal, hast Du sie noch alle, wozu? Dann hatte
ich es wahrscheinlich nicht gemacht.“ (ebd., A37/S. 5). Vom beruflichen Umfeld hat Frau
P. ihre Studienentscheidung hingegen klar abgegrenzt und weder Arbeitgeber noch Kol-
legen mit einbezogen (vgl. ebd., A57/S. 7). Demgegenuber wollte sie ihr Vorhaben als
.privates Vergnigen*“ verstanden wissen (ebd., A63/S. 8).

Eine konkrete Alternative zum Masterstudium hat Frau P. in inre Uberlegungen nicht mit
einbezogen. Dies begrundet sie damit, dass sie zum einen nichts zu verlieren hatte und
zum anderen Alternativen, z.B. eine andere Hochschule, verfligbar gewesen waren (vgl.
ebd., A41-43/S. 6). Ihre Entscheidung sah sie Uberdies zu keinem Zeitpunkt gefahrdet.
So sei der Antrieb es durchzuziehen starker gewesen als zwischenzeitliche Zweifel (vgl.
ebd., A47-49/S. 6-7). Die personlichen Zweifel bezogen sich Frau P. zufolge darauf, dem
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Studium moglicherweise intellektuell nicht gewachsen zu sein (vgl. ebd., A81/S. 10). Frau
P. raumt in diesem Zusammenhang ihr Minderwertigkeitsgefuhl ein, welches sie auf ihren
vorzeitigen Schulabbruch zurtckfuhrt: ,also ich habe mein Abitur nicht gemacht und habe
auch nicht gleich danach studiert und hatte wahrscheinlich auch immer so ein Stuck weit
Minderwertigkeitskomplexe.” (ebd., A35/S. 5). Nach dem Schulabgang in der 11. Klasse
hatte sie zunachst eine Berufsausbildung begonnen. Dort habe sie sich jedoch nicht wohl
gefuhlt und wurde von dem Gedanken angetrieben, fur sich persénlich mehr erreichen
zu wollen. (vgl. ebd., A87-A89/S. 10). Dies fuhrte schliel3lich zur spateren Aufnahme des
Bachelorstudiums (vgl. ebd.). Offenbar ist das Bildungsbestreben nach ,mehr Wissen’
bereits in der negativen Schulerfahrung verankert und es ist anzunehmen, dass es daher
auch die Nutzenbewertung fir das Weiterbildungsstudium mafR3geblich mitbestimmte.

Hinzu kommt bei Frau P. ein allgemein hohes Weiterbildungsinteresse und die insgesamt
hohe Nutzenbewertung von Weiterbildung: ,Ich konnte den ganzen Tag Seminare und
Fortbildungen belegen. Ich finde das super.” (P., A69/S. 8) So bewertet Frau P. neben
Weiterbildung im Allgemeinen auch ihre Studienentscheidung rickblickend positiv. Sie
sei nun bereit eine Fuhrungsrolle zu Ubernehmen und fuhle sich sicherer im Beruf (vgl.
ebd. A99/S. 11-12). So fasst Frau P. zusammen: ,das, was ich habe, das Fundament,
das ist super. Und das ware vor drei Jahren nicht der Fall gewesen.” (ebd., A99/S. 12).

6.1.2 Frau K. ,,dass mir nicht jemand vor die Nase gesetzt wird“

Als Ausgangspunkt zur Darstellung ihrer Entscheidungssituation knupft Frau K. an ihre
berufliche Situation an. Sie ist seit 2003 Leiterin einer Gesundheits- und Krankenpflege-
schule. Zwischenzeitliche Gesetzesanderungen fuhrten dazu, dass ein Hochschulab-
schluss fur die Position der Schulleitung immer wichtiger wurde und ihre bisherige Qua-
lifikation nicht mehr genugte (vgl. K., A9/S. 1). Sie war nur ,herkdbmmlich weitergebildet®
(ebd., A9/S. 1). Dies bedeutet, dass sie uber den Lehrberuf zur Gesundheits- und Kran-
kenpflegerin, langjahrige Praxiserfahrung sowie eine Weiterbildung zur Schulleitung in
diese Position aufsteigen konnte, denn ein entsprechendes Studienangebot gab es da-
mals noch nicht (vgl. ebd.). Die Notwendigkeit eines Studiums fur den Erhalt ihrer beruf-
lichen Position bewertet Frau K. rickblickend als aul3ere Motivation fur ihre Studienent-
scheidung:

,und das war flur mich eigentlich der Grund zu sagen, also der extrinsische
Grund: gesetzliche Forderungen und Schule leiten, das wird in Zukunft, dass
mir nicht jemand vor die Nase gesetzt wird, habe ich gedacht: Gut, also dann
mache ich das.” (ebd., A9/S. 1-2).

Nach dem Ansatz des Handelns als Produktion von Nutzen ist es umso wichtiger den
objektiven Bedingungen in seiner subjektiven Sicht zu folgen, je notwendiger dies fur die
Sicherung eines Gutes erscheint (vgl. Esser 1999, S. 86). Bei Frau K. entspricht dies
ihrem Befolgen der gesetzlichen Vorgaben durch die Aufnahme des weiterbildenden Stu-
diums, um ihre berufliche Position zu sichern. Im Rahmen des SEU-Modells wird die
/Auferlegtheit’ einer Handlungsalternative auch als Zwang bezeichnet (vgl. ebd., S. 279).
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Unabhangig davon, welcher Art dieser Zwang ist, gilt dann: ,innerlich abgewogen wird
bei der Entscheidung nicht, weil die Logik der Situation so Uberaus deutlich ist.“ (ebd., S.
282)

Als innere Motivation fur ihre Studienaufnahme fuhrt Frau K. zudem ihren personlichen
Wunsch nach einem abgeschlossenen Studium an, um sich ihr eigenes Kénnen unter
Beweis zu stellen (vgl. K., A9-11/S. 2). In diesem Zusammenhang betont sie deutlich den
Aspekt der ,sozialen Anerkennung® (ebd. A11/S. 2) im Beruf. Demnach sind in einem
Krankenhaus sehr starke hierarchische Strukturen vorherrschend und da erfahre eine
studierte Schulleitung eine hohere Anerkennung (vgl. ebd.). Das personliche Bestreben
nach einem Studium, in Verbindung mit der auferlegten Studienentscheidung, Iasst nach
dem SEU-Modell als ein zwangloses Folgen eines Zwanges vermuten, ,weil die sich auf-
drangende Alternative ganz und gar ihren Interessen und Zielsetzungen entspricht.” (Es-
ser 1999, S. 279). Dies lasst im Weiteren annehmen, dass die hohe Bedeutung der eige-
nen Beruflichkeit die weitere Zielstruktur von Frau K. als Leitmotiv malRgeblich dominierte.

Frau K. bringt ihr Anerkennungsbedurfnis in Verbindung mit personlichen biografischen
Ereignissen. Nach dem Abitur hatte sie ein Jurastudium aufgegriffen und musste dieses
aus personlichen Grunden vorzeitig abbrechen (vgl. K., A13/S. 3). In der Krankenpflege
sei sie nur zufallig gelandet und sie wollte sich eigentlich nur etwas Geld dazu verdienen,
um dann ihr Studium zu beenden (vgl. ebd.). Die Nicht-Wiederaufnahme ihres Jurastudi-
ums bewertet Frau K. als ,schwarze(n) Fleck in der Biografie“ (ebd.). Angesichts des
beruflichen Standes, den sie als Juristin inne gehabt hatte, bewertet sie die geringe ge-
sellschaftliche Anerkennung und Bezahlung von Krankenschwestern Uberaus kritisch
(val. ebd., A15/S. 3). So erwartete sie fur sich von dem Studium ,mehr Selbstbewusstsein
noch mal und eine andere Bezahlung® (ebd., A15/S. 3). Der genannte Aspekt verweist
auf die biografische Verankerung des Studienwunsches. Jedoch zeigt sich die negative
Vorerfahrung des Studienabbruchs bei Frau K. nicht nur als Antrieb fur ihre Studienent-
scheidung, sondern wurde lange Zeit als personliche Hurde wahrgenommen. So emp-
fand sie aufgrund der erfahrenen Orientierungs- und Ziellosigkeit im Erststudium grofR3e
Unsicherheit, ein Studium zu schaffen (vgl. ebd., A17-19/S. 3-4). Erst mit ihrem zuneh-
menden Alter und positiver Lern- und Fortbildungserfahrung fasste sie den Mut, erneut
ein Studium aufzugreifen:

.j€ alter ich wurde und je mehr (,) ich habe berufsbegleitend immer sehr viele
Fortbildungen gemacht und auch Hausarbeiten geschrieben und ich meine als
Lehrerin mussen Sie sowieso viel theoretischer arbeiten. Und viele Bucher le-
sen und einfach im Stoff drin sein und da war ich immer gut. Und da habe ich
gemeint: Du bist gut warum versuchst du es nicht noch mal?“ (ebd., A19/S. 4)

Frau K. weist zudem insgesamt eine hohe Weiterbildungsaffinitat auf. Dies verweist auf
den hohen Stellenwert, den sie Bildung im Allgemeinen zurechnet: ,Weiterbildung oder
uberhaupt Bildung, etwas tun, sich Gedanken machen, das ist ganz wichtig [...]“ (ebd.,
A39/S. 8). Ihre rege Bildungsteilnahme lasst ein gewohnheitsmafRiges Handlungsmuster
vermuten, welches ihr Entscheidungsverhalten in Richtung der positiven Studienent-
scheidung entsprechend mitstrukturierte (vgl. Behringer 1999, S. 68-69).
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Wichtig waren fur Frau K. des Weiteren die Bedingungen des sozialen Umfeldes. So ware
ein nebenberufliches Studium mit einem kleinen Kind fur sie nicht mdglich gewesen, aber
mit ihrem erwachsenen, im Abitur befindlichen Sohn stellte dies nun keine Hirde mehr
fur sie dar (vgl. ebd., A9/S. 2; A21/S. 5). Auch die positive Bestarkung sowie Alltagsun-
terstutzung durch den Partner beschreibt Frau K. fur ihre Studienentscheidung als auf-
wandreduzierend (vgl. ebd., A21/S. 5). Als hohe Belastung empfand Frau K. demgegen-
uber die finanziellen Kosten fur das Studium: ,Das war ein wichtiger Faktor fur mich, der
muss geklart werden.” (ebd., A23/S. 5). Fur die Situationsbewertung spielte dahingehend
der Arbeitgeber eine aufwandregulierende Rolle. Neben der finanziellen und zeitlichen
Unterstutzung wird die ideelle Unterstutzung durch den Arbeitgeber von Frau K. als ent-
scheidungstragend beschrieben: ,also ich denke es war ein wichtiger Grund, dass der
Arbeitgeber davon auch uberzeugt ist, dass ich das in meinem Alter nicht mehr einfach
nur noch so mache.” (ebd., A25/S. 5-6). Gleichzeitig betont sie die Verpflichtungen ge-
genuber dem Arbeitgeber, die sie durch dessen Unterstitzung empfand (vgl. ebd.,
A25/S.6). Demnach fuhlte sie sich verpflichtet, das Studium auch wirklich zu schaffen und
der hoheren beruflichen Leistungserwartung des Arbeitgebers gerecht zu werden (vgl.
ebd.) Dieses hohe Verpflichtungsgefihl bringt Frau K. in Verbindung mit ihrem hdheren
Alter. Demnach hatte sie es anders gesehen, wenn sie junger gewesen ware und mit
dem Studium eventuell nochmal einen anderen beruflichen Weg eingeschlagen hatte
(vgl. ebd.). So resumiert Frau K. rickblickend, dass sie ihre Studienentscheidung gerne
frGher getroffen hatte, um eventuell noch einen anderen beruflichen Weg zu gehen (vgl.
ebd., A49-51/S. 9-10).

Fir ihre Studienwahl praferierte Frau K. eigentlich die Donau-Universitat Krems, weil sie
dort bereits auf einen interessierenden Studiengang gestoRen war (vgl. ebd., A31/S. 6-
7). Durch eine zufallige Begegnung wurde sie auf die DUW aufmerksam gemacht und
diese Uberzeugte sie dadurch, dass sie neben einem vergleichbaren Portfolio wesentlich
naher am Wohnort lag (vgl. ebd.). Die Wohnortnahe wurde also ausschlaggebend fur die
Studienwahl, weil der Angebotsfaktor gegenuber der ursprunglich praferierten Hand-
lungswahl vergleichbar ausfiel. Demnach ware die Donau-Universitat Krems wieder zu
praferieren gewesen, hatte die DUW keine Studienzusage erteilt (vgl. ebd.). Je intensiver
sich Frau K. zudem mit den Studienmdglichkeiten befasste, desto mehr Festigung und
Uberzeugung fand sie darin fir ihr Vorhaben (vgl. ebd., A33/S. 7). Dazu gehérte auch
das positive Eingangsgesprach an der DUW, welches Frau K. half, wahrgenommene
Hurden abzubauen und fur sich mehr Zutrauen zu gewinnen (vgl. ebd.).

Den realisierten Nutzen des Studiums bewertet Frau K. rlickblickend positiv. Zum einen
aufgrund ihrer wahrgenommenen Horizonterweiterung: So hat sie ihre Lust am Forschen
entwickelt und kann sich nun vorstellen, noch eine andere Tatigkeit nebenbei aufzuneh-
men (vgl. ebd., A39/S. 8). Zum anderen nimmt sie sich nun als bessere Flhrungskraft
wahr und sieht sich und ihre Position starker abgegrenzt (vgl. ebd., A41/S. 9). Des Wei-
teren kann sie Zusammenhange nun besser erklaren, welches ihren Blick auf das Lernen
im Alter verandert hat: ,dieser Blick auf Dinge tun zu kénnen und zu sagen: Okay, dann
mache ich das eben, dann lerne ich das eben.” (ebd.).
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6.1.3 Herr S. ,,Ilch mochte es einmal schwarz auf wei haben*

Herr S. wahlt seinen beruflichen Werdegang als persoénlichen Anknipfungspunkt fir die
Darlegung seiner Entscheidungssituation. So absolvierte Herr S. zunachst eine Berufs-
ausbildung zum Werbekaufmann und machte im Anschluss daran eine berufsbegleitende
Weiterbildung zum Werbefachwirt (VWA) (vgl. S., A10/S. 1). Sein als spat wahrgenom-
mener Ausbildungsbeginn mit 24 Jahren und der VWA-Abschluss mit erst 29 Jahren wa-
ren fur ihn der Grund, seinen damals schon bestehenden Wunsch nach einem akademi-
schen Studium altersbedingt aufzugeben: ,Und dann dachte ich: Gott, dann bist du ja
irgendwie schon Anfang/Mitte 30 bis du da ins Berufsleben startest, dann hattest du auch
gleich Medizin machen konnen. Also das habe ich mir gekniffen, habe dann gesagt, dann
studiere ich eben nicht” (ebd.).

FuUr seine berufliche Entwicklung in der Werbebranche schien der VWA-Abschluss fur
Herrn S. auch ausreichend zu sein, da dort Referenzen und Leistungen starker zahlten
als das Vorhandensein eines Studienabschlusses (vgl. ebd. A10/S. 1-2). Dies anderte
sich, als Herrn S. die Moglichkeit geboten wurde, beruflich in die Lehre zu wechseln (vgl.
ebd. A10/S. 2). Fur Herrn S. war dies die Chance, nun doch an ein angestrebtes Berufs-
ziel anzuknupfen, das er eigentlich gerne nach einer akademischen Ausbildung realisiert
hatte (vgl. ebd.). Da er seine Lehrtatigkeit an einer VWA aufnahm, war es ihm maoglich,
die Studierenden auf Basis seines VWA-Abschlusses zu unterrichten: ,der eigene Bil-
dungsgrad muss ja dem der Unterrichteten entsprechen, also dem Abschluss, den die
Unterrichteten anstreben. An der VWA kein Problem, ich kann den Fachwirt auch als
Abschluss haben (').“ (ebd.). Mit der zunehmenden Durchlassigkeit im Bildungswesen
erhdhten sich mit der Zeit auch fur Herrn S. die beruflichen Entwicklungsmaoglichkeiten
im Bereich der Lehre. So konnte er Dozentenstellen auch an staatlichen Hochschulen
annehmen (vgl. ebd.). Gleichzeitig wurden fur Herrn S. die beruflichen Hurden und Ein-
schrankungen aufgrund des fehlenden akademischen Grades zunehmend spurbar:

,dadurch, dass ich ja nicht mal einen Bachelor auf dem Papier hatte, konnte
ich eigentlich theoretisch auch keine Bachelor unterrichten. Und geschweige
denn Master. Das hat man mir aber trotzdem dann an der Hochschule in Tei-
len, wenn es irgendwie Not am Mann war, haben sie mich dann doch da ran
gelassen, auch in hdheren Semestern und festgestellt, das kann der ja auch
alles ('). Aber es ist ja, wie eine Rektorin so schon sagte, wir leben in einer
Scheinwelt. Das heil3t, man braucht also einen gewissen Schein, um nachwei-
sen zu konnen, dass man befahigt ist (). Und diesen Schein hatte ich nicht.”
(ebd.)

Gepaart mit dem Wunsch nach mehr beruflicher ,Planungssicherheit” (ebd.) sowie dem
Bedurfnis, die eigene Selbstandigkeit starker im Bereich Lehre und weniger in der Mar-
ketingberatung auszubauen, wurde es flr Herrn S. zunehmend dringlich, einen akademi-
schen Abschluss zu erlangen: ,Und da war die Entscheidung relativ einfach, da musste
ich dann einfach irgendwie mindestens einen Bachelor machen.” (ebd.). Nach dem SEU-
Ansatz ist die individuelle Situationsbewertung abhangig von den wahrgenommenen Si-
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tuationsbedingungen. Verandern sich diese, andert sich auch die subjektive Situations-
wahrnehmung und -bewertung. So fuhrt Behringer (1999, S. 92) fur diesen Zusammen-
hang an: ,Die Veranderungen der personlichen und beruflichen Situation gehen erwart-
bar mit Veranderungen der Werte und Praferenzen einher. Sie verandern zugleich die
Kosten bestimmter Handlungsalternativen und die Restriktionen.“ So wird nachvollzieh-
bar, warum Herr S. die Situation unter den anfanglichen Voraussetzungen zu Ungunsten
einer Studienteilnahme bewertete und unter veranderten Situationsbedingungen die
Handlungsoption Studienaufnahme erneut aufgriff.

Als sich die Studienentscheidung fur Herrn S. aufdrangte, empfand er einen Bachelorab-
schluss fur sich als zu wenig und wollte direkt einen Masterabschluss anstreben (vgl. S.,
A10/S. 2-3). Seine Qualifikationen reichten fur einen Direkteinstieg in die gangigen Mas-
terstudiengange jedoch nicht aus (vgl. ebd.). Durch einen Tipp wurde er schlieRlich auf
die DUW aufmerksam gemacht und dass ein Masterstudium dort auch ohne einen ersten
qualifizierenden Hochschulabschluss beim Vorhandensein entsprechender Praxisnach-
weise moglich ist (vgl. ebd., A10/S. 3). Ein Vollzeitstudium kam fur Herrn S. aus finanzi-
ellen Grinden zudem nicht in Frage (vgl. ebd.). Die DUW bot sich demnach als die Hand-
lungswahl an, mit der eine Realisierung des Studienwunsches entsprechend der eigenen
Erwartungen und Praferenzen realisierbar wurde. Hinzu kommt, dass Herr S. zwar alter-
native Studienangebote in seine Uberlegungen mit einbezog, aber die DUW (berzeugte
mit einer innovativen Lernform aus Prasenz- und Onlineeinheiten, einer ansprechenden
Studiengangbezeichnung sowie ihrem Standortvorteil (vgl. ebd., A43/S. 11-12). So be-
tont er vor allem den Vorteil der Wohnortnahe, da er dadurch keine Abwesenheiten fur
Prasenzstudienphasen in Kauf nehmen musste (vgl. ebd., A43/S. 12).

Als personliche Studienmotivation fuhrt Herr S. an, dass er zum einen den Wunsch nach
einem ,ordentliche(n) Studium® (ebd.) hegte und sich zum anderen fachlich weiterentwi-
ckeln wollte: ,ich wollte auch nicht in dem Marketingbereich irgendwas machen [...], also
alles was ich im Prinzip schon weil® noch mal auf das Papier bringen, sondern ich wollte
mein Wissen erweitern.” (ebd.). Im Zusammenhang mit seinen Erwartungen an einen
akademischen Studienabschluss betont Herr S. mehrfach dessen Bedeutung fur seine
berufliche Weiterentwicklung in der Lehre und fur die Erweiterung seiner Beschaftigungs-
und Einkommensmaglichkeiten (vgl. ebd., A10/S. 2; A12/S. 3). Fir seine Studienwahl sei
zudem das Leitbild pragend gewesen, mit einem Studium die eigene Profession auf eine
fundierte theoretische Basis zu stellen (vgl. ebd., A17, S. 4). Diese Hinweise lassen an-
nehmen, dass der Anspruch an die eigene Leistungsfahigkeit in der Lehre die Zielstruktur
von Herrn S. maRgeblich beeinflusste. Zudem aulert Herr S., dass er Uber seine gute
berufliche Reputation hinaus den Wunsch nach einer schriftlich belegten und offiziell an-
erkannten Leistungsbescheinigung hegte (vgl. S., A17/S. 4; A27/S. 7), welches die ver-
mutete Zielstruktur bekraftigt:

,Ich mdchte es einmal schwarz auf weil3 haben, damit auch jeder sieht, dass
ich das tatsachlich kann, was ich da irgendwie so erzahle. Also in der Lage
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bin, sehr gut zu sein ohne das es irgendwie (,) ja, dass es von einer unabhan-
gigen Stelle kommt so.” (ebd., A27/S. 7)

Im Kontext seiner gedulierten Leistungs- und Zielorientierung verweist Herr S. auf bio-
grafische Zusammenhange, indem er personliche Leistungsdefizite wahrend seiner
Schulzeit einrdumt (vgl. ebd.). So hatte er Probleme mit der Leistungserbringung in Pri-
fungssituationen (vgl. ebd.). Spater habe er dann angefangen, sich intensiver mit dem
Thema Lernen zu beschaftigen und konnte sein Lernverhalten sowie seine Leistungsfa-
higkeit verbessern (vgl. ebd.). Er berichtet, dass er daraus die Zuversicht fur die Bewalti-
gung des Masterstudiums gewann, welches auf die biografische Verankerung seines Bil-
dungsbestrebens verweist:

,und die Sicherheit habe ich mir auch gegeben, weil ich gesagt habe: Ich weil3,
ich kann das und ich bin in der Lage, das umzusetzen und ich will es auch
umsetzen. Ich habe alle Kompetenzen, methodisch auch. Das heil3t, wenn das
jetzt nicht funktioniert, dann wisste ich gar nicht, warum es nicht funktionieren
sollte. Also gebe ich mir die Zuversicht, ich kann das. Und mit dieser Einstel-
lung ist mir das dann unterm Strich gelungen.” (ebd.).

Herr S. beschreibt sich allgemein als sehr motiviert, strukturiert und diszipliniert (vgl. ebd.,
A21, S. 5). Er sei zudem ein neugieriger und vielseitig interessierter Mensch, der sich
stets weiterentwickeln sowie neue Zusammenhange erkennen und durchdringen mochte
(val. ebd., A41/S. 10-11). Dies verweist auf seine allgemein hohe Bildungsaffinitat. Des
Weiteren betont Herr S. seine hohe Bestandigkeit und Unbeirrtheit, wenn es um Ent-
scheidungen geht: ,das gehort auch zu meinem Entscheidungsverhalten dazu. Wenn ich
mich fur eine Sache entschieden habe, dann stehe ich auch hundert Prozent dahinter.”
(ebd., A51/S. 12).

Herr S. bezog sein soziales Umfeld aktiv in seinen Entscheidungsfindungsprozess mit
ein. So bewertet er Gesprache und Diskussionen mit seiner Ehefrau und mit Freunden
als wichtig fur seine personliche Entscheidungssicherheit (vgl. ebd., A12/S. 3; A23/S. 6).
Er verweist zudem darauf, dass er generell bei Entscheidungen aktiv das Gesprach
sucht: ,Das mache ich gerne so, dass ich mich dann einfach mal mit Leuten unterhalte
und nicht irgendwie eigenbrotlerisch meinen Kopf durchsetze.” (ebd.). Offenbar kommt
bei Herrn S. der soziale Austausch als Handlungsroutine in Entscheidungssituationen
zum tragen, da es hilfreich erscheint, die Handlungswahl zu vereinfachen und die Aus-
wahl moglicher Handlungsalternativen abzuwagen und zu selektieren. Gleichzeitig macht
Herr S. deutlich, dass ihm die Meinung anderer zwar wichtig sei, er seine Entscheidungen
dennoch eigenstandig treffe (vgl. ebd., A21/S. 6). Demnach sei auch sein Studienwunsch
durch Bedenken des sozialen Umfeldes nicht gefahrdet gewesen (vgl. ebd., A25/S. 6).

Vom sozialen Umfeld wurde der Studienwunsch durchaus kritisch hinterfragt, indem der
tatsachliche Nutzen der Weiterbildung gegentber der finanziellen Belastung angezweifelt
wurde (vgl. ebd., A35/S. 9). Da Herr S. allerdings nicht primar anstrebte, sich finanziell
zu verbessern, wurde der finanzielle Aufwand fur ihn nicht zum entscheidenden Faktor
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(vgl. ebd., A37/S. 9-10). Dies bringt Herr S. in Verbindung mit seiner veranderten Einstel-
lung zum Geld: ,Ich hatte Zeiten gehabt in meinem Leben, in denen ich wirklich sehr viel
Geld verdient habe und das Geld macht mich nicht glucklich. Mich machen andere Dinge
glucklich. Das weil} ich mittlerweile.” (ebd., A37/S. 9). Die Einstellungséanderung bringt
Herr S. wiederum in Verbindung mit seiner beruflichen Selbststandigkeit sowie seiner
neuen Rolle als Familienvater (vgl. ebd.). Dies verweist auf die Situations- und Kontext-
bezogenheit der Entscheidung, da eine Veranderung der Bedingungen auch die Veran-
derung der eigenen Werte und Praferenzen erwarten lasst (vgl. Behringer 1999, S. 92).

Nach Beendigung des Studiums nimmt Herr S. sich erneut in einer Ubergangs- und Ent-
scheidungssituation wahr. So sei das Motiv der Selbststandigkeit in der Lehre, welches
zu Beginn des Studiums noch bestand, nicht mehr so sicher (vgl. S., A17/S. 4-5). Dies
fuhrt er zurtck auf die allgemein prekare Einkommenssituation in der Lehre, gepaart mit
den personlichen familiaren Verpflichtungen und seiner ebenfalls selbststandigen Ehe-
frau (vgl. ebd.). Der Wunsch nach einer Festanstellung sei dadurch wieder verstarkt wor-
den, zumal er nun ,eigentlich jetzt sehr breit aufgestellt” (ebd., A17/S. 5) sei. Den Mehr-
wert des Studiums bewertet Herr S. dahingehend vor allem in Bezug auf seine methodi-
sche Weiterentwicklung. So sei sein Vorgehen nun insgesamt systematischer und er
habe einen starkeren Blick fur Zusammenhange entwickelt (vgl. ebd., A21/S. 5-6; A53/S.
13).

6.2. Fallubergreifende Betrachtung in den Vergleichsdimensionen
6.2.1 Studienmotive und Nutzenerwartungen

Die mit der Studienentscheidung verbundenen Motive und Nutzenerwartungen deuten
bei den Interviewteilnehmenden auf eine hohe subjektive Bedeutung der individuellen
Beruflichkeit hin. Dabei wird jeweils, wenn auch individuell konnotiert und gewichtet, auf
die Sicherung der beruflichen Stellung sowie die Erweiterung von beruflichen Entwick-
lungsmoglichkeiten hingewiesen. Besonders augenscheinlich ist jeweils die hohe subjek-
tive Bedeutung des formalen akademischen Bildungsabschlusses. So unterstreicht Frau
P. die Wichtigkeit des Masterabschlusses fur die Eréffnung beruflicher Entwicklungs-
raume (vgl. P., A17/S. 3). Frau K. verweist auf die Bedeutung des formalen Studienab-
schlusses fur den Erhalt ihrer beruflichen Stellung (vgl. K., A9/S. 1-2) und auch Herr S.
berichtet von dem Wunsch nach einem formalen Abschluss fur den Erhalt und den Aus-
bau seiner Einkommens- und Beschaftigungsmoglichkeiten (vgl. S., A10/S. 2).

Eng verbunden mit den beruflichen Nutzenerwartungen stellen sich die jeweiligen per-
sonlichen Studienmotive dar. So steht bei Frau P. der Wunsch nach einer personlichen
Veranderung und Weiterentwicklung im engen Zusammenhang mit der Bewaltigung be-
ruflicher Anforderungen sowie der Uberwindung einer wahrgenommenen beruflichen
Langeweile (vgl. P., A9/S. 1). Frau K. verbindet demgegenuber den persénlichen Wunsch
nach einem formalen Studienabschluss mit dem Erreichen einer héheren sozialen Aner-
kennung im Beruf (vgl. K., A11/S.2). Auch Herr S. bringt den formalen Abschluss in Ver-
bindung mit dem Bedurfnis nach einer persodnlichen Leistungsanerkennung (vgl. S.,
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A17/S. 4; A27/S. 7). Behringer (1999, S. 94) weist fur diesen Zusammenhang darauf hin,
dass personliche Leitmotive und Nutzenerwartungen bei individueller Weiterbildung eine
besonders gewichtige Rolle fur die Teilnahmeentscheidung spielen. Dabei wirken die
subjektiven Erwartungen an die positiven Folgen einer Weiterbildungsteilnahme, aber
auch die Vermeidung negativer Konsequenzen, wie etwa der Verlust des beruflichen Sta-
tus bei einer Nicht-Teilnahme, als entscheidungsrelevant (vgl. ebd., S. 95).

6.2.2 Wahrgenommene Hirden und Zwange

Die Interviewteilnehmenden betonen jeweils finanzielle Aspekte als wahrgenommene
Hurde im Entscheidungsprozess. Sowohl Frau P. als auch Herr S. schlossen in diesem
Zusammenhang ein Vollzeitstudium und den vorubergehenden beruflichen Ausstieg ka-
tegorisch aus. Frau P. begrindet dies mit dem Erhalt ihrer finanziellen Unabhangigkeit
(vgl. P., A15/S. 2), wahrend Herr S. den Erhalt seines Lebensstandards sowie laufende
finanzielle Verpflichtungen betont (vgl. S., A10/S. 3). Die Bewaltigung der zu erbringen-
den Studienkosten wird zudem sowohl von Frau K. als auch Herrn S. als entscheidungs-
relevant thematisiert. Als Selbststandiger musste Herr S. die hohe Investition fur das Stu-
dium eigenstandig aufbringen und gleichzeitig, aufgrund der zeitlichen Gebundenheit im
Studium, auf Einkommen verzichten (vgl. ebd., A35/S. 9). Auch bei Frau K. bestimmte
die Frage nach der finanziellen Bewaltigung der Studienkosten ihre Studienentscheidung
malfdgeblich mit (vgl. K., A 23/S. 5). Im Weiteren betont Frau P. den Zeitaufwand als wahr-
genommene Hurde, da fur den Aufwand von zwei investierten Studienjahren der tatsach-
liche Nutzen unsicher erschien (vgl. P., A17/S. 3).

Auffallend ist vor allem bei Frau K. sowie Herrn S. die geaufierte Notwendigkeit der Stu-
dienteilnahme fur die eigene berufliche Weiterentwicklung. Dies lasst, in der Sprache des
SEU-Ansatzes ausgedruckt, einen wahrgenommenen Handlungszwang vermuten. So
sind Esser (1999, S. 279) zufolge Entscheidungen nicht ganzlich frei von wahrgenomme-
nen Zwangen, denn ,(n)ichts bedrangt und verdrangt den ,freien“ Willen mehr als die
Einsicht, dal [sic!] eine bestimmte Alternative ein deutlich hdheres EU-Gewicht hat als
die andere.“ Demnach gewichtet eine subjektiv wahrgenommene Verpflichtung fir Wei-
terbildung die Handlungswahl offenbar deutlich in die Richtung einer positiven Teilnah-
meentscheidung. Eine Weiterbildungsteilnahme ist folglich dann noch wahrscheinlich,
wenn die Kosten zwar als sehr hoch bewertet werden, aber eine Nicht-Teilnahme nega-
tive Konsequenzen nach sich ziehen wirde (vgl. Behringer 1999, S. 94). So stellt es sich
auch bei Frau K. dar, fur die der Studienabschluss zur notwendigen Bedingung zum Er-
halt ihrer beruflichen Position wurde (vgl. K., A9/S. 1-2). Auch flr Herrn S. ware die be-
rufliche Entwicklung in der Lehre ohne Masterabschluss deutlich eingeschrankt geblie-
ben und so wurde das Studium fur ihn zur wahrgenommenen Verpflichtung (vgl. S.,
A10/S. 2). Frau P. raumt die Notwendigkeit eines Masterstudiums flr den Aufstieg in
bestimmte berufliche Positionen ebenfalls ein, stellt dies fur sich aber weniger verpflich-
tend dar (vgl. P., A17/S. 3).



51
6.2.3 Bedingungen des beruflichen und sozialen Umfeldes

Die Befragten nennen jeweils Bedingungen des sozialen und beruflichen Umfeldes im
Kontext ihrer Aufwand-Nutzen-Uberlegungen. So spielten vor allem aufwandreduzie-
rende Unterstltzungsleistungen durch Arbeitgeber, Kollegen, Familie und Freunde eine
Rolle im individuellen Entscheidungsprozess, die gegenuber den wahrgenommenen Hur-
den gewichtet wurden. In den jeweiligen Situationsbeschreibungen werden in diesem Zu-
sammenhang direkte wie indirekte Abstimmungsprozesse mit Personen des beruflichen
und sozialen Umfeldes deutlich. Dies verweist auf den Aspekt des sozialen Handelns im
Entscheidungsprozess (vgl. Esser 1999, S. 66). Demnach ist jede individuelle Situations-
bewertung Teil eines ,komplexen kollektiven und interaktiven Prozesses” (ebd.). Nach
dem SEU-Ansatz liegen diesem kollektiven Prozess wiederum die individuellen Situati-
onsbewertungen der einzelnen Akteure zugrunde (vgl. ebd.).

Frau P. betont die Unterstutzung durch den Arbeitgeber in Form von studienfreundlichen
Arbeitsbedingungen und der Mdglichkeit zur flexiblen Arbeitseinteilung als aufwandredu-
zierenden Faktor (vgl. P., A17/S. 3; A29/S. 4). Sie betont jedoch gleichzeitig, dass sie
ihre Entscheidung vom beruflichen Umfeld lossagte und diese fur sich zur Privatangele-
genheit erklarte (vgl. ebd., A53/S. 7). Demgegenuber betont sie die ideelle Unterstitzung
durch das soziale Umfeld als entscheidungsrelevant und berichtet vom aktiven Aus-
tausch mit der Familie und Freunden im Rahmen ihrer Entscheidungsfindung (vgl. ebd.,
A35/S. 5). Auch Frau K. betont die Relevanz des sozialen Umfeldes flr ihre Studienent-
scheidung und hebt dabei vor allem die Rolle ihres Partners fur die Alltagsbewaltigung
als aufwandreduzierenden Faktor hervor (vgl. K., A21/S. 5). Zudem erwahnt sie als be-
starkenden Faktor fir ihre Studienentscheidung ihre veranderte Lebenssituation, die ge-
pragt war von einer geringeren familiaren Verpflichtung (vgl. ebd., S. A9/S. 2; A21/S. 5).
Frau K. hebt wie auch Frau P. die Unterstutzung des Arbeitgebers durch ein flexibles
Arbeitszeitmodell hervor, betont aber vor allem die finanzielle Unterstitzung als entschei-
dungsrelevant (vgl. ebd., A23-29/S. 5-6). Aber auch die dafursprechende Unterstutzung
durch den Arbeitgeber und die Mitarbeiterinnen wird von ihr als bestarkend fur die Stu-
dienentscheidung beschrieben (vgl. ebd.). Auch Herr S. berichtet, wie die anderen Inter-
viewteilnehmenden, vom bewussten Austausch mit Personen des sozialen Umfeldes zur
Unterstutzung der eigenen Entscheidungsfindung und -sicherheit (vgl. ebd., A12/S. 3;
A23/S. 6).

6.2.4 Biografische Ereignisse und Bildungserfahrungen

Von den Interviewteilnehmenden wird jeweils auf biografische Ereignisse Bezug genom-
men, die fur das Studienbestreben eine Rolle spielten und es werden Anknupfungspunkte
zu bisherigen Bildungserfahrungen gewahlt, die auf die Studienentscheidung direkt oder
indirekt einwirkten. Dies verweist auf die Bedeutung von biografisch gepragten Wahrneh-
mungsstrukturen im Entscheidungshandeln. So wird die Bedeutung von Vorerfahrungen
im SEU-Ansatz in Bezug auf die subjektiv erwarteten Handlungsfolgen thematisiert (Beh-
ringer 1999, S. 95). Demnach ist die Situationsbewertung gepragt von Erfahrungen in
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vergleichbaren Situationen (vgl. ebd.). Dies wird vor allem deutlich beim Einfluss negati-
ver Bildungserfahrungen, die haufig einhergehen mit Uberforderungséngsten und zu ei-
ner gewohnheitsmafigen Weiterbildungsabstinenz fihren konnen (vgl. ebd., S. 87). Um-
gekehrt kann diese Annahme erwartbar gelten, wenn positive Bildungserfahrungen eine
gewohnheitsmafRige Weiterbildungsteilnahme evozieren.

Frau P. berichtet von positiven Erfahrungen mit ihrem berufsbegleitenden Erststudium
und einem darauffolgenden beruflichen Aufstieg (vgl. P., A9/S. 1). Der SEU-Logik fol-
gend, kann die Entscheidung fur das Masterstudium als vergleichbare Situation betrach-
tet werden, die aufgrund der positiven Vorerfahrung entsprechend positiv gewichtet
wurde. Gleichzeitig berichtet Frau P. von negativen Schulerfahrungen und einem damit
zusammenhangenden Minderwertigkeitsgefuhl (vgl. P., A35/S. 5; A87/S. 10). Dies fuhrte
bei Frau P. allerdings nicht zu einer Weiterbildungsabstinenz, sondern zeigte sich als
Antrieb fur ihr Weiterbildungsbestreben (vgl. ebd.). Fur Frau P. bestatigte sich die Ba-
chelor-Studienwahl als geglickter Ausweg aus der wahrgenommenen Unzufriedenheit
(vgl. ebd, A9/S.1). Mit dem erneuten beruflichen Veranderungswunsch wurde die Wahl
der Handlungsalternative Studienteilnahme somit wieder wahrscheinlich. Ahnlich wie
Frau P. berichtet auch Frau K. vom Einfluss negativer Bildungserfahrungen. Sie hat ihr
Erststudium abgebrochen und empfand dadurch gro3e Unsicherheit, ein Studium bewal-
tigen zu konnen (vgl. K, A17-19/S. 3-4). Gleichzeitig bestand ihr Studienwunsch gerade
wegen der Erfahrung mit dem Studienabbruch kontinuierlich fort (vgl. ebd., A15/S. 3).
Frau K. berichtet ebenfalls von positiven Weiterbildungserfahrungen (vgl. ebd., A19/S.
4). Im Entscheidungsprozess wirkten diese trotz wahrgenommener Angste offenbar star-
ker flr die Gewichtung in Richtung einer Studienteilnahme. Auch bei Herrn S. ist zu ver-
muten, dass das erfolgreich absolvierte VWA-Studium die erneute Studienentscheidung
positiv konnotierte. Zudem bewertete auch er seine negativen Schulerfahrungen nicht als
Hemmnis, sondern als persoénlichen Lernantrieb (vgl. S., A27/S. 7). Bei den Interviewteil-
nehmenden wird deutlich, dass sich eine Weiterbildungsteilnahme schon friher positiv
auszahlte. So wird nachvollziehbar, warum der subjektiv erwartete Nutzen durch die Stu-
dienteilnahme gegeniiber den als negativ wahrgenommenen Erfahrungen und Angsten
starker gewichtet wurde. Nach dem SEU-Ansatz gehen positiv erwartete Handlungsfol-
gen, die mit einer Bildungsteilnahme assoziiert werden, mit einer allgemein hohen Nut-
zenbewertung dieser Handlungsalternative einher (vgl. Behringer 1999, S. 95).

6.2.5 Personliche Werte und Einstellungen

Von den Interviewteilnehmenden werden persdnliche Werthaltungen und Einstellungen
im Zusammenhang mit ihrer Studienentscheidung gedul3ert. Bei diesen handelt es sich
Esser (1999, S. 226) zufolge um ,ubergreifende Orientierungen und die alles andere do-
minierenden Zielsetzungen allgemeiner Art“. Diese sind zu verstehen als grundlegende
Handlungsmaximen oder feste Orientierungsrahmen im Entscheidungsprozess (vgl.
ebd.). Dazu zahlen gewonnene Uberzeugungen des Alltags, aber auch Rollenbilder und
gesellschaftliche Normen, die nach dem SEU-Ansatz die subjektiven Erwartungen an
eine Handlungsfolge vorstrukturieren (vgl. Behringer 1999, S. 63).
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Alle Interviewteilnehmenden betonen ihre Uberaus positive Einstellung zur Weiterbildung.
Hierbei spielt offenbar der biografische Erfahrungsbezug wiederum eine Rolle, da sich
die positiven Vorerfahrungen mit Weiterbildung in einer allgemein positiven Grundhaltung
manifestieren. Im Weiteren betonen sowohl Frau P. als auch Herr S. ihr Uberzeugtes
Festhalten an einmal getroffenen Entscheidungen (vgl. P., A46/S. 6; S., A51/S. 12). Dies
lasst vermuten, dass maogliche Gefahrdungsmomente sowie Entscheidungsunsicherhei-
ten unter dieser Handlungsmaxime weniger gewichtig in Erscheinung traten. Die Situati-
onsbewertung von Frau P. ist zudem gepragt von ihrem personlichen Anspruch, sich von
Personen abzugrenzen, die beruflich aufsteigen, ohne ihrer Ansicht nach Uber fundiertes
Wissen zu verfugen (vgl. P., A93/S. 11). Demgegenuber betont Herr S. seine Unbeirrbar-
keit im Entscheidungshandeln und dennoch sei ihm die Meinung anderer grundsatzlich
wichtig (vgl. S., A21/S. 6). Zudem begrundet er mit seiner veranderten Einstellung zum
Geld, warum dieser Faktor fur seine Studienentscheidung nicht so stark ins Gewicht fiel
(vgl. ebd., A37/S. 9-10). Bei den Befragten wird deutlich, dass ihre personlichen Werte
und Einstellungen die Situationswahrnehmung jeweils beeinflussten und die tatsachliche
Gewichtung von entscheidungsrelevanten Faktoren mitbestimmten.

6.2.6 Angebotsfaktoren und -alternativen

Angebotsbezogene Faktoren werden von den Interviewteilnehmenden als relevant fur
ihre jeweilige Studienentscheidung genannt. Es werden Uberlegungen zu méglichen An-
gebotsalternativen dargelegt, die im Entscheidungsprozess mit den individuellen Prafe-
renzen und wahrgenommenen Aufwendungen abgewogen wurden. Nach dem Nutzen-
prinzip im SEU-Ansatz geht es nicht darum, lediglich die einfachste oder zuganglichste
Option zu ergreifen, sondern diejenige Handlungsalternative zu wahlen, bei der sich Kos-
ten und Nutzen bestmdoglich aufwiegen (vgl. Esser 1999, S. 299-300). Nach dieser Vor-
stellung sind also zwei Nutzenbedingungen gleichermalien zu berlcksichtigen. Zum ei-
nen hinsichtlich des subjektiven Ertrags, den die Handlungsalternative erwarten lasst und
zum anderen bezlglich der Aufwandreduzierung, die von der Handlungswahl ausgeht
(vgl. ebd., S. 300).

Frau P. suchte gezielt nach einer Handlungsalternative, die eine hohe Passung zu ihrem
bisherigen akademischen und beruflichen Werdegang aufweist und gleichzeitig ihren
personlichen Winschen und Entwicklungszielen entspricht (vgl. P, A9/S. 1-2). Das anvi-
sierte Studienangebot der DUW zeigte sich dahingehend als die Handlungswahl, welche
mit ansprechenden Inhalten und einem innovativen Blended Learning-Ansatz Uberzeugte
(vgl. ebd.). Die wahrgenommene Passung zu den eigenen Praferenzen sowie die hohe
Variabilitat, welche die Studiengangstruktur fur Frau P. bot, gingen demnach als nutzen-
stiftende Faktoren in ihre Handlungswahl ein. Des Weiteren spielten sowohl fur Frau K.
als auch Herrn S. die Vorteile des Standortes der DUW gegenuber vergleichbaren Stu-
dienangeboten eine grofe Rolle. Dieser Faktor wurde jeweils als aufwandreduzierend
gewichtet, da die Wohnortnahe fur die Vereinbarkeit von Studium, Familie und Beruf als
entlastend wahrgenommen wurde (vgl. K., A31/S. 6-7; S., A43/S. 12). DarlUber hinaus
war auch Herr S. von dem Blended Learning-Ansatz der DUW uberzeugt (vgl. S., A43/S.
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11-12), welches ebenfalls auf eine Praferenz fur flexible und methodisch abwechslungs-
reiche Bildungsangebote verweist. Fur Herrn S. war allerdings zunachst entscheidend,
ein Angebot ausfindig zu machen, das ihm ein berufsbegleitendes Masterstudium ohne
ersten Hochschulabschluss ermdglichte (vgl. ebd., A10/S. 3). Die DUW verfugte dahin-
gehend Uber ein entsprechendes Anrechnungs- und Auswahlverfahren fir die Realisie-
rung des Studienwunsches (vgl. ebd.).

Die Befragten bezogen verschiedene Handlungsalternativen in ihre Uberlegungen mit
ein, die im Falle einer ausbleibenden Zusage flr das praferierte Studium in Betracht ge-
kommen waren (vgl. P., A41-43/S. 6; K., A31/S. 6-7; S., A43/S. 11-12). Es zeichnet sich
bei niemandem ab, dass der einmal eingeleitete Veranderungsprozess durch eine Stu-
dienabsage gefahrdet gewesen ware. So waren sowohl Frau P. als auch Frau K. bei einer
Absage auf vergleichbare Angebote ausgewichen (vgl. P., A41-43/S. 6; K., A31/S. 6-7).
Herr S. verweist darauf, dass er sich beruflich in eine andere Richtung weiterentwickelt
hatte und nicht in der Lehre, wenn es mit einer Zulassung zu einem Masterstudium nicht
geklappt hatte (vgl. S, A33, S. 8-9). Dies fuhrt zu der Annahme, dass die Studienent-
scheidung im Kontext eines je initiierten beruflichen Entwicklungsprozesses zu betrach-
ten ist. Ware die gewunschte Handlungswahl nicht eingetreten, ware die Situation in Ab-
hangigkeit von den aktuell vorhandenen Optionen und Gelegenheitsstrukturen neu defi-
niert worden.

6.2.7 Wahrgenommener Nutzen des Studiums

Angesichts der anfanglich genannten Studienmotive und Nutzenerwartungen interessiert
aulRerdem, welcher realisierte Nutzen mit dem Studium jeweils verbunden wird. Dies ist
insofern relevant, als unter dem Aspekt der Situationsbezogenheit davon auszugehen ist,
dass die Veranderung der personlichen und beruflichen Situation mit einer veranderten
Situationswahrnehmung einhergeht und sich somit auch auf den jeweiligen Stellenwert
des Studiums im Lebenszusammenhang auswirkt (vgl. Behringer 1999, S. 92). Nach dem
SEU-Ansatz ist zudem zu erwarten, dass eine Nicht-Realisierung der positiv erwarteten
Handlungsfolgen mit einer zuklnftig geringeren Nutzenerwartung an Weiterbildung ein-
hergeht (vgl. ebd., S. 95). So auch umgekehrt, wenn eine positive Nutzenrealisierung die
zukUnftige Erwartung an eine Weiterbildungsteilnahme positiv verstarkt.

Die Interviewteilnehmenden berichten durchweg von positiven Veranderungen im Zu-
sammenhang mit ihrem absolvierten Masterstudium. Es wird jeweils von berufsbezoge-
nen Weiterentwicklungen berichtet. So empfindet Frau P. nun ein sicheres Gefuhl im Be-
ruf und sei nun bereit fiir die Ubernahme einer Fiihrungsposition im Unternehmen (vgl.
P., A99/S. 11-12). Das Studium biete ihr dahingehend ein gutes Fundament fur ihre wei-
tere berufliche Entwicklung (vgl. ebd., A99/S. 12). Auch Frau K. beschreibt ihre berufliche
Position nach dem Studium als gefestigter und klarer abgegrenzt und nimmt sich als bes-
sere Fuhrungskraft wahr (vgl. K., A41/S. 9). Herr S. berichtet von seiner methodischen
Weiterentwicklung sowie seinem besseren Verstandnis fur komplexe Zusammenhange
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(vgl. S., A53/S. 13). Die anfangliche Motivlage richtet sich bei den Interviewteilnehmen-
den primar auf die Sicherung der beruflichen Stellung sowie die Erweiterung von berufli-
chen Entwicklungsmoglichkeiten. Nach Beendigung des Studiums wird die individuelle
Nutzenrealisierung von den Teilnehmenden positiv bewertet, indem von wahrgenomme-
ner beruflicher Standfestigkeit sowie methodischer Weiterentwicklung berichtet wird. Im
Fall von Frau K. wird Uberdies deutlich, dass das Studium eine personliche Perspektiv-
veranderung zur Folge hat. So habe sie nun einen veranderten Blick auf das Lernen im
Alter, habe Lust zu forschen und sei offen fir Neues (vgl. K, A39/S. 8; A41/S. 9). Die
anfanglichen Hemmnisse haben sich bei Frau K. zu einem Lernantrieb gewandelt, wel-
ches erwartungsgemal zu einer Verschiebung wahrgenommener Restriktionen fuhrt. Bei
Herrn S. wird demgegeniber deutlich, welchen Einfluss veranderte Rahmenbedingungen
fur die Situationswahrnehmung haben. So ist sein anfangliches Leitmotiv ,Lehre’ nach
dem Studium nicht mehr sicher (vgl. S., A17/S. 4-5). Die veranderte familiare Situation
sowie die als prekar wahrgenommene Einkommenssituation im Bildungsbereich haben
seine Sichtweise dahingehend verandert (vgl. ebd.). Die damit einhergehende Bedurfnis-
verschiebung definiert die Situation und damit den personlichen Stellenwert des Studi-
ums neu. Dies fuhrt zu der Annahme, dass fur die nachtragliche und zukinftige Nutzen-
bewertung einer Weiterbildungsteilnahme auch die subjektiv wahrgenommenen Bedin-
gungen des jeweiligen Lebenskontexts einflielen.

7. Schlussbetrachtungen und Ausblick
7.1 Zusammenfassung

Im Rahmen der vorliegenden empirischen Untersuchung sollte die individuelle Entschei-
dung fur die Teilnahme an einem berufsbegleitenden Master-Studienprogramm einer dif-
ferenzierten Analyse zuganglich gemacht werden. Es sollte aufgezeigt werden, wie sich
die Studienentscheidung aus Teilnehmendenperspektive subjektiv darstellt, um zu tief-
greifenden Kenntnissen Uber das Entscheidungshandeln der Akteure zu gelangen. In Ka-
pitel 2 wurde sich zunachst der begrifflichen Einordnung des Weiterbildungsbereichs der
wWB zugewandt. Es konnte aufgezeigt werden, dass kein eindeutiges Begriffsverstand-
nis ausgemacht werden kann und eine hohe Heterogenitat der Zielgruppen fir wWB vor-
herrscht. Die Nachfrage nach Angeboten im Bereich der wWB ist steigend und Hoch-
schulen stehen vor der Herausforderung, zielgruppengerechte Angebote und Unterstut-
zungsstrukturen im Kontext divergenter Anforderungen zu gestalten. Mithilfe von statisti-
schen Daten zur Weiterbildungsbeteiligung sollte in Kapitel 3 zunachst ein Orientierungs-
rahmen geschaffen werden, indem empirische Hinweise zum Teilnahmeverhalten in der
wWB aufgezeigt wurden. Aufgrund der mangelnden Datenlage im Bereich der wWB wur-
den Erkenntnisse auch aus allgemeinen Bevdlkerungsumfragen und Absolventinnenbe-
fragungen gewonnen, um sich im nachsten Schritt dem konkreten Entscheidungshandeln
fur die Teilnahme an wWB zuzuwenden. In Kapitel 4 wurde hierflr ein theoretischer Rah-
men erarbeitet und es wurde ein entscheidungstheoretischer Zugang gewahlt, um das
individuelle Entscheidungshandeln einer theoriegeleiteten Analyse zuganglich zu ma-
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chen. Der individuelle Entscheidungsprozess wurde mithilfe von problemzentrierten In-
terviews und der Qualitativen Inhaltsanalyse rekonstruiert (vgl. Kapitel 5). Die theoriege-
stutzte Auswertung erfolgte im ersten Schritt entlang der subjektiven Situationsdarstel-
lung des Einzelfalles und im zweiten Schritt entlang von sieben Vergleichsdimensionen,
die einer thematisch differenzierten Analyse dienten (vgl. Kapitel 6). Abschliel3end sollen
einige zentrale Befunde sowie die Erklarungskraft des gewahlten Zugangs diskutiert wer-
den.

7.2 Diskussion zentraler Befunde

Von den qualitativ gewonnenen Ergebnissen konnen verschiedene theoretische und em-
pirische Bezlge innerhalb dieser Arbeit hergestellt werden. Darlber hinaus sind Zusam-
menhange sichtbar geworden, die moglicherweise impulsgebend fur weitere Untersu-
chungen im Bereich der wWB sein konnen. So bestatigt sich auch im Rahmen der vor-
liegenden Analyse ein differenziertes und vielschichtig verwobenes Bild der individuellen
Motivlage fur die Weiterbildungsteilnahmeentscheidung (vgl. Kroll 2011, S. 181). Die je-
weiligen Teilnahmemotive weisen Aspekte der biografischen Fundiertheit des Studien-
wunsches auf sowie konkrete berufliche und persdnliche Verwertungsinteressen, aber
auch Bestrebungen zur Erschlielung von Mdoglichkeitsraumen und zur Umsetzung von
diffusen Veranderungswunschen. Auffallend ist in Bezug auf das individuelle Entschei-
dungshandeln der Zusammenhang von Weiterbildungsmotiven und deren Einbindung in
personliche bildungs- und berufsbiografische Erfahrungsraume. Fur die mit der Stu-
dienteilnahme subjektiv assoziierten beruflichen und personlichen Gestaltungs- und Ent-
wicklungsmadglichkeiten sind diese offenbar von hoher Bedeutung. So wurde ersichtlich,
dass die jeweilige Studienentscheidung einem langerfristigen und komplexen Entschei-
dungsvorlauf folgte. Das sich angesprochen fuhlen von einer Situation und darin die Stu-
dienwahl als mdgliche Handlungsalternative wahrzunehmen, verweist auf Vorerfahrun-
gen und -kenntnisse, welche die Handlungsmadglichkeiten vorstrukturieren. Dies lasst ei-
nen engeren Zusammenhang von individuellen Motivlagen und biografischen Erfah-
rungsraumen annehmen und verweist auf die Bedeutung von biografischen Zugangen,
die Bildungsentscheidungen als Bestandteile eines komplexen biografischen Bildungs-
prozesses thematisieren (vgl. Miethe/Dierckx 2014, S. 33).

Auffallend ist bei den Befragten die hohe subjektive Bedeutung des formalen akademi-
schen Abschlusses fur die individuelle Studienentscheidung. Dieser wird mitunter als
zwingend notwendig wahrgenommen fur die weitere berufliche Entwicklung. Auf eine all-
gemein hohe Nutzenbewertung von abschlussbezogener Weiterbildung konnte bereits in
Kapitel 3.2.2.5 hingewiesen werden. Innerhalb des Weiterbildungsdiskurses hat unter an-
derem Kapplinger (2007, S. 13-15) auf die hohe individuelle und gesellschaftliche Bedeu-
tung sowie Anreizfunktion von Abschlissen in der Weiterbildung aufmerksam gemacht.
Far den Bereich der wWB wirft dies die Frage nach der Durchlassigkeit und Erreichbarkeit
von akademischen Abschlissen auf. So wurde eingangs erlautert, dass eine Zulassung
ohne ersten Hochschulabschluss nach wie vor nur bei wenigen weiterbildenden Studien-
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angeboten moglich ist (vgl. Minks et al. 2011, S. 40). Demgegenuber bekraftigen die vor-
liegenden Ergebnisse die Bedeutung des Vorhandenseins von entsprechenden Zulas-
sungs- und Anrechnungsverfahren fur die individuelle Studienwahl. Es ist bereits be-
kannt, dass die Anrechenbarkeit von beruflich erworbenen Kompetenzen im Diskurs um
die Durchlassigkeit im Bildungssystem zunehmend bedeutend ist (vgl. ebd., S. 59). Die
Umsetzungspraxis im Bereich der wVB zeigt sich jedoch immer noch schwach. So sind
Anrechnungsverfahren zur Anerkennung von individuellen Bildungs- und Berufswegen
an den meisten Universitaten immer noch wenig etabliert (vgl. Wolter 2011, S. 29). Trotz
zahlreicher Verbesserungen wird aufgrund der geringen Wahrnehmung von Anrech-
nungsmoglichkeiten durch Studieninteressierte zudem angenommen, dass neben der
formalen Durchlassigkeit auch Aspekte der flexiblen Studienorganisation eine Rolle spie-
len (vgl. Wolter et al. 2014, S. 34). Dies kann anhand der vorliegenden Untersuchung
insofern bekraftigt werden, da die Flexibilitat und Variabilitat des gewahlten Studienpro-
gramms als jeweils relevant fur die Studienentscheidung genannt wird. Die Nachfrage
nach einer flexiblen Studienorganisation steht offenbar in einem engen Zusammenhang
mit zeitlichen und finanziellen Herausforderungen. Angesichts der hohen indirekten und
direkten Kosten, die ein weiterbildendes Studium mit sich bringt, ist von hohen Flexibili-
tatsanspruchen und Unterstutzungsbedarfen bei den Teilnehmenden auszugehen. Auch
PraBler und Vossebein (2014, S. 115) bekraftigen in ihren Untersuchungen die Wichtig-
keit von ,flexiblen Lehr-Lern-Settings® fur langerfristig angelegte wWB zu Gunsten der
Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Privatleben. Neben den Anforderungen an die or-
ganisatorische und didaktische Gestaltung von weiterbildenden Studienangeboten wird
damit auch auf einen erhdhten Beratungsbedarf bei den Teilnehmenden hingewiesen.
Dies betrifft unter anderem Informationen zur Bewaltigung finanzieller und organisatori-
scher Hurden sowie die Beratung zu Anrechnungs- und Zulassungsmaoglichkeiten in der
wWB. Die empirischen Hinweise zum Entscheidungshandeln der Befragten verweisen
nicht nur auf die Relevanz von Angebotsstrukturen, sondern auch auf die Bedeutung von
arbeitgeberseitigen Unterstitzungsmodellen sowie der Anteilnahme des sozialen Umfel-
des flr die Studienentscheidung. Aus der Perspektive der Teilnehmenden wird deutlich,
dass entsprechende Unterstutzungsleistungen zur Realisierung des individuellen Studi-
enwunsches als sehr bedeutsam wahrgenommen werden. Dies kann im Kontext einer
zunehmend individualisierten Beruflichkeit nachvollzogen werden, in der sich berufliche
Entwicklungsprozesse immer starker als individuelle Gestaltungsaufgabe darstellen (vgl.
Lobe 2015, S. 349). Es macht folglich auf die Bedeutung vielschichtiger und individuell
zugeschnittener Unterstitzungsstrukturen fir die Realisierung von Studienwlnschen im
Kontext beruflicher Entwicklungsprozesse aufmerksam. Gleichzeitig verweist dies auf die
Bedeutung einer emotionstheoretischen Betrachtung von Weiterbildungsentscheidun-
gen, indem das Zusammenwirken ambivalenter Gefuhlslagen im Entscheidungsprozess
sowie die Erfahrungs- und Beziehungsgebundenheit von Entscheidungen starker in den
Blick genommen wird, um Aufschlusse fur die Gestaltung von Weiterbildungsberatungs-
prozessen zu gewinnen (vgl. Gieseke 2009, S. 200).
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7.3 Zur Erklarungskraft des gewahiten Vorgehens

Das gewahlte Vorgehen hat sich im Rahmen der vorliegenden Arbeit als aufschlussreich
erwiesen, um den individuellen Entscheidungsprozess fur die Aufnahme eines berufsbe-
gleitenden Masterstudiums nachvollziehbar und theoriegeleitet zu rekonstruieren. So
sollte anhand der geflihrten Interviews veranschaulicht werden, wie die subjektiv wahr-
genommene Bedingungen in dynamischer Abhangigkeit mit dem eigenen Lebenskontext
fur die Studienentscheidung individuell gewichtet und bewertet wurden. Dahingehend
kann der Mehrwert eines qualitativen Vorgehens gegenuber quantitativen Verfahren be-
kraftigt werden, um die subjektive Situationswahrnehmung und -bewertung differenziert
zu rekonstruieren und das Zusammenspiel relevanter Variablen darin nachzuvollziehen.
So konnten entscheidungsrelevante Faktoren sowie Zusammenhangsstrukturen darge-
stellt und einer differenzierten Interpretation zuganglich gemacht werden. Es ist jedoch
auch deutlich geworden, dass sich das Entscheidungshandeln der Akteure weniger linear
schematisch darstellt, als es der SEU-Ansatz vermuten lasst, sondern in seiner individu-
ellen Dynamik nachzuvollziehen ist. So konnten im Rahmen dieser Untersuchung durch-
aus Prozesse der Aufwand-Nutzen-Bewertung identifiziert und veranschaulicht werden.
Allerdings erschien dies innerhalb der qualitativen Untersuchung weniger als eine stufen-
formige Abfolge, sondern eher als dynamischer Prozess, in welchem Phasen der Situa-
tionswahrnehmung und -evaluation ineinandergreifen und sich Uberschneiden. Esser
selbst raumt ein, dass der SEU-Ansatz lediglich eine theoretische Annaherung darstellen
kann, denn ,Menschen handeln in der Tat nicht einfach nach den einfachen Regeln der
WE-Theorie, obwohl die WE-Theorie fur viele Erklarungsprobleme der Soziologie schon
eine sehr gute und sehr brauchbare Annaherung darstellt (Esser 1999, S. 357-358).

Weiterbildungsentscheidungen sind offensichtlich mehr als die rationale Abwagung von
Aufwand und Nutzen, worauf bereits in anderen Forschungsarbeiten hingewiesen wurde
(siehe u.a. Miethe/Dierckx 2014). Allerdings konnten mithilfe des SEU-Ansatzes Aspekte
des Entscheidungshandelns nachvollziehbar dargestellt werden, um auf Basis dessen
auffalligen Konstellationen, Verbindungen und Dynamiken im Entscheidungsverhalten
der Akteure nachzugehen. So konnten neben konkreten Aufwand-Nutzen-Abwagungen
sowohl gewohnheitsmaldige Aspekte im Entscheidungshandeln als auch zentrale hand-
lungsstrukturierende Leitmotive und biografische Erfahrungsbezuge identifiziert werden.
Der Entscheidungsprozess zeigt sich demnach als ein Vorgang, in dem sowohl situative
Aspekte als auch individuelle (Vor-)Erfahrungen und gewonnene Einstellungen sowie
das soziale und berufliche Umfeld fur die Situationsbewertung eine Rolle spielen. Die
Grenzen des SEU-Ansatzes zeichnen sich demzufolge erwartungsgemal’ im Hinblick auf
das Handeln der Akteure im Gesamtkontext ,ihrer historisch-kulturellen, gesellschaftli-
chen, milieuspezifischen oder familiaren Erfahrungsraume und -grenzen“ (Lobe 2015, S.
15) ab. Dies bekraftigt die Bedeutung von Forschungsansatzen, die die Einbettung von
Entscheidungen in sozialen und biografischen Kontexten starker betrachten. Allerdings
ist anzunehmen, dass eine allzu einseitige theoretische Verortung und Betrachtung das
Entscheidungsverhalten der Akteure nicht hinreichend abbildet. So lassen sowohl Milieu-
studien als auch biografiewissenschaftliche Zugange die individuelle Perspektive des
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sich entscheidenden Subjektes vermissen sowie die Bedeutung der je individuellen Situ-
ation, in der eine Entscheidung anfallt (vgl. Miethe/Dierckx 2014, S. 20). Mithilfe des ge-
wahlten entscheidungstheoretischen Zugangs konnte das individuelle Entscheidungs-
handeln hingegen anschaulich rekonstruiert werden. Fir die Untersuchung des Uberaus
komplexen Entscheidungsverhaltens erscheint der Einbezug unterschiedlicher For-
schungsperspektiven daher sinnvoll, unter denen der gewahlte Zugang fur die vorlie-
gende Untersuchung als ein durchaus aufschlussreicher Ansatz betrachtet werden kann.
Dies kann moglicherweise ein Anstold sein und zur weiteren Theorienfundierung und -
entwicklung im Bereich der qualitativen empirischen Weiterbildungsforschung beitragen.

7.4 Ausblick

Anhand der vorliegenden Ergebnisse konnen keine verallgemeinerbaren Aussagen ge-
troffen werden. Dennoch bekraftigt die vorliegende Untersuchung die anfangliche Forde-
rung, Teilnehmende an wWB in den Blick zu nehmen und auch zuklnftig starker als Aus-
gangs- und Orientierungspunkt fur Forschung und Praxis in der wNB zu betrachten. Die
Frage, ,Warum Personen an Weiterbildung partizipieren oder nicht?“ ist in der Weiterbil-
dungsforschung schon haufig gestellt worden und lasst sich auch im Rahmen dieser Un-
tersuchung nicht umfassend oder gar hinreichend beantworten. Den individuellen Ent-
scheidungsprozess gezielt in den Blick zu nehmen, erscheint dahingehend jedoch auf-
schlussreich, um das Zusammenspiel subjektiv wahrgenommener Einflisse fur die Wei-
terbildungsteilnahmeentscheidung einer differenzierteren Betrachtung zuganglich zu ma-
chen. Allein am Beispiel einiger weniger Teilnehmender eines Studienprogramms konnte
diesbezuglich gezeigt werden, wie komplex und variabel sich das individuelle Entschei-
dungsverhalten jeweils darstellt. So zeigt sich dieses als ein Zusammenspiel divergenter
Einflisse, in dem subjektiv wahrgenommene Nutzerwartungen, Praferenzen, aber auch
Hurden gleichermallen eine Rolle spielen, eingebettet in komplexe individuelle Erfah-
rungsraume. Mit Blick auf die Praxis in der wWB zeigt dies auf, wie anspruchsvoll es sein
durfte, nachfrage- und zielgruppenorientierte Angebote und Unterstitzungsstrukturen fur
die Zielgruppen des lebenslangen Lernens zu gestalten. Gleichzeitig sehen sich vor allem
Hochschulen damit konfrontiert, diesen Anforderungen gerecht zu werden, um sich am
Weiterbildungsmarkt fur wWVB zu etablieren. Forschungsansatze, die tiefergehende Er-
kenntnisse Uber die Teilnehmenden verschiedener Programme in der wWB generieren,
durften Institutionen lebenslangen Lernens also dienlich sein, gezieltere MalRnahmen zur
Teilnehmendengewinnung und -unterstutzung zu entwickeln. So konnten die Befunde
zielgruppenorientierten Angebots-, Vertriebs-, oder auch Kommunikations- und Bera-
tungsstrategien zugrunde gelegt werden. Gleichzeitig konnen differenzierte Kenntnisse
uber die Teilnehmenden an wWB zur Scharfung des Zielgruppenbegriffs in diesem Wei-
terbildungssegment beitragen. Fur Anbieter von wWB kdnnen die Ergebnisse schlieRlich
als ein weiterer Hinweis betrachtet werden, sich noch intensiver der Entwicklung von fle-
xibel gestalteten Bildungsangeboten sowie durchlassigeren Zugangsmaglichkeiten zuzu-
wenden. Die Teilnehmenden an wWB starker zu berticksichtigen und die Heterogenitat
der Zielgruppen lebenslangen Lernens intensiver in den Blick zu nehmen, zeichnet sich
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im Anschluss an die vorliegende Masterarbeit als zentrale und weiterzufuhrende For-
schungs- und Praxisaufgabe fur den Bereich der wVB ab.
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Studienende 04.2015 12.2014 04.2015
Studieneintrittsal- |35 55 46

Zulassung zum
Masterstudium

Zulassung mit 1.
Hochschulab-
schluss

Zulassung ohne 1.
Hochschulabschluss
(Kompetenzprifung)

Zulassung ohne 1.
Hochschulabschluss
(Kompetenzprifung)

Schulabschluss

Mittlere Reife

Abitur

Abitur

Berufsausbildung

Ausbildung zur Di-
atassistentin mit
Abschluss

Ausbildung zur Ge-
sundheits- und Kran-
kenpflegerin mit Ab-
schluss

Ausbildung zum Wer-
bekaufmann mit Ab-
schluss

Studienerfahrung
und -abschluss

Bachelor of Busi-
ness Administration
im Gesundheits-
und Sozialwesen
mit Abschluss

Studium der Rechts-
wissenschaften ohne
Abschluss

VWA-Weiterbildungs-
studium zum Werbe-
fachwirt mit Abschluss

Erwerbstatigkeit
und beruflicher
Status

Projektkoordinatorin
bei einer Kranken-
kasse, angestellt/
Vollzeit

Schulleiterin einer
Krankenpflegeschule,

angestellte FUhrungs-

kraft/Vollzeit

Marketingberater und
Dozent, freiberuflich/
Vollzeit

Familiensituation

ledig

in Partnerschaft le-
bend, 1 volljahriges
Kind

verheiratet, 1 minder-
jahriges Kind
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B Interviewleitfaden

Themen/Orientierungsrahmen

¢ Individuelle Begrindungszusammenhange fur die Studienentscheidung

e Kosten-Nutzen-Uberlegungen und subjektive Bilanzierung (was sprach dafiir,
was dagegen und was war ausschlaggebend fur die positive Entscheidung)

e Handlungsoptionen und -alternativen (Gefahrdungsmomente/ Realisierungs-
chancen / Restriktionen)

e Persodnliche Situationsinterpretation und Relevanzsetzungen: Wahrnehmung und
Gewichtung objektiver und subjektiver Faktoren (z.B. Rollenerwartungen, Nor-
men, Berufs- & Familiensituation, Kontextfaktoren etc.)

o Aspekt der Selbst- und Fremdbestimmtheit (Freiwilligkeit bzw. Zumutbarkeit der
Entscheidung)

e Stellenwert von Weiterbildung im Lebenszusammenhang (Sinnfrage)

Warming-up

,Wenn Sie sich einmal zuriickerinnern. Erzdhlen Sie mir doch mal von der Zeit, als Sie
sich fiir das weiterbildende Masterstudium entschieden haben? Ihre berufliche Situa-
tion, lhre persénliche Lage — was kommt lhnen in den Sinn?*

= Ziel: Erinnerung anregen; eigene Situationswahrnehmung; Relevanzstrukturen/
Handlungsoptionen/ Lebensbereiche

Stimulus

,Bitte benennen Sie, was fiir Sie flir oder auch gegen die Aufnahme des Masterstudi-
ums gesprochen hat.*”

= thematische Aspekte aufgreifen und nachfragen (Sondierungen): ,Sie haben den
Punkt X/Y genannt, erzéhlen Sie mir mehr dazu...”

Ad-hoc-Fragen

o ,Wie wichtig war Flir Sie die Studienzusage?*

e ,Was wiéren Alternativen zum Studium gewesen?*

o Wie wichtig ist Ihnen Weiterbildung?“ (Sinnfrage/ WB-Einstellung)

e _Warum die Entscheidung fiir die DUW?* (Rolle angebotsbezogener Faktoren)

Schlussfrage

,Mit Blick auf lhre aktuelle Lebenssituation — was hat sich fiir Sie beruflich und auch
persoénlich verandert mit dem Studium? Wie wiirden Sie sich heute entscheiden?*
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= Aufschluss Uber Kontext- & Situationsbezogenheit der Entscheidung; Wandel-
barkeit von Praferenzen

Offener Ausstieg

,Mdchten Sie mir noch etwas mitteilen, was bisher nicht zur Sprache kam oder lhnen
ein Anliegen ist?*
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C Kategoriensysteme der fallinternen Zusammenfassung

Fall Nr. [Abschnitt |[Paraphrase Generalisierung Reduktion

FrauP. (1 9 Bachelor im Gesundheits- |Bachelor auch be- |K1: Bachelor auch
und Sozialmanagement rufsbegleitend schon berufsbeglei-
auch schon berufsbeglei- tend und anschlieRend
tend absolviert beruflicher Aufstieg

FrauP. |2 9 Konnte nach Bachelorstu- |Nach Bachelorstu-
dium in eine andere Posi- |dium beruflicher
tion wechseln Aufstieg

FrauP. |3 9 Nach zwei Jahren in neuer | Berufliche Lange- K2: Wunsch nach per-
Position berufliche Lange- |[weile und Lust auf |sénlicher Verdnderung
weile und wollte Neues Neues und Weiterentwicklung
und mehr wegen

FrauP. |4 9 Gefiihl gehabt, Bachelor  |Bachelor nicht aus- |-beruflicher Lange-
ist nicht ausreichend reichend weile

FrauP. |5 9 Wollte noch ein paar Tools | Wunsch nach Tools |-Lust an sich zu arbei-
und Input bekommen und Input ten

FrauP. |6 9 Brauchte etwas das Spald |An sich arbeiten
bereitet ans sich zu arbei-
ten

FrauP. |7 9 Uberlegt, ob methodische |Wollte Weiterbil- K3: Selektion mogli-
Ausbildung sinnvoll ist o- |dung passend zu cher Weiterbildungen
der was gut zu Erststu- Erststudium und Be- [und Richtungsbestim-
dium und Beruf passen ruf mung anhand
wiirde -eigener Wiinsche,

FrauP. |8 9 Gemeinsam mit einer Unterstltzung von | Ziele und Starken
Freundin Winsche, Ziele |Freundin fur Wahl -Passung zu Erststu-
und Starken besprochen |der passenden Wei- dium und Beruf
und dazu gekommen, terbildung
dass Erganzungsstudium
sinnvoll ist

FrauP. (9 9 Es sollte etwas in die Wis- |Weiterbildung sollte
sensrichtung bzw. pdda- |in Wissensrichtung
gogische Richtung werden | gehen

FrauP. (10 (9 Nachdem Richtung klar Recherche von Stu-
war, recherchiert was es | dienmdoglichkeiten
so gibt
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FrauP. (11 |9 Wollte nochmal berufsbe- |Wollte nicht aus Job |K4: Berufsausstieg
gleitend studieren und raus gehen war ausgeschlossen
nicht aus dem Job raus wegen finanzieller Un-
gehen abhangigkeit

FrauP. [12 |13 Hatte schon langer Lang- |Langeweile-im Beruf
weile auf der Arbeit

FrauP. [13 [13 Studienentscheidung war |Entscheidungspro-
etwa ein Prozess von 4 zess von 4 Monaten
Monaten

FrauP. [14 [15 Sehr friih finanziell selbst- |Finanziell selbst-
stédndig gewesen standig

FrauP. |15 |15 Reist sehr gerne Méochte reisen

FrauP. (16 15 Mochte den Eltern nicht Maochte finanziell
auf der Tasche liegen und |unabhangig sein
nicht von jemandem ab-
hangig sein

FrauP. [17 [15 Hatte kein Bafog bekom- |Kein Bafég-An-
men spruch

FrauP. (18 |15 Klassisches Studium ware |Zu alt fur klassi-
schon gewesen, aber war |sches Studium
irgendwie nicht méglich
mit Anfang 30

FrauP. (19 17 Musste sich breiter auf- Musste sich breiter |K2
stellen an Background und |aufstellen
Wissen

FrauP. (20 17 Fur bestimmte Stellen Master flr berufli- K5: Findet Masterab-
braucht man ein Master- |chen Aufstieg schluss wichtig fur
SFUdILIJm’ muss man mehr -bestimmte berufliche
einbringen Positionen

-methodische und wis-
senschaftliche Sicher-
heit

FrauP. |21 17 Hatte Neugierde und Lust |Neugierde und Lust |K2
auf Studium

FrauP. (22 17 Hatte Lust auf Verande- LustaufVerande-
rung rung
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sem Studiengang Uber-
zeugt

FrauP. (23 |17 Arbeitgeber hat Studium | Studienfreundliche |K6: Arbeitgeber als
nebenberuflich ermdglicht, | Arbeitsbedingungen | groBe Unterstiitzung
indem die Bedingungen durch studienfreundli-
stimmten, sodass Einklang che Arbeitsbedingun-
von Beruf, Studium und gen, flexible Arbeits-
Privatleben mdglich war einteilung und Studi-

enforderprogramm

FrauP. (24 |17 Gegen Studium sprach, Studienlange und K7: Gegen Studium
nochmal zwei Jahre und | Nitzlichkeit fraglich |sprachen Lénge des
Nutzlichkeit fir die Zukunft Studiums und tatsach-
ist fraglich licher Nutzen nicht ab-

sehbar

FrauP. [25 |17 Nicht studiert, um Karriere |Studium nicht far K8: Studium nicht fiir
zu machen Karriere Karriere, sondern per-

FrauP. (26 [17 War Uberzeugt davon, Personliches Wei- sonll-cher \II(Velterkom-
dass Studium weiterbrin- |terkommen durch men im Fokus
gen wird Studium

FrauP. (27 |17 Kosten haben gegen Stu- |Studium an der K9: DUW-Studium teu-
dium gesprochen, andere |DUW teurer als an- |rer als andere Studien-
Studiengange preiswerter |dere Studiengange |génge
als an der DUW

FrauP. (28 |17 Innovatives Konzept gefiel |DUW Uberzeugte K10: DUW iiberzeugte
hinsichtlich der Vielfalt an |durch innovatives durch
Lern- und Lehrméglichkei- | Konzept .innovatives Lehr-/
ten Lernkonzept

FrauP. (29 |21 Andere Hochschulen und | Andere Studien- -spannende Module
Studiengange waren sehr |gange waren zu
klassisch und das war klassisch -ansprechende Inhalte
langweilig

FrauP. (30 |21 Es sollte nicht nochmal Wollte kein Wirt-

Wirtschaftsmathe oder schaftsmathe oder
Recht sein Recht

FrauP. (31 21 Es war der einzige Studi- | Spannende Module
engang, wo jedes Modul
spannend erschien und
gefallen hat

FrauP. (32 |23 Die Inhalte haben bei die- |Inhalte Uberzeugten
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FrauP. |33 |25 Einfach im Internet recher- | Studiengénge im In- |K3
chiert und dort auf DUW  |ternet recherchiert
aufmerksam geworden
und da alle Infos zum Stu-
diengang rausgesucht
FrauP. (34 |25 Nach der Informationsver- |Spannende-und
anstaltung wurde Modul- |passende-Meodule
Ubersicht geschickt und
die war spannend und
passte
FrauP. |35 |27 Manche Menschen sind Ist kein Autodidakt [K11: Ziele mit dem
Autodidakten und kénnen Masterstudium:
ohne Ausbildung weit -besseres berufliches
kommen, aber selber nicht Standing
o]
-Méglichkeit zum be-
FrauP. |36 |27 Braucht Standing und Mehr Standing ruflichen Aufstieg
breite Palette an Wissen, |durch breiteres Wis-
da noch nicht gut aufge-  |sen -breitere Wissensbasis
stellt gewesen und mehr Methodik
FrauP. |37 |29 Wusste durch lange Unter- | studienfreundliche
nehmenszugehdrigkeit um |Arbeiisbedingungen
die guten Bedingungen fir
nebenberufliches Studie-
ren
FrauP. (38 |29 Arbeit konnte flexibel ein- |Flexible Arbeitsein- |K6
geteilt werden, musste Ar- |teilung moglich
beit nur schaffen
FrauP. [39 |29 Unterstltzung durch Studi- | Studienférderpro-
enforderprogramm des Ar- [gramm des Arbeit-
beitgebers mit 24 Studien- |gebers
tagen insgesamt
FrauP. (40 |31 Studienférderprogramm Studienférderpro-
war eine grofe Unterstit- |gramm—grofle-Un-
zung terstitzung
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Tasche, weil es nichts zu
verlieren gab

nichts zu verlieren

FrauP. (41 |35 Eltern haben Studienent- |Eltern Entscheidung | K12: Soziales Umfeld
scheidung nur bedingt ver- | bedingt verstanden |hat Studienentschei-
standen, da sicherer Job |wegen Kosten und |dung teilweise nicht
vorhanden und hohe Stu- |[Jobsicherheit verstanden wegen
dienkosten -hohe Studienkosten

FrauP. (42 |35 Manche Freunde haben Manch.e Entschei- -bestehende Jobsi-
Entscheidung nicht ver- dung nicht verstan- cherheit
standen, da schon ein Stu- [den, weil schon stu-
dium gemacht diert -Erststudium vorhan-

den

FrauP. (43 |35 Manche dachten, Studium [Manche dachten,
nur um eigenes Ego zu Studium nur far ei-
pushen genes Ego

FrauP. (44 |35 Hatte immer Minderwertig- | Minderwertigkeits- | K13: Minderwertig-
keitskomplexe, weil kein komplexe wegen keitsgefiihl und Sorge
Abitur gemacht und nicht |fehlendem Abitur zu scheitern wegen
gleich studiert Schulabbruch und feh-

lendem Abitur

FrauP. (45 |35 Viele haben die Stu- Unterstitzung durch [ K14: Unterstiitzung
dienentscheidung unter-  |Umfeld der Studienentschei-
stutzt dung durch soziales

Umfeld war wichtig

FrauP. (46 |35 Der Grofteil hat Stu- Studienentschei-
dienentscheidung bestéarkt | dung-wurde-bestarkt
und unterstutzt und-unterstitzt

FrauP. (47 |37 Hatte alle vom Studium Hatte nicht studiert, |K14
abgeraten, dann wahr- wenn alle dagegen
scheinlich nicht gemacht

FrauP. (48 (37 Unterstitzung der andere |Unterstitzung-war
war bestarkend fir die wichtig-fir-Stu-

Studienentscheidung dienentscheidung

FrauP. (49 (41 Als Alternative waren an- | Alternative waren K15: Es gab keinen
dere Hochschulen in andere Hochschu- | Plan B, weil nichts zu
Frage gekommen len verlieren und Studien-

FrauP. |50 |43 Hatte keinen Plan B in der |Kein Plan B, weil |2 ternativen verftgbar
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FrauP. |51 |46 Entscheidung war nie ge- |Getroffene Ent- K16: Zieht einmal ge-
fahrdet, weil Idee im Kopf |scheidung wird troffene Entscheidung
eingepflanzt war und wird |durchgezogen durch
dann durchgezogen

FrauP. |52 |47 Halbes Jahr nach Studien- | Trotz Zweifel war in-
beginn, Gedanke aufzuh6- |nerer Antrieb starker
ren durch Uberforderung,
aber Antrieb weiter zu ma-
chen und durchzuhalten
war starker

FrauP. |53 |49 Problematik der Uberfor- |Freunde haben be- |K14
derung bei Freunden the- |starkt weiter zu ma-
matisiert und dadurch be- |chen
starkt worden weiter zu
machen

FrauP. |54 |53 Kollegium und Arbeitgeber |Berufliches Umfeld [K17: Studienentschei-
waren fur Entscheidung ausgeschlossen dung als private Ange-
egal legenheit und Tren-

nung vom beruflichen
Umfeld

FrauP. |55 |57 Kollegen Uber Studienent- | Kellegennichtinfor-
scheidung nicht informiert, |miert
nur Fihrungskraft und
obersten Chef

FrauP. |56 |57 Chefs fanden Entschei- Chefs-informiert;
dung gut, aber denen abernichteinbezo-
nichts weiter erzahit gen

FrauP. |57 |57 Studium nicht fir Arbeitge- | Studium-firpersén-
ber und Kollegen ge- liche-Entwicklung
macht, sondern flr per-
sonliche Entwicklung

FrauP. |58 |61 Finde es wichtig, Berufli- | Trennung Berufli- K17
ches und Privates zu tren- |ches und Privates
nen

FrauP. |59 |63 Studium ist privates Ver- | Studium-istprivates
gnugen Verghtigen

FrauP. |60 |69 Begeistert vom regelmafi- |Begeistert von Se- |K18: Positive Weiter-

gen Besuch von Semina-
ren und Fortbildungen

minaren und Fortbil-
dungen

bildungseinstellung
zeigt sich durch
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Ausbildung als Antrieb fir
das Erststudium

Studienantrieb

FrauP. (61 |69 Seit circa 4 Monaten den [ Sucht nachste Wei- |-Begeisterung und
Masterabschluss und terbildungsmoglich- |Neugierde fiir Weiter-
sucht schon nach nachster [ keit bildung
Weiterbildungsmaéglichkeit -aktiver Suche nach

Weiterbildungsmdég-
lichkeiten

FrauP. (62 |73 Méchte aktuell keine Mas- | Findet\Weiterbildun-
terarbeit mehr schreiben, |gen-und-Zertifikats-
aber Weiterbildungen und |studiengénge-sehr
Zertifikatsstudiengange guit
sind sehr gut

FrauP. [63 |75 Durch eigene Neugierde |Neugierde an Fort- (K18
immer interessiert an Fort- | bildungen und Se-
bildungen und Seminaren [minaren

FrauP. (64 |77 Wollte durch Studium Studium gemacht K11
mehr Wissen, Methodik fur berufliche Zu-
und breiteren Background |kunft
gewinnen fir berufliche
Zukunft

FrauP. (65 |77 Ist neugierig auf mehr Neugierig auf mehr (K18

FrauP. (66 |81 Hatte Sorge zu scheitern [Angst zu scheitern |K13
und Studium intellektuell
nicht zu meistern

FrauP. (67 |87 War als Kind immer aufge- | Als Kind faul
weckt, aber faul

FrauP. (68 (87 Fand Schule langweilig Langeweile in der

Schule

FrauP. (69 |87 In der 11. Klasse sitzen 11. Klasse Schulab-
geblieben und in Ausbil- bruch
dung gewechselt

FrauP. (70 |87 In Ausbildung nicht zufrie- |War in der Ausbil- | K19: Antrieb fiir Erst-
den, weil mit Leuten un- dung nicht zufrieden | studium: negative
wohl gefuhlt Schulerfahrung und

ri heit i

FrauP. (71 |87 Hatte das Geflhl, noch Brauchte noch mehr Unzufriedenheit in der

Ausbildung
mehr zu brauchen
FrauP. (72 |89 Unzufriedenheit in der Unzufriedenheit als
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FrauP. [73 |89 Antrieb fir Masterstudium |Bachelorreichtnicht
war Gefiihl, dass Ba- for Berufsaufstieg
chelorstudium nicht aus-
reicht flr bestimmte beruf-
liche Positionen
FrauP. (74 |91 Gefehlt hat methodische | Methodische und K11
und wissenschaftliche Si- |wissenschaftliche
cherheit, um bestimmte Sicherheit fehlte
Zusammenhange zu ver-
stehen
FrauP. |75 |93 Mag keine "Schaumschla- |Ablehnung von K20: Personliche Ab-
ger", Personen die auf Po- |"Schaumschlagern" |lehnung von "Schaum-
sitionen sitzen ohne zu schlagern”
wissen was sie tun
FrauP. |76 |95 Wollte nicht ohne fundier- |Wollte durch Wissen |K11
tes Wissen weiterkommen |weiterkommen
FrauP. |77 97 Wirde nochmal so ent- An Entscheidung K16
scheiden, hat an Entschei- |festgehalten trotz
dung festgehalten trotz Zweifel
zwischenzeitlicher Zweifel,
es zu schaffen
FrauP. |78 |99 Hat jetzt sicheres Geflihl | Jetzt sicheres Ge- |K21: Positive Verdande-
im eigenen Beruf und fuhl im Beruf rungen mit dem Stu-
auch in anderen berufli- dium:
chen Bereichen _sicheres Gefiihl filr
FrauP. (79 |99 Ist bereit fiir die Uber- Bereit fir Flihrungs- |den Beruf
nahme einer Flhrungs- rolle _bereit fiir Fiihrungs-
rolle und wird diese auch rolle
bald Gbernehmen
-gutes Fundament fur
FrauP. (80 |99 Hat jetzt ein Fundament, |Jetzt gutes Funda- | citere Entwicklung
auf dem weiteres Lernen [ ment fir weitere
und Entwicklung aufbauen |Entwicklung
kann
Fall Nr. |Abschnitt |Paraphrase Generalisierung Reduktion
Frau K. |1 9 Berufliche Situation ge- Hochschulabschluss |K1: Gesetzesédnde-

pragt von Position als
Schulleitung an einer Kran-
kenpflegeschule und durch

jetzt Pflicht fur Posi-
tion der Schulleitung

rung verlangt Studien-
abschluss fiir Schul-

leitungen, bisherige
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Gesetzesanderungen
wurde Hochschulabschluss
fur Tatigkeitsaustibung
Pflicht

Qualifikation nicht
mehr ausreichend

nung bekommen, weil
Krankenhaus sehr hierar-
chisch organisiert ist und
Dominanz der Arzte vor-
herrscht

kennung durch Stu-
dium

Frau K. 9 Friher gab es kein Stu- Friher Qualifizierung
dium, sondern Qualifizie- |zur Schulleitung
rung uber Lehrberuf, Pra- |lber Praxis und Wei-
xiserfahrung und dann terbildung
Weiterbildung
Frau K. 9 War herkdmmlich zur War zur Schulleitung
Schulleitung weitergebildet, | weitergebildet, aber
aber hatte kein Studium ohne Studium
Frau K. 9 Extrinsische Grund fur Stu- | Grund fur Studium,
dium war gesetzliche For- |damit niemand vor-
derung fur Schule leiten, gesetzt wird
damit niemand vorgesetzt
wird
Frau K. 9 Intrinsischer Grund fur Stu- | Wollte eigenes Kén- | K2: Wunsch nach ei-
dium war, es sich selbst nen beweisen nem Studium wegen
und eigenes Kénnen be- -akademischen Ab-
weisen zu wollen
schluss
Frau K. 9 Wollte einen Studienab- Wollte abgeschlos- | b+ selbstbewusst-
schluss bekommen senes Studium ;
sein
-bessere Bezahlung
Frau K. 9 Sohn war jetzt erwachsen, |[Sohn war jetzt er- K3: Sohn war jetzt er-
Studium ware in Kinder- wachsen wachsen, daher Stu-
phase nicht gegangen dium méglich
Frau K. 11 Wollte endlich ein abge- Abgeschlossenes
schlossenes Studium ha- | Studium-haben
ben
Frau K. 11 Wollte soziale Anerken- Wollte mehr Aner- K4: Mit Studium hat

man hoheres Anse-
hen und Anerkennung
als Schulleitung in-
nerhalb der Kranken-
haushierarchie
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Frau K. (10 11 Man erfahrt hbheres Anse- | Mit Studium héheres
hen und Anerkennung, Ansehen und Aner-
wenn man studierte akade- | kennung als Schul-
misch ausgebildete Schul- |leitung
leitung ist
FrauK. |11 11 Geflihl, nicht respektiert zu | Héhere-Reputation
werden und mit Studium und-Anerkennung
héhere Anerkennung und
Reputation
Frau K. [12 13 Hat nach dem Abitur Jura |Jurastudium abge- |K5: Abbruch des Erst-
studiert, musste aber aus |brochen studiums immer als
personlichen und gesund- schwarzen Fleck in
heitlichen Griinden abbre- der Biografie empfun-
chen den
FrauK. [13 13 Durch Nebentatigkeit in In Krankenpflege K6: In Krankenpflege
den Bereich der Kranken- |reingeglitten reingeglitten und han-
pflege reingeraten ohne ei- gen geblieben
gentlich zu entscheiden
FrauK. (14 |13 Wollte in Pflege nur Geld  |Wollte-Studium-be-
verdienen und dann Stu- | enden;-aberin-Pfle-
dium beenden, aber dann |geschienereinge-
tiefer in die Pflegeschiene |rutscht
reingerutscht
FrauK. |15 |13 Empfindet Studienabbruch |Studienabbruch als K5
als schwarzen Fleck in der [schwarzer Fleck in
Biografie und konnte sich  |der Biografie
Abbruch nie verzeihen
FrauK. (16 |15 Hatte als Juristin anderen | Geringe Anerken- K2
Stand gehabt und gesell- [nung und Bezahlung
schaftliche Anerkennung von Krankenschwes-
und Bezahlung von Kran- |tern
kenschwestern ist demge-
genuber gering
FrauK. (17 |15 Studium ermdglicht mehr | Mit Studium mehr
Selbstbewusstsein und an- | Selbstbewusstsein
dere Bezahlung und bessere Bezah-
lung
FrauK. |18 15 Durch Tatigkeit im Kran- Durch-Praktikum

kenhaus in dem Bereich

) blict
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hangen geblieben

und Erfahrung mit Fortbil-

dungen, theoretischem Ar-
beiten und Erfolgserlebnis-
sen kam der Mut, doch ein

scher Erfahrung
mehr Mut

Frau K. [19 15 Seit Studienabbruch mit Will seit Studienab- |K5
sich im Zwiegesprach, ein |bruch wieder studie-
Studium zu machen ren
Frau K. |20 17 War noch sehr unreif nach |War unreif damals K7: Unsicherheit ein
dem Abitur Studium zu schaffen
tiver Er-
Frau K. |21 17 Fand sich an der Uni da- Empfand Uni damals \wegen negativer £r
. . . fahrung der Orientie-
mals nicht zurecht, es war |als chaotisch, keine losiakeit. Ziell
alles chaotisch, keiner Unterstitzung rungslosigrett, Zieflo-
sigkeit und fehlende
konnte was sagen
Unterstiitzung im
Erststudium
Frau K. |22 17 Man wurde im Studium al- |Man-wurde-allein-ge-
lein gelassen lassen
Frau K. (23 |17 Hatte als junger Mensch Als junger Mensch | K7
mit 18 Jahren kein Ziel vor |fehlte Ziel vor Augen
Augen
Frau K. (24 |17 Ist irgendwie durchgekom- | Damals nicht fit ge-
men, aber hat sich nicht fit |fuhlt
geflhlt
Frau K. |25 17 Hatte damals Selbstzwei- |Damals Selbstzwei-
fel, das Studium vielleicht |fel, Studium nicht zu
nicht zu schaffen schaffen
FrauK. (26 |17 Angst ist immer mitge- Angst-wissenschaft-
schwungen, ein wissen- liches-Studium-nicht
schaftliches Studium nicht |zu-schaffen
zu schaffen
Frau K. |27 19 Geflhl ist mitgeschwun- Gefuhl-esnichtzu
gen, es nicht zu schaffen |schaffen
Frau K. (28 |19 Wollte Studium am Anfang |Wollte Studium am (K7
einfach nur schaffen Anfang einfach nur
schaffen
Frau K. |29 19 Zweifel, ob in der Lage das |Zweifel-ob-zu-schaf-
Studium zu schaffen fen
Frau K. |30 19 Mit zunehmendem Alter Mit Alter und prakti- |K8: Durch Alter und

Erfahrung mehr Mut
gehabt, Studium
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Studium zu schaffen

nochmal zu versu-
chen

Frau K. |31 21 Partner hat Entscheidung |Bestarkung der Ent- | K9: Wichtige Rolle
bestarkt und unterstutzt scheidung durch des Partners bei Stu-
und das war sehr wichtig Partner war wichtig |dienentscheidung we-

FrauK. 32 |21 Um Beruf, Studium und | Man braucht jeman- | 2"

Privatleben unter einen Hut |den, der unterstiitzt |-Bewaltigung des All-
zu bekommen und zur Be- |im Alltag tags

waltigung des Alltags _Bestirkung der Ent-
braucht man jemanden an scheidung

seiner Seite, der unter-

stutzt

Frau K. |33 |21 Erwachsener Sohn bringt |Weniger Anforderun- K3
weniger Anforderungen mit | gen mit erwachse-
sich als kleines Kind nem Kind

FrauK. (34 |21 Freunde haben Studienent- | Unterstitzung der K10: Studienentschei-
scheidung begruf3t und Studienentscheidung |dung durch Freunde
Umsetzung befdrdert durch Freunde befordert

FrauK. |35 |21 War immer nicht so sicher |Warlange-unsicher
wegen Studium, es zu
schaffen

FrauK. [36 |23 Ob Studium finanziell még- | Faktor Finanzierung |K11: Finanzierung war
lich, musste geklart werden |war wichtig und zu  |wichtiger Faktor und
und war ein wichtiger Fak- [klaren musste geklart wer-
tor den

FrauK. |37 |23 Arbeitgeber hat Studium Arbeitgeber hat Stu- |K12: Arbeitgeber war
zugetraut und zugesagt, dium zugetraut wichtig fiir Stu-
den Weg mitzugehen dienentscheidung we-

FrauK. |38 |23 Mitfinanzierung des Arbeit- | Arbeitgeberfinanzie- gen
gebers hat wichtige Rolle | rung wichtig fiir Ent- |-Zutrauen und Bestar-
bei Entscheidung gespielt |scheidung kung

-Mitfinanzierung
-Einrdumen von Zeit
FrauK. |39 |23 Unsicher, ob Studium auch |Unsicher, ob Stu- K13: Unsicher, ob

ohne Unterstlitzung des
Arbeitgebers umgesetzt,
aber die Zeit war reif daftr,
hatte es dann irgendwie

dium ohne Unterstit-
zung des Arbeitge-
bers gemacht

Studium ohne Unter-
stiitzung des Arbeit-
gebers gemacht
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hinbekommen

nal Leadership in Krems
studieren und hatte da
auch schon positive Ge-
sprache

tional Leadership in
Krems

FrauK. (40 (25 Unterstlitzung des Arbeit- | Unterstitzung des K12
gebers war bestarkend und | Arbeitgebers war be-
beruhigend fir Gefuhl, starkend
dass richtige Entscheidung
getroffen wurde
Frau K. (41 |25 Arbeitgeber hat stark unter- | Arbeitgeber-hatun-
stutzt terstiitzt
FrauK. (42 |25 Arbeitgeber war Uberzeugt, | Arbeitgeber von Stu- [K12
dass Studium trotz des Al- |dienentscheidung
ters nicht einfach nur so Uberzeugt
gemacht wird
FrauK. (43 [25 Wenn jlinger gewesen, Wenn jinger, dann | K14: Wenn jiinger ge-
dann beruflich nochmal et- |berufliche Verande- |wesen, dann berufli-
was anderes gemacht mit | rung mit Studium che Veranderung an-
dem Studium gestrebt mit Studium
Frau K. (44 |25 Man hat Verpflichtung ge- | Mit Studium auch K15: Mit Studium ist
genliber dem Arbeitgeber, |Verpflichtung gegen- [auch Verpflichtung
das ist nicht nur positiv Uber Arbeitgeber gegeniiber dem Ar-
beitgeb b
FrauK. (45 [25 Man hat Verpflichtung Stu- |Verpflichtung, Stu- eitgeber verbunden
. . hinsichtlich
dium zu schaffen dium zu schaffen
] ] -Studium zu schaffen
FrauK. |46 |25 Arbeitgeber erwartet an- Andere Leistung ge-
dere Leistung fordert -andere Leistung zu
erbringen
Frau K. |47 |27 Arbeitgeber hat Halfte der |Arbeitgeber-hatKos-
Kosten getragen {ten-mitgetragen
FrauK. (48 [29 Arbeitgeber hat Zeit einge- |studienfreundliches [K12
raumt Arbeitszeitmodell
FrauK. (49 (29 Lehrerteam hat Entschei- |Lehrerteam hat Ent- |K16: Lehrerteam hat
dung mitgetragen und das |scheidung mitgetra- |Entscheidung mitge-
lief sehr gut gen tragen
FrauK. |50 |31 DUW war eigentlich Plan B | DUW war Plan B K17: Wollte nach
FrauK. [51 |31 Wollte sigentlich Educatio- |Plan A war Educa- | rems: DUW eigent-

lich Plan B, aber
-naher an Wohnort

-Professorinnen aus
Krems lehren auch
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FrauK. |52 |31 Hat Professorin auf einer |DUW naher am dort
Fortbildung kennengelernt |Wohnort und ver-
und sie hat auf DUW auf- |gleichbares Angebot
merksam gemacht, weil
naher als Osterreich und
zwei Professorinnen aus
Krems lehren dort
FrauK. |53 |31 Hatte DUW Studium nicht | Wenn Ablehnung K18: Hatte DUW abge-
zugesagt, ware Krems wie- |von DUW, dann lehnt, ware Krems
der in Frage gekommen Krems wieder Plan B |wieder in Frage ge-
kommen
Frau K. |54 |31 War froh Uiber Zusage der |Froh-GiberZusage;
DUW, weil Standort be- weil- Standert-be-
kannt und ndher am Woh- |kanntund-\Weohnort
nort nah
FrauK. |55 |33 Anfangliche Selbstzweifel |Zweifel schwanden |[K19: War von Stu-
schwanden mit wachsen- [mit Studienentschei- |dienentscheidung
der Uberzeugung von Stu- |dung tiberzeugt und moti-
dienentscheidung viert durch positives
Ei sch
FrauK. |56 |33 Nach positivem Gesprach |Nach positivem Ge- dlngDalrJI‘g;jvsgesprac an
an der DUW davon ausge- |sprach an der DUW er
gangen, dass Studienzu- |von Studienzusage
sage klappt ausgegangen
FrauK. |57 |33 Hat starke Motivation mit- |Hat starke Motiva-
gebracht und war Gber- tion gehabt
zeugt, dass es jetzt klappt
FrauK. (58 |37 Weiterbildung ist absolut | Weiterbildung ist K20: Positive Weiter-
wichtig, hatte auch Lust sehr wichtig bildungseinstellung
weiter zu machen, aber zeigt sich durch
jetzt erst einmal Zeit lassen _groBe Lust weiter zu
machen
-hohe Bildungsaktivi-
tat
FrauK. |59 |39 Im Studium besonderen Im Studium Spafy K21: Personliche Ver-

Spald am Forschen gehabt,
einer Frage mal intensiv
nachzugehen

am Forschen gehabt

anderungen durch
das Studium:
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man als alterer Mensch ge-
nauso lernen kann wie
junge Menschen

konnen lernen wie
junge

Frau K. |60 39 Hat Lust nebenbei etwas Hat durch Studium -Lust am Forschen
aufzubauen und die Ideen |[Lust nebenbei etwas ‘Lust Nebentitigkeit
rumoren im Hinterkopf aufzubauen

aufzubauen

-bessere Abgrenzung
der beruflichen Posi-
tion

-bessere Fiihrungs-
kraft
-Zusammenhange
schneller erkennen
und erkldren
-positiver Blick auf
das Lernen im Alter
-offen fiir Neues

Frau K. |61 39 Ist aktiv und muss immer |ist aktiv K20
was machen

Frau K. |62 41 Leitungsposition ist starker |Leitungsposition ist | K21
abgegrenzt zu den Lehrern |jetzt starker abge-

grenzt

Frau K. |63 41 Mit Studium nochmal mehr | Mit-Studium-nochmal
in eine andere Position ent- | mehrin-eine-andere
wickelt Position-entwickelt

Frau K. (64 |41 Definiert eigene Position Begleitung der Mitar- | K21
nicht von oben nach unten, |beiterinnen gelingt
sondern sieht sich als Be- |jetzt mehr
gleiterin in einer Gruppe
und das gelingt jetzt mehr

Frau K. |65 41 Bekommt Zusammen- Kann Zusammen-
hange jetzt schneller mit, hange jetzt schneller
kann diese schneller erkla- |erkennen und erkla-
ren und Kollegen schneller |ren
helfen

FrauK. |66 (41 Ist jetzt mehr Ansprech- Mehr-Ansprechpart-
partnerin fur Kollegen nerfirKollegen

FrauK. (67 |41 Wichtige Erfahrung, dass | Altere Menschen K21
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FrauK. |68 (41 Veranderter Blick auf Was man nicht kann,
Dinge tun zu kénnen, das |lernt man eben
heil’t was man nicht kann,
lernt man eben
FrauK. [69 |41 Zeigt als alteste Lehrerin | Vermittelt jungen
jetzt den jungen, wie sie Kollegen Mediendi-
sich Mediendidaktik aneig- |daktik
nen kénnen
FrauK. |70 |49 Wenn friher studiert, dann |Wenn friiher studiert, | K22: Wenn friiher stu-
waren Doktor und Profes- |dann ware noch vie- |diert, dann
sur noch mdglich les moglich -Doktor und Professur
FrauK. |71 |51 Woirde gern Forschung be- | Wurde forschen und |noch méglich
treiben und Studierende Studierende beglei- |\ w40 in die For-
begleiten ten schung gehen
FrauK. (72 |51 Hatte den Genuss mit Din- [Wirde mit Dingen -wiirde Studierende
ger langer und anders um- [langer und anders begleiten
zugehen umgehen
-kénnte langer und
anders mit Dingen
umgehen
Frau K. |73 51 Offen fur alles was kommt | Offen fir Neues K21
und sich ergibt
FrauK. |74 |51 Ist in aufmerksamer Stim- | Greift zu, wenn sich
mung und greift zu, wenn |etwas bietet
sich etwas bietet
Fall Nr. |Abschnitt |Paraphrase Generalisierung Reduktion
Herr S. (1 10 Nach Ausbildung berufsbe- | Berufsbegleitendes |K1: Spate Berufsaus-
gleitendes Studium an der |VWA Studium absol- |bildung und anschlie-
VWA zum Werbefachwirt  |viert Rend berufsbegleiten-
absolviert des VWA-Studium
Herr S. |2 10 Spater Ausbildungsbeginn |Spater Ausbildungs-
mit 24 Jahren und an- und Studienbeginn
schlieRendes Studium erst
mit 29 abgeschlossen
Herr S. |3 10 Konnte sich Vollzeitstu- Vollzeitstudium al- K2: Wunsch nach aka-

dium nicht mehr vorstellen
aufgrund des Alters

tersbedingt nicht vor-
stellbar

demischen Studium
nach VW-Ausbildung
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Herr S. (4 10 Trotz des Angebots zur 6 Semester Studium |aufgegeben, weil Voll-
Verklrzung der Studienzeit |in Vollzeit zu lang zeitstudium altersbe-
wegen Ausbildung und dingt nicht vorstellbar
VWA erschien Studien-
lange von 6 Semestern
Vollzeit zu lang wegen des
Alters

Herr S. |5 10 VWA Abschluss war fir be- | Fur Beruf in der K3: VWA-Studium fiir
rufliche Tatigkeit ausrei- Werbung VWA Ab- |Werbebereich ausrei-
chend, da in der Werbe- schluss ausreichend |chend, weil Referen-
branche Leistung und Ein- zen und Leistungen
satz mehr zahlen als aka- fiir Beruf wichtiger als
demische Ausbildung Studienabschluss

Herr S. |6 10 Als Studiengangsleiter in | Beruflich in die K4: Zufélliger Einstieg
die Lehre eingestiegen Lehre gewechselt in Lehrtatigkeit an

Herr S. |7 10 Viel Spal’ an der Lehre Viel Spal im Bereich VWA entsprach
und entspricht beruflicher |der Lehre -urspriinglichem
Wunschausrichtung Wunsch nach akade-

mischer Laufbahn
-Wunsch nach mehr
Planungssicherheit

Herr S. (8 10 Man darf eigentlich nur ent- | Durchlassigkeit im K5: Erweiterung der
sprechend des eigenen Bil- | Bildungswesen als  |Lehrtétigkeit méglich
dungsgrades unterrichten, |Entwicklungschance |aufgrund zunehmen-
aber durch starkere Durch- der Durchlassigkeit im
lassigkeit im Bildungswe- Bildungswesen
sen konnten mehr Dozen-
tenstellen tbernommen
und ausgebaut werden

Herr S. |9 10 Berufsfeld Lehre fir mehr [In die Lehre gegan- |K4
Planungssicherheit gewahlt | gen fiir mehr Pla-

nungssicherheit

Herr S. (10 |10 Berufliche Entwicklung im |Berufliche Entwick- |K6: Ohne akademi-
Bereich der Lehre war be- |lung beschrankt we- |schen Abschluss
schrankt wegen des feh- gen fehlendem aka- |bleibt berufliche Ent-
lenden akademischen Ab- |demischen Ab- wicklung in der Lehre
schlusses schluss eingeschrankt

Herr S. |11 10 »Scheinwelt’, d.h. man Scheinwelt macht

braucht Scheine/Nach-
weise, um Beféhigung

Nachweise fur Befa-
higung erforderlich
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ten

HerrS. (12 |10 Musste mindestens den Fand Bachelor nicht |K7: Kam ohne Ba-
Bachelor machen, aber ausreichend chelor nicht in Master
fand den nicht ausreichend rein

Herr S. [13 10 Kam in keinen Master rein |Kam in Master nicht

rein

Herr S. |14 10 Wollte immer nochmal ein | Wunsch nach or- K8: Personlicher
ordentliches Studium ma- |dentlichem Studium |Wunsch nach ordentli-
chen chem Studienab-

schluss

Herr S. |15 10 Vollzeit nicht vereinbar mit |Vollzeitstudium aus [K9: Vollzeitstudium fi-
finanzieller Lage und Le- |finanziellen Griinden [nanziell nicht machbar
bensstandard nicht machbar

Herr S. |16 10 Tipp fir DUW kam durch | Tipp fir DUW K10: an DUW Master-
Geschéftsfuhrerin einer studium moglich ohne
Privatuni und damit begann ersten Hochschulab-
Entscheidung in Richtung schluss
DUW

HerrS. |17 |10 Wollte nicht im Bereich Wollte eigenes Wis- [K11: Wunsch, eigenes
Marketing studieren, um ei- | sen erweitern Wissen zu erweitern
genes Wissen zu festigen,
sondern wollte Wissen er-
weitern

Herr S. (18 |12 Mit Ehefrau Idee bespro- [Ehefrau hat Ent- K12: Gesprache mit
chen und diskutiert und sie [scheidungsfindung |sozialem Umfeld wich-
hat unterstitzt unterstitzt tig fiir Entscheidungs-

fi -sicher-

Herr S. |19 12 Mit Freunden gesprochen |Gesprache mit hln:ung und -sicher
und diskutiert fir eigene Freunden flr eigene e
Entscheidungssicherheit Entscheidungssi-

cherheit

Herr S. (20 |12 Sucht Gesprach mit ande- |Sucht fur Entschei-
ren und trifft Entscheidun- |dungen Gesprach
gen nicht eigenbrétlerisch | mit anderen

Herr S. 21 12 Wollte Studium fur die Er- | Wollte Studium fur K13: Studium fiir Er-

weiterung des Wissens im
Tatigkeitsfeld und mit Mas-
terabschluss Befahigung

Wissenserweiterung
und um Master zu
unterrichten

weiterung von Be-
schaftigungs- und




86

andere Master zu unter-

Einkommensmaoglich-

richten keiten in der Lehre
Herr S. (22 |12 Mit Masterabschluss Er- Sicherung weiterer
weiterung von Beschéfti- Einkommens- und
gungs- und Einkommens- |Beschaftigungsmdég-
moglichkeiten in der Lehre |lichkeiten
und Option flr Promotion
Herr S. (23 |17 Musste Nachweise erbrin- [Musste Befahigung |K10
gen sowie Motivations- zum Master nach-
schreiben fur Befahigung |weisen, weil kein
zum Master, weil kein ers- |Erststudium
ter Hochschulabschluss
vorlag
Herr S. (24 |17 Hat sich bei Studienent- Idee fur Beschafti- K14: Entscheidung
scheidung im Bereich der |gung mit Lernwelten (vom Leitbild gepragt,
Lernwelten und -architektu- [als Leitbild fur Ent- | mit Studium in Lern-
ren gesehen, ohne zu- scheidung welten einzutauchen
nachst Hintergrinde und
Theorien zu kennen
Herr S. |25 17 Rat der Ehefrau: Studium |Rat der Frau: Stu- K12
auf sich wirken lassen und |dium erst einmal wir-
nach einem halben Jahr ken lassen
ggf. neu entscheiden
Herr S. (26 |17 Wollte mit einem sehr gut | Wollte mit Master K15: Wunsch nach
abschlieRen, um akademi- |akademisches Kon- |schriftlich belegter, of-
sches Kdnnen zu beweisen |nen beweisen und fizieller Leistungsan-
und offiziell zu belegen belegen erkennung
Herr S. (27 |17 Ein Grund fur die Abkehr | Abkehr von der K16: Nach Studienab-
vom Leitbild der Lehre ist |Lehre wegen preka- |schluss Leitbild
Rentenversicherungspflicht | rer Einkommenssitu- |'Lehre' nicht mehr si-
ab bestimmter Anzahl von |ation cher wegen
Lehrstunden, aber dafiir ist -negative Einkom-
das Honorar in der Lehre menssituation in der
mehrheitlich zu gering Lehre
-Wunsch nach Festan-
stellung wegen Fami-
lie
Herr S. (28 |17 Frau ebenfalls selbststan- |Starkerer Wunsch

nach Festanstellung




dig und hat Kind gegen-
Uber Verpflichtung, daher
besteht zunehmend
Wunsch nach Festanstel-

wegen familiarer Si-
tuation
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lung
Herr S. (29 |17 Nach Studienabschluss ist |Leitbild von Tatigkeit
ursprungliches Leitbild von [in der Lehre nach
einer Tatigkeit in der Lehre |Studium nicht mehr
nicht mehr so klar sicher
HerrS. |30 |21 Eigenschaften, die als be- |Ist motiviert, diszipli- |K17: generell moti-
sonders ausgepragt be- niert und strukturiert |viert, diszipliniert und
schrieben werden, betref- strukturiert
fen Disziplin, Strukturiert-
heit und Zeitmanagement
sowie eine allgemein hohe
Motivation
Herr S. |31 21 Teamfahigkeit hat zuge- Durch Studium K18: Personliche Ver-
nommen durch Zusam- teamfahiger gewor- |anderungen durch
menarbeit und Lerngrup- |den Studium:
pen im Studium -mehr Teamfahigkeit
-geht methodischer an
Dinge heran
-starkerer Blick fiir
das Ganze
HerrS. |32 |21 Diskutiert zwar mit ande-  |Gewohnt, Entschei- |K19: Meinung anderer
ren, aber trifft Entscheidun- [dungen selbst zu wichtig, aber trifft Ent-
gen eher alleine, denn treffen scheidungen alleine
durch Selbststandigkeit ge-
wohnt, Entscheidungen
selbst zu treffen/ treffen zu
mussen
HerrS. (33 |21 Diskutiert zwar mit ande- | FrifftEntscheidun-
ren, aber trifft Entscheidun- | gen-eheralleine
gen eher alleine
Herr S. (34 |23 Bezieht in Entscheidungs- |Bezieht soziales K12

findungsprozesse immer
soziales Umfeld und deren
Meinungen mit ein

Umfeld in Entschei-
dungsfindung mit ein
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Herr S. (35 |25 Meinung des sozialen Um- |Wunsch nach richti- |K19
feldes hatte nicht gegen-  |gem Studienab-
Uber dem Wunsch nach schluss starker als
richtigem Studienabschluss [Meinung anderer
Uberwogen
Herr S. (36 |27 Bei Studienentscheidung |Wunsch nach be- K15
war Wunsch nach offizieller | scheinigter Anerken-
bescheinigter Anerkennung [nung des Kénnens
wichtig, berufliche Aner-
kennung reichte nicht mehr
aus
HerrS. |37 |27 Studienwunsch steht in Be- | Leistungsdefizite in  |K20: Durch Leistungs-
zug zu Leistungsdefiziten |der Schulzeit in Pri- | defizite in der Schul-
aus der Schulzeit, da Prob- |fungssituationen zeit mit Thema "Ler-
leme mit Leistungserbrin- nen" beschiftigt,
gung in Prifungssituatio- Lernverhalten erfolg-
nen hatte reich geandert und
Herr S. (38 |27 Aufgrund eigener Schuler- |Durch eigene Lern- Zuversicht fur Gelin-
fahrung angefangen mit defizite mit Thema gen des Masters ge-
dem Thema Lernen zu be- |Lernen beschéftigt wonnen
schaftigen und hat eigenes
Lernverhalten und Leis-
tungsfahigkeit verbessert
Herr S. (39 |27 Sicherheit und Zuversicht | Aus Eigenerfahrung
fur Studium gewonnen aus |Zuversicht flir Mas-
eigener Lernerfahrung ter gewonnen
Herr S. (40 |27 Wollte Kénnen schwarz auf | Wunsch nach zertifi- (K15
weill bescheinigt haben zierter Leistungsan-
von einer unabhangigen erkennung
Stelle
Herr S. (41 31 Beruflich in Sackgasse ge- |Studienabschluss K6
raten wegen des fehlenden |wichtig flr berufli-
Nachweises eines Studien- | ches Weiterkommen
abschlusses in der Lehre
Herr S. (42 |31 Masterabschluss war wich- | Master wichtig, egal |K6
tig und hilfreich far berufli- |was fur einer
ches Weiterkommen, aber
egal was fir ein Master
Herr S. (43 |33 Aufgrund 25-jahriger Be- Hatte wegen Berufs- |K3
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rufserfahrung sind berufli-
che Referenzen fir Arbeit-
geber wichtiger als Studi-

enabschluss

erfahrung kein Stu-
dium mehr ge-
braucht

Herr S. (44 |33 Berufsbegleitendes Stu- Berufsbegleitendes
dium ware flr potenzielle | Studium als 'ad on'
Arbeitgeber ein 'ad on' ge- |fur Arbeitgeber
wesen
HerrS. |45 |33 Es ware auch ohne Stu- Ohne Studium beruf- | K21: Ohne Studium
dium beruflich weiterge- liches Weiterkom- auch berufliches Wei-
gangen, aber dann nicht im [men im Marketing, |terkommen, aber im
Bereich Lehre, sondern im |aber nicht in der Marketing und nicht in
Bereich Marketing, entwe- |Lehre der Lehre
der Selbststandigkeit aus-
gebaut oder Festanstellung
aufgenommen
Herr S. (46 |33 Finanziell ware es lukrati- |Finanziell lukrativer K9
ver gewesen nicht zu stu- [nicht zu studieren
dieren wegen hoher Stu-
dienkosten und geringer
Verdienstmoglichkeit wah-
rend des Studiums
Herr S. (47 |35 Finanzieller Faktor hat Ent- [ Finanzierung des
scheidung negativ beein- | Studiums als negati-
flusst, denn muss als ver Einflussfaktor
Selbststandiger das Geld
verdienen und kann wegen
Studium gleichzeitig weni-
ger arbeiten
Herr S. (48 |35 Finanzielle Belastung ver- |Soziales Umfeld hat |K22: Soziales Umfeld
sus tatsachlicher Nutzen Belastung versus hat finanzielle Belas-
wurde kritisch betrachtet im | Nutzen kritisch gese- [tung versus tatsachli-
sozialen Umfeld hen chen Nutzen kritisch
hinterfragt
HerrS. |49 |37 Geld hatte fir Entschei- Auch zufrieden mit | K23: Faktor Geld ge-
dung geringere Prioritat, da |wenig Geld, daher  [ringe Prioritét fiir Ent-
nicht mehr so wichtig wie |kein Kontra scheidung, weil nicht
friher mehr so wichtig wie
Herr S. |50 |37 Am Anfang des Berufsle- |Geld nicht mehr so friher

bens war Geld wichtiger,

wichtig wie friher
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da gewisser Status im be-
ruflichen Umfeld wichtig

war
Herr S. |51 37 Geld hat nicht befriedigt Geld hat nicht befrie-
und ist deshalb mit Selbst- |digt
standigkeit aus dieser "Glit-
ter-Glamour-Welt" ausge-
stiegen
HerrS. |52 |37 Das Finanzielle wurde Finanzieller Faktor
nicht zum Problem fiir Ent- | hatte geringe Priori-
scheidung, da bereits tat fir Entscheidung
glickliche Momente mit
wenig Geld erlebt wurden
Herr S. (53 |41 Ist offen und neugierig und |lIst offen, neugierig |K24: Positive Einstel-
interessiert sich fur Vieles |und vielseitig inte- lung zu Weiterbildung
ressiert zeigt sich durch
HerrS. |54 |41 Offenheit und Neugierde  |Offerheitund-Neu- |-Neugierde und viel-
treiben Interesse fir neues |gierde seitiges Interesse
Wissen an -mochte sich stets
weiterentwickeln
-mo6chte Zusammen-
héange erkennen und
durchdringen
Herr S. (55 |41 Méochte sich immer weiter- [Mdchte sich immer  |K24
entwickeln weiterentwickeln
Herr S. |56 |41 Spal daran Zusammen- Mochte Zusammen-
hénge zu erkennen und in |hdnge erkennen und
ihrer Komplexitat zu durch- |durchdringen
dringen
Herr S. |57 |43 Anfanglich fehlten Begriff- |Fir gezielte Recher- |K25: Durch Tipp fiir
lichkeiten fir gezielte Su- [che fehlten Begriff- |Studiengang an der
che und ist durch einen lichkeiten DUW passende Such-
Hinweis auf BKM an der begriffe fiir Recherche
DUW aufmerksam gewor- nach vergleichbaren
den Alternativen gewon-
nen
Herr S. |58 |43 Hatte durch Tipp fur BKM |Dank DUW-Tipp

an der DUW Suchbegriff

Suchbegriffe flir Re-




fur die Recherche von Al-

cherche von Alterna-
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ternativen tiven
Herr S. |59 |43 DUW hat Gberzeugt mit DUW hat mit Stu- K26: DUW hat iiber-
Studienstruktur aus Pra- dienstruktur tber- zeugt mit Studien-
senz- und Onlineeinheiten |zeugt struktur, Studien-
bezeich
HerrS. |60 |43 Studiengangsbezeichung |Studiengangsbe- gangshezeichnung
: . : . |und Standortvorteil
ist Alleinstellungsmerkmal |zeichnung als Allein-
der DUW gegeniber ande- |stellungsmerkmal
ren Anbietern
Herr S. |61 43 Studienstruktur aus Pra- BDUW hatmit-Stu-
senz-, Online- und Selbst- |dienstrukturtber-
studium ist Alleinstellungs- |zeugt
merkmal der DUW
Herr S. (62 |43 Standort Berlin als Allein- [ Standortvorteil der K26
stellungsmerkmal der DUW | DUW
Herr S. |63 |43 Nahe zum Wohnort ermdg- | Wohnortnahe wichtig | K27: DUW ermdéglichte
lichte Nahe zur Familie, wegen Familie Nédhe zur Familie
weil keine Abwesenheiten
wegen Ubernachtungen
bei Prasenzphasen
Herr S. (64 |51 Steht fest hinter einmal ge- | An getroffener Ent- |K28: steht fest hinter
troffener Entscheidung scheidung wird fest- |einmal getroffener
gehalten Entscheidung, denn
K . i
Herr S. [65 |51 Sieht Entscheidung als Entscheidung als :an ann :Ip-a;er an
Festlegung fur den Mo- Festlegung fur den ers entscheiden
ment und da gibt es nichts |Moment
zu bereuen, sondern kann
daraus fir das nachste mal
lernen und dann anders
entscheiden
Herr S. |66 |53 Denkstruktur hat sich ver- |Durch Studium Ver- |K18
andert, geht methodischer [anderung der
und anders an Dinge heran | Denkstruktur und
methodischeres Vor-
gehen
Herr S. |67 |53 Blick fur das Ganze ist Jetzt starkerer Blick

stérker geworden durch
Kenntnis Uber verschiede-
nen Mittel und Werkzeuge

fur das Ganze
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D

Kategoriensystem der fallubergreifenden Zusammenfassung

Fall

Kategorie

Hauptkategorie

Frau P.

K2: Wunsch nach persoénlicher Veranderung und Wei-
terentwicklung wegen

-beruflicher Langeweile

-Lust an sich zu arbeiten

Frau P.

K5: findet Masterabschluss wichtig fur
-bestimmte berufliche Positionen

-methodische und wissenschaftliche Sicherheit

Frau P.

K8: Studium nicht flr Karriere, sondern persénliches
Weiterkommen im Fokus

Frau P.

K11: Ziele mit dem Masterstudium:
-besseres berufliches Standing
-Mdglichkeit zum beruflichen Aufstieg

-breitere Wissensbasis und mehr Methodik

Frau K.

K2: Wunsch nach einem Studium wegen
-akademischen Abschluss
-mehr Selbstbewusstsein

-bessere Bezahlung

Frau K.

K4: Mit Studium hat man héheres Ansehen und Aner-
kennung als Schulleitung innerhalb der Krankenhaus-
hierarchie

Herr S.

K8: Personlicher Wunsch nach ordentlichem Studien-
abschluss

Herr S.

K11: Wunsch, eigenes Wissen zu erweitern

Herr S.

K13: Studium fiir Erweiterung von Beschaftigungs-
und Einkommensmaoglichkeiten in der Lehre

Herr S.

K14: Entscheidung vom Leitbild gepragt, mit Studium
in Lernwelten einzutauchen

Herr S.

K15: Wunsch nach schriftlich belegter, offizieller beruf-
licher Leistungsanerkennung

HK1: Studienmotive und Nutzenerwar-
tungen
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Frau P. |K4: Berufsausstieg war ausgeschlossen wegen finan- |HK2: Wahrgenommene Hurden und
zieller Unabhangigkeit Zwange
Frau P. |K7: Gegen Studium sprachen Lange des Studiums
und tatsachlicher Nutzen nicht absehbar
Frau K. |K1: Gesetzesanderung verlangt Studienabschluss fur
Schulleitungen, bisherige Qualifikation nicht mehr aus-
reichend
Frau K. |K11: Finanzierung war wichtiger Faktor und musste
geklart werden
Herr S. |K6: Ohne akademischen Abschluss bleibt berufliche
Entwicklung in der Lehre eingeschrankt
Herr S. |K7: Kam ohne Bachelor nicht in Master rein
Herr S. |K9: Vollzeitstudium finanziell nicht machbar
Frau P. |K6: Arbeitgeber als grof3e Unterstlitzung durch stu- HK3: Bedingungen des beruflichen
dienfreundliche Arbeitsbedingungen, flexible Arbeits- |und sozialen Umfeldes
einteilung und Studienférderprogramm
Frau P. |K12: Soziales Umfeld hat Studienentscheidung teil-
weise nicht verstanden wegen
-hohe Studienkosten
-bestehende Jobsicherheit
-Erststudium vorhanden
Frau P. |K14: Unterstitzung der Studienentscheidung durch
soziales Umfeld war wichtig
Frau P. |K17: Studienentscheidung als private Angelegenheit
und Trennung vom beruflichen Umfeld
Frau K. |K3: Sohn war jetzt erwachsen, daher Studium maglich
Frau K. |K9: Wichtige Rolle des Partners bei Studienentschei-
dung wegen
-Bewaltigung des Alltags
-Bestarkung der Entscheidung
Frau K. |K10: Studienentscheidung durch Freunde beférdert
Frau K. |K12: Arbeitgeber war wichtig fir Studienentscheidung

wegen

-Zutrauen und Bestarkung
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-Mitfinanzierung

-Einrdumen von Zeit

durch
-Neugierde und vielseitiges Interesse
-mochte sich stets weiterentwickeln

-moéchte Zusammenhange erkennen und durchdringen

Frau K. |K13: Unsicher, ob Studium ohne Unterstiitzung des
Arbeitgebers gemacht
Frau K. |K15: Mit Studium ist auch Verpflichtung gegentber
dem Arbeitgeber verbunden hinsichtlich
-Studium zu schaffen
-andere Leistung zu erbringen
Frau K. |K16: Lehrerteam hat Entscheidung mitgetragen
Herr S. |K12: Gesprache mit sozialem Umfeld wichtig flr Ent-
scheidungsfindung und -sicherheit
Herr S. |K22: Soziales Umfeld hat finanzielle Belastung versus
tatsachlichen Nutzen kritisch hinterfragt
Frau P. |K16: Zieht einmal getroffene Entscheidung durch HK4: Personliche Werte und Einstel-
I
Frau P. |K18: Positive Weiterbildungseinstellung zeigt sich tngen
durch
-Begeisterung und Neugierde fir Weiterbildung
-aktiver Suche nach Weiterbildungsmaoglichkeiten
Frau P. |K20: Persdnliche Ablehnung von "Schaumschlagern”
Frau K. |K20: Positive Weiterbildungseinstellung zeigt sich
durch
-grof3e Lust weiter zu machen
-hohe Bildungsaktivitat
Herr S. |K17: generell motiviert, diszipliniert und strukturiert
Herr S. |K19: Meinung anderer wichtig, aber trifft Entscheidun-
gen alleine
Herr S. |K23: Faktor Geld geringe Prioritat fir Entscheidung,
weil nicht mehr so wichtig wie friiher
Herr S. |K24: Positive Einstellung zu Weiterbildung zeigt sich




Herr S.

K28: steht fest hinter einmal getroffener Entscheidung,
man kann spater anders entscheiden
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Frau P.

K1: Bachelor auch schon berufsbegleitend und an-
schlieBend beruflicher Aufstieg

Frau P.

K13: Minderwertigkeitsgefiihl und Sorge zu scheitern
wegen Schulabbruch und fehlendem Abitur

Frau P.

K19: Antrieb fir Erststudium: negative Schulerfahrung
und Unzufriedenheit in der Ausbildung

Frau K.

K5: Abbruch des Erststudiums immer als schwarzen
Fleck in der Biografie empfunden

Frau K.

K6: In Krankenpflege reingeglitten und hangen geblie-
ben

Frau K.

K7: Unsicherheit ein Studium zu schaffen wegen ne-
gativer Erfahrung der Orientierungslosigkeit, Ziellosig-
keit und fehlenden Unterstitzung im Erststudium

Frau K.

K8: Durch Alter und Erfahrung mehr Mut gehabt Stu-
dium nochmal zu versuchen

Herr S.

K1: Spate Berufsausbildung und anschlieend berufs-
begleitendes VWA-Studium

Herr S.

K2: Wunsch nach akademischen Studium nach VW-
Ausbildung aufgegeben, weil Vollzeitstudium altersbe-
dingt nicht vorstellbar

Herr S.

K3: VWA-Studium fur Werbebereich war ausreichend,
weil Referenzen und Leistungen fiir Beruf wichtiger als
Studienabschluss

Herr S.

K4: Zufélliger Einstieg in Lehrtatigkeit an VWA ent-
sprach

-urspriinglichem Wunsch nach akademischer Lauf-
bahn

-Wunsch nach mehr Planungssicherheit

Herr S.

K5: Erweiterung der Lehrtatigkeit moglich aufgrund zu-
nehmender Durchlassigkeit im Bildungswesen

Herr S.

K20: Durch Leistungsdefizite in der Schulzeit mit
Thema ,Lernen” beschéaftigt, Lernverhalten erfolgreich
geandert und daraus Zuversicht fir Gelingen des
Masters gewonnen

HK5: Biografische Ereignisse und Bil-
dungserfahrungen
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Frau P.

K3: Selektion mdglicher Weiterbildungen und Rich-
tungsbestimmung anhand

-eigener Wiinsche, Ziele und Starken

-Passung zu Erststudium und Beruf

Frau P.

K9: DUW-Studium teurer als andere Studiengange

Frau P.

K10: DUW Uuberzeugte durch
-innovatives Lehr-/Lernkonzept
-spannende Module

-ansprechende Inhalte

Frau P.

K15: Es gab keinen Plan B, weil nichts zu verlieren
und Studienalternativen verflgbar

Frau K.

K17: Wollte nach Krems, DUW eigentlich Plan B, aber
-naher an Wohnort

-Professorinnen aus Krems lehren auch dort

Frau K.

K18: Hatte DUW abgelehnt, ware Krems wieder in
Frage gekommen

Frau K.

K19: War von Studienentscheidung Uberzeugt und
motiviert durch positives Eingangsgesprach an der
DUW

Herr S.

K10: an DUW Masterstudium maglich ohne ersten
Hochschulabschluss

Herr S.

K21: Ohne Studium auch berufliches Weiterkommen,
aber im Marketing und nicht in der Lehre

Herr S.

K25: Durch Tipp fur Studiengang an der DUW pas-
sende Suchbegriffe fir Recherche nach vergleichba-
ren Alternativen gewonnen

Herr S.

K26: DUW hat tberzeugt mit Studienstruktur, Studien-
gangsbezeichnung und Standortvorteil

Herr S.

K27: DUW ermdglichte Nahe zur Familie

HK®6: Angebotsfaktoren und -alternati-
ven

Frau P.

K21: Positive Veranderungen mit dem Studium:
-sicheres Geflhl fur den Beruf
-bereit fir Fihrungsrolle

-gutes Fundament fur weitere Entwicklung

HK7: Wahrgenommener Nutzen des
Studiums




Frau K. |K21: Personliche Veranderungen durch das Studium:
-Lust am Forschen
-Lust Nebentatigkeit aufzubauen
-bessere Abgrenzung der beruflichen Position
-bessere Fiihrungskraft
-Zusammenhange schneller erkennen und erklaren
-positiver Blick auf das Lernen im Alter
-offen fir Neues
Frau K. |K22: Wenn friher studiert, dann
-Doktor und Professur noch méglich
-wurde in die Forschung gehen
-wirde Studierende begleiten
-kdnnte langer und anders mit Dingen umgehen
Herr S. |K16: Nach Studienabschluss Leitbild 'Lehre' nicht
mehr sicher wegen
-negative Einkommenssituation in der Lehre
-Wunsch nach Festanstellung wegen Familie
Herr S. |K18: Personliche Veranderungen durch Studium:

-mehr Teamfahigkeit
-geht methodischer an Dinge ran

-starkerer Blick fiir das Ganze
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Bisher erschienene Themen der Reihe:
Erwachsenenpadagogischer Report

Band 1

Band 2

Band 3

Band 4

Band 5

Band 6

Band 7

Band 8

Band 9

Band 10

Gieseke, W.; Reichel, J.; Stock, H.
Studienkultur im Umbruch. Berlin: Humboldt-Univ., 2000

Depta, H.; Goralska, R.; Pétturzycki, J.; Weselowska, E.-A.
Studienkultur an den polnischen Universitaten. Berlin. Humboldt-Univ.,
2000

Studienleitfaden Erwachsenenpadagogik an der Humboldt-Universitat.
Berlin: Humboldt-Univ., 2000 (aktual. 2001, 2002)

Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Berlin. Handbuch
2000 / zusammengest. u. bearb. v. Heidi Raczek. Berlin: Humboldt-Univ.,
2001

Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Brandenburg.
Handbuch 2003 / zusammengest. u. bearb. v. Heidi Raczek. Berlin: Hum-
boldt-Univ., 2004

Deutsch-polnische Forschergruppe (Hrsg.):

Interkulturelle Betrachtungen kultureller Bildung in Grenzregionen — mit
Buckower Empfehlungen. Berlin: Humboldt-Univ., 2005 / 2., leicht bearb.
Aufl. 2006; 3. Aufl. 2012 (Europaisierung durch kulturelle Bildung. Bildung
— Praxis — Event; Bd. 3)

Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Berlin. Handbuch
2004 / zusammengest. u. bearb. v. Heidi Raczek. Berlin: Humboldt-Univ.,
2005

Otto, S. (jetzt verh. Dietel)
Negativitat als Bildungsanlass? Pilotstudie Uber negative Geflihle. Magis-
ter-Abschlussarbeit. Berlin: Humboldt-Univ., 2005

Schéffter, O.; Doering, D.; Geffers, E.; Perbandt-Brun, H.
Bildungsarbeit mit Zeitzeugen. Konzeption und Realisierungsansatze.
Berlin: Humboldt-Univ., 2005

Fleige, M.

Erwachsenenbildung in gesellschaftlichen Umbrichen. Eine Institutionen-
und Programmstudie am Beispiel der Berliner Evangelischen Akade-
mien(n) 1987 — 2004. Magister-Abschlussarbeit. Berlin: Humboldt-Univ.,
2007



Band 11

Band 12

Band 13

Band 14

Band 15

Band 16

Band 17

Band 18
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Qualitative Forschungsverfahren in Perspektivverschrankung. Dokumen-
tation des Kolloquiums anlasslich des 60. Geburtstages von Frau Prof. Dr.
Wiltrud Gieseke am 29. Juni 2007. Berlin: Humboldt-Univ., 2007 (2. Aufl.
2009)

Pihl, S.

Betrachtung der Zusammenhange zwischen dem Instrument Assessment
Center und der Unternehmens- und Lernkultur einer Institution. Abschluss-
arbeit im ,,Zusatzstudiengang Erwachsenenpadagogik®. Berlin: Humboldt-
Univ., 2008

Kremers-Lenz, C.

Die Verknupfung von LQW als Qualitatssicherungsprozess mit Ansatzen
der Organisationsentwicklung. Qualitatskriterien fur das Callcenter der
Volkshochschule Berlin Mitte (City VHS) — Analyse eines Praxisbeispiels.
Masterarbeit im Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges Ler-
nen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2008

Keppler, S.

Vergleichende Analyse des Programmplanungshandelns in der berufli-
chen Weiterbildung in Senderjylland und Schleswig — Fokus Bedarfser-
mittlung und Angebotsentwicklung. Masterarbeit im Studiengang ,Erzie-
hungswissenschaften®, Profilbereich Ill. Berlin: Humboldt-Univ., 2008

Eggert, B.

Der Audioguide als Medium der Erwachsenenbildung im Museum. Exemp-
larische Analysen von Hortexten hinsichtlich der Sprecherrolle und der
Rolle des impliziten Zuhdrers. Masterarbeit im Studiengang ,Erwach-
senenpadagogik/Lebenslanges Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2010

Gieseke, W./Ludwig, J. (Hrsg.)

Hans Tietgens. Ein Leben fur die Erwachsenenbildung. Theoretiker und
Gestalter in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts. Dokumentation des
Kolloquiums am 23.10.2009 an der Humboldt-Universitat zu Berlin. Berlin:
Humboldt-Univ., 2011

Genschow, A.

Soziale Zuordnung oder individuelle Betrachtung von Ratsuchenden?
Weiterbildungsberatung im Spannungsfeld. Masterarbeit im Studiengang
,Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ.,
2010

Pohlmann, C.

Ethik — kein Thema in der Erwachsenenbildung? Synchrone und dia-
chrone Vergleichsanalysen von Kursangeboten zu ethischen Fragen.
Masterarbeit im Studiengang ,Erziehungswissenschaften®, Profilbereich
[ll: Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2011 (2.
Aufl. 2016)
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Band 19

Band 20

Band 21

Band 22

Band 23

Band 24

Band 25

Band 26

Band 27

Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Berlin. Handbuch
2012 (Arbeitstitel) (in Bearbeitung — noch nicht erschienen)

Elias, S.

Interkulturelle Qualifizierung in der hochschulinternen Weiterbildung —
eine Programmanalyse. Masterarbeit im Studiengang ,Erwachsenenpa-
dagogik/Lebenslanges Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2011

Vorberger, S.

Gender-Konstruktionen in Ankindigungstexten in der Erwachsenenbil-
dung. Bachelorarbeit im Studiengang ,Erziehungswissenschaften®, Profil-
bereich lll. Berlin: Humboldt-Univ., 2012 (2. Aufl. 2014)

Jubin, B.

Weiterbildungspflicht in hoch qualifizierten Berufen am Beispiel der Inge-
nieure — Focus organisationale Strukturen und Programmplanung. Mas-
terarbeit im Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges Lernen®.
Berlin: Humboldt-Univ., 2012

Schaal, A.

Die Bedeutung der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie von Klaus Holz-
kamp im erwachsenenpadagogischen Diskurs. Masterarbeit im Studien-
gang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges Lernen“. Berlin: Humboldt-
Univ., 2012

Troalic, J.

Interkulturalitdt und Beratung. Bedarfs- und bedurfnisorientierte Bildungs-
beratung flr erwachsene Personen mit Migrationshintergrund. Masterar-
beit im Studiengang ,Erziehungswissenschaften®, Profilbereich III: Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2012

Neu, S.

Lernwiderstande bei Erwachsenen beim Sprachenlernen. Masterarbeit im
Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges Lernen“. Berlin:
Humboldt-Univ., 2013

Steinkemper, K.

Uber den Umgang mit Emotionen in Diversity Trainings. Masterarbeit im
Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges Lernen®. Berlin:
Humboldt-Univ., 2013

Sabella, A. P.

Bildung im Alter: Funktion der Bildungsangebote flir Erwachsene ber 50
Jahre am Beispiel des Centro Cultural Ricardo Rojas in Buenos Aires, Ar-
gentinien. Masterarbeit im Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebens-
langes Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2013
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Band 30

Band 31

Band 32

Band 33

Band 34

Band 35
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Devers, T.

Erhebung der Lernkultur am Beispiel des neuen Berufsausbildungsgan-
ges des Sozialassistenten in Berlin am IB GIS Medizinische Akademie.
Masterarbeit im Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges Ler-
nen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2013

Glussefeld, N.

Die Fuhrungskraft als erster Personalentwickler. Rollenwahrnehmung am
Beispiel Kompetenzentwicklung. Masterarbeit im Studiengang ,Erzie-
hungswissenschaften®, Profilbereich Ill: Weiterbildung/Lebensbegleiten-
des Lernen/Berufsbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2013

Herz, N.

Transformatives Lernen im ASA-Programm — Analyse von Lernprozessen
in einem entwicklungspolitischen Bildungsprogramm. Masterarbeit im Stu-
diengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges Lernen®. Berlin: Hum-
boldt-Univ., 2013

Sieberling, 1.

Welche Bedeutung haben nachfrageorientierte Férderprogramme berufli-
cher Weiterbildung flr Bildungseinrichtungen? Eine exemplarische Unter-
suchung des Bildungsscheck Brandenburg. Masterarbeit im Studiengang
,Erziehungswissenschaften®, Profilbereich Ill: Weiterbildung/ Lebensbe-
gleitendes Lernen/Berufsbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2014

Meixner, J.

Transferwirkungen Kultureller Bildung — eine triangulative Untersuchung
des politischen Bildungsprojekts ,Kulturschock®. Masterarbeit im Studien-
gang ,Erziehungswissenschaften®, Profilbereich II: Internationale Bil-
dungsforschung und Bildungsexpertise. Berlin: Humboldt-Univ., 2014

GlaR, E.

Weiterbildungsgutscheine und Geschlecht. Eine Fallanalyse zur Nutzung
des Bildungsschecks Brandenburg. Bachelorarbeit im Studiengang ,Erzie-
hungswissenschaften®, Profil lll: Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Ber-
lin. Humboldt-Univ., 2014

Hinneburg, V.

Frauenbildung im Wandel — Eine exemplarische Programmanalyse der
Einrichtung ,Flotte Lotte“. Masterarbeit im Studiengang ,Erziehungswis-
senschaften®, Profilbereich Ill: Erwachsenenbildung/ Weiterbildung. Ber-
lin: Humboldt-Univ., 2014

Helmig, M.

Kultureinrichtungen als Orte kultureller Erwachsenenbildung. Eine Kkriti-
sche Analyse beigeordneter Bildung am Beispiel des Judischen Museums
Berlin. Masterarbeit im Studiengang ,Erziehungswissenschaften®, Profil-
bereich lll: Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Berlin: Humboldt-Univ.,
2014
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Band 36

Band 37

Band 38

Band 39

Band 40

Band 41

Band 42

Band 43

Freide, S.

Der Kompetenzbegriff in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Inhalts-
analytische Betrachtung einer Gruppendiskussion hinsichtlich eines még-
lichen Zertifizierungssystems zur Anerkennung von Kompetenzen fir Leh-
rende in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Masterarbeit im Studien-
gang ,Erziehungswissenschaften®, Profilbereich Ill: Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2014

Ramer, S.

Familienbildung als Aufgabe der Erwachsenenbildung. Programmanalyse
familienbildungsbezogener Bildungsangebote an einer Berliner Volks-
hochschule. Masterarbeit im Studiengang ,Erziehungswissenschaften®,
Profilbereich 1ll: Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Berlin: Humboldt-
Univ., 2014 (2. Aufl. 2016)

Stelzer, G.

Langeweile im Spannungsfeld von Kompetenzentwicklung und Bildung.
Diplomarbeit im Diplomstudiengang ,Medizin-/Pflegepadagogik®; Univer-
sitatsklinikum Charité, Medizinische Fakultat der Humboldt-Univ. Berlin:
Humboldt-Univ., 2015

Hurm, N.

Die Erarbeitung von emotionaler Kompetenz am Beispiel des Konzeptes
.Emotional Literacy“ nach Claude Steiner. Masterarbeit im Studiengang
.Erziehungswissenschaften®, Profilbereich Ill: Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2015

Braun, S.

»oind Sie zum Studieren nicht ein wenig zu alt?*

Altersbilder in der Gesellschaft und ihre Umsetzung an der Universitat am
Beispiel von Seniorstudenten. Bachelorarbeit im Studiengang ,Erzie-
hungswissenschaften®, Profilbereich Ill. Berlin: Humboldt-Univ., 2014.
Berlin: Humboldt-Univ., 2015

Thirauf, N.

Diagonale/hybride Aneignungsmomente — Entfremdung und Lernen im Er-
wachsenenalter. Masterarbeit im Studiengang ,Erwachsenenpadago-
gik/Lebenslanges Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2015

Hecht, C.

Professionalitatsentwicklung von Weiterbildnerinnen. Fortbildungsange-
bote im Bereich Programmplanung. Masterarbeit im Studiengang ,Er-
wachsenenpadagogik/Lebenslanges Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ.,
2015

Wessa, P.

Lernprozesse von Erwachsenen und Kindern — ein padagogisches Expe-
riment. Masterarbeit im Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslan-
ges Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2015



Band 44

Band 45

Band 46

Band 47

Band 48

Band 49

103

Seifert, K.

Programmplanungshandeln an Zentren fir Hochschullehre. Masterarbeit
im Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges Lernen®. Berlin:
Humboldt-Univ., 2015

Mecarelli, L.

Unterstltzung des Entscheidungsprozesses als Ziel von Weiterbildungs-
beratung. Bachelorarbeit im Studiengang ,Erziehungswissenschaften®,
Profilbereich Ill. Berlin: Humboldt-Univ., 2016. Berlin: Humboldt-Univ.,
2016

Hoffmann, St.

Ethische Herausforderungen und Vorstellungen

in der Mediationspraxis — Befragung von Mediator/inn/en. Master-Studien-
gang ,Erziehungswissenschaften®, Profilbereich Ill: Weiterbildung/Le-
bensbegleitendes Lernen/Berufsbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2016 (im
Erscheinen)

Dilger, I.

Frauenbildungsinstitutionen und ihre Angebote — Eine Programmanalyse
zum Bildungsangebot der Berliner Frauenbildungseinrichtungen. Master-
arbeit im Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges Lernen.
Berlin: Humboldt-Univ., 2016

Georgieva, .

Empfehlungen zum Aufbau und zur Pflege eines themenspezifischen
Webarchivs fir Sammlungen im Hochschulbereich am konkreten Beispiel
der Sammlung Weiterbildungsprogramm-Archiv Berlin/Brandenburg der
Humboldt-Universitat zu Berlin. Masterarbeit im Studiengang ,Informati-
onswissenschaften, Fachbereich Informationswissenschaften, Fach-
hochschule Potsdam. Berlin: Humboldt-Univ., 2016

Burdukova, G.

Vergleichende Analyse von Evaluationsfragebogenformularen einiger
Fremdsprachenanbieter unter Berilicksichtigung von Qualitatsvorstellun-
gen. Masterarbeit im Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslan-
ges Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2016



	Abkürzungsverzeichnis
	Abbildungsverzeichnis
	Tabellenverzeichnis
	1.  Einleitung
	1.1 Forschungsstand und Relevanz der Arbeit
	1.2 Fragestellung und Zielsetzung der Untersuchung

	2.  Wissenschaftliche Weiterbildung
	2.1 Begriffliche Einordnung und Definitionen
	2.2 Teilnehmende an wissenschaftlicher Weiterbildung
	2.3 Hochschulen im Kontext lebenslangen Lernens
	2.4 Entwicklungen und Trends
	2.5 Resümee

	3.  Teilnahme an wissenschaftlicher Weiterbildung – ausgewählte empirische Befunde
	3.1. Relevante Studien zum individuellen Weiterbildungsverhalten
	3.1.1 Bevölkerungsumfragen
	3.1.2 AbsolventInnenbefragungen

	3.2. Übersicht ausgewählter Studienergebnisse
	3.2.1 Teilnahmequoten in der wissenschaftlichen Weiterbildung
	3.2.2.  Einflüsse auf das Weiterbildungsverhalten
	3.2.2.1  Alter, Familie und Geschlecht
	3.2.2.2 Bildungsniveau und Qualifikation
	3.2.2.3 Erwerbstätigkeit und beruflicher Status
	3.2.2.4 Weiterbildungskosten und -finanzierung
	3.2.2.5 Einstellungen, Motive und Nutzenerwartungen


	3.3 Resümee

	4.  Theoretische Rahmung
	4.1. Bildungsentscheidungen
	4.1.1 Definitorische Annäherung und theoretische Zugänge
	4.1.2 Empirische Hinweise zum Entscheidungsverhalten

	4.2 Weiterbildungsentscheidungen auf Grundlage der RCT
	4.3 Das Entscheidungshandeln nach dem SEU-Ansatz
	4.4 Resümee

	5. Methodisches Vorgehen
	5.1  Qualitativer Forschungsansatz
	5.2. Feldzugang und Beschreibung des Samples
	5.2.1 Wahl der Einrichtung und des Studiengangs
	5.2.2 Auswahl der Interviewteilnehmenden

	5.3. Erhebungsmethode
	5.3.1 Das problemzentrierte Interview nach Andreas Witzel
	5.3.2 Konzeption des Interviewleitfadens

	5.4. Auswertungsverfahren
	5.4.1 Transkription der Interviews
	5.4.2. Die Qualitative Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring
	5.4.2.1 Ablaufmodell der Analyse
	5.4.2.2 Entwicklung des Kategoriensystems


	5.5 Kritische Methodenreflexion

	6.  Darstellung und Interpretation der Ergebnisse
	6.1. Einzelfalldarstellung der Interviewteilnehmenden
	6.1.1 Frau P. „ich brauche noch so ein paar Tools rechts und links“
	6.1.2 Frau K. „dass mir nicht jemand vor die Nase gesetzt wird“
	6.1.3 Herr S. „Ich möchte es einmal schwarz auf weiß haben“

	6.2. Fallübergreifende Betrachtung in den Vergleichsdimensionen
	6.2.1 Studienmotive und Nutzenerwartungen
	6.2.2 Wahrgenommene Hürden und Zwänge
	6.2.3 Bedingungen des beruflichen und sozialen Umfeldes
	6.2.4 Biografische Ereignisse und Bildungserfahrungen
	6.2.5 Persönliche Werte und Einstellungen
	6.2.6 Angebotsfaktoren und -alternativen
	6.2.7 Wahrgenommener Nutzen des Studiums


	7. Schlussbetrachtungen und Ausblick
	7.1 Zusammenfassung
	7.2 Diskussion zentraler Befunde
	7.3 Zur Erklärungskraft des gewählten Vorgehens
	7.4 Ausblick

	Literaturverzeichnis
	Anhang
	A Kurzprofile der Interviewteilnehmenden
	B Interviewleitfaden
	C Kategoriensysteme der fallinternen Zusammenfassung
	D Kategoriensystem der fallübergreifenden Zusammenfassung


