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Dieser abschliefende Forschungsbericht ist das Ergebnis eines zweijdhrigen Forschungsprozesses
(01.04.2016 — 30.06.2018). Die Zwischenschritte und Teilergebnisse dieses Forschungsprozesses wur-
den kontinuierlich mit dem Fachbereich 01 diskutiert. Dieser Bericht hat den Projektpartnern im Fach-
bereich 01 (Prof. Ralf Dietz, Prof. Diana Reichle und Yesim Tekinbas, M. Sc.) vorgelegen und wird
dem Rektorat nach Abstimmung mit dem Fachbereich 01 tibergeben. Sehr gerne stehen wir fiir eine
gemeinsame Présentation der Ergebnisse zur Verfiigung.

Dortmund, im Juli 2018

Arbeitsstelle fiir regionale Sozialarbeitsforschung (AreSo)

FB 08 Angewandte Sozialwissenschaften

Prof. Dr. Jochem Kotthaus & Prof. Dr. Claudia Streblow-Poser



1. Kontext der Forschung

“Bildung und Diversitdt — Diverse Lebenslagen am Fachbereich 01 entdecken und gestalten lautete der
Titel des in Kooperation der Fachbereiche 01 (Architektur) und 08 (Angewandte Sozialwissenschaften)
an der Fachhochschule Dortmund durchgefiihrten Forschungsprojekts, das fiir den Fachbereich 08 zum
30.06.2018 endete. Im Anschluss an den Zwischenbericht des Forschungsprojekts vom Oktober 2017
werden im Folgenden die Ergebnisse des Forschungsprojekts in einem abschliefenden Bericht darge-
stellt. Die Ergebnisse werden in einer Typologie dargestellt, die unterschiedliche Umgangsweisen mit
den Anforderungen des Studiums der Architektur abbildet. Damit erweitert sich der Bericht im Unter-
schied zum Zwischenbericht vor allem um die differenzierte Darstellung von Ergebnissen, wohingegen
Teile zum Forschungsaufbau komprimierter dargestellt werden.

Ausgangspunkt des zugrunde liegenden Projekts waren Beobachtungen zunehmender Vielfalt der Her-
kunft und der Zugédnge zum Studium unter Studierenden am Fachbereich Architektur der Fachhoch-
schule Dortmund, die jedoch jenseits einer quantitativen Feststellung durch die Studierendenbefragun-
gen bislang kaum differenziert empirisch betrachtet worden sind.! Diese spezifischen Beobachtungen
des Fachbereichs Architektur und die makroperspektivisch sichtbaren Verdnderungen der Studierenden-
schaft sind der Ausgangspunkt dieses Forschungsprojekts an der Fachhochschule Dortmund. Die Ent-
wicklung des Projekts aus dem Gleichstellungsplan der Hochschule und den Interessen des Fachbereichs
01 (in den Jahren 2013 bis 2015) wurde bereits im Zwischenbericht dargestellt. Dennoch sei an dieser
Stelle, nur erinnernd, aus dem Projektantrag zitiert:
,» Die Vielfalt der Studierenden am Fachbereich Architektur hat in den vergangenen Jahren zugenommen. Ins-
besondere sind die Milieus, aus denen die Studierenden kommen, zunehmend andere. Sowohl in Bezug auf die
Vorkenntnisse und Kompetenzen als auch die Wertvorstellungen kann das ehemals Selbstverstdndliche nicht
mehr als gegeben vorausgesetzt werden. Der Fachbereich 01 befindet sich damit in einer die Fachhochschule
grundsdtzlich betreffenden Entwicklung: Mit Becker et al. (2010) kann konstatiert werden, dass sich Studie-
rendengruppen weder zufillig zusammensetzen noch die Studiengangswahl ein besonderes Interesse am
Thema selbst darstellt, sondern ein Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Studienfachwahl besteht
und zwar insofern als das Studienfach als Spezialfall der Ausbildungsentscheidung und der spcteren Berufs-
tdtigkeit (oder deren Vermeidung) zu werten ist. Es kann mit Kieserling gemutmalit werden, dass Fachhoch-
schulen im Zuge der Verdnderungen ihrer Studierendenschaft zumindest graduell in ihrer inhaltlichen, struk-
turellen und organisatorischen Ausrichtung auf die Bediirfnisse ihrer Studierenden Riicksicht nehmen (vgl.
Kieserling 2009, S. 36). Daher stehen auch am Fachbereich Architektur ,,(n)eben dem Fachwissen [...] das
Fachverstdndnis und die Férderung von individuellen Persénlichkeiten im Mittelpunkt (http://www.fh-dort-
mund.de/de/fb/1/studium/index.php) .
Mit der gewdhlten Problemstellung wird also an aktuelle Fragen der Hochschulforschung angekniipft.
Vorliegende Forschungs- und Diskussionsbeitrdge bleiben jedoch nicht bei der bloflen Feststellung einer
zunehmenden Diversitdt oder Heterogenitdt von Studierenden stehen. Vielmehr kursiert die Annahme,
dass heutige Studienangebote noch immer nach einem One-size-fits-all approach konzipiert sind und
schon deshalb nicht alle unterschiedlichen Typen von Studierenden gleichermafen mit den bestehenden

1 Neben diesen hochschulspezifischen Beobachtungen verinderten sich Rahmenbedingungen in der Praxis der Architektur
beispielsweise durch verdnderte Bedingungen der Aufnahme in die Architektenkammer fiir Absolvierende eines Architek-
turstudiengangs. Im bundesdeutschen Vergleich empirischer Untersuchungen zeigen sich quantifizierbare Veranderungen
in der Studierendenschaft, die sich primaér als deutlich erhohter Anteil weiblicher Studierender zeigen.



Studiermoglichkeiten zurechtkommen konnen. Eine andauernde Ausrichtung auf ,klassische Normal-
studierende‘? fiihre insgesamt zu einer fehlenden Passung zwischen Studierenden und Hochschule (vgl.
insbesondere Egger 2015: S.19), von der — ungeachtet solcher Reformbestrebungen und QDL-Malinah-
men, mit denen dhnliche Effekte wie in der sogenannten ,individuellen Férderung innerhalb des Schul-
systems erreicht werden sollen — immer mehr Studienanfdnger_innen betroffen seien. Hier lésst sich
vorwegnehmen: Fiir die von uns untersuchten Studierenden lassen sich tatsdchlich auch derartige Pas-
sungsprobleme feststellen, welche aber nicht weiter dramatisch scheinen, denn es lasst sich ebenfalls
konstatieren, dass sie trotz alledem studieren. Wie das moglich ist bzw. welche individuellen und/oder
kollektiven Strategien entwickelt werden, um den Rahmenbedingungen des Studiums letztendlich er-
folgreich zu begegnen, wird anhand der Forschungsergebnisse (Kap. 4.1 und 4.2) sichtbar.

Gleichermalfen ist mit den Ergebnissen dieser ,kleinen‘ Studie ein erster Grundstein zur Schliefung
einer ebenso eklatanten wie dringend bearbeitungsbediirftigen Liicke gelegt. Wie bereits Niederba-
cher/Herbertz/Hitzler (2010, S. 21) betont haben, wird in der thematisch einschldgigen Literatur zur
Hochschulforschung an einer einseitigen Perspektive auf Studierende festgehalten, wohingegen die Po-
tenziale einer umgekehrten Blickrichtung — ndmlich der von Studierenden auf ihre Hochschule — nicht
einfach nur brachliegen, sondern bisher kaum jemals ,,ernsthaft in Erwdgung gezogen“ worden sind.
Bildlich gesprochen werden mit der Ergebnispréasentation innerhalb dieses Abschlussberichts erste au-
thentische Eindriicke des Studienerlebens durch die Augen der Studierenden vermittelt: Diese werden
im Lichte der Diskussion zur Hochschulforschung (5.) betrachtet. Im Anschluss daran werden Anre-
gungen fiir Hochschulpraxis bzw. Fachbereichsentwicklung (6.1) und Hochschulforschung (6.2) gege-
ben. Fiir einen Uberblick iiber die Forschungsergebnisse findet sich abschlieRend eine kurze Zusam-
menfassung des Berichts (6.3).

2 Diese weisen typischerweise folgende Charakteristika auf: Abitur mit sehr gutem Notendurchschnitt und idealerweise ent-
sprechenden Noten in verwandten Féachern des gewdhlten Studienfachs, Vermittlung von Vorwissen und akademischem
Habitus durch ein bildungsbiirgerliches Elternhaus, gesicherte Finanzierung des Studiums und des Lebensunterhalts, so dass
ein Vollzeitstudium moglich ist und in Regelstudienzeit abgeschlossen werden kann, Muttersprachler_innen ohne Migrati-
onsgeschichte, Wahl von Fach und Studienort auf der Basis umfassender Vorinformation, ausgepragte Selbstlernkompetenz,
Motivation, Ehrgeiz etc., deren Fehlen moglicherweise durch die innere Bereitschaft ausgeglichen werden kann, das Stu-
dium voriibergehend zum Lebensmittelpunkt werden zu lassen (vgl. auch: Burckhardt 2015, S. 17). Nochmal anders auf den
Punkt gebracht: ,, Die Normalitdtsannahme besagt, dass fiir ein sinnvolles und erfolgreiches Studium die Hochschule in der
Zeit des Studiums die zentrale Agentur des Alltags der Studentinnen und Studenten zu sein habe“ (Niederbacher/Her-
bertz/Hitzler 2010, S. 22) — verbunden mit einem ausgepragten Bestreben nach Transition vom Studium ins Berufsleben
und damit einhergehend von der Jugendphase ins Erwachsenenalter.



2. Anndherung an den Stand der Forschung, Forschungsinte-
ressen und Fragestellung der Untersuchung

Es gilt seit Jahren als gesicherter und robuster Befund, dass sich die Studierendenschaft an Hochschulen
fiir angewandte Wissenschaften grundsétzlich heterogener und in deutlich geringerem MaRe aus bil-
dungsaffinen Milieus stammend darstellt als an Universitdten (vgl. Middendorf et al. 2013, Middendorf
et al. 2016).
“Knapp sechs von zehn Studierenden an Fachhochschulen stammen aus einem nicht-akademischen Elternhaus
(58%, davon 44% Bildungsherkunft ,, mittel “ und 14% ,,niedrig“), wihrend 26 Prozent der Studierenden der
Herkunftsgruppe ,,gehoben“ und 16 Prozent der Herkunftsgruppe ,,hoch“ zuzuordnen sind. Damit ist an Fach-
hochschulen der Anteil Studierender aus einer Familie, in der Vater und Mutter ein Hochschulstudium abge-
schlossen haben, etwa halb so grof8 wie an Universitditen. Dort stammen 58 Prozent der Studierenden aus
einem akademischen Elternhaus (davon 30% Bildungsherkunft ,,gehoben“ und 28% ,,hoch“), wohingegen elf
Prozent der niedrigen und 31 Prozent der mittleren Herkunftsgruppe angehéren“ (Middendorf et al. 2016, S.
28).
Diese Ergebnisse korrespondieren mit der Studieneingangsbefragung der Fachhochschule Dortmund
(vgl. Uloth 2016). Dabei beziehen sich die Feststellungen dieser Heterogenitét auf statistisch messbare
und quantifizierbare Faktoren: Eine Einwanderungsgeschichte, Geschlechterverteilungen im Studien-
gang und vor allem die Fragen nach einem akademischen bzw. nicht-akademischen Elternhaus sowie
nach dem Weg des Erreichens der Hochschulzugangsberechtigung sind addquat mittels Fragebogen er-
fassbar. Die auffindbaren quantitativen Daten geben jedoch jenseits einer Feststellung dieser Heteroge-
nitdtsmerkmale keinen Aufschluss tiber die Zugdnge zum Studium und das Erleben des Studiums durch
die Studierenden. Quantitative Erhebungen erméglichen einen Zugriff auf die kommunizierbaren Wis-
sensbestdnde angesichts spezifisch generierter Items und sind in der Lage, z.B. Tendenzen sozialer Er-
wiinschtheit in den Antworten zu beriicksichtigen. Sie ermdglichen keine Zugidnge zum Erleben und
den sogenannten ,,Relevanzsetzungen® Studierender,’ die handlungsleitend relevant werden. Diese Re-
levanzsetzungen verschlielen sich einer einfachen Abfrage mittels Fragebogen, da sie nicht ohne Wei-
teres einer Reflexion durch Versprachlichung zugédnglich sind — dies ist eine Besonderheit handlungs-
leitenden Wissens.* Dieses handlungsleitende Wissen wird im Zugang zum Studium, im Erleben des
Studiums und im Ubergangsprozess in eine berufliche Tétigkeit als Orientierung wirksam. Diese Ori-
entierungen strukturieren die Formen des Handelns und den Umgang mit Herausforderungen, vor denen
Studierende bei Studienbeginn und wéhrend ihres Studiums stehen.

Im Hinblick auf die Frage nach genaueren Bedingungsgefiigen, die durch unterschiedliche Heterogeni-
tatserfahrungen wéhrend des Studiums der Architektur an Fachhochschulen zustande kommen und
wirksam werden, liegen genauso wenig Untersuchungen vor, wie zum Studienerleben und zur Studien-
bewdltigung in der Architektur unter bildungsungleichen Ausgangsbedingungen. Das 2017 abgeschlos-
sene Forschungsprojekt ,,Studienpioniere” der Hochschule Diisseldorf (vgl. Evertz/Schmitt 2016) nahm
zwar das Erleben Studierender an Fachhochschulen in den Fokus, richtete den Blick jedoch nur begrenzt
auf die unterschiedlichen Fachbereiche. Das Forschungsprojekt fokussierte vielmehr das Erleben und

3 Relevanzsetzungen, auch Sinnsetzungsprozesse oder Orientierungen genannt, sind im Riickgriff auf wissenssoziologische
Uberlegungen entscheidend fiir die Genese von Handlungsmustern, weswegen sie im Riickgriff auf Bohnsack als hand-
lungsleitende Orientierungen bezeichnet werden (vgl. Bohnsack 2011).

4 Unter einer sozialwissenschaftlichen Perspektive wiirde man angemessener von ,impliziten Wissensbestinden sprechen
(vgl. Knoblauch 2005).



Handeln First-Generation-Studierender, also Studierender, die als erste ihrer Familie eine Hochschule
besuchen.

Die Erforschung dieser Prozesse der Entstehung und Entwicklung handlungsleitenden Wissens ist nur
einer qualitativ-rekonstruktiven Herangehensweise zuganglich. Qualitativ-rekonstruktive Forschung er-
moglicht mittels nicht-standardisierter Verfahren Zugange zu den handlungsleitenden Wissensbestan-
den, indem sie Relevanzsetzungen rekonstruiert — mittels Zugangen zu Erfahrungswissen, das nur er-
zahlt und nicht erfragt werden kann. Was kennzeichnet also handlungsleitende Orientierungen Studie-
render der Architektur an der Fachhochschule Dortmund unter der Beriicksichtigung sehr unterschied-
licher lebensweltlicher Zugédnge?

An diese Liicke schlieSt das Projekt mit einem rekonstruktiv-qualitativen Forschungsdesign an.’

> Im Rahmen des Forschungsprojekts wurden bewusst ,klassische‘ Erhebungs- und Auswertungsmethoden gewéhlt, um me-
thodisch und methodologisch generell anschlussfahig an rekonstruktive Bildungsforschung zu bleiben. Die Fachhochschule
Dortmund verfiigt somit tiber Studienergebnisse, die im Kontext rekonstruktiver Bildungsforschung (tertidrer Bereich) Be-
deutung finden konnen.



3. Methodologischer Zugang und Forschungsprozess

Eine kurze Bemerkung zur Konstruktionsplanung dieses Berichts: Die Ausfiihrungen in diesem Kapitel
sind fiir sozialwissenschaftlich affine Lesende gedacht, die sich fiir den Aufbau und Prozess der Unter-
suchung interessieren. Allen anderen empfehlen wir das Weiterlesen in der Ergebnisdarstellung (Kap.
4.).

Fiir das Verstdndnis der Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung ist es notwendig, die Verortung im
interpretativen Paradigma empirischer Sozialforschung zu verstehen. Damit geht einher, soziale Zusam-
menhénge als grundsatzlich vorstrukturiert durch Konstruktionen der beteiligten Subjekte zu begreifen,
denen sich Forschung verstehend anzundhern hat (vgl. Schiitz 1971). Methodologisch gesprochen ver-
weigert sich interpretative Forschung der Idee einer Welt, die unabhéngig von den Konstruktionen der
Akteure existiert (vgl. Berger/Luckmann 1969). Interpretative Forschung setzt sich somit das Ziel,
Wirklichkeit so zu erfassen, wie die Forschungssubjekte — in unserem Fall Studierende der Architektur
— sie verstehen.

Die hier verwendete Dokumentarische Methode ermdglicht es, Orientierungsrahmen zu rekonstruieren,
die das Handeln der Forschungssubjekte strukturieren und leiten. Die Ergebnisse werden nicht in der
Logik einer verteilungstheoretisch orientierten Studie sichtbar, die Quantitdten von Einstellungen, Mei-
nungen oder Merkmalen abbildet, wie es zum Beispiel die Studieneingangsbefragung unserer Fach-
hochschule durch grofle Stichproben leistet. Die Ergebnisse der hier vorliegenden Studie zeigen statt-
dessen die Qualitidten von Merkmalen in unterschiedlichen Ausprdagungen im Feld.

Um dies an einem Beispiel zu illustrieren: Die Studieneingangsbefragung kann in der Breite Aussagen
dariiber liefern, wie viele Studierende am Fachbereich Architektur aus nicht-akademischen Elternhiu-
sern studieren. Unsere Studie kann aus der Tiefe zeigen, wie ein nicht-akademisches Elternhaus zur
Entwicklung eines Wegs ins Studium fiihren kann und welche handlungsleitenden Wissensbestdnde
dabei als Orientierungen wirksam werden. Die Studie ermdglicht keine quantitativen Aussagen zur Hau-
figkeit dieser Qualititen im Feld — also dem Fachbereich Architektur — zeigt jedoch durch den Aufbau
der Ergebnisse als Typologie, wie ein generalisierender Ubertrag auf weitere Zusammenhénge moglich
ist. Die Ergebnisse stehen so fiir mehr als die einzelnen erhobenen Daten in der Studie.

3.1  Erhebungsmethoden

Als Erhebungsverfahren wurden narrative Interviews (vgl. Schiitze 1983) und Gruppendiskussionen
(vgl. Loos/Schéffer 2001) gewahlt, die wir im Folgenden als Methoden der Datenerhebung in der qua-
litativ-rekonstruktiven Sozialforschung kurz vorstellen wollen.

Narrative Interviews zeichnen sich durch eingangs gesetzte Aufforderung zum Erzédhlen aus, die auf
eine freie Entfaltung durch die Informant_innen zu ihrem Leben oder zu bestimmten Themen abzielen.
Erst am Ende der Erzdhlung zu einem bestimmten Thema werden durch die Interviewer_innen Fragen
gestellt, welche die Erzdhlung ergdnzen und erweitern. Wir haben Studierende gebeten, uns die Ge-
schichte ihres Studiums der Architektur zu erzdhlen. Die Aufforderung zur Erzdhlung war wichtig, um
Narrationen zu entwickeln, in denen die Relevanzsetzungen der Befragten sichtbar werden konnten —
was zu welchem Zeitpunkt wo und wie in ihrem Studium wichtig geworden ist. Dabei ging es zunéchst
nicht um das Studium der Architektur, sondern um die Darstellung der Bildungsgeschichte. Innerhalb



dieser Darstellung kamen Entwicklungen zum Vorschein, die zur Aufnahme des Architekturstudiums
fiihrten und etwas von der Relevanz des Architekturstudiums in der Entwicklung der gesamten Bil-
dungsgeschichte zeigten. Im Anschluss an die Erzéhlung der Befragten wurde es so zundchst moglich,
durch immanente Nachfragen die Erzdhlung der Befragten auszudehnen und nur knapp angesprochene
Ereignisse in der Darstellung zu erweitern.

Danach erst wurde das Architekturstudium zum expliziten Thema des Interviews, indem gezielt Fragen
zum Erleben einzelner Aspekte des Studiums gestellt wurden. Héufig waren diese im Verlauf der Er-
zdhlung bereits zum Thema geworden und wurden im Nachfrageteil nur noch bereichert. Dabei ging es
uns insbesondere darum, das Erleben des Architekturstudiums an der Fachhochschule Dortmund in all
seinen Aspekten in den Blick zu bekommen. Wir haben angesprochen, wie die Entscheidung fiir den
Studiengang Architektur zustande gekommen ist und wie dies mit der Entscheidung fiir Dortmund als
Studienort sowie fiir die Fachhochschule zusammenhéangt. Wir haben Studierende danach gefragt, wie
sie Belastungsmomente sowie Momente des Erfolgs im Studium erleben. Wir gingen auf die Erfahrun-
gen mit Praktika und Arbeit in Arbeitsfeldern fiir Architekt_innen ein. Dariiber hinaus wurden Unter-
stiitzungsstrukturen inner- und auferhalb des Studiums zum Thema unserer Interviews. Abschliefend
fragten wir Studierende nach in ihrem Leben wahrgenommenen Verdnderungen durch das Studium und
nach ihren Ideen fiir die Zukunft.

Durch die Aufforderung, die eigene Geschichte zu erzdhlen — in diesem Fall die Geschichte zur Auf-
nahme des Architekturstudiums — und anschliefend narrativ nachzufragen, entstand ein Setting, in dem
die Erzdhler_innen iiber Erlebtes berichteten, ihre Handlungen argumentierten oder auch Standpunkte
vertraten. Durch dieses Vorgehen wurde es in der Analyse méglich, die Narrationen von Befragten, die
sich entlang des subjektiven Erlebens entwickelten und die argumentative Auseinandersetzung, die die
reflexive Auseinandersetzung zu bestimmten Aspekten des Erlebens zeigten, miteinander in Beziehung
zu setzen.

In sogenannten Gruppendiskussionen geht es darum, Menschen mit geteilten Erfahrungsraumen (wie
z.B. das Architekturstudium an der Fachhochschule Dortmund) gemeinsam ins Gesprdch zu bringen,
um etwas iiber diesen gemeinsamen Erfahrungsraum und damit einhergehende handlungsleitende Ori-
entierungen herausfinden zu kénnen. Hier haben wir Architekturstudierende gemeinsam ins Gespréch
tiber ihr Studium gebracht.®

3.2  Auswertungsmethode

Die Auswertung der generierten Daten erfolgte mittels der Dokumentarischen Methode (Bohnsack et
al. 2013). Mit der dokumentarischen Methode ist darauf gezielt, Relationen von Erfahrungen und Ori-
entierungsrahmen von Gruppen oder einzelnen Personen in einem spezifischen Erfahrungsraum zu re-
konstruieren. Die Anwendung der Dokumentarischen Methode bietet sich fiir diese Studie nachgerade
an, da sie zum einen als Verfahren entwickelt wurde, um Gruppendiskussionen auszuwerten, sich zum
anderen jedoch genauso als Verfahren zur Datenauswertung von narrativen Interviews eignet.

6 Im Projektverlauf fanden insgesamt drei Gruppendiskussionen statt — eine davon zum Zweck der Kontrastierung an einer
anderen Hochschule, aber ebenfalls mit Studierenden des Fachs Architektur. Letzteres Datenmaterial sollte Aufschluss iiber
Spezifika der Studienbedingungen an unterschiedlichen Hochschulen liefern, aber auch fachkulturelle Gemeinsamkeiten
erkennbar machen.



Fiir die Dokumentarische Methode ist es grundlegend von Bedeutung, nach Karl Mannheim (1964)
zwischen ,immanentem Sinngehalt“ und ,,Dokumentsinn® einer AuBerung (in einem Interview oder
einer Gruppendiskussion) zu unterscheiden.” Diese Unterscheidung strukturiert den Interpretationspro-
zess einer Untersuchung: Wéhrend es sich beim immanenten Sinngehalt fiir die Erzédhler_in um die
Darstellung von Anldssen sowie Intentionen und deren Bedeutung handelt, zielt die Rekonstruktion des
Dokumentsinns darauf ab, wie ein Anlass oder eine Intention dargestellt wird (vgl. Nohl 2008, S. 8).?

Um dies an einem Beispiel zu illustrieren: Gruppenarbeiten im Architekturstudium sind ein haufig auf-
findbares Thema in den Daten dieser Studie. In der Interpretation der Daten haben wir jeweils unter-
sucht, was Studierende zum Thema Gruppenarbeiten erzédhlt haben (die sogenannte formulierende In-
terpretation) und in einem zweiten Schritt (reflektierende Interpretation), wie sie das Thema Gruppen-
arbeiten zum Gegenstand gemacht haben (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, S. 294 ff.). Aus dieser
Zusammenschau lassen sich in einem fortwahrenden Vergleich unterschiedlicher Datenmaterialien die
Orientierungsrahmen rekonstruieren, die die Ergebnisse darstellen.

3.3  Konstitution des Samples und Forschungsprozess

Mit der Orientierung an einem interpretativen Forschungsparadigma geht einher, dass die “Stichprobe*
der Befragten nicht vor der Untersuchung feststeht, sondern sich im Laufe der Forschung durch theore-
tisches Sampling bildet. Die Konstitution eines solchen Samples nimmt ihren Ausgangspunkt in spezi-
fischen Heuristiken. In dieser Untersuchung war die zentrale Ausgangsheuristik, Interviews mit Studie-
renden der Architektur zu fithren, die eine Migrationsgeschichte’ mitbringen und dabei sowohl Ménner
als auch Frauen ins Sample aufzunehmen. Vor dem Hintergrund der Analyse dieser ersten Daten, die
aufgrund der Ausgangsheuristik gewonnen wurden, bildeten sich erste Annahmen zu in den Interviews
sichtbaren Kontrasten, die die Beachtung weiterer Unterscheidungen notwendig machten. Der For-
schungsverlauf und die ersten Ergebnisse brachten eine Abkehr von den Ausgangsheuristiken mit sich.
Wir erweiterten das Sample aufgrund der ersten Befunde um zwei Gruppen: Studierende ohne Migrati-
onsgeschichte und Studierende aus Akademikerfamilien Wir haben bereits im Zwischenbericht darge-
stellt, dass unsere Ergebnisse zeigen, dass eine Fokussierung auf die Differenzlinie Migration zu kurz
greift und dass es Uberschneidungen unterschiedlicher Linien der Diversitit unter Studierenden sind,
die sich in den Orientierungen in der Studieneingangsphase und deren Entwicklung im Studium zeigen.

Dieses sogenannte theoretische Sampling (vgl. Glaser/Strauss 1967, S. 45), d.h. die schrittweise Kon-
frontation der Ergebnisse mit neuem Datenmaterial, haben wir in den letzten Monaten genutzt, um in
einem abschlieBfenden Schritt unsere Ergebnisse auf den Aspekt der Hochschulspezifik hin zu beleuch-
ten. Wir haben Interviews mit Architekturstudierenden an der Fachhochschule Bochum gefiihrt, um zu
sehen, inwieweit sich damit andere Anhaltspunkte fiir die Entwicklung der Typologie ergeben, als es
bislang der Fall war. Durch diese Perspektive bieten sich Anhaltspunkte zu Aussagen, inwieweit die
rekonstruierten Orientierungsrahmen typisch fiir die Fachhochschule Dortmund sind und an welchen
Punkten sie sich unterscheiden. Die nachfolgende Tabelle zeigt einen Uberblick iiber das insgesamt fiir

7 Wie sich die Grundziige der Dokumentarischen Methode gestalten und was unter einem ,,immanenten Sinngehalt“ oder
,2Dokumentsinn“ zu verstehen ist, siehe Bohnsack et al. (2013).

8 Mit Bohnsack (2017) gesprochen: Entscheidend ist nicht, was gesagt wird, sondern wie es gesagt wird.
Vgl. zu einer differenzierten Betrachtung von Migrationstypen Gogolin/Pries 2004.
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die Studie gebildete Sample.
ABB. 1: Sample (Bildung und Diversitat)

Code sex Akadem. EI- | Hochschulzu- Migrations Studienphase
ternhaus gangs- geschichte
berechtigung

Arla Female Nein Fachabitur 1. Generation Abschlussphase

Benu Female Ja Fachabitur 1. Generation mittlere Studienphase
Ceba Female Ja Fachabitur 2. Generation Abschlussphase

Dore Female Nein Fachabitur 2. Generation Abschlussphase

Eda Female Nein Abitur 2. Generation mittlere Studienphase
Fee Female Nein Fachabitur Nein Abschlussphase

Grit Female Nein Fachabitur Nein Abschlussphase

Han Male Nein Fachabitur 2. Generation mittlere Studienphase
lvo Male Nein Fachabitur 2. Generation Abschlussphase

Juno Male Ja Abitur Nein mittlere Studienphase
Kelo Male Nein Fachabitur Nein Abschlussphase

Len Male Nein Abitur Ja Anfangsphase

Mun Male Ja Abitur Nein Anfangsphase

Nor Male Nein Abitur 1. Generation Anfangsphase

Ola Female Nein Abitur Nein Abschlussphase

Pen Female Ja Abitur Nein Abschlussphase

Das Sample umfasst 16 Studierende der Architektur an der Fachhochschule Dortmund und der Fach-
hochschule Bochum zu unterschiedlichen Zeitpunkten ihres Studiums. Der Zugang zu den Studierenden
wurde teilweise durch den Fachbereich Architektur an der Fachhochschule Dortmund vermittelt, teil-
weise selbst geschaffen.

Im Forschungsprozess wurden sowohl von allen narrativen Interviews als auch von den Gruppendiskus-
sionen Transkriptionen (zum Teil als Volltranskriptionen, zum Teil als Ausziige aus Interviews und
Gruppendiskussionen) angefertigt, welche mit der Dokumentarischen Methode ausgewertet wurden.
Dazu wurden die Transkripte in einem ersten Schritt vollstandig formulierend interpretiert, d.h. in iiber-
greifende und ausdifferenzierte Themen aufgeschliisselt und thematisch analysiert. Im zweiten Schritt
wurden diese Interpretationen reflektierend interpretiert. Dabei wurde vor allem das Wie der Darstellung
im Interview oder in der Gruppendiskussion in den Blick genommen, d.h. es wurde in der sogenannten
reflektierenden Interpretation analysiert, wie spezifische Themen bearbeitet wurden und wie sich diese
Formen des Bearbeitens in Beziigen zu dem Gesagten in Form von Anschlussduflerungen finden las-

sen.'’

Mit jedem neuen Einzel- oder Gruppeninterview wurden die bestehenden Vergleichshorizonte scharfer

10 Um das an einem Beispiel zu erldutern: Den Orientierungsrahmen akademische Identifikation kennzeichnet eine durchge-
hende akademische Orientierung bei gleichzeitigem Fachinteresse an der Architektur. Die Bearbeitung sehr unterschiedli-
cher Themen (Gruppenarbeiten, Belastungen im Studium, Praktika) im Interview erfolgt in einer Weise, in der sich diese
akademische Orientierung und die selbstverstandliche Zugehorigkeit zu einem akademischen Milieu als wiederkehrendes
Muster der Darstellung in den Daten rekonstruieren lasst.
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konturiert oder ausdifferenziert. Zudem forderte die Auseinandersetzung mit immer neuen Interviewda-
ten zusatzlich neue Vergleichshorizonte zutage, die wiederum auch an die bereits zuvor interpretierten
Daten angelegt werden konnten. Uber die kumulative Aufschichtung von Analyseebenen und ihre
Feinanalyse konnten die fiir den Zwischenbericht herausgearbeiteten Typen noch detaillierter beschrie-
ben und damit auch klarer voneinander abgegrenzt werden. Wir stellen die Ergebnisse in Form einer
Typologie vor.'" Diese Typologie liefert eine Perspektive auf die empirisch rekonstruierten Orientie-
rungsrahmen in Form einer Idealtypendarstellung. Das heifit, ein ,,Fall“ (ein Interview oder eine Grup-
pendiskussion) findet sich in der Typologie nie als reale Darstellung, sondern zeigt, wie sich die rekon-
struierten Orientierungsrahmen einzelner Félle auf Gemeinsamkeiten in einem ,,Idealtyp“ verdichten
lassen, der so in der Realitit nicht existiert.”> Die Typologie erméglicht so eine Perspektive auf die
Orientierungsrahmen und zeigt gleichzeitig mehr als die Orientierungsrahmen eines einzelnen Falls:
Durch die Konstruktion von Idealtypen ist der Transfer der Ergebnisse auf ein weiteres Feld méglich
und beschrénkt sich nicht ausschlieRlich auf die real befragten Personen.

Das ,Werden‘ zu einem Architekten oder einer Architektin, d.h. die Herausbildung einer professionellen
Identitdt und eines professionellen Habitus, geschieht nicht spontan oder deterministisch, es ist ein all-
mahlicher Prozess des Hineinwachsens und Gestaltens einer Studienumgebung, die von Studierenden
geprigt wird und prigend wirkt. Das heift, unser forschendes Grundversténdnis'® ist das einer gemein-
schaftlichen Herstellungsleistung im Studium und durch das Studium, durch die Menschen, die am
Fachbereich Architektur lehren und lernen. Ein Fachbereich (jeder Fachbereich) ,hat keine Studienum-
gebung — sie wird gemeinsam gebildet. Daraus ergibt sich zum einen die Frage, wie dies geschieht —
zum anderen geht es darum, rekonstruktiv zu zeigen, wie Studierende ihr Studium erleben und wie sie
sich selbst in diesem Studium mit ihrem Handeln verorten. In den Datenmaterialien lassen sich unter-
schiedliche Thematisierungen zu Umgangsformen und Studienerleben rekonstruieren, die wir im Zwi-
schenbericht zundchst nur skizzenhaft prasentieren konnten. Die weitere Datenauswertung hat es er-
moglicht, diese nun spezifischer darzustellen.

11 Eisewicht (2018, S. 15) stellt anhand der Zusammenschau der sozialwissenschaftlichen Literaturlage zu qualitativen For-
schungsmethoden fest, dass Typologien heute als die wohl konsentierteste und gebrauchlichste Form der Ergebnisdarstel-
lung gesehen werden konnen, obgleich es sich bei Typologien dem urspriinglichen Verwendungszusammenhang nach um
Arbeitsmittel zur Theoriebildung gehandelt habe — also nicht um Ergebnisse im eigentlichen Sinne sondern eher um Zwi-
schenergebnisse.

12° Anders erklart: Nicht die interviewten Personen ,sind* die rekonstruierten Typen — sondern: aus den Auferungen der Inter-
viewten lassen sich Idealtypen rekonstruieren ,, mit dem Zweck (...), einerseits gegeniiber der Empirie insofern systematisch
Unrecht zu haben, als er [der Idealtypus; die Verf.] das Besondere im Einzelfall nur unzuldnglich wiedergibt, andererseits
gerade dadurch dem Einzelfall zu seinem Recht zu verhelfen, dass er das (...) Besondere vor dem Hintergrund struktureller
Allgemeinheit sichtbar abhebt“ (Soeffner 2000, S. 173).

13 Vgl. zur wissenssoziologischen Fundierung einer solchen Perspektive: Knoblauch 2005; Maus/Fiirstenberg 1970; Ber-
ger/Luckmann 1972.
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4  Ergebnisse: Architekturstudium zwischen Kooperation und
Konkurrenz

Als gemeinsame Linie aller erhobenen Daten hat sich gezeigt, dass die befragten Studierende der Ar-
chitektur ihr Studium vor dem Hintergrund der Polaritdt von Kooperation und Konkurrenz durchleben.
Diese gemeinsame Linie ist in der Interpretation des gesamten Datenmaterials in unterschiedlichen Kon-
texten der Daten explizit und implizit sichtbar geworden. Es gibt Thematisierungen von Konkurrenzge-
baren unter Studierenden, das problematisiert wird, gleichermallen aber auch Interviewstellen, in denen
Zusammenarbeit und konstruktives Miteinander angesprochen werden.

Im Umgehen mit Kooperation und Konkurrenz dokumentiert sich eine spezifische fachkulturelle Sozi-
alisation in der Architektur, einer Fachkultur, in der Fragen von Individualleistung und Teamarbeit be-
deutsam werden (vgl. dazu Kap. 5). Diese gemeinsame Linie zwischen Kooperation und Konkurrenz
zeigt sich als ,,Basistypik“'* in den Orientierungen (4.1.) und in den Formen der Bewiltigung der Ar-
beitsanforderungen (4.2) in unterschiedlichen Auspragungen.

An dieser Stelle ist auch mit Blick auf die weiteren Ergebnisdarstellungen und die verwendeten Zitate
aus Gruppendiskussionen bzw. Interviews auf unsere analytische Grundhaltung hinzuweisen.
Beispielsweise behauptet eine Studierende im Interview, dass die Lehrenden nicht motiviert seien. Aus
der Perspektive der methodologischen und methodischen Verortung dieser Studie ist nun die Frage zu
stellen, was sich in dieser AuRerung dokumentiert: die Studierende formuliert einen Eindruck, der einen
Riickschluss auf die Studierende — ihre Selbstverortung im Studium — zuldsst. Fiir sie ergibt diese
Darstellung des Erlebens einen Sinn in ihrer Bildungsbiographie. Hier wird die eigene Verantwortung
flir Motivation negiert; diese Lesart zeigt sich auch an weiteren Stellen des Interviews. Ein Riickschluss
auf die Praktiken der Lehrenden ist schwierig und im Rahmen dieser Studie nicht vorgesehen'.

Fir die Rekonstruktion handlungsleitender Orientierungen ist relevant, solche AuRerungen in
Beziehung zu setzen: entscheidend ist nicht, was gesagt wird, sondern wie es gesagt wird. Es gilt also
zu vergleichen, WIE sich Studierende in den Interviews und Gruppendiskussionen zu den Lehrenden
duBern, nicht WAS sie sagen. Insgesamt lisst sich feststellen, dass die AuRerungen zu Lehrenden von
Studierenden hochst unterschiedlich sind, sich aber analytisch in den unterschiedlichen
Orientierungstypen zusammenfiihren lassen.

Die Basistypik und die Vergleichshorizonte

Spezifische Themen der Auseinandersetzung mit dem Studienverlauf sind durch Leitfragen in den In-
terviews provoziert worden, andere wurden von Studierenden aufgeworfen, ohne dass wir danach frag-
ten. Die nachfolgenden ,,Vergleichshorizonte” stellen Verdichtungen von spezifischen Auseinanderset-
zungen in den Interviews und Gruppengesprdchen dar, die sich innerhalb der einzelnen Orientierungs-
rahmen unterschiedlich zeigen.

Sichtbar geworden sind Thematisierungen von fachkulturellen Identifikationsprozessen und Bildern der

Eine Basistypik umfasst die gemeinsame Bezugslinie aller erhobenen Daten und bezieht sich in der Dokumentarischen Me-
thode auf das Erkenntnisinteresse der Untersuchung (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, S. 303).

Mit anderen Worten: Wir folgen damit ein Stiick weit einer in sozialkonstruktivistischen Ansétzen tiblichen Pramisse, die auf
dem sogenannten Thomas-Theorem basiert, welches besagt: ,,If men define situations as real, they are real in their conse-
quences“ (Thomas 1928, S. 572). Wenn in der nachfolgenden Ergebnisdarstellung von handlungsleitenden Orientierungen die
Rede ist, dann ist damit auch das ,Fiir-wahr-halten‘ subjektiver Eindriicke und ein daran ausgerichtetes Handeln gemeint.
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Profession Architektur sowie Beziehungsbildungen im Studium. Dartiber hinaus sind unterschiedliche
Auseinandersetzungen mit dem Curriculum und den Studienbedingungen an der Fachhochschule Dort-
mund Gegenstand der Interviews und Gruppendiskussionen geworden (4.1). In der Weiterfithrung der
Interpretation wahrend der zweiten Hélfte der Projektlaufzeit konnte herausgearbeitet werden, dass es
einen iibergreifenden Zusammenhang gibt, in dem die herausgearbeiteten Typen eher Gemeinsamkeiten
als Unterschiede aufweisen: Die Arbeitsanforderungen, die das Architekturstudium mit sich bringt. Vor
dem Hintergrund, dass fiir alle Studierenden dieselben Studienordnungen, Modulpldne und Priifungs-
bestimmungen gelten erscheint diese Feststellung zundchst etwas iiberraschend. Am Material lassen
sich Spielrdume zeigen, die von den einzelnen Studierenden auf ganz unterschiedliche Art und Weise
genutzt werden. Oder anders formuliert: Es werden typeniibergreifend dhnliche Bedingungen des Stu-
diums benannt und als problematisch wahrgenommen (z.B. der erforderliche Zeitaufwand, die mehr
oder minder zwangsweise auferlegten Gruppenarbeiten oder die Abhdngigkeit vom ,persénlichen Ge-
schmack® der Priifer_innen in der Benotung von Entwiirfen) — was sich unterscheidet ist jeweils die
Reaktion auf diese Bedingungen, hier bezeichnet als Bewdltigung. Im zweiten Teil der Ergebnisdarstel-
lung (4.2) wird ausfiihrlich gezeigt, dass sich die Bewaltigungsformen nicht typenrein zuordnen lassen.
Sie streuen gewissermalen (iber die in 4.1 dargestellte Typologie, wobei sich fiir die einzelnen Typen
dennoch erkennbare Tendenzbereiche nachvollziehen lassen. Wir vermuten dahinter Anzeichen fiir So-
zialisationsprozesse, die sich im gemeinsamen ,Studieren‘ und ,Studierenmiissen‘ in jeder Begegnung
zwischen Studierenden und ihren Peers einerseits sowie Studierenden und Lehrenden andererseits kom-
munikativ und interaktiv vollziehen.

4.1  Orientierungen der Studienaufnahme und -bewéltigung
4.1.1 Orientierung akademische Identifikation

Die Orientierung des Typus akademische Identifikation besteht wesentlich in einem friihzeitigen Er-
wachsen von akademisch geprédgten Bildungszielen. Die Entwicklung dieser Orientierung entsteht be-
reits in der Kindheit und wird durch familidre Kontexte gefordert. Dabei lassen sich familidre Kontexte
unterscheiden, die akademisch orientiert sind und in denen die Orientierung einer akademischen Aus-
bildung lediglich tradiert wird, wahrend sich in anderen familidren Kontexten die Orientierung akade-
mischer Bildung als Aufstiegsorientierung abzeichnet. Diese wird dann als Teil eines familidren Auf-
stiegsplans verstanden, der sich im Aufwachsen der Studierenden innerfamilidr erst neu entwickelt.
Diese Entwicklung in Richtung einer akademischen Ausbildung zeigt sich in Verbindung mit inhaltli-
chen Interessen, z.B. als kiinstlerische Ambitionen und als Interesse an Gestaltung, am Zeichnen als
Hobby und an einer Teilnahme an Projekten oder Gestaltungswettbewerben bereits wihrend der Kind-
heit.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass in diesem Typus eine inhaltliche Identifikation mit ,,Archi-
tektur® als Professionsbild vor der Studienaufnahme einerseits durch Praktika entstehen kann, anderer-
seits jedoch auch durch persénliche Neigungen und Interessen gestiitzt wird, die auf die Studienwahl
beeinflussende Momente verweisen: Zeichnen, Malen und das Interesse an Gestaltung. Neben Praktika
und den ausgeiibten Hobbies wird die Entscheidung fiir das Studium der Architektur durch inner- und
aullerfamilidre Vorbilder beeinflusst. Zudem spielen akademische Sozialisationshintergriinde der Eltern
und/oder ein intendierter Bildungsaufstieg der Kindergeneration (also der Studierenden) als familidres
Projekt im Kontext einer Migration der Familie eine Rolle in der Entscheidung fiir das (Architektur-)
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Studium. Wenn eine Migrationsgeschichte vorliegt, werden insbesondere Auseinandersetzungen mit
den hoheren Bildungsstandards und den gréReren beruflichen Chancen in Deutschland sichtbar. Das
etwaige Nachholen von Bildungszertifikaten und die Herausforderung, Deutsch als Zweit- und Einwan-
derungssprache zu erlernen wird dann vor dem Hintergrund dieser handlungsleitenden Orientierung als
Hiirde thematisiert, welche jedoch iiberwunden werden kann, so dass die Studienaufnahme zu keinem
Zeitpunkt in Zweifel gezogen wird. Kennzeichnend fiir diesen Typus ist, dass sich das Interesse am Fach
und der Willen, generell ein Studium aufzunehmen, die Waage halten.®

Die Entscheidung fiir ein Studium an der Fachhochschule wird vor diesem Hintergrund abgewogen und
getroffen. Rekonstruierbar wird hier insbesondere Antizipation einer hohen Praxisndhe des Studiums
und einer Ndhe zu Lehrenden ohne eine Abschirmung durch einen akademischen Mittelbau, wie er eher
an Universitdten vermutet wird. Eine solche Auseinandersetzung mit der Wahl der Hochschulform lasst
sich fiir die anderen Orientierungstypen nicht rekonstruieren und unterstreicht aus dieser Perspektive
noch einmal die Bedeutsamkeit einer akademischen Identifikation, die sich in dhnlicher Form fiir keine
der drei anderen Orientierungen rekonstruieren lasst.

Die Studierenden dieses Typs verfiigen tiber sehr differenzierte Bilder der Tatigkeiten von Architekt_in-
nen und der Breite der Arbeitsfelder, in denen Architekt_innen tiatig werden. Diese Vorstellungen gehen
einher mit der Formulierung von Ideen, wo und wie eine personliche Verortung in diesen Tétigkeitsfel-
dern nach dem Studienabschluss méglich sein kann. Zum Teil zeigt sich diese Verortung auch in dem
formulierten Ziel einer Fortfithrung akademischer Bildung im anschliefenden Masterstudium. Vor dem
Hintergrund einer hohen persoénlichen Fachidentifikation und klar konturierter Professionsbilder erfolgt
eine Auseinandersetzung mit dem Studium. Der folgende Ausschnitt illustriert die Perspektive auf
Gruppenarbeiten im Studium.
,» Es gibt schon jedes Semester eigentlich Gruppenarbeiten. Das ist auch gut gemacht finde ich, weil man ar-
beitet spdter auch nur in Teams, also im Biiro. Man hat immer Teams von zwei bis drei, vielleicht noch mehr
Leuten. Man muss viel kommunizieren untereinander. Von daher ne gute Ubung“ (akad. Ident., mittlere Stu-
dienphase)’”
Anhand dieses Ausschnitts dokumentiert sich eine spezifische Perspektive auf Gruppenarbeiten, die ty-
pisch fiir diese Orientierung ist: die Notwendigkeit von Gruppenarbeiten wird vor dem Hintergrund
eines Bildes von spaterer beruflicher Praxis verhandelt, in dem Arbeiten in Teams als bedeutsames Mo-
ment gekennzeichnet wird.

In der Rekonstruktion zu Beziehungsbildungen im Studienverlauf fillt auf, dass Studierende dieses Ori-
entierungstyps sich durchgéngig als leistungsstark erleben und deutlich machen, dass sie den Anforde-
rungen des Studiums geniigen konnen. Dieses Erleben wird auch durch das Verschieben von Priifungen
oder durch schlechte Ergebnisse in Priifungen nicht gebrochen. Solche Erfahrungen des Scheiterns an
Priifungen oder schlechte Ergebnisse werden eingebettet in ein grundlegendes Selbstbewusstsein um
die eigene Passung zum Fach. Vor diesem Hintergrund zeigen sich unterschiedliche Ausformungen der
Orientierung von Studierenden, das Fach studieren zu kénnen. Konkurrente Praxen unter Studierenden

Dies ist in den Orientierungstypen pragmatische Emanzipation und ambivalente Verpflichtung anders: Fiir diese ist eher eine
indifferente Haltung gegentiber dem Fach charakteristisch — es geht schlichtweg darum, zu studieren. In der Orientierung kre-
ative Selbstverwirklichung hingegen steht das Interesse am Fach im Mittelpunkt, unabhéngig von einem akademischen Status.

17" Die Datenausschnitte haben wir jeweils mit der Studienphase der interviewten Person und dem jeweiligen Orientierungs-
typ gekennzeichnet. Das verlangt nach einer Erklarung: wie bereits in FuRnote 12 in Kap. 3.3 erldutert, speist sich ein Orien-
tierungstyp nicht aus einem Interview bzw. représentiert nicht einen ,, Typ“ Mensch. Die Kennzeichnung soll anzeigen, dass

die jeweilige Facette, die ein Interviewausschnitt jeweils aufweist, zur Konstitution eines bestimmten Orientierungstyps bei-
getragen hat.
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werden thematisiert, variieren aber innerhalb der Orientierung. Beschrieben wird hier zum Teil koope-
ratives Verhalten zwischen Studierenden und konstruktive studentische Zusammenarbeit. Gleichzeitig
zeigen sich jedoch auch Formen der Entsolidarisierungen und ein Riickzugsverhalten. Studentische Zu-
sammenarbeit wird vermieden, wenn die Leistung anderer als zu schwach oder unzuverldssig einge-
schitzt wird — dann wird préferiert, alleine zu arbeiten (Dies stellen wir genauer in Kap. 4.2 dar). Die
nachfolgende AuBerung verdeutlicht exemplarisch die Wahrnehmung einer interviewten Person anderer
Studierender als konkurrent und wenig solidarisch:
»Man bekommt in der Bibliothek halt nichts, weil sobald der Professor sagt, irgendwas an der Tafel zeigt,
rennen zwei Leute stdndig raus und die gehen zur Bibliothek und leihen alles aus was es da gibt und da bleibt
nur ein einziges Exemplar. Und dann ist man / steht man da einfach so, weil du nicht direkt hinterher gerannt
bist* (akad. Ident., mittlere Studienphase)
An diesem Interviewausschnitt fallt auf, dass sich die Problematisierung ausschliellich auf die Peer-
ebene bezieht. Es geht nicht um die Anzahl der Biicher in der Bibliothek oder Lehrinhalte, die nicht
online zur Verfiigung gestellt wiirden. Diese Perspektive zeigt sich in diesem Orientierungstyp als breit
variierend: es finden sich Aussagen wie die obige ebenso wie Erzdhlungen zu kooperierendem Verhal-
ten unter Studierenden. Ebenso abwechslungsreich gestalten sich die Beschreibungen zu Beziehungen
zu Lehrenden, welche zwischen Beschreibungen von Willkiir und egalitdren Beziehungen zu Lehrenden
differieren. In der folgenden Aussage beschiftigt sich ein/e Interviewte/r mit dem Unterschied zwischen
dem Studieren an der Universitiat und der Fachhochschule, wobei vor allem die ,,Zusammenarbeit® zwi-
schen Studierenden und Lehrenden betont wird:
»das ist hier ja ganz anders und das war wirklich der Punkt, wo ich gesagt habe »also Fachhochschule wdr
fiir mich das Beste«, wenn ich ein Projekt mache, méchte ich auch mit meinem Professor dartiber reden, nicht
mit dem Assistenten, dass die mir den richtigen Weg zeigen, dass ich nicht in der Priifung dastehe und sage,
»jaa, ich, dh, ich hab aber mit ihren Assistenten geredet und die haben mir das so gesagt« (.) ne, das war halt
fiir mich wichtig, dass wir mit den Professoren auch zusammen arbeiten und das finde ich hier am besten“
(akad. Ident., Abschlussphase).
Die Auseinandersetzungen mit dem Curriculum und den Studienbedingungen an der Fachhochschule
Dortmund sind in diesem Orientierungstyp eher von einem Anforderungscharakter gepragt: die Studie-
renden erwarten etwas von der Fachhochschule und sehen sich nicht allein in der Anpassungspflicht. So
verdeutlicht z.B. die folgende Interviewstelle eine typische Auseinandersetzung mit dem Curriculum:
,»und hier in Europa lernt man halt diese westliche Architektur und da fehlt immer der Teil von 6Gstlicher
Architektur. Zum Beispiel hier kann man nie lernen wie man eine Moschee baut und so. Das ist auch zum
Beispiel ne Sache und in dh im Osten leben die Menschen ganz anders, als im Westen“ (akad. Orient., mittlere
Studienphase).
Auffdlligerweise finden sich solche kritischen Auseinandersetzungen mit dem Curriculum — hier ge-
richtet auf einen wahrgenommenen Eurozentrismus — ausschlieflich und spezifisch bei diesem Orien-
tierungstyp, in dem eine akademische Laufbahn als moglicher Weg nach dem Studium schon angelegt
ist. In @hnlicher Weise werden Schwierigkeiten und Versagenserfahrungen in Priifungen mit strukturel-
len Bedingungen in der Fachhochschule begriindet. Das eigene Arbeitsverhalten wird eher normalisiert
und Probleme im Studienverlauf werden relativiert und als ,,typisch“ bezeichnet, wie es sich im folgen-
den Abschnitt dokumentiert:
»Also anfangs, so die ersten zwei Semester, die liefen auch richtig gut und dann hatt ich so/son kleinen Hdnger

noch mal im Dritten so diesen typischen Drittsemesterhdnger () dh da hab ich mich dann auch irgendwie
durchgekdmpft® (akad. Orient., mittlere Studienphase).

Analytisch interessant ist hier der Verweis auf einen ,typischen Drittsemesterhdnger”. Die interviewte
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Person normalisiert ihre eigene Studienkrise mit dem Verweis auf ein generelles Problem und muss so
ihre eigene Leistungsfahigkeit nicht in Frage stellen'®. Diese Struktur in der Erzdhlung, die die eigene
Passung ins Studium und die eigene Leistungsfahigkeit auch in schwierigen Situationen nicht in Frage
stellt kann als Ausdruck der spezifischen Selbsteinschidtzung des Typus ,akademisch Identifizierte‘ be-
trachtet werden. In der Zusammenschau der Konstitution dieses Orientierungstyps im Vergleich zu den
anderen herausgearbeiteten Typen wird eindrucksvoll deutlich, dass eine langjéhrig gewachsene Per-
spektive in Richtung eines akademischen Kontextes zu Formen des Umgangs mit dem Studium fiihrt,
der zwar unterschiedlich konkurrent oder kooperierend praktiziert wird, jedoch die eigene Passung ins
System Hochschule nie in Frage stellt. Diese Perspektive {ibergreift klassische Differenzlinien von Eth-
nizitdt und Geschlecht.

4.1.2 Orientierung pragmatische Emanzipation

Der Typus pragmatische Emanzipation ist durch die Entwicklung von beruflichen Orientierungen ge-
kennzeichnet, die wir als ,nicht-akademisch‘ bezeichnen wollen. Damit verbinden sich folgende Be-
obachtungen empirischer Phdnomene: die Frage danach, was im Anschluss an die Schule kommt, wird
vor dem Hintergrund einer Berufsausbildung verhandelt. Die Idee einer Studienaufnahme wird in der
Folge nicht als langjdhrig entwickelte Orientierung sichtbar, sondern entsteht im Kontext anderer bio-
graphischer Entwicklungen. Die Orientierung entsteht in Auseinandersetzung mit beruflichen Tatigkei-
ten, in deren Zusammenhang ausgedriickt wird, dass ,,auch” ein Studium eine Option méglicher Berufs-
ausbildung sein koénnte. Dabei wird die Frage der Finanzierung eines Studiums bedeutsam. Demgegen-
tiber wird die Option einer Berufsausbildung als sichere, risikoarme Form beruflicher Bildung themati-
siert — also im Gegensatz zu einem Studium, das als riskante Form beruflicher Bildung erlebt und mit
Unsicherheit sowie antizipierter Erwerbslosigkeit im Anschluss an das Studium in Verbindung gebracht
wird. Vor diesem Hintergrund wird die Frage der Finanzierung des Studiums doppelt bedeutsam.

Die Aufnahme eines Studiums basiert vor allem auf pragmatischen Uberlegungen. Pragmatische beruf-
liche Orientierungen zeigen sich in Verbindung mit vorhergehenden beruflichen Ausbildungen. Das
heiRt, die Aufnahme eines Studiums der Architektur wird vor dem Hintergrund spezifischer Uberlegun-
gen zu einer Berufsndhe und aufgrund sozialisationsbedingter Faktoren, wie beispielsweise bestimmter

Es kann anhand der Interviewdaten nicht geklart werden, welche Faktoren oder Elemente das dritte Semester derart unwagbar
erscheinen lassen: Weder werden (einheitlich) konkrete Module genannt, noch lasst sich zweifelsfrei feststellen, ob es sich bei
der ,Hiirde des dritten Semesters‘ um eine Art Studiengangsmythos handelt, der unter Studierenden kursiert oder von Tutoren
und Lehrpersonal in Einfiihrungsveranstaltungen vermittelt wird. Auf eine Art Initiationsritus weisen Erzdhlungen hin, in de-
nen behauptet wird, dass Professoren in den Einfithrungsveranstaltungen sogar explizit zum Studienabbruch raten wiirden:
,»Also, am Anfang da ich dh keine vorab Erfahrung hatte (...) mit der Zeit kam ich nicht klar, also man musste wirklich viel,
die ersten drei Semester musste man Nachtschichten machen, wo ich bis sechs Uhr durchgemacht habe und ¢h in die Priifung
reingegangen bin und das war diese Erfahrung, wo ich gesagt hab »entweder ziehst du das so durch ,also, dass du reinkommst«
(-..) die Professoren haben uns auch gesagt, die ersten drei Semester miissen sie erst mal reinkommen und gucken, ob dass der
richtige ist, sonst brechen Sie ab, und dh, ich wollte ja unbedingt Architektur weitermachen, und das war halt fiir mich, die
ersten drei Semester wirklich hart, wo ich die Ndchte durchgemacht habe, kaum geschlafen habe, aber danach, dann kam ich
langsam rein, wo ich nicht mehr die Ndchte durchgemacht hab, das war viel angenehmer, man hatte Zeit fiir sich, auch fiirs
Studium, ne, und seit (Anzahl) Jahren ist es viel viel angenehmer, ich komm mit der Zeit klar, ich kann besser Lernen, ich kann
alles auf einmal Lernen, ja, die ersten drei Semester, waren schwierig“ (Pragm. Emanz.; Abschlussphase). Denkbar wire auch,
dass das dritte Semester immer dann problematisch wird, wenn eine Uberlastung in den ersten beiden Semestern bereits zu
einem Aufschub von Priifungen gefiihrt hat, so dass sich beispielsweise aufgeschobene Modulabschlussklausuren gegen Ende
des dritten Semesters stauen. Auch fiir ein solches Abweichen von Studienverlaufsempfehlungen finden sich Hinweise im
Material, wobei der Zusammenhang zwischen temporaren Priifungsterminballungen und zuvor aufgeschobenen Priifungsleis-
tungen von den Betroffenen selber nicht gesehen oder eventuell auch schlicht nicht zugegeben wird (Normalisierung der eige-
nen Leistungen, s. 0.).
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familidrer Prozesse, begriindet. Zum Teil zeigt sich die Abkehr von der Idee einer Berufsausbildung
ohne Studium durch die Anregungen signifikanter Anderer, z.B. berufliche Vorbilder, die einen héheren
beruflichen Status erreicht haben oder selbst im Feld der Architektur tétig sind. In einer anderen Variante
werden Nebenjobs zum Ende der Schulzeit wichtig, um sich einem Studium als mdglicher Form einer
Berufsausbildung anzunédhern. Durch die Erfahrung des Nebenjobs erweitern sich die eigenen Moglich-
keiten und Ideen, wie berufliche Ausbildung funktionieren kann. Eine interviewte Person erzéhlt davon,
wie durch den Nebenjob in der Abiturzeit erstmals die Idee entsteht, dass sie sich ihren Lebensunterhalt
widhrend eines Studiums durch solche Nebenjobs verdienen konnte. Vorher hatte sie ausschlieflich be-
rufliche Ausbildungen fiir moglich gehalten, in denen sie bereits Ausbildungsvergiitung beziehen
wiirde.

Die Berufsausbildung scheint in diesem Typus ein entscheidender Teilaspekt der Orientierung zu sein.
Das Studium wird nicht mit der Erfahrung des akademischen Werdens oder akademischen Seins in
Verbindung gebracht, sondern als besondere Form der beruflichen Ausbildung, die unter anderen Be-
dingungen stattfindet als andere Formen der beruflichen Bildung. In diesem Typus zeigen sich familidre
Prozesse in unterschiedlicher Weise als Begrenzungsfaktoren fiir die Aufnahme eines Studiums. Wéah-
rend sich in einzelnen Varianten die Familie gegen die Aufnahme eines Studiums explizit ausspricht,
werden in anderen Féllen familidre Bedenken aufgrund des Fachs sichtbar. In der folgenden Interview-
stelle wird deutlich, wie eine Studentin von dem innerfamilidren Auseinandersetzungsprozess erzihlt,
als sie nach abgeschlossener Berufsausbildung ein Architekturstudium beginnen will:

»Ja also, ich muss sagen, meine Eltern haben, allein schon wegen unserer Herkunft, ist es ein bisschen, ddhm,
(-.) schwierig gewesen, meine Eltern davon dh in Kenntnis zu setzen, dass ich hier studiere. Und nicht (.)

heirate, und drei Kinder habe. Und, dhm, die haben, also, immer wieder hat meine Mama gesagt: »warum

machst Du das denn?« Also sie hat gesagt: »das reicht schon, du hast ja was gelernt, du brauchst das nicht

machen!«“ (pragm. Emanz., Abschlussphase)
Die Interviewte erzahlt davon, dass die Eltern die Entscheidung ihrer Tochter fiir ein Studium als unné-
tig erachten und die Gefahr sehen, dass Heirat und Familiengriindung (aufgrund dessen) wenig Raum
in der Lebensplanung der Tochter einnehmen werden. In diesem Typus zeigt sich iibergreifend, dass die
Aufnahme des Studiums in einer Auseinandersetzung mit familidrer Skepsis beziehungsweise Skepsis
ob des gewdhlten Studienfachs erfolgt. Das heifdt: der Prozess der Studienaufnahme ist hier in jedem
Fall mit emanzipatorischen Notwendigkeiten verbunden, welche die Orientierungen im Prozess der Stu-
dienaufnahme formen: das eigene Handeln muss kritisch reflektiert und unter Umstdnden verteidigt
werden, was zu einem bewussten Herangehen an das Studium und dessen Herausforderungen fiihrt.
Diese familidren Auseinandersetzungen entfalten sich vor dem Hintergrund unterschiedlicher Migrati-
onsmotive. So zeigen sich Unterschiede zwischen einer Migrationsgeschichte aufgrund von Kriegs-
flucht und familiéren Erfahrungen einer Arbeitsmigration, die dreiBig Jahre zuriickliegt'.

Die Aufnahme des Studiums der Architektur an einer Fachhochschule im Kontrast zur méglichen Auf-
nahme des Studiums an einer Universitédt wird nicht thematisiert. Hier deutet sich keine dezidierte Aus-
einandersetzung mit der Wahl moglicher Hochschultypen zur Studienaufnahme an. Im Kontrast zum
Typus akademische Identifikation wird die Frage des Hochschulstandortes im Vorfeld der Studienauf-
nahme nicht reflektiert, obwohl sich zeigt, dass eine Wahl zwischen Universitdt und Fachhochschule
moglich gewesen wire.

19 vgl. zu einer differenzierten Betrachtung von Migrationstypen bspw. Gogolin/Pries 2004.
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Dieses empirische Phdnomen korrespondiert mit anderen Aspekten, die in der Analyse des Datenmate-
rials auffallen. Die Fachhochschule gerédt (ebenso wie die Lehrenden) nicht als kritisch zu reflektierender
Bildungsort in den Blick, sondern als Bildungsort, an den sich Studierende anpassen miissen. Kenn-
zeichnend fiir diesen Typus ist eine Auseinandersetzung mit den Studienbedingungen und dem Curri-
culum, in dem Studierende sich beweisen miissen und in einer Holschuld gegeniiber der Fachhochschule
und den Lehrenden stehen.
»Wenn man jetzt selbst nicht irgendwie, irgendwas vorzeigen kann und aus sich selbst herauskommt, dann
kriegt man auch kein Feedback. Und was ich gemerkt habe, ok, bist du fleifig, dann kannst du dich dahin
setzen und sagen: »so! (((holt Luft))) ich hab das und das gemacht, was halten Sie denn davon?« Und wenn
man mit denen ins Gesprdch kommt dann, passt das auch. Aber wenn man selbst sich irgendwo zuriickzieht,
dann wird es auch nichts“ (pragm. Emanz., Abschlussphase)
Wir sind bereits darauf eingegangen, dass die Beziehungsbildungen im Studium zu Lehrenden von ei-
nem Modus der Anpassung gepragt sind. Aufféllig ist hier, dass sich die Bezugnahme auf andere Stu-
dierende in diesem Orientierungstyp durchweg positiv sowie kooperierend vollzieht und eine konkur-
rente Bezugnahme auf andere Studierende nicht erfolgt. Im ndchsten Interviewausschnitt wird der Um-
gang mit Zeit und ein Arbeitsmanagement thematisiert. Die Interviewte macht hier deutlich, wie sehr
sie das Zeitmanagement der Freundin bewundert:
»ich hab ne Freundin, also, die ich auch hier wdhrend des Studium kennengelernt habe, die hat n
Zeitmanagement, also, (...) (((dh))) es gab Tage, wo sie dann () in die Gruppe schrieb »ich geh dann ma
Schlafen!« und wir anderen beiden (((lacht))) dachten so »oh, nein, wir sind noch_gar nich fertig« (((lacht)))*
(pragm. Emanz., Abschlussphase)
Mit diesem Ausschnitt l1dsst sich zweierlei verdeutlichen: Zum einen ist analytisch bedeutsam, dass das
Zeitmanagement anderer nicht zum Gegenstand von Kritik oder Konkurrenz sondern positiv gewiirdigt
wird. Zum zweiten wird darauf verwiesen, dass die Messenger-Gruppe der gegenseitigen Unterstiitzung
im Prozess des Studierens dient und eine Form des Umgangs mit hoher Arbeitsbelastung ist. Studierende
kooperieren miteinander, um die fachlichen Aufgaben zu l6sen oder auch die soziale und psychische
Belastung gemeinsam zu bewdltigen (vgl. hierzu differenzierter 4.2).

Betrachtet man die fachkulturellen Identifikationsprozesse und Bilder der Profession Architektur, so
fallt auf, dass die Berufswahl pragmatisch reflektiert wird. Architektur ist weder Traum noch sehnlichste
Wunscherfiillung beruflicher Tatigkeit. Die eigene Entwicklung hat in dieses Studium gefiihrt, aber dies
wird weder euphorisiert noch mit groRer Leidenschaft beschrieben. Die Plédne fiir die Zukunft zeigen
den Zusammenhang mit dem begonnenen Emanzipationsprozess an:
,»Also, am Anfang des Studiums, wollt ich noch nen Master machen, (((lacht))) das mécht ich jetzt nicht mehr,
denn ich méchte schon arbeiten. Ich habe mich verlobt, ich hab nen Freund, der ist aus (Name Bundesland D)
ja, dann muss ich halt schauen, ich arbeite zwar schon im Biiro, ob er hierhin kommen wird oder ob ich dorthin
ziehen werde. Das ist jetzt, ich bin gerade in so nem Zwiespalt deshalb weil8 ich nicht genau. Aber ich weils,
dass die Chance auf einen Arbeitsplatz momentan in (Name Bundesland D) viel héher ist als hier in NRW.“
(pragm. Emanz., Abschlussphase)
Die Studierende reflektiert ihre eigene berufliche Zukunft und ihre Moglichkeiten vor dem Hintergrund
der Anpassung und Kompromissfindung in ihrer Paarbeziehung, in der sie mit dem Abschluss des Ba-
chelorstudiums das Ende ihrer beruflichen Ausbildung setzt. In der Zusammenschau zeigt dieser Orien-
tierungstyp eindrucksvoll, wie die Miihe des Emanzipationsprozesses zu einer studentischen Koopera-
tionskultur im Bachelorstudium fiihrt und Studierende ihren Weg in der Anpassung an die Erfordernisse
des Studiums finden. Die Emanzipation scheint mit dem Abschluss des B.A. beendet. Typisch fiir diese
Orientierung zeigt sich in unseren Daten, dass die Relevanz von traditionellen Rollenerwartungen nur
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voriibergehend fiir die Dauer des Studiums suspendiert wird. Die pragmatische Emanzipation erscheint
als Emanzipation auf Zeit.

4.1.3 Orientierung ambivalente Verpflichtung

Im weiteren Zuge der Datenauswertung lief sich die im Zwischenbericht noch als ,,Fremdbestimmung*
bezeichnete Orientierung analytisch prézisieren. Die Auseinandersetzung mit familidren Prozessen
zeigte sich in der weiteren Auseinandersetzung gekennzeichnet durch Ambivalenzen, die den ver-
pflichtenden Charakter der familidren Beziige deutlicher werden lassen. Er lasst sich immer noch — wie
der Orientierungstyp pragmatische Emanzipation — als konturiert durch die Auseinandersetzung mit
familidren Prozessen im Vorfeld der Studienaufnahme kennzeichnen. In migrationsgepragten Biogra-
phien wird eine Orientierung an Bildungsaufstieg als Familienprojekt sichtbar, welche sich hier jedoch
in anderer Weise als in den rekonstruierten Biographien mit den Orientierungstypen akademische Iden-
tifikation und pragmatische Emanzipation darstellt. Wir sind bereits darauf eingegangen, dass sich der
rekonstruierbare Prozess des Bildungsaufstiegs im Zuge von Migration in den beiden anderen Orientie-
rungen akademische Identifikation und pragmatische Emanzipation gepragt durch zwei Fokussierungen
zeigt. Im Typus akademische Identifikation zeichnet sich eine ausgepragte inhaltliche Identifikation mit
architekturbezogenen Lehr- und Lerninhalten seit der Kindheit ab, die mit der Aufnahme eines Studiums
untrennbar verbunden werden. Die Verwirklichung eines beruflichen Ziels wird mit akademischer Bil-
dung in Verbindung gebracht. Im Typus pragmatische Emanzipation zeigt sich die Aufnahme eines
Studiums als allmédhlicher Prozess einer Berufswahl, in dem gleichzeitig erst allmdhlich und zum Teil
zufdllig die Wahl auf ein Studium der Architektur féllt. Diese Prozesse der Aufnahme einer Hochschul-
bildung und die Wahl von Architektur werden begleitet von Emanzipationsprozessen in der Familie.
Herkunftsfamilien opponieren und argumentieren grundsétzlich gegen die Aufnahme eines Studiums
oder insbesondere gegen die Aufnahme eines Studiums der Architektur.

Diese stellen sich grundsétzlich verschieden dar zur typischen Thematisierung familidrer Kontexte im
Zusammenhang mit der Orientierung ambivalente Verpflichtung: Hierfiir werden weder ein akademisch
vorgepragtes Elternhaus noch ein Widerstand gegen eine Studienaufnahme als bedeutsam markiert.
Stattdessen wird tiber Erwartungen der Eltern erzdhlt, die eine Studienaufnahme zum Teil mit materiel-
len Ressourcen unterstiitzen, ohne dariiber hinaus Moglichkeiten zur sogenannten moralischen Unter-
stiitzung zum Durchhalten eines Studiums anzubieten. Im nachfolgenden Interviewausschnitt berichtet
ein Studierender eine Szene aus seiner Grundschulzeit zwischen ihm und seinem Vater. Der Vater ver-
pflichtet ihn zu studieren:

,»und ja, ich hab das Wort ,studieren® gar nicht gekannt. Ich wusste gar nicht, was das bedeutet, als ich/als

mein Vater mir gesagt hat/ ich hab auch nicht gefragt, was das bedeutet. Ich hab einfach nur gesagt »ja, Papa!

Ich werde studieren!« (.) ne?! (ambiv. Verpfl., Abschlussphase)
In den Erzdhlungen der Studierenden zeigt sich, dass ihre Eltern ein Studium erwarten, ohne gleichzeitig
den Weg dorthin mental zu unterstiitzen und ohne durch eine eigene akademische Sozialisation als Vor-
bild zu dienen. Rekonstruierbar wird die Erwartung eines Studienabschlusses. Die Studierenden erfah-
ren iiber die Eltern jedoch kein Wissen dariiber, dass das Erreichen eines Studienabschlusses ein lang-
fristiges und arbeitsintensives, teils ungewisses Projekt ist. Uber Unterstiitzung jenseits einer lediglich
materiellen Absicherung wird nicht berichtet. Die Formulierung einer solchen Erwartung wird exemp-
larisch auch in nachfolgender Interviewstelle sichtbar:
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»Mein Vater meinte »ich geb dir erst die Hand () wenn du (.) wenn du studierst!« also, also, (.) halt (.) wenn
ich etwas héheres bin als er. Er wollte halt, dass ich immer etwas Besseres werde als er geworden ist und dass
meine Kinder immer, zum Beispiel, etwas Besseres studieren als ich studiert hab und sowas“ (ambiv. Verpfl.,
mittlere Studienphase).
Die Wahl des Studienfachs wird nur begrenzt als interessenbegriindet dargestellt. Sie entwickelt sich
aus einer Mischung von Statuserwartung und familidr gepragten Gegebenheiten, z.B. ein Unternehmen
in Familienbesitz. Die familidren Kontexte sind von einer akademischen Aufstiegserwartung an die
Kinder geprdgt. Im folgenden Interviewausschnitt betont eine interviewte Person ihr Interesse an be-
stimmten Studienfdchern. Dieses Interesse wird jedoch in Kontrast gestellt zu einer mittelmaRigen
Schullaufbahn auf der Realschule, die keinen Wechsel in eine Oberstufe und den Erwerb des Vollabiturs
ermdoglicht:

,»Also ich wollte schon/ also ich hatte Interesse éh wahnsinniges Interesse an Medizin und Architektur. Nach

der Realschule habe ich meine Quali/ hab ich damals nicht bekommen, weil meine Noten nicht ausreichend

waren. Man muss ja glaube ich, einen bestimmten Durchschnitt da bekommen und sowas, sonst hdtte ich mein

Vollabitur gemacht. War vielleicht auch gut so, vielleicht hdtte ich das nicht geschafft und hdtte vielleicht

sogar abgebrochen. Aber vom Interesse her () hatte ich das sehr sehr stark“ (ambiv. Verpfl., Abschlussphase).
Diese Interviewstelle ist deshalb analytisch bedeutsam, weil sie zeigt, dass formulierte Interessen nicht
zwangslaufig mit einem Schulweg korrespondieren, der ebenfalls in diese Richtung weist. Die formu-
lierte Vermutung ,, vielleicht hdtte ich das Vollabitur nicht geschafft oder abgebrochen“ deutet darauf
hin, dass die interviewte Person sich dieser Inkongruenz bewusst ist. Handlungsleitend wird vor allem
wirksam, den familidren Erwartungen nach der Aufnahme eines Studiums gentigen zu wollen. Hand-
lungsleitende Orientierungen bilden sich entlang hierarchisch festgelegter familidrer Ordnungen und
damit verbundener Erwartungen an die berufliche Zukunft. Familidre Auftrdge erweisen sich als be-
stimmend fiir die Aufnahme eines Studiums insgesamt und fiir die Aufnahme eines Studiums der Ar-
chitektur im Besonderen. Die Orientierung stellt sich als Erfiillung familidrer Auftrdge dar, ohne dass
es Anzeichen gibt, dass sich inhaltliche Interessen hinsichtlich des Studienfachs Architektur bereits vor
der Studienaufnahme entwickelt haben.

Die Studienaufnahme wird als familidr bedingte Entscheidung zu einem Studienabschluss und einer
Orientierung an bestimmten Statusaspekten erkennbar, die mit dem Abschluss eines Architekturstudi-
ums antizipiert werden. Im Unterschied zum Typus pragmatische Emanzipation wird hier keine eman-
zipatorische Entfaltung durch die Auseinandersetzung mit familidren Prozessen erkennbar. Die Ausei-
nandersetzung mit den familidren Erwartungen nimmt eine Form des mithsamen Vorankommens an,
die im Material als besondere Anstrengungen in der Studienbewéltigung thematisiert werden. Es zeigt
sich der Versuch, den Erwartungen der Familie Folge zu leisten und familidre Anerkennung iiber das
Absolvieren des Architekturstudiums zu erreichen. Dabei scheint es vergleichsweise unerheblich zu
sein, dass es sich um das Studium der Architektur handelt — es konnte sich ebenso um ein anderes re-
nommiertes Studienfach mit erwartbar guten Verdienstmoglichkeiten handeln. In den Erzdhlungen ldsst
sich das Bemiihen rekonstruieren, dem gewdéhlten Studium etwas abzugewinnen und gleichzeitig, den
familidren Erwartungen gerecht zu werden. In diesem Dilemma sind die Erzdhlungen von Ambivalen-
zen im Studienalltag gekennzeichnet, die sich bereits in der Studieneingangsphase zeigen. Die Erzdh-
lungen lassen Probleme in der Studienbewaltigung erkennen, auf die wir ausfiihrlicher unter 4.2 einge-
hen.

Betrachtet man die Beziehungsbildungen auf der Peerebene, so féllt auf, dass die Erzahlungen von kon-
kurrierenden Szenen oder von Vereinzelung geprégt sind, wie es beispielsweise in der folgenden Se-
quenz sichtbar wird, in der ein Studierender von zwei Kommilitoninnen spricht, zu denen er den Kontakt
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verliert, ohne dass sich ihm dieser Kontaktverlust plausibel erschlieft:

»Ja und dann haben die etwas Pause gemacht, ich auch. Eine hat dann aufgehort zu studieren, nach dem
zweiten Semester. Die meldet sich auch nicht mehr. Dann hat die andere plétzlich aufgehort, hat auch nicht
mehr geschrieben, weil wir haben immer geschrieben, gechattet und so. Sie hat nicht mehr zuriickgeschrieben
»warum kommst Du nicht mehr?« Plétzlich war sie weg“ (ambiv. Verpfl., mittlere Studienphase).
Hier wird beschrieben, wie ein Studierender den Wegfall von Peers erlebt, mit denen er das Studium
begonnen hat und mit denen er anfdanglich im Kontakt stand. Die weitere Analyse des Datenmaterials
zeigt, dass er zum Interviewzeitpunkt keine fiir ihn nennenswerten neuen Kontakte gefunden hat und
das Studium alleine und im Riickgriff auf seine private Lebenssituation organisiert.
Mit Blick auf die Beziehungsbildung zu Lehrenden wird sichtbar, dass ein Verhéltnis gar nicht ange-
sprochen oder aber stark problematisiert wird. Es lassen sich Bezugnahmen auf Lehrende und Kommi-
liton_innen rekonstruieren, die von den Interviewten als benachteiligend oder willkiirlich erlebt werden,
wie beispielsweise in der nachfolgenden Sequenz:

»Zum Beispiel die weiblichen Kommilitoninnen, die haben bessere Chancen, (.) bessere Karten. Sei es der (..)

Typ aus der Werkstatt oder ein Professor, der noch mal iiber die Arbeiten schaut, weil sie aus irgendwelchen
Griinden nicht zur Ubung kommen konnte, dass mal der Prof noch mal driiber schaut () vor dem Testat () und
sie dann sagt »bitte!«“ (ambiv. Verpfl., Abschlussphase).
Der Interviewpartner fiihlt sich von Lehrenden und Mitarbeitenden benachteiligt; er sieht hier eine ge-
nerelle Benachteiligung von ménnlichen Studierenden. Hierbei fillt besonders stark ins Auge, dass der
Anteil eigener Bemiihungen an der Optimierung (oder auch Blockierung) von Chancen nicht reflektiert
wird.

Fachkulturelle Identifikationsprozesse und Bilder der Profession Architektur lassen sich kaum entde-
cken. Lediglich ein Mal wird die Vorbildfunktion eines Bekannten angemerkt, der als Architekt einen
Familienbetrieb leitet und damit als Vorbild wichtig wird in der Entscheidung fiir das Studienfach, wo-
hingegen in der biographischen Erzahlung der Ubergangsphase von der Schule ins Studium lange unklar
bleibt, welcher Weg letztlich eingeschlagen werden wird. Dariiber hinaus werden weder Ideen zur in-
haltlichen Bedeutung von Architektur noch zur Antizipation der eigenen beruflichen Sozialisation in
dieser Disziplin sichtbar.

Diese fehlende Auseinandersetzung mit Architektur als Fach korrespondiert mit den Sequenzen in den
Interviews, in denen es um das Curriculum und die Studienbedingungen an der Fachhochschule Dort-
mund geht. Hier zeigt sich fiir diesen Orientierungstyp, dass es keine Auseinandersetzung mit den Be-
dingungen des Studierens an der Fachhochschule Dortmund an sich gibt.

4.1.4 Orientierung kreative Selbstverwirklichung

Im weiteren Verlauf der Datenanalyse hat sich fiir Bildungsaufsteiger_innen eine zusatzliche Orientie-
rung herausarbeiten lassen, in der vor allem die Leidenschaft fiir das Fach und die Freude am Tatigwer-
den in der Architektur im Mittelpunkt steht. Diese Orientierung entwickelt sich in der Auseinanderset-
zung mit dem Beruf des Architekten, der als interessant und erfiillend wahrgenommen wird. “Leiden-
schaft fiir die Architektur” ist eine zentrale Motivation fiir die Aufnahme des Studiums. Im Mittelpunkt
steht der Wunsch, kreativ und planend tétig zu sein. Berufstdtigkeit wird mit Selbstverwirklichung ver-
bunden, die im Beruf Architektur realisiert werden kann, Kreativitit, Freude und Interesse am Feld
spielen eine zentrale Rolle. Mit dem nachfolgenden Interviewausschnitt kann verdeutlicht werden, wie
eine finanziell lohnenswerte Berufstitigkeit gegen eine Berufstatigkeit abgegrenzt wird, die eine Form
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der Erfillung und Selbstverwirklichung mit sich bringt:

»Ja und dann bin ich irgendwann aus finanziellen Griinden quasi in die Industrie gegangen, im Dreischicht-
betrieb, hab da Nachtschicht gearbeitet (.), Wochenend( )arbeiten, Feiertagszuschlag mitgenommen, hab dann
dh richtig dickes Geld verdient (.). Und da war dann der Punkt ( ), mit unter anderem (..) dhm, das war jetz/
das is die finanzielle Seite beispielsweise, dhm, dadurch, dass ich so viel Geld verdient hab, hab ich gedacht,
ich muss unbedingt was dndern (.), weil geldtechnisch geht’s mir hier richtig gut, nur die Arbeit macht blod
auf lange Sicht. (.) So, das bedeutet, man darf da nicht zu lange drinbleiben, weil dann gewdhnst du dich an
das Geld und dann machst du diesen Umschwung nicht mehr, dass du dich () nach was anderem orientierst,
wo du Spal§ dran hast. Das war halt wirklich nur so ein Geldjob. “ (krea. Selbstv., Abschlussphase)
Kennzeichnend fiir diesen Typus ist eine Auseinandersetzung mit beruflicher Verwirklichung, die mit
kreativen Momenten, gestaltenden Aspekten, ,,Spaf“ und Kundenwiinschen einhergeht. Das Studium
als akademisches Fach und der Erwerb eines (prestigetrdchtigen) Hochschulabschlusses scheinen fiir
die Erfiillung des Wunsches nach Selbstverwirklichung im Beruf nicht relevant zu sein.

Im nachfolgenden Interviewausschnitt wird dieses Gefiige als ein Prozess vor dem Studienbeginn im
Zusammenhang mit dem Ausbau der ersten eigenen Wohnung erzéahlt:
,»Man musste das so langsam aufbauen (..) da hat man natiirlich den ganzen Kram mit () weil8 ich nicht ()
Rigips und (.) Strom, Elektrik ( ), Wasser, musste alles da gemacht werden, das hat man dann alles selber
gemacht (..) aber das hat mir auch unglaublich viel Spal8 gemacht und ich hatte unglaublich viele Ideen, wie
jetzt diese Wohnung aufgeteilt werden kann. Hab dann angefangen Pldne zu zeichnen ( ) wie ein Verriickter
und irgendwann hab ich mir gedacht so (..) »mmbh (.) ich brauche eigentlich Investoren, weil meine ganzen
Ideen kann ich selbst gar nicht finanzieren und die Wohnung ist auch viel zu klein fiir diese ganzen Ideen.
Deswegen (') bréuchte ich Investoren quasi, also Kunden, so gesehen«, ne?!“ (krea. Selbstv., Abschlussphase)
Dabei finden sich hédufiger Stellen in den Interviews, in denen auch handwerkliches Geschick und das
Konnen technischer Anwendungen in der Kindheit bereits eine Rolle spielt. Ebenfalls charakteristisch
fiir diesen Orientierungstyp ist eine berufliche Téatigkeit bereits im Vorfeld des Studiums. Diese beruf-
lichen Vorerfahrungen, die in den Interviews mit stupiden Tatigkeiten, wenig Kreativitdt und Moglich-
keiten eigener Entfaltungen in Verbindung gebracht werden, sind eine zentrale Motivation fiir die Auf-
nahme eines Architekturstudiums, da dieser Beruf mit Kreativitdt und Entfaltungsoptionen verbunden
wird. Erfahrungen solcherart werden in der Statuspassage des Ubergangs ins Studium als Gegenhorizont
sichtbar, vor dem die Studierenden ihre Entscheidung fiirs Studium rechtfertigen und entwickeln. Die
Frage der Hochschulwahl und des Hochschulortes erfolgt aus dieser Perspektive heraus pragmatisch:
trotz allgemeinen Abiturs wird der Wechsel an die Fachhochschule in keiner Weise hervorgehoben und
auch die Frage des Studienortes wird wohnortnah pragmatisch entschieden bzw. zum gréfleren Teil
tiberhaupt nicht thematisiert. Die an die Interviews und Gruppengesprache anschliefenden kurzen sta-
tistischen Erhebungen zeigen, dass die Studierenden in unmittelbarer Néhe zur Fachhochschule wohnen.

Diese Orientierung ist zudem vergleichbar mit den bei Egger erwdhnten Non-Traditionals, also Studie-
renden mit unkonventionellen Bildungskarrieren, oftmals Quereinsteiger_innen aus fachverwandten
Berufen, die “sowohl im Lernverhalten als auch in ihren gesamten Bildungsprojekten verstérkt auf Le-
bensbeziige in ihren Lernprozessen [setzen; die Verf.]” (Egger 2015, S. 20). Das Einfordern von aufler-
hochschulischen Lebensbeziigen zeigt sich beispielsweise in der Kritik an hochschulischen Lehrveran-
staltungen oder dem Einfordern von berufsfeldspezifischen Kriterien als Bewertungskriterien fiir Leis-
tungsnachweise. Die Perspektive des Lebensbezugs wird in den Familien geteilt und getragen. Die Se-
quenzen in den Daten zur Studieneingangsphase und zur Rolle der Familien im Prozess der Studienauf-
nahme zeigen, dass diese den Wunsch der kiinftigen Studierenden unterstiitzen, sich beruflich zu ver-
wirklichen und einen spezifischen Beruf zu erlernen — den des/der Architekt_in. Ob dies mit einem
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Studium einhergeht, wird auch innerfamilidr als zweitrangig erachtet bzw. wird in den Interviews nicht
zum Thema. Dies scheint uns bedeutsam, denn die Interviews und Gruppendiskussionen dieses Orien-
tierungstyps sind durchweg mit Bildungsaufsteiger_innen erhoben worden. Dennoch wird die Frage des
Bildungsaufstiegs in den Interviews und Gruppendiskussionen nicht explizit reflektiert. Familidre Kon-
texte erscheinen als unterstiitzend fiir den Wunsch nach beruflicher Verwirklichung. Die Aufnahme des
Studiums, der damit einhergehende Bildungsaufstieg und eine etwaige Entfremdung zu einem nicht-
akademischen Elternhaus spielt in den Interviews keine Rolle. Eltern werden trotz Fremdheit zum Pro-
zess des Studierens an sich und relativer Fremdheit zu den Studieninhalten als unterstiitzende GroRe
dargestellt, wie etwa in der folgenden Interviewstelle:
»Meine Eltern haben halt keinen Bezug zu meinem Studium. Mein Papa ist gelernter KFZ-Mechaniker, meine
Mutter ist Krankenschwester. Die haben, was das angeht, so gar keinen Bezug dazu. Und wenn ich denen was
erzihle, mein Papa ist halt auch handwerklich gut unterwegs, der kann, was das angeht, ganz viel. Wenn es
um Modellbauen geht oder so, ist der auch immer super interessiert und der kann sich das auch immer ganz
gut vorstellen. Bei meiner Mama ist das schon schwieriger. Die freut sich immer total, wenn ich irgendwas
erzdhle, das gut gelaufen ist. Aber sie sagt auch, ich glaub, es ist schén, aber ich kann es nicht so richtig
bewerten, es tut mir leid, aber ich find es schén ((lacht)). Die unterstiitzen mich voll und ganz, einmal so, was
die Sache angeht, immer weiter zu machen und ganz klar finanziell. “ (krea. Selbstv., Abschlussphase)
Schwierigkeiten und etwaige Belastungen des Studiums in der Studieneingangsphase werden in den
Interviews haufig vor dem Hintergrund der fritheren beruflichen Tatigkeit betrachtet. Typisch fiir diesen
Orientierungstyp ist auBerdem, dass Studienleistungen im oberen Drittel des Notenspektrums erbracht
werden und die Studierenden durchweg Erfahrungen guter Bewertungen ihrer Leistungen im Studium
machen. Sie erleben sich als selbstwirksam und die Herausforderungen des Studiums meisternd (vgl.
ausfiihrlicher Kap. 4.2).

Betrachtet man die spezifischen fachkulturellen Identifikationsprozesse und Bilder der Profession dieses
Orientierungstyps, so finden sich die angedeuteten Linien wieder. Architektur wird als kreatives Berufs-
feld betrachtet, das mit Leidenschaft ausgeiibt und durch den Markt strukturiert wird. Dieses marktfor-
mige Verhiltnis begrenzt das Mogliche, nicht jedoch Leidenschaft und Spal. Eine hohe Identifikation
und gleichzeitige Erfolgserlebnisse bedingen sich wechselseitig und sorgen fiir hohe Leistungsbereit-
schaft. Diese Perspektive auf die Profession und die fachkulturellen Identifikationsprozesse spiegeln
sich wider, wenn man die Beziehungsbildungen im Studium betrachtet:
»Ich finde also bei uns am Fachbereich bei vielen fehlt mir da die Leidenschaft fiir Architektur. Also ich mach
das, weil ich wirklich Bock drauf hab, ich will das machen und bei manchen hat man so das Gefiihl (.) »was
machst du tiberhaupt hier?« So, die machen alles so auf den letzten () Driicker und dann irgendwie und (.)
ohne diesen Drang zum Perfektionismus, diese Leidenschaft fehlt da einfach“ (krea. Selbstv., Eingangsphase).
An unterschiedlichen Stellen in den Datenmaterialien finden sich Hinweise auf kooperatives Arbeiten
mit leistungsbereiten und -starken Studierenden sowie eher konkurrierende bzw. entsolidarisierende
Hinweise auf ,,Faule“ oder ,,SpaBbremsen®. In einer anderen Variante zeigen sich konkurrierende Be-
zugnahmen auf Mitstudierende, die Arbeitsauftrage in einer besonderen, kreativen Weise auslegen und
damit Anerkennung bei Lehrenden finden. So findet sich in den Daten eine Passage, in der Studierende
sich tiber die Auslegung einer Entwurfsaufgabe emporen: Ein Kommilitone reichte seinen Entwurf mit
dem Hinweis ein, dass er entschieden habe, die Schwerkraft auszusetzen, um seine Ideen zu verwirkli-
chen. Diese Formen konkurrierender Bezugnahme zeigen sich insgesamt in diesem Orientierungtyp nur
vereinzelt, in der Regel erfolgt die Bezugnahme auf andere Studierende bzw. die Abgrenzung zu ihnen
im Hinblick auf Leistungsbereitschaft.

24



Eine dhnliche leistungsbewusste und gleichzeitig 16sungsorientierte Perspektive wird in Auseinander-
setzungen mit dem Curriculum und den Studienbedingungen an der Fachhochschule Dortmund sichtbar.
Dieser Orientierungstyp entwickelt dazu einen proaktiven Zugang. Es kommt in den Interviews und
Gruppendiskussionen zu Problematisierungen von Organisation und Infrastruktur an der Fachhoch-
schule Dortmund. Es findet sich kaum Kritik an Lehre und dort, wo diese sichtbar wird, erscheint sie
als Auseinandersetzung im Sinne eines ,,was-noch-besser-sein-konnte“. Die Bezugnahme auf Lehrende
ist nicht durch eine Idee der Zusammenarbeit gekennzeichnet, wie dies im Orientierungstyp akademi-
sche Identifikation zum Teil sichtbar wird, sondern durch die Einnahme einer Lehrenden-Lernenden-
Perspektive, in der Wissensgefille anerkannt werden, ohne dass der Lernende dabei in einer ausschlief-
lich anpassenden Haltung verbleibt. Es gibt eine Leistungs-, aber keine Anpassungsverpflichtung. Da-
mit unterscheidet sich dieser Orientierungstyp grundlegend sowohl vom Typus akademische Identifika-
tion in seiner kritischen Haltung, als auch pragmatische Emanzipation in seiner Anpassungshaltung an
den Bildungsort Fachhochschule. Der Orientierungstyp ist durch eine Form des aktiven Umgangs mit
kritisierten Themen gekennzeichnet. Sichtbar wird kein passives Erleiden und Anpassen der Lernbedin-
gungen an der Fachhochschule, sondern ein Bearbeiten. Dies dufert sich auch darin, dass zu kritisierten
Punkten immer direkt Losungsvorschldge (“man koénnte doch...”) angeboten werden. In der Zusam-
menschau ist dieser Orientierungstyp von einer deutlichen Leistungsorientierung und -stirke gekenn-
zeichnet, was mit den beruflichen Vorbildungen einerseits und mit der hohen Bezugnahme auf die Lei-
denschaft fiir das Fach andererseits einherzugehen scheint, in der Selbstverwirklichung erlebbar wird.

AbschlieRend zeigt die nachfolgende Abbildung die Orientierungstypen mit ihren zentralen Merkmalen

in der Zusammenschau.

ABB 2: Orientierungstypen im Uberblick

Studieren

Akademische Pragmatische Ambivalent
Identifikation Emanzipation Jerpflichtung

':' Kreative Selbst-
verwirklichung

Studium als Mittel zum
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4.2  Bildungsarchitektur: Zur sozialen Konstruktion von Studienbedingungen

Bis hierher wurde der Fokus auf die Orientierungen und auf solche biographischen Aspekte gerichtet,
die aus Sicht der interviewten Studierenden zur Aufnahme und Fortfiihrung des Studiengangs ,Archi-
tektur an der Fachhochschule Dortmund gefiihrt oder zumindest dazu beigetragen haben. Die Diversitét
oder Heterogenitédt der Studierenden erschopft sich jedoch nicht in den fiir den Zwischenbericht heraus-
gearbeiteten ,Orientierungen fiir die Studieneingangsphase‘. Wie wir in Kap. 4.1. gezeigt haben, liefen
sich diese Orientierungen im Vergleich der Bearbeitung unterschiedlicher Themen wie z.B. Auseinan-
dersetzung mit Fachkultur weiter ausdifferenzieren.

Es ist an dieser Stelle zu betonen, dass die Motivation fiir das Studium durch die jeweils vorhandenen
Haltungen bei Studienbeginn keineswegs determiniert ist. Die dargestellten Orientierungen bleiben im
Verlauf des Studiums eher latent erhalten. Sie dokumentieren sich zusatzlich in autobiographischen Er-
klarungen in Bezug auf die eigene Entwicklung im Zeitverlauf (,,so war ich frither und so bin ich ge-
worden, wie ich heute bin).** Mit den nachfolgenden Ausfiihrungen sollen in zweierlei Hinsicht Ein-
blicke in eben solche Entwicklungen im Zeitverlauf gewéhrt werden. Zum einen werden in diesem Ka-
pitel das Erleben von Leistungsanforderungen und deren individuelle Bewdltigung nachvollzogen. Zum
anderen wird das Erleben einer studiengangs- oder fachbereichsspezifischen Sozialitét skizziert, also
am Material gezeigt, wie Studierende der unterschiedlichen Typen sich im Fachhochschulalltag begeg-
nen, wahrnehmen und gegebenenfalls beeinflussen, aber auch wie sie jeweils mit Lehrpersonal und Prii-
fenden umgehen. Mit beiden Betrachtungsebenen ist eine gemeinschaftliche Herstellungsleistung kon-
kretisiert, durch welche eine fachkulturelle wie professionelle Entwicklung im Studium und durch das
Studium angetrieben wird und durch welche Studienbedingungen sozial reproduziert oder konstruiert
werden. Ein Hineinwachsen in die Anforderungen, welches im sozialen Miteinander generiert wird,
wird auch anhand des nachfolgenden Zitats erkennbar:
,die ersten zwei Semester waren echt schwer. Man hat immer noch dh Unsicherheiten und wenn man auch mit
Professoren und so geredet hat, die waren auch nicht gerade so motiviert. Die haben irgendwie () hatten son
Bild (.) derjenige, der da reinkommt, soll nicht zu Ende studieren, sondern gleich abbrechen und gehen. Am
Anfang haben die uns gesagt dhm ja wir sollen froh sein, wenn wir iiberhaupt einen Job kriegen. Das macht
einfach deine ganze Motivation kaputt und man hat irgendwann keine Lust mehr und man sagt, warum bin ich
iiberhaupt hier, warum geb ich mir die ganze Miihe, wenn ich spditer so oder so arbeitslos bin. Was die nicht
beriicksichtigt haben ist ja die Leidenschaft fiir Architektur. Wir sind trotzdem dageblieben, weil () es hat uns
Spals gemacht, auch wenn es so schwer war. ((leichtes Lachen))“ (Akad. Ident.; Eingangsphase)
Eine soziale Einpassung in den gesellschaftlichen Bereich der Hochschule ebenso wie die Bewéltigung
des Studiums ,an sich‘ lassen sich nach unserer Einschdtzung besonders gut anhand einer genaueren
Analyse der Erzdhlpassagen iiber den Alltag und die Praxis des Studierens, im Sinne der Erledigung
anfallender Aufgaben und Arbeiten, rekonstruieren. Denn zusétzlich zu der von uns vorgenommenen
Rekonstruktion von Orientierungen zeigt sich eine weitere Gemeinsamkeit aller Interviewten: Angetrie-
ben durch das Ziel (oder die Norm), den Studiengang moglichst schnell mit guten Noten abzuschlielSen,
erfolgen Auseinandersetzungen und Aushandlungen mit Peers innerhalb und auBerhalb des Studiums,
mit Familienmitgliedern und/oder mit Dozent_innen, die verallgemeinert ausgedriickt um die Frage der

20 Solche Konversionserzihlungen finden sich nahezu in allen Interviews, sie beziehen sich aber auf ganz unterschiedliche
Aspekte: wie man vom eher faulen Schiiler zum fleifigen Student wurde, wie man sich und seine Leistungsfahigkeit im
Studium neu kennengelernt hat, wie naiv man anfangs die Anforderungen eines Studiums eingeschétzt hat, wie sich die
Perspektive auf das Fach verdndert hat, wie Studieninhalte und Praktika die Vorstellungen vom Architektenberuf verandert
haben oder wie man im Verlauf des Studiums an Selbstsicherheit gewonnen hat — um nur einige wenige Beispiele zu nennen.
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erforderlichen Anstrengungen zum Erreichen des Abschlusses kreisen. Hierbei geht es ganz basal um
die Thematisierung des ,Klarkommens‘ — sei es (1) in der Begriindung des Auszugs aus dem Elternhaus,
um ndher am Studienort zu wohnen und damit jede verfiigbare Minute ins Studium investieren zu kon-
nen oder in der (2) Problematisierung von oftmals als konfliktbelastet beschriebenen Gruppenarbeiten
mit Kommiliton_innen oder in der (3) an Freunde gerichteten Erkldrung, dass man als Student_in eben
gerade nicht {iber einen lockeren Lebenswandel mit viel Freizeit verfiige sondern zeitintensiv einer
ernsthaften Sache nachzugehen habe oder (4) in Berichten tiber Streitgesprache mit Dozent_innen, deren
Leistungsanforderungen oder BewertungsmaRstabe als unangemessen, willkiirlich oder praxisfern prob-
lematisiert werden. In diesen Materialien spiegeln sich also ausgesprochen eindrucksvolle Einblicke in
ganz unterschiedliche Arten, den Anforderungen des Studiums zu begegnen oder sich diesen zu entzie-
hen.! Die Bewiltigungsmodi umfassen angepasst-affirmative wie auch konstruktiv-kritische Formen,
mit den Anforderungen des Studiums umzugehen:

21 Inwiefern diese unterschiedlichen Bewiltigungsstrategien jeweils zu einem erfolgreichen Abschluss fithren, kann im Rah-
men der vorliegenden Untersuchung nicht beantwortet werden. Hierzu wére ein Forschungsdesign erforderlich, in dem die-
selben Studierenden in verschiedenen Phasen ihres Studiums und zusétzlich nach Abschluss des Studiums interviewt werden
wiirden — siehe auch: 6.2.
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ABB. 3: Orientierungsrahmen in Relation zum Bewaltigungsverhalten im Umgang mit Rahmen-

bedingungen und (Arbeits-)Anforderungen des Studiums®

Bewaltigungsmodi

Angepasst-affirmative Bewaltigung

Konstruktiv-kritische Be-
waltigung

resignativ | reaktiv proaktiv
Anpassung auf der Ebene der Befolgung von vorgegebenen Regelungen Anpassung auf der Ebene der Leis-
tungsorientierung

» Studierverhalten gekennzeichnet
durch Warten (z.B. auf einen erneu-
ten Prufungstermin), z.T. Prokrastina-
tion

» Abarbeiten von Aufgaben, ohne
diese in Frage zu stellen

» Anforderungen werden in Angriff
genommen, als Herausforderung be-
trachtet

» Inneres Aufgeben z.T. mit Verweis
auf Willkir oder Diskriminierung;
Rickschluss aus bisheriger Studiener-
fahrung, dass Versuche der Mitspra-
che erfolglos sein wiirden

» Die Anforderungen werden so hin-
genommen, wie sie gestellt werden
und als unabanderbar behandelt; Stu-
diengangsaufbau wird stillschweigend
akzeptiert

» Versuche, die Bedingungen mitzu-
gestalten: Gepragt von Aushandlun-
gen mit Professoren und Kommilito-
nen; Kritik an Studienbedingungen o-
der Lehre wird immer in Verbindung
mit Verbesserungsvorschldgen formu-
liert (konstruktive Kritik)

» Vertrauen in eigene Leistungsfd-
higkeit ist beschadigt

» eigene Leistungsfahigkeit wird
nicht explizit reflektiert

» ausgesprochenes Vertrauen in ei-
gene Leistungsféhigkeit

Ich weill manchmal nicht, was ich
tun soll!

»lch habe nicht in der Hand, wie mein
Studium verlduft: Es ist etwas, das mir
widerfahrt.”

Ich mache, was ich machen muss!
,Es wird viel Leistung verlangt und
man muss sehr viel Zeit investieren,
aber wenn man fleiig und ehrgeizig
ist, dann ist das Studium wirklich
machbar.”

Ich mache, was ich will und schon
immer wollte!

,Man muss eine Leidenschaft fur Ar-
chitektur mitbringen; das Studium mit
aller Kraft vorantreiben, die Rahmen-
bedingungen mitbestimmen und eine
Arbeitsbeziehung zu den Lehrenden
gestalten.”

Kreative Selbstverwirklichung

22 Erlauterung zu Abb. 3: In den Erzdhlungen werden Entwicklungen angezeigt, die in der tabellarischen Ubersicht nicht
dargestellt werden konnen, beispielsweise (kurzfristig) ein zeitweiliges Schwanken zwischen den Reaktion und Resignation
oder Reaktion und eher proaktiven Strategien, das mit den jeweiligen Erfordernissen des reguldren Vorlesungsbetriebs oder
des Priifungszeitraums zusammenhéngt oder (langerfristig) ein Souverdnitdtszugewinn im Verlauf des Studiums durch Er-
folgserlebnisse oder umgekehrt ein Start ins Studium, der durch Zuversicht geprdgt ist und anschliefende Riickschlédge.
Diese Erzdhlungen deuten darauf, dass die Bewéltigungsmodi nicht statisch zu verstehen sind und dass Studierende nicht
zwangslaufig dauerhaft dieselbe Form des Bewaltigungsverhaltens zeigen miissen, auch wenn eine Verstetigung prinzipiell
moglich ist.
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Diese diversen Herangehensweisen an Rahmenbedingungen des Studierens werden nachfolgend im
Hinblick auf die strukturelle (4.2.1), die subjektive (4.2.2) und die soziale Ebene (4.2.3 und 4.2.4.) nach-
gezeichnet. Uberraschenderweise korrespondieren bestimmte Arten, ,die Dinge anzugehen’, lediglich
punktuell mit je konkreten ,Orientierungen‘. Es steht zu vermuten, dass hierin ein erster Hinweis auf
Sozialisationsprozesse zwischen den Studierenden zu sehen ist, die sich beispielsweise in Partner- oder
Gruppenarbeiten gegenseitig Arbeitstechniken und -einstellungen kommunikativ vermitteln und inso-
fern Einfliisse aufeinander ausiiben.”®

4.2.1 Studienstruktur, Curriculum und Priifungsanforderungen

,»Ahm, ich hatte (.) das war glaub ich, dh, Ende des vierten Semesters, da konnte ich echt nicht mehr, da war
ich auch schon kurz davor das Studium auch aufzugeben, weil das ein enormer Druck war, da wollt ich schon/
da hab ich gesagt, nee ich kann das nicht mehr (((zieht Luft ein))) da wurde ich aber von einer Freundin sehr
gut motiviert, sie hat gesagt »schau mal, wir haben das alles, sind schon so weit, die Hdlfte ist schon
geschdfft«“ (Pragm. Emanz., Abschlussphase)
In den Einzelinterviews und Gruppendiskussionen werden nicht vorrangig das Lehrveranstaltungsange-
bot, Modulbeschreibungen und Priifungsordnungen diskutiert. In nur einem einzigen Fall wird explizit
bemdngelt, dass eigentlich dringend benétigte Repetitorien wahrscheinlich aus wirtschaftlichen Erwé-
gungen aus dem Seminarangebot gestrichen wurden. In allen anderen AuRerungen wird vielmehr der
Aufbau des Studiengangs und seine inhaltliche Fiillung — hier vor allem die Gewichtung der Anteile von
mathematisch-technischen zu kiinstlerisch-kreativen Modulen — jeweils auf der Ebene der subjektiven
Empfindungen und vor dem Hintergrund der je eigenen Begabungsschwerpunkte problematisiert. In der
Zusammenschau der Selbsteinschdtzungen der Interviewten spiegelt sich wider, dass Universaltalente
augenscheinlich in der Minderheit sind. In unseren Interviews verorten Architekturstudierende sich und
Andere mit unterschiedlichen Préferenzen im Studium: a) Die am Bauwesen Interessierten mit vorwie-
gend mathematisch-technischen Fahigkeiten und b) die auf kunsthistorische Aspekte der Architektur
Fokussierten und kiinstlerisch-kreativ Ambitionierten. Beide Gruppen sehen die Talente der jeweils An-
deren als Schwachstelle des eigenen Kompetenzsets an. Unabhédngig von Begabungen, wird in den In-
terviews dartiber reflektiert, das Studium zundchst mit falschen Vorstellungen iiber die Anforderungen
des Studiums und der Berufspraxis begonnen zu haben. Diesbeziiglich deuten die Selbsterzéhlungen

23 Um ein Beispiel zu geben — eine Interviewte hebt die Vorteile einer vorherigen Ausbildung zum Bauzeichner hervor, ohne
diese Ausbildung selber durchlaufen zu haben: ,, Dann habe ich in der Zehnten meinen Abschluss gemacht. Danach dh habe
ich ein Vollabi an einem Gymnasium gemacht. Wobei ich des mittlerweile teilweise bereue, weil vielleicht ne Ausbildung
zum Zeichner oder Zeichnerin vielleicht besser gewesen wdre fiir mein [...] jetziges Studium, weil ich Ghm (.) am Anfang
des Studiums gemerkt habe, dass die (.) Leute, die ne Ausbildung zum Bauzeichner hatten sehr im Vorteil waren, also sie
kannten sich schon mit dh () Programmen aus, sie kannten sich schon mit dh verschieden Perspektiven und was auch immer
alles mégliche aus /[...] aber mittlerweile denke ich dass dieser Unterschied nicht mehr da ist. Also man kann aufholen. Es
ist nicht so, dass man () dhm keinen Anschluss findet oder nicht mehr aufholen kann (.) und ja jetzt bin ich im (Anzahl)
Semester und werde hoffentlich auch in der Regelstudienzeit dh fertig werden“ (Krea. Selbstv., Eingangsphase). Eine solche
Reflektion der eigenen Vorkenntnisse entfaltet sich nicht ohne eine Basis sozialer Erfahrung. Eine solche Selbstdeutung der
eigenen Bildungsbiographie spricht eher dafiir, dass die vermuteten Vorteile der Vorgebildeten im gemeinsamen Lernen
und Arbeiten anhand konkreter Problemstellungen als Riistzeug zur Problemldsung beobachtet oder erlebt wurden. In der
Selbsteinschétzung, mittlerweile aufgeholt zu haben, dokumentiert sich auerdem auch ein im Zuge des Studiums erfolgter
und erfolgreicher Entwicklungsprozess.
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darauf hin, dass das Architekturstudium von denjenigen Studierenden als weniger schwierig empfunden
wird, die vor Studienbeginn bereits eine fachverwandte Ausbildung absolviert haben.*

Daneben zeigen sich relativ typenunabhdngig ganz unterschiedliche Grade der Sicherheit oder Unsi-
cherheit, mit der Aufnahme des Architekturstudiums die richtige Entscheidung getroffen zu haben:
Beim Typus ,akademische Identifikation‘ beziehen sich die Unsicherheiten jedoch nicht auf das Stu-
dium als solches, sondern lediglich auf die Frage danach, ob im gewahlten Fach das Optimum erreicht
werden kann oder ob nicht eine andere Facherwahl mehr Vorteile gebracht hétte. Vergleichsweise oft
zweifeln dagegen Studierende, die vorher bereits berufstétig waren und Studierende mit langwierigeren
Bildungskarrieren grundsétzlicher an ihrer Studierfdhigkeit, stellen mitunter die Entscheidung fiir das
Studium immer wieder erneut in Frage. Mit Bildungswegen und Bildungsvorerfahrungen allein kann
allerdings nicht erklart werden, weshalb in der Mehrzahl der Einzelinterviews — auch trotz ,akademi-
scher Identifikation‘ — ein Nachdenken iiber den Abbruch des Studiums thematisiert wird. In diesem
Zusammenhang wird auf besondere Anstrengungen in den ersten beiden Semestern hingewiesen und
eine diffuse Hiirde im dritten Semester problematisiert. Fiir den weiteren Verlauf des Studiums nach
Uberwinden der Startschwierigkeiten wird ebenfalls iiber unterschiedliche emotionale Zustinde berich-
tet: In vielen Féllen ist die Rede von einer sich phasenweise wiederholenden Verzweiflung, auch als
Nervenzusammenbruch oder zeitweiliges inneres Aufgeben beschrieben, die sich mit Herannahen von
Priifungs- und Abgabeterminen einstellt. Im Kontrast dazu wird in zwei Féllen ein ,Wachsen an den
Aufgaben‘ registriert, indem die Studierenden feststellen, dass nicht das Studium einfacher werde, son-
dern der Umgang mit Krisen, Arbeitsiiberlastungen, Zeitdruck oder auch Konkurrenzkdmpfen routinier-
ter. Als abmildernd werden diesbeziiglich auch ein wachsender Erfahrungsschatz und ein effektiver
werdendes Zeitmanagement eingeschétzt.

24 Diese Studierenden berichten dariiber, sozusagen als Nachhilfe fiir Kommiliton_innen agiert zu haben, die bei Aufnahme
des Studiums nicht mit technischen Fachern in einem solchen Ausmall gerechnet haben (stellenweise umschrieben als: naive
kreative Abiturient_innen ohne differenzierte Vorstellung von Architektur als Beruf, ohne eine Ahnung, wieviel man in der
Praxis tatsachlich berechnen kénnen muss). Umgekehrt wird eine Fehleinschitzung dariiber wie schleppend sich ,Entwer-
fen® gestalten kann, wenn man eigentlich keine Idee hat, als vergleichsweise unerhebliches und einfach auszugleichendes
Problem gesehen.
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4.2.2 Arbeitsbelastung und Zeitaufwand

,»ich wollte jedes Mal, Ende des Semesters das Handtuch werfen, und, dh, (.) was das Zeitmanagement betrifft,
das hab ich noch nicht drauf. Jedes Mal verzweifelt man oder man verbringt auch schlaflose Ncchte und geht
dann direkt in die Priifung (((lacht))) und dann (((holt Luft))) aber, es ist gut gelaufen und /...] die Note die,
die man dann bekommen hat (.) hat die Zeit wieder gut gemacht /...] wenn man seine Zeit verniinftig aufteilen
kann, dann ist das Architekturstudium echt, also es ist, sehr sehr zeitaufwdndig, /...] aber es ist machbar, () es
ist echt machbar“ (Pragm. Emanz., mittlere Studienphase)

Die Themen ,Zeitaufwand‘ und ,Zeitmangel‘ ziehen sich unabhdngig von der Typenzuordnung aus-
nahmslos durch alle Interviews. Mehrheitlich wird klargestellt, dass das Architekturstudium iiber mo-
natelange Zeitphasen, wenn es ernsthaft betrieben wird, keinerlei Freizeitaktivitaten zuldsst. Die Inter-
viewten berichten davon, wihrend der Projektphase Modellbau das Fachhochschulgeldnde lediglich fiir
einige wenige Stunden Nachtschlaf verlassen zu kénnen. Inwieweit und auf welche Weise sich Studie-
rende mit diesen behaupteten Erfordernissen arrangieren, unterscheidet sich jedoch. Es kursiert erstens
eine Thematisierung als chronische Uberlastung oder zweitens als in Intervallen auftretende Ballung
von Abgabe- und Priifungsterminen, die psychisch und physisch massiv an den Kraften zerrt und ,ir-
gendwie® iiberwunden werden muss. An diese Thematisierungsvariante werden, wie auch in dem ein-
gangs angefiihrten Interviewzitat, Uberlegungen zu einem méglichen Studienabbruch angeschlossen.
Des Weiteren deuten die Erzéhlungen insgesamt darauf hin, dass sich ein Gewdhnungseffekt einstellt
und sich Routinen im Umgang mit chronischen oder in Intervallen auftretenden Belastungen ausbilden.
Diese werden mit fortschreitender Studienerfahrung als selbstverstdndlich gegebene Charakteristika des
Studienalltags aufgefasst. Eine dritte Form der Thematisierung von Nachtschichten oder 24/7-Studium
besteht in einer Mischung aus ehrgeiziger und humorvoller Darstellung, in der eine eher relative An-
strengung zum Ausdruck gebracht wird, die aber durch Erfolge (in Form von guten Noten oder fertig-
gestellten und damit vorzeigbaren Werken) aufgewogen wird.” Es fillt auf, dass temporare Belastun-
gen als weniger schwerwiegend empfunden werden, wenn die Bereitschaft Zeit aufzuwenden durch eine
erklirte Leidenschaft® fiir Architektur angetrieben wird. Eine solche ,Leidenschaft® findet ihren Aus-
druck in einem existentiellen Engagement, das als Distinktionsmerkmal fungiert, wie in dem nachfol-
genden Beispiel:
[(1)]: ,, weil man hért Studenten sind ja nur Party machen, saufen, hier und da und dann haben die ein bisschen
Stress in der Priifungsphase. Auch bei meinen Kollegen, die jetzt selber arbeiten, teilweise, die haben das am
Anfang auch nicht verstanden, dass ich am Wochenende gesagt habe »ne ich bin raus« (.) »He, du bist doch
Student, du hast doch nix zu tun!« »Ich so: Leute ((betont)) seid ihr bekloppt?« Ne, man hat den Arsch voll
Arbeit, weil (') das fand ich auch schwer in den ersten zwei Semestern (.) weil () man hat halt seine acht, neun
Stunden gearbeitet, vielleicht auch mal zehn Stunden, man kam aber nach Hause und hatte Feierabend. Man
konnte entspannen. Hier ist das so, man ist acht, neun Stunden in der Uni kommt nach Hause und muss nochmal
acht, neun Stunden investieren, um Sachen vorzubereiten () oder nachzuarbeiten. (.) Und ich hab so das Ge-
fiihl, viele, die sind fleilSig, die machen, aber (.) denen ist es nicht bewusst, die dachten Architektur wdr so ein

%5 Zur Systematisierung der Ergebnisse: In Bezug auf das Zeitmanagement wire ein resignatives Arbeitsverhalten durch Pro-
krastination oder ein dauerhaftes Aufschieben von Priifungsversuchen (,Langzeitstudium‘) gekennzeichnet; ein reaktives
durch ein Erleiden, Erdulden und Aushalten der wiederkehrenden Belastungen verbunden mit einer eher negativen Thema-
tisierung z.B. als prinzipiell unnétige Zumutung oder Fehlplanung in der Studiengangsentwicklung; eine proaktive Bearbei-
tung zeichnet sich demgegentiiber durch das Angehen der Aufgaben mit einer positiven Haltung aus, aber auch durch Ver-
suche, Rahmenbedingungen mit den Lehrerenden oder der Priifungsverwaltung zu verhandeln, um fiir sich und/oder Andere
Veranderungen herbeizufiihren.

% Diese Formulierung findet sich mehrfach explizit im Material — allerdings ausschlieRlich im Rahmen der ,akademischen
Identifikation‘ und der ,kreativen Selbstverwirklichung®.
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bisschen malen, ein bisschen skizzieren, zeichnen und das wars“ [...][(2)]: aber Architektur ist viel mehr. [...]
[(D)]: ,,Stimmt. (.) Also dieses Semester da sals ich auch //weil8 ich nicht// [...] hab glaub ich drei Monate nix
anderes gemacht.“ [(2)]: , Nix, man hat kein Leben //mehr (((schmunzeln)))“ (Gruppeninterview: Krea.
Selbstv., Eingangsphase).
In diesem Ausschnitt aus einer Gruppendiskussion wird das Thema ,Zeitaufwand‘ in zweifacher Hin-
sicht zur Grenzziehung zwischen einer Gruppe ,Wir‘ und ,die Anderen‘ eingesetzt — ndmlich einerseits
gegeniiber den ,,Kollegen, die jetzt selber arbeiten“ und andererseits gegeniiber den ,,Vielen“, die zwar
fleiRig sind, sich aber eine falsche Vorstellung von der Architektur machen, indem sie das Fach auf ein
,bisschen malen, ein bisschen skizzieren, zeichnen und das wars“ reduzieren. Wahrend erstere Unter-
scheidung auf die Positionierung gegentiber einer nicht-hochschulischen Auflenwelt gerichtet ist und
die Anstrengungen ernsthaften Studierens gegen das Vorurteil verteidigt, mit den Anstrengungen der
Erwerbsarbeit nicht vergleichbar bzw. gleichwertig zu sein, richtet sich die zweite Abgrenzung auf eine
angenommene Mehrheit ,der Anderen‘ innerhalb des Studiengangs, denen eine erkennbare Bereitschaft
fehle, fiir die Verfolgung der Ziele des Studiums den Preis der Zeitinvestition zu zahlen. Uberhaupt wird
(gutes) Zeitmanagement auch an anderen Stellen und auch in anderen Interviews als ein wesentliches
Merkmal der Leistungswilligen und Leistungsstarken markiert und damit im Kontext einer distinktiven
Funktion erwdhnt, wie auch der folgende Ausschnitt aus einer Gruppendiskussion eindriicklich illus-
triert:

[(1)]: ,,Also Architekturstudium ist einfach zeitintensiv.“ [(2)]: ,,Ja, wenn man das so ernst nimmt, wie wir
jetzt.“ [(1)]: ,,Ja.“ [(2)]: ,,ne, wenn man so larifari dann nur dabei ist (.) und am Wochenende lieber saufen
geht, das merkt man dann aber auch in den Abgaben (.) ist einfach so (7) Ja! (.) Was sagst du dazu, (Name)?*
[(3)]: ,, Alles (.) gesagt! “ [(2)]: (((auflachen))) (Gruppeninterview: Krea. Selbstv., Eingangsphase)

Ein solches Selbstverstidndnis, aber auch damit verbundene Typisierungen der jeweils Anderen (,, lari-
fari“, ,,saufen) zeigt bzw. zeigen sich insbesondere auch im Zusammenhang der durch die Lehrenden
(zwangs-)verordneten Kooperation in Form von Gruppenarbeiten und damit in einem Spannungsfeld
zwischen Solidaritdt, Kooperation und Konkurrenz.

4.2.3 Solidaritdt, Kooperation und Konkurrenz zwischen Studierenden

Wenn es um die Frage nach dem Alltag des Studierens geht und darum in einem analytischen Blick auf
das soziale Miteinander Prozesse des Hineinwachsens und Gestaltens einer Studienumgebung zu erfas-
sen, ist das Spannungsfeld zwischen Solidaritdt, Kooperation und Konkurrenz als besonders wichtiges
zu bezeichnen. Kein anderes Thema prégt samtliche Interviews auf eine &hnlich dominierende Art und
Weise. Hierzu gehoren Vorstellungen vom guten und richtigen Studieren, die sich auf verschiedenen
Ebenen zeigen: a) Anspriiche an die aufzuwendende Zeit, b) Anspriiche an die Ernsthaftigkeit, mit der
das Studium vorangetrieben wird und c) Anspriiche an Fairness. Es zeichnet sich deutlich ab, dass Ko-
operationen bevorzugt mit Denjenigen eingegangen werden, die auf diesen drei Ebenen gleiche oder
zumindest dhnliche MaRstdbe anlegen.

Anspriiche an die aufzuwendende Zeit zeigen sich beispielsweise in der schwéchsten und eher zu de-
fensiven Zwecken? eingesetzten Ausdrucksform anhand von AuRerungen, in denen Studierende be-
klagen, Schwierigkeiten in der zeitlichen Organisation der Gruppenarbeiten gehabt zu haben, weil die

%7 Diese Variante der Thematisierung entspricht dem angepasst-affirmativen Bewdltigungsmodus: Sie findet gleichermaBen
Einsatz — daher die Kategorisierung als defensiv — wenn damit eigene Versdumnisse erklédrt werden sollen (Aufschub von
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anderen Beteiligten — aus welchen Griinden auch immer — andauernd verhindert waren oder das Fort-
kommen der Gruppe durch Unzuverldssigkeit oder Unpiinktlichkeit beeintrachtigt hétten. In der starks-
ten Form der Thematisierung erfolgt eine Distinktion gegeniiber ,,Chaotentruppen“ (Gruppeninterview:
Krea. Selbstv., Eingangsphase), die erst unmittelbar vor Ablauf der Abgabefrist z.B. mit dem Bau eines
Modells beginnen. Beide Thematisierungsformen laufen dennoch auf eine gemeinsame Norm zu: das
, 5011 besteht darin, nicht lediglich so viel Zeit aufzuwenden, wie man zu haben glaubt, sondern ideal-
erweise so viel Zeit wie das ,Werk‘ benétigt, um von den Priifenden als qualitativ hochwertig erkannt
zu werden.

Als ein Indikator fiir Ernsthaftigkeit kann der Grad der Initiative gesehen werden, welcher in Gruppen-
arbeiten gezeigt wird. Positiv thematisiert werden eine klare Aufgabenteilung zu halbwegs gleichen
Anteilen, in der Jede/r seine oder ihre Aufgaben fristgerecht erfiillt, Teamarbeit in Formen von denen
angenommen oder auf der Basis von Praxiserfahrung bereits gewusst wird, dass sie den Erfordernissen
der Auftragsbearbeitung in einem Architekturbiiro entsprechen sowie eine Wertschitzung der Ideen der
jeweils anderen.”® Typeniibergreifend lisst sich feststellen, dass es eine Abgrenzung gegeniiber solchen
Studierenden gibt, die dem Anschein nach das Studium nicht ernst nehmen. Als Anzeichen dafiir werden
in den Interviews verschiedene Verhaltensweisen genannt, etwa: in Gruppenarbeiten passiv abwarten,
sich kaum mit Vorschldgen einbringen, Anderen die Fithrungsrolle {iberlassen, Aufgaben eher zdgerlich
tibernehmen oder sich entziehen, indem in Gruppenbesprechungen nicht zur Sache geredet wird. In die-
sem Zusammenhang findet sich hdufiger der Vergleich mit Schulklassen, womit eine latente Abwertung
in Form der Attestierung von Unreife verbunden ist. Ferner lasst sich Ernsthaftigkeit ablesen an korper-
lich-rdumlicher Koprasenz in den Arbeitsraumen auf dem Fachhochschulgeldande und deren zeitlicher
Ausdehnung:

[(1)]: ,,Ja, man héingt auch eigentlich automatisch mit denen ab, die dann eigentlich immer eh (') da sind, also
man () kommt ja ofter mit denen ins Gesprdch und dann merkt man das eigentlich nicht so, als wenn da welche
sind (.) die kommen dann auch ein paar Wochen nicht oder was und dann (.)“ [(2)]: ,,Ja.“ [(1)]: ,,jemanden
gesehen, ich glaub eineinhalb Jahre nicht gesehen, auf einmal bei einer Priifung da: »boah, ich dachte die
hditte aufgehort«“ (((gemeinsames Auflachen))) [(2)]: ,, Naja.“ [(1)]: ,,Aber sonst sieht man eigentlich immer/
ja, die die da sind, die sieht man dann auch immer und mit denen hdngt man dann auch automatisch ab.“ [(2)]:
»Ja man pusht sich ja auch gegenseitig® [(1)]: ,,Ja.“ [(2)]: ,,also wie gesagt, wie er auch schon sagte, die
Leute, die es ernst nehmen, die sind dann immer da (.) und dann () sagt man auch so oft, éfters mal »ey guck
ma driiber, was hdltst du denn davon?«“ [(1)]: ,Mhm.“ [(2)]: ,,und dann »ohm, das sieht gut aus«“ [(1)]:
»Mhm.“ [(2)]: ,,dann holt man sich vielleicht auch selber Ideen auch fiir seine Sachen: »Ey, guck mal du
driiber« oder »mach mal das und das und das besser« und dann pusht man sich halt immer so gegenseitig
((betont)) (') und das macht halt Spal, so dieser Konkurrenzkampf n bisschen, das motiviert einen. Nur die
Leute, die halt dann sagen (((Pfff))) »ich ka/ ich () ich will mein Leben behalten und ich will lieber mit meinen
anderen Leuten irgendwie rausgehen und ( ) und dh Studium mach ich nur so nebenbei...« (.) das ist bei
Architektur so nicht méglich!“ (Gruppeninterview: Krea. Selbstv., Eingangsphase)

Hier erfolgt also eine Abgrenzung iiber das Unterscheidungskriterium ,Présenz‘, das von Denjenigen
als relevant gesetzt wird, die sich im Interview zugleich als Leistungselite des Studiengangs darstellen.

zu erbringenden Priifungsleistungen, Rechtfertigung nicht optimaler Studienleistungen oder Noten), wenn es um die Be-
griindung von Stressempfinden oder um die Erlduterung von Konflikten mit anderen Studierenden geht. Das Studium wird
in dieser Weise als etwas erzahlt, das in weiten Teilen nicht durch eigene Bemithungen lenkbar ist, sondern sich als besonders
storungsanfillig gegentiber den Einfliissen der Kommiliton_innen erweist. Anders: ,,Absolvieren“ bedeutet in diesem Sinne
eher ,hinter sich bringen®, ,,durchlaufen“ oder ,,schaffen* und nicht etwa ,,bestreiten®, ,,meistern“ oder ,,leisten*.

28 Tn puncto Wertschétzung kann sich die hierfiir eigentlich verlangte Kompromissbereitschaft in der Umsetzung gegeniiber
dem Anspruch die eigenen (weil als besonders brillant empfundenen) Entwiirfe durchzusetzen als neuralgischer Punkt von
Gruppenarbeiten erweisen.
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Es findet sich im gesamten Datenmaterial keinerlei Gegenentwurf zu dieser Art der Gruppenarbeit, ob-
wohl dies in Anbetracht heutiger Kommunikationsmedien wahrscheinlich méglich wéare. Wer zuhause
arbeitet (schreibt, lernt oder entwirft), tut dies allem Anschein nach allein.”® An dem hier zitierten Aus-
schnitt aus einer der Gruppendiskussionen ldsst sich dariiber hinaus ein positives Grundverstdndnis von
Konkurrenz® feststellen, das nah an der Kooperation liegt und Merkmale eines fachlichen Austausches
aufweist: Es wird eingetibt, konstruktive Kritik an den Arbeiten von ,,Kolleg_innen® zu iiben und in der
Auseinandersetzung mit den Werken Anderer nach Inspiration gesucht. In dem an der Hochschule Bo-
chum durchgefiihrten Gruppeninterview wird der Stellenwert der korperlich-raumlichen Koprésenz fiir
das Verhiltnis zu den Mitstudierenden noch deutlicher hervorgehoben: Die Interviewten betonen die
Bedeutung regelméRiger lang andauernder Begegnungen mit Kommiliton_innen in der Bluebox*', wel-
che nicht nur Erfahrungen eines konstanten fachlichen Meinungsaustauschs beférdern sondern letztlich
auch zu einem Zusammengehorigkeitsgefiihl und solidarischen Gesten beitragen. Anders als in den In-
terviews, die an der Fachhochschule Dortmund gefiihrt wurden, beschreiben die Bochumer Studieren-
den das Campusgeldnde bzw. speziell die Bluebox explizit als Arbeitsplatz: Es werden Vergleiche mit
Biiros gezogen, zu denen man sich tagtaglich begibt, um gemeinsam mit Kolleg_innen seinen Job zu
erledigen., Vokabular aus dem Bereich der Berufspraxis wird auf die Beschreibung des Studierens {iber-
tragen. Alle anderen Lebensbereiche wie Freizeit und Phasen der Rekreation, Unternehmungen mit
Freunden und Familie, sind dem Studium als neuem Lebensmittelpunkt nachzuordnen. Kontrastierend
mit den Dortmunder Interviews formulieren die Bochumer Studierenden Annahmen iiber die Entste-
hungsbedingungen von Solidaritédt zwischen Studierenden. Allianzen entstehen demnach iiberhaupt nur
unter der Voraussetzung, dass dhnliche rdumliche Rahmenbedingungen vorliegen, wie in der Bluebox,
in der sich nicht nur die Teilnehmer_innen innerhalb von Arbeitsgruppen sondern auch die Arbeitsgrup-
pen untereinander beobachten kénnen und nach Beschreibung der Interviewten im Zeitverlauf zu einer
einzigen groen Arbeitsgruppe zusammenwachsen. Hilfeleistungen funktionieren ausschlieflich zwi-
schen Personen, die als regelméRig vor Ort Anwesende identifiziert werden kénnen.*? Diesen wird bei-

2% Im Vokabular der Typologie der My Campus-Studie (Gothe/Pfadenhauer 2010): Das Architekturstudium an der Fachhoch-
schule Dortmund scheint aus der Perspektive der Studierenden nicht auf die Anspriiche des Typus ,Homie‘ ausgerichtet zu
sein, dessen wesentliches Charakteristikum darin besteht, samtliche anfallende Arbeiten zuhause erledigen zu wollen, wo-
bei alle studiumsbezogenen Aktivitdten, die eine Anwesenheit auf dem Areal der Hochschule erfordern, als Zumutung
aufgefasst werden.

30 GemiR Duden bedeutet Konkurrenz, abgeleitet vom lateinischen ,concurrere (zusammenlaufen, zusammentreffen), zu-

nédchst ohnehin nichts Anderes als gemeinsam mit anderen in einem Wettbewerb zu stehen oder sich gleichzeitig mit an-
deren um etwas zu bewerben. Im Alltagssprachgebrauch wird mit Konkurrenz oftmals Negatives assoziiert, wie beispiels-
weise ein unfairer Kampf gegeniiber Konkurrenten oder in der Rede vom ,Konkurrenzdenken‘ — {ibertriebener Ehrgeiz und
Egoismus, was der urspriinglichen Wortbedeutung eigentlich nicht beigegeben war. Diese ,neuere‘ Bedeutungsebene riihrt
wahrscheinlich daher, dass der Begriff zunehmend in der Okonomie Gebrauch gefunden hat und dass Konkurrenz dort als
ein wesentliches Element kapitalistischer Marktwirtschaft gesehen wird. Fiir die Interviewten lasst sich festhalten, dass
beide Verstidndnisse gebrauchlich sind: Wahrend der Umgang mit Konkurrent_innen von den Einen als eine nahezu sport-
liche Herausforderung, als humorvolles (fachliches) Kraftemessen oder als Quelle der Motivation und Inspiration beschrie-
ben wird, thematisieren die Anderen Konkurrenzsituationen als belastend, als gepragt von Leistungsdruck und von der
Gefahr, durch Mitstudierende iibervorteilt oder ausgenutzt zu werden.

3

=

(Studentisch selbstverwaltetes) Gebaude mit mehreren Hundert freien Tischarbeitsplédtzen, Rechnern und SchlieRféachern,
in denen Material aufbewahrt werden kann — rund um die Uhr und kostenfrei zugénglich. Eine Interviewte erwéhnt sogar,
dass das Vorhandensein der Bluebox bei der Wahl des Studienortes mit ausschlaggebend gewesen sei.

32 es gibt natiirlich auch () einige, die viel zuhause arbeiten dhm () ja aber dieses Prinzip funktioniert eigentlich dann auch
nur () mit den Leuten, die oft hier sind“ (Gruppenint., div. Orientierungen: Akad. Ident. und krea. Selbstv., Abschluss-
phase).
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spielsweise beim Modellbau geholfen, wenn das eigene Modell bereits fertiggestellt ist und eine Abga-
befrist in wenigen Stunden endet.** Insgesamt wird in den Interviews jedoch haufiger iiber ein auf So-
lidaritat gerichtetes Anspruchsdenken berichtet als tiber Akte der Solidaritét selbst. Dabei wird Solida-
ritdt jeweils ganz unterschiedlich verstanden: entweder zeigt sich (wie in dem Beispiel hier) ein Grund-
verstdndnis als kollegiale Mithilfe unter Gleichen oder in (anderen Interviews) eine Gleichsetzung von
Solidaritdt und emotionaler Unterstiitzung oder schliellich ein Verstdndnis als Unterstiitzungsleistung
gegeniiber vermeintlich Leistungsschwécheren aus Eigennutz (verbunden mit der Idee, dass durch wie
auch immer geartete Hilfestellungen fiir Andere in gemeinsamen Gruppenarbeiten auch die eigene Note
optimiert werden kann).

SchlieRlich wird als eine Variante des Verstidndnisses von Ernsthaftigkeit die Motivation zur Aufnahme
des Architekturstudiums und zu dessen Fortfiihrung benannt. Es wird als wichtig markiert, dass die
Entscheidung fiir das Architekturstudium selbstédndig und eigenverantwortlich getroffen wurde und
nicht auf Dringen der Familie oder aus einem Verpflichtungsgefiihl heraus.** Auch hieran wird erkenn-
bar, dass sich die unterschiedlichen Orientierungstypen wechselseitig wahrnehmen, denn diese Form
der Abgrenzung scheint sehr spezifisch auf ,ambivalent verpflichtete‘ Studierende gerichtet zu sein.

Anspriiche an Fairness schlieflich werden anhand zahlreicher Andeutungen und Randbemerkungen
deutlich, die sich ebenfalls durch die Mehrzahl der Interviews ziehen. Dieser Themenbereich erscheint
besonders sensibel, da sich hier die Relevanzsysteme des ,,Vorankommens im Studium®“ und der
,Freundschaft“ beriihren konnen: D.h. es geht dann nicht allein um Konflikte, die sich um Beeintrach-
tigungen von Benotungsprozessen durch Mitstudierende drehen und die als Argernis empfunden wer-
den, sondern es geht oftmals zusétzlich um persénliche Verletzungen, die durch enttduschte Erwartun-
gen an soziale Beziehungen entstehen, die von den Beteiligten unterschiedlich aufgefasst wurden — als
Arbeitsbiindnis von den einen und als emotionale Verbundenheit von den anderen.* In einigen Féllen

33 Es wird im weiteren Verlauf der Erzihlung nicht deutlich, ob die Interviewten solche Studierenden gezielt ignorieren
wiirden, die sich nicht regelmélig in der Bluebox sehen lassen — vielleicht mit der Begriindung, niemanden, der nicht genug
arbeitet, mit durch das Studium zu schleppen. Darauf deuten allerdings Statements derjenigen Studierenden hin, die
schlechte Erfahrungen mit Gruppenarbeiten beschreiben, z.B. in der Form, dass um die Anteile an einer Gruppenarbeit in
Quantitdt und Qualitét gestritten wurde.

3 (KS1):,,Es gibt wirklich Leute, die studieren, um den Eltern am Ende irgend (.) ne Urkunde oder irgendwas zu zeigen.
Also sie wollen gar nicht den Beruf ausiiben, sie wollen auch nicht studieren(.) und nehmen meiner Meinung nach jemand
anderem, der das wirklich machen will, den Platz weg. Ich find das also nicht fair. Die &hm machen das nur der Eltern
wegen oder (.) damit die Eltern nicht sagen »du hast das aber nicht zu Ende gebracht« oder so. (..) Das finde ich auch sehr
schade. Also das hat mich (.) auch sehr schockiert als eine Freundin mir das ins Gesicht gesagt hat. (...) Ich versteh das
nicht. Also (.) ich find das sehr egoistisch, weil die Pldtze sind begrenzt.“ (I): ,,Ja. (..) Was () leitet die Leute, was denken
sie?“ (KS1): hmm (...) ich vermute, wie gesagt, dass es darum geht, dass man am Ende nicht ohne was da steht, teilweise
und das sind auch meistens Leute aus hoheren Semestern. Also die schon lange iiber die Regelstudienzeit sind. dhm die
machen das schon seit Jahren und machen das immer noch und &h denken irgendwann bin ich dann fertig Hauptsache
meine Eltern geben Ruhe, das ich nicht / &h also (.) ich weil nicht worauf die hoffen. Also (...) Ich kanns / ich wiirds
((betont)) niemals machen, wenn ich das nicht wollen wiirde (Krea. Selbstv., mittlere Studienphase).

3

4]

So berichtet eine Studierende: ,,Man braucht gar keine Angst zu haben das man hier gar keine Kontakte kniipfen kénnte,
also (..) ja wobei man da auch vorsichtig sein sollte, weil (.) ich hab das Gefiihl, dass da ziemlich viel ausgenutzt und
kopiert und Alles wird. Also (.) viele Freundschaften die hier entstanden sind, also nicht meine, aber von anderen habe ich
das sehr oft mitbekommen, sind auch sehr schnell auseinandergegangen, weil (.) die meisten natiirlich ein bisschen egois-
tisch handeln und dann steht der andere alleine da“ (Krea. Selbstv., mittlere Studienphase). Auf die Nachfrage der Inter-
viewerin, ob und wie denn ein Kopieren von Ideen tiberhaupt moglich sei bzw. ob sich deren Originalitét nicht letztlich
doch nachweisen lasse, antwortet die Interviewte, dass sich das zuvor erwahnte ,Ausnutzen‘ beispielsweise dadurch errei-
chen lasse, dass Partnerarbeiten ,mittendrin‘ plotzlich aufgekiindigt und bereits eingebrachte Ideen des Anderen fiir sich
selbst beansprucht werden. Im weiteren Verlauf wird aber auch das ,Abkupfern‘ beschrieben, indem dariiber berichtet wird,
dass sich Studierende mit ihren Plédnen in die hinterste Ecke des IT-Labors zuriickziehen und nach der Fertigstellung schnell
plotten, damit niemand einen Blick auf ihre Entwiirfe werfen kann. Ahnlich von Vorsicht und Misstrauen durchzogene
AuBerungen finden sich in den anderen Interviews zwar nicht, dennoch kann davon ausgegangen werden, dass auch der-
artige Studiumserfahrungen eine gewisse Verbreitung innerhalb des Studiengangs erreichen und dass die Interviewte ge-
gebenenfalls stellvertretend fiir Diejenigen spricht, die sich mit dem Selbstverstdndnis der Einzelkampfer_innen in die
eigenen vier Wande als Hauptort des Studierens zuriickziehen.
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fiihren negative Erfahrungen nicht nur zu unterschiedlichen Formen des Vermeideverhaltens in Bezug
auf Gruppenarbeiten®* sondern zu einem grundsitzlichen Riickzug aus der Gemeinschaft des Studien-
gangs, insbesondere wenn Streitigkeiten mit Freunden um unterschiedliche Arbeitsauffassungen und
Verteilungen des Arbeitspensums innerhalb einer Gruppe zu schlechten Noten fiihren: ,,dann bekommt
man halt die schlechte Note, obwohl man so viel geleistet hat. (..) Und dann will man halt die Gesichter
nicht mehr sehen“ (Akad. Ident.; mittlere Studienphase). Vorstellungen von Fairness beinhalten {iber-
einstimmend, dass die Ideen Anderer zwar zur Inspiration genutzt aber nicht plagiiert (im O-Ton: ,ge-

1*” oder Informationen

klaut‘) werden sollen. Zudem sollte man sich gegenseitig kein Arbeitsmateria
vorenthalten oder sich bei Verstdndnisfragen in Bezug auf den Lernstoff gegenseitig helfen, wobei die
Gegenseitigkeit, also das Tauschen von Informations- und Hilfeleistungen, ausschlaggebend ist. Dieje-
nigen, die sich kontinuierlich in der gebenden Position empfinden, verlieren im Verlauf des Studiums
die Bereitschaft, sich auf Zusammenarbeiten einzulassen:
»Ich hatte einen Kommilitonen, der kam aus [Landname] und der hatte sehr wenig Deutschkenntnisse, das
heiBt er hat sehr viele Sachen nicht verstanden, die in der Vorlesung oder in der Ubung erkldrt wurden. Da
habe ich gesagt »okay, ich nehme mir die Zeit« und hab dem sozusagen Nachhilfe gegeben und ganz viel
geholfen, aber das bringt mir auch was, weil wenn ich was wiederhole, lerne ich auch was dabei. Ah und die
ganze Sache bleibt mir im Kopf, besser als wenn ich jetzt ein Buch lese. Aber am Ende habe ich gesehen, dass
sich dadurch meine Noten verschlechtern, weil ich gebe ja auch was von meiner Zeit und spdter habe ich
gesagt »ne, ich mach das nicht mehr. Ich werde auch niemandem mehr helfen!«“ (Akad. Ident., Mittlere Stu-
dienphase).
Diejenigen Studierenden, die sich aufgrund negativer Erfahrungen zuriickziehen und sich fiir eine soli-
tdre Form des Studierens entscheiden, thematisieren in der Folge ,Unterstiitzung’ anders als ihre Kom-
militon_innen: Sie {ibersetzen diesen Begriff ausschlieSlich materiell als ,arbeitsrelevante Ressourcen’
und nicht mehr mit personengebundenen Hilfen und gemeinsamen Bewdltigungsformen innerhalb der
sozialen Gemeinschaft des Studiengangs. Streitfragen konnen deshalb zwischen Studierenden mit un-
terschiedlichen Einstellungen vor allem dort entbrennen, wo in irgendeiner Form ,emotionaler Bei-
stand*® erwartet wird, das Gegeniiber sich jedoch abwehrend reserviert verhalt oder rein sach- und
fachbezogen reagiert.

Normalerweise wissen Studierende nach einem ersten ,Abtasten‘ in der Studieneingangsphase, mit wem
sie arbeiten kénnen und mit wem nicht, ob sie Kooperationspartnerschaften auf der Basis von Leistungs-
aspekten eingehen oder in Arbeitsgruppen in erster Linie nach emotionalem Riickhalt suchen oder auch,
ob sie alleine besser zum Erfolg gelangen. Zusammenarbeiten auf ungleicher Basis werden gezielt ver-
mieden. Es werden, um es umgangssprachlich zu umschreiben, bevorzugt Peers gesucht, die ,dhnlich

36 Beispielsweise: ,,ab dem vierten Semester hab ich gesagt »ich mach keine Gruppenarbeit mehr!«“ (Akad. Ident., Mittlere
Studienphase).

37 In einem Interview wird als Beispiel fiir einen unfairen Konkurrenzkampf im Architekturstudium berichtet, dass es Stu-
dierende gibt, die wahrend der Vorlesungen aufspringen und zur Bibliothek rennen, sobald wichtige Veroffentlichungen
zu einem Thema genannt werden und Alles ausleihen, so dass fiir Diejenigen, die die Vorlesung zu Ende horen, keine
Exemplare mehr verfiigbar sind. In diesem Zusammenhang wird ebenfalls berichtet, dass regelméaRig auf die Bestdnde der
Technischen Universitdt Dortmund zurtickgegriffen werden muss, um tiberhaupt eine Chance zu haben, Aufgaben fristge-
recht zu erledigen — eine Anmerkungen, die sich ebenfalls in Bezug auf rdumliche Ressourcen (Arbeitspldtze) haufiger in
den Interviews findet (siehe hierzu auch 6.1).

38 Durch das nachfolgende Zitat lasst sich veranschaulichen, dass es Studierende gibt, die durch ihre Kommiliton_innen auf

der Ebene der ,moralischen Unterstiitzung‘ angesprochen werden wollen bzw. genau solchen Zuspruch retrospektiv als
etwas bewerten, das ihnen durch die Schwierigkeiten des Studiums hindurch geholfen hat: ,,Ahm, ich hatte auch mal, das
war glaub ich Ende des vierten Semesters, da konnt ich echt nicht mehr, da war ich auch schon kurz davor das Studium
auch aufzugeben, weil das ein enormer Druck war. Da hab ich gesagt »nee, ich kann das nich mehr« (((zieht Luft ein)))
Da wurde ich aber von einer Freundin sehr gut motiviert. Sie hat gesagt »schau mal, wir haben das alles, sind schon so
weit, die Hilfte ist schon geschafft!“ (Pragm. Emanz., Abschlussphase).
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ticken wie man selber. Hierbei helfen Vorginge, die in der Wissenssoziologie als ,Typisierungen* ge-
zeichnet werden. Gemeint sind mit diesem Begriff Prozesse der Einordnung von neuen Eindriicken auf
der Basis bereits bestehender Erfahrungen und vorhandener kultureller Wissensbestidnde, welche im
Verlauf der Sozialisation erworben wurden (vgl. Schiitz/Luckmann 2003: 107; Berger/Luckmann 1969:
33f). Typisierungen dienen dementsprechend auch im Alltag der Erfassung und Einordnung von Men-
schen, mit denen ein Subjekt interagiert, wobei Typisierungsvorgénge in allen sozialen Begegnungen
wechselseitig stattfinden. Kategoriensysteme in Form von Alltagstypologien finden sich auch im Da-
tenmaterial der vorliegenden Studie. So wird in einem Gruppeninterview erklart, worin sich Architek-
turstudierende unterscheiden:

[(2)]: ,,Ich () denk mal, man konnte das so in drei Lager, sag ich mal, aufteilen, weil man hat halt typisch diese
() »Papa, Mama ist Architekt, Architektin( ) &h (.) ich mach Architektur, ich {ibernehm das Biiro« (..) Solche
Leute haben wir halt dann auch® [(3)]: ,,Aber das sind aber meistens die Schlechtesten® [(2)]: ,,Ja, dann gibt es
halt die, da hab ich halt das Gefiihl, die wussten halt () nicht, was sie machen sollten, haben »oh Architektur,
man is so kreativ, man zeichnet ein bisschen, die sind so blaudugig an die Sache rangegangen und dann gibt
es halt () die Bock drauf haben, die es ernst nehmen, die meisten davon haben auch schon ne Vorbildung und
wissen, dass sie das machen wollen () und bei denen stimmt es halt auch, ne? Sei es Bauzeichner oder Zim-
mermann, Dachdecker, Tischler (.) Holztechniker. Ja, (..) also es sind die Leute, die halt () damit schon was
zu tun gehabt haben, ne? Und die haben halt Bock drauf” (Gruppeninterview, Krea. Selbstv., Eingangsphase).
In diesem Beispiel werden Distinktionsmerkmale expliziert, mit denen die Studierenden Ihresgleichen
von den Anderen unterscheiden. Es scheint ein Verstindnis als Leistungselite auf, das sich in der fiir die
erste Kategorie formulierten Leistungsbewertung ausdriickt und das iiber die ganz grundlegende Unter-
scheidungsebene der Motivation (,,halt Bock drauf haben®) zum Ausdruck gebracht wird. Ahnliche
Selbstbeschreibungen als fleiRiger, ehrgeiziger gelegentlich auch als pragmatischer oder kreativer als
Andere finden sich auch in der Mehrzahl der tibrigen Interviews. Der weiter oben zitierte Interviewaus-
zug unterscheidet sich davon allerdings in der Art und Weise, in der die anders motivierten oder anders
arbeitenden Studierenden nicht ernst genommen, nicht als gleichwertige Anwérter_innen auf den Ar-
chitekt_innenberuf angesehen werden. Erzahlungen zur Sanktionierung von unerwiinschtem Arbeits-
verhalten in Gruppenarbeiten und zu einer Gruppendynamik, in der sich Fiihrungsrollen innerhalb von
Arbeitsgruppen herauskristallisieren, deuten stark darauf hin, dass solche Typisierungsprozesse sich in
der fachkulturellen Sozialisation niederschlagen, die zwischen den Studierenden stattfindet. Diesbeziig-
lich ist besonders bemerkenswert, dass nicht (wie vielleicht zu erwarten wére) die Studierenden mit
einer akademischen Identifikation den Ton angeben. Das Datenmaterial deutet insgesamt darauf hin,
dass die Wortfiihrerschaft eher bei denjenigen liegt, die das Studium als Quereinsteiger_innen aus einem
Ausbildungsberuf heraus aufgenommen haben und nach kreativer und/oder beruflicher Selbstverwirk-
lichung streben.
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4.2.4 Symmetrische und asymmetrische Kommunikation mit Lehrenden

[(1)] »also ich finde das ist jetzt kein groRer Unterschied zum Abi-Alltag () also man hat jetzt nicht so viele
Priifungen oder so, eigentlich nur kondensiert am Ende ( ) kompakt ( ) , ein bisschen freier, ein bisschen
lockerer alles () mit den Professoren haben wir auch keine Probleme, also es gibt immer welche, die sagen
»oh, der ist voll streng, (.) mag ich nicht so« oder so, aber es kommt darauf an, wenn die Professoren merken,
dass man engagiert ist und immer ne Leistung bringt“ [(2)]: ,,die merken sich das auch® [(1)]: ,,Ja. (.) Die
merken sich sowas, die sind grundsatzlich erstmal nett eingestellt, helfen auch mal gerne und wenn die dann
merken, dass man nix macht, dann werden die auch mal lauter, sagen »das geht so nicht, sie hdngen schon
drei, vier Wochen hinterher (.) fangen sie mal an!« /.../ oder »machen sie mal endlich was!« aber sonst ist
das eigentlich ganz locker immer.“ [(2)]: ,,ne, das ist auch das Schone bei uns, diese Nédhe zu den Professoren,
so dass man sich auf dem Flur trifft und die Professoren sogar Einen griien, mit Namen (.) ist halt wie gesagt,

so wie in der Schule. Ich hab einen Kollegen, der studiert an der Universitdt [ Stadtname] und der sagt »ich

bin da nur ne Nummer! wie? du sprichst mit deinem Prof? mein Prof weil gar nicht wer ich bin.« Und bei
uns ist es halt, man kann dann auch eben auf dem Flur »Herr Soundso, Frau Soundso, ich hab da nochmal ne
Frage!« und dann () nehmen sie sich auch Zeit und beantworten die und ( ) ist angenehm bei uns, ist wirklich
sehr angenehm® (Gruppeninterview, Krea. Selbstv., Eingangsphase).
Beschreibungen der Fachhochschule als eine Lernumgebung, die deutliche Parallelen zur Schule oder
Berufsschule aufweist, finden sich insgesamt haufiger im Material. Hervorgehoben werden Besonder-
heiten schulischer Sozialitdt, die fiir den hochschulischen Bildungsbereich schon aufgrund seiner Gro-
RBenordnung und einer - damit verbunden - angenommenen Anonymitédt so nicht unbedingt erwartet
worden wéren. Der Vergleich der Fachhochschule mit einer Schule ist also insofern positiv zu deuten,
als dass damit das Vorhandensein von Bezugspersonen bzw. die Verfiigbarkeit von Ansprechpartner_in-
nen beim Lehrpersonal erlebt wird. Das Niveau der Lehre ist nicht gemeint.

Die direkte auch informelle Ansprechbarkeit der Professor_innen wird in einem anderen Interview
nochmal auf eine andere Art hervorgehoben:

[(1)]: ,,Jaja, ich glaub TU, die haben ja auch immer so Seminare, aber da sind ja nie selber die Professoren
da, da sind irgendwelche hochsemestrigen, die dann () wie heilen die, HiWi, ne HiWis sind das nicht Tuto-
ren?“ [(2)]: ,, Hiwis heillen die bei uns“ [(1)]: ,, Tutoren, Tutoren heifSt das glaub ich alles, die sind dann immer
() gibt es bei uns auch zwischendurch, dass das dann hochsemestrige machen (') oder Masterstudenten, glaub
ich, aber* [(2)]: ,,Ja, ja, aber unter der Leitung des Profs“ [(1)]: ,,ja, ja, unter des Leitung der Professoren
und sonst eigentlich bei den meisten Ubungen ist auch immer dann ein Vorlesungsprofessor (.) auch nicht
immer aber (.) die arbeiten auch immer eng zusammen“ (Krea. Selbstv., Abschlussphase)

Hier erfolgt eine Abgrenzung des Fachhochschullehrbetriebs gegeniiber dem von Universitdten, denen

eine mindere Ndhe zwischen Studierenden und Lehrenden zugeschrieben wird. Die Prioritdt scheint

diesbeziiglich aber bei einer Ansprechbarkeit der Professoren zu liegen — nicht bei deren Mitarbeiterstab,

wie auch durch das nédchste Zitat nahegelegt wird:
»das ist hier ja ganz anders und das war wirklich der Punkt, wo ich gesagt habe »also Fachhochschule wdr
fiir mich das Beste«, wenn ich ein Projekt mache, méchte ich auch mit meinem Professor dariiber reden, nicht
mit dem Assistenten, dass die mir den richtigen Weg zeigen, dass ich nicht in der Priifung dastehe und sage,
»jaa, ich, dh, ich hab aber mit ihren Assistenten geredet und die haben mir das so gesagt« (.) ne, das war halt
fiir mich wichtig, dass wir mit den Professoren auch zusammen arbeiten und das finde ich hier am besten
(Akad. Ident., Abschlussphase).

Auch in diesem Interviewausschnitt wird die Ndhe zu Professoren als Spezifikum der Fachhochschule

beschrieben, das zudem zur Entscheidung der Aufnahme des Studiums an der Fachhochschule iiber-
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haupt erst beigetragen hat. Es ldsst sich anhand des Kontextes nicht kldren, weshalb den wissenschaft-
lichen Mitarbeiter_innen der Professoren die Kompetenz abgesprochen wird, Leistungsanforderungen
im Sinne der priifungsberechtigten Professor_innen weiterzugeben. Da es hier um eine retrospektive
Erzdhlung des Entscheidungsprozesses geht, ist anzunehmen, dass die negative Vorstellung von stell-
vertretend abgehaltener Lehre nicht auf eigenen Erfahrungen, sondern auf ,Horensagen‘ basiert. Was
hier als Qualitdtsmerkmal hervorgehoben wird, ist aber nicht nur die Moglichkeit sich auf eine unkom-
plizierte Art zwischendurch Feedback von priifungsverantwortlichen Personen zu verschaffen, sondern
die Rede ist stattdessen von einer idealen Lehr-Lern-Form, die als Zusammenarbeit von Professor_innen
und Studierenden gestaltet ist. Es scheint Unterschiede in Bezug darauf zu geben, ob und inwieweit ein
solcher Grad des kommunikativen Austauschs mit den Lehrenden durch Studierende tatsdchlich erreicht
oder als erreichbar wahrgenommen wird. Dies zeigt sich in solchen Interviews, in denen Riickmeldun-
gen durch Lehrende als nicht selbstverstdndlich thematisiert oder in denen eine Anbindung an das Lehr-
personal als schwierig bis unméglich problematisiert wird. Das Gelingen der Herstellung einer einiger-
mallen konstanten Riickversicherungsméglichkeit ist wahrscheinlich auch von der grundsétzlichen Ar-
beitshaltung der Studierenden abhédngig.

In einer eher resignativ gepragten Arbeitshaltung wird das Bewertungsverhalten der Professor_innen als
etwas Unberechenbares beschrieben, dem man als Studierende_r ausgesetzt ist. Diese Annahme wird
mit einer Besonderheit des Architekturstudiums verbunden, in dem es gerade im Bereich ,,Entwerfen
oder ,,Gestalten“ nicht um nach objektiven Kriterien messbare Leistungen gehe, sondern in erster Linie
um stilistische Prédferenzen der Priifer_innen. Notengebung wird fiir diese Anteile des Studiums auf eine
Geschmacksfrage reduziert:
,man bekommt vielleicht auch nicht immer die Note, die man auch verdient, das denk ich auch, aber, allein
wegen dem Projekt, () da ist das halt so, (.) nicht jedem Professor kann man es alles Recht machen, der eine
mag es eckig, der andere mag es rund, einer mag es hoch, der andere mag es lieber, dihm, nicht so hoch, (..)
das schon allein, den Geschmack von einem Professor, den man tiberhaupt nicht kennt, zu treffen, ist schon
relativ schwer, (..) es ist halt, (.) bei schriftlich hat man es halt schwarz auf weils, bei einem Projekt, wenn er
sagt »nee, es gefillt mir nicht« dann, gefillt es halt nicht, aber dem anderen gefllt es halt extrem (((lachend))).
Ich weil8 nicht, ja, ob ich es noch mal jemandem empfehlen wiirde, das weil ich nicht, weil es ist wirklich sehr,
sehr schwer, fiir mich war es schwer, also ich hab es als sehr schwer empfunden, ich hab auch Freunde, die
sagen auch »es is schwer« es ist auch leider so, dass auch die meisten nicht in der Regelstudienzeit also in den
acht Semestern auch fertig werden* (Pragm. Emanz., Abschlussphase).
Auch in anderen Interviews kursiert die Einschdtzung: Wer viele Riickmeldungen zu den eigenen Ent-
wiirfen noch vor der Abgabe einfordert und alle Empfehlungen der Professoren berticksichtige oder
umsetze, habe bessere Chancen auf gute Noten als Priiflinge mit einem eigenwilligen Stil. Studierende
mit einer resignativen Arbeitshaltung studieren jedoch in einigen Féllen derart zuriickgezogen, dass gar
keine Fragen mehr an das Lehrpersonal gerichtet werden. Es wird zudem thematisiert, dass aufgrund
erfahrener Willkiir ausstehende Priifungsversuche fiir noch offene Modulleistungen gar nicht erst in
Angriff genommen werden, aber es wird umgekehrt auch keine Entscheidung fiir einen Abbruch des
Studiums getroffen.*® In der abgeschwichten Form und damit niher an einer reaktiven Bewiltigung
des Studiums wird ein Vermeideverhalten in Bezug auf bestimmte Facher oder Priifende gezeigt, an das
Versuche angekniipft werden, Lern- oder Verstdndnisprobleme durch Austausch innerhalb der Peer-
group zu kldren — so berichtet ein Studierender, dass seiner Einschédtzung nach eigentlich alle Architek-
turstudierenden im ersten Semester Whatsapp-Gruppen einrichten, um sich gegenseitig zu beraten,

39 Im Modus der Resignation dominieren zudem Verhaltensmuster wie das Sich-beschweren iiber widrige Umstéinde, Be-
nachteiligungen und Diskriminierungen, welche ein Fortkommen in Richtung Abschluss unmdglich machen.
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»wenn wir halt/wenn wir zu Hause sitzen, (((lacht))) und nachdenken, was wir jetzt machen miissen
(Ambi. Verpf., mittlere Studienphase), weil der/die Professor_in wieder nicht gut genug erklart habe.

Von Studierenden, die einen reaktiven Bewadltigungsmodus aufweisen, wird das Verhéltnis zu Lehren-
den (wenn iiberhaupt) erst auf Nachfrage angesprochen. Hauptausschlaggebend dafiir ist eine Anpas-
sung an die Rahmenbedingungen, die durch die Fachhochschule vorgegeben werden bzw. ein Hinneh-
men des Ist-Zustandes als selbstverstandlich und unabéanderlich, so dass man sich damit arrangieren
muss. Entsprechende Statements bleiben neutral bis positiv, etwa: ,,es war eigentlich immer alles gut“
(Akad. Ident., Abschlussphase). Es gibt daneben aber auch ausdriickliche Hinweis auf die Notwendig-
keit von Eigeninitiative (,,man muss hingehen, man muss etwas vorzeigen, man muss Fragen stellen),
was ebenfalls als gegebene Bedingung des Studierens angenommen wird. Bei einigen derjenigen, die
Schwierigkeiten mit dieser Vorgehensweise haben, kommt der Versuch vor, stillschweigend eine feh-
lende Anbindung an das Lehrpersonal durch Solidaritat innerhalb der fachhochschul-internen Peergroup
zu kompensieren. Es kommt in diesem Zuge zur Organisation von Whatsapp- oder Lerngruppen, in
denen Informationen ausgetauscht werden. Hierbei kommt es vor, dass Lehrangebote der Hochschule
durch Mediennutzung substituiert werden, womit jedoch keine Kritik an Lehrenden und Lehrveranstal-
tungen verbunden ist. Es wird schlichtweg akzeptiert, dass es ist wie es ist.

Im proaktiven Modus werden Erklarungen und Anleitungen vehement vom Lehrpersonal eingefordert.
Nach Einschédtzung der Mehrzahl der Interviewten haben diejenigen die besten Erfolgschancen, die sich
gegeniiber den Professor_innen als engagiert, interessiert, fleifig und ehrgeizig inszenieren. Sozialisa-
tionsprozesse zwischen Studierenden und Lehrenden finden diesbeziiglich allem Anschein nach durch
die Reaktionen der Lehrenden auf die Versuche der Studierenden statt, mit ihnen in einen kommunika-
tiven Austausch zu treten. Uberwiegend scheint es darum zu gehen, konstruktive Kritik oder kon-
krete(re) Instruktionen zur Erbringung von Priifungsleistungen zu erhalten, bevor diese benotet werden.
Seltener werden Aushandlungen beschrieben, in denen etwa versucht wird, Leistungsanforderungen
oder Bewertungskriterien in Frage zu stellen. Letztere kreativ-kritische Bewdltigungsversuche werden
nachfolgend gesondert behandelt.

4.2.5 Substitution und Subversion als ungewohnliche Strategien der Bewéltigung von Leis-
tungsanforderungen

In den vorherigen Ausfithrungen wurde dargestellt, wie sich der Umgang mit Leistungsanforderungen
mehrheitlich gestaltet: Neben einer unhinterfragten Akzeptanz der und Anpassung an die Gegebenhei-
ten, reagieren einige Studierende mit einem Riickzug aus dem fachkulturellen Sozialzusammenhang,
wohingegen andere die Notwendigkeiten des Architekturstudiums als Herausforderungen annehmen,
Konditionen verhandeln, Unterstiitzung durch die Lehrenden einfordern und dabei Motivation aus der
Selbstdeutung beziehen, dass sie mit und nach dem Studium ihrer Leidenschaft , Architektur nachgehen
konnen. Neben diesen Bewadltigungsformen finden sich zusétzlich einige eher auBeralltdgliche Strate-
gien, die Erfordernisse anzugehen.

Eine dieser auffilligen Herangehensweisen haben wir als ,Substitution‘ bezeichnet. Diese Informati-
onsbeschaffungsmethode liegt zwischen Resignation und Reaktion: Sie ist gekennzeichnet durch einen
Riickzug aus dem fachkulturellen Austausch mit Lehrpersonal und Kommiliton_innen. Deren Informa-
tionspotential wird ersetzt durch die Zuhilfenahme einschlédgiger Internetchannels und Tutorials, welche
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im Alleingang durchgearbeitet werden. Ein Studierender erwdhnt diese Arbeitstechnik in dem Zusam-
menhang, dass im Verlauf des Studiums das Zeichnen mit der Hand erganzt werden muss durch Zeich-
nen am Rechner:
,» Viele wissen halt nicht wie das funktioniert, das ist halt das erste Mal bei denen und (..) ja (..) da muss man
denen halt ein paar Links schicken, wo du das auch gelernt hast oder so. Es gibt auch dieses, dh, wie heilt
das? video to brain, genau. Hier in der Uni kann man das auch, () gibt’s halt auch Videos, genug, kann man
sich alle anschauen. da sind auch manchmal, die bauen halt son Projekt auf von Anfang an wie man das
erstmal einstellen muss, das ganze Programm, (..) das ist so ne Art (.) Workshop glaube ich, (((lacht))) nennt
man das Workshop? () ja, (.) von Folge eins bis Folge zehn, zum Beispiel da kann man sich die alle angucken“
(Ambiv. Verpf., mittlere Studienphase).
Bemerkenswert ist daran nicht etwa, dass sich jemand zuséatzliche Informations- und Wissensquellen
erschlieft und diese fiir die Erbringung seiner Leistungsnachweise. (Im ,,Vor-Internetzeitalter hétte
dies Studierenden entsprochen, die weniger in den Lehrveranstaltungen als vielmehr eigenstdndig mit
den Bestdnden der Bibliotheken lernen.) Die Besonderheit besteht vielmehr darin, dass der Interviewte
offenbar eine Multiplikatorenfunktion iibernimmt und alternatives Arbeitsmaterial fiir diejenigen
(,,viele, die nicht wissen wie es geht“) umverteilt, die sich aus welchen Griinden auch immer mit ihren
Fragen nicht an das Lehrpersonal wenden und fiir die sich der Interviewte zustdndig oder sogar ein
stiickweit verantwortlich sieht (,,da muss man denen halt ein paar Links schicken®), als jemand, der
einen Wissensvorsprung hat (,,wo Du das auch gelernt hat“) und insofern verpflichtet ist, sein Wissen
zu teilen. Es bedeutet anders betrachtet auch, dass es eine nennenswerte Abnehmerschaft (,,viele®) fiir
derartige Hinweise oder Informationspakete gibt, womit ein unterschwelliger Hinweis auf die Vernet-
zung derjenigen verbunden ist, die ihr Studium nicht in kérperlich-rdumlicher Ko-Prasenz auf dem
Fachhochschulgeldnde organisieren.

Angepasst und unauffallig gestalten sich auch einzelne Formen der ,Subversion‘, etwa, wenn priifungs-
relevante Vorgaben oder priifungsrechtliche Bestimmungen unterlaufen werden. Ein/e Studierende/r
beschreibt diesbeziiglich eine eigenwillige Auslegung der Aufgabenteilung in Gruppenarbeiten:

,»gut die besten Gruppenarbeiten da haben wir/ das war natiirlich nicht Sinn der Gruppenarbeit im urspriing-
lichen Sinne, aber () dhm wir haben uns dann die Gruppenarbeit so aufgeteilt, dass wir gesagt haben ()
beispielsweise dhm der war sehr gut im Schreiben und im Reden und Prdsentieren und den ganzen Kram und
wir hatten dann da auch son Fach (') ich glaub das war Baugeschichte, wo man halt auch son Text schreiben
musste blablabla, das ist iiberhaupt gar nicht meine Stdrke, meine Stdrke ist dann halt eher so im (.) Darstel-
lungsbereich, kiinstlerischen Bereich, irgendwas, das war aber gar nicht seine Stdrke und dann haben wir
gesagt »okay, wir haben jetzt gerade Baugeschichte, also den schriftlichen Teil als Gruppenarbeit zusammen
und wir haben so Darstellungstechnik () als Gruppenarbeit zusammen, dhm lass uns das doch (.) ich mach
einfach Darstellungstechnik du machst komplett Baugeschichte, also jeder macht ein Fach alleine«, obwohl

wir ja jedes Fach mit Gruppenarbeit machen miissen (.) »und dann dh ja muss ich mich nicht mit dem Schrift-
kram rumprtigeln, wo ich gar kein Bock drauf hab und du musst nicht irgendwelchen Blodsinn zeichnen« und
dann haben wir das so gemacht! ja das war eigentlich auch das beste Ergebnis () konnte man sich auf eine
Sache fokussieren.( ) Das war die beste Gruppenarbeit! Aber es ist, glaube ich, n bisschen anders definiert,
als der Prof sich das gewiinscht hat. Aber das ist genau das, was ich meine, in meinen Augen, war das der
effektivste und der sinnigste Weg (') eigentlich ne Gruppenarbeit zu machen* (Krea. Selbst., Abschlussphase).

Mit diesem Zitat soll veranschaulicht werden, dass diejenigen Studierenden, die (vereinfacht ausge-
driickt) die Spielregeln des Studiums kennen und verstanden haben, eben dadurch in die Lage versetzt
werden bestehende Regelungs- und Kontrollliicken fiir ihre Zwecke auszunutzen. Hieran ldsst sich auch
ein besonderer studentischer Blickwinkel zeigen, der mit einer Lehrendenperspektive unvereinbar sein
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sollte: Das beschriebene Vorgehen, unter dem eigenen Namen Leistungen einer anderen Person abzu-
geben, wird in keiner Weise als Tduschungsversuch thematisiert, sondern lediglich als geringfiigige
Abweichung von konzeptionellen Idealvorstellungen der Priifenden. Es wird stattdessen als selbstver-
stiandlich legitim gesetzt, indem die eigenen Priorititen — auf effektive und sinnige Weise zu studieren
— liber den Anspruch der Lehrenden gestellt werden, jeweils authentische Leistungen der Priiflinge zu
bewerten. Ferner wird nicht reflektiert, dass auch das Einiiben von individuell weniger praferierten Ar-
beitstechniken im Gesamtkonzept des Studiengangs und mit Blick auf den zukiinftigen beruflichen An-
forderungskontext durchaus seinen Sinn haben kann. Stattdessen werden ,ldstige‘ Aufgabenbereiche
gegenwartsorientiert abgearbeitet oder erledigt.

Im Gegensatz zu der hier beschriebenen verdeckten ,Subversion‘ zeichnet sich die offene Form dadurch
aus, dass die Konfrontation mit den Lehrenden gesucht wird. Dies kann sich beispielsweise darin aus-
driicken, dass Instruktionen oder Kritik der Lehrenden gezielt ignoriert werden, wie in diesem Beispiel:
,»also ich hatte auch schon oft () dhm Professorn dabei, die haben dann gesagt »so und so (.) das gefdllt mir
gar nicht« ich habs dann trotzdem gemacht und hinterher ne extrem gute Note gekriegt“ (Akad. Ident., mittlere
Studienphase)
Dieses widerstdndige Arbeitsverhalten wird im Gesamtzusammenhang des Interviews erzéhlt, um zwei-
erlei deutlich zu machen: Zum einen wird eine Art ,Tagesformabhdngigkeit‘ professoraler Kritik the-
matisiert, von der sich der/die Interviewte in der Ausprégung eines eigenen Stils nicht aus dem Konzept
bringen lassen will. Zum anderen wird daran eine Kritik an der Praxisferne der hochschulischen Leis-
tungsbewertung angeschlossen, die sich folgendermafen auf den Punkt bringen ldsst ,,Wenn ich die
Kritik der Professor_innen ignoriere, bekomme ich trotzdem eine gute Note — wenn ich die Wiinsche
meiner Auftraggeber_innen ignoriere, verliere ich den Auftrag“.** Auf beiden Ebenen findet also eine
auf die berufspraktische Zukunft gerichtete Auseinandersetzung mit den Vorgaben durch die Priifenden
statt (auch wenn es auf den ersten Blick nicht so scheint). In einer Steigerung der offenen Form der
Subversion werden die Leistungsanforderungen ausdriicklich in Frage gestellt — so wird in einem Inter-
view dartiiber berichtet, dass es mit den Priifenden Streit um die Frage gegeben habe, ob das Bauen von
Modellen tatséchlich fiir jede Aufgabenstellung erforderlich sei oder ob nicht fiir einige Aufgaben Skiz-
zen und Zeichnungen ausreichend sein miissten. In einem Fall wird das Befolgen aller Teilaspekte der
Aufgabenstellung schlichtweg als unangemessene Zumutung dargestellt:
(KS1): ,,So und jetzt sitzt man da und denkt sich () »bin ich bescheuert oder der Prof?« Weil du kannst ihm
das ja auch nicht sagen (.) also schon, ich mach das dann, aber dann bist du unten durch und schwierig (.) du
willst ja auch ne Note von dem haben, der sagt dann »du hast kein Modell, also kriegst du keine Korrektur!«
»Wofiir brauch ich denn das Modell, wenn ich dir jetzt (') die Pldne zeige wie innendrin die Wdinde aufgeteilt
sind? Den Innenbau, weil es geht ja um den Innenbau. AufSen ist ja fertig, warum willst du n Modell von aulSen?
Beziehungsweise reicht ja eins () sieht ja bei jedem eh gleich aus.« Da sitzen halt zwanzig Leute mit dem
gleichen Modell und bringen das nach vorne bei der Korrektur, da denk ich mir (') »stell doch einfach eins
dahin!« (.) Ich hab dann immer wieder die komischen dh Profs, die dann (') ja so FleiBarbeiten verteilen und
das macht fiir mich dann keinen Sinn und das ist dann halt n so ein bisschen schwierig, ne.“ (1): ,, Mhm. U/wie
haben sie das dann jetzt in dem ( ) Beispiel fiir sich gelést?“ (KS1): ,,Ahm, wie ich das gelést hab? (..) Ich bin
so knallhart, dass ich kein Modell mitgebracht hab beziehungsweise ich hab irgendwann einfach nur so eine
Pappscheibe mitgenommen (..) hab da so héissliche Vierecke drauf geschmissen. Da hat der Professor gefragt:
»Ihr Modell?« Hab ich da auch drauf gezeigt, ich kenn das ja jetzt aus den Priifungen () von Anfang an, dass
die wollen, dass man das auseinandernehmen kann, also (.) hab ich driiber nachgedacht, eigentlich will die ja

A

S)

»kann dann nattirlich auch so sein das der Bauherr sagt »geféllt mir nicht, zahl ich nix fiir« dann sitzt man da auf seinen
Kosten® (Akad. Ident., mittlere Studienphase).
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nur, dass du ein Modell dabei hast. Wie es im Endeffekt aussieht, ist doch scheilegal, also hab ich da einfach

so ne Pappe hingelegt, die nichtsaussagend ist und hab gesagt »da! das ist mein Modell.« (.) Dann hat sie
drauf geguckt, hat da irgendwelche Vierecke drauf gesehen (') hat gesagt »das sieht nicht schén aus« das
musste ich noch ordentlicher machen, aber ich hab meine Korrektur bekommen. Weil ich hatte ja n Modell
dabei.“ (Krea. Selbstv., Abschlussphase)
Die Interviewte beschreibt eine Anforderungssituation mit Konfliktpotential, mit der sie ein gewisses
Risiko eingeht. Sie setzt sich der Méglichkeit aus, mit dem Versuch der Material- und Arbeitszeiter-
sparnis durch die priifungsberechtigten Professor_innen als faul oder dreist wahrgenommen zu werden
und damit entweder die soziale Bezugsnorm der Notengebung nachteilig zu beeinflussen oder zumindest
aber mit seinem Anspruch auf eine offenbar zum Weiterkommen erforderliche instruktive Riickmeldung
aufgrund von Formalitdten abgewiesen zu werden. Das eingesetzte Mittel zur Durchsetzung der eigenen
Anspriiche ist eine Art Eulenspiegelei: Die Vorgaben der Priifer_innen werden (eventuell sogar vor
Publikum: ,,da sitzen halt zwanzig Leute mit dem gleichen Modell“) nicht nur offen in Frage sondern
als Absurditét zur Schau gestellt. Der Dialog zwischen der Studierenden und dem/der Priifenden wird
in einer knappen Form erzihlt, in der der Eindruck entsteht, dass die Studierende freundlich, ernsthaft
und bestimmt aufgetreten sei — den Dilettantismus des eigenen Modells unkommentiert als selbstver-
standliche Normalitét inszeniert habe. Auf diese Weise wird ein offensives Verhalten in wenig angreif-
bare Umgangsformen verpackt, was zusétzlich durch ein oberfldchliches Befolgen der Regeln (das Vor-
zeigen eines Modells, wenngleich minderer Qualitét) abgesichert wird. Das Resultat, mit diesem ,Plan‘
durchgekommen zu sein, wird triumphierend und nicht ohne einen abschliefenden ironisierenden Sei-
tenhieb auf die als unangemessen empfundenen Vorgaben zur Leistungserbringung erzéhlt (,,aber ich
hab meine Korrektur bekommen. Weil ich hatte ja n Modell dabei®).

Anhand des Materials wird nicht ersichtlich, ob diese subversiven Episoden einen wie auch immer ge-
arteten nachhaltigen Effekt haben (z.B. eine Anderung der formalen Vorgaben fiir die nichste Priifungs-
phase) oder ob sich das widerstdndige Auftreten in irgendeiner Weise auf die Leistungsbewertung aus-
wirkt. Auch wird nicht klar, ob diese Art des Auftretens als ,,Erfolgsrezept” fiir weitere Priifungen tiber-
nommen wurde.*! Die Interviewte berichtet im weiteren Verlauf des Interviews nur vage iiber Erfolge,
indem anmerkt wird, dass der eigene Notendurchschnitt noch nie so gut gewesen sei wie im Studium
und dass das Studium in Anbetracht lediglich einer ausstehenden Studienleistung und der Bachelorarbeit
in absehbarer Zeit abgeschlossen werde.

Um Aufschluss dariiber zu erlangen, welche Orientierungen und welche Arbeitshaltungen langerfristig
betrachtet auf welche Weise zur Aufnahme welcher Art von Karrieren in der praktischen Architektur
oder im Wissenschaftsbetrieb fithren, wire ein anders angelegtes Untersuchungsdesign erforderlich
(siehe 6.2).

41 Ebenfalls unklar ist, ob es sich dabei um ein Beispiel handelt, dass sich unter den Studierenden verbreitet und ,Schule
macht bzw. Nachahmer_innen findet.
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5 Diskussion: Von der Betrachtung sozialer Ungleichheit zur
studentischen Heterogenitat in der Fachkultursozialisation
in der Architektur

Betrachtet man die jahrlich wiederkehrende Studieneingangsbefragung von 2015 (Uloth 2016) an der
Fachhochschule Dortmund, lassen sich die Befunde zu Merkmalen sozialer Ungleichheit fiir Studie-
rende an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften (vgl. Kap. 1) auch fiir die Fachhochschule Dort-
mund bestédtigen. Sie gehoren eher mittleren und niedrigeren gesellschaftlichen Schichten an, haben
haufiger eine Migrationsgeschichte oder stammen aus einem nicht-akademischen Elternhaus als Studie-
rende an Universitdten (vgl. Middendorf et al. 2013, Middendorf et al. 2016). Die Feststellung eines
gehduften Vorliegens sozialer Ungleichheitsmerkmale war der Ausgangspunkt fiir die im vorliegenden
Bericht dokumentierte interpretative Sozialforschung, deren Ergebnisse wir hier noch einmal gebiindelt
vorstellen und diskutieren.

Zusammenfassung der Ergebnisse

Das erste Ergebnis dieser Studie ist, dass eine ausgepragte fachkulturelle Sozialisation an Hochschulen
fiir angewandte Wissenschaften empirisch nachweisbar ist. Fiir den Fachbereich Architektur konnten
wir zeigen, dass sich diese Fachkultur zwischen den Polen Kooperation und Konkurrenz entfaltet und
von allen Studierenden thematisiert wird, wenn auch in héchst unterschiedlicher Weise.

Das zweite Ergebnis dieser Studie ist, dass fachkulturelle Sozialisation und Heterogenitdtsmerkmale
unter Studierenden sich wechselseitig beeinflussen, wobei tradierte Merkmale sozialer Ungleichheit*
jedoch eher nachrangig sind. Studentische Heterogenitét ist durch Unterscheidungskategorien gekenn-
zeichnet, die nur vermeintlich unter Merkmalsauspragungen wie etwa ,,Geschlechtszugehorigkeit®,
»,Migrationsgeschichte”, ,nicht-traditionell Studierende® oder dhnlichen Kategorien subsumiert werden
konnen. Anders ausgedriickt: Letztgenannte Merkmalsauspragungen spielen in den Selbst- und Fremd-
zuschreibungen der Studierenden untereinander® allenfalls eine marginale Rolle. Unterscheidungsre-
levante Charakteristika, wie sie vor allem in 4.2.3 als iibliche Distinktionsmerkmale in der Wahl von
Kooperationspartner_innen beschrieben wurden, gehen iiber tradierte Merkmale sozialer Ungleichheit
hinaus. So lassen sich beispielsweise auch keine kausalen Zusammenhdnge zwischen spezifischen
Merkmalen sozialer Ungleichheit und Prozessen der fachkulturellen Sozialisation finden, die auf einen

42 Es ist an dieser Stelle sicherlich hilfreich, sozialwissenschaftlich zwischen Heterogenitét — wertfrei verstanden als Vielfalt
und Ungleichartigkeit — und sozialer Ungleichheit zu unterscheiden: ,, Unter sozialer Ungleichheit versteht man eine syste-
matische ungleiche Verteilung von Lebenschancen bzw. von Méglichkeiten der Teilhabe an Gesellschaft und der Verfiigung
iiber gesellschaftlich relevante Ressourcen. Dabei kann das, was ,,relevant“ ist, in verschiedenen Epochen und je nach
Gesellschaftsform variieren. (...) Die Definition driickt zudem aus, dass es nicht um jegliche Andersartigkeit geht, sondern
um solche Merkmale, die relativ dauerhafte ungleichwertige Lebenschancen mit sich bringen und daher im Vergleich pri-
vilegierte und benachteiligte Statusgruppen entstehen lassen. Bei aller Vielfalt méglicher Ungleichheitsdimensionen wiirde
kein Ungleichheitsforscher gesellschaftliche Gruppen z.B. nach ihrer unterschiedlichen Schuhgriofe einteilen. Eine wichtige
Aufgabe der Soziologie sozialer Ungleichheit besteht darin, die relevanten Merkmale fiir soziale Ungleichheit und ihren
Zusammenhang fiir eine konkrete Gesellschaft zu bestimmen“ (Burzan 2010: 525f). Im Vergleich zum Begriff der Hetero-
genitédt sind mit der Rede von ,Diversity‘ hingegen in der Regel bereits Ideen von padagogischer oder politischer Bearbei-
tung (Foérderung hin zu Chancengleichheit, Programmatiken sozialer Gerechtigkeit, Antidiskriminierungskampagnen) sowie
wirtschaftlicher Nutzung (Unterschiede als Humanressourcen) verbunden (vgl. Emmerich/Hormel 2013, S. 183ff).

43 Da wir nicht untersucht haben, wie die Studierenden im Fachbereich Architektur der Fachhochschule Dortmund durch das
Lehrpersonal wahrgenommen werden bzw. das vorliegende Datenmaterial der vorliegenden Studie ausschlieflich die Per-
spektive der Studierenden widerspiegelt, konnen keine Aussagen dariiber getroffen werden, ob tradierte Merkmale sozialer
Ungleichheit im Umgang zwischen Lehrenden und Studierenden (jemals) sozial relevant waren, bleiben, sind oder werden.
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Determinismus hindeuten. Um die eher losen Relationen zwischen mal mehr und mal weniger relevan-
ten Optionen der sozialen Differenzierung einerseits und praktizierten fachkulturellen Verortungen an-
dererseits nochmals zu veranschaulichen: Studierende mit Migrationsgeschichte kénnen eine ausge-
prégte akademische Orientierung und ein proaktives Studierverhalten entwickeln (oder eben nicht). Bil-
dungsaufsteiger_innen kénnen ein resignatives Studierverhalten entwickeln und dem Orientierungstyp
»ambivalente Verpflichtung“ zugeordnet werden. Sie kénnen aber ebenso dem Orientierungstyp krea-
tive Selbstverwirklichung zugeordnet werden und ausgesprochen proaktiv studieren. Mit dieser kurzen
Darstellung der Unterschiedlichkeit der Studier- und Orientierungstypen ist zugleich auf das zentrale
Ergebnis dieser Arbeit verwiesen:

Das dritte und umfangreichste Ergebnis dieser Studie ist die Rekonstruktion unterschiedlicher Orien-
tierungstypen und unterschiedlicher Bewaltigungsmodi, die innerhalb dieser Orientierungstypen sicht-
bar geworden sind. Diese Orientierungstypen und Bewiltigungsmodi stellen die Prozesse der Ausdiffe-
renzierung fachkultureller Sozialisation dar. Wir unterscheiden vier Orientierungstypen, die sich zwi-
schen den Polen von Kooperation und Konkurrenz als fachkulturelle Klammer des Architekturstudiums
entfalten (4.1). Innerhalb dieser Orientierungen werden unterschiedliche Bewaltigungsmodi sichtbar,
die zwischen resignativem und proaktivem Studierverhalten oszillieren (4.2).

Die Ergebnisse sind anschlussfahig an eine heterogenitdtssensible Fachkulturforschung (5.1) sowie an
eine heterogenitdtssensible Hochschulsozialisationsforschung (5.2). Zugleich sind die Ergebnisse un-
serer Studie insofern einzigartig, als dass sie erstmalig sozialwissenschaftliche Einsichten zum Erleben
des Studiums in der Architektur (dabei insbesondere: an der Fachhochschule) anbieten. Vergleichbare
empirische Arbeiten existieren bislang nur fiir sozialwissenschaftliche Studiengdnge (vgl. hierzu ge-
nauer 5.2). Unsere empirischen Ertrdge sind also nur begrenzt anschlussfahig an bestehende Befunde in
themenverwandten Fachpublikationen. Als interpretative heterogenitdtssensible Fachkulturforschung
an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften (5.3) ldsst sich ein neues Forschungsfeld innerhalb der
Hochschulforschung markieren.

Wir diskutieren welche Erweiterung unsere Ergebnisse fiir die genannten Forschungsfelder bieten (5.1
& 5.2), bevor wir darauf eingehen, wie sich das Feld der heterogenitdtssensiblen Fachkulturforschung
an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften abstecken ldsst und welche Anschliisse sinnvoll er-
scheinen.

5.1  Heterogenitétssensible Fachkulturforschung

Die Bedeutung disziplindrer Fachkulturen fiir das Studienerleben ist bereits seit einigen Jahren in den
Aufmerksamkeitsfokus, insbesondere der Frauenforderung in technischen Studiengédngen (vgl. hierzu
bspw. Oechtering 1998, S. 129) und hochschulsozialisatorischer Forschungen geriickt (vgl. bspw. Frie-
bertshduser 1992; Engler 1993, Kroger 2011). Insbesondere Engler konnte in ihrer vergleichenden Un-
tersuchung der Fachkulturen des Maschinenbaus, der Erziehungswissenschaften, der Elektrotechnik und
der Rechtswissenschaften zeigen, dass ,,die Kulturen der Fcicher verschieden sind, sich diese Verschie-
denheit in Wahrnehmungs-, Denk-, Wertungs- und Handlungsmustern von Studierenden ausdrtickt und
sich somit Sozialisation an der Hochschule nicht auf kognitive Prozesse der Wissensvermittlung und des
Wissenserwerbs beschrdnken ldsst“ (Engler 1993, S. 241). Engler diskutiert diese Ergebnisse vor dem
Hintergrund einer sozialen Reproduktion von Ungleichheit im Anschluss an Bourdieu. Friebertshduser
fiihrt in Anlehnung an das heuristische Konzept von Liebau/Huber (1985) aus, dass Fachkulturen in
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einer Auseinandersetzung von Herkunftskultur, studentischer Kultur, Berufskultur und akademischer
Fachkultur entstehen (vgl. Friebertshauser 1992, S. 71f). Sie argumentiert in der Diskussion ihrer Er-
gebnisse, dass es fiir Studierende notwendig wird, eine fachkulturelle Passung zu entwickeln, um Prob-
leme im Studienverlauf zu minimieren und zu vermeiden. Angenent hat in einer Studie diese Bearbei-
tungsprozesse einer fachkulturellen Passung fiir die Andragogik anhand von Interviews mit Studieren-
den der Universitdt Duisburg-Essen nachgezeichnet (vgl. Angenent 2015). Kuhl hat in einer Studie unter
besonderer Berticksichtigung der Differenzlinie Geschlecht eine vergleichende Untersuchung der Fach-
kultur des Informatikstudiums an der TU Dortmund und der Carnegie Mellon University vorgelegt.**

Diese Bearbeitungsprozesse einer fachkulturellen Passung stellen sich bereits in der Annahme einer
homogenen Studierendenschaft als komplex und vielféltig dar, Kuhls Arbeit macht insbesondere auf die
Bedeutsamkeit des Studienerlebens in einer Verschrankung von Fachkultur und der Differenzlinie Ge-
schlecht aufmerksam. Neuere disziplinvergleichende Untersuchungen zu Fach- und Studierendenkultu-
ren an Universitdten haben gezeigt, dass sich die Befunde von Engler bestétigen lassen. In Disziplinen
entwickeln sich hochst unterschiedliche Formen des Studierens, die in Auseinandersetzung mit der
Fachkultur zu sehen sind (vgl. Ricken 2011, Pfadenhauer et al. 2015). Unsere Ergebnisse zeigen im
Anschluss an die referierten Studien erstmalig, wie fachkulturelle Entwicklungen an der Fachhoch-
schule empirisch nachweisbar sind. Sdmtliche Studien zur Fachkultur sind bislang an Universitéten er-
hoben worden und nehmen damit studentische Heterogenitdt nur begrenzt bzw. nur im universitdren
Kontext in den Blick.

Im Anschluss an Liebau und Huber (1985) und deren heuristisches Konzept einer Fachkultur mit den
Teilen akademischer Fachkultur, Berufskultur, Herkunftskultur und studentischer Kultur zeigen unsere
Befunde, dass Studierende gar nicht anders konnen als in eine Auseinandersetzung mit der Fachkultur
zu treten. Unsere Befunde zeigen in Erweiterung zu Friebertshdusers Befunden (1992), dass Studierende
auch im Fall von Schwierigkeiten im Studienverlauf in einer fachkulturellen Auseinandersetzung ste-
hen, auch wenn diese briichig erscheint, wie sich das in unserem Material etwa bei resignativem Stu-
dierverhalten und im Orientierungstyp ambivalente Verpflichtung zeigt. Insgesamt zeigt eine Betrach-
tung der Fachkulturforschung, dass bislang studentische Heterogenitdt und Fachkultur in nur wenigen
Arbeiten in den Blick genommen werden und wenn doch, dann ausschlieflich an Universitdten. Die
Arbeit von Kroger (2011) zeigt, wie Studierende unterschiedlicher ethnisch-natio-kultureller Herkiinfte
(Mecheril 2003) Ingenieurwissenschaften an der TU Darmstadt studieren. Er bezieht sich allerdings im
heuristischen Zugang und der Diskussion primér auf das Habituskonzept Bourdieus, welches ihm nur
begrenzt erméglicht, die Prozesshaftigkeit seiner Ergebnisse angemessen in den Blick zu bekommen.
Dies scheint uns generell eine Blindstelle der Fachkulturforschung: seit ihren Anféangen im deutschspra-
chigen Raum durch Liebau/Huber (1985) wird sie vor allem mit dem Habituskonzept verkniipft. Uns
erscheint fraglich, inwieweit das Habituskonzept hilfreich sein kann, um die Prozesshaftigkeit studenti-
scher Entwicklung und vor allem die Lebensphase Studium als Phase einer Orientierung in Richtung
,Erwachsenenalter‘ in den Blick zu nehmen. Anhand der Erzdhlungen der Interviewten lassen sich Ent-
wicklungsprozesse (grob) nachzeichnen, die diese seit Aufnahme des Studiums durchlaufen haben. Im
allgemeinsten Sinne konnen sie als Hochschulsozialisation bezeichnet werden (vgl. exemplarisch E-
carius u.a. 2011: 96ff und im Weiteren 5.2). In deren Verlauf erfolgt zum einen das Einleben in den

Sie diskutiert kritisch, dass es ihr aufgrund des Untersuchungsdesigns mittels Fragebogen nicht gelingt, bestimmten Wider-
spriichen nachzugehen, die ihre Ergebnisse offenbaren: so zum Beispiel die angegebene relativ hohe Studienzufriedenheit bei
gleichzeitigem Zweifel an der Studienfachentscheidung bei vielen Befragten (vgl. Kuhl 2008, S. 158). Thr gelingt so nur be-
grenzt ein Zugang zum fachkulturellen Erleben und den damit verbundenen Bearbeitungsprozessen der Studierenden.
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hochschulischen Mikrokosmos mit seinen spezifischen Spielregeln und Umgangsformen oder das Ver-
trautwerden mit fachkulturellen Eigenheiten , zum anderen werden wesentliche Stationen der Statuspas-
sage zwischen Jugend und Erwachsenenalter (manchmal erneut*) durchlaufen und bearbeitet. Unsere
Ergebnisse zeigen, dass die Bewéltigungsmodi im Studienverlauf in der Auseinandersetzung mit der
Fachkultur breit variieren. Sie zeigen sich nicht unabhdngig von den Orientierungen, aber keineswegs
deterministisch, was aus unserer Perspektive auf Lern- und Bildungsprozesse verweist.

5.2  Heterogenitdtssensible Hochschulsozialisationsforschung

Heterogenitdt und Studienerleben an Universitdten nehmen insbesondere Pfaff-Czarnecka et al. (2017)
in den Blick. Die Begriffe der ,first generation students“ (vgl. Miethe et al. 2014) oder der ,,nicht-tradi-
tionellen Studierenden®, die seit einigen Jahren im Diskurs um Bildungsbenachteiligung an Hochschu-
len haufiger zu horen sind, verweisen auf eine zunehmende Etablierung einer differenzierenden Per-
spektive zur sozialen Herkunft von Studierenden in der Hochschulforschung. Lange-Vester hat insbe-
sondere soziale Milieus und Bildungsaufsteiger _innen in den Sozialwissenschaften untersucht. Sie
konnte verschiedene Studierendenmilieus in den Sozialwissenschaften rekonstruieren. Diese verweisen
auf die Heterogenitdt der Bildungsaufsteiger_innen, die in ihrem Erleben keineswegs aufgrund &hnlicher
Differenzerfahrungen — wie z. B. einer Migrationsgeschichte — zu homogenisieren sind (vgl. Lange-
Vester 2016, S. 159). Miethe et al. haben insbesondere die Bildungswege von Arbeiterkindern an deut-
schen Hochschulen erforscht (vgl. Miethe et al. 2014). An diese Perspektive schliefit auch das aktuelle
Projekt der ,,Studienpioniere an der HS Diisseldorf an, das als Forschungs- und Entwicklungsprojekt
insbesondere ,,first generation students“ an Fachhochschulen in den Blick nimmt (vgl. Evertz/Schmitt
2016). Das Projekt fokussiert insbesondere auf Studienerleben an Fachhochschulen und nimmt dabei
insbesondere Habitus-Struktur-Konflikte in den Blick. Das heilit, auch hier steht die Frage des Erlebens
eines Studiums fir first-generation-Studierende im Fokus — auch hier: speziell an Fachhochschulen.
Unsere Ergebnisse zeigen im Anschluss an die vorliegenden Befunde erstmalig genauer, wie sich Hoch-
schulsozialisation an der Fachhochschule darstellen kann, die nicht auf die Festschreibung einzelner
Ungleichheitsmerkmale bezogen wird, sondern vor allem den Sozialisationsprozess durch das Fach mit
einbezieht. Die Prozesse der Sozialisation an der Fachhochschule dokumentieren sich dabei in einer
Auseinandersetzung mit dem Fach, wobei die Frage des Bildungsaufstiegs nur begrenzt einbezogen ist.
Tatsdchlich deuten unsere Ergebnisse stark darauf hin, dass die Frage des Bildungsaufstiegs und der
relativen Fremdheit mit der hochschulischen Kultur nicht fiir alle Bildungsaufsteigenden per se ein
Problem darstellt. Gerade der Orientierungstyp kreative Selbstverwirklichung, den wir identifizieren
konnten, zeigt sich gegeniiber akademischer Kultur weitgehend indifferent bei gleichzeitig hohem Inte-
resse fiir das Fach ,,Architektur”. Dieser Teilbefund korrespondiert mit der Aussage von Alheit, der
Studierenden an der Fachhochschule zuschreibt, dass sie ,starker praxis- und berufsorientiert (Alheit
et al. 2008, S. 600) sind. Gleichzeitig verweist der Blick auf unsere Befunde insgesamt darauf, dass eine

Quereinsteiger_innen aus Ausbildungsberufen, deren Lebensunterhalt zuvor durch ein eigenes Einkommen abgesichert war
und die eine relative Unabhéangigkeit gegeniiber ihren Herkunftsfamilien entwickelt hatten, erzdhlen die Zeit der Studienein-
gangsphase als Erfahrung des ,Zurtickgeworfenwerdens‘: Plétzlich ist das Geld wieder knapp, man muss die Eltern um Hilfe
bitten oder sich tiberlegen, wo Sparmafnahmen angesetzt werden kénnten. In einem Fall wird davon berichtet, wie befremdlich
und emotional anstrengend es war, Teile der vormals allein bezogenen Wohnung plétzlich aus finanziellen Griinden mit einem
Untermieter/Mitbewohner teilen zu miissen. Solche biographischen Erzéhlungen mit Wechselspielen von Fort- und Riickschrit-
ten erinnern bisweilen an das altbekannte Gesellschaftspiel ,,Chutes & Ladders*.

47



solche Perspektive auf Fachhochschulstudierende relativiert werden muss. Mit unseren Befunden lasst
sich ebenfalls belegen, dass Studierende zum Teil keineswegs praxis- und berufsorientiert sind, sondern
sich einer akademischen Ausbildung verschreiben, die sie iiber den Erwerb des Bachelor- und Masterni-
veaus hinaus weiterfiihren wollen. Dies wird insbesondere in einer genaueren Betrachtung des Orien-
tierungstyps ,akademische Identifikation® veranschaulicht. Unsere Ergebnisse machen in ihrer Breite
deutlich, dass die Perspektive auf Heterogenitdt in der Hochschulsozialisationsforschung erweitert wer-
den muss, weil Untersuchungen diese bislang nur begrenzt beriicksichtigen und stattdessen durch eine
Konzentration auf ,klassische‘ Ungleichheitsmerkmale in ihren Erkenntnismoglichkeiten begrenzt blei-
ben. Bereits vor einem Jahrzehnt hat Alheit darauf hingewiesen, dass heterogenitétssensible Untersu-
chungen, ,,die zugleich das Verhdltnis von Institution, Fach und biografischen Ressourcen in den Blick
nehmen“ (Alheit et al. 2008, S. 580) im deutschsprachigen Raum immer noch fehlen. Wir konstatieren
basierend auf der Durchsicht der thematisch einschldgigen Literatur, dass sich daran seither nicht allzu
viel gedndert hat. Unsere Studie leistet damit einen Beitrag zu einem nach wie vor wenig beforschten
Feld.

5.3  Heterogenitdtssensible Fachkulturforschung an Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaften

Gehen wir an dieser Stelle noch einmal zuriick zu einem Teilergebnis aus der Studiengangsevaluation
des Fachbereichs Architektur der Fachhochschule Dortmund. Fragen zur Bedeutung von Teamarbeit
wird dort durch die Studierenden ein besonderer Stellenwert eingerdumt wird — Studierende geben mit
hohen Zustimmungswerten an, dass sie Teamarbeit als wichtig einschédtzen (vgl. FH Dortmund 2015).
Unsere Ergebnisse zeigen, dass solche Einschédtzungen unabhédngig von fachkultureller Sozialisation
und unabhédngig von der Betrachtung studentischer Heterogenitédt nur als normativ gerahmte Absichts-
erklarungen zu betrachten sind. Sie ermdglichen noch keine Aussage dariiber, wie Studierende in ihrer
fachkulturellen Sozialisation an der Fachhochschule Teamarbeit erleben und gegebenenfalls Strategien
entwickeln, diese zu nutzen oder zu meiden. Eine solche Perspektive wird erst durch eine differenzierte
Betrachtung der Fachkultur moglich, die sich in der Architektur als Polaritédt zwischen Kooperation und
Konkurrenz beschreiben ldsst. Selbstverstdndlich macht dies Teamarbeit zu einem besonders diffizilen
Vorgang im Studienverlauf — was unsere Ergebnisse eindrucksvoll gezeigt haben.

Aus unserer Perspektive eroffnet sich mit dieser Studie ein Blick auf die Fachkulturforschung an Hoch-
schulen fiir angewandte Wissenschaften. Fachkulturforschung an Hochschulen fiir angewandte Wissen-
schaften stellt sowohl in Hinsicht auf die Fachkultur als auch im Hinblick auf die Verschrdnkung von
Fachkultur und studentischer Heterogenitét ein Desiderat dar. Wir kénnen mit den Ergebnissen zur fach-
kulturellen Sozialisation in der Architektur erste Ergebnisse liefern, wie sich eine Fachkultursozialisa-
tion in der Architektur unter Heterogenitétsgesichtspunkten darstellt. Unsere Ergebnisse weisen darauf
hin, dass in der Gruppe der Studierenden unter den Architekt _innen weniger die selbstverstdndlich aka-
demisch sozialisierten ,,den Ton angeben“ sondern die deutlicher berufspraktisch ausgerichteten kreati-
ven Selbstverwirklicher_innen. Sie erweisen sich beispielsweise als geschickter im Erschliefen von ma-
teriellen wie rdumlichen Ressourcen. Anders als bei den anderen Orientierungstypen wird von ihnen
kein Mangel an der Fachhochschule problematisiert — von Zeitmangel einmal abgesehen. Sie gehen auf
individuell wahrgenommene defizitdre Verhéltnisse nur ein, um sofort Vorschldge zur Verbesserung zu
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machen oder stellen dar, welche kreativen Losungen sie im Umgang mit Schwierigkeiten gefunden ha-
ben. Fiir die fachkulturelle Sozialisation scheint auch zentral, dass sie einen Umgang mit dem Lehrper-
sonal gefunden haben, welcher den konstanten Erhalt instruktiver Feedbacks abzusichern scheint. Das
heift, die fachkulturelle Entwicklung zwischen Kooperation und Konkurrenz wird als konstruktiv ge-
rade auch in der konkurrenten Auseinandersetzung wahrgenommen — wohingegen andere Studieren-
dentypen Lehrende als reserviert, wortkarg, voreingenommen oder willkiirlich in der Leistungsbewer-
tung beschreiben. Diese Ergebnisse sind aus unserer Perspektive nur durch einen heterogenitédtssensib-
len Zugang zur Fachkultur sichtbar geworden. Ein homogenes Sample hétte solche Ergebnisse vermut-
lich nicht in gleicher Weise erbringen kénnen. Hier bewegen wir uns jedoch im Bereich der Vermutung,
weil nur eine solcherart homogen angelegte Forschung zeigen konnte, ob sich andere Orientierungsty-
pen rekonstruieren lassen. Sicher erscheint uns jedoch: Eine heterogenitdtssensible Fachkulturforschung
ist an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften unerldsslich, da die Studierenden sich durch eine
deutlich héhere Heterogenitédt auszeichnen als an Universitdten. Dies scheint uns erneut nahezulegen,
warum Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften eine eigenstdndige Fachkulturforschung brauchen.
Kroger (2011) konnte fiir die Technische Universitdt Darmstadt eindrucksvoll zeigen, wie sich Fach-
kulturentwicklung in den Ingenieurwissenschaften unter einer heterogenitdtssensiblen Perspektive dar-
stellen ldsst. Wir wiirden in einer weitergehenden Forschung gerne zeigen, wie sich die Perspektiven in
anderen Fachkulturen an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften erweitern lassen. Dies wiirde
auch ermoglichen, die Ergebnisse aus der Architektur starker zu kontrastieren und diszipliniibergreifend
Aussagen zur Fachkulturentwicklung an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften treffen zu kon-
nen.
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6  Ausblick und Anregungspotentiale der Ergebnisse
6.1  Anregungspotentiale fiir die Hochschul- und Fachbereichsentwicklung

Unseren Ergebnissen zufolge ist die Kompetenz zu studieren stark abhdngig von den Ressourcen und
Einstellungen, die Studierende jeweils mitbringen. Eine eher schultypische Erwartungshaltung, wie sie
im Zusammenhang mit der Diskussion um die Verschulung der Hochschulen oftmals befiirchtet wird,
ist unseren Ergebnissen zufolge nicht generell zu diagnostizieren, sondern liegt wahrscheinlicher bei
denjenigen Studierenden vor, die eine detaillierte Anleitung und eine dauerhafte engmaschige Betreu-
ung als elementare Bestandteile einer Ausbildungsdienstleistung der Hochschule auffassen. Die Losung
solcher Probleme, die mit einer schiilerdhnlichen Einstellung zum Studium zusammenhéngen, erfolgt
dann unter Umstdnden auch mit den Mitteln von Schiilerinnen und Schiilern, ndmlich durch Unterwan-
derung von Regeln oder auch Auflehnung gegeniiber den Lehrenden und/oder der Priifungsverwaltung
(indem Leistungsanforderungen als Zumutung, Priifungsordnungen als studierendenunfreundlich und
Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden als willkiirlich und unberechenbar dargestellt wer-
den). Gegenbewegungen zu einer Verschulung der Hochschulen werden als notwendige MafSnahmen
hochschulpolitisch angeschobener Reformbestrebungen markiert (vgl. Egger 2015, S. 24f) Der Vor-
schlag bei Niederbacher/Herbertz/Hitzler (2015, S. 22), Studierende eigenverantwortlich Schwerpunkte
setzen und Urteilskraft entwickeln zu lassen, statt weiterhin mit der Modularisierung von Studiengédngen
fortzufahren, mutet derzeit noch immer eher exotisch an, obwohl er folgerichtig ware. Gleichwohl wére
es nicht allzu abwegig, der Heterogenitdt der Studierenden mit individualisierbaren Studiengdngen zu
begegnen — beispielsweise ist die Idee, ,Pflicht* durch ,Wahlpflicht® zu ersetzen, keineswegs neu und
unerprobt.

Als eine weniger gravierende MaRlnahme, fiir die nicht ganze Studienordnungen reformiert werden
miissten, ware die Erarbeitung eines Kommunikationskonzeptes fiir Einfiihrungsveranstaltungen zu se-
hen, durch welches Studienbeginner_innen vermittelt wird, dass mit einer Aufforderung zum Selbststu-
dium nicht nur Anstrengungen verbunden sind, sondern dass darin vor allem Méglichkeiten der Mitge-
staltung liegen: zur Wahl solcher Lernmaterialien, die optimal an den je eigenen Kenntnisstand anschlie-
Ben, zur Bestimmung der idealen Lerngeschwindigkeit und vor allem zur Beriicksichtigung eigener In-
teressenschwerpunkte. Ein solches Kommunikationskonzept kénnte beispielsweise angelehnt werden
an das, was im Marketing seit geraumer Zeit unter dem Begriff »Prosuming« diskutiert wird: ,, Der
urspriingliche Begriff »Prosumer« setzt sich zusammen aus den Wértern »producer« und »consumer«
(Toffler 1980, S. 284). Als Prosumer libernehmen die Individuen beide Funktionen. Sie sind also nicht
nur Konsumenten einer Leistung, sondern auch Produzenten. Im Begriffsverstéindnis von Toffler sind
die Kunden Selbstproduzenten der Leistung, die sie konsumieren* (Michel 2000: 73). Michel (2000)
unterscheidet dariiberhinaus zwischen substitutivem und komplementdrem Prosumismus: Ersteres be-
deutet, dass der Kunde ,Etwas’ eigenstdndig vollbringt, das ansonsten vom Dienstleister geleistet wer-
den miisste — und damit quasi den Dienstleister ersetzt. Im komplementdren Prosuming hingegen ergéin-
zen sich Kunde und Anbieter in der Produktion einer Dienstleistung wechselseitig, so dass also jede
Partei einen Teil zum Gelingen des Endprodukts beitragt. Als Beispiele fiir Prosumingprodukte konnen
inzwischen aber nicht mehr nur Dienstleistungen gesehen werden, sondern auch solche physischen Kon-
sumgiiter, die erst im Zuge einer Personalisierung durch den Endverbraucher ihren Nutzen voll entfal-
ten. Smartphones etwa erhalten ihren Nutzwert iiberhaupt erst dadurch, dass sie nach dem Erwerb mit
Funktionen ausgestattet werden, indem der/die jeweilige Eigentiimer_in Programme/Apps auswahlt und
damit eine Anpassung von Funktionalitdten an die eigenen Bediirfnisse vornimmt. Insofern lésst sich
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annehmen, dass es sich bei der Aufforderung, das eigene Studium zu personalisieren, um etwas handeln
sollte, das von Studienbeginner_innen relativ irritationsfrei aufgenommen werden sollte. Um in der Ter-
minologie des Konsumgiiterbereichs zu bleiben: Lediglich die Bedienungsanleitung zur Personalisie-
rung miisste ausdriicklich, verstdndlich und mit motivierender Form der Ansprache kommuniziert wer-
den, um gleichermafen neuen Kohorten von Studierenden Orientierungsschemata anzubieten und damit
verbunden Hochschulsozialisation in Richtung »eigenaktives Selbststudium« ausrichten zu kénnen.*®

Konkreter auf den Fachbereich Architektur an der Fachhochschule Dortmund bezogen lassen sich einige
Anregungen formulieren, die aus Hinweisen aus dem Datenmaterial resultieren, welche aus unterschied-
lichen Griinden*’ in der Dateninterpretation nicht ausreichend weiterverfolgt werden konnten. Zu die-
sen Hinweisen zdhlt beispielsweise die Problematisierung knapper Priifungszeitrdume, in denen sich
zwei oder mehr wichtige und vorbereitungsintensive Klausuren regelmaRig in Zeitfenstern von weniger
als zehn Tagen ballen, obwohl der Priifungszeitraum insgesamt eigentlich langer angelegt sei. Anhand
der Daten lie sich diesbeziiglich nicht klédren, ob die problematisierte Priifungssituation letztlich Er-
gebnis der Planungsentscheidungen im Fachbereich oder aber Konsequenz eines eigenverantworteten
Aufschiebeverhaltens der Studierenden ist. Insgesamt wird in mehreren Interviews berichtet, dass fiir
ein bestimmtes Semester vorgesehene Priifungsleistungen iiber mehrere Semester offen gelassen wer-
den, z.T. begriindet durch Schwierigkeiten mit dem Lernstoff, wodurch mehrere Priifungsversuche in
Anspruch genommen werden miissen. Dies wird teils verbunden mit der Erlduterung, dass man sich in
Anbetracht einer Uberlastungsempfindung dafiir entschieden habe, sich von angemeldeten Priifungen
wieder abzumelden. In diesem Zusammenhang wére zu tiberpriifen, ob Studienverlaufsempfehlungen
in den Einfiithrungsveranstaltungen (hinreichend verstandlich) kommuniziert werden — auch, um damit
einer kumulativen Anhdufung von zu erbringenden Leistungen vorzubeugen, welche im Verlauf der
Semester als nicht mehr zu bewdéltigend empfunden werden kénnten.

Weiteres Anregungspotential ldsst sich aus den Interviewstellen beziehen, in denen es um die (dem
ersten Eindruck nach) sehr unterschiedliche Nutzung raumlicher Ressourcen auf dem Campus der Fach-
hochschule geht. Diese werden in der Mehrzahl der Interviews als knapp beschrieben, wéhrend in den
tibrigen Interviews das regelméafige langandauernde Nutzen von Hochschulrdaumlichkeiten eher selbst-
verstdndlich erzdhlt wird. In einigen Féllen wird die wahrgenommene Knappheit durch ein Ausweichen
auf den Campus der Technischen Universitdt kompensiert. In anderen Féllen wird resigniert und dem
eigenen Wohnraum als Lern- und Arbeitsplatz Vorzug gewdahrt, jedoch nicht ohne die Nachteile dieser
Notlosung zu betonen (z.B. der dann erforderliche Transport von Modellen). Es ldsst sich fragen, wes-
halb manche Studierende scheinbar geschickter darin sind, sich raumliche Ressourcen zu erschliefen
als andere. Daran anschliefend lasst sich zudem fragen, ob sich die Arbeitsraumsituation tatséchlich so
dramatisch gestaltet, wie in manchen Interviews dargestellt wird, oder ob die Wahrnehmung einer
Raumknappheit moglicherweise eher auf ein Informationsdefizit oder eine Selbstverortung der Studie-
renden in resignativem Sinne zuriickzufiihren ist. Wenn sich eine solidarische Lernkultur, wie in dem
Bochumer Gruppeninterview von den Studierenden angenommen, nur auf der Grundlage entfalten kann,
sich iiber lange Zeitphasen innerhalb gemeinsamer Arbeitsrdume gegenseitig beim intensiven Arbeiten
beobachten zu koénnen, dann wére hiermit ein wichtiger Ansatzpunkt geschaffen. Moglichkeiten des

Ohne ein solches Kommunikationskonzept an dieser Stelle ausarbeiten zu kénnen — die Zielrichtung einer Ansprache in Rich-
tung ,komplementéres Prosuming‘ wére beispielsweise enthalten in einer Aussage wie ,,die Lehrenden stehen fiir Sie jederzeit
als Ansprechpartner_innen fiir Thre Projekte bereit®.

Dies ist z.B. der Fall, wenn im Interview etwas thematisiert wurde, wozu im weiteren Verlauf die Gelegenheit zur Nachfrage
verpasst wurde. Mitunter lassen sich solche Unklarheiten dann in der Datenauswertungsphase nicht zuverldssig aufklaren und
die Deutungen miissen auf der Ebene von Vermutungen verbleiben, da sie sich nicht ,am Material‘ begriinden lassen.
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Austauschs wirken nicht nur vergemeinschaftend, sondern ermoglichen auch einen reibungsloseren Ab-
laufs des Studiums.

Weitere Anregungspotentiale, welche in Teilen bereits im Zwischenbericht benannt wurden, werden
nachfolgend nochmals kurz ausgefiihrt:

e Es stellt sich die Frage, wie Teamprozessen in den Gruppenarbeiten und in der Lehre ein stér-
keres reflexives Gewicht verliehen werden kdnnte. Damit verbunden stehen Fragen, die die
Fachkultur der Architektur an sich zum Gegenstand machen und ebenfalls in Veranstaltungen
Beriicksichtigung finden konnten.

e Eine Reflexion des Berufsbilds unter Differenzperspektiven bietet sich an — insbesondere vor
dem Hintergrund der geschlechtsspezifischen Befunde zur Kammerzugehérigkeit nach dem
Studienabschluss. Sie zeigen, dass Architektinnen deutlich seltener Kammermitglieder werden.

e Unter spezifischen Gesichtspunkten kénnen sich Ankniipfungspotentiale dieses Projekts an das
laufende Projekt ,,Studienpioniere* an der Fachhochschule Dortmund ergeben. Im Hinblick auf
den Fachbereich Architektur stellt sich letztlich die Frage, inwieweit ein Konzept ,,differenz-
sensibler Lehre” Anschluss an die bestehende Lehrkultur des Fachbereichs findet und inwieweit
eine solche Entwicklung gewiinscht wird.

Eine durch heterogene Studierende beftrderte Pluralisierung der Fachkultur bringt mit sich, dass Stu-
dierende plurale Arbeitszusammenhédnge gestalten, die nebeneinander bestehen. Es ist anzunehmen,
dass jeder (paternalistische) Versuch, die fachkulturelle Sozialisation einseitig ,topdown* zu regulieren
und damit eine Homogenisierung zu bewirken, zwangslaufig fehlschlagen muss. Mit der Formulierung
letzterer Annahme ist jedoch kein Plddoyer fiir eine bedingungslose Studierendenorientierung verbun-
den, deren problematische Implikationen Reinmann/Jenert (2011) herausgearbeitet haben: Sie zeigen
auf, dass der Begriff der Studierendenorientierung missverstdndlich und irrefithrend sein kann, da oft-
mals ungekléart sei, an welcher Art von Studierenden sich Hochschulen orientieren wollen — hierzu kénn-
ten unterschiedliche Einheiten der Hochschule zudem unterschiedliche Vorstellungen verfolgen, die in
der Gestaltung konkreter Angebote nur bedingt vereinbar seien; mitunter sei die Kombination der Ver-
stdndnisse von Studierenden als Kunden, als Biirger, als Lernende und/oder als Teilnehmende innerhalb
einer versuchten Studierendenorientierung gar kontraproduktiv, da sich die Verstdndnisse und daran
gekoppelte Malknahmen gegenseitig blockierten. Wer beispielsweise in der Konzeption von Lehrange-
boten auf ,aktiv Lernende‘ setzt, damit jedoch auf ,Kunden‘ trifft, die eine in Servicebereichen erfahrene
Dienstleistungsorientierung auf Lehrveranstaltungen iibertragen und Wissensvermittlung als konsu-
mierbares Servicepaket einfordern, erreicht mit seinem Verstdndnis von Studierendenorientierung mog-
licherweise eher wenig. Hier bietet die ausgearbeitete Typologie Hinweise, um unterschiedliche Hand-
lungsweisen und Lernpraktiken der Studierenden erst einmal zu verstehen. Zudem bedeutet dies auch:
In der Konzeption und Umsetzung von Malnahmen fiir den Fachbereich Architektur, die auf Erkennt-
nissen aus den Ergebnissen dieser Studie basieren, bleibt auszuloten, auf welchem Kurs sich die Fach-
hochschule Dortmund insgesamt befindet — sollen entsprechende Vorstée nicht ins Leere laufen.
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6.2  Anregungspotentiale fiir weitere Forschung

Betrachtet man die mit dieser Studie vorliegenden Forschungsergebnisse in Relation zum aktuellen
Stand der Hochschulforschung (5.) so ldsst sich festhalten, dass vergleichbare Ergebnisse bislang nicht
erbracht wurden. In sdmtlichen Bereichen der Hochschul- und Fachkulturforschung an Universitdten
und Fachhochschulen findet das Erleben von Studium aus der Perspektive von Studierenden noch un-
zureichend bzw. gar keine Beriicksichtigung. Lernverhalten wird bisher ausschlieflich abgefragt und
kaum jemals in seiner Einbindung in die Organisation des Alltags im Studium untersucht.*® Die Mehr-
zahl der thematisch einschldgigen Publikationen bezieht sich auf Universitdten und nicht auf Fachhoch-
schulen, wobei oftmals nur einzelne Facher oder zwei Facher im Vergleich beforscht werden* und/oder
eine Konzentration auf ,tradierte‘ Ungleichheitsmerkmale (soziale Schichtzugehorigkeit und Bildungs-
hintergrund der Herkunftsfamilie, Migration/ethnische Zugehorigkeit, Geschlecht) als Fokus ausge-
wihlt wird. Uberdies sind bisherige Forschungsarbeiten durchweg zeitlich eng begrenzt angelegt: Sie
erlauben dementsprechend bestenfalls reduzierte bzw. punktuelle Einblicke in das Erleben des Studi-
ums, da zumeist nur eine einzelne Phase des Studiums der jeweils untersuchten Studierenden analysiert
wird, wodurch weder Verldufe angemessen analysiert noch Resultate zuverldssig antizipiert werden
konnen. Was bedeuten diese lokalisierten Defizite zusammengenommen fiir die Optimierung eines For-
schungsdesigns in Richtung ,zeitgeméle heterogenitdtssensible Hochschulsozialisations- und Fachkul-
turforschung‘?

Nach unserer Einschitzung wiren die folgenden Bausteine in der Anlage einer weiterfiihrenden Studie
unbedingt zu beriicksichtigen:

Konzentration auf die Perspektive von Studierenden und Untersuchung des Bewiiltigungsverhaltens:
Wie sich Studierende den Anforderungen des Studiums gegeniibergestellt sehen, konnte fiir das Fach
Architektur in ersten groben Ziigen dargestellt werden. Demnach ist der vorliegende Abschlussbericht
aber auch als Dokumentation einer Feldsondierung einzuordnen, womit gleichermalfien fiir offene For-
schungsfragen sensibilisiert worden ist. Zudem gibt das erhobene Datenmaterial noch weit mehr her als
in der Kiirze der Projektlaufzeit ausgewertet werden konnte. Auch die in 4.2 bereits skizzierten Teilbe-
reiche bediirfen einer intensiveren Erforschung, um nach strengen sozialwissenschaftlichen Kriterien
als zureichend empirisch abgesichertes neues Wissen gelten zu kénnen.*

Erste Ansétze finden sich bei Gothe/Pfadenhauer (2010) fiir die rdumlich-soziale Organisation des Studiums, wobei fachkul-
turelle Eigenheiten jedoch nicht beriicksichtigt wurden, zudem in der Zeitverwendungsstudie MyAgenda (Enchelmaier/Kunz
2012) und rudimentér in den Uberlegungen zu studentischen Fach(schafts-)kulturen (Pfadenhauer et al. 2015).

Vereinzelt werden Lern- und Fachkulturen auch im interkulturellen Vergleich untersucht, wie z.B. in der Studie von Ricken
(2011), in der mit einem komplexen qualitativen Forschungsdesign aus Interviews, Beobachtungen und Dokumentenanalyse
die Relation von Fachkultur und Lernkultur an deutschen und schwedischen Universitdten untersucht wurde: Wird darin zu-
ndchst noch der Anspruch formuliert, auch die kreativ-kulturschaffende Dimension starker als in systemtheoretisch-konstruk-
tivistischen Arbeiten in den Blick nehmen zu konnen (Ricken 2011, S. 49ff), so fiihren die synoptische Auswertungslogik und
die Schwerpunktsetzung auf den Kulturvergleich schlieflich doch eher dazu, das die subjektive Perspektive der Studierenden
in sozialer Praxis und damit ein wesentlicher Entstehungszusammenhang der Konstruktion von Lern- und Fachkultur sich
allenfalls schemenhaft in der Ergebnisdarstellung zeigen.

Zur Generierung empirisch belastbarer Ergebnisse nach strengen sozialwissenschaftlichen Malstében bedarf es definitiv einer
anderen zeitlichen Extension und einer erhohten personellen Ausstattung.
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Rekonstruktion der Ausbildung von Fachkulturen unter Berticksichtigung der Konstruktionsleistungen
von Studierenden und Lehrenden: Die mit diesem Bericht vorliegenden Ergebnisse beziehen sich noch
einseitig auf die in ihrer Relevanz nicht zu unterschétzende Perspektive von Studierenden. Wichtig wére
jedoch eine Ergdnzung um die Perspektive der Lehrenden. Prozesse der Hochschulsozialisation lassen
sich nicht allein anhand einer Eingrenzung auf Peerbeziehungen der Studierenden untereinander nach-
vollziehen, sondern miissen flankierend die Interaktion zwischen Studierenden und Lehrenden bertick-
sichtigen, wobei der Einbezug der vom Lehrpersonal ausgehenden Blickrichtungen erforderlich ist. In-
dem Lehrende hinsichtlich ihres Umgangs mit Studierenden in die Analyse einbezogen werden, lassen
sich moglicherweise neuartige Einblicke in die beabsichtigten und unbeabsichtigten Folgen in Lehr-
Lern-Situationen an Hochschulen erzielen. (Gleiches gilt in umgekehrter Richtung von den Studieren-
den ausgehend in Bezug auf Lehrende.) Auch fiir einen Anschluss an die Fachkulturforschung erscheint
es ferner obligatorisch, das Lehrpersonal in ein erweitertes Forschungsdesign aufzunehmen.

Vergleich von Fachbereichen und Hochschulen: Mit dem Anspruch, an die Fachkulturforschung anzu-
schliefen, ist zudem die Notwendigkeit verbunden, unterschiedliche Fachbereiche (mit identischen For-
schungsdesigns und Fragestellungen) zu untersuchen und die Ergebnisse miteinander zu vergleichen. In
einer Folgestudie konnten dann spezifische Fachkulturen derselben Facher an unterschiedlichen Hoch-
schulstandorten komparativ analysiert werden. Derart umfassende Studien sollten geeignet sein, das bei
Ricken (2011) als erforschungsbediirftig markierte Verhaltnis von Fachkultur und Lernkultur’ tiefer-
gehend zu kldren. Unsere Ergebnisse haben unter anderem gezeigt, dass nicht etwa die Akademisch-
Identifizierten sondern die viel starker berufspraktisch ausgerichteten kreativen Selbstverwirklicher_in-
nen in der Peerkultur der Architekturstudierenden den Ton anzugeben scheinen. Was sich anhand der
erhobenen Daten noch nicht betrachten liel8, ist die Frage, ob sich die Wortfiihrerschaft dieses Typus
nicht eigentlich hauptsachlich auf lernkulturelle Aspekte (Vorgabe des Arbeitstaktes in Gruppenarbei-
ten, Vermittlung einer am antizipierten Berufsleben orientierten Leistungsethik, ...) bezieht oder ob sich
auch Einflussnahmen dieser eher proaktiv arbeitenden und auftretenden Studierenden auf das Lehrper-
sonal nachweisen lassen wiirden. Auch zur Klarung diesbeziiglicher Forschungsfragen wére der Einbe-
zug von Lehrpersonal in das Untersuchungsdesign geboten.

(Stdrkerer) Einbezug von anderen Datenarten: Insbesondere Beobachtungsdaten sollten geeignet sein,
die in den Interviews nur skizzenhaft wiedergegebenen Sozialisationsprozesse in einer konkretisierten
Form beschreiben zu konnen. Den vorliegenden Ergebnissen zufolge sollten neben Lehrveranstaltungen
auch Arbeitsphasen in Gruppenarbeitsraumen oder der Umgang der Studierenden mit Lehrenden in
Kontexten der Leistungserbringung, Anleitung und Beratung (Présentationen, Ubungen, Priifungen ggf.
auch Sprechstunden) beobachtet werden. Fiir einen Nachvollzug der Informationsanforderungen, denen
Studierende zum Studienbeginn gegeniiberstehen empfiehlt sich des Weiteren die Analyse von solchen

Ricken (2011) hélt als Quintessenz ihrer Begriffsklarung fest, dass Lernkultur der Fachkultur nachgeordnet sei, da Fachkultur
lernkulturelle Praktiken rahme: In Bezug auf den Lernkulturbegriff kritisiert sie das in der Fachdiskussion dominierende tech-
nokratische Verstandnis von Lernkultur als Programm, welches als kollektive Wissensstruktur das Handeln der Beteiligten
reguliere, dabei zugleich erlernt, perpetuiert und weiterentwickelt werde und eine bewertende Einordnung von neu erfolgenden
Lernprozessen in je bereits vorhandenes Wissen und Kénnen kollektiv verbindlich anleite. Hierzu konstatiert sie ein Defizit
systemtheoretisch-konstruktivistischer Ansétze, in denen der ,kreativ-kulturschaffende” Aspekt fehle (vgl. Ricken 2011, S.
49). Fiir die Fachkulturforschung nimmt sie einen Konsens an, demzufolge nicht die Hochschule Untersuchungsgegenstand
sein konne, sondern der Fachbereich mit seinen spezifischen Verhaltens- und Wissenskomplexen, Routinen und sozialen Prak-
tiken, welche wiederum in habituellen Eigenheiten miindeten (vgl. nochmals Ricken 2011, S. 50 im Anschluss an Huber 1992,
S. 98). Beide Anregungen wiren in einem Forschungsaufbau berticksichtigt, welcher —so wie wir es vorschlagen — seinen
Ausgangspunkt beim Subjekt und seinen Bewéltigungsversuchen nimmt.
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Dokumenten, deren Kenntnis von Seiten des Fachbereichs fiir die Studierenden als selbstverstdandlich
oder sogar verbindlich vorausgesetzt wird (Studien- und Priifungsordnungen, Modulplédne, Studienver-
laufsempfehlungen, sonstige fach- und studiengangsspezifische Informationsmaterialien), um sich im
Studium zurecht zu finden (dieses Datenmaterial eignet sich gleichermalien zur Erforschung von Hoch-
schulsozialisation wie auch von Fachkultur). Nicht zu unterschétzen sind Imagefilme der Hochschulen
und Fachbereiche® als Datenmaterial fiir eine hermeneutische Auswertung: Diese transportieren in-
haltlich Anleitungen dazu wie ,etwas gesehen werden soll¢ und bilden damit ein aufschlussreiches Kon-
trastmaterial zu solchen Daten, in denen vermittelt wird, wie ,etwas gesehen wird‘. In eben diesem
Spannungsfeld konstituiert sich Fachkultur.

Beriicksichtigung von Heterogenitdtsmerkmalen: Die vorliegende Studie liefert deutliche Hinweise da-
rauf, dass fiir eine zeitgemélle Fachkultur- und auch Hochschulsozialisationsforschung die Abkehr von
Ungleichheitsmerkmalen und die explorative Hinwendung zu Heterogenitdtsmerkmalen erkenntnisge-
winnbringend sein sollten. Letztere konnen nicht im Vorfeld der Untersuchung festgelegt werden, son-
dern miissten im Verlauf des theoretischen Sampling herausgefunden und berticksichtigt werden (siehe
3.3). Eine stdarkere Ausrichtung auf lebensstilistische Merkmale ist allerdings wahrscheinlich. Lie-
bau/Huber (1985, S. 315) gingen noch davon aus, dass Hochschulwelten in erster Linie von Hochschul-
lehrenden reproduziert und fortentwickelt, von Studierenden hingegen erlebt und erlitten werden, um
schliefSlich einen Anpassungsprozess der Studierenden an die Fachkultur im Sinne eines fachspezifi-
schen Habitus zu bewirken. Mit Blick auf die von uns herausgearbeitete Typologie wie auch auf aktuelle
gesamtgesellschaftliche Entwicklungen ist demgegeniiber davon auszugehen, dass Studienanfdnger_in-
nen diverse Lebensstile und habituelle Eigenheiten bereits bei Antritt des Studiums mitbringen, die
sozusagen auf fachkulturelle Besonderheiten abfarben und damit insgesamt eher zu einer Pluralisierung
von nebeneinander existierenden fachkulturellen Stromungen innerhalb eines Fachbereichs beitragen
als in einer einheitlichen Fachkultur zu miinden. Hierauf deuten etwa die das gesamte Datenmaterial
durchziehenden Bezugnahmen der Interviewten auf grundlegend andere (als die eigenen) Einstellungen
zum Architekturstudium, welche sie an Kommiliton_innen bemerkt haben und auf die z.T. als befremd-
lich empfundenen Arbeitsgewohnheiten der jeweils anderen.

Entwicklung einer umfassenderen Typologie von Studierkulturen: Niederbacher u.a. (2010) nehmen an,
das die Herausarbeitung einer Typologie des Studierverhaltens und der Einstellungen zum Studium (bei
ihnen als ,Studierkulturen bezeichnet) unter heutigen Bedingungen kaum noch méglich sei — zumindest
dann nicht, wenn Studierende entlang der Kategorie ,Fachkulturen‘ kategorisiert werden sollen und von
der Ausprdgung eines damit verbundenen Fachhabitus ausgegangen wird (vgl. Niederbacher/Her-
bertz/Hitzler 2015, S. 23). Dem widersprechen wir entschieden. Aber: Typologische Erfassungen heu-
tiger Studierender konnen sinnvoll und ,realitdtsnah‘ immer nur ausschnitthaft auf eine spezifische
Frage, einen Teilaspekt des Studierens oder Student_in-Seins bezogen geleistet werden. Die Heteroge-
nitdt von Studierenden heute und eine Pluralisierung innerhalb von Fachkulturen (welche einen noch
von Liebau/Huber (1985) facheriibergreifend konstatierten, vorhandenen fachkulturellen Mainstream

Wenn man beispielsweise den Film ,, Studienalltag am Fachbereich Architektur an der Fachhochschule Dortmund“ ansieht
(https://www.th-dortmund.de/de/fb/1/studienalltag-am-fachbereich-architektur-an-der-fachhochschule-dortmund.php; Letzter
Zugriff: 11.07.2018), der in die offizielle Homepage des Fachbereichs eingebettet ist, so kénnte man annehmen, dass das Stu-
dium vor allem aus Treppenlaufen, Zigaretten rauchen und Kaffee trinken besteht. Dieser Eindruck liegt kontrédr zu unseren
Ergebnissen und macht das Potential der Triangulation von Daten deutlich.
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abgelost hat) tragen zu komplexer werdenden Sozialzusammenhangen und damit verbundenen Identifi-
kationsangeboten bei. Anders: Der Versuch einer auch nur anndhernden Rekonstruktion sogenannter
studentischer Lebenswelten gelingt moglicherweise nur noch dann, wenn diese als , Aufschichtungen’
relevanter Bestandteile des sozialen Miteinanders an Hochschulen verstanden werden, also: Orientie-
rungstypen + Arbeits-/Lernendentypen + Fachkultur-Typen + Raumnutzer_innen-Typen + (...). Ein
solcher Versuch ist in der sozialwissenschaftlichen Hochschulforschung bislang noch nicht unternom-
men worden.

Erhebung in Wellen: Mit den im Rahmen dieser Studie herausgearbeiteten Orientierungstypen liegt ein
in erster Linie deskriptives Material vor, das auf aktuellen wie retrospektiven Berichten der interviewten
Studierenden basiert. Dieses liefert weder Erklarungen dafiir, weshalb die Dinge sind wie sie sind, noch
erlauben die Ergebnisse Prognosen dariiber, fiir welche Orientierungstypen oder mit welchem Arbeits-
verhalten besonders erfolgreiche Abschliisse erzielt werden. Aus erzdhltheoretischer Sicht ist diesbe-
zliglich zudem anzumerken, dass mit retrospektiven autobiographischen Erzdhlungen zu vergangenen
Phasen des eigenen Studiums Verzerrungen verbunden sind, die sich in Zugriffen auf Erinnerungen nie
ganzlich ausschliefen lassen: Die faktisch erlebten Ereignisse konnen schlichtweg nicht detailgetreu
erzdhlt werden. Erzdhlende haben stattdessen Zugriff auf erinnertes Erleben und dieses unterliegt im
Verlauf der Zeit Verdnderungen (vgl. Lucius-Hoehne/Deppermann 2004). Solche Verdnderungen ste-
hen dabei nicht allein in einem Zusammenhang mit einem Erinnerungsverlust in Bezug auf Einzelheiten
sondern hidngen — wie am Beispiel der narrativen Konstruktion von Identitdten herausgearbeitet wurde
(vgl. Keupp et al. 1999) — vom jeweils aktuellen Selbstbild der Interviewten ab: Biographien werden
demnach nie einfach so erzihlt, wie sie ,de facto verlaufen sind. Die Erzdhlenden suchen vielmehr nach
einer Moglichkeit, ihre wie auch immer geartete Lebensgeschichte mit ihrem jeweils aktuellen Selbst-
bild in Einklang zu bringen, was zu einer Umdeutung von Einzelheiten, zu neuen Relevanzsetzungen
oder auch zum Verschweigen lebensgeschichtlicher Stationen beitragen kann. Dies wird in der Studie
von Keupp et al. (1999) mit einem Bediirfnis nach Konsistenz und Koharenz der eigenen Lebensge-
schichte in Relation zum aktuell gelebten Identitdtsentwurf begriindet. Oder einfacher: Werden und Sein
miissen eine Passung aufweisen. Keupp et al. (1999) fanden dies heraus, indem sie dieselben jungen
Erwachsenen baten, im Verlauf der Studie insgesamt drei Mal im Abstand von mindestens zwei Jahren
ihre Lebensgeschichte zu erzdhlen. Fiir alle Teilnehmer_innen an der Interviewstudie lief§ sich feststel-
len, dass zu drei Zeitpunkten eben drei bemerkenswert abweichende Geschichten erzahlt wurden. Ahn-
liches ist fiir die Erzdhlungen zu Studienerleben und Studierverhalten anzunehmen. Wenn beispiels-
weise jemand dartiber berichtet, eine zuriickliegende Anforderungskonstellation im Verlauf des Studi-
ums mit Bravour gemeistert zu haben, so muss das nicht bedeuten, dass dieser Umgang mit Schwierig-
keiten zum tatsdchlichen Zeitpunkt der Bewéltigung in der gleichen Weise erzéhlt worden wire. Viel-
leicht spielen nur von einem heutigen Standpunkt aus betrachtet seinerzeit erfahrene Unwégbarkeiten
und Hindernisse keine Rolle mehr, sondern es zihlt allein das mittlerweile erreichte Ziel. Fiir die Kon-
zeption einer anschliefenden Studie wiirde dementsprechend zu empfehlen sein, exakt dieselben Stu-
dierenden zum Beginn des Studiums, ,mitten‘ im Verlauf und nach dem Abschluss (oder Abbruch) zu
interviewen.

Hiermit wére schlief$lich eine Studie konzipiert, welche in dieser Form weder fiir Fachhochschulen noch
fiir Universitdten vorliegt.
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6.3  Zusammenfassung: Zentrale Ergebnisse und Empfehlungen

Einordnung der Studie und Stand der Forschung

Das Studienerleben (nicht nur) in der Architektur an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften ist
bislang kaum Gegenstand empirischer Sozialforschung geworden. Insbesondere die Frage, inwieweit
studentische Heterogenitdt und Studienerleben miteinander in Verbindung stehen, stellt an Hochschulen
fiir angewandte Wissenschaften ein Desiderat dar. Die wenigen Studien, die sich zu studentischer He-
terogenitdt und Studienerleben finden, beziehen sich auf Universitdten (vgl. bspw. Kroger 2011). Glei-
ches gilt fiir die auffindbare Fachkulturforschung: auch diese bezieht sich ausschlieflich auf Universi-
titen (vgl. bspw. Angenent 2015). Die Fachhochschule Dortmund bzw. der Fachbereich Architektur in
Kooperation mit der Arbeitsstelle fiir regionale Sozialarbeitsforschung des Fachbereichs Angewandte
Sozialwissenschaften fiillen insofern mit der vorliegenden Studie dieses Desiderat. Im Mittelpunkt des
Interesses stand, wie sich handlungsleitende Orientierungen Studierender der Architektur in der Auf-
nahme des Studiums und im Verlauf entwickeln und wie sich fachkulturelle Sozialisation unter Bedin-
gungen der Heterogenitét gestaltet. Fiir den methodologischen und methodischen Zugang verweisen wir
auf Kap. 3.

Ergebnisse

Das erste Ergebnis dieser Studie ist, dass eine ausgeprdgte fachkulturelle Sozialisation an Hochschu-
len fiir Angewandte Wissenschaften empirisch nachweisbar ist. Fiir den Fachbereich Architektur
konnten wir zeigen, dass sich diese Fachkultur zwischen den Polen Kooperation und Konkurrenz
entfaltet und von allen Interviewten thematisiert wird, wenn auch in hochst unterschiedlicher Weise.
Das zweite Ergebnis dieser Studie ist, dass fachkulturelle Sozialisation und Heterogenitdtsmerkmale
unter Studierenden sich wechselseitig beeinflussen, jedoch tradierte Merkmale sozialer Ungleichheit
eher nachrangig sind. Studentische Heterogenitét ist durch Unterscheidungskategorien gekennzeich-
net, die nur vermeintlich unter Merkmalsauspragungen wie etwa ,,Geschlechtszugehérigkeit”, ,,Migra-
tionsgeschichte” ,,nicht-traditionell Studierende* oder dhnlichen Kategorien subsumiert werden kdnnen.
Anders ausgedriickt: Letztgenannte Merkmalsausprédgungen spielen in den Selbst- und Fremdzuschrei-
bungen der Studierenden untereinander allenfalls eine marginale Rolle. So lassen sich auch keine kau-
salen Zusammenhédnge zwischen spezifischen Merkmalen sozialer Ungleichheit und Prozessen der fach-
kulturellen Sozialisation finden, die auf einen Determinismus hindeuten. Das dritte und umfangreichste
Ergebnis (siehe ABB. 2, S. 25 und ABB.3, S. 28 zur Ubersicht) dieser Studie ist die Rekonstruktion
von vier unterschiedlichen Orientierungstypen: (1) Akademische Identifikation, (2) Pragmatische
Emanzipation, (3) Ambivalente Verpflichtung, (4) Kreative Selbstverwirklichung (4.1).

Diese Typologie entfaltet sich zwischen den Polen von Kooperation und Konkurrenz als fachkultu-
relle Klammer von Architektur (4.1). Innerhalb dieser Orientierungen werden unterschiedliche Bewxil-
tigungsmodi rekonstruierbar, die sich zwischen angepasst-affirmativem und konstruktiv-kritischem
Studierverhalten bewegen (4.2). Die Ergebnisse sind anschlussfihig an eine heterogenitdtssensible
Fachkulturforschung sowie an eine heterogenitdtssensible Hochschulsozialisationsforschung. Zu-
gleich sind die Ergebnisse unserer Studie insofern einzigartig, als dass sie erstmalig sozialwissenschaft-
liche Einsichten zum Erleben des Studiums der Architektur und insbesondere an Hochschulen fiir An-
gewandte Wissenschaften bieten. Damit wird deutlich, dass das Feld der heterogenitétssensiblen Fach-
kulturforschung an Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften bislang kaum gesehen worden ist.
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Empfehlungen

Die Ergebnisse dieser Studie bieten Anregungen fiir die Hochschul- und Fachbereichsentwicklung und
fiir weitergehende Forschungen. Fiir die Entwicklung der Fachhochschule Dortmund und den Fach-
bereich Architektur bietet sie als erste und weitreichendste Anregung, die individuelle Lernendenbe-
gleitung im Fachbereich Architektur stirker auszubauen (siehe: 4.2.4). Die Ergebnisse zeigen, dass
das Lernendenverhalten, sichtbar durch die Orientierungstypen, breit variiert. Insbesondere unter dieser
Perspektive lassen sich neue Lehr-Lernformate entwickeln und fachkulturelle Identifikationsprozesse
nutzen, um erfolgreiches Studieren zu fordern. Konkretisieren lieSe sich dies beispielsweise in der Stu-

dieneingangsphase mit der ,Prosumer”-Perspektive, die wir unter 6.1 beschrieben haben. Damit in Ver-

bindung steht zweitens die Anregung, Lernkontexte in der Hochschule stirker unter einer Perspektive
situierten Lernens auszubauen. Lernprozesse sind, das zeigt die Entwicklung der lerntheoretischen und
empirischen Forschung, vor allem soziale Prozesse und im hohen Mallen abhéngig von den Peers (vgl.
Lave/Wenger 1991, Mandl et al. 1995). Dies konnte insbesondere in einer Fachkultur wie der Architek-
tur, die im hohen Mal von einer konkurrierenden Auseinandersetzung gepréagt ist, deutlich reflexiver in
der curricularen Gestaltung aufgegriffen werden. Die Kontrastierung der Interviews mit den Interviews
an der Hochschule Bochum zeigen, dass eine solidarische Lernkultur am gemeinsamen Lernort bluebox
entstehen kann. Dabei ist sicherlich der exklusive Ort bluebox in Bochum als Ermdglichungsstruktur zu
sehen. Dazu trégt jedoch auch wesentlich bei, dass die Studierenden sich als community of practice
(Wenger 2008) im gemeinsamen Tun, wechselseitigen Anregen und Unterstiitzen selbstversténdlich er-
leben kénnen. Deshalb méchten wir drittens anregen, Orte des gemeinsamen Lernens, des Arbeitens
an Modellen und Entwiirfen fiir Architekturstudierende stirker zu ermaéglichen, als die raumlichen
Ressourcen dies bislang zulassen.

Weitergehender Forschungsbedarf

Fiir weitere Forschungen bieten die Ergebnisse Anlass, fachkulturelle Sozialisationsprozesse unter
einer heterogenitdtssensiblen Perspektive weiter zu untersuchen. Der Fachhochschule Dortmund lie-
gen nun erstmalig Ergebnisse zur Fachkulturentwicklung in einem Fachbereich — Architektur - vor.
Fachkulturen sind generell bislang nur an Universitdten untersucht worden und soweit wir sehen kon-
nen, in noch keiner anderen Untersuchung mit einer Perspektive auf studentische Heterogenitét. Es ist
vielversprechend, dies weiter zu ergriinden und die Fachkulturen anderer Fachbereiche in den Fokus zu
nehmen. Diese Prozesse an Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften in den Blick zu nehmen,
stellt ein Desiderat dar. 80 Prozent aller Studierenden an Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaf-
ten sind nicht-traditionell Studierende. Gerade unter einer Perspektive der Verminderung des Einflus-
ses sozialer Ungleichheit auf Studienerfolge an Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften sollte
einem Ausbau einer heterogenititssensiblen Fachkulturforschung ein besonderes Gewicht beigemessen
werden.
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