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In diesem Beitrag wird der Frage nachgegangen, welche Merkmale die Lernkulturen wirtschaftswis-
senschaftlicher und wirtschaftspaddagogischer Studiengénge aus Studierendensicht charakterisieren.
Ferner geht es um lernkulturelle Unterschiede der beiden Studienrichtungen.

Da die Studierenden das zukinftige Praxisfeld der Wirtschaftspadagogik maligeblich vor dem Hinter-
grund ihrer eigenen lernkulturellen Erfahrungen prégen werden, wird der zielfuhrenden Gestaltung
von hochschulbezogenen Lernkulturen Bedeutung zugeschrieben. Lernkulturgestaltung setzt jedoch
eine differenzierte Beschreibung und Erklarung bestehender Lernkulturen voraus. Bisher fehlen so-
wohl solche Beschreibungen als auch Instrumente, mit denen Lernkulturen an Hochschulen beschrie-
ben und verglichen werden kénnen.

Ausgehend von einem funktionalistischen Kulturverstandnis wird das Lernkulturkonstrukt in drei
Dimensionen (Individuum, padagogische Interaktion, Organisation) und 25 Indikatoren operationa-
lisiert sowie in ein valides und reliables Inventar Uberfihrt. Mit diesem wurden Daten bei 2171 Stu-
dierenden der Universitaten St. Gallen, Jena und Wien erhoben. Fir die Beschreibung der Lernkultu-
ren wurden die Daten deskriptiv ausgewertet. Um Unterschiede zwischen beiden Studienrichtungen
zu identifizieren, wurden Varianzanalysen berechnet.

Die Studierenden der beiden Studienrichtungen unterscheiden sich hinsichtlich der individuellen
Lernkulturmerkmale nur vereinzelt signifikant. Wahrend die Wahrnehmungsunterschiede beziiglich
der organisationalen Lernkulturmerkmale ebenso nur teilweise Signifikanzniveau erreichen, werden
flr alle Indikatoren der padagogisch-interaktionalen Lernkulturdimension signifikante und praktisch
bedeutsame Differenzen festgestellt. Die deskriptiven Malzahlen der Gesamtstichprobe verweisen
auf Handlungsbedarf bei einigen Indikatoren des Individuums und der padagogischen Interaktion.

The characteristics of and differences between the learning cultures of the
fields of economics and vocational education and business studies, respect-
tively, at higher education institutions from the perspective of the students

This article examines the question of which features characterise the learning cultures of the degree
courses of economics and vocational education and business studies, respectively, from the perspec-
tive of the students. Further, the paper deals with differences in the learning cultures of both degree
courses.

Since the students will considerably influence the future field of practice of vocational education and
pedagogy against the background of their own experiences of learning cultures, significance is as-
cribed to the targeted design of higher education related learning cultures. The design of learning cul-
tures, however, requires a differentiated description and explanation of existing learning cultures. Up
until now such descriptions have been absent, as well as instruments with which learning cultures at
higher education institutions can be described and compared.
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Beginning with a functional understanding of culture, the construct of learning culture is operational-
ised into three dimensions (individual, pedagogical interaction and organisation) and 25 indicators, as
well as transferred into a valid and reliable inventory. With the latter, data were collected with 2,171
students at the universities of St Gallen, Jena and Vienna. The data were analysed descriptively for
the description of the learning cultures. In order to identify differences between the two degree cour-
ses, analysis of variance was carried out.

The students of both degree courses differ with regard to their individual learning culture characteris-
tics in significant ways in only isolated cases. While the differences in perception regarding the or-
ganisational learning culture characteristics also only reached a partial level of significance, for all
indicators on the pedagogical-interactive learning culture dimension, significant and practically im-
portant differences were established. The descriptive measures of the full sample indicate the need for
action regarding some indicators related to the individual and pedagogical interaction.
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ANJA GEBHARDT (Padagogische Hochschule St. Gallen)

Die Charakteristika und Unterschiede wirtschaftswissenschaft-
licher und wirtschaftspadagogischer Lernkulturen an Hochschu-
len aus Sicht der Studierenden

1 Einleitung

1.1 Relevanz der Betrachtung von hochschulbezogenen Lernkulturen aus
Studierendensicht

In diesem Beitrag geht es um die Beschreibung und Unterscheidung von Lernkulturen in
wirtschaftswissenschaftlichen und wirtschaftspddagogischen Studiengangen. Im Fokus steht
dabei die Sicht der Studierenden auf lernkulturelle Merkmale und deren Wahrnehmungen.

Denn Studierende der Wirtschaftswissenschaften und vor allem der Wirtschaftspddagogik
sind aus zweierlei Griinden relevante Akteure, wenn es um die Betrachtung beruflicher Bil-
dungsprozesse aus der Perspektive der Lernenden geht. Zum einen ist die Hochschulausbil-
dung auch eine Form der beruflichen Bildung. Dementsprechend befinden sich die Studieren-
den inmitten einer beruflichen Ausbildung auf Tertidrstufe und nehmen in diesem Kontext
selbst die Perspektive der Lernenden ein. Zum anderen zielt ihre Ausbildung auf eine Tétig-
keit in einem Unternehmen oder — im Falle der Wirtschaftspddagogen/innen — auf eine
Beschéaftigung als Berufsschullehrer/in. Ein Teil der Studierenden wird daher zu einem spate-
ren Zeitpunkt als Lehrperson oder Vertreter/in des betrieblichen Bildungspersonals fir die
Gestaltung beruflicher Bildungsprozesse bzw. konkreter beruflicher Lehr- und Lernsituatio-
nen verantwortlich zeichnen. Infolge dessen wird angenommen, dass viele Studierende das
Erleben der Berufsausbildung zukiinftiger Auszubildender determinieren und auf diese Weise
wiederum die Perspektive von Lernenden in Bezug auf berufliche Bildungsprozesse pragen
werden. Diesbeziglich ist davon auszugehen, dass die Gestaltung beruflicher Bildungspro-
zesse und von Lehr-/Lernsituationen auf dem eigenen Erfahrungshorizont als Lernende/r
sowie den eigenen lernkulturellen Wahrnehmungen, Einstellungen, Werten und Grundan-
nahmen zum Lehren und Lernen basiert. Die erfahrenen Lernkulturen stellen demnach eine
Art Modell dar, das entweder als positives oder aber auch als negatives Beispiel handlungs-
leitend fur die kunftige Tatigkeit als Lehrperson bzw. Ausbilder/in wirkt (vgl. Seidel/Hoppert
2011, 155; vgl. Schaeper 2008, 210; vgl. Jenert et al. 2009, 27f.; vgl. Boyle/Boice 1998). Da
die lernkulturellen Erfahrungen maRgeblich wéhrend des Studiums, sprich der eigenen beruf-
lichen Ausbildung, gesammelt respektive geprégt werden, wird ihnen grof3e Bedeutung zuge-
schrieben.

Der lernkulturelle Zugang scheint in diesem Zusammenhang, sprich bei der Erforschung
(beruflicher) Lernprozesse in Hochschulen, vielversprechend zu sein. Denn zum einen gelten
Hochschulen als eine der &ltesten Bildungsinstitution, deren Kulturen sich in langen Traditio-
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nen entwickelt und gefestigt haben (vgl. Kreckel 2006, 101). Folge dessen ist, dass "die
[lern]kulturellen Selbstverstandlichkeiten [tief] sitzen™ (Kreckel 2006, 115) und das Lernen
an Hochschulen von daher in besonderem MaRe von diesen geteilten Selbstverstdndlichkeiten
getragen wird. Das Studien- und Lernerleben der Studierenden wird folglich stark von lern-
kulturellen Aspekten geprégt (vgl. Kreckel 2006, 101). Zum anderen beeinflussen zahlreiche
Aspekte auf individueller und padagogisch-interaktionaler Ebene sowie auch organisationale
Rahmenbedingungen das Lernen der Studierenden. Das Konstrukt Lernkulturen an Hoch-
schulen weist einen umfassenden Charakter auf, so dass der lernkulturelle Zugang der Kom-
plexitat der Studienrealitat gerecht wird.

Die zielfiihrende Gestaltung von Lernkulturen in wirtschaftswissenschaftlichen und wirt-
schaftspadagogischen Studiengangen ist demnach bedeutsam. Lernkulturgestaltung ,.setzt
jedoch eine differenzierte Beschreibung und Erklarung bestehender Lernkulturen voraus*
(Gebhardt 2012, 3; vgl. Seufert/Hasanbegovic/Euler 2007, 1; vgl. Miller 2007, 88). Hierfur
bendtigt man wiederum ein Instrument, das die Erfassung, die Analyse und den Vergleich
bestehender Lernkulturen erlaubt (vgl. Gebhardt 2012, 3). Insbesondere ist dabei der Ver-
gleich der beiden Studienrichtungen relevant, weil die Ausbildung der Wirtschaftspadago-
gen/innen spezifisch auf eine Lehrtatigkeit vorbereiten soll und daher anzunehmen ist, dass
die Studierenden in wirtschaftspadagogischen Studiengangen andere lernkulturelle Erfahrun-
gen machen als Studierende anderer wirtschaftswissenschaftlicher Studiengange.

1.2 Forschungsstand und Forschungsdesiderate

Der beschriebenen Relevanz der Erfassung, Beschreibung und Unterscheidung von Lernkul-
turen wirtschaftswissenschaftlicher und wirtschaftspadagogischer Studiengénge aus studenti-
scher Sicht auf der einen Seite stehen mehrere Desiderate in der empirischen Forschung auf
der anderen Seite gegenuber (vgl. Gebhardt 2012, 131).

Dementsprechend sind der Autorin wenige umfassende Erhebungsinstrumente fir den Kon-
text der Lernkulturen an Hochschulen bekannt (vgl. Gebhardt 2012, Kapitel 3). Zwar existie-
ren verschiedene (Lern)kultureninventare, diese beziehen sich jedoch auf den Schul- (z. B.
Dreesmann 1979; Bessoth 1989) und auf den Unternehmenskontext (z. B. Friebe 2005; einen
Uberblick Gber Verfahren zur Erfassung von Unternehmenskulturen liefern Sonn-
tag/Schaper/Friebe 2005, 32) oder erfassen Organisationskulturen im Allgemeinen (fir einen
Uberblick siehe Kluge 2003; Cooke/Szumal 2000). Die hochschulbezogene Forschung
bezieht sich zumeist auf die Untersuchung disziplindrer (z. B. Becher 1981; Becher/Trowler
2001; einen Uberblick hierzu liefert Neumann 2001) oder nationaler (z. B. Durand et al.
2006; Dippelhofer-Stiem et al. 1984; Helmke/Schrader 1999; Girlando/Anderson 2002) Ver-
gleiche ausgewahlter Lernkulturaspekte. Die haufige Fokussierung auf die Erfassung einzel-
ner oder struktureller Aspekte widerspricht aber dem komplexen Charakter des Lernkulturen-
konstrukts. Zusammenfassend bemerkt Cai (2008) diesbeztglich: ,,[o]nly a very few quanti-
tative instruments have been developed to access culture in the higher education field* (219).
Demgemal benennt Euler (2008) hinsichtlich der Beschreibung von Lernkulturen an Hoch-
schulen die Konzeption und Validierung von Instrumenten, mit deren Hilfe Lernkulturen an
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Hochschulen beschrieben und verglichen werden konnen, als bestehende Herausforderung
(112).

Da bislang wenig Erhebungsinstrumente existieren, die einerseits umfassend sind und damit
dem komplexen Charakter des Lernkulturkonstrukts Rechnung tragen und andererseits auf
den Kontext der Lernkulturen an Hochschulen zugeschnitten sind, sind auch dezidierte lern-
kulturelle Beschreibungen und Vergleiche wirtschaftswissenschaftlicher und wirtschaftspa-
dagogischer Studiengéange selten. Zwar gibt es Studien, die lernkulturelle Teilaspekte in den
Blick nehmen (z. B. Wosnitza 2007; Rindermann 2009; Liibeck 2009; Braun/Hannover 2008)
und solche, die Lernkulturen in ausgewéhlten nationalen und/oder fachdisziplinaren Kontex-
ten untersuchen (z. B. Pavio 2008; Smeby 1996, Kember/Leung 2011, Hativa/Birenbaum
2000; Literaturiibersichten stammen von Hativa/Marincovich 1995; Neumann/Parry/Becher
2002; Neumann, 2001). Nur wenige Forschungsarbeiten untersuchen aber ganz gezielt Lern-
kulturen in wirtschaftswissenschaftlichen und wirtschaftspadagogischen Studiengéngen im
deutschen Sprachraum in umfassender Weise. Nach Kenntnisstand der Autorin widmen sich
lediglich Jenert (2011), Ricken (2011) und Gebhardt (2012) selbst einer oder mehreren aka-
demischen Disziplinen (darunter jeweils auch den Wirtschaftswissenschaften) und einem
oder mehreren lokalen Kontexten (darunter jeweils auch der deutsche Sprachraum). Weitere
Erkenntnisse zur Charakterisierung wirtschaftswissenschaftlicher Lernkulturen im deutsch-
sprachigen Raum bieten ferner Arbeiten aus der deutschen Fachkulturforschung (z. B. Bargel
1988) und Langzeitstudien (vgl. Ramm/Multrus 2006; vgl. Multrus/Bargel/Ramm 2008; vgl.
Heine et al. 2008), da sie dezidiert auch Ergebnisse flir wirtschaftswissenschaftliche Studie-
rende und Studiengénge im deutschen Sprachraum bieten.

Ein weiteres Desiderat betrifft die skizzierte Relevanz der Lernendenperspektive. Obwohl sie
in verschiedenen Kontexten diskutiert und dabei sowohl in der pddagogischen Praxis als auch
in der Forschung unbestritten ist, wird sie bisher in unzureichendem Male bertcksichtigt
(vgl. Tramm/Fischer/Naeve-StoR 2014). Insbesondere im Hochschulkontext ist das erstaun-
lich, da dort Forderungen nach Studierendenzentrierung Hochkonjunktur haben (vgl. Schnei-
der et al. 2009; vgl. Wex 2005) und die Perspektive der Lernenden dementsprechend auch in
Forschungsarbeiten im Mittelpunkt stehen sollte.

1.3 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Im Rahmen dieses Beitrags wird den skizzierten Forschungsdesideraten begegnet. Berufliche
Bildungsprozesse, d. h. Lehr- und Lernerfahrungen an Hochschulen, werden beleuchtet,
wobei der lernkulturelle Zugang gewahlt und die Perspektive der Lernenden fokussiert wer-
den. Von Interesse ist die Erfassung, Beschreibung und Unterscheidung bestehender Lern-
kulturen in wirtschaftswissenschaftlichen und wirtschaftspadagogischen Studiengangen.
Konkreter ausformuliert liegen der vorliegenden Studie folgende Forschungsfragen zugrunde.

1. Welche Merkmale charakterisieren die Lernkulturen wirtschaftswissenschaftlicher
und wirtschaftspaddagogischer Studiengénge aus Studierendensicht?
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2. Inwiefern bestehen lernkulturelle Unterschiede zwischen den beiden Studienrichtun-
gen aus Studierendensicht?

1.4 Aufbau des Artikels

Die beiden Forschungsfragen leiten den Aufbau des Beitrags. Kapitel 2 widmet sich zunachst
den theoretischen Grundlagen, indem die Grundziige des funktionalistischen Kulturverstand-
nisses und die zugrunde liegende Lernkulturdefinition dargestellt werden. In Kapitel 3 wird
das forschungsmethodische Vorgehen erldutert. DemgemaR wird auf die Konzeptspezifika-
tion und Operationalisierung des Lernkulturkonstrukts eingegangen. Ferner werden die
Datenauswertungen und die Stichprobe der Studierenden naher beleuchtet. Kapitel 4 ist
schliellich dem Ergebnisbericht gewidmet, bevor in Kapitel 5 die Ergebnisse zusammenge-
fasst und vor einem normativen Hintergrund und in Bezug auf die Bedeutung fiir die Lernen-
den und die berufliche Bildung diskutiert werden. Abschlie}end widmet sich Kapitel 6 der
kritischen Reflexion des Beitrags. Zudem werden ein Fazit gefallt und ein Ausblick gegeben.

2 Theoretische und normative Grundlagen

2.1 Das funktionalistische Kulturverstandnis

In der Literatur sind verschiedene Abhandlungen und detaillierte Darstellungen (vgl. Muller
2007, 83) auffindbar, welche konkurrierende Kulturansatze und -paradigmen beschreiben und
differenzieren (z. B. Smircich 1983; Allaire/Firsirotu 1984; Schultz 1995; Dormayer/Kettern
1997; Gebhardt 2012). Im Kontext dieser Studie wird vor allem auf den Funktionalismus
rekurriert, da es sich bei diesem kulturtheoretischen Zugang um eine klassische Perspektive
der Organisationstheorie handelt (vgl. Schultz 1995, 13) und Hochschulen als Organisationen
betrachtet werden konnen. Eine kritische Beleuchtung des funktionalistischen Kulturpara-
digmas und seiner Pramissen findet abschliel3end in Kapitel 6 statt.

Im funktionalistischen Kulturverstdndnis besteht die Auffassung, dass Kultur von den Orga-
nisationsmitgliedern erlernt, weitergegeben und fir selbstverstandlich gehalten wird. Der
Funktionalismus versteht Kultur folglich als Modell geteilter Werte und Grundannahmen.
Trotz der Annahme der Geteiltheit rdumt der Funktionalismus die mdégliche Existenz von
Subkulturen ein. Ferner unterstellt das funktionalistische Paradigma Zusammenhdange zwi-
schen den tieferliegenden Kulturebenen (Werte, Normen, Einstellungen und Grundannah-
men) und den Kulturartefakten (sichtbare Auspréagungen der Kultur), also der oberen Kultur-
ebene. Hinsichtlich der Anwendung in empirischen Untersuchungen baut der Funktionalis-
mus auf vordefinierten und kategorisierten Kulturmodellen auf und analysiert Organisations-
kulturen mit Hilfe eines Analyserahmens, der aus vorbestimmten Kulturebenen, -dimensio-
nen und -indikatoren besteht. Dieser wird unabhangig vom Organisationstyp bei jeder Kul-
turanalyse eingesetzt. Kultur wird aufgrund dessen als Liste von Kulturelementen abgebildet,
wobei jedes Kulturelement unabhangig von den anderen kategorisiert werden kann. Unter
forschungsmethodischen Gesichtspunkten wird vor allem auf objektive Methoden zuriickge-
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griffen. Mit Hilfe des vorgangig definierten Modells von Kulturebenen, -dimensionen und -
indikatoren konnen alle Organisationen beschrieben, analysiert und miteinander verglichen
werden. Im Rahmen des Funktionalismus sind demgemél h&ufig Arbeiten aufzufinden, die
sich dem Vergleich und damit dem Herausarbeiten von Gemeinsamkeiten und Unterschieden
bestimmter Organisationskulturen widmen (vgl. Schultz 1995, 14f., 42, 53, 149-164).

Fir quantitative Forschungsarbeiten ist der Funktionalismus als grundlegendes Paradigma
geeignet, da er konzeptionelle Grundlagen vorab definiert und bereitstellt sowie Uberblicks-
artige Erhebungen von Organisationskulturen erlaubt (vgl. Schultz 1995, 157f.). Im Zuge
dessen lehnt sich die in diesem Beitrag angewandte Forschungsmethodik am Funktionalismus
an. Denn die betrachteten Lernkulturen werden mit Hilfe eines Lernkulturmodells analysiert,
welches aus vorbestimmten Lernkulturdimensionen, -ebenen und -indikatoren besteht (vgl.
Abschnitt 3.1).

2.2 Die funktionalistisch orientierte Definition von Lernkulturen an Hochschulen

Obwonhl der Lernkulturbegriff seit geraumer Zeit Eingang in Bildungsdebatten und zum Teil
auch in die Bildungsforschung (vgl. Abschnitt 1.2) gefunden hat (vgl. Huber 2009, 14f.; vgl.
Dietrich/Herr 2003, 1f.), liegen bisher weder eine einheitliche Begriffsdefinition noch ein
homogenes Begriffsverstandnis vor (vgl. Dietrich/Herr 2003, 2). Eine Ursache hierfir ist,
dass der Begriff der Lernkulturen in die Literatur verschiedener Forschungsdisziplinen (vgl.
Achtenhagen 2004, 99) Eingang gefunden hat. GleichermaRen zeichnet die Vielfalt an kul-
turtheoretischen Zugangsmaoglichkeiten dafur verantwortlich (vgl. Gebhardt 2012, Kap. 2.1).
Die Vielfalt hinsichtlich der Begriffsdefinitionen besteht im Hochschulkontext ebenfalls:
"Culture has so many meanings and uses in higher education research that this variety may
seem frustrating to a reader [...]" (Valimaa 2008, 9).

Fur den vorliegenden Beitrag wird eine von Jenert et al. (2009) entwickelte Definition fir
Lernkulturen an Hochschulen gewahlt. Fir diese diente die funktionalistisch orientierte Lern-
kulturdefinition von Sonntag et al. (2004) aus dem Unternehmenskontext als Ausgangspunkt.
Diese Definition ist geeignet, dem umfassenden Charakter des Kulturkonstrukts Ausdruck zu
verleihen. Da Sonntag et al. (2004) ihren Lernkulturbegriff auf Unternehmen anwenden,
waren Adaptionen fir den Hochschulkontext erforderlich: ,,Der Lernort Hochschule hat eine
Lernkultur, die einen Teil der Organisationskultur darstellt und als ein Set von Variablen
beschreib- und gestaltbar ist. Dabei zielt die Gestaltung von Lernkultur auf die individuelle
Entwicklung von Studierenden. Lernkultur umfasst die Dimensionen Organisation, padagogi-
sche Interaktion und Individuum: Sie zeigt sich (1) im Lernhandeln des Einzelnen sowie (2)
im Interaktionshandeln zwischen Lehrenden und Lernenden in formal gestalteten Lehr-Lern-
umgebungen. Dieses Lernen ist (3) eingebettet in Rahmenbedingungen, welche im Organisa-
tionshandeln von Hochschulangehorigen gestaltet werden. Hierunter fallen sowohl Einfliisse
auf das Lehrhandeln Lehrender wie auch die Ermdglichung oder Einschrénkung formalen,
non-formalen und informellen Lernens Studierender. Lernkultur in diesen drei Dimensionen
manifestiert sich in Artefakten und Ritualen, welche Ausdruck zugrunde liegender Normen,
Werte, Einstellungen und Annahmen sind. Die Lernkultur dient den Organisationsmitgliedern
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zur Orientierung und Identifikation, indem sie ihnen Ziele und Erwartungen beziglich des
Lernhandelns vermittelt. Lernkultur ist dabei nicht statisch, sondern veréndert sich sowohl
durch die Konfrontation mit gesellschaftlichen Anforderungen als auch durch Initiativen der
Organisationsmitglieder. Entsprechend der Heterogenitét innerhalb von und zwischen Hoch-
schulen ist dabei von mehreren voneinander unterschiedlichen Lernkulturen auszugehen
(Jenert et al. 2009, 11).

3 Forschungsmethodik

3.1 Entwicklung eines Erhebungsinstruments zur Erfassung von Lernkulturen an
Hochschulen

Zur Beschreibung und Unterscheidung der Lernkulturen wirtschaftspadagogischer und wirt-
schaftswissenschaftlicher Studiengange ist es — ausgehend von den skizzierten Forschungsde-
sideraten (vgl. Abschnitt 1.2) und einem funktionalistischen Kulturverstandnis (vgl.
Abschnitt 2.1) — erforderlich, das zuvor definierte zentrale Konstrukt (vgl. Abschnitt 2.2)
einer Messung zugénglich zu machen, d. h. es zu operationalisieren (vgl. Diekmann 2007,
193) und in ein valides und reliables Inventar zu uberfiihren (vgl. Gebhardt 2012). Da das
Konstrukt komplex bzw. mehrdimensional ist, ist vor der Operationalisierung eine so
genannte Konzeptspezifikation erforderlich. Gegenstand dieser ist die Aufschlusselung des
theoretischen Konstrukts in Dimensionen, Indikatoren und korrespondierende Auspréagungen
(vgl. Diekmann 2007, 194; vgl. Schnell/Hill/Esser 2005, 128) (vgl. Abbildung 1).

A = N

Lernkulturen an Hochschulen

Padagogische Interaktion Individuum Organisation
e Sudienmotivation i ater

| [

5 Konzeptspezifikation
K intringsch extringsch /
]
J
4 o I

iEzsm Ich habe mein Iz
Sudienfach gewahlt, um
éter qute
Verdienstchencen zu Operationalisierung
erreichen.
k | trifft vollig zu trifft zZiemlich zu | trifft teilweise zu | trifft wenigzu | trifft gar nicht zu |/

Abbildung 1: Konzeptspezifikation und Operationalisierung des Konstrukts Lernkulturen an
Hochschulen an einem Beispiel (Gebhardt 2012, 184)
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GemaR der zugrunde liegenden Definition von Lernkulturen an Hochschulen (vgl. Abschnitt
2.2) umfasst das Lernkulturkonstrukt im Hochschulkontext die Dimensionen des Individu-
ums, der padagogischen Interaktion sowie der Organisation. Diese Dimensionen wurden des
Weiteren in Indikatoren ausdifferenziert. Die Ableitung der Indikatoren erfolgte nach dem
typologisch-induktiven Ansatz (vgl. Schnell/Hill/Esser 2005, 131f.). Hierfur sowie fir die
Festlegung moglicher Auspragungen der Indikatoren wurden sowohl relevante Literatur als
auch eigene inhaltliche Uberlegungen zu Rate gezogen (vgl. Gebhardt 2012, Kapitel 5). Die
Indikatoren und ihre Kkorrespondierenden Ausprédgungen wurden im Zuge der
Operationalisierung weiter prazisiert, indem sie in Items tberfthrt wurden (vgl. Bortz/Déring
2006, 3). Die Bildung des Itempools erfolgte theoriebasiert, durch Adaption von Items beste-
hender Instrumente sowie durch Neuformulierung von Items (vgl. Rindermann 2009, 58f.;
vgl. Gebhardt 2012). Alle Items wurden so formuliert, dass die Studierenden den Grad ihrer
Zustimmung auf einer flnf-stufigen Likert-Skala (1 = , trifft gar nicht zu*, 2 = ,trifft wenig
zu“, 3 = trifft teilweise zu*, 4 = ,trifft ziemlich zu®, 5 = ,trifft vollig zu*) einschétzen kon-
nen.

Zur Uberpriifung der psychometrischen Giite wurde das resultierende Inventar einem zwei-
phasigen Validierungsverfahren unterzogen. Die erste Datenerhebung (Voruntersuchung)
fand im Friihjahr 2010 bei 1001 Studierenden der Universitat St.Gallen statt. Auf Basis von
Faktoren- und Reliabilitdtsanalysen wurde das Inventar Uberarbeitet. Im Herbst 2010 fand
eine neuerliche Datenerhebung (Hauptuntersuchung) statt, bei welcher Daten von 3974 Stu-
dierenden aus unterschiedlichen Studiengéngen an den Universitaten in St.Gallen, Jena und
Wien gesammelt wurden. Konstrukte, die der wiederholten Validitats- und Reliabilitatspri-
fung standhielten, gelten fortan als Skalen bzw. Faktoren zur Représentation des hochschul-
bezogenen Lernkulturkonstrukts (vgl. Gebhardt 2012, 304-314). Die 25 Skalen sowie Anga-
ben zu deren psychometrischer Giite werden in Tabelle 1 aufgefuhrt.

Tabelle 1. Skalen/Faktoren des Lernkulturkonstrukts und deren psychometrische
Gute (Eigene Darstellung in Anlehnung an Gebhardt 2012, Abschnitt 6.3)

Skala / Faktor n An- Cronbachs | Part-whole korrigierte | Faktorladungen
zahl o Trennscharfen (min. /| |a] (min. / max.)
Items max.)
Individuelle Dimension
Intrinsische Studi- | 3889 | 3 .641 405/ .481 446 [ .560
enmotivation
Extrinsische Studi- | 3933 | 3 .839 .651/.766 .818/.879
enmotivation
Intrinsische Lern- | 3927 | 3 .855 .696 /.765 714 1.769
motivation
Extrinsische Lern- | 3909 | 3 735 507 /.642 708 /.795
motivation
Hoffnung 3877 | 3 .833 .679/.707 .689/.781
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Angst 3899 |3 720 .395/.628 528/ .817

Langeweile 3927 |3 .840 .663/.776 .664 /.796

Fremdbestimmung | 3868 | 3 .703 .296 / 663 .632/.782

Proaktive Rolle des | 3881 | 3 673 412/ .534 .706 /.783

Lernenden

Metakognition 3928 |3 .680 444 ] 534 .635/.763

Wiederholung 3932 |3 .646 .310/.551 514 /.804

Elaboration 3890 |3 .808 .601/.698 721/ .819
Padagogisch interaktionale Dimension

Instruktion 3069 |3 .759 527 1.637 775/ .804

Konstruktion 3344 | 3 .706 A4731.573 528 /.752

Begleiterrolle 3406 |3 675 468 /.503 .356 /.507

F_ormative Evalua- | 3387 |3 795 502 /.722 585 /.857

tion

Partizipation 3511 | 3 .689 445 [ .540 464 /.748

Partnerschaftlichke | 3351 | 3 613 .330/.479 A476/.728

it zwischen Studie-

renden

Konkurrenz 2770 | 3 T47 482 /.641 515/.747

Engagement 3692 | 3 .766 5781 .637 6721 .674

Organisationale Dimension

Erwartungen 3605 |3 .736 .539/.591 697 /.793

Einfuhrung 3876 |3 .805 .533/.740 654/ .876

Infrastruktur 3466 | 4 632 370/ .468 571/.751

Extracurriculares 2945 | 3 .659 .381/.620 .619/.811

Engagement

Freiheit 3873 | 3 .668 .397 /1 .582 .533/.826

3.2 Stichprobe

Die Daten der Hauptuntersuchung wurden auch zur Beantwortung der Forschungsfragen ge-
nutzt. Daflr wurde die Stichprobe auf Studierende der Wirtschaftspadagogik (nachfolgend
WP-Studierende genannt) und Studierende sonstiger wirtschaftswissenschaftlicher Studien-
gange (nachfolgend Wiwi-Studierende genannt) reduziert. Die resultierende Stichprobe
umfasst 2171 Studierende. Von diesen gehdren 846 (39 %) der Universitat St.Gallen (CH),
428 (19.7 %) der Friedrich-Schiller-Universitat Jena (D) und 897 (41.3 %) der Wirtschafts-
universitat Wien (A) an. Wahrend 356 Studierende (16.4 %) eine wirtschaftspadagogische
Ausbildung durchlaufen, belegen 1815 (83.6 %) Studierende einen anderen wirtschaftswis-
senschaftlichen Studiengang. Das Verhéltnis der Geschlechter in der Stichprobe ist nahezu
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ausgeglichen, da 49 % der Probanden weiblichen und 51 % der Probanden ménnlichen
Geschlechts sind. Im Durchschnitt errechnet sich fir die 2171 Studierenden ein Alter von
22.78 Jahren (SD = 4.05; Min. = 17; Max. = 54). Hinsichtlich der Studienerfahrung umfasst
die Stichprobe sowohl Studienanfanger als auch erfahrene Studierende. Die Fachsemesterzahl
variiert zwischen 1 und 20 und belduft sich im Mittel auf 4.61 (SD = 3.36) (vgl. Gebhardt
2012, 350f.).

3.3 Datenauswertung

Bevor die gewonnenen Daten analysiert werden konnten, wurden sie bereinigt und aufbereitet
(vgl. Gebhardt 2012, 178f.). Dabei wurden u. a. Skalenwerte gemal den ermittelten Faktoren
bzw. Skalen durch Aggregation tber den Mittelwert gebildet (vgl. Buhner 2006, 76).

Fir die Charakterisierung der Lernkulturen wirtschaftswissenschaftlicher und wirtschaftspa-
dagogischer Studiengénge aus Studierendensicht wurden die Daten deskriptiv ausgewertet
(vgl. Wirtz/Nachtigall 2008; vgl. Bortz 2005; vgl. Brosius 2008; vgl. Bihl 2006). Tabelle 2
informiert Gber die Bedeutung bzw. Interpretation der verwandten deskriptiven Mal3zahlen.

Tabelle 2:  Ubersicht zu den deskriptiven Kennwerten und deren Bedeu-
tung/Interpretation (Eigene Darstellung in Anlehnung an Gebhardt 2012,

362)
Deskriptive MaRzahl Abklirzung Bedeutung bzw. Interpretation der MaRzahl

Mittelwert M Durchschnitt aller Skalenwerte

Standardabweichung SD Abweichung der einzelnen Skalenwert vom Mittelwert
(,,positive  Quadratwurzel aus der  Varianz“
(Wirtz/Nachtigall 2008, 85))

Minimum Min. Kleinster vorkommender Skalenwert

Maximum Max. GroRter vorkommender Skalenwert

Schiefe Schiefe Schiefe <0 - rechtssteile bzw. linksschiefe Verteilung
Schiefe >0 - linkssteile bzw. rechtsschiefe Verteilung
Schiefe =0 - symmetrische Verteilung

Exzess/Kurtosis Exzess/Kurtosis | Kurtosis <0 -> breitgipflige Verteilung
Kurtosis >0 - schmalgipflige Verteilung

Um der zweiten Forschungsfrage nachzugehen, d. h. um signifikante lernkulturelle Unter-
schiede zwischen den Studierenden der beiden Studienrichtungen zu identifizieren, wurden
T-Tests berechnet (vgl. Brosius 2008, 451f.; vgl. Buhl 2006, 299f.). Die statistische Signifi-
kanz eines Mittelwertunterschiedes hangt u. a. von der Stichprobengréf3e der untersuchten
Gruppen ab. Daher kénnen bei groRen Stichproben (wie in der vorliegenden Studie) auch
weniger relevante Effekte statistische Signifikanz besitzen, obwohl sie nicht von praktischer
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Bedeutsamkeit sind (vgl. Rost 2007, 212f.). Damit die praktische Bedeutung der gefundenen
lernkulturellen Unterschiede beurteilt werden kann, wird deshalb zusétzlich das Effektstar-
kemal3 d berichtet (vgl. Wirtz/Nachtigall 2008, 206; vgl. Bortz/Déring 2006, 605f.; vgl. Rost
2007, 212f.). Hinweise zur detaillierten Interpretation von d sowie eine Ubersicht beziiglich
der weiteren Mal3zahlen von T-Tests sind in Tabelle 3 enthalten.

Tabelle 3:  Ubersicht zu den Kennwerten von T-Tests und deren Interpretation (Eigene
Darstellung in Anlehnung an Gebhardt 2012, 367)

Deskriptive Mal3- | Abkirzung Interpretation der Maf3zahl
zahl
t-Wert t Je grosser, desto grosser ist der Unterschied
Signifikanzniveau p p <.05 - Unterschied ist auf einem Niveau von 5 %
signifikant
p <.01 -> Unterschied ist auf einem Niveau von 1 %
signifikant

p <.001 = Unterschied ist auf einem Niveau von 0.1
% signifikant

Effektstarke d 02<
05<
0.8<

d
d
d

< 0.5 = schwacher bzw. kleiner Effekt
< 0.8 > mittlerer Effekt
-> starker bzw. grof3er Effekt

4 Empirische Beschreibung und Unterscheidung wirtschaftspadagogi-
scher und wirtschaftswissenschaftlicher Lernkulturen

Die statistischen Kennwerte befinden sich in den Tabellen 4 und 5 im Anhang.

4.1 Individuelle Lernkulturdimension

Hinsichtlich der individuellen Lernkulturdimension wurden die Studierenden um ihre Ein-
schatzungen zur Auspréagung der Studien- und Lernmotivation, der Lernemotionen, des Gra-
des an Fremdbestimmung und Proaktivitat sowie diverser Lernstrategien gebeten.

4.1.1 Studien- und Lernmotivation

Die deskriptiven Mafzahlen (vgl. Tabelle 4) und Abbildung 2 zeigen, dass in Bezug auf die
Studienmotivation sowohl intrinsische Motive (M = 3.81; SD = 0.69; Schiefe = -0.521) als
auch extrinsische Motive (M = 3.72; SD = 0.91; Schiefe = -0.631) eine bedeutende Rolle bei
den Studierenden spielen. Erkennbar ist das vor allem anhand der hohen Mittelwerte und den
deutlich rechtssteilen Verteilungen. In Bezug auf die extrinsische Studienmotivation fallt fer-
ner die hohe Standardabweichung auf, die signalisiert, dass die Einschatzung der einzelnen
Studierenden hinsichtlich der Ausprégung ihrer extrinsischen Motivation flrs Studium stark
variiert. Bezlglich der Lernmotivation in konkreten Lehr- und Lernsituationen berichten die
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Studierenden von hoch ausgepragter intrinsischer Lernmotivation (M = 3.48; SD = 0.77).
Dahingegen ist die extrinsische Lernmotivation (M = 3.03; SD = 0.90) lediglich in mittlerem
Malie ausgepragt, da der Durchschnitt nahe dem theoretischen Mittel von 3.00 liegt und die
Schiefe in H6he von 0.018 auf eine nahezu symmetrische Verteilung schlielen lasst. Daruiber
hinaus weist die hohe Standardabweichung auf eine breite Streuung der einzelnen Skalen-
werte hin. Die Einschatzung der Studierenden im Hinblick auf die Auspragung ihrer extrinsi-
schen Lernmotivation variiert demzufolge stark. Auch der hohe Wert fur den Exzess (-.500)
und die damit verbundene Breitgipfligkeit der Verteilung ist Indiz hierfir.

Abbildung 2 und Tabelle 5 veranschaulichen, dass die Studierenden der WP — sowohl in
Bezug auf die Studien- als auch hinsichtlich der Lernmotivation — tendenziell starker intrin-
sisch und weniger extrinsisch motiviert sind als Studierende der Wiwi. Der Mittelwertver-
gleich der WP- und Wiwi-Studierenden offenbart, dass sich diese Tendenz jedoch lediglich
fur die extrinsische Studienmotivation empirisch erhdrten Iasst. Demnach besteht ein signifi-
kanter und praktisch bedeutsamer Unterschied (t = -6.295; p < .001; |[d| = 0.38) mit Kkleiner
Effektstarke zwischen beiden Studierendengruppen, dem zufolge die Studierenden der WP in
deutlich geringerem AusmaR extrinsisch fur das Studium motiviert (M = 3.42; SD = 1.01)
sind als ihre Kommilitonen/innen der Wiwi (M = 3.78; SD = 0.88). Fur die anderen drei
Motivationsarten sind die Unterschiede zwischen den beiden Studierendengruppen nicht sig-
nifikant bzw. nicht von praktischer Bedeutsamkeit.

4,50

4,00 A

3,50 /
3,00 ./ WP
/ u Wiwi
2,50 +
2,00 /
1,50 /
1,00 : : . ’
Intrinsische Extrinsische Intrinsische Extrinsische
Studienmotivation Studienmotivation Lernmotivation Lernmotivation

Abbildung 2: Auspragungen der Studien- und Lernmotivation

4.1.2 Emotionales Erleben

Das emotionale Erleben ist gesamthaft eher von positiven denn von negativen Emotionen
begleitet (vgl. Tabelle 4 und Abbildung 3). Denn das Lernen und Arbeiten der Studierenden
ist dem hohen Mittelwert von 3.75 (SD = 0.71) zufolge primar durch die positive Emotion
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Hoffnung gepragt. Demgegeniiber sind die negativen Emotionen Angst und Langeweile
gering ausgepragt, was vor allem anhand der niedrigen Mittelwerte in H6he von M = 2.28
(SD = 0.84) bzw. M = 2.32 (SD = 0.82) und den positiven und hohen Werten fir die Schiefe
(0.653  bzw. 0.464), sprich den linkssteilen  Verteilungen sichtbar  wird.
Bei vergleichender Betrachtung der beiden Studierendengruppen treten jedoch zwei signifi-
kante und praktisch bedeutsame Unterschiede zu Tage. Beide Differenzen besitzen eine
kleine Effektstarke (vgl. Tabelle 5). Zum einen studieren WP-Studierende deutlich hoff-
nungsvoller (M = 3.90; SD = 0.75) als Studierende der Wiwi (3.72; SD = 0.70) (t = 4.489; p <
.001; |d| = 0.25). Zum anderen berichten die WP-Studierenden (M = 2.18; SD = 0.81) von
einem signifikant und bedeutsam (t = -3.484; p < .01; |d| = 0.20) geringeren Ausmaf an Lan-
geweile, als dies Studierende der Wiwi tun (M = 2.34; SD = 0.81). Hinsichtlich des Erlebens
von Angst ist kein praktisch bedeutsamer Unterschied feststellbar.

5,00 -

4,50 -

4,00 A

3,50

WP
3,00

| Wiwi
2,50

2,00

N NN NN

1,50

1,00
Hoffnung Angst Langeweile

Abbildung 3: Auspragungen der Lernemotionen

4.1.3 Fremdbestimmung und Proaktivitat

Die Studierenden nehmen keine besonders proaktive Rolle in Lehrveranstaltungen (z. B. in
Form von Themenvorschlédgen und Stellen von Fragen) ein, wie der niedrige Mittelwert (M =
2.31; SD = 0.79) und die linkssteile Verteilung (Schiefe = 0.447) anzeigen. Dariiber hinaus
agieren die Studierenden beim Lernen und Arbeiten firs Studium zu einem hohen Grad
fremdbestimmt. Das hohe Mittel (M = 3.68; SD = 0.74) und die rechtssteile Verteilung
(Schiefe = -0.465) sind Indizien dafr, dass sich die Studierenden beim Lernen und Arbeiten
gern auf &duBere Vorgaben verlassen (vgl. Tabelle 4 und Abbildung 4).
Wenngleich fiir beide Studierendengruppen das AusmaR an Proaktivitat gering bemessen ist,
handeln die WP-Studierenden (M = 2.59; SD = 0.83) gemaR den Ergebnissen des Mittelwert-
vergleichs in Lehrveranstaltungen im Verhaltnis signifikant und praktisch bedeutsam (t =
7.639; p < .001; |[d| = 0.43) proaktiver als Studierende der Wiwi (M = 2.25; SD = 0.77). Es
handelt sich dabei um einen kleinen Effekt. Bezliglich des AusmalRes an Fremdbestimmung
wird kein praktisch bedeutsamer Unterschied verzeichnet (vgl. Tabelle 5).
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Abbildung 4: Auspragungen der Fremdbestimmung und Proaktivitat

4.1.4 Einsatz von Lernstrategien

Das lernstrategische Handeln der Studierenden (vgl. Tabelle 4 und Abbildung 5) ist gekenn-
zeichnet durch den ausgeprdgten Einsatz metakognitiver Lernstrategien (M = 3.96; SD =
0.66). Dieses Resultat wird unterstrichen durch die geringe Belegung der unteren Skalen-
werte (Min. = 1.33). Tendenziell etwas geringer, aber dennoch hoch ausgeprégt, setzen die
Studierenden ebenso kognitive Lernstrategien ein. In diesem Zusammenhang werden gleich-
gewichtig sowohl Oberflachen- als auch Tiefenverarbeitungsstrategien eingesetzt. Differen-
zierter betrachtet, berichten die Probanden im Durchschnitt Gber den vermehrten Einsatz von
Wiederholungsstrategien (M = 3.40; SD = 0.73), sprich der Oberflachenverarbeitung von
Lernstoff. Etwas ambivalentere Resultate zeigen sich fir den Einsatz von Elaborations-,
sprich Tiefenverarbeitungsstrategien. Zwar belduft sich das arithmetische Mittel auf einen
Wert von M = 3.35 (SD = 0.86), doch bei eingehender Betrachtung der Verteilung der Ska-
lenwerte wird offensichtlich, dass diese zwei ,,Gipfel* aufweist, einen um das theoretische
Mittel und einen im zustimmenden Bereich, nahe dem Skalenwert von 4.00. Diese
Breitgipfligkeit findet auch numerisch Ausdruck, indem sich fiir den Exzess ein auffallend
hoher Betrag (= -0.411) errechnet. Es lasst sich daher schlie3en, dass es einerseits Studie-
rende gibt, die ausgepragt von Elaborationsstrategien Gebrauch machen, und andererseits
solche, die lediglich in mittlerem Mal3 unter Einsatz von Elaborationsstrategien lernen.
GemaR T-Test zwischen den beiden Studierendengruppen gibt es keine praktisch bedeutsa-
men Unterschiede zwischen WP- und Wiwi-Studierenden hinsichtlich ihres lernstrategischen
Handelns (vgl. Tabelle 5).
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Abbildung 5: Auspragungen des Einsatzes von Lernstrategien

4.2 Padagogisch interaktionale Lernkulturdimension

In Bezug auf die padagogische Interaktionsdimension gaben die Studierenden Einschatzun-
gen zum Lehr- und Rollenverstdndnis der Dozierenden, deren Engagement sowie zur Eva-
luationspraxis ab. AuBerdem schilderten sie ihre Wahrnehmungen hinsichtlich der Partizipa-
tionsmoglichkeiten im Hochschulunterricht sowie in Bezug auf die sozialen Beziehungen zu
anderen Studierenden.

4.2.1 Lehr- und Rollenverstandnis

Die Wahrnehmungen der Studierenden beziiglich des Lehrverstdndnisses respektive der
Lehrorientierung der Dozierenden sind ambivalent. Den deskriptiven Malizahlen (vgl.
Tabelle 4) und Abbildung 6 ist zu entnehmen, dass die Studierenden sowohl ein instruktives
(M = 3.26; SD = 0.84) als auch ein konstruktivistisches Lehrverstandnis (M = 3.05; SD =
0.77) seitens der Lehrenden auf jeweils mittlerem Niveau wahrnehmen. Die betragsméafig
geringe Schiefe unterstreicht (Schiefe = -0.06 bzw. Schiefe = -0.021), dass beide Lehrver-
stdndnisse in mittlerer Auspragung vorliegen, da beide Verteilungen einer symmetrischen
Verteilung nahekommen.
Die weiteren statistischen Kennzahlen legen in Bezug auf die Lehrverstandnisse eine separate
Betrachtung der beiden Studierendengruppen nahe (vgl. Tabelle 5). Zuné&chst gilt es festzu-
halten, dass fur beide Skalen signifikante und praktisch bedeutsame Differenzen kleiner
Effektstarke zwischen WP- und Wiwi-Studierenden vorliegen (Instruktion: t = -7.230; p <
.001; |d| = 0.42; Konstruktion: t = 4.922; p < .001; |d| = 0.29). Demnach nehmen die Studie-
renden der Wiwi (M = 3.32; SD = 0.82) in starkerem Mal3e ein instruktives Lehrverstandnis
seitens ihrer Dozierenden wabhr als die angehenden WP (M = 2.97; SD = 0.87). Umgekehrt
berichten die WP-Studierenden (M = 3.25; SD = 0.83) von einer starkeren Auspréagung der
konstruktivistischen Lehrorientierung ihrer Dozierenden als die Kommilitonen/innen der
Wiwi (M = 3.01; SD = 0.76).
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Abbildung 6: Ausprégungen des Lehr- und Rollenverstandnis sowie der formativen
Evaluationen und Partizipationsmdglichkeiten

Im Hinblick auf das Rollenverstandnis nehmen die Dozierenden eine begleitende Rolle nach
Ansicht der Studierenden in mittlerem Mal3 ein. Der nahe dem theoretischen Mittel liegende
Durchschnitt (M = 3.08; SD = 0.75) ist Ausdruck hierfiir (vgl. Tabelle 4 und Abbildung 6).
Das betrifft zwar beide Studierendengruppen, trotzdem unterscheiden sie sich signifikant und
praktisch bedeutsam diesbezuglich (t = 4.018; p <.001; |d| = 0.24), weil die WP-Studierenden
(M = 3.22; SD = 0.74) ihre Dozierenden in ausgepragterem Mafe in der Begleiterrolle erle-
ben als die Studierenden der Wiwi (M = 3.05; SD = 0.75). Die Effektstarke fiir den beschrie-
benen Unterschied ist klein (vgl. Tabelle 5).

4.2.2 Evaluationspraxis und Partizipationsmdglichkeiten

Im Hinblick auf die Evaluationspraxis berichten die Studierenden vom besonders geringen
Auftreten formativer Evaluationen (vgl. Tabelle 4 und Abbildung 6). Der duferst niedrige
Mittelwert von 1.89 (SD = 0.86), die auffallend linkssteile Verteilung (Schiefe = 1.066) und
die starke Schmalgipfligkeit der Verteilung (Kurtosis = 0.761) indizieren, dass formative
Rickmeldungen fiir Studierende im Studienalltag eher uniblich sind. Obige Beschreibung ist
prinzipiell fur beide Studierendengruppen zutreffend. Dennoch besteht ein signifikanter
Unterschied von praktischer Bedeutsamkeit und kleiner Effektstarke (t = 7.517; p < .001; [d|
= 0.48), d. h. die Studierenden der Wiwi erhalten gemal ihren Antworten (M = 1.81;
SD = 0.79) in geringerem MaR formative Ruckmeldungen als Studierende der WP (M = 2.27,
SD =1.08) (vgl. Tabelle 5).

Auch die Partizipationsmdglichkeiten der Studierenden im Rahmen von Lehrveranstaltungen,
z. B. durch aktive Aufforderungen seitens der Dozierenden, Fragen zu stellen oder Themen-
vorschlage zu unterbreiten, ist aus Sicht der Studierenden gering bemessen, wie anhand der
statistischen Kennwerte (vgl. Tabelle 4) und Abbildung 6 fir die Skala abzulesen ist
(M = 2.33; SD = 0.75). Hinsichtlich der antizipierten Partizipationsmdoglichkeiten im Hoch-
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schulunterricht verzeichnet der T-Test einen signifikanten und praktisch bedeutsamen
Unterschied (t = 4.897; p <.001; |d| = 0.29) zwischen WP- (M = 2.50; SD = 0.73) und Wiwi-
Studierenden (M = 2.29; SD = 0.74). Die ermittelte Effektstarke zeigt an, dass es sich um
einen kleinen Effekt handelt (vgl. Tabelle 5).

4.2.3 Soziale Beziehungen und Engagement

Mit ihren Antworten bekunden die Studierenden, dass die sozialen Beziehungen der Studen-
ten und Studentinnen untereinander eher als partnerschaftlich denn als konkurrenzbetont zu
charakterisieren sind (vgl. Tabelle 4 und Abbildung 7). Denn wahrend die Skalenwerte fir
die Partnerschaftlichkeit der Studierenden untereinander aufféllig rechtssteil verteilt sind
(Schiefe = -0.515) und sich demgemél auch ein hoher Mittelwert (M = 3.68; SD = 0.73)
ergibt, belduft sich der durchschnittliche Skalenwert fir die Konkurrenzbetonung lediglich
auf ein geringes AusmaR von 2.34 (SD = 0.92). Uberdies deutet die Schiefe (= 0.534) auf
eine ausgepragte linkssteile Verteilung hin. Bemerkenswert ist zudem die hohe Standardab-
weichung. Sie signalisiert, dass die Skalenwerte stark streuen. Infolge dessen variiert die Ein-
schatzung der Konkurrenzbetonung zwischen den einzelnen Studierenden deutlich. Obwohl
die deskriptiven Beschreibungen fur beide Studierendengruppen gelten, bestehen hinsichtlich
beider Skalen signifikante und praktisch bedeutsame Unterschiede von mittlerer Effektstarke
(vgl. Tabelle 5). Darauf bezugnehmend ist die Partnerschaftlichkeit bei den WP-Studierenden
(M = 4.05; SD = 0.66) deutlich starker ausgepragt (t = 11.188; p < .001; |d| = 0.63) als bei
den Wiwi-Studierenden (M = 3.61; SD = 0.72). Das Konkurrenzempfinden ist dahingegen bei
den Studierenden der WP (M = 1.86; SD = 0.82) nachweisbar und vergleichsweise geringer
ausgepragt (t = -11.602; p < .001; |d| = 0.65) als bei den Wiwi-Studierenden (M = 2.43,;
SD =0.91).
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soziale Beziehungen Lehrenden
der Studierenden

Abbildung 7: Ausprégungen der sozialen Beziehungen der Studierenden untereinander
sowie des Dozierendenengagments
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Alle Studierenden bescheinigen den Dozierenden ein stark ausgeprégtes Engagement in
Bezug auf die Lehre. Ein hoher Mittelwert von 3.88 (SD = 0.67) deutet auf diese Erkenntnis
hin, ebenso wie der Fakt, dass der Skalenwert in keinem Fall unter 1.33 liegt. Trotzdem gibt
es einen signifikanten und praktisch bedeutsamen Unterschied kleiner Effektstarke (t = 4.646;
p <.001; |d| = 0.27) zwischen den beiden Studierendengruppen, dem zufolge die angehenden
Wirtschaftspadagogen/innen das Engagement der Dozierenden ausgeprégter wahrnehmen
(M =4.03; SD = 0.68) als die Kommilitonen/innen der Wiwi (M = 3.85; SD = 0.66).

4.3 Organisationale Lernkulturdimension

Die Items zur organisationalen Lernkulturdimension thematisierten die Elaboriertheit der
Erwartungen der Hochschule an die Studierenden, die Einfihrung der Studierenden in die
Studienpraxis, den Grad an Freiheit hinsichtlich der Studiengestaltung, die bestehenden
Maoglichkeiten zu extracurricularem Engagement sowie die vorhandene Infrastruktur.

Eine visuelle Darstellung der Auspréagung der organisationalen Lernkulturskalen fir die bei-
den Studierendengruppen ist Abbildung 8 zu entnehmen, die deskriptiven MaRzahlen sind in
Tabelle 4 zusammengefasst. In Tabelle 5 werden des Weiteren die Kennwerte des Mittel-
wertvergleichs zwischen WP- und Wiwi-Studierenden aufgelistet.
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Abbildung 8: Auspragungen der Indikatoren der organisationalen Dimension

Im Hinblick auf die Wahrnehmung organisationaler Lernkulturelemente bekunden die Studie-
renden, dass die Erwartungen der jeweiligen Hochschule elaboriert sind (M = 3.43;
SD =0.78).
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GleichermaRen berichten die Befragten im Durchschnitt von einer systematischen Einfuihrung
zu Studienbeginn (M = 3.58; SD = 0.95; Schiefe = -0.512). Aufgrund der hohen Streuung der
einzelnen Skalenwerte ist allerdings davon auszugehen, dass die Wahrnehmungen der Studie-
renden bezlglich der systematischen Einflihrung in die Studienpraxis zu einem gewissen Mal}
differieren.

Insgesamt wird die Infrastruktur durch die Studierenden als ausgeprégt bewertet, wie der
Mittelwert der Skala in Héhe von 3.56 (SD = 0.76) vermittelt. Die Resultate zu dieser Skala
sind jedoch nédher zu beleuchten, da die Skala additiven Charakter aufweist. Denn obwohl die
Ausstattung der Hochschulen bezuglich der Aspekte EDV (M = 4.07; SD = 0.92) und Bibli-
othek (M = 4.10; SD = 0.99) deutlich positiv eingeschétzt wird, bekunden die Studierenden
auch, dass Begegnungszonen flr Studierende (M = 3.14; SD = 1.16) und vor allem Gruppe-
narbeitsplatze (M = 2.98; SD = 1.16) nur teilweise vorhanden sind. Es gilt in diesem Kontext
zu beachten, dass die Wahrnehmungen sehr hohe Streuungen aufweisen. Insbesondere gilt
das fur die beiden letztgenannten Aspekte. Daraus ist zu folgern, dass die Einschatzungen der
einzelnen Studierenden hierzu heterogen sind.

Beim empirischen Vergleich der Studierenden der WP und der Wiwi ergeben sich fir die drei
Skalen Elaboriertheit der Erwartungen, systematische Einfiihrung in die Studienpraxis sowie
Infrastruktur keine bedeutsamen Unterschiede.

Wenngleich in Bezug auf die wahrgenommenen Freiheitsgrade in der Studiengestaltung im
Durchschnitt Uber alle Studierenden eine verhaltnisméRig hohe Ausprédgung (M = 3.45;
SD = 0.93) registriert wird, ist eine differenzierte Analyse der beiden Studierendengruppen
unverzichtbar. Denn den Ergebnissen des T-Tests zufolge besteht bezliglich dieser Skala ein
signifikanter und praktisch bedeutsamer Unterschied zwischen WP- und Wiwi-Studierenden
(t=-12.344; p <.001), fiir den sich eine mittlere Effektstérke (|d| = 0.71) errechnet. Im Detail
illustrieren die MaRzahlen sowie auch Abbildung 8, dass die Studierenden der WP wenig
Freiheit hinsichtlich der Studiengestaltung antizipieren (M = 2.90; SD = 0.90), wohingegen
die Studierenden der Wiwi in ausgepragtem MaRe von solchen Freiheiten berichten
(M =3.53; SD = 0.88).

In &hnlicher Weise besteht eine signifikante und praktische bedeutsame Differenz von kleiner
Effektstarke (t = -6.165; p < .001; |d| = 0.36) zwischen den beiden Studierendengruppen fur
die wahrgenommenen Mdglichkeiten zu extracurricularem Engagement. Wahrend die Studie-
renden der Wiw in hoher Auspragung Maoglichkeiten fiir extracurriculares Engagement sehen
(M = 3.51; SD = 0.92), sind nach Ansicht der Studierenden im WP-Studium deutlich weniger
Madglichkeiten flr extracurriculare Aktivitdten gegeben (M = 3.18; SD = 0.92). Da in der
Stichprobe die Wiwi-Studierenden stérker vertreten sind, ergibt sich fur alle Studierenden ein
Mittel von 3.45 (SD = 0.93), so dass bei gesamthafter Betrachtung eine hohe Auspragung der
Madglichkeiten zu extracurricularem Engagement festzustellen ist. Die relativ hohe Standard-
abweichung zeugt jedoch von einer gewissen Varianz im Antwortverhalten der Studierenden.
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5 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die zuvor im Detail vorgestellten Ergebnisse zusammengefasst. Die
zentralen Erkenntnisse werden ferner vor einem normativen Hintergrund interpretiert und
diskutiert. Normativ winschenswerte Auspragungen der Lernkulturindikatoren sind in die-
sem Zusammenhang solche, die dem Erfolg der Lernenden im Kontext der (hochschulischen)
beruflichen Bildung zutraglich sind. Bei der Bestimmung dieses normativen Rahmens wird —
soweit vorhanden — auf empirische Ergebnisse und theoretische Uberlegungen rekurriert. Die
tatsachlichen Auspréagungen der Lernkulturindikatoren werden schlief3lich mit dem normati-
ven Rahmen in Bezug gesetzt. Hierdurch sollen die Handlungsfelder fir die lernkulturelle
Gestaltung (hochschulbezogener) beruflicher Bildung identifiziert werden. Im Zuge dessen
soll zudem die Bedeutung der Ergebnisse fur die Lernenden verdeutlicht werden.

Mit Blick auf die individuelle Lernkulturdimension wird das Lernen und Arbeiten der Studie-
renden in hohem Male von intrinsischer und extrinsischer Studienmotivation sowie intrinsi-
scher Lernmotivation getragen. Die extrinsische Lernmotivation spielt eine etwas geringere
Rolle. Ferner sind die studentischen Lernkulturen eher von positiven denn von negativen
Emotionen geprégt. Das studentische Handeln ist zudem durch einen ausgepragten Einsatz an
Lernstrategien, einen hohen Grad an Fremdbestimmung und ein geringes Ausmal an Proakti-
vitat gekennzeichnet. Die Studierenden der beiden Studienrichtungen unterscheiden sich hin-
sichtlich der individuellen Lernkulturmerkmale nur vereinzelt signifikant und praktisch
bedeutsam, wobei alle ermittelten Differenzen eine kleine Effekistarke besitzen. Demnach
berichten die Studierenden der WP von einem geringeren Ausmal} an extrinsischer Studien-
motivation und Langeweile, aber von einem hoheren Mal} an Hoffnung und Proaktivitat als
die Studierenden der Wiwi.

Unter einem normativen Blickwinkel auf die individuelle Lernkulturdimension ist u. a. von
einer starken Determinierung des Lernerfolgs durch motivationale Aspekte auszugehen (vgl.
Schiefele 2009, 167f.; vgl. Schiefele et al. 2003). Demnach sind fiir den Lernerfolg zum einen
die Starke und zum anderen die Qualitat der Motivation mafgeblich (vgl. Pekrun/Schiefele
1996, 171). Studien zeigen, dass sich intrinsische Motivation stets positiv auf den Lernerfolg
auswirkt. Im Gegensatz dazu féllt der Zusammenhang zwischen extrinsischer Motivation und
Lernerfolg weniger eindeutig aus, die Ergebnisse hierzu erweisen sich als inkonsistent (vgl.
Schiefele/Schreyer 1994; vgl. Pekrun/Schiefele 1996, 171). Diese Erkenntnisse konnten auch
von Gebhardt (2012) repliziert werden: Wahrend die meisten Motivationsarten (intrinsische
Lern- und Studienmotivation, extrinsische Lernmotivation) dem Lernerfolg zutraglich sind,
wirkt sich die extrinsische Studienmotivation negativ auf diesen aus (Abschnitt 7.4.4). Auch
das emotionale Erleben der Lernenden entscheidet tber deren Erfolg. GemaR diversen For-
schungsarbeiten leisten positive Emotionen (z. B. Hoffnung) einen leistungsfordernden und
negative Emotionen (z. B. Angst, Langeweile) einen leistungsmindernden Beitrag (vgl. Titz
2001, 210ff; wvgl. Dietz 1998, 181ff.; wvgl. Pekrun/Schiefele 1996, 167ff.; vgl.
Pekrun/Hofmann 1999, 262; vgl. Gebhardt 2012, Abschnitt 7.4.4; vgl. Gotz 2004; vgl.
Grieder 2006; vgl. Siecke 2007). In mehreren empirischen Studien wurden tberdies positive
Zusammenhange zwischen dem ausgepréagten Einsatz von Lernstrategien und dem Erfolg von
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Lernenden nachgewiesen (vgl. Metzger 1995, 298; vgl. Krapp 1993, 301). Andere Studien
berichten demgegentber von der vergleichsweise geringen Abhadngigkeit des Lernerfolgs
vom lernstrategischen Handeln der Lernenden (vgl. Schiefele et al. 2003, 196; vgl. Gratz-
Tidmmers 2003, 18ff.; vgl. Gebhardt 2012, Abschnitt 7.4.4). Fest steht jedoch, dass sich der
Einsatz metakognitiver Lernstrategien am ehesten und in positiver Weise Einfluss auf den
Lernerfolg entfaltet (vgl. Schiefele et al. 2003, 196). In Bezug auf die normative Bedeutung
der Fremdbestimmung und der Proaktivitdt von Lernenden gibt es wenig empirische Hin-
weise. Basierend auf der Uberlegung, dass (hochschulbezogene) berufliche Bildung einen
hohen Grad an Selbststeuerung erfordert, ist zu vermuten, der der Erfolg der Lernenden posi-
tiv von Proaktivitdt und negativ von Fremdbestimmung beeinflusst wird (vgl. Gebhardt
2012).

Bei zusammenfuhrender Betrachtung der Ergebnisse und des normativen Rahmens ergibt sich
Handlungsbedarf hinsichtlich der geringen Proaktivitat und der ausgepragten Fremdbestim-
mung der Lernenden. Es ware wunschenswert, die Studierenden zu mehr Proaktivitat zu mo-
tivieren und eine hohere Selbstbestimmung zu initiieren. Die Ergebnisse des Lernkulturver-
gleichs verweisen vor dem skizzierten normativen Hintergrund auf glinstigere lernkulturelle
Bedingungen im Rahmen eines wirtschaftspddagogischen Studiums. Daher konnte die
Gestaltung der wirtschaftswissenschaftlichen Studiengénge zusétzlich durch Vermeidung von
Langeweile und Forderung positiven emotionalen Erlebens optimiert werden.

Gemaél den studentischen lernkulturellen Wahrnehmungen der padagogisch-interaktionalen
Aspekte zeigen die Dozierenden in mittlerem MaR sowohl instruktives als auch konstrukti-
vistisches Lehrverstandnis. Sie nehmen zudem in mittlerer Auspragung die Rolle des Lernbe-
gleiters ein und zeichnen sich durch hohes Engagement aus. Die Lehrenden bieten jedoch
lediglich in geringem AusmaR Mdoglichkeiten zur Partizipation sowie formative Rickmel-
dungen. Dariber hinaus werden die sozialen Beziehungen der Studierenden untereinander
eher als partnerschaftlich denn als konkurrenzbetont beschrieben. Bemerkenswert ist, dass
ausnahmslos fur alle Indikatoren der pédagogisch-interaktionalen Lernkulturdimension sig-
nifikante und praktisch bedeutsame Differenzen zwischen den beiden Studienrichtungen zu
verzeichnen sind. Von mittlerer Effektstarke sind dabei die Unterschiede hinsichtlich der
sozialen Beziehungen der Studierenden untereinander: Demnach ist das Miteinander der WP-
Studierenden vergleichsweise stdrker von Partnerschaftlichkeit und weniger von Konkur-
renzbetonung gepréagt. Fur alle weiteren Unterschiede ist die Effektstarke klein: Die Lern-
kulturen in wirtschaftspadagogischen Studiengéngen sind durch ein geringes Ausmal} an
instruktivem Lehrverstdndnis sowie starkere Auspréagungen hinsichtlich der Skalen konstruk-
tivistisches Lehrverstandnis, Begleiterrolle, Engagement, formative Evaluationen und Parti-
zipationsmoglichkeiten charakterisiert.

Die Zusammenh&nge zwischen den péadagogisch-interaktionalen Lernkulturindikatoren und
dem Lernerfolg sind weniger gut erforscht als dies in Bezug auf die individuellen Lernkul-
turmerkmale der Fall ist. Deshalb ist es hinsichtlich des Lehr- und Rollenverstandnisses der
Dozierenden kaum mdglich, eine normative Setzung vorzunehmen. Ganz allgemein wird die
Bedeutsamkeit des Lehr- und Rollenverstandnisses jedoch durch Forster/Winteler (2006) wie
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folgt zusammengefasst: ,,Insgesamt weisen [...] Studien darauf hin, dass sich die Lehrkon-
zeptionen der Dozenten auf die Lernkonzeptionen der Studenten dergestalt auswirken kon-
nen, dass die Studenten diesen Lehrkonzeptionen entsprechende Lernkonzeptionen und Lern-
strategien entwickeln® (199). Ferner vermutet die Autorin hinsichtlich des normativen Rah-
mens, dass formative Evaluationen, Partizipationsmoéglichkeiten im Hochschulunterricht, das
Engagement der Dozierenden, partnerschaftliche Beziehungen der Studierenden untereinan-
der und wenig ausgepragte Konkurrenz in positiver Weise mit dem Lernerfolg korrespondie-
ren.

Unter Bezug auf diese Annahmen und die zuvor skizzierten Resultate ergibt sich Handlungs-
bedarf fir die Aspekte formative Evaluationen und Partizipationsmoglichkeiten. Wuin-
schenswert ware es, den Studierenden mehr Partizipationsmdglichkeiten und formative
Ruckmeldungen zu gewahren. Wie bei den individuellen Lernkulturaspekten geben die
Ergebnisse Hinweise auf gunstigere lernkulturelle VVoraussetzungen im Rahmen eines wirt-
schaftspadagogischen Studiums. Daher konnte die Gestaltung der wirtschaftswissenschaftli-
chen Studiengénge zusétzlich durch Verminderung von Konkurrenzdenken optimiert werden.

In Bezug auf organisationale Aspekte weisen die beschriebenen Lernkulturen einen hohen
Grad an Elaboriertheit der hochschulseitigen Erwartungen, eine systematische Einflihrung zu
Studienbeginn sowie ausgepragte Freiheitsgrade in der Studiengestaltung und ausgepragte
Moglichkeiten zu extracurricularem Engagement auf. Die erforderliche differenzierte
Betrachtung der Einschétzung der Infrastruktur ergibt, dass die EDV- und Bibliotheksaus-
stattung als in hohem Mal3e ausgepragt eingeschatzt wird, wahrend die Ausstattung in Bezug
auf das Vorhandensein von Begegnungszonen und Gruppenarbeitsplatzen als mittelmé&Rig
ausgepragt angesehen wird. Die Wahrnehmungsunterschiede beziiglich der organisationalen
Lernkulturmerkmale erreichen nur vereinzelt Signifikanzniveau und praktische Bedeutsam-
keit. Demnach sind die Freiheitsgrade in der Studiengestaltung in der WP gering ausgepragt,
wohingegen sie in wirtschaftswissenschaftlichen Studiengéngen hoch ausgepragt sind (klei-
ner Effekt). AuBerdem sind die Moglichkeiten zu extracurricularem Engagement in der WP
deutlich geringer als in den Wiwi ausgepragt (mittlerer Effekt).

Im Hinblick auf die Zusammenhénge der organisationalen Lernkulturindikatoren und den
Erfolg von Lernenden gibt es nur wenig empirische Belege: Diesen zufolge gilt jedoch, dass
sich elaborierte Erwartungen seitens der Hochschule (vgl. Kuh et al. 2006, 55f.; vgl.
Kezar/Kinzie 2006) sowie eine systematische Einfiihrung der Lernenden zu Studienbeginn
positiv auf deren Erfolg (vgl. Kuh et al. 2006, 58) auswirken. Basierend auf inhaltlichen
Uberlegungen ist zudem davon auszugehen, dass hohe Freiheitsgrade in der Studiengestal-
tung (vgl. Jenert et al. 2009) und ausgepragte Mdoglichkeiten zu extracurricularem Engage-
ment (vgl. Kuh 1993, vgl. Kuh 1995) positiv mit dem Erfolg der Lernenden in Verbindung
stehen. Ferner sollte die ausgeprégte Bereitstellung infrastruktureller Ressourcen dem Lern-
erfolg der Studierenden zutraglich sein.

Die Resultate und normativen Setzungen in Verbindung bringend, ergibt sich Handlungsbe-
darf hinsichtlich ausgewahlter infrastruktureller Aspekte. Wiinschenswert ware in diesem
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Zusammenhang die vermehrte Bereitstellung von Begegnungszonen und Gruppenarbeitsplét-
zen fur Studierende. Darlber hinaus wird in den wirtschaftspddagogischen Studiengangen
Handlungsbedarf in Bezug auf die Gewdahrung von Freiheitsgraden in der Studiengestaltung
und hinsichtlich der Mdglichkeiten fiir extracurriculares Engagement verzeichnet. Beides
waére unter normativen Gesichtspunkten in starkerer Auspragung zu gewahren.

Zusammenfassend zeigen die Resultate unter Betrachtung normativer Gesichtspunkte, dass
die lernkulturellen Erfahrungen der Studierenden in Bezug auf die mangelnde Proaktivitét,
die ausgepragte Fremdbestimmung sowie die unzureichende Gewahrung von Partizipations-
maoglichkeiten und formativen Riickmeldungen optimierbar sind. Unter der Annahme, dass
die eigenen lernkulturellen Erfahrungen (vgl. Abschnitt 1.1) handlungsleitend fir die kiinftige
Tatigkeit als Lehrperson oder Ausbilder/in sind, ist zu vermuten, dass sich die genannten
Handlungsfelder auch als Herausforderungen in der zukinftigen beruflichen Bildung heraus-
kristallisieren werden. Fur die Lernenden bedeutet das, dass sie bezlglich der kiinftigen
Gestaltung proaktiver und selbstbestimmter Lernsituationen sowie der Gewéhrung von for-
mativen Ruckmeldungen und Partizipationsmdglichkeiten nicht auf eigene Erfahrungen
zurlickgreifen konnen. Sie sollten daher den genannten Aspekten sowohl bereits wéhrend
ihrer Ausbildung als auch in der kinftigen Téatigkeit besondere Aufmerksamkeit schenken.
Das gilt insbesondere fiir die Studierenden der Wirtschaftswissenschaften, da in Bezug auf
die individuellen und pédagogisch-interaktionalen Aspekte lernkulturelle ,,Vorteile* fiir die
Wirtschaftspadagogen/innen zu verzeichnen sind. Demgegeniiber ergeben sich lernkulturelle
,Nachteile* fiir die Studierenden der WP in Bezug auf die Freiheitsgrade in der Studienge-
staltung und die Mdglichkeiten fur extracurriculares Engagement.

6 Kiritische Reflexion, Fazit und Ausblick

Ausgehend von bestehenden Forschungsdesideraten und auf Basis eines funktionalistischen
Lernkulturzugangs wurde im Rahmen des vorliegenden Beitrags den Fragen nachgegangen,
welche Merkmale die Lernkulturen wirtschaftswissenschaftlicher und wirtschaftspadagogi-
scher Studiengange aus Studierendensicht charakterisieren und welche Unterschiede zwi-
schen beiden Studienrichtungen diesbeziiglich bestehen. Nachdem die theoretischen Grund-
lagen in Kapitel 2 und das forschungsmethodische VVorgehen in Kapitel 3 erlautert wurden,
war Kapitel 4 einem ausflhrlichen Ergebnisbericht und Kapitel 5 einer Zusammenfassung
sowie einer normativen Diskussion der Resultate gewidmet. Zudem wurde der Handlungsbe-
darf fur die Gestaltung der (hochschulbezogenen) beruflichen Bildung skizziert.

Da jede Forschungsarbeit sowohl in theoretischer als auch in empirischer Hinsicht Starken
und Schwéchen aufweist (vgl. Bortz/Déring 2006, 202), ist die Aussagekraft und Gultigkeit
empirischer Resultate sowie der daraus abgeleiteten Uberlegungen und Handlungsempfeh-
lungen begrenzt. Nachfolgend wird die in diesem Beitrag vorgestellte Studie daher kritisch
reflektiert. Fokussiert werden dabei insbesondere die Pramissen des funktionalistischen Kul-
turparadigmas und die sich daraus ergebenden forschungsmethodischen Implikationen.
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Ein wesentlicher kritischer Aspekt des funktionalistischen Kulturverstandnisses betrifft die
empirische Vorgehensweise. Demnach wird die Untersuchung von Lernkulturen auf Basis
eines vorstrukturierten und vordefinierten Analyserahmens vorgenommen. Die Entscheidung,
welche lernkulturellen Elemente als bedeutsam erachtet werden, erfolgt also im Vorfeld der
Untersuchung. Zudem wird sie pauschal und damit unabhé&ngig von den betrachteten Organi-
sationen getroffen. Spezifische lernkulturelle Besonderheiten einzelner Organisationen wer-
den folglich nicht berticksichtigt. Das trifft auch im Rahmen dieser Studie zu, da im Zuge der
Konzeptspezifikation (vgl. Abschnitt 3.1) die fiir relevant erachteten Lernkulturelemente los-
geldst von den untersuchten Universitaten und Fachkulturen ausgewahlt wurden. Das ent-
standene Inventar wurde in allen drei Universitaten und beiden Studienrichtungen ungeachtet
spezifischer lokaler und fachkultureller Gegebenheiten in gleicher Weise eingesetzt. Fraglich
an diesem Vorgehen ist, ob die im Vorhinein festgelegten Dimensionen und Indikatoren die
lernkulturelle Realitéat aller drei Universitdaten und beider Studienrichtungen vollstandig ab-
zubilden vermdgen. Ein Stiick weit kann dieser Einwand jedoch entkréftet werden, da die
Auswahl der Lernkulturelemente auf einem intensiven und umfassenden Literaturstudium
fulte. Ein Vorzug dieser empirischen Vorgehensweise ist zudem, dass ein hohes Mal an
Vergleichbarkeit gegeben ist, so dass der Vergleich der beiden Studienrichtungen tberhaupt
erst ermoglicht wurde.

Lernkulturanalysen werden geméalR dem funktionalistischen Paradigma vor allem mit quanti-
tativen Erhebungsmethoden umgesetzt. Das ist auch in der vorliegenden Studie der Fall und
fihrt zwangslaufig zu einer Fokussierung der oberen Lernkulturebenen (Artefakte; zum Teil
Werte, Normen und Einstellungen). Die darunter liegenden Kulturschichten werden unzurei-
chend erfasst und kdénnen allenfalls in Interpretationsprozessen erschlossen werden (vgl.
Ashkanasy et al. 2000, 132). Bei der Diskussion der Ergebnisse (vgl. Kapitel 5) konnten
dementsprechend lediglich Vermutungen bezlglich des Vorliegens von Werten, Normen und
Einstellungen zugrunde gelegt werden. Es ist daher zweifelhaft, ob der eigentliche Lernkul-
turkern bei solchen Analysen angemessen bericksichtigt wird.

Im funktionalistischen Kulturverstandnis wird dariiber hinaus von der expliziten Gestaltbar-
keit von Lernkulturen ausgegangen. Daraus folgt auch die Pramisse, dass Organisationen
durch Kulturgestaltung gezielt beeinflusst werden kénnen. Die Annahme dieser Prdmisse
erlaubte es, Handlungsfelder und Handlungsempfehlungen fir die Lernkulturgestaltung auf-
zuzeigen (vgl. Kapitel 5). Es ist jedoch in Frage zu stellen, ob und inwiefern Lernkulturen an
Hochschulen tatséchlich direkt gestaltet werden kdnnen. Dass Gebhardt (2012) keine korre-
lativen dimensionsibergreifenden Zusammenhénge zwischen Lernkulturindikatoren finden
konnte, kann ein Hinweis darauf sein, dass Moglichkeiten zur &ufReren Beeinflussung von
Lernkulturen, d. h. zu deren Gestaltung nur begrenzt vorhanden sind. Hinzu kommt theoreti-
sche Einwand, dass Lernkulturen und insbesondere der aus Werten, Normen und Grundan-
nahmen bestehende Kulturkern weitgehend verfestigt und daher nur schwer veranderlich
seien (vgl. Friebe 2005, 18; vgl. Miller 2007, 85). Die Autorin geht dennoch weiterhin von
der Pramisse der Gestaltbarkeit aus, relativiert diese aber vor dem Hintergrund dieser Argu-
mente. Demnach sind Lernkulturen wohl nur begrenzt und bedingt beeinflussbar. MaRnah-

© GEBHARDT (2014) www.bwpat.de bwp@ Nr. 26; ISSN 1618-8543 23



men zur lernkulturellen Veranderung mdssten angesichts dessen unter Einbezug der Kultur-
mitglieder (z. B. Studierende, Dozierende) geplant sowie mit Bedacht und schrittweise
implementiert werden.

Obwonhl die thematisierten Einwande berechtigt sind, erscheinen das empirische, quantitative
Vorgehen sinnvoll. Denn hierdurch werden Erkenntnisse generiert, die einerseits selbst
bereits wertvolle Ergebnisse darstellen und andererseits als Ausgangspunkte fur weiterfih-
rende Forschung fungieren kénnen. Anschlussfahige Forschungsvorhaben kénnten so gezielt
initiiert werden. Sie sollten vermehrt auch auf qualitative Forschungsmethoden setzen, z. B.
wenn es darum geht, den Lernkulturkern zu erschlie3en. Beispielsweise konnten die quanti-
tativen Resultate mit Hilfe von Fokusgruppengesprachen, Expertengesprachen, Tiefeninter-
views oder teilnehmender Beobachtung vertieft erforscht werden. Der symbolistische Kultur-
zugang sowie der dynamische Ansatz waren dafur geeignete kulturtheoretische Grundlagen.

In der weiterfihrenden theoretischen und praxisbezogenen Auseinandersetzung mit diesen
Resultaten ware auRerdem zu berlegen, wie der Handlungsbedarf prazisiert und in konkrete
und handlungsleitende Empfehlungen — sowohl in Bezug auf die Gestaltung der Lernkulturen
in wirtschaftswissenschaftlichen und wirtschaftspadagogischen Studiengdngen als auch in
Bezug auf die Gestaltung der dualen beruflichen Bildung — Uberfuhrt werden konnte.
Zukunftige empirische Untersuchungen sollten daher prifen, inwiefern sich die eigenen lern-
kulturellen Erfahrungen tatsachlich auf die Gestaltung zukunftiger Lehr- und Lernsituationen
auswirken.

Literatur

Achtenhagen, F. (2004): Neue Lehr-Lernkultur. In: Unterrichtswissenschaft, 32, H. 2, 98-
103.

Allaire, Y./Firsirotu, M. E. (1984): Theories of Organizational Culture. Organizations
Studies, 5, H. 3, 193-226.

Ashkanasy, N. M./Broadfoot, L. E./Falkus, S. (2000): Questionnaire Measures of Organiza-
tional Culture. In: Ashkanasy, N. M./Wilderom, C. P. M./ Peterson M. F. (Hrsg.): Handbook
of Organizational Culture and Climate. Thousands Oaks u. a., 131-145.

Bargel, T. (1988): Wieviele Kulturen hat die Universitdt? Ein Vergleich der Rollen- und
Arbeitskultur in vierzig Einzelfachern (H. 2). Konstanz, Arbeitsgruppe Hochschulforschung.

Becher, T. (1981): Towards a Definition of Disciplinary Cultures. In: Studies in Higher Edu-
cation, 6, H. 2, 109-122.

Becher, T./Trowler, P. (2001): Academic Tribes and Territories. Intellectual enquiry and the
culture of disciplines. Buckingham.

Bessoth, R. (1989): Verbesserung des Unterrichtsklimas. Neuwied u. a.

Boyle, P./Boice, B. (1998): Systematic Mentoring for New Faculty Teachers and Graduate
Teaching Assistants. In: Innovative Higher Education, 22, H. 3, 157-179.

© GEBHARDT (2014) www.bwpat.de bwp@ Nr. 26; ISSN 1618-8543 24



Bortz, J. (2005): Statistik fir Human- und Sozialwissenschaftler. Heidelberg.

Bortz, J./Déring, N. (2006): Forschungsmethoden und Evaluation fur Human- und
Sozialwissenschaftler. Heidelberg.

Braun, E./Hannover, B. (2008): Zum Zusammenhang zwischen Lehr-Orientierung und Lehr-
Gestaltung von Hochschuldozierenden und subjektivem Kompetenzzuwachs bei
Studierenden. In: Meyer, M. A./Prenzel, M./Hellekamps, S. (Hrsg.): Perspektiven der
Didaktik. Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft. Sonderheft 9/2008. Wiesbaden, 277-291.

Brosius, F. (2008): SPSS 16. Das mitp-Standardwerk. Heidelberg.
Buhl, A. (2006): SPSS 14. Einfihrung in die moderne Datenanalyse. Miinchen u. a.
Biihner, M. (2006): Einflihrung in die Test- und Fragebogenkonstruktion. Miinchen u. a.

Cai, Y. (2008): Quantitative Assessment of Organisational Cultures in Post-merger Universi-
ties. In: Vélimaa, J./Ylijoki, O.-H. (Hrsg.): Cultural Perspectives on Higher Education, 213-
226.

Cooke, R. A./Szumal, J. L. (2000): Using the Organizational Culture Inventory to Understand
the Operating Cultures of Organizations. In: Ashkanasy, N. M./Wilderom, C. P. M./ Peterson,
M. F. (Hrsg.): Handbook of Organizational Culture and Climate. Thousands Oaks u. a., 147-
162.

Diekmann, A. (2007): Empirische Sozialforschung. Grundlagen, Methoden, Anwendungen.
Reinbek.

Dietrich, S./Herr, M. (2003): Zum Begriff der "Neuen Lehr- und Lernkultur. Bonn.

Dietz, S. (1998): Emotionen in Veranstaltungs- und Lernsituationen des Hochschulstudiums.
Skalenentwicklung und Fragebogenuntersuchung an Studentinnen der Philosophischen
Fakultat der Universitat zu KolIn. Frankfurt am Main u. a.

Dippelhofer-Stiem, B. et al. (1984): Students in Europe: motives for studying, expectations of
higher education and the relevance of career prospects. In: European Journal of Education,
19, H. 3, 309-325.

Dormayer, H.-J./Kettern, T. (1997): Kulturkonzepte in der allgemeinen Kulturforschung.
Grundlage konzeptioneller Uberlegungen zur Unternehmenskultur. In: Heinen, E./Fank, M.
(Hrsg.): Unternehmenskultur: Perspektiven fiir Wissenschaft und Praxis. Mlinchen u. a. 49-
66.

Dreesmann, H. R. (1979): Das Unterrichtsklima als situative Bedingung fiir kognitive
Prozesse und das Leistungsverhalten von Schilern (Dissertation, Universitat Heidelberg).

Durand, B. et al. (2006): Studieren in Frankreich und Deutschland. Akademische Lehr- und
Lernkulturen im Vergleich. Berlin.

Euler, D. (2008): Hochschulmanagement und Lehr-Lern-Kultur. Uber den Zusammenhang
von Strategie, Struktur und Kultur. Paperpréasentation auf dem 21. Kongress der Deutschen
Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft (DGfE), Dresden.

© GEBHARDT (2014) www.bwpat.de bwp@ Nr. 26; ISSN 1618-8543 25



Forster, P./Winteler, A. (2006): Vom Lehren zum Lernen: Ein neues Paradigma fir die
Hochschullehre. In: Engelhardt-Nowitzki, C. (Hrsg.): Ausbildung in der Logistik. Wiesbaden,
191-210.

Friebe, J. (2005): Merkmale unternehmensbezogener Lernkulturen und ihr Einfluss auf die
Kompetenzen der Mitarbeiter (Dissertation, Ruprecht-Karls-Universitat Heidelberg).

Gebhardt, A (2012): Lernkulturen an  Hochschulen -  Entwicklung eines
Lernkultureninventars und Analysen lernkultureller Phanomene, Universitdt St. Gallen,
Thesis. Bamberg.

Gotz, T. (2004): Emotionales Erleben und selbstreguliertes Lernen bei Schilern im Fach
Mathematik. Minchen.

Gratz-Tummers, J. (2003): Arbeitsprobleme im Studium (Dissertation, Philipps-Universitat
Marburg).

Grieder, S. K. (2006): Emotionen von Berufsschilern bei selbstreguliertem Lernen - Eine
Interventionsstudie (Dissertation, Universitat Basel).

Girlando, A. P./Anderson, C. J. (2002): Cultural Differences Between U. S. and Russian Stu-
dents. Journal of East-West Business, 7, H. 3, 73-90.

Hativa, N./Birenbaum, M. (2000): Who Prefers What? Disciplinary Differences in Students’
Preferred Approaches to Teaching and Learning Styles. In: Research in Higher Education, 41,
H. 2, 209-236.

Hativa, N./Marincovich, M. (1995): Disciplinary Differences in Teaching and Learning:
Implications for Practice. San Francisco.

Heine, C. et al. (2008): Studienanfanger im Wintersemester 2007/08. Wege zum Studium,
Studien- und Hochschulwahl, Situation bei Studienbeginn. Hannover.

Helmke, A./Krapp, A. (1999): Lehren und Lernen in der Hochschule. Einfiihrung in den
Thementeil. In: Zeitschrift fir Paddagogik, 45, H. 1, 19-24.

Huber, L. (2009): Lernkultur - Wieso Kultur? Eine Glosse. In: Schneider, R./Szczyrba,
B./Welbers, U./Wildt, J. (Hrsg.): Wandel der Lehr- und Lernkulturen. Bielefeld, 14-20.

Jenert, T. (2011): Studienprogramme als didaktische Gestaltungs- und Untersuchungseinheit.
Theoretische Grundlegung und empirische Analyse (Dissertation, Universitat St. Gallen).

Jenert, T. et al. (2009): Lernkulturen an Hochschulen. Theoretische Uberlegungen zur
Betrachtung studentischen Lernens unter individueller, padagogischer und organisatorischer
Perspektive. St. Gallen.

Kember, D./Leung, D. Y. P. (2011): Disciplinary Differences in Student Ratings of Teaching
Quality. In: Research in Higher Education, 52, H. 3, 278-299.

Kezar, A. J./Kinzie, J. (2006): Examining the Ways Institutions Create Student Engagement:
The Role of Mission. In: Journal of College Student Development, 47, H. 2, 149-172.

© GEBHARDT (2014) www.bwpat.de bwp@ Nr. 26; ISSN 1618-8543 26



Kluge, A. (2003): Organizational Culture. In: Fernandez-Ballesteros, R. (Hrsg.): Encyclope-
dia of Psychological Assessment. London u. a., 649-657.

Krapp, A. (1993): Lernstrategien: Konzepte, Methoden und Befunde. In:
Unterrichtswissenschaft, 21, H. 4, 291-311.

Kreckel, R. (2006): Universitatskulturen. In: Fikentscher, R. (Hrsg.): Europaische
Gruppenkulturen: Familie, Freizeit, Rituale. Halle (Saale), 99-120.

Kuh, G. D. (1993): In Their Own Words: What Students Learn outside the Classroom. In:
American Educational Research Journal, 30, H. 2, 277-304.

Kuh, G. D. (1995): The Other Curriculum: Out-of-Class Experiences Associated with Student
Learning and Personal Development. In: The Journal of Higher Education, 66, H. 2, 123-155.

Kuh, G. D. et al. (2006): What Matters to Student Success: A review of the Literature. Com-
missioned Report for the National Symposium on Postsecondary Student Success: Spear-
heading a Dialog on Student Success. Washington, DC.

Libeck, D. (2009): Lehransatze in der Hochschullehre (Dissertation, Freie Universitat
Berlin).

Metzger, C. (1995): Lernstrategien — eine didaktische Herausforderung. In: Metzger, C./Seitz,
H. (Hrsg.): Wirtschaftliche Bildung. Trager, Inhalte, Prozesse. Zirich, 293-321.

Miller, M. (2007): Die Identifikation kultureller Erfolgsfaktoren bei grenziiberschreitenden
Fusionen. Eine Analyse am Beispiel der DaimlerChrysler AG. Wiesbaden.

Multrus, F./Bargel, T./Ramm, M. (2008): Studiensituation und studentische Orientierungen.
10. Studierendensurvey an Universitaten und Fachhochschulen. Bonn u. a.

Neumann, R. (2001): Disciplinary Differences and University Teaching. In: Studies in Higher
Education, 26, H. 2, 135-146.

Neumann, R./Parry, S./Becher, T. (2002): Teaching and Learning in their Disciplinary Con-
texts: a conceptual analysis. In: Studies in Higher Education, 27, H. 4, 405-417.

Paivio, H. (2008): The Moral Order of Business Studying. In: Vélimaa, J./Ylijoki, O.-H.
(Hrsg.): Cultural Perspectives on Higher Education. Springer, 59-74.

Pekrun, R./Hofmann, H. (1999): Lern- und Leistungsemotionen: Erste Befunde eines
Forschungsprogramms. In: Jerusalem, M./Pekrun, R. (Hrsg.): Emotion, Motivation und
Leistung. Gottingen u. a., 247-267.

Pekrun, R./Schiefele, U. (1996): Emotions- und motivationspsychologische Bedingungen der
Lernleistung. In: Weinert, F. E. (Hrsg.): Enzyklopadie der Psychologie. Themenbereich D,
Praxisgebiete; Serie |, Paddagogische Psychologie; Bd. 2, Psychologie des Lernens und der
Instruktion. Géttingen u. a., 153-180.

Ramm, M./Multrus, F. (2006): Das Studium der Betriebswirtschaftslehre. Eine
Fachmonographie aus studentischer Sicht. Bonn u. a..

© GEBHARDT (2014) www.bwpat.de bwp@ Nr. 26; ISSN 1618-8543 27



Ricken, J. (2011): Universitare Lernkultur. Fallstudien aus Deutschland und aus Schweden.
Wiesbaden.

Rindermann, H. (2009): Lehrevaluation. Einfiinrung und Uberblick zu Forschung und Praxis
der Lehrveranstaltungsevaluation an Hochschulen mit einem Beitrag zur Evaluation
computerbasierten Unterrichts. Landau.

Rost, D. H. (2007): Interpretation und Bewertung paddagogisch-psychologischer Studien. Eine
Einflhrung. Weinheim u. a.

Schaeper, H. (2008): Lehr-/Lernkulturen und Kompetenzentwicklung: Was Studierende
lernen, wie Lehrende lehren und wie beides miteinander zusammenhéngt. In: Zimmermann,
K./Kamphans, M./Metz-Gockel, S. (Hrsg.): Perspektiven der Hochschulforschung,
Wiesbaden, 197-213.

Schiefele, U. (2009): Motivation. In: Wild, E./Mdller, J. (Hrsg.): P4dagogische Psychologie.
Heidelberg, 151-178.

Schiefele, U./Schreyer, 1. (1994): Intrinsische Lernmotivation und Lernen. Ein Uberblick zu
Ergebnissen der Forschung. In: Zeitschrift fir Paddagogische Psychologie, 8, H. 1, 1-13.

Schiefele, U. et al. (2003): Lernmotivation und Lernstrategien als Bedingungen der
Studienleistung. Ergebnisse einer Langsschnittstudie. In: Zeitschrift fir Padagogische
Psychologie, 17, H. 3/4, 185-198.

Schneider, R. et al. (2009): Einleitung. In: Schneider, R./Szczyrba, B./Welbers, U./Wildt, J.
(Hrsg.): Wandel der Lehr- und Lernkulturen, Bielefeld, 5-11.

Schnell, R./Hilll, P. B./Esser, E. (2005): Methoden der empirischen Sozialforschung.
Minchen u. a.

Schultz, M. (1995): On Studying Organizational Cultures. Diagnosis and Understanding.
Berlin u. a.

Seidel, T./Hoppert, A. (2011): Merkmale von Lehre an der Hochschule. Ergebnisse zur
Gestaltung von Hochschulseminaren mittels Videoanalysen. In: Unterrichtswissenschaft, 35,
H. 2, 154-172.

Seufert, S./Hasanbegovic, J./Euler, D. (2007): Mehrwert fir das Bildungsmanagement durch
nachhaltige Lernkulturen. St. Gallen.

Siecke, B. (2007): Lernen und Emotionen. Bielefeld.

Smeby, J.-C. (1996). Disciplinary differences in university teaching. In: Studies in Higher
Education, 21, H. 1, 69.

Smircich, L. (1983): Concepts of Culture and Organizational Analysis. In: Administrative
Science Quarterly, 28, 339-358.

Sonntag, K./Schaper, N./Friebe, J. (2005): Erfassung und Bewertung von Merkmalen
unternehmensbezogener Lernkulturen. In: Arbeitsgemeinschaft Betriebliche

© GEBHARDT (2014) www.bwpat.de bwp@ Nr. 26; ISSN 1618-8543 28



Weiterbildungsforschung e.V. (Hrsg.): Kompetenzmessung im Unternehmen. Lernkultur-
und Kompetenzanalysen im betrieblichen Umfeld. Minchen u. a. 19-340.

Sonntag, K. et al. (2004): Dem Lernen im Unternehmen auf der Spur: Operationalisierung
von Lernkultur. In: Unterrichtswissenschaft, 32, H. 2, 104-127.

Titz, W. (2001): Emotionen von Studierenden in Lernsituationen. Explorative Analysen und
Entwicklung von Selbstberichtskalen. Munster u. a.

Tramm, T./Fischer, M./Naeve-Sto, N. (2013): Berufliche Bildungsprozesse aus der
Perspektive der Lernenden. Call for Papers fir die Ausgabe 26 von bwp@. Online:
http://www.bwpat.de/vorschau/cfp_bwpat26.pdf (8.10.2014).

Vélimaa, J. (2008): Cultural Studies in Higher Education Research. In: Vélimaa, J./Ylijoki,
O.-H. (Hrsg.): Cultural Perspectives on Higher Education. Springer, 9-25.

Wex, P. (2005): Bachelor und Master. Die Grundlagen des neuen Studiensystems in
Deutschland. Ein Handbuch. Berlin.

Wirtz, M./Nachtigall, C. (2008): Deskriptive Statistik. Statistische Methoden fur
Psychologen. Teil 1. Weinheim u. a.

Wosnitza, M. (2007): Lernumwelt Hochschule und akademisches Lernen. Die subjektive
Wahrnehmung sozialer, formaler und materiell-physischer Aspekte der Hochschule als
Lernumwelt und ihre Bedeutung fur das akademische Lernen. Landau.

Dieser Beitrag wurde dem bwp@-Format: M FORSCHUNGSBEITRAGE  zugeordnet.

Zitieren dieses Beitrages

Gebhardt, A. (2014): Die Charakteristika und Unterschiede wirtschaftswissenschaftlicher und
wirtschaftspadagogischer Lernkulturen an Hochschulen aus Sicht der Studierenden. In:
bwp@ Berufs- und Wirtschaftspddagogik — online, Ausgabe 26, 1-34. Online:
http://www.bwpat.de/ausgabe26/gebhardt _bwpat26.pdf (13-10-2014).

© GEBHARDT (2014) www.bwpat.de bwp@ Nr. 26; ISSN 1618-8543 29


http://www.bwpat.de/vorschau/cfp_bwpat26.pdf
http://www.bwpat.de/ausgabe26/gebhardt_bwpat26.pdf

Die Autorin

Dr. ANJA GEBHARDT

Institut Professionsforschung und Kompetenzentwicklung,
Padagogische Hochschule St.Gallen

Notkerstrasse 27, CH-9000 St.Gallen
anja.gebhardt@phsg.ch

www.phsg.ch

© GEBHARDT (2014) www.bwpat.de bwp@ Nr. 26; ISSN 1618-8543 30


mailto:anja.gebhardt@phsg.ch
http://www.phsg.ch/

Anhang

Tabelle 4: Deskriptive Kennwerte zur Beschreibung der Lernkulturen.

Skalen n M SD | Schiefe | Exzess Min. Max.
Individuelle Dimension
Intrinsische Studienmotivation 2170 3.81 0.69 -.521 .218 1.00 5.00
Extrinsische Studienmotivation 2070 3.72 0.91 -.631 -.002 1.00 5.00
Intrinsische Lernmotivation 2171 3.48 0.77 -.208 -.034 1.00 5.00
Extrinsische Lernmotivation 2171 3.03 0.90 .018 -.500 1.00 5.00
Hoffnung 2170 3.75 0.71 | -.395 130 1.00 5.00
Angst 2171 2.28 0.84 .653 .094 1.00 5.00
Langeweile 2170 2.32 0.82 464 .140 1.00 5.00
Fremdbestimmung 2171 3.68 0.74 | -.465 .166 1.00 5.00
Proaktivitat 2170 2.31 0.79 447 -.102 1.00 5.00
Metakognitive Lernstrategien 2171 3.96 0.66 -.358 -.128 1.33 5.00
Wiederholungsstrategien 2171 3.40 0.73 -.287 -.118 1.00 5.00
Elaborationsstrategien 2171 3.35 0.86 -.102 -411 1.00 5.00
Padagogische Interaktionsdimension
Instruktion 2102 3.26 0.84 | -.096 -.220 1.00 5.00
Konstruktion 2164 3.05 0.77 -.021 -.239 1.00 5.00
Begleiterrolle 2155 3.08 0.75 | -172 -.076 1.00 5.00
Formative Evaluation 2101 1.89 0.86 | 1.066 .761 1.00 5.00
Partizipation 2150 2.33 0.75 .339 -.137 1.00 5.00
Partnerschaftlichkeit 2165 3.68 0.73 -.515 327 1.00 5.00
Konkurrenz 2098 2.34 0.92 .534 -.146 1.00 5.00
Engagement 2168 3.88 0.67 | -.376 .003 1.33 5.00
Organisationale Dimension
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Skalen n M SD | Schiefe | Exzess Min. Max.
Erwartungen 2161 3.43 0.78 -.349 .072 1.00 5.00
Einfuhrung 2168 3.58 0.95 | -512 -.394 1.00 5.00
Freiheit 2171 3.42 091 | -.386 -.338 1.00 5.00
Extracurriculares Engagement 2113 3.45 0.93 -.340 -.315 1.00 5.00
Infrastruktur 2163 3.56 0.76 | -.386 -.026 1.00 5.00

Tabelle 5: Ergebnisse des T-Tests zur Identifizierung lernkultureller Gemeinsamkeiten

und Unterschiede.

Deskriptive Masse T-Test
Skala Zielgruppe
n M SD t-Wert P |d]

Intrinsische Studi- WP 356 3.85 0.67 1.248 >.05 -

enmotivation Wiwi 1814 | 3.80 | 0.69

Extrinsische Studi- WP 356 3.42 1.01 -6.295 <.001*** 0.38

enmotivation Wiwi 1814 | 378 | 0.88

Intrinsische Lernmo- | WP 356 3.61 0.76 3.357 <.01** 0.19

tivation Wiwi 1815 | 3.46 | 077

Extrinsische Lernmo- | WP 356 2.89 0.87 -3.103 <.01%* 0.18

tivation Wiwi 1815 | 3.06 | 0.91

Hoffnung WP 356 3.90 0.75 4.489 <.001*** 0.25
Wiwi 1814 3.72 0.70

Angst WP 356 2.19 0.84 -2.149 <.05%* 0.12
Wiwi 1815 2.29 0.83

Langeweile WP 355 2.18 0.81 -3.484 <.01** 0.20
Wiwi 1815 2.34 0.81

Fremdbestimmung WP 356 3.60 0.75 -2.213 <.05* 0.13
Wiwi 1815 3.70 0.74

Proaktive Rolle des WP 356 2.59 0.83 7.639 <.001*** 0.43

Lernenden Wiwi 1814 | 225 | 077

Metakognition WP 356 3.96 0.64 -0.203 > .05 -
Wiwi 1815 3.96 0.66

Wiederholung WP 356 3.31 0.74 -2.719 <.01** 0.16
Wiwi 1815 3.42 0.73
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Deskriptive Masse T-Test
Skala Zielgruppe
n M SD t-Wert P |d|
Elaboration WP 356 3.52 0.84 3.975 <.001*** 0.19
Wiwi 1815 3.32 0.86
Instruktion WP 350 2.97 0.87 -7.230 <.001*** 0.42
Wiwi 1752 3.32 0.82
Konstruktion WP 356 3.25 0.83 4.922 <.001*** 0.29
Wiwi 1808 3.01 0.76
Begleiterrolle WP 354 3.22 0.74 4.018 <.001*** 0.24
Wiwi 1801 3.05 0.75
Formative Evalua- WP 347 2.27 1.08 7.517 <.001%** 0.48
tion Wiwi 1754 | 1.81 | 0.79
Partizipation WP 355 2.50 0.73 4.897 <.001*** 0.29
Wiwi 1795 2.29 0.74
Partnerschaftlichke | WP 355 4.05 0.66 11.188 <.001%** 0.63
it Studierende Wiwi 1795 | 361 | 0.72
Konkurrenz WP 351 1.86 0.82 -11.602 <.001%** 0.65
Wiwi 1747 243 0.91
Engagement WP 356 4.03 0.68 4.646 <.001*** 0.27
Wiwi 1812 3.85 0.66
Erwartungen WP 356 3.38 0.78 -1.270 >.05 -
Wiwi 1805 3.44 0.78
Einflihrung WP 356 3.47 0.93 -2.376 <.05* 0.14
Wiwi 1812 3.60 0.96
Freiheit WP 356 2.90 0.90 -12.344 <.001%** 0.71
Wiwi 1815 3.53 0.88
Extracurriculares WP 355 3.18 0.92 -6.165 <.001%** 0.36
Engagement Wiwi 1758 | 3.51 | 0.92
Infrastruktur WP 356 3.44 0.79 -3.280 <.01** 0.19
Wiwi 1807 3.59 0.75
* Dieser Unterschied ist auf einem Niveau von 5 % signifikant (p < .05).
*k Dieser Unterschied ist auf einem Niveau von 1 % signifikant (p < .01).
HkE Dieser Unterschied ist auf einem Niveau von 0.1 % signifikant (p < .001).
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