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Zusammenfassung

Die Dissertation untersucht qualitativ-empirisclbsegesteuertes Lernen Studierender im
Studiengang Erwachsenenbildung in Hannover. Dabidiangenommen, dass der
Studiengang hohe Anforderungen an die Selbstgestakompetenz der Studierenden stellt.

Evidente Gestaltungsanforderungen des Studienganfgssen etwa die umfangreichen
Wahlmaoglichkeiten zwischen Themen, Fachern, abeln &ahmenbedingungen des
Studiums wie etwa das sogenannte Massenstudiumamembe Gestaltungsaufforderungen
dagegen umfassen spezifische Eigenheiten des wa@satlichen, fachlichen und
Professionssystems. Konsequent aus Studierendehsicachtet liegt eine briichige Identitat
des Studiengangs vor. Die Professionalisierungritgrenzten Arbeitsfeld ist
unabgeschlossen, Professionalitatskriterien sisldebinur unzureichend beschrieben. Damit
korrespondierend findet sich kein klares, einhgitis Kerncurriculum im Studiengang, fur
Studierende ist Uberdies nur schwer eine Wisserkdstrzu konstruieren. Auch das Studium
der Erwachsenenbildung unterliegt zudem den Eigeerhdes Wissenschaftssystems.
Teilhabe am wissenschaftlichen Arbeitsprozess getinr schwierig. Zudem stellen
padagogische Studiengange insofern didaktischee®fatie dar, als die hier Lehrenden
zugleich professionelle Vorbilder sind. Dennochdén didaktische Prozesse hier unter den an
offentlichen Universitaten mittlerweile Ublicherhsaerigen Rahmenbedingungen statt.

Der neuere andragogische Theoriediskurs um Sedissegertes Lernen kann zur empirischen
Aufschlisselung des Themas wertvolle Begriffe hiefend die konkrete Ausgestaltung der
beschriebenen Anforderungen aus Lerner/innensibletlen helfen. Fir die
Lernerzentrierung der Arbeit wird zudem eine demridkonstruktivistische Verstandnisfolie
gewahlt. Es werden teilstandardisierte IntervievitsStudierenden héherer Semester gefihrt
und diese einer inhaltsanalytischen Auswertung nl@ciMethode der Grounded Theory
unterzogen.

Es zeigt sich: selbst gesteuertes Studium ist aweln eine Frage reflexiven, metakognitiven
Lernens und Entscheidens. Vor allem ist es jedaoah ferage der personlichen Reifung.

In der vorliegenden Arbeit entsteht im Bereich @epirischen Ergebnisse zunachst der
Begriff der ,Gestaltungsentscheidung®. Studieremadd=B-Studium mussen auf
verschiedenen Ebenen die gegebenen Freiraume, filltlam sie eigene Strukturen (genannt
»Ich-Resonanzen®) mit subjektiv wahrgenommenen Unuggsstrukturen des Studiengangs
auf ein konkretes Lernziel hin kurzschlie3en. Dabeiden Gestaltungsentscheidungen tber
verschiedene Planungs- und Handlungsebenen aufieinbazogen. Das heildt, dass in einer
alltaglichen Lernentscheidung im Studium dann skibjer Sinn konstruiert werden kann,
wenn sie in einen weiter reichenden Zusammenhasigljeverden kann, etwa wenn die
Facherwahl auf ein spateres Tatigkeitsziel hinajttwird. Diese Prozesse stellen mitunter
enorme motivationale Anforderungen an die Studgeaenvor allem dann, wenn sie sich den
schon erwahnten immanenten Anforderunge, aber aweim sie sich bestimmten evidenten
Gestaltungsaufforderungen des Studiengangs gegeseioen.

Gestaltungsentscheidungen changieren dariiber hemasishen zwei grundlegenden Modi.
Orientiert sich die Studierende etwa eher an stibjglkahrgenommenen
Umgebungsstrukturen, also z.B. vermeintlichen odalen Belegungsvorschriften im
Studiengang, so fallt eine Lernentscheidung ten@énich-ferner aus. Orientiert sie sich
dagegen eher an ihren inneren ,Ich-Resonanzeng etitgebrachten inhaltlichen Interessen
oder einem den eigenen Interessen entsprechentighkeliziel, so ist offenbar eine ,ich-
nahere* Gestaltungsentscheidung die Folge. Ich-Wate Ich-Ferne ergeben sich in erster
Linie in der Perspektive der konkreten Lerner/ie Snd daher nicht kongruent mit dem



Begriffspaar der extrinsischen bzw. intrinsischeotivation. Eher handelt es sich um
personlichkeitseigene, Uberdauernde ,Entscheidtifefsslie bereits ins Studium
mitgebracht werden oder — dies ist in der vorlieggmArbeit studiertypabhéngig — hier
entwickelt werden.

Eine Studienumgebung, die durch ihre geringe foernsatukturierung vielerlei
Gestaltungsaufforderungen enthélt, erfordert ,iehai Entscheidungen. Vereinfacht gesagt:
wo wenig Vorschriften herrschen, wo wenig vorgegeb@/ege den Studienalltag rahmen,
hangt die Studierzufriedenheit in erster Linie offar von der Ich-Néhe der
Lernentscheidungen ab. Die zentrale Frage, diedschus ergibt, ist, inwiefern ,reife’, ich-
nahe Lernentscheidungen hochschuldidaktisch wiegsmnstheoretisch erwinscht sein
mussen.

Es entstehen auf diese Weise insgesamt drei Styjmeer. Die ,Handlungsorientierte® weist
von Beginn an eine hohe Ich-Nahe in ihren Gestghantscheidungen auf. Sie hat damit
subjektiv auch wenige motivationale Schwierigekeita Studienverlauf und sieht evidente
wie immanente Gestaltungsaufforderungen als Ch&iedch-Néahe ihrer
Gestaltungsentscheidungen speist sich zum Telbiagsafischen Faktoren. Aber auch
vergleichsweise gutes Vorwissen, eine gut rechertthBtudienentscheidung und viel
padagogische Praxiserfahrung helfen, Gber ich-&atecheidungen zufrieden zu studieren.
Handlungsorientierte Studierende treffen keine remhkleine Gestaltungsentscheidung ohne
den reflexiven Ruckgriff auf das ,Ich”, also aufjene Interessen, das Wissen uber die eigene
Personlichkeit usw.

Anders sieht es bei den ,Konflikthaften* aus. Di€&tadierenden haben von Beginn an mit
der Strukturarmut zu kdmpfen, die sich fur sie @rs wenigen formalen Vorgaben im EB-
Studium ebenso ergibt wie aus den evidenten uncamemten Gestaltungsaufforderungen.
Zunachst wird ihre Motivation durch widrige Studienstande, spater auch durch die
Lorichige Identitat* des Studiengangs gedampftaDareagieren sie mit berwiegend ich-
fernen Gestaltungsentscheidungen. Dies fuhrt enalhtersuchten Féllen zu einer starken
motivationalen Krisis im Bereich des Hauptstudiusss unterschiedlichen Anlassen heraus
wenden sich die Konflikthaften schlie3lich immeirker nach innen, féllen also ab einem
bestimmten Punkt ich-nahe Gestaltungsentscheidumggemanzipieren sich damit von
realen oder vermeintlichen aufRerlichen Anforderange

Ein dritter Typus schliel3lich ist der der ,Bildurgentierten®. Studien- wie grof3enteils auch
ihre Gestaltungsentscheidungen speisen sich stariheer Biografie, die in allen
untersuchten Fallen emanzipative Elemente entMeleinfacht gesagt, hat die krisenhafte
Wendung zum ich-nahen Entscheidngsstil bei diesgpud bereits vor dem Studium
stattgefunden und kann sich ganz unabhangig votergpéStudium entwickelt haben. Der
Typus der Bildungsorientierten lehrt, dass der Umggait Gestaltungsaufforderungen einer
Lernumgebung, die Selbststeuerung erfordert, miPéesonlichkeitsentwicklung
korrespondieren konnte.

Diese Ergebnisse kbnnen hochschuldidaktisch unig@gsmnstheoretisch diskutiert werden.
Hochschuldidaktisch stellt sich die Frage danawhijdfern die Strukturarmut einer
Studienumgebung, wie sie fir die auslaufenden gtadiengdnge Erwachsenenbildung
beschrieben wurden, nicht auch wiinschenswert sein.lier setzen Reflexionen tber
Support an. Die starkere Verschulung, die mit deflflarung konsekutiver Studiengénge
vielerorts verbunden ist, muss vor diesem Hintergrdidaktisch diskutiert werden durfen.
Fur den Bereich erwachsenenpadagogischer Profesisidstellt sich die Frage, inwiefern
die Fahigkeit, ich-nah zu entscheiden, nicht auch eentrale paddagogische Kompetenz
darstellt.
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Abstract

The thesis surveys qualitatively the self diredeadning of students in adult education at
university of hanover. It presumes that these ssidemand a high level of competence in
arranging the own way of learning.

Evident demands are for example the many pos&gsilib chose topics or subjects, but also
the framing conditions of studying. Immanent densaae specific peculiarities of the
scientific and professional system. Focussing theéents point of view, the thesis presumes a
broken identity of adult ecucation studies. Thecpss of professionalism is not finished yet
and professionals has not formulated any strorigr@ifor adult education professionalism.
The study of adult education shows no clear ardstatized curriculum, wich makes it

difficult for students to construct any structufeknowledge by their own. In addition
students normally learn with less participatiorsaentific work processes. Professors are
professional models, but didactical processes pakeunder bad framing conditions you can
find all over public universities in germany.

The theoretical discussion about self directedniegrcan make a contribution to structure the
topic of this thesis. It can give some importantrig for the interpretation of data. In addition
the thesis chose a construcivism view on the tofike author finally interviewed students
wich are in their last two years. She analysed tthmthe methodology of Grounded

Theory.

One result ist that self directed learning in stgds not only reflexive, metacognitive

learning and deciding. Above all it is peronallytarang. The author first devellop the data
code ‘arranging decision’. Students in adult edocamust fill the free spaces given by
theour learning environement with their own leagnitecisions and goals. To fill these spaces
they bring in their ‘self-resonances’ — wich mehaeit interests, their personality and so on -
in interaction with the structure they realize sdhjely in their learning environment,
following their own learning goals on different &ds of acting and planning. If they
connected their decision to an own goal on an hitgwel of planning, they were able to
construct any subjective sense even in small, eéagriearning decisions. Those processes
demand a very high level of motivation from thedstots.

‘Arranging decisions’ also change between to motddke student orientates his decisions by
the structure of his learning environment, he wndlte a ‘self-far’ arranging decision. If he
orientates the decisions by his ‘self-resonandes’g@xample his own interests, he will create
a ‘self-near’ arranging decision. In conclusiorifgar and ‘self-near’arranging decisions are
decision styles wich first correspondate with thelents personality, second correspondate
with the learning environment.

A learning environment with less formal structueséhnds ‘self-near’ arranging decisions.
This has an Effekt on the contentness of stud@ihis.important question that can be derived
from that is in how far mature, ‘self-near’ arramgjidecisions are desirable from a didactical
and professional point of view.

The thesis devellops three types of students othtadf The first one is called ‘capable of
acting’. These students normally show ‘self-ne&cidions even in the beginning of their
studies. So they are very motivated and focus atided immanent demands als a chance to
devellop and to mature. Reasons you can find im biegraphy, but also in their high level of
previous knoledte and practice even bevore thegbéueir studies. These students never
decide even small things without reflecting on theglf-resonances’.



The next type is called ‘students with confliciBhese students struggle with the low level of
formal structure and with all other immanent densaindadult education studies from the
beginning of their studies on. This leads to ‘$aff-arranging decisions. In their last years
the ‘students with conflicts’ have a deep motivagibcrisis. From different reasons they
finally come nearer to themselves and decide miodenaore ‘self-near’.

The third type of Students ist called ‘orientatedinderstanding’. Those students have
emancipated themselves from others peoples viewinformer biography and make their
own decisions. They found themselves and theinasud adult education are the last step in
this process. So these ‘orientated in understahdingents show a very ‘self-near’ style in
arranging decisions. They teach us that the legranvironment wich demands self directed
learning may correspond with personal maturing.

One can discuss the results from a didactical eord & professional point of view. From a
didactical point of view you could ask how lessustured learning environments may be
desirable. At this point the author starts hereefbns about support possibilities and
critizises the new bachelor- and masterstudiegsm@agn universities.

From a professional point of view she asks, in ff@awthe capability of deciding ‘self-near’
may also be an important competence for educatjgnodéssionals.

Schlagworte: Selbst gesteuertes Lernen, Hochschulstudium,
Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Keywords: Self directed Learning, University Studies, Adtttucation
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1. Einleitung

,Die ,Passung’ von vorgegebenen Bildungs-
und Relevanzstrukturen fur zu Lernendes und dieibh&gressen
ist ein Problem. Es ist auch in der Diskussion @® gelbst gesteuerte Lernen’
nicht aufgehoben, im Gegenteil: vielfach verschtai@ese griffige Kategorie
die realen und potenziellen Konflikte*
(Ekkehard Nuissl von Rein, 2002, 10)

FUr Horst Siebert gehort die Frage ,Wie lernen Ehsene?’ ,zu den Schlisselfragen der
Erwachsenenbildung als Wissenschatft und als Bilsjpraxis“ (Siebert, 2001b, 2). Der
enthaltene Perspektivwechsel zu einer systemisobtiaktivistischen Sichtweise spiegele

die Aufgabe einiger Selbstverstandlichkeiten incBluf menschliche Lernprozesse. So etwa
die scharfe Trennung zwischen Lehren und Lernenzdgleich in gesellschaftlichem

Wandel ihr Gegenstiick habe. Siebert pointiert: ,Ruidwertung von Selbststeuerung und
Selbstorganisation kann auch als Reaktion auf dim&gjlichkeit verstanden werden, die
Zukunft der Individuen un der Gesellschaft currasulnd institutionell zu planen und zu
antizipieren® (ebenda). — Zugleich aber ist mogiateise selbst gesteuertes Lernen
tatsachlich eine adaquate Antwort auf Lernfordeaimglenen etwa Studierende gegenwartig,
aber auch Hochschulabsolvent/innen zuklnftig gelgersiiehen werden.

Es ist nicht einzusehen, weshalb die fruchtbareamyogischen und lernpsychologischen
Anséatze, Anregungen und Diskurse rund um das Kdngelbst gesteuertes Lernen’, seien
sie lerntheoretischer oder didaktischer Art, neointh fir Hochschulen genutzt werden
sollten. Wie diese Arbeit zeigen méchte, enthaiteetias Diplomstudium
Erwachsenenbildung (fortan ,EB’ abgekurzt) berbisite implizitere, aber auch explizite
Aufforderungen zum selbst gesteuerten Studium. Méilet anders zu erwarten, findet
,Selbststeuerung’ dann auf studentischer Seite atath Das Konzept selbst gesteuerten
Lernens weist nun aber eine lerntheoretische (ndinkes Lernen als ,per se bzw.
naturgegeben selbst gesteuert) und eine didakt{seltest gesteuertes Lernen ist dennoch
lern- bzw. unterstitzbar) Dimension auf. Und set&sch auch fir Hochschulen schon im
Vorhinein ableiten, dass auch hier moglicherweiseeaormer Bedarf an
hochschuldidaktischem Support bestehen mag. LasigWins und von Rosenstiel
formulieren fir Hochschulen: ,Mdglichkeiten, sicbllsst kompetent zu machen, werden in
diesem System nicht systematisch unterstitzt, safernicht Bestandteil der
Lehrveranstaltungen sind. Moglichkeiten zur Seltgginisation sind dennoch gegeben (...).
Diese grundsatzlichen Wahlmadglichkeiten tragen ¢gadeenig zur Kompetenzentwicklung
bei* (Lang- von Wins/Rosenstiel, 2005, 305 f.).

Tatséchlich mussen Studierende des DiplomstudigysgaB Wissen aneignen, ein eigenes
inhaltliches und berufliches Profil entwickeln ungischen eigenen inhaltlichen Interessen
und aul3erlichen ,Notwendigkeiten’ balancieren. Niohietzt findet sich darin eine gute
Portion emotionaler Faktoren. Studierende haltekldsheiten aus, behaupten sich gegeniber
realen oder vermeintlichen Notwendigkeiten des Asbearktes, nehmen sich ggf. Raume fur
die Umsetzung ,zweckfreier’ inhaltlicher Interess8re erleben teils euphorische Freude und
Flowerlebnisse, wenn sie selbst gesteuert fumsggassantes Wissen aneignen. Oder sie
erleben krisenhaften Sinnverlust, wenn sie ihretezverlustig gehen.

Im Zuge dieser individuellen ,Jonglage’ finden satikerse Ansatzpunkte
hochschuldidaktischen Supports. Denn das, was inmiea dieser Arbeit unter ,selbst
gesteuertem Studium’ als ein vorsichtiger Statusltprausgearbeitet werden konnte, verlauft
zu relevanten Teilen zufallig, oft auch ,einsamb @ie einzelne Studentin die spezifischen
Anforderungen dieses Studiengangs bewaltigen kosokeint so abhéngig von



mitgebrachten Sozialisationseffekten. Dazu zéhtem eine generelle Haltung der
Selbststandigkeit oder bereits erlebte Handlunggkait.

Interessant war dabei im Zuge der vorliegenden irbe sehen, wie sich dennoch manche
Studierende sehr bewusst den Einfliissen aus iler@uingebung 6ffneten. Fast greift das
Begriffspaar ,Selbst- bzw. Fremdsteuerung’ hiekatz. Denn es entstanden interessante
Interaktionen zwischen inneren ,Resonanzen’ Stedi@éer, also ihren Interessen,
Lernbedarfen, subjektiven Lerntheorien usw. eintysend dem, was sie aus ihrer
Lernumwelt ,an sich heranlieBen’. Es lie3en sidbnessante ,Lernschleifen’ ausmachen,
Uber die Studierende allmahlich dazu kamen, ihgeregn inneren Interessenstrukturen immer
starker in Gestaltungsentscheidungen ihres se#isteégerten EB-Studiums einflieRen zu
lassen, sie aber umgekehrt auch durch Lernerfabrubgi sich zu verdndern. Wie zu zeigen
sein wird, gingen hier nicht nur Selbst- und Fretadsrung ineinander tber, sondern auch
Lernen und ,Reifungsprozesse’. Vor diesem Hintengrmuss neu gefragt werden, inwiefern
sich Gestaltungsaufforderungen eines formal nungeforstrukturierten Studiengangs nicht
auch als Entwicklungsaufforderungen fir Kompeteneaiglicherweise gar in geringem
Umfang fir Personlichkeit lesen lassen — und imsofeundsétzlich erhaltenswert sein
konnten.

Wenn auch die Hochschule sich traditionell als@ihprimar der spezialisierten
Wissengenese und — ,vermittlung’ versteht: selbst gestead._ernen, ob nun hochschulseitig
intendiert oder zufallig aus Studienbedingungerateerforderlich, findet statt, ist
maoglicherweise fruchtbare Lernform und bedarf degpdrts. Hierzu mdchte die vorliegende
Arbeit einen Beitrag leisten.

Dabei wurde folgender Fragestellung nachgegan§éie bewaltigen Studierende des
Diplomstudiengangs EB an der Universitadt Hannovertder vorhandenen evidenten und
immanenten Aufforderungen zum selbst gesteuenieliugt?”. Es ging darum, dezidiert die
Studierendenperspektive herauszuarbeiten. Zieksanieriiber hochschuldidaktische
Entwicklungslinien zu liefern. Auch Friebertshausad Kraul fordern, erhobene individuelle
Perspektiven und Bedarfe Studierender in die Unité@rriickflieRen zu lassen. Bisherige
Forschung verweise vielmehr ,darauf, dass dietuntsdtn Universitat (...) sich ihrer Klientel
bislang weniger angeglichen als vielmehr deren &spng erwartet” (Friebertshauser/Kraul,
2002, 167) habe.

Neben dem explizit subjektseitig orientierten Foluas es auch wichtig, einen
Diskussionsraum zu schaffen, der sich dezidiertakdnellen bildungspolitischen Diskursen
|6st und einen reflexiven ,Schutzraum’ fir sich bsarucht, der sich auf
hochschulidaktischeUberlegungen spezialisiert. Bildungspolitischekbise und aktuelle
Entwicklungen, so etwa Bologna und seine Folgennké zwar nicht ignoriert werden. Aber
die enormen Umstrukturierungen, denen Hochschuishesondere die sich auflosenden
Diplomstudiengange, aktuell unterliegen, scheiniehtroder mindestens nicht ausreichend
auf hochschuldidaktischen Diskursen aufzubauer.ékier sind tUbergreifende politische
Notwendigkeiten, etwa eine — durchaus sinnvolleternationale Vergleichbarkeit von
Abschlissen, ihre Motoren. Dies alles ist sichkriiotwendig. Es sollten diese Umbriche
aber auch als Chance begriffen werden, einmal ezisliért didaktischer Perspektive, mit
Blick also auf die Studierenden, tber hochschutgeNeranderungen nachzudenken.

Die vorliegende Arbeit stellt zunachst pragnantekvteale des Diplomstudiengangs EB
heraus und diskutiert sie. Dabei wird deutlich,sd8gidierende in ihrer Lernumgebung auf
ein Gemisch aus ,formaler Reststruktur’, schwiemiggahmenbedingungen und ,heimlichen
Lehrpléanen’ treffen. Dies richtet eine Reihe vorstatungsaufforderungen an sie. Dies war
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der Grund dafir, das EB-Studium mit dem Konzefdb&egesteuertes Lernen’ theoretisch zu
fassen. Hinzu trat eine konstruktivistische Perpekdie sich allerdings nicht nur auf die
Thematik, sondern dezidiert auch auf den sich dieff@nden qualitativen Forschungsprozess
und seine Produkte bezog.

Im Rahmen des Datenteils kamen Studierende ,zu"Westwurde auf der Basis qualitativer
Interviews Studiertypen herausgearbeitet, die sigttang von ,Bewaltigungsmustern’
bezuglich der Gestaltungsaufforderungen des Stgdregs ergaben. Zudem fand sich eine
typenibergreifende Dimension, der Gestaltungseeidahgen Studierender unterliegen
kénnen und die scheinbar einen Zusammenhang zturRgsiprozessen’ aufweist. So kénnen
Gestaltungsentscheidungen Studierender eher ,ibhear eher ,ich-fern’ fallen.

Schlief3lich werden hochschuldidaktische ,Hebelpehihd Entwicklungslinien abgeleitet
und andiskutiert.

Die aktuelle Diskussion dartber, ob die Einrichtwng Bachelor- und Masterstudiengangen
eine strukturelle Verbesserung darstellt, focussieit neuestem den didaktischen
Strukturierungsgrad von Studiengéangen. Es wird azonend gesehen, dass der hier hohere
Verschulungsgrad zumindest in geistes- und sozabwischaftlichen Studiengangen weniger
Freirdume gewahrt. Schon jetzt fehlen UnternehmeaktiRant/innen, die fir mehrere
Monate bleiben kénnen. Studierende nehmen mergitener an Supportveranstaltungen teil
(etwa ,wissenschaftliches Schreiben*), die keineditrPoints vergeben. Man kénnte daraus
folgern, dass sie, belastet zuséatzlich durch Stggietihren, sich wohl auch seltener mit
Inhalten befassen, die sie im Studium nicht untbigteweiter bringen. Wohlgemerkt: es geht
Studierenden dann nicht einmal darum, das angebdéssen vorschnell als ,praktisch
natzlich’ oder ,praktisch nicht nitzlich’ einzuorein. Sondern es geht, viel oberflachlicher,
dann darum, schnell zu erkennen, ob im anzueigmevdssen die Moglichkeit gegeben ist,
Credit Points zu erwerben.

Das alles ist sicherlich problematisch. Es staéfieestrukturelle Determinante dar, die im
Diskurs um hochschuldidaktische Entwicklungen nigdrnachlassigt werden darf. Die
angesprochene Diskussion bewegt sich jedoch zkiataschen den Polen ,Diplom’ oder
,Bachelor/Master’. Diese Gegentiberstellung triisdProblem nicht ganz, und hier setzt die
vorliegende Arbeit an. Im Anschluss an aktuellenséitforschung bestétigt sich namlich auch
hier, dass Lernprozesse im Studium sehr individeezlaufen. Sie hangen stark von
sozialisationsseitig mitgebrachten Lernkompetenmehr noch, Persodnlichkeitsstrukturen
ab. So beispielsweise davon, wie selbstwirksamjeitiand im Ruckblick bei der Losung
von Problemen (nicht zwingend Lernproblemen!) drledi. Oder davon, wie sehr jemand es
gewohnt ist, selbststandig seine Lern- bzw. Lehd@igsdnen anzugehen. Dies bedeutet
hochschuldidaktisch, dass weder die ,einsame Ftgitlee der Diplomstudiengang EB bot,
noch ein hoherer Verschulungsgrad wie im BachedsrRroblem angemessen angeht.
Moglicherweise fuhrt kein Weg drum herum, Beratungsd Betreuungsfunktionen unter
Studierenden (Lerntandems), von Seiten der Lehresdeie in Ubergreifenden
Supportsystemen wie etwa der Studienberatung aaseabZudem muss die
Vorstrukturierung mit zunehmender Semesterzahl Vaxbild des ,Fading’ abnehmen. Und
schlief3lich kommen speziell auf den EB-Studiendaggpndere Aufgaben zu, die ebenfalls
nichts mit der Frage nach Diplom oder Bachelor/Miagst tun haben. Er muss sein
Berufsbild klaren und professionalisieren sowiertkk@mpetenzen benennen, die ,die’
EBler/in erwerben soll.
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2. Das Studium der Erwachsenenbildung

,Ob Veranderungen des universitaren Lehrangebots
auch Fortschritte sind, ist eine Frage des Beobkestiaindpunkts
und deshalb kaum objektiv zu beantworten”
(Horst, Siebert, 1998, 51)

Die nun folgende Beschreibung und Diskussion desSEBliums in Hannover hat an dieser
Stelle doppelte Funktion. Erstens soll der mitferschungsfrage eingekreiste
Gegenstandsbereich konkretisiert werden. Zweitardsdadurch eine Art heuristischer
Rahmen fiir das Datenverstandnis entwickelt. Datleeden an dieser Stelle sowohl evidente,
also sichtbare und formalstrukturelle, als auch anente, also verborgener wirkende
potenzielle Wirkfaktoren fur den Studienverlaufgizstellt.

2.1. Evidente Faktoren des Studiengangs:
Formalstruktur und hochschuldidaktische Unterstiitzung

Die folgende Beschreibung zeigt formale Strukturestwa vorgeschriebene
Leistungsnachweise — sowie Bedingungen des Lerndededie sich den Studierenden vor,
bei und nach Beginn des Studiums der EB in Hannoaeh und nach erschlieen durften.
Zunachst ist festzustellen, dass im Vergleich eawéormal stark vorstrukturierten
Studiengangen wie Medizin oder Jura der Diplomstgiang EB nur wenige klar
vorgegebene Pflichtstrukturen aufweist. Diese Ioildaher eher eine Art ,formale
Reststruktur’, die das Studium in Phasen und vaigesbene Aufgaben unterteilt, aber
dazwischen letztlich Interpretations- und Wahlmdgfeiten lasst. Birte Egloff identifiziert
diese Freiraume als ,,Gestaltungszumutung” (EgR)2, 266). Da sie jedoch nicht
zwingend eine ,Zumutung’ darstellen miussen, sondgiglicherweise auch Chancen
beinhalten, verwendet diese Arbeit den neutralBeyriff ,Gestaltungsaufforderung’. Dieser
Begriff hat den weiteren Vorteil, dass er starkasotenziellean Interpretations- und
Wahlmoglichkeiten betont. Denn eine wirkliche M@lkeit beinhaltet ja immer auch, sie
nicht wahrzunehmen.

2.1.1. Formale Struktur

Zunachst muss darauf hingewiesen werden, dassiderunbeschreibende
Diplomstudiengang EB in dieser Form bereits jetzt nighger existiert. Gegenwéartig
befindet sich das EB-Studium vielmehr in einer (glamigsphase zum Master bzw. Bachelor.
Des halb wurden bereits im Wintersemester 06/0@ekErstsemester fir den
Diplomstudiengang aufgenommen. Dennoch absolvaaih mie gesamte vorhandene
Studierendenschaft den Diplomstudiengang. Aus tigSaund rekrutieren sich sadmtliche
Daten aus Interviews mit Diplomstudierenden. Aus dgeichen Grund lasst sich derzeit
einzig der Diplomstudiengang als Deutungshinterdriiir den Umgang mit
Gestaltungsanforderungen des EB-Studiums heranziehe

Der Diplomstudiengang Erwachsenenbildung/aul3ersadingd Jugendbildung ist in Hannover
gegenwartig eine mdgliche Studienrichtung neberRilgntung Sonderpadagogik unter dem
gemeinsamen Dach erziehungswissenschaftlicher Dgilediengédnge. Die andernorts

vorhandene Studienrichtung Sozialpadagogik gilm é&annover nicht. Dies gilt auch fur die

! Mitte 2008
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laut Rahmenordnung maégliche Studienrichtung Padagtey frihen Kindheit
(Erlauterungen zur Rahmenordnung, 1989, 57).

Grundsatzliches

Der Diplomstudiengang Erziehungswissenschaften alsdyrundstandiger, fir Personen mit
abgeschlossenem padagogischen Studium inklusiwésprasé aber auch als
Erganzungsstudiengang angeboten. Wahrend der ¢gémadége Studiengang neun Semester
vorsieht, liegt die Regelstudienzeit fir den Ergéngsstudiengang bei fiunf Semestern.

Eine Besonderheit des Erganzungsstudiengangs gags neben EB/aJb und
Sonderpadagogik auch die Studienrichtung Schulégkwerden kann
(Diplomprifungsordnung fur Ergdnzungsstudiengatg8y). Angesichts der ohnehin
kleinen Zahl Erganzungsstudierender bewegt sicZale der Vertreter/innen der
Studienrichtung Schule jedoch in der GréRenordruamginzelter Falle.

Das grundstandige Studium gliedert sich in ein @rumd ein Hauptstudium. Im
viersemestrigen Grundstudium studieren die hieg&hriebenen im Wesentlichen in den so
genannten Grundwissenschaften. Sie eigenen siclGaisidlagen in den Fachern
Erziehungswissenschaft, Psychologie und SoziolagieZusatzlich haben sie an
Veranstaltungen im Bereich der Forschungsmethooetesn geringem Umfang an
rechtlichen Veranstaltungen teilzunehmen (Diplorfymgsordnung fur grundstandige
Studiengange, 1996). Laut Prufungsordnung wircedjentliche Studienrichtung, in diesem
Fall die EB, nur in geringem Umfang, quasi alsef3tientierung, im Grundstudium studiert.
Erst im Hauptstudium steigen die Studierendenarketn Umfang in das Fach EB bzw.
aul3erschulische Jugendbildung ein.

Die Aufteilung in ein Grund- und ein Hauptstudiushtypisch fur die aktuell auslaufenden
Diplomstudiengange. Die Rahmenordnung der Kultugtarkonferenz von 1969, neuere
Fassung 1989, orientiert sich an den Grundwisseftechund fihrt so in der Praxis zu
ausgepragter thematischer Breite. Die Erlauteruzgefrassung von 1989 schreiben explizit
keine Spezialisierungsmoglichkeiten fest. Sie bedet dies damit, dass ,im Hinblick auf das
Beschaftigungssystem den Absolventen eine breiteilitd zwischen den verschiedenen
padagogischen Tatigkeitsbereichen ermdglicht wesaddh (Erlauterungen zur
Rahmenordnung, 1989, 41). Weiter: ,Die Notwendigkgiezielle Qualifikationen fur die
besonderen Handlungsfelder anzubieten, wird nieHtannt. Zugleich ist aber festzustellen,
dass die speziellen Bereiche ein (...) breites Spekiibergreifender
erziehungswissenschaftlicher Theorien und Handkoggetenzen beinhalten® (ebenda).
Obwohl das damit verbundene Dilemma real ist -Hirsatzbreite von Diplompadagog/innen
ist ja tatsachlich groR - besteht hier ein Ubergangen schon angedeuteten Freiraumen mit
Aufforderungscharakter. Oder anders: die aus iddefier Sicht ja weiterhin notwendige
Spezialisierung (vgl. etwa Glaubitz, 1999, 47 Wijd, zunachst notwendigermalien, auf die
Ebene der einzelnen Studierenden verlagert.

Das Hauptstudium ist nahezu kongruent mit dem Engidgsstudiengang. Die genannten
Facher und Inhaltsbereiche aus dem Grundstudiunsenteuch hier studiert werden. Jedoch
verlagert sich das Zahlenverhéltnis an Semestemvatinden stark in Richtung auf EB
sowie das Wahlpflichtfach. Die Studierenden belegjen, aus Sicht der vorhandenen
Formalstrukturen und Empfehlungen, ab EintrittHaiptstudium im flinften Semester,
ungefahr zur Halfte ihrer wochentlichen StudienEBtsowie in geringerem Umfang ihr

? Dies ist zum Beispiel gegeben, wenn jemand dedi&tgang Sozialpadagogik an einer Fachhochschule
inclusive dem dort in der Regel vorgeschriebenexiBjahr absolviert hat.
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jeweiliges Wahlpflichtfach. Hier zeigt sich, dass &tudiengang ebenfalls explizit
interdisziplinar angelegt ist.

Bezug nehmend auf die Facher Soziologie und Psgglehalten es die Erlauterungen zur
Rahmenordnung von 1989 eher flr notwendig, ,diddeiNebenfacher Uber die gesamte
Dauer des Studiums zu studieren, als gewisserniadeprimiert in der Halfte der
Studienzeit” (61). Ziel dieser zeitlichen Paratkgisei es vor allem Zusammenhénge
zwischen den einzelnen Wissenschaften zu konstruistatt nur einzelne Theoriebestéande
»ZUur Kenntnis zu nehmen“ (ebenda). Da nun die Vetatungen im EB-Studium eher selten
in sich interdisziplinar verlaufen, besteht hiereeiveitere Gestaltungsaufforderung. Es ist die
der Konstruktion und Begriindung von Sinnzusammegé¥dzwischen einzelnen
Wissenschaftsdisziplinen. Ein Beispiel wéare essdmologische und die psychologische
Sicht etwa von Drogenmissbrauch im Zuge einer idd®l geplanten Spezialisierung im
eigenen Studium sinnvoll zusammen zu bringen.

Fur das Grundstudium werden insgesamt sechs samgenrifungsvorleistungen verlangt,
die sich auf alle oben genannten Facher vertditerdauptstudium zahlt die

Prufungsordnung insgesamt sieben VorleistungerfRg8ordnung fir die grundstandigen
Studiengange, 1996, Anlagen 3 und 4).

Im Vergleich etwa zu technisch-naturwissenschéfgiic Studiengangen werden diese
Leistungen in aller Regel tUber ein Referat odee élausarbeit, in selteneren Fallen auch tber
eine Klausur oder eine Projektarbeit, erlangt. \WelEorm eine Prifungsvorleistung letztlich
erhalt, richtet sich in der Regel danach, in weldheranstaltung eines Fachs die Student/in
diese Leistung erbringen mdéchte. Auch hier beweftdie Studierende also in einem Feld
zwischen Vorschriften und deren eigenstandiger Ausdg. Damit kann sie fur sich
entscheiden, bei welcher Dozent/in sie diese Ligstirbringt, in Abhéngigkeit von der
Veranstaltung auch, zu welchem Thema sie arbeitarhta, in geringem Umfang schlief3lich
drittens, in welcher Form.

Wichtig wiegt aus Aneignungsperspektive auch, dessStudent/in innerhalb der
Studienphase, in der sie sich gerade bewegt, ausbheiden kann, zu welchem Zeitpunkt sie
welche Vorleistung erbringt. Sie kann zum Beisgdielim Grundstudium erforderliche
Vorleistung in Erziehungswissenschaft in jedemwuler Semester des Grundstudiums
erbringen. Auch hier besteht also ein Ausgestafitangn im groben Geflige der Formalia.

Die Studierenden sollen eine sehr viel hohere Zat$emesterwochenstunden belegen als
Prufungsvorleistungen vorgeschrieben sind. So wirtias Studium Gber weite Teile in Form
nicht durchweg kontrollierter Anwesenheit in Veraftsingen, ohne dass eine
Prufungsvorleistung erbracht wird. Fur das Grundistm sind insgesamt 64, fur das
Hauptstudium 80 Semesterwochenstunden vorgeselueh. Aer bestehen grolie
Gestaltungsspielraume. Diese Vorgaben kdnnen jie Fatandividuell ausgewahlten
Veranstaltungen inhaltlich gefullt werden. Ebenéarkten Studierende in Rekurs auf ihre
personliche aktuelle Lebenslage entscheiden, & ste sich aktuell mit Belegungen und
Vorleistungen belasten méchten. Denn durch die Waglichkeiten gewinnen sie einen
Spielraum Uber einige Semester. Oder anders: sieekdsich selbststandig starker oder
schwacher belasten, weil sie die Mdglichkeit haleéme gegenwartige bewusste
Geringerbelastung in einem spateren Semesterjéweiligen Studienphase durch
Mehrbelegung auszugleichen.

All dies bedeutet auch: die Studierenden mussémisimer wieder aus sich selbst heraus zur
Anwesenheit in der Fakultat bzw. in Veranstaltungemivieren, weil aul3erliche Sanktionen
fehlen’.

Weitere Gestaltungsfreirdume
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Neben den inhaltlich-strukturellen Gestaltungsraonaée sich aus formalen Strukturen im
Bereich von Belegungen und Prifungsvorleistunggelesn, finden sich weitere
Entscheidungsfreiraume im Bereich des Wabhlpfliatitta Die Rahmenordnung weist das
Wabhlpflichtfach in ihren Erlauterungen sogar@sHauptinstrument individueller
Profilbildung aus. Dazu heil3t es: ,Innerhalb desageten Diplomstudienganges soll die
Moglichkeit wahrgenommen werden, Akzente gemaliniginiduellen Studieninteressen
und Berufsabsichten zu setzen. Dementsprechenc&ewerdGrund- und im Hauptstudium
jeweils (...) Semesterwochenstunden fur das Studiaech freier Wahl vorbehalten”
(Erlauterungen zur Rahmenordnung, 1989, 45). Imidaer sind laut Prifungsordnungen
folgende Wabhlpflichtfacher mdglich: Philosophielitda Theologie, Interkulturelle Bildung
und Entwicklungspadagogik, Medienpadagogik sowie
Bildungsmanagement/Bildungstkonomie Prifungsordenrigr die grundstandigen
Studiengange, 1969, Anlage 4). Zusatzlich gibtiesvibglichkeit, ein fir die
Lehramtsausbildung im Haus angebotenes Unterrittisils Wahlpflichtfach zu wahf&n
Zudem kann man ein zweites Wabhlpflichtfach alsiviikiges Zusatzfach oder auch
,aullerplanmafige’ Facher, beispielsweise Rechtensehaften, als Wahlpflichtfach
beantragen.

Das grundsténdige Diplomstudium in Hannover sieltnlehnung an die genannten
Rahmenordnungen zwei Praktika vor. Diese kdnnerobbstudienbegleitend als auch in
einem jeweils sechswochigen Block absolviert werddankiert von vor- und
nachbereitenden Veranstaltungen in der HochsclollEnssich hier ,die Studierenden, nicht
mehr gesichert innerhalb des gewohnten Hochschiodth&zusammenhanges, den Problemen
der Praxis aussetzen und Erfahrungen im Handebichitich der Beziehungen zwischen
wissenschaftlichen Erkenntnissen und komplexen Hagdsituationen sowie mit der
eigenen Person® (Erlauterungen zur Rahmenordni@8§, 46) erwerben. Auch hier finden
sich Entscheidungs- und Handlungsraume. Die Steidiksn konnen in Absprache mit der
Hochschule relativ frei Giber ihre Praktikumsstekgrischeiden und missen in der Regel auch
selbststandig auf diese zugehen. Es geschiehtsetteh, dass die Studierenden dabei
Mitsprachemdglichkeiten erhalten, in welchen Bdrercbzw. an welchen Projekten sie sich
an ihrer Praktikumsstelle einbringen méchten. Dammidl das Praktikum vermutlich aus
Studierendensicht zu einem wichtigen Werkzeug pdicdier Profilbildung wahrend des
Studiums.

Dass diese zwei Praktika die einzigen formal vaegesen Berihrungspunkte mit der
spateren Praxis darstelfeibeinhaltet angesichts der schon thematisierteuflen
Einsatzbreite von Absolvent/innen weiteren Auffotdeyscharakter. Es steht zu vermuten,
dass viele Studierende dartber hinaus eigenverdfitiianach Praxiskontakten suchen.
Hinweise darauf finden sich vor allem in neuerealgativen und meist regional
ausgerichteten Studien zum Arbeitsmarkttbergangzunderuflichen Entwicklung von
Diplom-Péadagog/innen (vgl. etwa Wischmeier, 204ff4 Kleifgen, 2003, 59 ff.).

Weitere Spielraume finden sich schliel3lich auciBeneich der Prifungen. Sowohl am Ende
des Grundstudiums als auch am Ende des Hauptstadiwss jeweils ein Arrangement aus
fest vorgeschriebenen Klausuren und miundlichenuRg&n absolviert werden. Am Ende des
Studiums steht schlie3lich die Diplomarbeit. Intszglinaritat und thematische wie
berufliche Breite des Studiengangs bringen es daliaich, dass bei vielen Teilelementen
dieser Prufungen Mitsprachemaoglichkeiten bei deariénvergabe bestehen. Diese werden

% Im Zuge der Verlagerung der LehramtsausbildundemStudienstandort Hildesheim 2005 jedoch verringe
sich hier zunehmend die Moglichkeiten.

4 Exkursionen, Vortragsveranstaltungen mit Praxiseger/innen usw. finden zwar vereinzelt stattdsiber
nicht obligatorisch.
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auch genutzt. Auch hier kann die Studierende ad¢enziell Gber intensive Vertiefungen im
Studium entwickelter inhaltlicher Schwerpunkte larem Profil arbeiten. AuRerdem kénnen
die Studierenden innerhalb eines Fachs zwischestiviedenen Priferkombinationen wahlen,
was an Hochschulen keineswegs selbstverstanglich i

Damit dirfte deutlich geworden sein, dass der Digtudiengang EB die Studierenden

immer wieder vor explizite Entscheidungen stellind dies bereits innerhalb seiner formalen
Strukturen. Inwiefern dies fur die einzelne Studrete eher eine ,Gestaltungszumutung’ oder
auch eine Entwicklungschance darstellt, bleibtspeiteren Datenanalyse Uberlassen. Dies gilt
auch fur die Frage, inwiefern Studierende diesé&®aus Einzelentscheidungen zur
Konstruktion eines tbergreifenden Inhalts-, Kompeteind moglicherweise auch
Professionalitatsprofils nutzen.

2.1.2. Rahmenbedingungen des Studiengangs

Der Studiengang liegt, gemessen an der StudiereatiergroRenmagig im Mittelfeldles
Angebots der Universitat Hannover und stellt végraleinen der grof3ten sozial- bzw.
geisteswissenschaftlichen Studiengange dar. Di@&wdrdnung der grundstandig
Studierenden ist mit Schwankungen in den voranggggyaen acht Jahren ahnlich geblieben
bzw. nur leicht angestieg&n

Interessant sind die Zahlen der Ergdnzungsstudieresowie der Promotionsstudierenden,
die zu den Grundstandigen hinzukommen. Wéahrendali¢ der Erganzungsstudierenden
von im Wintersemester 1998/1999 104 neu eingestegersonen auf helig7

kontinuierlich sank, stieg die Zahl der Promotidndgerenden von 17 Anmeldungen auf
heute 34 an (vgl. Zahlenspiegel der Universitatridaer, www.uni-
hannover.de/de/universitaet/zahlen/zahlenspie@el,. 2006). Dies ist insofern interessant, als
es sich beim Ergéanzungs- wie beim Promotionsstgdieg um Studiengange mit
unbegrenzten Platzzahlen handelt. Die Zahlenentwigkspiegelt hier also relativ unverstellt
maoglicherweise veranderte Bildungsmotive wider.

An dieser Stelle gehen evidente Faktoren des ,lmafaldes EB-Studiums’ in immanentere
Faktoren (vgl. 2.2.) Gber. Die nun folgenden Besitlungen sind nicht durchweg Bestandteil
ganz offizieller Einweisungen oder gar breit gadiee Informationsmaterialien zum Studium.
Dennoch sind es Faktoren, die im Studienalltagiveéxplizit auftreten und mehr oder
weniger explizit von allen Studierenden wahrgenommverden bzw. auch
Studieninteressierten in der Regel bereits beksindt Sie liegen damit auf der Grenze
zwischen der hier — freilich konstruiert — vorgemoemnen Unterscheidung zwischen
evidenten und immanenten Faktoren des EB-Studinrisinnover.

Massenstudium?

Wahrend der 90er Jahre ist der Studiengang Diplada§ogik fir Huber zu einem
.Massenfach” (2003, 23) geworden. Der Autor bezadm Begriff an dieser Stelle
offensichtlich auf die Zahl der eingeschriebenard&trenden. Phdnomene anderer

® Platz 13 von insgesamt 21 angebotenen Studiengégeder Universitat Hannover. Im Augenblick degrni
sich die Zahl der Studierenden stark durch seirafisn.

® Dabei ist zu bemerken, dass der Studiengang inetizren Jahren fast durchgangig zulassungsbeddhwén,
die Platzzahl der grundstandig Studierenden alstrastrativ von Seiten der Universitat festgelegirde.
Damit ist sie kein Indikator fiir eventuelle Naclgfea Der sich in den letzten Jahren verscharfendedxus
clausus hingegen, der sich, vereinfacht gesagtlamnsVerhaltnis aus Platzangebot und Bewerber/ratdan
ergibt, weist dabei — mit aller gebotenen Vorsielsthon eher auf eine aus verschiedenen Grindéagme
Nachfrage hin.

" Sommersemester 2006
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Massenstudiengange, etwa Jura oder Medizin, widiillbe Veranstaltungen oder
mangelnde Kontaktmdglichkeiten zu Lehrenden undeden betreffen den EB-
Studiengang in Hannover zwar in den letzten Japweehmend. Aber im Vergleich mit den
klassischen Massenfachern’ wie Medizin, Wirtsckatider Rechtwissenschaften ist er nur
bedingt betroffen. In padagogischen Studiengangadem jedoch andere Arbeits- und
Betreuungsformen flr angemessener gehalten untizieakwerden als beispielsweise grofie
Vorlesungen und Kurzklausuren. Daher treffen awhschuldidaktischer Perspektive auch
weniger starke ,Vermassungsphanomene’ diese Styéingye relativ stark. Sie verandern in
besonders deutlicher Weise das Gesicht eines softueliengangs. Dies etwa, wenn in
einem diskursiv und auf studentische Mitarbeit alesgten ,Seminar’ 50 Personen sitzen
oder in einem Praxisprojekt Duzende Interesserdfirum einen der wenigen Platze kampfen.
Zusatzlich trifft man auch im Bereich padagogischerdiengange mittlerweile auf Gberfillte
Einfuhrungs- und Grundlagenveranstaltungen, in déygische Seminararbeit angesichts
von 300 Teilnehmer/innen eher vorlesungsahnlichesi®yjungen weichen muss. Auch der
Erwerb von Leistungsnachweisen bleibt dann haufey ein formaler Anspruch, dessen
wirklicher Lerneffekt in Frage gestellt werden kaies etwa, wenn in solchen stark
Uberbuchten Pflicht- ,Seminaren’ mit einigen huridezilnehmer/innen Gruppenreferate in
Reihe produziert werden mussen, um den Bedarf amneerbenden Leistungsnachweisen
decken zu kdénnen. Daraus resultieren zunehmendaheiiebeschrankungen. Sie machten es
aus Sicht der Studierenden immer schwieriger, femadas Grundstudium in vertretbarer
Form innerhalb der vorgegebenen Semesterzahl zéltigen. Ahnliches gilt fur die
Organisation der Diplomvor- und Hauptprtfungen.

Weitere situative Bedingungen verschéarfen diesst8itten Studierende des Grundstudiums
im Rahmen der oben genannten Grundwissenschafiéeranstaltungen haufig eine
Minderheit gegeniiber den zahlenméRig weit tiberleyéehramtsstudiengéanden
Veranstaltungen sind dadurch Uberdies von Zeiteitiidhaltlich auf Themenbereiche dieser
Lehramtsstudiengdnge ausgerichtet.

Diese Situation geht jedoch wohl vor allem schi@f3auf die Entwicklung des
zahlenmalRigen Verhaltnisses zwischen Studierendgh.ehrenden zurick. Fir Krapp und
Weidenmann bleibt fir restiimieren, ,dass sich delsmerische Verhéaltnis Professoren zu
Studenten (...) von 1 zu 9 im Jahre 1975 auf 1 zMitfé der 90er-Jahre verschlechtert hat*
(Krapp/Weidenmann, 2001, 499). Die Autoren weis¢idesdem darauf hin, dass die
Entwicklung dieser Zahlen im Bereich der Professngn im Vergleich mit anderen
Lehrendengruppen an Hochschulen noch am giinstigasdéllt. Zudem findet sich unter den
Lehrenden eine kaum ausgeglichene Altersstrukine Elehrheit an ,etablierten’ Lehrenden,
in der Regel kurz vor dem Ruhestand, steht eirené&fen Gruppe von noch relativ jungen
Lehrenden gegentiber. Die mittleren Altersjahrgéige aufgrund jahrelanger
Stellenstreichungen und Besetzungssperren nunsatéreten.

Sparmalinahmen als Hintergrund betreffen jedoch niohdas Personalverhaltnis, sondern
verursachen auch zunehmend bauliche Ungemditliarkeitd Ausstattungsprobleme als
atmospharische Negativfaktoren der Lernumgebung.

Im Hauptstudium verlieren sich die genannten ,Mapsableme’ ein wenig, da Studierende
bis dahin abbrechen und die verbleibenden sichgeiizspeziellere Veranstaltungen und
mehr Facher verteilen. Da aufgrund der Verlegunigpdsansassigen Lehramtsausbildung,

8 Auch die schon angesprochene Verlegung der Lebearsbildung von Hannover nach Hildesheim hat hieran
bisher nicht viel geandert, da die vorhandeneni&tedden noch ,auslaufen’. Danach tritt nicht uribgtieine
Verbesserung ein, sondern es tauchen neue Herdesfagen auf, weil mit dem Weggang der Lehramighntni
davon auszugehen ist, dass die Facher- und Peassetdttung auRerhalb des Fachs EB/aJb gleich.bleib
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mit der sich der Studiengang die basiswissensatiadth Facher teilte, von Hannover nach
Hildesheim die Personaldecke in Hannover jedoaeimletzten Jahren Uberdurchschnittlich
stark ausduinnte, bleiben Tendenzen zum Massenstut#anoch aktuell.

Studiengebiihren

In Hannover gibt es seit 2003 Studiengebiihren.gesetzliche Sprachgebrauch bezeichnet
sie als ,Studienbeitrage’. Es fallen demnach figsoannte ,Langzeitstudierende’ pro
Semester 500 Euro Studiengebihren an. Unter ,Latstzdierenden’ werden dabei formal
solche Studierende verstanden, die insgesamtaatdomit evtl. abgebrochenen
Studienfachern, auf mehr als 13 Fachsemester kofbrinklusive dem 14. Fachsemester
sind dann die Gebuhren zu zahlen. Diese Situafitint sich gegenwartig zu. Seit dem
Wintersemester 2006/2007 mussen erstmals alle mge&chriebenen der Universitat 500
Euro zahlen, und dies dann ihr gesamtes Studiuduhth jedes Semester. Seit dem darauf
folgenden Sommersemester 2007 fallt dann quer diliecgesamte Universitat fur alle
Studierenden mit nur wenigen Ausnahmen je SemesterStudiengebuhr von 500 Euro an.
Uberdies werden diese Kosten fiir die schon angelspnen ,Langzeitstudierenden’ je
weiteres Semester gestaffelt erh6ht. Die Studigiiyen konnen in solchen Fallen leicht um
die 700 Euro betragen. Nicht zu vergessen ist, 8agtierende schon derzeit, in Zukunft
dann zusatzlich, einen VerwaltungskostenbeitragprorSemester etwa 230 Euro zu zahlen
haben. Die anfangliche Uberlegung, BAfoG-Beziehegn von der Studiengebiihr zu
befreien, konnte sich letztlich nicht durchsetzngdass diese nicht unter die Sozialklauseln
fallen. Die neuen Regelungen sind zunachst bis B@fPenzt und sollen dann gepruft
werden.

Trotz einiger Sozialklauseln handelt es sich bai genannten Summen um aus
Studierendensicht hohe Summen. Wenn sie nichtogetgspezifisch betrachtet fir
bestimmte Gruppen das Studium verunmégli¢heso diirften sie mindestens Auswirkungen
auf das konkrete Studierverhalten haben. Gerattenmal geringer durchstrukturierten
Studiengangen wie dem EB-Studiengang ist davorugesen, dass Studierende mit der
Intention, ihre Studienzeit so weit als mdglichvaukirzen, auf ein so genanntes
,Scheinstudium’ verfallen. Innerhalb der groben Stankturierung gegebene Freiraume
werden dann nicht ausgestaltet, sondern es wirth@reend auf sie verzichtet. Dies zeichnet
sich bereits heute ab. Im gegenwartigen Hochsdtadatersuchen viele Studierende, auf
diese Weise mdgliche Langzeitgebuhren zu umgehies. i2trifft dann etwa solche
Studierende, die bereits einmal das Studienfactegeselt haben. Das beobachtbare
Studienverhalten kann als ein Hinweis darauf geateverden, dass Studierenden die oben
angegebenen Summen fur ,Langzeitstudierende’ Isesaltjektiv sehr hoch erscheinen.

Die umrissene Situation — Studiengebthren und ligeitige Massentendenzen — fuhrt also
vor allem in einem vergleichsweise entscheidungsir&tudiengang wie der EB zu
potenziellen individuellen Konflikten zwischen einragmatischen Verkirzungshaltung
einerseits und der Anforderung, in gebotene Frengitiir die eigene studentische und
berufliche (Identitats-)Fortentwicklung zeitlich mvestieren, andererseits. Ironisch kdnnte
man schlussfolgern, dass die mit der EinfihrungBachelor- und Masterstudiengangen
haufig verbundene hdhere formale Durchstrukturigron Studiengdngen ein nur logisches
Aquivalent zur Einfiihrung von Studiengebiihren ditst

Aber selbst eine Fokussierung auf die vorhandenaggePflichtstruktur wird durch die
bereits dargestellten Massentendenzen erschweentSteht die paradoxe Situation, dass

° Es gilt: neun Semester, also Diplom-Regelstudignaieis 4 weitere Semester.

% Dies vor allem deshalb, weil in Deutschland keirmesgeprégtes Stipendienwesen existiert wie ledsspeise
in den USA, wo sozial schwéachere Studierende vietigaeise haufig Gber finanzielle Hilfen abgefangen
werden.
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angesichts von Studiengebihren die StudierendeRocitdruck ihr Studium ,abarbeiten’,
jedoch auch dies im vorgegeben zeitlichen Rahmenaté schwierig erscheint. Ob an dieser
Stelle noch von ,Gestaltungsaufforderung’ im obefirderten Sinne gesprochen werden
kann, ist naturlich fraglich. Es handelt sich ldann eher um Entscheidungsnotwendigkeiten,
um Umfeldfaktoren, auf die die Studierende ,nioltht reagieren kann’.

Aktueller Wandel

Derzeit macht, wie bereits angedeutet, der Studieg@B an der Universitat Hannover
gravierende strukturelle Veranderungen durch, i@Zaikunft des Studiengangs stehen
weitere an. Zu nennen sind der rdumliche UmzugeanHhuptcampus. Der ehemalige
Fachbereich Erziehungswissenschaften ist aufgeligst,ehramtsausbildung in grof3en
Teilen nach Hildesheim verlegt. Das Institut fur/&B ist, jetzt als Abteilung EB/aJb, mit
dem Institut fur Berufspadagogik zusammengelegtieor Alle genannten Studiengange
gehdren schon seit einiger Zeit nicht mehr zumigessenen Fachbereich
Erziehungswissenschaften, sondern zur ,FakultéGgschichte, Philosophie und
Sozialwissenschaften” der Universitat Hannover.

Der fir das Wintersemester 2008/2009 geplante Msatiengang ,Master of lifelong
Learning’ stellt in Hannover eine Art Aufbaustudigmg dar fir Studierende mit
entsprechender theoretischer und / oder praktis¢bdrildung. Er enthélt im Hinblick auf

die Selbststeuerung des eigenen Studiums veransigidederungen an die zukinftigen
Studierenden, die im Schlussteil der Arbeit aufgem@n und anhand der Datenergebnisse
diskutiert werden sollen. Derzeit verdichten siadeKDssionen um die zusatzliche Konzeption
eines Bachelorstudiengangs ,Lifelong Learning’, lenmbiografisch ,jingere’ Zielgruppen
ebenfalls zu erhalten und Professionals fur adnnatig-organisierende Tatigkeiten in der
Weiterbildung auszubilden.

2.1.3. Supportstrukturen

Den Studierenden stehen im Augenblick samtlichekibh und an grol3eren Hochschulen zu
findenden Beratungs- und Hilfsméglichkeiten zurfidgung.

Allgemeine Beratungsstellen

Fur fast alle Beratungsanliegen kénnen die Studdse die zentrale Studienberatung der
Universitat nutzen, die eine offene Sprechstundges&inzeltermine vorhalt. Aul3erdem
finden sie hier einzelne Seminarangebote zu besemiroblembereichen
(Entscheidungsfindung, Berufsorientierung usw.) e Studienberatung unterhalt zudem
eine Infothek, die Blucher, Informationen, Intermsighlisse usw. zu allen Themenbereichen
rund ums Studium vorhalt.

Fur psychologische Beratungsanliegen gibt es djelfedogisch-Therapeutische
Beratungsstelle, bei der Einzeltermine abgesproaleden kdnnen sowie bei Bedarf einige
weitere Folgetermine.

Berufsorientierung

Zur Berufsorientierung und —qualifikation gibt ebenfalls auf dem Hauptcampus gelegen,
einen Career Service. Dieser bietet Einzelberat8agjinare, Messeveranstaltungen,
Vortrage sowie das Praxisprogramm ,Mit Leibniz zahBen* fir Geistes- und
Sozialwissenschaftler/innen an. Er arbeitet aulfergleg mit dem 6rtlichen Hochschulteam
der Agentur fur Arbeit zusammen, das ebenfalls 8arei Veranstaltungen und
Beratungstermine fur Studierende anbietet.

Zusatzlich gibt es seit kurzem ein Schlisselkompzentrum. Dies macht es sich zur
Aufgabe, Ressourcen zu sammeln und zu schaffenladi®ostulat der
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Schlusselqualifikationen in den neu entstehendaen@®ar- und Masterstudiengadngen an der
Universitat umzusetzen helfen. Zudem finden sicdestische Praxisinitiativen wie etwa das
Market-Team, Initiativen, in denen sich Studierepdeenziell aller Studiengénge praktisch
ausprobieren kénnen.

Fachspezifischer Support

Fur Studierende der EB raumlich prasenter liegdagk die Supportstrukturen vor Ort. Es
handelt sich neben den Sprechstunden der LehremeRachobleuté interessanterweise
fast durchweg um studentisch oder unter studemisghregung entstandene
Unternehmungen. Derlei Supportstrukturen kénnenlictigrweise erheblich individueller

bei der Gestaltung der beschriebenen Aufforderuhggteiten. Aul3erdem ist auch ihre
Initiilerung eine Studiengestaltung: Student/innénrien sich hier engagieren und
Praxiserfahrungen sammeln. Daher wiegt es umsoesenwdass Teile des fachspezifischen
Supports, sei es durch die kurze Verweildaueraerijiierenden Student/innen oder — immer
haufiger — aufgrund von Mittelktirzungen in dentetzJahren, immer haufiger ums Bestehen
kampfen oder abgewickelt werden.

So findet sich etwa eine Fachstudienberatung. Yer @0 Jahren studentisch initiiert, wird
sie nun schon seit Jahren durch die Fachbereichaitang Uber studentische Hilfskraft-
Stellen finanziert. In einem eigenen Raum werdee@ystunden angeboten, die zu allen
Informationsfragen rund um das Studium und in aBadienphasen weiter helfen kénnen.

Teilweise studentisch initiiert sind verschiedemaxisprojekte des EB-Studiums in
Hannover, bei denen Studierende im ,SchutzraumUheversitat in Betreuung und
Jaborhaft’ auch in Dozent/innentétigkeit eingeftilmerden. Leider handelt es sich durchweg
um zeitlich begrenzte Projekte, also nicht um daafée Supportstrukturen. Zu nennen ware
etwa das Projekt ,Fit for Science’, in dem eine @@ von Studierenden an die Konzeption
und Ausfuhrung von Betreuungsveranstaltungen fatsEmester mit dem Thema
wissenschaftliches Arbeiten’ herangefihrt wurdaniich gelagert ist ein im
Sommersemester 2006 durchgefiihrtes Projekt eineseBtnden, der gemeinsam mit
Kommiliton/innen Seminare fir externe Zielgruppem Brwachsenenbildung entwickelt.
uUnd schlief3lich finden sich immer wieder einmaldeitische Seminarangebote, etwa
gegenwartig eine Kombination aus interkulturelleerrien und dem Erwerb von
Spanischkenntnissen, die von einer aus Suidamesakareenden Studentin konzipiert und
umgesetzt wird.

Gemeinsam haben alle diese Projekte, dass diefaitden Student/innen sich an die
Lehrenden bzw. den Fachbereich wandten und damlréu-organisatorische, beraterische
und haufig sogar finanzielle Unterstitzung erhielt®o konnten sich immer wieder
Studierende selbst auf einen selbst identifiziekiEmbedarf hin Gelegenheiten schaffen
Kompetenzen zu erwerben und Praxis zu erproben.

Ahnlich entstanden, aber mittlerweile vergleichsednstitutionalisiert ist auch das Projekt
,Clever&Start’. Initiiert von einigen Studierendeowie der Autorin, wurde ein
Einstiegsprogramm fur Studienanfanger/innen deegvickelt. Der konzeptionelle
Hintergrund ist Kliivers Uberlegungen zur Studiegaimgsphase von — immerhin — 1973 sehr

1 Wie ein Vergleich etwa mit dem Studiengang Medizigt, sind regelmaRige Sprechstunden Lehrender
sowie die haufig genutzte Mdglichkeit, diese aml@shvon Veranstaltungen persénlich anzusprechanek
Selbstverstandlichkeit in allen Studiengangen.iBs$tudiengange, die dies nicht oder nur sehresialrankt
beinhalten, in denen also die Studierenden in Réagel keinen direkten Kontakt zu ihren Lehrendaipem.
Insofern kann der beraterische Kontakt zwischedi8tanden und Lehrenden im EB-Studium in Hannoeér b
aller Personalproblematik wohl als vergleichswejsebezeichnet werden.
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ahnlich. Kluver versteht die Studieneingangsph#sbachschuldidaktisch besonders sensible
Phase, weil die Studienanfanger/innen hier minaierpragungen und lernerischen
Vorerfahrungen auf das Normensystem der Universiéien. Die damit verbundenen
Aufgaben, etwa Reflexion eigener Verhaltensdispmséin und Erwartungen, Uberpriifung
derselben an universitarer Realitdt und Aneignuegy,8ystems Universitat’ bergen
Konfliktpotenzial. Wird hier nicht hochschuldidagth unterstitzt, werden diese Konflikte
“von den Studienanfangern als indivduelle Konflikieerpretiert* (Kliver, 1973, 3). Relativ
ahnlich sieht dies Wildt auch noch im Jahr 2002. (Wgldt, 2002, 2). Die postulierte
Unterstitzung verortet Kliver unter anderem aufieenen ,fachlich’ (Transparenz der
Disziplin), ,sozial’ (Kontakte der Studierenden erginander und zu Lehrenden),
,Statustbergang’ (Identitdtsaufgaben durch Statakead) (vgl. Kluver, 1973, 3). Wildt fugt
dem im Wesentlichen eine reflexive Dimension hitagl. Wildt, 2002, 5), die sich von
Analyse eigener Interessen und Motivationen Ubendteategien bis hin zu ,Deep approach’
erstreckt, einer Lernstrategie, ,die sich auf dasstandnis von Theorien und
Zusammenhangen, Begrindungen und Kontextwissetetigebenda, 7).

Clever&Start gibt es mittlerweile seit dem Wintersster 1999/2000. Das Programm wurde
immer wieder verbessert und weiter entwickelt. @eise bot es tber eine halbe Stelle als
wissenschatftliche Mitarbeiterin ein festes, teilsgeauch obligatorisches Programm. Ein
Zweig des Programms widmete sich dem Aufbau stistd@r Tutorensysteme. Er bestand
aus einem Tutor/innentraining sowie einer dannrieitdoetreuten Einfihrungswoche, die
neben Informations- und Beratungsangeboten auchesneinsames Kaffeetrinken mit
Dozent/innen anbot. Im ersten Semester durchlidieinfanger/innen ein
Grundlagenseminar im Fach Erwachsenenbildung/adle sanen Wochenendworkshop zur
Einfuhrung in wissenschatftliches Denken und Arlreitereiwillig konnten sie an einem
Reflexionsseminar fir die eigene Studiengestaltaitigehmen, das sich am Prinzip des
,Projektmanagement’ ausrichtete. Ebenfalls freigiWwar im zweiten Semester ein Seminar
zur personlichen Berufsorientierung. Dieses Sentmogrder Tatsache Rechnung, dass auch
Uber die Studieneingangsphase hinaus ,die jewmeésiischen Probleme analysiert werden
(mussen), die in den einzelnen Disziplinen anztgne$ind” (Kluver, 1973, 13). Im Fall EB
ist dies, wie noch zu zeigen sein wird, aus studemer Sicht ein eher unibersichtlicher
Arbeitsmarkt, auf dem sich die Studierenden im Wigmhen selbststandig verorten muissen
bzw. auf den sie sich ggf. mit einem eigenen Phafientwickeln mussen.

Zeitweise wurden auch immer wieder speziell trateiend beratende Studierende héherer
Semester an den Clever&Start — Veranstaltungernrbal®eder Einfihrungswoche beteiligt,
was jedoch aus Kapazitatsgrinden aufgegeben werdsste.

Ziele des Projekts waren der moglichst frihe Kontekereinander in festen Kleingruppen
sowie der Kontakt schon der Erstsemester mit deti&richtung EB/aJb, das ,Entschlacken’
des Studienbeginns von Formalfragen durch tuteridilfen, die Méglichkeit, schon friih
planend-reflexiv an die Freiraume des Studiengaegangehen zu kbnnen sowie die
Maoglichkeit, als Student/in von Beginn an in Rekaus die eigene Person Tatigkeitsziele zu
entwickeln und Uber die Jahre angehen zu kbnnehdi@uwveiter unten erlauterte
soziodemografische Heterogenitat der Studierenelagierte das Programm mit individueller
Teilnahmeberatung und verschiedenen Teilnahmel@&sufig unterschiedliche
Studierendengruppen.

Aufgrund der Einfihrung eines Masterstudiengandegh stellte auch das Projekt
,Clever&Start’ seine Aktivitaten mit dem Wintersester 2006/2007 ein.
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2.2. Heimliche Lehrplane - immanente Faktoren eirne
Studiengangs

Formal gering vorstrukturierte Studiengange wie d@plomstudiengang EB sind mit einer
Darstellung ihres ,formalen Restgerustes’ unzumenchbeschrieben. Vielmehr ist davon
auszugehen, dass sich das Studium auf der indiledugbene der Studierendgaradein

den umrissenen Gestaltungsfreiraumen entwickelR&mmen der durch die formale Struktur
vorgegebenen Studienphasen und Entscheidungsstatkomstruiert sich dann der
individuelle Studienweg zunéachst vor der Folie uidliell ,mitgebrachter’ Kompetenzen,
Vorstellungen, Ziele usw. Zusatzlich wird jedoclyanommen, dass das Lernumfeld des
Diplomstudiengangs EB immanentere Gestaltungsaaforgien enthalt.

Eine Gegenstandsbeschreibung hat damit vor denetdimind der hier verfolgten
Fragestellung tatsachlich Uber die reinen Formatsiren des Studiengangs hinaus zu
reichen, um angemessene theoretische Sensibuigtregichen. Hinzu tritt daher nun eine
Beschreibung immanenterer Gestaltungsaufforderur@@emeint sind Kennzeichen des
Studiengangs, die potenziell Einfluss auf den &tukrlauf der Lernenden nehmen kénnten,
ohne dass sie in der Regel schriftlichen Infornresimaterialien, Studienfihrern oder
relevanten Verordnungen entnehmbar waren. Auchfiiziedlen akademischen
Lehrgeschehen werden solche Faktoren eher selpiziex.

Sieht man sich im Bereich didaktischer Bezeichnange, so trifft der Begriff des

,heimlichen Lehrplans’ bzw. ,hidden curriculum’ ashesten das Gemeinte. Der Begriff
meint ,ungeplante, z. T. unbewul3te Lernprozesselandresultate, ungewollte
Nebenwirkungen; auch Themen, die in der Pause bespn werden” (Siebert, 1994b, 17 1.)
und ,ist quasi unterhalb der offiziellen Lehrplaneksam*” (Siebert, 2000, 251). Siebert
verweist darauf, dass fur die Lerner/in moglicheseganz andere Faktoren relevant werden
kénnen als Curricula, Informationsmaterialien usuggerieren. Er nennt mogliche Elemente:
Lernumgebung, Habitus der Lehrenden, Stimmungéornrelle Themen, alltagliche
Missverstandnisse, Strukturen der (Weiter-)Bild(vg). ebenda, 252 ff.). An dieser Stelle
werden darunter vor allem Faktoren der spezifisdfagge des Studiengangs EB verstanden.
Diese sind fur Studierende in ihrer Ursachlichkeitl Tiefe vermutlich in der Regel nicht
immer bewusst, wirken jedoch dennoch mdglicherwaidehren Studienverlauf. Vermutlich
unterziehen Studierende diese Faktoren dabei sha#lli ganz eigenen Erklarungsansatzen
und Sinnkonstruktionen.

Ebene des Studiengan¢ Ebene der ,heimlicher Personale Ebeng
formale Reststruktur’ Lehrplane! individuell mitgebrachte
(vgl. 2.1.) immanente Faktoren d :s Kompetenzen
Studiengangs (die dar n Vorstellungen, Ziele..
individuellen (vgl. Datenteil)
Interpretationen
unterzogen werden)

Abb. 1.: Faktoren der individuellen Studiengestadtim Diplomstudiengang EB (eigene Abb.)

Die nun darzustellenden ,heimlichen Lehrplane’ Bggdomstudiengangs EB haben, so eine
weitere Annahme, i.W. Uber die Einfihrung von Baohdozw. Masterstudiengangen hinaus
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Bestand. Denn sie lassen sich tber Diskurse unstighengang extrahieren, die den
Studiengang von Beginn an begleitet und dabei anaikat nichts eingebif3t haben.

2.2.1. Brichige ,Identitat’ des Studiengangs

These ist zunachst, dass sich aus seinen ,heimlicélerplanen’ insgesamt eine im zu
anderen Studienfachern wie etwa der Medizin ehatige ,Identitat’ des Studiengangs
ergibt. Diese briichige ,Identitdt’ macht demnach diggentlichen ,heimlichen Lehrplan’ des
EB-Studiums aus.

Unter der ,Identitat’ eines Studiengangs wird agsér Stelle ein erkenn-, kommunizier- und
nachvollziehbares Profil verstanden. Dies konnt&\iesentlichen aus vier Elementen
bestehen, die vermutlich auch untereinander in idcng stehen. Dies wird ansonsten nicht
in dieser Form in der Literatur diskutiert. Sielst@nnoch hier zunachst im Sinne der
Erh6hung theoretischer Sensibilitat in der Perspelduf das Studium und seine
Gestaltungsaufforderungen kurz aufgefachert werden.

Zu den vier Elementen einer ,Identitat’ eines Sémdiangs zahlen also:

- Ein erkennbaregesellschaftlicher Bedar&uf den hin der Studiengang existiert.

- Ein damit verbundenesglativ klares Tatigkeitsfelddas im Wesentlichen nur von
Absolvent/innen dieses Studiengangs besetzt wéaem Sowie Tatigkeitsfelder, die
in der Regel nicht von diesen Absolvent/innen &seerden, auch wenn sie
madglicherweise angrenzen.

- Eine auf dieses Feld hin ausgelegtissensbasjgie im Studium zu erarbeiten ist.
Sowie die Méglichkeit, im vorgefundenen Wissen zoaest indirekt einen
Zusammenhang zur zukinftigen Tatigkeit zu konsteume

- Ein erkennbareKompetenz- und Qualifikationsprofiaus dem auch ableitbar wird,
was ,Professionalitat’ fur diese Berufsgruppe ausmand was nicht.

Es wird nun angenommen, dass eine erkennbare e3igaingsidentitat’ Studierenden bei der
Gestaltung gegebener Freiraume hilft. Dies kanrosbwber die Erleichterung von
Zielsetzungen (etwa personliche Tatigkeitszieleearnts eines Uberschaubaren
Tatigkeitsspektrums) als auch Uber erleichtert@l&nstruktionen (etwa gegentber
theoretischen Inhalten) geschehen.

Bei den oben dargestellten Elementen handelt Bsssibstverstandlich um eine
Idealvorstellung, die selbst auf scharfer umrisderwdile als das des EB-Studiums haufig
nicht vollstandig zutreffen durfte. Dennoch kanmnstudiengange nach dieser Vorstellung
auf einem Kontinuum verorten, je nach Grad ihrer &al3en erkennbaren ,Identitat’. Im Falle
des Diplomstudiengangs EB haben wir es dann imlgiefgmit jener schon angesprochenen
Bruchigkeit zu tun.

Um sowohl die dargestellten Elemente als auchniiigliche Bedeutsamkeit fur Studierende
zu verdeutlichen, sollen sie zunachst exempla@selStudiengang Medizin konkretisiert
werden.

Wenn etwa eine junge Frau uUberlegt, Medizin zuisted, dann hat sie eine vergleichsweise
klare Vorstellung davon, was sie in Studium unduBerwarten kdnnte. Dabei ist vermutlich
zweitrangig, ob diese Vorstellung wirklich der Reslentspricht. Wichtig ist, dass sie
funktioniert— dass sie dieser Frau also ein Bild vom Studinchdem Beruf der Arzt/in
vermittelt, auf das hin sie sich selbst tUberprikann und das sie kommunizieren kann.
Diese junge Frau hat es mit einem Studiengangrzudier auf einen relativ klaren Bedarf hin
qualifiziert. Sie hat sicherlich bereits ein Krankaus und eine Arztpraxis erlebt und damit
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die Akteur/innen direkt bei der Arbeit beobachtémien. Es ist ihr — und, was wichtig ist,
auch ihrem sozialen Umfeld — vergleichsweise kfad schon langer in ihrem
Erfahrungsschatz vorhanden, wozu es Arzt/innen Dias Tatigkeitsfeld ist subjektiv
ausreichend klar und kommunizierbar. Selbst werat/idnen auch in vielen anderen
Bereichen arbeiten als nur in Krankenhaus und Br&ann unsere junge Frau selbst
Personen ihres sozialen Umfeldes, die selbst ndkesten, sofort ein ausreichendes Bild von
der arztlichen Tatigkeit vermitteln. Die der jundeémrau vorschwebenden Tatigkeiten kdnnen
zudem nur — zumindest in Deutschland — von Arzéimmit einem Staatsexamen ausgefiihrt
werden. Deutlich wird dartber hinaus selbst dier&bgung zu im gleichen Feld arbeitenden
Berufen, etwa dem Pflegepersonal. Spatestensen iamulaturen wird die spatere
Studentin erfahren, was Arzt/innen in der Regelund was dagegen vom Pflegepersonal
tubernommen wird.

Im Studium selbst wird der Studentin nach Studigibeab einem bestimmten Punkt
sicherlich bei den meisten Inhalten zumindest reditér klar sein, weshalb sie sie zu lernen
hat. Dies unabhangig davon, ob an den einzelneaitbérhjeweils Interesse hat bzw. wie
schwer oder leicht ihr das aktuell abzuforderndenée fallen mag. Es wird sicherlich auch
im Medizinstudium einen Anteil an Wissen geben,geln in seinem Zweck nicht sofort
erschliel3t, etwa physikalisches oder chemischesaNisledoch mdgen die Anteile
desjenigen Wissens, bei dem die Studentin eineh soschwachen
Verwendungszusammenhang unmittelbar erkennt, Gbgeni So lernen etwa
Medizinstudierende bereits ganz zu Beginn ihredi8ims sédmtliche Knochen des
menschlichen Korpers auswandig. Ob sie dies subjiteressiert oder nicht — der Zweck
zumindest ist aus individueller Sicht leicht kongtrbar.

uUnd schliel3lich ist auch vergleichsweise deutligblche Kompetenzen und Qualifikationen
eine Arzt/in haben sollte. Dabei gilt - vor allemgasichts des groRen Bekanntheitsgrades und
anhaltenden Renommées dieses Berufsstandes - wieddsiss auch hier hdchst subjektive
Konstrukte ausreichen, wenn sie motivational trag®eh als Hintergrundreferenz fur reale
praktische Erfahrungen dienen kdnnen. Alles imalkeigt sich Uber eine Darstellung anhand
der vier oben genannten Faktoren also ein vergleielse klar abgegrenztes,
kommunizierbares Studien- und Professionsbild.

Auf allen vier Ebenen einer ,Studiengangsidentit@sen sich nun fir den
Diplomstudiengang EB Diskurse um spezifische Proldgen finden, die fir eine
vergleichsweise briichige ,Identitat’ sprechen.

2.2.2. Entstehung des Studiengangs

Zunachst soll jedoch anhand einer kurzen Entstedrunmgd Entwicklungsgeschichte des
Studiengangs gezeigt werden, dass diese brucligetitat’ bereits friih angelegt war. Damit
soll deutlich werden, dass es sich um tiefer lieigemelativ bestandige Problemlagen handelt.
Von ihnen kann angenommen werden, dass sie mogherse auch mit der Einfihrung von
Bachelor- und Masterstudiengangen nicht nachhgéligst werden.

Erziehungswissenschaft als eigenstandiger Haufadiengang erhielt den Startschuss mit
der Rahmenordnung fur die Diplomprifung Erziehunigsenschaft von 1969. Als Magister-
Hauptfachstudium war Erziehungswissenschaft beseitsden 50er Jahren maoglich (vgl.
Horn, 2002, 248; Wischmeier, 2004, 13). Mit derrigintung erziehungswissenschatftlicher
Diplomstudiengange an deutschen Hochschulen jedractie nun fiir die Disziplin ,ein

neues Kapitel aufgeschlagen” (Otto/Rauschenbad®,Zfl). Das Fach sollte dadurch ,im
Laufe der Zeit zu einer festen Gréf3e im akademis&ystem werden, sich in Forschung und
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Lehre als eigenstandig sichtbares Fach (...) in eikiafde profilieren, wie es bis dahin kaum
fir mdglich gehalten wurde” (ebenda, 29).

Speziell fur die EB werden, nach einer Tradition derwissenschaftlichung schon seit
Anfang des 20. Jahrhunderts, vor allem die 60erJadntral. In dieser Zeit werden erste
Lehrstiihle an deutschen Hochschulen eingerichtgay der 70er entstehen einzelne
grundstandige Studiengénge mit Magister- bzw. Diyabschluss, deren Studienstruktur
zumindest im Bereich des Diplomabschlusses noctgeleend vergleichbar ist (vgl. Siebert,
2001c, 289 f.). EB konstituiert sich als univen®t®isziplin und beginnt frih, sich zu
differenzieren und zu spezialisieren (ebenda). gvieiidung, Andragogik, oder wie hier
bezeichnet: Erwachsenenbildung etabliert sich vesain Hintergrund an fast allen
Universitaten, zumeist an erziehungswissenschiadtid-achbereichen. Ca. 100 (Uberwiegend
mannliche) Professoren an etwa 40 Hochschulen gelzir entsprechenden Instituten, und
schatzungsweise noch einmal so viele Personeriamszu relevanten Themen in den
Nachbardisziplinen (vgl. Siebert, 2001c, 289 f.).

Offenbar unvorhergesehen hat zunachst der neurahtgte Diplomstudiengang
Erziehungswissenschaft mit rasant steigenden Sarmdlenzahlen zu tun. Innerhalb der ersten
funf Jahre steigt die Zahl der Immatrikulierten vanrl auf 20.000 an (Otto/Rauschenbach,
2002, 22; Wischmeier, 2004, 15).

Es lassen sich vielschichtige Motive fur die Entdung von Erziehungswissenschatft zur
eigenstandigen universitaren Disziplin finden. Aesér Stelle wird dann erkennbar, wie grof3
der Spagat war, den der Studiengang zwischen vedsaisten Interessen bewerkstelligen
sollte. Egloff zahlt aufwissenschaftstheoretistiabe sich die Padagogik aus ihrer
geisteswissenschaftlichen Tradition gelost und damehmend an empirischer
Sozialwissenschaft orientiert. Man habe sich auled Aufwertung und Gleichberechtigung
mit anderen sozialwissenschatftlichen Disziplindroéit. Professionspolitiscisollten
wissenschatftlich ausgebildete Padagog/innen eiarediprendes Berufsfeld bedienen.
Praktisches Ziel war dann die Verstarkung hauptbehner Krafte im Bereich der
Erwachsenenbildung (vgl. Schulenberg, 1972, 1Tjitsauch eine Professionalisierung.
Berufspraktischhabe padagogisches Handeln theoretisch gestewkelegitimiert werden
sollen (vgl. Egloff, 2002, 14 f.). Damit verbundemar offenbar zumindest teilweise eine
technologische Vorstellung kummulierbaren Theorssens, das dann tGber Transferprozesse
zu einer erhdhten Rationalitat im berufspraktiscHandeln fihre:
.Gesellschaftsveranderung Uber Anleitung modermaigBvissenschaft und aus ihr
abgeleiteter Sozialtechnik wurde als die Aufgabe (8ozial-) Padagogik entworfen*
(Sturzenhecker, 1993, 243). Die Einordnung desighrdodernen, berufsorientierten
Studiengangs in die Offnungs- und Demokratisierprggesse von Hochschulen schlieRlich
ist laut Egloff (vgl. Egloff, 2002, 15) ein weiterbochschulpolitischeblotiv.

Auch der gesellschaftliche Hintergrund der Bilduswgshorie der 60er und 70er Jahre, in der
die Erziehungswissenschaft eine Hochphase im Zendiftentlichen Interesses erlebt (vgl.
Friebertshauser, 1992, 161), spielt eine Rollep@&lipnennt als Hauptziele dieser Phase
intensiver Bildungsreform. Es sind dies Abbau vamgldichheit im Bildungswesen,
Demokratisierung von Bildung, curriculare Wisseragtdorientierung, Humanisierung des
padagogischen Umgangs, Integration unterschiedlishgungsgange (Tippelt, 2001, 52 f.).
Diese Bildungsreform ist damit demokratisch, mreih,Karriere des ,Selbst™ (Siebert,
20014, 13) aber durchaus auch systemkritisch neotiiim Hintergrund wird so immer auch
die Vorstellung einer padagogischen Gestaltbatkeait Gestaltungsnotwendigkeit von
gesellschaftlichen Verhaltnissen erkennbar.

Die Einrichtung erziehungswissenschatftlicher Dipstualiengange ging also Uber die
postulierte Reaktion auf einen realen Bedarf zwaleshin Teilen hinaus: ,Das
Beschéaftigungssystem war an der Etablierung sevgugar nicht beteiligt” (Wischmeier,
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2004, 14). Es wurde angenommen, dass gesellschaftBestaltung durch das System
Bildung Giberhaupt moglich sei und auch zu geschéhée. Vornehmlich hierfir strebte man
die ,wissenschaftlich ausgebildete Praktiker/in’ Bntsprechende AuRerungen finden sich in
vielen Publikationen zur Ausbildung von Diplom-Pgdg/innen, so etwa auch in der
Rahmenordnung fir den Studiengang (vgl. Egloff,£20®%; Grunert/Seeling, 2003, 50;
Sturzenhecker, 1993, 244; Wischmeier, 2004, 14, izwischen wissenschatftlich-
professionspolitischem Anspruch und Arbeitsmarkiti&adeutet sich eines der starksten
Spannungsfelder an. Vor dessen Hintergrund konidentjtatsbriche’ des Studiengangs
heute noch verstanden werden.

In den 80er Jahren stagnieren — im Wesentlichegrawnd von Zulassungsbeschrankungen —
die Studierendenzahlen zeitweise. In den 90er dadutenellen sie aber erneut nach oben, um
erst in den letzten Jahren wieder leicht zu sir(kgh Grunert/Seeling, 2003, 23;
Wischmeier, 17). Insgesamt liegen die Studierenalelen also meist héher als anfangs
angenommen. Der Gedanke einer spezialisiertenemssbaftlich ausgebildeten
Praxiskompetenz fur eine bestimmte Berufsspartt gish damit schon von den
Rahmenbedingungen her in der Hochschulpraxis digigthgéangig und vollstandig
aufrechterhalten. Der Studiengang bleibt anfanggdarovisorisch, was seine Ausstattung
angeht: ,Lehre und Studium waren (...) bisweilen elierUmsetzung eines Art
Notprogramms unter Massenbedingungen, was siclemudamaligen Studienabbruchquoten
ebenso ablesen lasst wie an dem allzu bunten Sipelkin Studienmdglichkeiten und —
strukturen® (Wischmeier, 22).

Von Beginn an suchen zudem die vielen Absolvengétmauch in ,artfremden’ Feldern ihre
Tatigkeiten. Was heute, im Zuge sich verstarkemdechlassigkeiten zwischen einzelnen
akademischen Studienabschlissen, auf dem Arbeksmarimmt — fir die Absolvent/innen
des Diplomstudiengangs Erziehungswissenschaft igarvbn Beginn an Realitat.

1978 regt die Deutsche Gesellschatft fir Erziehumggmmschaft eine Novellierung der
Rahmenordnung an. Sie mdchte Studienschwerpunkiedern sowie mehr
Praxisorientierung im Sinne von Praktika und Hangkkompetenzen erreichen. Nach Horn
wurde in der neuen Fassung, die jedoch erst 1989emabschiedung kommt, diesen
Vorschlagen im Wesentlichen entsprochen (vgl. H20®2, 249). Diese Fassung ist bis heute
die Basis fur den Diplomstudiengang.

In den 90er Jahren spricht sich die Deutsche Geselft fir Erziehungswissenschatt fir eine
Ubernahme des Studiengangs in den neuen Bundesigae Dies geschieht jedoch nur
teilweise (vgl. Horn, 2002, 249). In den folgendamren kommt es zur Aufnahme immer
neuer Studienschwerpunkte, etwa Kultur-, Freizaier Medienpadagogik. Das Fach ist
hierdurch und durch die steigenden Studierendeanaher ,erheblichen fachinternen
Dynamik* (Otto/Rauschenbach/Vogel, 2002, 8) unteferm Hier entfachen erneut bis heute
anhaltende Diskussionen um ein Kerncurriculum zwheitlichkeit im Studiengang.
Angesichts der ebenfalls schon hier aufkommendskudsion um Bachelor- und
Masterabschlisse wird jedoch zun&chst am Diplontéibss festgehalten (vgl. Horn, 2002,
249). Die Vorstellung der ,wissenschaftlich austgdien Praktiker/in” wird, unabhangig
davon, ob und wie diese Verbindung aus studentissic@t subjektiv gelingt, nicht zuletzt
damit erneut bestatigt. ,Es wird betont, dass dagleungswissenschaftliche Studium ein
wissenschaftliches Studium (Forschungskompetehzajas immer auch in engem Bezug auf
Praxis gestaltet werden musse (Ausbildung berdgagiter Handlungskompetenzen,
begleitete Praktika, Kasuistik usw.)* (Horn, 20@80).
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Zeitgleich verschieben sich gesellschaftliche Wend Zweckzuschreibungen gegenuber
einer Erziehungswissenschaft weiter. Auch sie, wied haufig ibersehen, lassen die
Maoglichkeit eines einheitlichen Profils des Studjangs immer wieder verschwimmen.

Der mit der Studiengangseinrichtung antizipiertealjechaftliche Wandel tritt nicht in
erhofftem Umfang ein. Es ist zwar eine gewisse Igstoilanz vorweisbar (vgl. Tippelt, 2001,
53). Uber eine Verlagerung der gesellschaftlichefoRndebatte hin zu ,Qualitat’ zeichnet
sich aber seit den 70er Jahren ab, dass die endgergj universitarer Etablierung der
Studiengange Erziehungswissenschaft/ Erwachsedenigilan die Reformideen der 60er und
70er auch eine Schwierigkeit darstellt. Schon im d@ern werden Reformvorhaben im
Bildungsbereich aufgrund fehlender finanzieller télizuriickgenommen, 6ffentlich wird die
Existenzberechtigung des Studiengangs in Fragelig€sgl. Wischmeier, 2004, 15) Es

zeigt sich nun und auch in der Folgezeit (ernedgss lber den Fortgang der Bildungsreform
nicht padagogische Einsichten und organisatorig@meepte, sondern gesellschaftliche
Machtverhaltnisse entscheiden” (ebenda). Und dieseleln sich. Egger beschreibt diese am
Rollenwandel der Weiterbildung: ,Die reflexive Bildgsarbeit hat (...) dem nicht mehr zu
hinterfragenden Mythos der allseitig zu steigernB#izienz Platz gemacht” (Egger, 2002,
241).

Damit aber ist der gesellschaftlich zugeschrieb&feet und Zweck gegentiber
Erziehungswissenschaft, besonders der Erwachsédemdpi recht kontraren Strémungen
unterworfen. Er bewegt sich namlich, tberspitzirfoliert, zwischen den Polen der friher
einmal intendierten gesellschaftlichen (Um-)Gestajtdurch Ausweitung und
Professionalisierung vornehmlich sozialer Bereighé der gesellschaftlich ,vorgegebenen’,
effizienten Zulieferung benétigten Bildungskapital®ies betrifft das EB-Studium in
mehrfacher Weise. Erstens wandeln sich entspredeselischaftlichen Veranderungen auch
die Anspriche an die Rolle von Universitéat als @ildungsinstitution (vgl. Egger, 2002, 241
ff.). Zweitens ist die — durchaus kontroverse -areterung von Bildung und Gesellschaft
auch Thema im EB-Studium. Drittens verandern digggvicklungen die Passung zwischen
Studium und Arbeitsmarkt stark, wie ebenfalls urmenh erlautert werden wird. Denn
Absolvent/innen suchen sich weiterhin und zunehnerséhr unterschiedlichen Feldern
Tatigkeiten. Deren Funktionslogiken kdnnen dans@michend kontrar stehen, je nachdem,
in welcher Rolle Weiterbildung jeweils gesehen wiAfie noch genauer zu zeigen sein wird,
liegt auch hier ein ,heimlicher Lehrplan’, der bigseauf Ebene konkreten Studierhandelns
eine Gestaltungsaufforderung darstellen kann.

Der Diplomstudiengang EB bewegt sich damit, satlgiet vorlaufig festhalten, schon von
Beginn an zwischen unterschiedlichen Systemlogiksrsind dies padagogisch-
gesellschaftlichsoziale Gestaltungsspriche und zunehmende gesellschaftliche
Effizienanspriche an Bildung (vgl. Egger, 2001, 241). Zmeaiimiert Vogel ganz richtig:
.Die Erziehungswissenschaft hat bis heute damtunydass ihre disziplinare Identitat
gebrochen ist durch die Erwartungen an eine ,ncghiatschende Universitatsdisziplin
einerseits und die Erwartung an eine sinnstiftedde,Handeln der padagogischen Berufe

12 bie Autorin verweist auf einen in der Fachdiskassiiel beachteten Artikel des SPIEGEL hin, dedém
70er Jahren den Studiengang als ,Totgeburt bemeich

'3 Die Debatte um Schliisselqualifikationen, die agiehErwachsenenbildung beriihrt und immer wiederitigm
wird, um qualifikatorische Anspriiche mit geselldtsiaitischen Bildungsidealen der Reformphase zu
versohnen, kann als ein Beispiel fur dieses Spagsfald gelesen werden. Kritische Autor/innen sehehr
einen ,berufspadagogischen Imperialismus* (Dieckm&®02, 83), der letztlich die demokratisch-
gesellschaftskritischen Ziele der Bildungsrefornteaminiere (vgl. Egger, 2002, 241 ff.). Quasi dudih
Hintertlr transferfahiger ,Personlichkeits-Kompeten' setzten sich, so lasst sich die Teildebattsteken,
erneut wirtschaftslogische Qualifikationsanspridhech. An solchen Positionen ist zu erkennen, dagss
heute strittig bleibt, ob dieser Wandel der PerSpelauf Bildung heutigen Gesellschaftsstrukturageanessen
ist oder ob es sich um ,bildungsfeindliche’, 6konsch motivierte Argumentationen handelt.
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verbindlich steuernde Professionsethik anderets@ltgel, 2002, 17Y*. Doch auch die
Spannung zwischen ,Professionsethik’ und Effizierspaiichen verhindert zunehmend ein
klares, einheitliches ,Identitatsbild’ vom Studiemg.

Die beschriebene Entstehungsgeschichte des Dipldiesigangs EB flihrt also zu
Jdentitatsbrichen’. Anhand aktueller Diskurse uemse Lage soll nun verdeutlicht werden,

in Form welcher ,heimlichen Lehrplane’ sich diepezfische Lage des Studiengangs auf der
Ebene konkreten Studierhandelns moglicherweiseréul3e

2.2.3. Diskurse um Professionalisierung und Kerncuirculum

Der Prozess der Professionalisierung, wie dardestelHauptziel der Einrichtung
erziehungswissenschaftlicher Diplomstudiengédndwgiat bis heute nicht abgeschlossen.
Faulstich und Zeuner halten ironisch die Profesdisierungsdebatte selbst fir einen ,Tell
der Tradition“ (Faulstich/Zeuner, 1999b, 13) in &ewachsenenbildung. Der Bereich
,Professionalitat’ ist auRerdem wiederholt expéziTeil eines Forschungsmemorandums
(vgl. Arnold et al, 2000, 15 ff.; Arnold et al, 228, 14 ff.). Siebert vermisst eine klare
»-andragogische Leitdifferenz” (Siebert, 2003c, 13).

Es existiert aus verschiedenen Griinden keine Karstellung von Professionalitat fldie
EBIler/in’. So nahe liegend und nachvollziehbar dmediskurs ist, so deutlich wird, dass hier
bereits ein erstes Element einer evtl. fir Studideewichtigen ,Studiengangsidentitat’
brichig erscheint.

Mit dem theoretischen Begriff ,Professionalisierungirde zu Beginn intendiert,
Erwachsenenbildung tiberhaupt erst einmal als Fsioiegu etabliereh.

Argumentationen rund um ,Professionalisierung’ otieren sich nicht in erster Linie etwa an
.Kriterien von Lehr-Lern-Leistungen*” (Peters, 20@3,) oder gesellschaftlichem Bedarf. Sie
intendieren vielmehr zumindestichdie politisch-strategische Einnahme von
Tatigkeitsfeldern. Wittpoth betont etwa, es seudagegangen, ein Weiterbildungssystem
zuallererst zu schaffen (vgl. Wittpoth, 2003a, 1&li¢ Einrichtung
erziehungswissenschaftlicher Diplomstudiengangd diesem Zusammenhang etwa von
Wischmeier als ,Professionalisierung von oben” (8dimeier, 2004, 16) gesehen. Damit
manifestiert sich auch hier wieder der Spannungsranischen gestaltendem bzw. eher
professionpolitischemAnspruch von Padagogik einerseits und Bedarfsmiffung bzw.
konkreter Herausarbeitung eines professionellen paienzprofils andererseits. So wenig er
maoglicherweise vermeidbar sein kann, so lasst e dce ,Identitat’ des Studiengangs
brichig erscheinen.

Auch aktuell finden sich Stimmen wie Faulstich, diese Vorstellung der
Professionalisierung — inhaltlich und strategisehreeuer Schiene — nicht aufgeben mochten.
Angesichts der schon angedeuteten Erosionstendelesadormalarbeitsverhaltnisses
heutiger erwachsenenpadagogischer Professiondisrfa@twa Faulstich ,eine Strategie der
,aktiven Professionalisierung’ (...), die Ausbildumgsge, Beruflichkeit, Selbstverstandnis
und Interessenorganisation klart* (Faulstich, 2Q@2). Damit wird deutlich, dass fir Teile

4 Dass im Bereich der padagogischen WissenschafiemEheorie und Praxis keine selbstverstandliciédit
bilden, hat jedoch auch noch andere, fachimmar@riiade. Dazu weiter unten.

!5 Auch Nittel stellt fest, dass damit der Begrifn,iGegensatz zur Professionalitit nur sehr schwetahil
gegeniiber dem machtpolitisch Gberformten der bstérislischen Interessenpolitik” (Nittel, 2000, 1&hren
kann.
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des Diskurses Professionalisierung weiterhin -tmcin, aber auch - auch eine
berufsstandssichernde und —ausbauende sowie raltgeste Strategie darstéfit

Gleichzeitig wandeln sich Funktionsbestimmungenkigrachsenenbildung in einem Klima
sozialpolitischer Funktionalisierung einerseits Batleutungsgewinn ,marktbezogener,
kommerziell organisierter” (Peters, 2003, 26) Wbildung andererseits in der oben bereits
beschriebenen Weise. Peters fasst diese ,Kommisigaaling’ als weitere Interessenstruktur
(anstatt einer qualitativen Frage nach den rignidQualifikationen) auf, ,fuir deren
Durchsetzung Bildungsarbeit mit Erwachsenen alpmbates Mittel erschien® (ebenda).
Auf mikrodidaktischer wie lerntheoretischer Ebengeben sich neue Spannungsrdume durch
die zunehmende lerntheoretische Einsicht, dasseswachsenenpadagogisches
Berufshandeln technologischen Effektivitatsvorsitailen zumindest in grof3en Teilen
entzieht, ,da die Veranderungen von Personen imahren Konsequenzen vorausgesehen
werden kénnen*“ (Giesecke, 2001, 263). Damit bewasggnauch
Professionalisierungsbemihungen, in dieser Arlieitia aul3erliches Element einer
maoglichen ,Identitat’ eines Studienganges verstandeht spannungsfrei zwischen
gesellschaftlicher Gestaltung und Erhalt/Ausbau Vatigkeitsfeldern, zunehmender
Kommerzialisierung sowie der lerntheoretischen Ehtan die begrenzte technologisch
planbare Veranderbarkeit von Menschen durch padsguogArbeit. Es verwundert vor
diesem Hintergrund wenig, dass Wischmeier restpearé wirkliche Professionalisierung
sei bisher nicht gegeben (Wischmeier, 2004, 26 f.).

Die Frage scheint angesichts derlei Entwicklunggnties3lich im Augenblick weniger zu
sein, ob man bei EB-Absolvent/innen von einer eckelten Profession sprechen kann. Dies
wird, legt man das bisher dominierende berufssogisthe Verstandnis von ,Profession’
zugrunde, mittlerweile fast einhellig negiert (vigaulstich/Zeuner, 1999b, 15; Fuchs-
Bruninghoff, 2001a, 260; Nittel, 2000, 47 f.).

,Professionalitat’ statt Professionalisierung?

Peters beméangelt, dass man sich lange Zeit aufe$sionalisierung’ als die eben dargestellte
strategisch-quantitative Dimension konzentriertdhdbabei sei ,Professionalitat’ als
qualitative Dimension von Berufsentwicklung vernlésligt worden (vgl. Peters, 2003, 32
ff.). Teile der Debatte wenden sich daher scheiniehr und mehr der ,Frage nach zu
vermittelnden Basisqualifikationen (...) eines germamen Wissens von Studierenden und
Absolvent/innen der Erziehungswissenschaft* (Wisetem 2004, 126) zu. Damit verlagert
sich die Thematik aktuell offenbar in Richtung drfofessionalitat’ bzw. wird der Begriff
zunehmend auch abgekoppelt diskutiert.

,Professionalitat’ meint dann eher ,die Anforderengan die Art der Berufsausubung*
(Wittpoth, 2003b, 168). Sie mdchte nicht einen Bestand umschreiben, etablieren und
konturieren. Laut Fuchs kann aber aktuell ,wedepédagogischen noch im
erwachsenenbildnerischen Kontext von einer allgargéitigen und akzeptierten Definition
von Professionalitat ausgegangen werden* (Fuchd3,213). Dieser Ansicht ist auch Fuchs-
Bruninghoff, fir die die drei Hauptkriterien furdtessionalitat nicht erflllt sind: Expertise,
Zentralwertbezogenheit sowie Berufsethik (vgl. Rs8mininghoff, 2001a, 202) Wischmeier

16 Um Missverstandnissen vorzubeugen: im Rahmen digbeit wird keine Kritik an politisch-strategiseh
oder gesellschaftsgestaltenden Intentionen himaeBsionalisierungsargumentationen gelibt. Eskgilmen
Grund, weshalb diese nicht wichtiger Bestandteibesolchen Debatte sein sollten. Die angezieltspge&tive
Studierender jedoch verandert dann auch, quasregesengeleitet’, die Perspektive auf diese Delastevird
angenommen, dass die damit beschriebene SituatiolieBnden am ehesten in ihrer Facette einer
unkonturierten Profession ohne wahrnehmbaren Koengetund Qualifikationskern erscheint.
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nimmt zwar ,konsesuell gesicherte Erkenntnisse“qéimeier, 2004, 126) an, die man als
Basisqualifikationen verstehen kénne. Jedoch: ,®Basisqualifikationen stellen keine
Grundlage fir professionelles Handeln dar. Zu Reagtd in der Literatur das Fehlen einer
Theorie professionellen padagogischen Handelnsagg&klebenda, 127). In einer Befragung
von EB-Absolvent/innen kommt Roswitha Peters darchau dem — fir sie wenig
uberraschenden — Schluss, ,dass nahezu alle lewefartner/innen von einer Sicht der
Erwachsenenbildung als Profession im Sinne eingsriaeren Berufes, der an der
Realisierung eines allgemein anerkannten, zentklerts personen- und
gesellschaftsorientiert arbeitet und daher einetbsre Aufgabe und Verantwortung
wahrnimmt, weit entfernt zu sein scheinen.” (Pet2@®3, 209).

Die Diskursverlagerung hin zu ,Professionalitasareint vor dem Hintergrund der hier
bisher angestellten Uberlegungen zwar sinnvoll s&i&t jedoch ebenfalls inhaltlich am
Anfang. Gegenwartig ist sie weniger dazu angetenbuichige ,Identitat’ des EB-
Studiengangs zu konturieren. Studierende und Abstimnen konnen sich, anders als die
schon angefuhrte Medizinstudentin, weder im Studnach als in der Praxis Handelnde klar
einem Berufsstand zuordnen oder sich mit einenektlen Konstrukt’ dieser Art
identifizieren.

Kerncurriculum

Aber auch die Diskussion um ein mogliches Kerncutam flr Studierende der
Erwachsenenbildung. Sie kann als Ableitung der aatisfrage’ aus hochschuldidaktischen
und professionstheoretischen Diskursen aufgefasgtem und stellt einen weiteren,
hochschuldidaktisch bedeutsamen Ausdruck der uemgsbriichigen ldentitat dar.

Wigger und Horn nahern sich definitorisch an dasaas eine solche Strukturierung
beinhalten kdnnte. Mit ,Kerncurriculum’ meinen sie ,Gesamtheit aller Fragestellungen
und Themen, Sachverhalte und Begriffe, MethodenTurabrien, denen ein hoher Grad an
Bedeutung oder Verbindlichkeit in Lehre und Ausbild zukommen soll im Unterschied zu
anderen Teilen des Curriculums® (Wigger/Horn, 20085).

Vogel macht drei Grundstromungen in der Diskussios, die das Dilemma spiegeln. So
mischten sich Stimmen, die sich am Profil der Whassbaftsdisziplin orientierten mit
solchen, fur die Profession Leitbild eines Curnicné sei. Eine dritte Gruppe séhe keine
grundlegende Differenz, stelle Padagogik alsoRdaxiswissenschaft’ dar (vgl. Vogel, 2002,
...). Zu dem schon dargestellten Ursachenkomplexpaligsch-strategischer
Bereichssicherung, gesellschaftlicher (Mit-)Gestadf, sich verstarkender
Kommerzialisierung und bildungspolitischer Ruckearihung tritt hier die stetige
Ausdifferenzierung akademischer Schwerpunkte. Vegketeibt dazu: ,Als der
Diplomstudiengand 969 aus der Taufe gehoben wurde, war sein Pradih einigermal3en
klar (...). Nach 30 Jahren finden wir mindestens d&ehiedene Schwerpunkte vor, darunter
lokale Unikate, und dass die Innovationsfreudehenken wird, ist eher unwahrscheinlich”
(Vogel, 2002, 14, H. i. O.). Wigger und Horn maclgamz ahnliche historische und
fachsystematische Griinde aus (vgl. Wigger/Horn22@@8). Sie sehen im Ubrigen das
Problem durch Einfihrung der Bachelor- und Mastelishgange nicht beseitigt, sondern
verstarkt (vgl. ebenda, 189).

Es irritiere die resultierende unklare curriculKientur Studierende sicherlich stark (vgl.
Vogel, 2002, 17). Vor allem sie, aber auch die Qiffehkeit sowie Ministerien seien der
Ansicht, ,dass sich das Studienprofil der Erzielamgsenschaft endlich und gefalligst an
den Bedurfnissen der padagogischen Berufe zu @mienthabe” (ebenda, 17 f.). Auch
Wischmeier pladiert fur ein Kerncurriculum, weildianmer noch diffuse und auf dem
Arbeitsmarkt wenig bekannte Profil von Diplom-Padgfnnen ein Einstellungshemmnis
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sein konnte. Neben der Vorreiterrolle, die Absotlienen in ,artfremden’ Bereichen daher
iibernehmen miissténpladiert Wischmeier fiir ,eine starkere Struktruieg der Disziplin,
die ihre Wissensbestande und Deutungsmuster stéekausstellen und mit inrem
spezifischen Fachwissen selbstbewusster werber“sgWischmeier, 2004, 181).

Doch so einfach ist das Problem maoglicherweisetrmaHosen. Denn auch die Diskussion
um ein Kerncurriculum kann als ein Ausdruck desaderbeschriebenen Ursachenkomplexes
Jorichiger Identitat’ gelesen werden. Ein in sdeigesellschaftliche Systeme und
Interessenstrémungen involviertes System wie dieaEnsenenbildung tut sich aus gutem
Grund schwer, ,Bedtrfnisse padagogischer Beruféheaitlich festzulegen. Zunéchst sind
Absolvent/innen (vgl. 2.2.5.) in einem sehr breipektrum maglicher
Arbeitsmarktsegmente tatig. Padagogische Arbegdsbn deshalb nicht als ein einziges
System aufzufassen. Hinzu kommt die schon angespnecBewegung innerhalb
unterschiedlicher ,Systemlogiken’, weil es ein we#is Kennzeichen
erwachsenenpadagogischer Arbeit ist, sich an aif®lesteme zu adaptieren (etwa Arbeit in
betrieblicheroderin sozialen Zusammenhéangen). Damit wird auch arKerncurriculum die
Anforderung gestellt, angesichts vielschichtigetigikiiten in von ihrer systemimmanenten
Zielsetzung her hochst unterschiedlichen Bereigieen professionellen und damit
inhaltlichen Kern festzulegéh

Wigger und Horn sprechen sich gegen eine allzu ddigohe — und, wie gezeigt wurde, in
Teilen mindestens schwierig herzustellende - Eirdngs. Sie sehen als mdgliche Lésung eine
~selbsttatige, sich aus sich ergebende begrindetegAung erziehungswissenschatftlichen
Wissens durch die Studierenden” (Wigger/Horn, 2Q@®). Damit werden die
Gestaltungsaufforderungen, die das Fehlen einégeidichen und erkennbaren
Kerncurriculums fur die Studierenden bedeutet, beh&ie finden keine aul3eren Strukturen
vor, die ihnen sagen konnten, welches Wissen [idlsichtig’ ist oder auch nur
,wichtig/weniger wichtig’. Dies muss nicht notwege@rweise ein Nachteil sein, schon gar
nicht aus subjektiver Sicht der einzelnen Studenis stellt jedoch in jedem Falle eine
Herausforderung dar. Wenn angenommen wird, dasiebémde, sei es aus Orientierungs-,
sei es aus Selbstmotivierungsinteressen herauggfumdenes Wissen fir sich nach
(beruflichen) Relevanzkriterien einordnen mochsnmissen sie diese Kriterien vermutlich
aus sich selbst heraus entwickeln. Dieses Zurtickden-Sein auf sich selbst, auf die eigene
Einschatzung der Personlichkeit und des moglictezaflichen Werdegangs hat vielleicht
Auswirkungen darauf, wie Studienwege verlaufenmitiss daher im Verlauf dieser Arbeit
Beachtung finden.

Ein auch nur annéhernd klares Kerncurriculum ist@knicht in Sicht. Die reale
Entwicklung geht, wie dargestellt, eher in Richtwumpehmender schwerpunktmaliger
Ausdifferenzierung. In der Diskussion gibt es kiEngebnis darlber, ob eine eingrenzende
Strukturierung moglich, ja, tberhaupt sinnvoll Bt spiegelt sich der Stand der Diskussion
in der Aufforderung, ein individuelles Profil zilden und gleichzeitig eine breitere
Wissensbasis anzueignen. Diese Situation durft€imrelnen, Uber die Frage nach dem

" Hier findet sich erneut das strategische MotivEi@nahme von Tétigkeitsfeldern.

'8 Dabei soll nicht grundsétzlich die Méglichkeit enKerncurriculums negiert werden. Es spricht sicht
dagegen, danach zu suchen. Es musste aber nitisediem Blick versucht werden, eher Ubergreifende
Wissens- und Kompetenzkerne zu finden (etwa ,Refigrt’, ,persdnliche Reife im Umgang mit
Teilnehmer/innen’, ,systemisch-konstruktivistisdPesition’ usw.}%. In einer solchen Weise pladiert Vogel, vor
allem aus Perspektive der Studierenden, fir eimétariculum, das ,Wissensbestande, Methoden, érteil
fachliche Gesichtspunkte® (Vogel, 2002, 20) aldfahen Kern umfasse und dann um ,handlungsbezogene
Anteile” (ebenda) erganzt werden misse.
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Jrichtigen” Wissen hinaus, auch eine Entscheidueigialten, wie sich die einzelne
Student/in insbesondere im Spannungsfeld zwischdagngischen Gestaltungsvorstellungen
und zunehmender Kommerzialisierung verhalten soll.

2.2.4. Das Fach zwischen Theorie und Praxis

Zum vielschichtigen Problem, welches hier unter detal ,Theorie und Praxis’ dargestellt
wird, finden sich intensive hochschuldidaktisch ypmdfessionstheoretisch motivierte
Diskussionen. Positionen im Diskurs bewegen sidiedavischen den Brennpunkten
beklagter Theorielastigkeit bzw. Praxisferne eiagssund Annahme eines vorhandenen,
wenn auch indirekten Zusammenhangs zwischen Theondd’raxis andererseits.

Grunert und Seeling interpretieren Absolvent/inrefrdgungen dahin gehend, ,dass die
beklagte Praxisferne nicht in der Konzeption dgdd@n-Padagogik-Studiengangs liegt.
Vielmehr beeinflusst die Erwartung, vor allem hamdjsrelevantes Wissen vermittelt zu
bekommen, die Einschatzung des Studiengangs” (@/&eeling, 2003, 57). Diese
Interpretation zeigt symptomatisch das Dilemma das§ sich auf dieser Ebene briichiger
Jdentitat’ findet. Ein direkter Zusammenhang zwisa Theorie und Praxis im Sinne einer
schlichten Ubertragung von Theoriewissen in protessles Handeln lasst sich im EB-
Studiengang nur bedingt konstruieren. Der vielfdamit gegebene indirektere
Zusammenhang zwischen der Befassung mit abstraKikesrie einerseits und
professionell(er)em Handeln andererseits ist je@®icklierenden scheinbar vielfach nicht
sinnreich deutlich. Es ist eher anzunehmen, datsvantes’ Wissen aus Studierendensicht
eine Verbindung zu antizipierter BerufstatigkeitlyRrofessionalitat’ herstellen soll.

Aus studentischer Perspektive ist diese Ebenerdehigen ,Identitat’ des EB-Studiengangs
damit mdglicherweise besonders bedeutsam. Sieeeridie Gestaltungsaufforderung, ohne
ein aulerlich vorfindbares Profil eines EB-Profesals und daraus abgeleiteter
Wissensbestande motiviert zu studieren. DazudietiAufgabe, entweder theoretisches
Wissen ohne erkennbaren Verwendungszweck anzueagteardiesen selbst zu
konstruierert? Inwiefern hier Gestaltungsaufforderungen méglictese ins Gegenteil
umschlagen kdnnten, ist ein wichtiger Denkanstao(#iig Arbeit mit konkreten ,Geschichten’
Studierender im Datenteil.

Ursachen und Positionen

Indes scheinen Ursachen fur die haufige Wahrnehreimeg Theorie-Praxis-Bruchs im Fach
EB vielschichtig zu sein. Einige Autor/innen sele@me mogliche Ursache in der
vergleichsweise jungen Disziplin ohne eigene Farsgk- und Theorietradition. Man ist sich
nach dieser Position einig, dass EB ,sich nochtatksm Stadium der additiven Sammlung
verschiedenster Forschungsergebnisse zu abgegrérimenenbereichen” befinde, ,als dass
bereits von einer abgegrenzten Theorie der Erwaemi@dung gesprochen werden kénnte®
(Arnold, 2001, 70; &hnlich auch Wittpoth, 2003a4 20). Fur Faulstich steht dies in einem
Missverhaltnis zu einem gegenwartigen gesellsablaéh Bedeutungszuwachs der
Erwachsenenbildung (vgl. Faulstich, 2000, 13).

Hier liegt also eine Ursache vor allem darin, ddemteilige Konstruktion von ,Teiltheorien’
noch keine tbergreifende theoretische Strukturreri&e lasst. Das Fach ist auf diese Weise
theoretisch auch noch nicht von Inhalten, Forscharggbnissen und Theorien benachbarter

9 Auch an dieser Stelle soll jedoch noch einmal Higddich betont werden, dass die briichige ,Idetitidés
Studiengangs dennoch nicht notwendigerweise nuhfdde mit sich bringt. Sie bedeutet nur immer veiedin
,Zurickgeworfen-Sein auf sich selbst’, geht manatasus, dass eine solche ,Identitat’ fur studehgsc
Lernprozesse noétig sein kdnnte. Die Frage ware,danfefern Studierende diese selbst herstellem&irund
moglicherweise sogar sollten und welche Rolle dietr$chule dabei spielen kdnnte.
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Facher, also etwa der Psychologie, zu trennenFiige ist, ob dies wirklich ein Problem der
Jjungen’ Disziplin ist. Vielleicht muss die Vorstehg ,einer’ Theorie der EB ohnehin der
Vielfaltigkeit von Bezligen, Praxisfeldern und Amgjen des Feldes weichen (vgl. Kauder,
2002, 107 f.). Nachvollziehbar ist indes, dassies solche Vielgestaltigkeit erschwert,
Theorie-Praxis-Zusammenhéange subjektiv sinnreickonstruieren. Dies zumindest, solange
jemand — und fir Studierende gilt dies ja zumeistin eigenes Spezialgebiet im Sinne einer
Wissensbasis aufweisen kann, von dem aus dannimeaiée sinnreich strukturierbar sind.

Hoffmann und Kalter verweisen erneut auf die Vikilieit pAdagogischer Tatigkeiten: ,d.h.
wir kbnnen niemals restlos alles tber die konkr&edingungen eines Erziehungs- oder
Bildungsprozesses wissen (...) sowie kaum defin@iaherheit dariiber erlangen, wie
welche Instrumente oder Methoden im Einzelfall\&lirkung kommen* (Hoffmann/Kalter,
2003, 11). Auch Horn fuhrt die Schwierigkeiten @asziplin, ein einheitliches Profil zu
entwickeln, auf das Spannungsfeld unterschiedlititeressen, vor allem aber der Spannung
zwischen deeinenDisziplin und einem vielfaltigen Einsatzfeld zukii®er Autor: ,Die
westdeutschen Universitatspadagogen und die Deuekellschaft fur
Erziehungswissenschaft hatten bei ihren Stellungyesheinerseits immer die
Erziehungswissenschaft insgesamt im Blick (Einloikeit), waren sich aber andererseits
auch der Vielfalt der verschiedenen Konzeptionemusst (Differenzierung und Pluralitat);
zugleich sollten die Notwendigkeit der Vorbereitung einen padagogischen Beruf und die
eigene disziplinare Existenz (wissenschaftlichechiveuchs, Stellen) berlcksichtigt werden.
Vor diesem Hintergrund gesehen konnten nur Entwitdén entstehen, die Einheitlichkeit in
der Pluralitat und Praxisorientierung in wissen$tticher Perspektive fordern* (Horn, 2002,
251). Dieses Spannungsfeld zwischen Praxis undrighevischen Einsatzbreite und
wissenschatftlicher Tiefe wird offenbar heute alstdauptpunkt ,brichiger Identitat’ des
Studiengangs gesehen: ,Unklar ist bis heute (... Kdiezipierung des angemessenen
Verhéltnisses von Abstraktem und Konkretem, vonegaisierung und Spezialisierung, von
disziplinarer Grundlegung und professioneller Acistuing des Studiums*
(Otto/Rauschenbach, 2002, 27).

Neue Lehr-Lern-Paradigmen, die die Perspektiverarischliches Lernen von der Lehr- zur
Aneignungsperspektive verschieben, bilden fir Katel und Seitter einen argumentativen
Hintergrund. Sie leiten aus einer ,Irrationalit@&r dAneignung” (Nittel/Seitter, 1999, 81) als
zentralem Kern erwachsenenpadagogischer PraxBatdalat ab sich verstarkt mit
subjektorientierter Theorie zu befassen. Die Autdrel3ern sich damit nicht direkt zum
Theorie-Praxis-Verhaltnis. Doch wird ablesbar, dassh aktuell diskutierte Lern- und
Erkenntnistheorie wiederum die Vorstellung von Aewendung von Theoriewissen in der
Praxis relativieren kdnnte. Wenn Lernen als eirationaler’, von auf3en wenig steuer- oder
berechenbarer Vorgang gesehen wird, dann kann lbefliwvepadagogische Praxis sich auch
nicht auf direkte, technologische Wissensanwendtiitgen.

Siebert spricht dartber hinaus ein erstaunliclesdtirmuliertes Grundproblem an:
~Wissenschaft und Bildungspraxis sind eigenstandajbstreferentielle Systeme mit
verschiedenen Rationalitaten, Erfolgskriterien Widklichkeitskonstruktionen® (Siebert,
1998, 51). In dieser ,Entkoppelung von Wissensasgiitem und Praxissystem® (ebenda)
liegt mdglicherweise bereits aus der Perspektivestiadierenden potenzielle Spaltung, damit
die je neu zu begrindende Entscheidung, ob maralschraktischebder theoretische’
Student/in verstefit Sturzenhecker beschreibt zudem, wie sich die gt als eine

% Dabei ist, sollte es sie geben, schon diese géidaakAufspaltung zwischen ,Theorie’ und ,Praxis’
bemerkenswert, bedient man sich etwa weiterhirBaéspiels der Medizinstudentin. Naiv gedacht, gibkeine
so klare Spaltung von Theorie und Praxis. Grundgleglfedes Lernprozesses, letztlich sogar jedesemih der
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Handlungswissenschaft definiert, die ,die reinaitierte, handlungsentlastete Reflexion® in
ihrer Bedeutung fiir die Praxis beschneide (Sturzekdr, 1993, 87). Dennoch wird
wissenschatftlich gelehrt, werden die Studierende anit abstrakterer Theorie konfrontiert.
Dies durfte das Problem der unterschiedlichen $ysigiken weiter verstarken.

Das Theorie-Praxis-Problem im Studium

Vor allem ist jedoch, wie bereits angefihrt, flu@erende das Theorie-Praxis-Problem
offenbar zentral. Fir Hoffmann und Kalter zeighsities etwa im weiterhin vernehmbaren
-Ruf vieler Studierender nach ,irgendwie mehr Psaxider die Unterstellung studentischer
, Theoriefeindlichkeit’ von Seiten einiger Lehrenti@roffmann/Kalter, 2003, 7).

1993 untersucht Sturzenhecker in einer qualitat®iemie das Studierverhalten im
Diplompéadagogik-Studiengang. Seine Arbeit idengfizschliel3lich entgegen eingangs
aufgestellter Annahmen das Theorie-Praxis-VertgiitsdasKernproblem und —thema der
befragten Studierenden. Der oben dargestellte Aiggpiiber den Diplomstudiengang
Erziehungswissenschaft Praxis und damit Gesellsdoath wissenschaftliches Denken,
Wissen und Forschung zu gestalten, ist fur den iéaton Kern nicht eingeldst worden.
Damit sei die Verbindung von Theorie und Praxigtleth ,,eine Propaganda fur
Zukunftsprojektionen” (Sturzenhecker, 1993, 248 Worstellung einer nahtlosen
Verbindung zwischen Theorie und Praxis bleibt, sigen Sturzenheckers Ergebnisse, jedoch
nicht folgenlos fur Studierende. Denn diese erfasedeinbar diesen Anspruch, beleuchten
ihn jedoch nicht hintergriindig. ,Sondern sie vehgrg ihre Studienpraxis daran
auszurichten® (ebenda). Dabei sto3t Sturzenheakeemotional wie motivational belastende
Selbstattribuierungen angesichts subjektiv unilteirarer Klufte zwischen Theorie und
Praxis. Au3erdem spalten die Studierenden im sg@®tudienverlauf ,Theorie oder Praxis
aus dem je eigenen Studium. Dies kann im einend@zll fihren, dass Theorie auf
handlungsfunktionales Wissen verkirzt wird. Im aedée~all wird Theorie bis hin zu innerer
Entfremdung gegentber dem Studium gemieden (vghady 230 ff.). Es wird deutlich, dass
es Studierenden offenbar nur schlecht gelingt, mdest abstraktere Theorieinhalte mit
Praxiserfahrungen und -antizipationen fur sichimee sinnreichen Zusammenhang zu
bringen.

In einer 2003 erschienenen bundesweiten Befragangibsolvent/innen der
erziehungswissenschaftlichen Diplomstudieng&higssen Grunert und Seeling u.a.
verschiedene Studieninhalte durch befragte ehem8ligdierende bewerten. Als wichtig
werden demnach vor allem psychologisches Fachwi¥gesen aus Praktika und
Praxisprojekten sowie handlungsanleitendes Wisgen Handlungsansatze eingestuft (vgl.
Grunert/Seeling, 2003, 48 f.). ,Es sind somit ister Linie die Studieninhalte, die in der
padagogischen Praxis anwendbare Methoden und kechwermitteln, die von den
Absolventinnen als wichtig eingeschatzt werden‘e(eda, 49). Hieraus ist noch deutlicher zu
lernen, dass sich der studentische Anspruch gegertieorie offenbar vor allem auf die

Praxis’ stattfindenden, ist zwar immer eine innénéfernung zum bisherigen Handeln, damit eine Art
Abstraktion. Ahnlich beschreibt dies etwa Holzkaays Sicht subjektwissenschaftlicher Lerntheoriedwin
Konzept der ausgekoppelten ,Lernschleife’ (vgl. #kalmp, 1995, 183). Dennoch bleibt der Lernprozass a
etwas in der ,Praxis’ bezogen. Der Abstand zwischemschleife’ und dem Handlungszusammenhangdauof
diese sich bezieht, kann aber, vergleicht man Medimd Diplomp&adagogik-Studium, offenbar untersdhtich
weit und deutlich empfunden werden, je nachdem seibstverstandlich und mit welchem Konkretheitdgii
Lerner/in Verbindungen zur Handlungsebene kons&unigann. Wenn ich als Medizinstudentin das
Knochenskelett auswandig lerne, ist diese Verbigdaffenbar selbstverstéandlicher gegeben, als wemmich
als EB-Studentin mit Systemtheorie auseinandersetze

2L Kruger/Rauschenbach u. a.; die Studie l4uft inn 2801. Laut Autoren handelt es sich um die ersteey/-
Studie ihrer Art fiir diesen Studiengang.

34



Anschlussfahigkeit zur antizipierten Praxis bezidhbglicherweise droht mit zunehmendem
Abstraktionsgrad von Theoriewissen ein subjekt®edeutungsverlust, der sich ggf. dann
auch motivational auswirken durfte.

Ahnlich symptomatisch lesen sich wenige Jahre sEtgebnisse einer Studie Wischmeiers.
Die Autorin befragt Uberwiegend bereits berufs&#dpsolvent/innen des Augsburger
Diplompéadagogik-Studiengangs. Sie stellt zunachshfalls fest, dass die subjektive
Einschatzung Studierender, ,theoretische Theoeeveniger nitzlich als ,praxisnahe
Theorie’, fur die ehemaligen Studierenden auf datveAsmarkt offenbar ihre Fortsetzung
findet. So ,sind theoretische Kenntnisse des eigétaehes, den Angaben der
Absolventen/innen gemal, wahrend des Studiums ttetftmvorden, werden aber in der
eigenen Tatigkeit, mit Ausnahmen, nicht benétigVigchmeier, 2004, 168).

Die Autorin schrankt interessanterweise jedochatidsrgebnis selbst anschliel3end ein: ,Die
Problematik liegt jedoch darin, dass nicht festgiisverden kann, inwieweit theoretische
Kenntnisse der Absolventen/innen das beruflicheddbmbeeinflussen, ohne dass dies
reflektiert wirde® (ebenda). Es wird deutlich, ddss VVorstellung, das Padagogik-Studium
sei praxisfern, so etwa ein Resumée SturzenhepkgitsSturzenhecker, 1993, 273 1))
maoglicherweise zu kurz greift. Dass — zumindesFEai padagogischer Tatigkeiten —

offenbar unklar bleibt, inwiefern und auf welchereyén theoretisches Wissen Praxishandeln
beeinflusst, mag ein Hinweis darauf sein, dassdi®¥gissen zumindest auch auf indirekten
Wegen, Uber die Entwicklung einer ,Haltung’, vorrgtmlichkeit usw. umgesetzt wird.

Diskurse um das Theorie-Praxis-Verhaltnis

Unterdessen mehren sich im Diskurs Stimmen, dienehlusammenhang zwischen Theorie
und Praxis annehmen, ihn jedoch eher als indine#ttuermittelt beschreiben (vgl. etwa
Weinberg, 2000a, 57). Stimmen, die bezweifeln, podktisches padagogisches Handeln
Uberhaupt auf wissenschaftliche Erkenntnisse aregamiist” (Fuchs, 2003, 113), stellen
damit nur eine maogliche, eher randstandige Siclssvdar.

Siebert beschreibt das Verhaltnis zwischen ThaortePraxis dergestalt, dass beide sich
zwar gegenseitig Existenzberechtigung zuweisewngcjetteinesfalls im Sinne direkter
Entsprechung erganzen. Weder kdnne sich Praxifiegin Theorie wieder finden, noch
bestétige Theorie lediglich die Praxis. Der Autehgdamit nicht von einer spannungsfreien
Einheit aus, sondern betont die ,Differenz, diespektivverschrankung, die Passung, aber
auch die Spannung und wechselseitige Kritik" (Siet#004, 7). Theorie habe dabei die
Praxis fort zu entwickeln, indem sie helfe, tibes Gegebene hinaus zu denken. Jedoch sei
dabei zwischen ,gesellschaftlichen Normen und Lieten organisierter
Erwachsenenbildung® (ebenda, 8) zu unterscheidiee. theorielose Praxis hingegen habe es
schwer, als eigenstandiger Bildungssektor wahrgememzu werden. Dies unabhangig von
den unterschiedlichen gesellschaftlichen Systergidie sie in verschiedenen
Zusammenhangen jeweils verweise (vgl. ebenda, 9).

Deutlich wird, dass nicht von einem direkten Thed?raxis-Verhéaltnis ausgegangen werden
kann.

Auch Sturzenhecker konkretisiert das damit heraa@g#te indirekte Theorie-Praxis-
Problem dergestalt, dass Wissen in der padagogigetaxis gerade nicht direkt angewendet
werde. Fur ihn bildet es vielmehr eine Art reflexiBasis, die dann mit den individuellen
Bedingungen des konkreten Falles in der Praxigfmittelt werden muss (Sturzenhecker,

%2 Sturzenhecker scheint hier insgesamt unentschilob4a liest er seine Ergebnisse als Zeichen einer
uniberbriickbar verschiedenen Zielrichtung von Tieeand Praxis. An anderen Stellen sieht es ausgdsfir
Studierende eher ein Problem der mangelnden Dunahbarkeit vor.
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1993, 280). Neben der Aneignung von Theorien halidér im padagogischen Studium auch
eine ,theoretische Einstellung” (Kauder, 2002, 1fd®@)zentral. Der Autor meint dies im
Wortsinne, wenn er davon ausgeht, dass neben énhalich der theoretische Umgang mit
.Sachverhalten, Aussagen, Problemen, Anforderunigen” (ebenda) in padagogischer
Praxis gefordert ist. Ahnlich liest sich auch Wiseher, fir die daher die akademische
Ausbildung ein nétiger Hintergrund fur padagogiscReaxishandeln bleibt (Wischmeier,
2004, 127). Die Autorin identifiziert professioreDeutungsmuster, die gemeinsam mit je
spezifischem Wissen die Handlungsbasis fur padagbgiProfessionals bilden (ebenda, 128
f.). Mit der fur sie dennoch im Diskurs nicht geftéin Frage danach, ,was professionelles
padagogisches Handeln ausmacht” (ebenda, 127) sst@ueh sie auf die Nahe des Themas
zum Problem der Professionalisierung im Bereichdetvgenenbildung/Weiterbildung.

Der Uberwiegende Teil der Diskussion besteht imafehen weiterhin auf einer
wissenschatftlichen Ausrichtung (vgl. Otto/Rausclaahty 2002, 30; Vogel, 2002, 30). Olbertz
problematisiert die mit der Einfihrung von Bachelanmd Masterstudiengangen verbundene
Hoffnung auf hohere Praxisrelevanz. Diese Studisciaisse ,lassen aber die Frage offen,
ob sie die Problemsensibilitat und —reflexivitdag Brziehungswissenschaftlern im Rahmen
der Ausubung ihrer Tatigkeit auferlegt ist, wirklizu vermitteln imstande sind. (...). Der
notwendige Zuwachs an Professionalitat (als Kormzeterkmal der Absolventen) vollzieht
sich aber nicht vordergrindig durch eine Expanpiaktischer Studieninhalte, sondern durch
die Kombination wissenschatftlich-reflexiven, konizepellen und handlungspraktischen
padagogischen Konnens* (Olbertz, 2002, 208.1.)

Als ehemalige EB-Studentin reflektiert Fecher duen heutigen padagogischen Praxis den
Nutzen theoretischen Wissens aus dem Studium. siectestmiert: ,Ich habe vor langer
Zeit etwas gelernt. Auch wenn es nicht so greifsiawie ein selbstgezimmerter Tisch, auch
wenn mir als freiberufliche Kursleiterin oft Zwelifeamen, was ich denn eigentlich ,kann’
nach diesem Studium. An diesem Abend wusste ichKArsleiterin verstehe ich mein
Handwerk" (Fecher, 1998, 67). Hier deutet sichdass es mdglicherweise eine —im
Vergleich etwa zu den ublichen Praktika — relatinde Phase der praktischen
Berufserfahrungen bendtigt, um retrospektiv dasreegangeeignete Wissen auf seinen
,Praxiswert’ hin zu beurteilen.

Wimmer halt einen immer vorhandenen Rest an ,Nveissen-Kénnen’ fur ein zentrales
Charakteristikum padagogischen Praxishandelns.gégaache Handlungssituationen seien
stets singular. Dabei bleibe immer eine Licke zinescDenken und Handeln bestehen, die
nicht durch mehr Wissen schliel3bar sei (vgl. Wimrié86, 405 ff., zit. nach Fuchs, 2003,
117 1.).

Der vielfach beklagte Abstand, den Studierendeallem zu abstrakten Theorien héaufig
halten, ist damit nicht allein durch ,zu wenig Agn Studium’, noch weniger mit
,Bequemlichkeit’ zu erklaren. Wenn angenommen witass sich der Zusammenhang von
Theorie und Praxis selbst — im Sinne eines Chanakileim professionellen Handelns — auch
mit viel Praxiserfahrung niemals vollstandig ergef®t, dann kann auch Praxiserfahrung

23 Eriebertshauser erkennt hinter derlei Argumentatioerneut das Bestreben, mit einer
,Entwissenschaftlichung’ auch einen potenziellera@¥it-) Verlust einmal erreichter akademischer
Institutionalisierung verhindern zu wollen. (Frietsbauser, 1992, 172). Hintergrund hierfir bildedann also
wiederum gesellschaftliche und auch akademischenMarhéltnisse, nach denen ,das wissenschatftlicke u
gesellschaftliche Ansehen eines Studiengangsrit der Entfernung von konkretem Anwendungswissen”
(ebenda, 171) steigt.
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allein diesen Zusammenhang nicht herstellen. Desvibna liegt mdglicherweise eher darin,
dass das Verhaltnis von Theorie und Praxis ergieiselten erlebt, zweitens aber vor allem
zu wenig als indirekt thematisiert und reflektiertd.

Aus studentischer Perspektive besteht aber nurevhett die Notwendigkeit, sich mit
Theorieinhalten zu befassen - unter erschwertavigheeller Sinnkonstruktion. Oder anders:
allenfalls im Sinne eines nicht beantwortetenVerres auf einen spateren Nutzen,
schlechtestenfalls im Sinne einer extrinsisch nietign ,Compliance’ wird Theorie
angeeignet. Dies ist vor allem dann virulent, wé&ahimoglichkeiten bestehen: die
Student/in des Diplomstudiengangs EB kann sichithusgegenallzu viel Theorie
entscheiden. Es fehlt vermutlich die Gewissheissdss nicht ungewdhnlich ist, wenn sich
mir selbst als Student/in der Zusammenhang angeteigheorie zur Praxis nicht vollstandig
erschlief3t. Und es ist durchaus mdglich, dass &texdde unter diesen Bedingungen nicht nur
um Theorie selbst, sondern auch um ihr Selbstkslderner/in kdmpfen.

Doch auch auf allgemeinerer Ebene, also unabhamgigpadagogischen Disziplinen, kann
dieser Effekt angenommen werden. Dazu ein kurzkuisxin ein Phdnomen, das Rolf
Wagner in den 1990iger Jahren mit dem Stichwori-Blaff’ beschrieben hat.

»Uni-Bluff*

Neben der dargestellten studentischen Problenatgesichts nur indirekter
Zusammenhange zwischen Theorie und Praxis thednetisStudieninhalten sinnreiche
Bedeutung zuzuweisen, gibt es moéglicherweise eiweteren ,Abstandhalter’ der Theorie
gegeniber Studierenden. Diese durften sich &hmienhifestieren wie das indirekte Theorie-
Praxis-Verhéltnis: gerade angesichts der beschm@b&estaltungsfreirdume gegenuber dem
Diplomstudiengang EB wéhlen moglicherweise mandhei€rende dann ,praktischere’
Theorie fUr sich aus, umgehen ,theoriegeladeneaNstaltungen und Aufgaben im Studium
oder kampfen mit motivationalen Problemen, wenrdsiei Inhalte ohne weitere soziale
Kontrolle, also zeitlich und 6értlich unkontrolliegrarbeiten wollen.

Bei diesem moglichen weiteren ,Abstandhalter’ hdinele sich um ein Phanomen, das von
Wolf Wagner als ,Uni-Bluff* (Wagner, 1997, 11) baeclenet worden ist. Wagner beschreibt
die Wirkung des Uni-Bluffs auf sich als Studierend@eis der Erinnerung so: ,Denn solange
ich die Sprache nicht beherrschte, wagte ich settérh zu dulRern. In den meisten Seminaren
schwieg ich und litt darunter. Sagte ich etwas tfenichten Handen, klopfendem Herzen und
zitternder Stimme — dann nur, wenn ich mir meinacHe ganz sicher war. So stellte ich
Fragen, die keine Antwort suchten, sondern zeigtenyiel ich wusste* (ebenda). Wagner
identifiziert die wissenschatftlich-universitare 8ghne als — ironischerweise
unausgesprochenes — Ausschlusskritierium dereheatigbts zur wissenschaftlichen
Community gehoren gegentiber denen, die sich (mach) dazugehorig fihlen dirfen. Dies
Phanomen geht fir Wagner — er belegt dies mitwiSkaidien zu psychologischen und
Lernproblemen Studierender - Gber reine ,Initiatioimaus. Es handelt sich fir sie nicht um
eine Strecke, die lediglich lernend zuriickgelegtdea muss und an deren Ende dann die
Dazugehdrigkeit zur ,scientific community’ (vgl. Yse, 1998, 109) steht. Wagner
identifiziert Gber die ,wissenschaftliche Sprachiglmehr ein Interaktionsmuster, das
Studierende von Inhalten entfremdet, sich nichendgig fihlen lasst anstatt Anteil daran zu
haben und frei Fragen zu stellen, Lernen im SiroreAneignung und Bildung zu vollziehen.
Kruse macht hierfiir bestimmte, im Studium zwar iginicht explizit diskutierte,

gleichzeitig aber implizit verlangte wissenschafik Grundregeln aus (vgl. ebenda, 109 ff.).
Diese Grundregeln sind dann den Studierenden lbeka@nnt, ohne dass in der Regel sie
tiefere Griinde oder Diskurse um sie kennen wiurDess hat auch fir Kruse Folgen vor
allem fur Lernprozesse, die Uber reine inhaltliéimeignung und Wiedergabe hinausgehen
und damit eine Verbindung zur Personlichkeitsertiniog aufweisen kénnten. Kruse stellt
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dies am Beispiel der Verwendung der ersten Persasisenschaftlichen Texten dar. Der
Autor: ,In dem Glauben, Wissenschaft muisse immbjektiv’ sein, eliminieren die meisten
Studierenden sich selbst als Subjekte der Wissaftgch). Viele Studierende gleiten in eine
fremde Sprache hinein, wenn sie versuchen, wishaftich zu schreiben. Dadurch
entfremden sie sich von ihrem eigenen Denken utittlich auch Fihlen® (Kruse, 2002, 72).
Die hochschuldidaktische Praxis weist tatsachlatadf hin, dass besorgniserregend wenige
Studierende sich im Verlauf ihres Studiums in wisshaftliche Diskurse einbringen oder
eigene Positionen zu bestimmten Bereichen entwick®r ,Uni-Bluff’ bietet damit ein
weiteres Erklarungsmuster fur die Kluft an, die Stisdierendenperspektive offenbar
zwischen Theorie und Praxis besteht.

Ahnlich argumentiert Lange-Vester aus der Perspekter Bourdieu’schen Habitus-Theorie.
Die Autorin geht davon aus, dass implizite Aussstitnechanismen universitarer
Kommunikationsformen vor allem Angehdrige bilduregsierer Milieus betreffen, well ,alle
Akteure Uber eine bestimmte, historisch erworbeitgiftlverfigen und deshalb nicht mit
gleichen Chancen an den Start gehen* (Lange-Ve266, 8). Uber nicht offen
kommunizierte Sprach- und Verhaltens-,Regeln’, detintergriinde oft selbst dann
unbekannt bleiben, wenn sie aus wissenschaftli8teit sinnreich sein kénnt€hwerden
Lern-, vor allem aber auch Bildungsprozesse venalbbestimmter Studierender potenziell
gehemmt. FUr die vorliegende Arbeit ist dies besonavichtig. Die Studierenden stammen
nachweislich Gberdurchschnittlich haufig aus ehlelubngsferneren Elternhausern (s. u.).
,Die Langlebigkeit einmal erworbener Habitusmudgtdmt dazu, dass sie auch in
gesellschaftliche Felder mitgenommen werden, férsgk nicht ,gemacht’ sind und zu denen
sie nicht oder nur begrenzt ,passen™ (ebenda). Die Brisanz liegt erneut darin, dass es
gerade solche Habitusmuster sind, die nicht odeselten offen kommuniziert werden
konnen. So wird der Habitus zu einem weiteren vainken Selektions-, mindestens aber
,/Abstandskriterium’, das Uber seine Tabuisierungktwiind dartiber auch schwer veranderlich
ist. Studierende bleiben damit allein, kbnnen da&nBmen nur begrenzt reflektieren und
Ubernehmen die darin enthaltene tendenzielle Stbbtiierung: ,Praktisch aber wird den
Lernenden und ihrem Habitus die Verantwortung dafigreschrieben, ob sie erfolgreich in
der Bildung sind oder nicht” (ebenda, 10). So drtiéf ,Uni-Bluff’ eine weitere Dimension.
Neben einer generellen ,Habitus-Grenze’ zwischarSagentific Community und
Noviz/innen (also Studierenden) fallt es eben jeewiz/innen auch unterschiedlich leicht,
den fur diesen sozialen Raum erfolgreichen Halaihrinehmen, das Terrain der
Wissenschatft fur sich einzunehmen.

Der ,Uni-Bluff macht sich also nicht primér an déxistenawvissenschaftlicher Regeln fest.
Er zeigt sich eher darin, dass diese netglizit diskutiertwwerden kdnnen. Die Ursache
hierfir ist, dies vermutlich gilt zumindest fur Teeder Geistes- und Sozialwissenschaften,
Uberdies nicht allein in mdéglichem Ausschluss zchem. Immer haufiger sind es auch
schlicht Zeit- und Personalnote, die die Moglichk&issenschaft mit ihnren Regeln,
Ausschlusskriterien und Hintergrunddiskursen watklzu durchdringen empfindlich
schmalern. Monika Schmidt veranlassen diese sdawpéschere’ didaktische
Rahmenbedingungen an Hochschulen zu folgender A@al$timmt die Annahme vom
,Lernen am Modell’, dann lernen Padagogikstudentiass ein erziehungswissenschaftlicher

4 50 verleitet scheinbar, dies zeigt vielfach diehszhuldidaktische Praxis, das ,Ich’ in wissensticiien
Texten vor allem im Schreiben ungetibtere Studageatazu, ihre Ausfiihrungen bei persénlichen Erfaden
stehen bleiben zu lassen. Expliziter kommunizletn also der Verzicht auf die erste Person deskBluf
eigene Positionen 6ffnen, die Uber personlichetedfagen hinausgehen und zu inhaltlichen Argumentati
kommen bzw. helfen, personlichen Erfahrungen inereég Text begriindet eine Funktion (etwa lllustrgtio
Problemaufriss etc.) fir die eigene Position zuisere
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Diskurs vom Umgang mit ihnen als Personen abldisbiaHier wirden moglicherweise
.Lernmotive enttduscht” (Schmidt, 1988, 159).

Wissensstrukturen

Grunert und Seeling befragen 2003 Studierende dackVichtigkeit, die sie Studieninhalten
zuweisen. Dabei setzt sich zunéchst die schonefirBireich der Studienwahlimotive
festgestellte Praxisorientierung fort. Dass psyotisches Fachwissen in der Wichtigkeit
subjektiv an erster Stelle steht, deuten die Aatwn lediglich als Praxisorientierung der
Studierenden gedeutet. Jedoch lasst solch ein Bigyabch andere Schlisse zu.

Psychologisches Wissen weist zwar moglicherweise @eutlichere Praxisrelevanz und —
verbindung auf als etwa abstraktere soziologisdteofien. Ein weiteres wichtiges Merkmal
ist jedoch seine vergleichsweise klare WissensttruRiese hat ihre Wurzel vielleicht im
grof3enteils naturwissenschaftlichen Selbstversiarabr Disziplin. Es lassen sich leicht
konkrete ,Bindestrich-Psychologien’ identifizieraehe subjektiv als abgeschlossene, also
Ubersichtlich anzueignende Wissenseinheiten auggeteerden kénnten. Der Anteil an
konkreten Modellen, rezipierbaren Forschungsergsieni erscheint in den einschlagigen
Lehrpublikationen hoch, wahrend Wissen in geistesanschaftlich mitgepragten Fachern
wie Padagogik oft ein diskursives, weniger abgesssdnes Erscheinungsbild aufweist.
Zudem liegt es haufiger in Form abstrakterer Thegovior. In der Psychologie dagegen
scheint empirische Uberprifung und systematisdhertlicksorientierte Darstellung dieser
Ergebnisse selbstverstandlicher. Hintergrund igjliolderweise, dass die
geisteswissenschaftlich verwurzelte Padagogik eishin den 60er- bzw. 70er Jahren zur
empirischen Wissenschaft hinwendete. Es erschamwielleicht inbesondere
Anfanger/innen im theoretischen Arbeiten, die zudelativ klare, vorgegebene
Wissensstrukturen aus der Schule kennen, nahetlegesich pychologisches Wissen zu
erarbeiten. Sich in den ,Nutzen’ abstrakterer gsisissenschaftlicher Theorien, etwa die
Systemtheorie, einzudenken, ist dann subjektivtrdeh naheliegendere Schritt. Sollte dies
zutreffen, dann kann das verstarkte Interesse yrhBgie nicht lediglich mit der Suche
nach Praxisrelevanz gleich gesetzt werden. Estezdagnn zumindest auch, wie Studierende
sich Uber durchaus vorhandenes Theorieinteresedgy zunachst Uber fir sie erkennbare
Wissensstrukturen bahnen.

Eine grol3e Mehrheit der von Grunert und Seelingdggén Studierenden schatzt dann
Uberdies Praktika und in Praxisprojekten erworb&tesen als zentral ein. Schlie3lich sind
fur viele Studierende handlungsleitendes Wissen kli@ntzentrierte Ansatze wichtig. Erst
danach rangiert disziplinares Wissen des FachesHtmzgswissenschaft, dann folgt mit
einigem Abstand soziologisches Wissen, Wissen digeverfasstheit pAdagogischer
Institutionen und schlieRlich administratives uedhtliches Wissen und
forschungsmethodische Kenntnisse (vgl. Grunert/Gge2003, 48 f.).

Fur die Studierenden der EB bedeutet all dies¥erschéarfung der oben herausgearbeiteten
Theorie-Praxis-Kluft. Die Disziplin ist jung und konturiert, die Studierenden haben es mit
vielen Fachern gleichzeitig zu tun. Nicht ibersiléin Uberblick (iber Wissensstrukturen
gleich leicht zu erhalten. Potenzielle spateregké&iten sind inhaltlich extrem breit gestreut
und folgen scheinbar einer anderen Systemlogiklial$Vissenschaft. Um jedoch das Diplom
zu bekommenmussersie sich, angesichts beschriebener Formalstruktuné Theorie
befassen. Tun sie dies, treffen sie auf ein massit expliziertes und durchleuchtetes
Regelwerk, das sie nicht offen zu kommunizierersamsund von dem sie sich, vor allem,
wenn sie aus bestimmten Milieus stammen, ausgesssgiidiihlen. So stehen sie vor dem
Paradoxon, dass wissenschaftliches Arbeiten, dangtr doch irgendetwas mit ihrer spateren
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Kompetenz als Diplom-Padagog/innen zu tun haberserdsaber die Sinnkonstruktion aus
verschiedenen Grunden stark erschwert ist. DiesesdBxon begleitet mdglicherweise viele
Studierende durch ihr gesamtes Studium. Spatekstendurfte deutlich werden, dass das
teilweise indirekte Theorie-Praxis-Verhaltnis wedarseitig den ,falschen’ Motiven
Studierender noch einem ,riicksténdigen’ Studienglmigzept anzulasten ist.

2.2.5. Nicht-lineare Arbeitsmarktadaptation

Auch das Tatigkeitsfeld fir EB-Absolvent/innenksium abgrenzbar und die
Arbeitsmarktsituation erscheint unklar. Und auctribei handelt es sich aus
Studierendenperspektive vermutlich um einen waitgreimlichen Lehrplan’ mit
Aufforderungscharakter. Studierende finden keiginéres Arbeitsfeld vor, richten sich also
auf eine nicht-lineare Arbeitsmarktadaptation &ar Begriff ,nicht-lineare
Arbeitsmarktadaptation’ meint dabei die Anforderusigh mangels eines originaren, d. h. im
Wesentlichen von Absolvent/innen des EB-Studiunsetaten Arbeitsfeldes selbststandig
und begriindet an ein Tatigkeitsfeld anzunahern.

Akademischer Arbeitsmarkt und gesellschaftliche Enwicklung

Die berufsméaRige Entwicklung auch der Absolven#mdes EB-Studiums wird zunachst
durch die aktuelle gesellschaftliche Entwicklungewl ihre Auswirkungen auf den
Arbeitsmarkt mit determiniert.

Priddat prognostiziert unter dem Titel ,Brave Nevoil" (Priddat, 2001, 26) folgende fur
ihn bereits heute sichtbaren Tendenzen institulliemArbeitsorganisation, wobei er die
klassische, hierarchische Organisation’ der \aiten Organisationsform’ vor allem in ihrem
unterschiedlichen Umgang mit Wissen gegenubers8aliebe die tendenziell zunehmende
virtuelle Organisationsform von geteiltem Wissdaclien Hierarchien und standiger interner
Kommunikation (vgl. ebenda, 27). Die ,Organisatwind Organisation von
Kooperationsfahigkeit“ (ebenda) und verlangt ndehilblen, verantwortungsbewussten,
selbstreflexiven und kommunikationsfahigen Menscli#ase zunehmende Fokussierung
von Schlusselkompetenzen (vgl. auch Wittpoth, 20@3B6) fihre unter anderem dazu, dass
der Zusammenhang zwischen bestimmten Studienalssemiund darauf abgestimmten
Tatigkeiten aufweiche.

Die beschriebene Entwicklung musste, teilt manadiEsschatzung, das Augenmerk
maoglicher Arbeitgeber/innen zunehmend auch auf EBefvent/innen lenken.

Doch zur Ubergreifenden, gesellschaftlichen EbEméer der Einschrankung, dass aufgrund
der Dynamik und Flexibilitat wirtschaftlicher Prase keine vollstéandig sichere Prognose
mdglich sei, sprechen Dostal und ReinfBugn einer Entwicklung Deutschlands zur
Dienstleistungsgesellschaft (Dostal/Reinberg, 18#&9icht liegt ohne Seitenzahl vor).
Produzierende Gewerbe sind dieser Vorhersage aufattklaufig, wohingegen vor allem
hoher qualifizierte Dienstleistungen — starker nalshandere Dienstleistungen — zunahmen
(ebenda). Besonders interessant daran ist die Afsselung dieser hdher qualifizierten
Dienstleistungen nach Téatigkeiten. Dostal und Retiglzéhlen auf: ,,Forschen, Entwickeln /
Organisation, Management / Betreuen, Beraten /dretRublizieren u. &.“ (ebenda; vgl.
Kruger/Rauschenbach, 2003, 13). Es handelt sickeitesten Sinne um Tatigkeiten, die im
Bereich péadagogischer Praxis zu finden sind. Dikilng der Autoren: ,Der Weg in die
Wissensgesellschaft wird sich also fortsetzen® (RiéReinberg, 1999, Bericht liegt ohne
Seitenzahl vor). Diese Einschatzung wird auch heath allgemein geteilt (vgl.

% Die Autoren arbeiten fiir das Institut fir Arbeitsrki- und Berufsforschung der Bundesanstalt fiirerb
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Reinberg/Hummel, 2001, Bericht liegt ohne Seitehzah Nittel/\V6lzke, 2002). In dieser
Gesellschaft, so die haufigste Position, ,heil3trdise Wahrheit: Kopfwerk hat goldenen
Boden“ (Wullenweber/Kohlbecher, 2005, 112). Nitiad Volzke formulieren das fir EB-
Absolvent/innen zunéachst Naheliegende, wenn sierdausgehen, die Wissensgesellschaft
brauche ,eine bestimmte Anzahl an ,Knowledge-Wanké@Berater, PAdagogen, Vermittler,
PC-Fachleute, Wissenschaftler)®, wobei EB-Absollianen schon jetzt eine ,ausgewiesene
Stellung” einndhmen (Nittel/Vdlzke, 2002, 12).

Der Arbeitsmarkt fur Diplom-Padagog/innen

Nittel und Vdlzke selbst sind sich nicht sicher,d#s gesellschaftliche Image von Diplom-
Padagog/innen dazu geeignet sein konnte, mit dechbbebenen Entwicklungen in
Verbindung gebracht zu werden. Sie bezweifeln aaes sich die beschriebene Situation in
der Beschaftigungssituation von Diplom-Padagoghnmederschlagen wird. Sie rAumen
aber ein, dass dies moglicherweise auch datenma@igeer zu erfassen ist (vgl.
Nittel/Volzke, 2002, 14).

Im Jahr 1972 argumentieren Jung (vgl. Jung, 190Ru6d Schulenberg (vgl. Schulenberg,
1972, 11) fur die Einrichtung eines Diplomstudiemg® EB noch damit, in Zukunft wirden
entsprechende Absolvent/innen vor allem als haujitdmas padagogisches Personal fur die
offentliche Erwachsenenbildung bendtigt. Sie gehdneden schon dargestellten Stimmen,
die mit der Studiengangseinrichtung auf eine Vémgiag und auf Ausbau des EB-Bereichs
zur vierten Séaule des Bildungssystems hoffen. \&t@s angesprochen, reagiert damit die
Einrichtung des Studiengangs auf eine ledigliclgpostizierten und auch politisch forcierten
Bedarf, nicht auf einen bereitsrhandenenWie ebenfalls ausgefluhrt, tritt die angezielte
Entwicklung nicht in vollem Umfang ein.

Damit wartete die padagogische Praxis also nichtiringendem Bedarf auf die
Absolvent/innen der Diplompadagogik-Studiengangg. (Rauschenbach, 2002, 32). Neben
der padagogischen Praxis und, wie angesprochémeitse den Hochschulen selbst reagierte
auch die ubrige Offentlichkeit kritisch. Der Spiégezeichnet den Studiengang noch Mitte
der 80er Jahre als , Totgeburt” (zit. nach Rauschenp2002, 32) — und das angesichts
Uberraschend grof3en zahlenmaRigen Interessesitart 8er Studierenden. Schon die ersten
Absolvent/innen nehmen so eher gezwungenermaldthetdaisforderung an, sich auf einem
Arbeitsmarkt ohne untereinander vergleichbareseBsabnsprofil und ohne originares
Tatigkeitsfeld platzieren zu missen. Die Absohien#n treten in Konkurrenz zu
Psycholog/innen, Soziolog/innen, spater Sozialpaglagnen usw., schaffen sich ihre Stellen
selbst, erwéagen ,artfremde’ Tatigkeitsfelder, dfi@kren sich fort. Dies scheint trotz
fehlendem ,naturgemafien’ Bedarf und mangelndenmnangn Arbeitsfeld zu gelingen.
Spétere Verbleibsstudien werden ihren auch damohtens,letztlich ganz passablen
Etablierungsprozess” (ebenda, 34) zutage férdern.

Die Arbeitsmarktlage fur Diplom-P&dagog/innen vatschtert sich in den 80er Jahren.
Wittpoth sieht Griinde daflr vor allem in der allggnen Verschlechterung des
akademischen Arbeitsmarktes, aber auch im Abflaleemildungsreformfreudigen Ara der
60er und 70er Jahre (vgl. Wittpoth, 2003a, 34Higr findet die pessimistische Einschatzung
padagogischer Arbeitsmarktchancen, nur teilweisBetht, neue Nahrung.

In den 90er Jahren macht der Autor eine deutlictehrjahrige Trendwende aus: ,Innerhalb
von nur drei Jahren sank zwischen 1988 und 199Zahéder arbeitslos gemeldeten
Erziehungswissenschaftlerinnen um rund ein Dritfebfenda, 36). Die genauen Griinde
scheinen bis heute unklar. Rauschenbach nennta@ghahnes Ursachenbindel: Rickgang der
Absolvent/innenzahl, neue Bewegung im ArbeitsmérkSozial- und Erziehungsberufe,
entsprechender Stimmungswandel im Feld gegentbssl¥dnt/innen und juristische
Aufnahme bestimmter padagogischer Berufsprofildein erstarkenden Bereich der Kinder-
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und Jugendhilfe (vgl. Rauschenbach, 36 f). — Ereatwickelt sich offenbar die
Arbeitsmarktsituation fur Diplom-Padagog/innen leessds in der Auf3ensicht angenommen.

In der regionalen Verbleibsstudie Wischmeiers geti#r der befragten Augsburger
Absolvent/innen an, ,dass ihre jetzige Tatigkeittauon jemandem mit einer anderen
Ausbildung ausgetbt werden kénnte* (Wischmeier 42004). Dieses Ergebnis ist
symptomatisch dafir, dass — zunachst soll diefneestehen bleiben — im Vergleich etwa
mit Mediziner/innen fur Diplomp&dagog/innen dieuaiion, sich mit einem bestimmten
Profil fur ein ganz bestimmtes eigenes Feld zu llegre praktisch nicht vorkommt. Heute
mehr denn je arbeiten Diplompadgog/innen in au@erdtich vielfaltigen Bereichen (vgl.
Kleifgen/Zichner, 2002, 72; Kruger/Zichner, 83020 Nittel/Vdlzke, 2002, 15; Schulze-
Kridener/Zichner, 2002, 57).

Das Phédnomen des vielfaltigen Arbeitsfeldes isi algeidimensional: erstens arbeiten EB-
Absolvent/innen in den verschiedensten Feldern.iténeg sind Tatigkeiten im ,engeren EB-
Bereich’, so man ihn ausmacht, keineswegs nur BiABsolvent/innen besetzt. Vielmehr
findet man hier die unterschiedlichsten Ausbildyrgéle. Hinzu kommt der grof3e Anteil
nebenberuflich tatigen Personals.

Systematische Darstellungen méglicher Tatigkeitercken voneinander ab, je nachdem,
was von der Autor/in gerade focussiert und beahgicist. Vereinzelt finden sich
niedergelegte Erfahrungsberichte von Absolventfinaugs verschiedenen
Tatigkeitsbereichen, aus denen, obwohl meist mabh Tragern, Zielgruppen, Feldern usw.
strukturiert wird, fur Studierende wohl noch amstka ein Uberblick zu generieren ist. So
kommen bei Nittel und Volzke (vgl. Nittel/\VolzkeD@2, 5 ff.) Vertreterinnen folgender
Tatigkeitsbereiche zu Wort:

- Fachbereichsleitung an einer Vhs

- Consultant

- Evangelische EB

- Wirtschaft

- Berufliche Bildung

- Sprachschulleitung

- Karriereberatung und Life-Work-Planning

- Selbststandige Trainerin

- Personalentwicklung

- Feministische Bildungsarbeit

- Freiberufliche Arbeit

- Jugendbildung

- Mannerbildung

- Seniorenbildung

- Computerschule
Kriiger und Zuchner sichten vorhandene VerbleibsstugUber die Arbeitsfelder hinweg
scheinen sich einige grundsatzliche Tatigkeitsmatkmon Diplom-Padagoginnen (...)
durchzusetzen:

- Klientenzentrierte Tatigkeiten (Betreuung, BergfuErziehung)

- Organisationszentrierte Tatigkeiten (Planen, Qigjaren)

- Wissensreproduktion (Lehre, Unterricht)

- Wissensproduktion (Forschung)“ (Kriiger/Ziichn@Q2, 84%°.

26 Frappierend fallt allerdings auf, dass die einzelfatigkeitsbereiche nahezu kongruent mit densd slie
oben durch das IAB als die zukiinftigen ,Gewinneniglteen’ ausgewiesen wurden. Dies steht in auffatiige
Widerspruch zur schon dargestellten allgemeinendffeshtlichen Tendenz der letzten Jahrzehnte,
Absolvent/innen immer wieder fir ,tberflissig’ zikiren.
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Zudem wird das Feld nicht systematisch von dendnalsgen offentlichen Behorden erfasst
und dargestellt. Daher sind offizielle Statistikamgleichsweise wenig aussagekratftig (vgl.
Nittel/Volzke, 2002, 18; Kruger/Zichner, 2002, 76ut Schiersmann wird etwa in der
Klassifikation des statistischen Bundesamtes melsh Studienrichtungen oder nach
Magister und Diplom unterschieden (vgl. Schiersm@2®92, 16). Auch die sonstige
Datenlage ist kaum systematisch. Es dominiereronadjwie zahlenmalig begrenzte,
methodisch unterschiedlich gestaltete Verbleibsstu®003 erscheint immerhin die erste
bundesweite Survey-Studie zur beruflichen Lage dgmlompadagog/innen, herausgegeben
von Kriger und Rauschenbach. Damit halten sichiMdiglichkeiten Studierender, sich ein
Bild vom moglichen Tatigkeitsspektrum zu konstrarerstark in Grenzen. Es kann
angenommen werden, dass die meisten Studierenztenisht zufallig fir einen bestimmten
Studiengang entschieden haben. Sondern er sdidi@n Weg in ihr spéateres berufliches
Leben sein. Diese unibersichtliche Informationskeayen dann sicherlich im einzelnen Fall
beunruhigend und verunsichernd wirken. Mdglicheseggibt es jedoch auch Studierende,
die bereits zu Studienbeginn eine klare Vorstellaog inrer zukiinftigen Tatigkeit haben. Es
ist aber fraglich, ob diese die Mehrheit stellen.

Die Gestaltungsaufforderung, die sich aus der déetieen Lage ergibt, weist in Richtung auf
eine Student/in, die sich unabhangig von einem eentichen Tatigkeits- und

Branchenprofil der EB-Absolvent/innen selbst natierdlessen und Fahigkeiten fragt,
daraufhin ihr eigenes Profil entwickelt und schliel§ auch jenseits der klassischen’ Wege,
in den Arbeitsmarkt einzutreten sucht. Eine soldeeangehensweise wird in entsprechender
Ratgeberliteratur zunehmend propadfennd soll fir den Rahmen dieser Arbeit als ,Bottom-
up- Herangehensweise’ bezeichnet werden. Sie gsaizt/on einer ,Top-down-
Herangehensweise’ im Wesentlichen dadurch ab,dlasStudierende aus eigenen,
personlichkeitsimmanenten Interessen und Selbsteitgungen heraus handelt, ein
entsprechendes Kompetenzprofil entwickelt und diaru eine zu sich selbst passende
Tatigkeit sucht. Die ,Top-down- Herangehensweiseg zuvorderst einen Uberblick tiber
ein festes Téatigkeitsspektrum und nahert sich @dandie Bereiche an, die am
aussichtsreichsten erscheinen. Es ist davon ausengéass in der studentischen Realitat
eher Mischformen beider Herangehensweisen vorfingdéia durften.

Ob die hier angenommene Gestaltungsaufforderun@ntiom-up- Strategie’ Studierenden
durchweg bewusst und tberhaupt maglich ist, bledgflich. Zugespitzt konnte man sagen:
eine von Beginn an skeptisch beadugte, vielfaltiggibersichtliche Arbeitsmarktlage wird
dann moglicherweise auch auf Seiten StudierendeChancenlosigkeit gleich gesetzt. Sie
erzeugt so eventuell Existenzunruhe und Abwertlesgaigenen Studiums.

27 Mit der in dieser Arbeit ,Bottom-up’-Strategie gemden Herangehensweise ist eine gemeint, die st n
auf eine von auf3en gegebene Struktur moglichegRgitsfelder stutzt, sondern eher unter Rekursiauf
eigenen Interessen und Fahigkeiten berufsmaRide &mwickelt und eigeninitiativ umsetzt. Diese
Herangehensweise unterscheidet sich stark vonfégrdown’ — Variante, bei der — eher klassischst der
Arbeitsmarkt Uberblickt und dann nach Stellenareeigesucht wird. Die ,Bottom-up’- Variante wird ratar
anderem Namen — in den letzten Jahren stark vem Bieihe Berufscoaches propagiert. So etwa beeBoll
(1999, 15 ff.; Glaubitz, 1999, 19 ff.).
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2.2.6. Erstes Fazit: briichige ,Identitat’

Bezogen auf die oben dargestellten Elemente eStadiengangs-Identitat’ ergibt sich aus
einer Darstellung relevanter Diskurse zum Studieggaun zusammengefasst folgendes Bild
fur die Lage des EB-Studiengangs in Hannover:

Elemente der Ergebnisse aus Diskursen um den Studiengang
,Studiengangsidentitat’

Erkennbarer gesellschaftlicher Schon Historie erziehungswissenschaftlicher

Bedarf an Absolvent/innen Diplomstudiengange zeigt: Einrichtung auf politisch-strategische

Implementation als Wissenschaft und ,vierte Séule’ des
Bildungssystems intendiert statt vorrangig auf deutlich
vorhandenen Bedarf hin.

Professionalisierungsdebatte teilweise wieder eher politisch-
strategisch ausgelegt statt qualitativ-inhaltlich.

Hinreichend klares und Arbeitsmarkt entwickelt sich teilweise anders als angenommen:
originares Tatigkeitsfeld fiir Von Beginn an kein originares Arbeitsfeld, sondern Konkurrenz
Absolvent/innen zu Absolvent/innen verwandter Studiengange und Notwendigkeit

zur Selbstprofilierung (,Bottom-up-Strategie’) und Einnahme
,artfremder’ Felder.

Verscharfung durch Riickzug éffentlicher Hand und weiterer
Ausdifferenzierung/Entgrenzung der Téatigkeitsfelder.

Erkennbare Wissensbasis mit Wissenschaftlich-inhaltliche Ausdifferenzierung des Fachs bzw.
hinreichend deutlichem einer jungen Disziplin an Hochschulen statt Einigung auf ein
Praxiszusammenhang Kerncurriculum.

Fachimmanent in bestimmten Bereichen nur indirekter
Zusammenhang zwischen Theorie und Praxis.

Wissenschaftlich-theoretische Ausrichtung des Studiengangs
verscharft die subjektive Kluft zwischen Theorie und Praxis.
Dariiber hinaus moglicherweise ,abgebremste’ Befassung mit
Theorie durch ,Uni-Bluff’ (Wolf Wagner) und ,wiss. Habitus’.

Vielgestaltiger Arbeitsmarkt erschwert diese Konturierungen

zusétzlich.
Erkennbares noétiges Professionalisierungsdebatte vernachlassigt ,qualitative’ Aspekte
Kompetenz- bzw. einer Professionalitat; bisher kein einheitliches
Qualifikationsprofil im Sinne Qualifikationsprofil.

einer ,Professionalitat’
Vielgestaltiger Arbeitsmarkt erschwert diese Konturierungen
zusatzlich.

Bisher unzureichende Verbindung aktueller Lehr-Lern-
Paradigmen der Erwachsenenbildung mit der Frage nach
Professionalitat / Qualifikationsprofil im Rahmen einer
Professionalisierungsdebatte.

Abb. 2.: Ebenen brichiger ,Identitat’ im Diplomstedgang EB (eigene Abb.)

Deutlich dirfte werden, dass die spezifische LaggeStudiengangs EB die Ausbildung einer
solchen ,Studiengangsidentitat’ tatsachlich ersehvitess ware auf hochschuldidaktischer
Ebene also zu diskutieren, inwiefern, ndhme maa sahche ,Studiengangsidentitat’
tatsachlich fir Studierende ernst, sie UberhaupifuEB-Studium zu erreichen sein kann
und was in Bereichen, die nicht weiter zu kontemesind, eventuell stattdessen an Support
fur Studierende mdglich sein kann.
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2.3. Die Studierenden

Um die Beschreibung des Studiengangs abzurundiémbschlieend noch ein Blick auf das
geworfen werden, was aus Untersuchungen tber daieeBénden selbst derzeit bekannt ist.

Gegenwarti¢f sind in den Studiengang Diplom Erwachsenenbildaitgan der Universitat
Hannover quer durch alle Semester 467 Studierendeschrieben (vgl. Zahlenspiegel des
Préasidiums im Internet). Dabei ist der Anteil deslandischen Studierenden mit 91 Personen
relativ hoch. Immerhin jede/r finfte Student/inasislandischer Herkunft.

Der Studiengang ist mit etwa 70% Anteil — Tendaemend - weiblicher Studierender ein
,Frauenstudium’(vgl. Faulstich-Wieland, 2002, 1Huber, 2003, 23; Huber, 2004, 166 f.;
Zichner, 2002, 242). Fur Huber heilt dies: ,Nialnt die Studien- und die Fachkultur,
sondern auch die Berufskultur von Diplom-Padagoginsind heute wesentlich von Frauen
gepragt® (Huber, 2004, 167). Faulstich-Wieland leiggn spricht provokant dennoch von
einem ,Mannerfach (Faulstich-Wieland, 2002, 1/auen seien im Bereich der Lehre mit
nur 19% stark unterreprasentiert (vgl. ebenda,.10t&) ungleiche Geschlechterverteilung in
Studium und Lehre bleibt méglicherweise nicht foligs fir die Entwicklung der
Studierenden zu ,Professionals’. Es ist denkbass dize Beobachtung, dass sich im
Wissenschaftsbetrieb des EB-Studiums offenbadaéitzehnten eher Manner als Frauen
finden, den schon beschriebenen Faktor ,Uni-Bl(f§l. 2.2.4.) verstarkt. Moglicherweise
assoziieren Studentinnen ,Wissenschatftlichkeitrehi# mannlicher Sprache, mannlichem
Habitus und empfinden grél3ere Distanz insbesormeadstrakteren, ,wissenschaftlicheren’
Theorieinhalten, aber auch zur méglichen Berufsiaanin der Wissenschatt.

Schmidt und Beyersdorf bestatigen dartber hinauesieil Vergleich zu anderen
Studiengangen Uberdurchschnittliche soziodemogtadisieterogenitat 1989 (Alter,
gesellschaftliche Herkunft usw’Yvgl. Schmidt/Beyersdorf, 1989, 170). So ist eine
soziodemografische Besonderheit ist der hohe ASBteidlierender aus Milieus, in denen das
Studium keine Selbstverstandlichkeit ist (vgl. Begshauser, 1992, 187; Huber, 2004, 168
f.) und es wohl auch nicht immer ohne Schwierigkeidus der Familie heraus finanziert
werden kann. Damit ist das Studium der Diplom-Paddg— mit schwankenden Anteilen
besonders stark in den 80er Jahren — ein ,akadbesstufstiegsprojekt” (Huber, 2004,
167). Auch hier gilt eine moégliche Verstarkung dési-Bluffs’ wie im oben beschriebenen
Sinne, vor allem, wenn, wie oben ansatzweise gésthédabitustheoretische Uberlegungen
einbezogen werden (vgl. 2.2.4.).

Laut Huber scheint sich die soziodemographische ldsy Studierenden der Diplom-
Padagogik einer ,studentischen Normalbiografiegkam anzugleichen (Huber, 2004, 173).
Damit konnten auch die von Schmidt identifizierEauen in Umbruchssituationen
(Schmidt, 1988, 156 ff.) eventuell eine immer ké=im Rolle spielefl. Dies geht offenbar
einher mit einer Verschiebung des Durchschnittsahiach unten. Die Frage, inwiefern dies

%8 Die Zahl stammt vom Sommer 2006. Danach sind ipidbastudiengang Erwachsenenbildung in Hannover
keine neuen Studierenden aufgenommen worden. Ddiedgang wurde eingestellt. Zum gleichen Zeitpunkt
wurde der Masterstudiengang ,Lifelong Learning’akeschiedet und tber die zusétzliche Unterbauunchdur
einen Bachelorstudiengang verhandelt.

2 In ihrer Diplomarbeit findet, bezogen auf den hareraner Studiengang und im Vergleich mit
studiengangstbergreifenden Daten des Hochschulmaftwnssystems HIS, auch Gundula Schildhauer Hgavei
hierauf (vgl. Schildhauer, 2002, 163).

%0 Dieser Anteil macht auch bei Schildhauer immedieHaélfte der Befragten aus (vgl. Schildhauer,2601

).
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auch zu einer Homogenisierung von personlicher gmeig und Umsetzung fuhrt, muss hier
dennoch aus Mangel an aktuellen Daten offen bteibe

Studierende der EB sehen heute den Studiengaegialsganz normale’ Studienoption und
nicht langer als einen ,Exoten’. Die Studienwalllt f& zumindest unter befragten
Absolvent/innen - bewusst, Diplom-Padagogik ist seiten ein Ausweichstudium und soll
fur den Beruf qualifizieren (vgl. Grunert/Seelirg)03, 43 ff.; Wischmeier, 2004, 50). Die
gezielte Erstwahl des Studiengangs konnte ein releend sein. Friebertshauser stellt noch
1992 unter Marburger Studienanfanger/innen fess das Studium sehr haufig eine zweite
Alternative im Rahmen der individuellen Studienwglivesen sei (vgl. Friebertshauser,
1992, 215).

Die Studienmotive sind zwar auch heute noch he&rogcheinbar tberwiegen jedoch
starker als angenommen péadagogisch-soziale Matigejann aber ausgepragt beruflich
ausgelegt sind (vgl. Friebertshauser, 1992, 22)el Studie Wischmeiers zur beruflichen
Entwicklung von Absolvent/innen des Studiengangdd@n-Padagogik ist der wichtigste
Grund fur die Studienwahl ,die Erwartung, mit denplom-Studiengang eine hdhere
berufliche Position erreichen zu kénnen, dicht fggfeon dem Wunsch, wissenschatftlich zu
arbeiten und mit interessanteren Inhalten besghéit sein* (Wischmeier, 2004, 50).
Grunert und Seeling stellen fest, dass ,es in etstée die praktischen Vorstellungen von
padagogischem Handeln sind, die die Entscheidungaf$i Fach Erziehungswissenschatft
beeinflussen* (Grunert/Seeling, 2003, 42). Wie ggaeerden konnte, liegt hier vermutlich
ein zunehmendes Enttauschungspotenzial, da sicliethgltnis von Theorie und Praxis ja in
diesem Studiengang als nicht konfliktfrei darstéitapp und Weidenmann fuhren Interesse
an Sachwissen als eines der wichtigsten StudiemaiMe heraus (vgl. Krapp/Weidenmann,
2001, 492). Die Ergebnisse sprechen hier also keitig einheitliche Sprache. Sie
widersprechen sich aber auch nicht, sondern briegenunterschiedliche Systematiken und
Begrifflichkeiten in ihre Ergebnisse.

Bei einem Kohortenvergleich von Diplom-Padagog/mder 70er, 80er und 90er Jahre findet
Huber eine durchgangige ,moderat linke politiscivesiellung” (Huber, 2004, 163). Auch die
gesellschaftliche Selbstverortung hat sich kaurdnvaert (ebenda). Nur vorsichtig zu
interpretierende Verschiebungen erbringen die Ellstgen zu Verhaltensweisen. So ,sind
karrierebezogene Verhaltensweisen den Befragtehaléen spateren Kohorten ebenso
wichtiger wie Lebensgenuss und Unabhangigkeit Sehr ahnliche Verteilungen in den
einzelnen Dekaden zeigen sich dagegen bei dererelngiveise hohen Wertschéatzung
solidarischer Verhaltensweisen wie auch bei dem@schéatzung von Anpassung“ (ebenda,
164). Vergleichsweise stark abgenommen hat dasgengent in berufsbezogenen und
politischen Organisationen, wohingegen der Bergiobunde und Freizeit’ unter jingeren
Absolvent/innen offenbar an Bedeutung gewinnt (elaed64 f.). Daran ist vor allem
interessant, dass 1992 Friebertshauser organisaizagenes Engagement ,fur den
Menschen und die soziale Umwelt* (Friebertshaus@d2, 222) als eine basale gemeinsame
Grundhaltung undasStudienwahlmotiv unter Diplompadagogik-Studierendasmacht.
Wahrend scheinbar die soziale Grundhaltung im Wéslkan auch unter heutigen
Studierenden zu finden ist, aul3ert sie sich offeedaeblich seltener in konkretem
organisationsbezogenem Engagertient

Das Studium wird dann mit durchschnittlich knapg#emestern Lange ,,zumindest im
Vergleich mit anderen Fachergruppen doch rechtgZii@runert/Seeling, 2003, 48)
absolviert.

%1 Dies scheint, so lassen sich Beobachtungen im $thetalltag deuten, auch politisches Engagemedean
Hochschule zu betreffen. Das zahlenmaRige Engagestedierender ist zumindest in studentischen Ggami
der Fakultat in Hannover augenscheinlich in dextéet Jahren stark zuriickgegangen.

46



Die Studienzufriedenheit wird laut Grunert und 8eelm Wesentlichen durch Faktoren auf
der Individualebene beeinflusst. So seien ,diejenigbsolvent/innen, die eine bewusste und
an inhaltlichen Kriterien orientierte Studienwaktipffen haben, zufriedener mit dem
Studium” (Grunert/Seeling, 2003, 54). Damit isfi@sdie Autorinnen besonders wichtig,
dass Studierende eine gut informierte und refleletiStudienentscheidung fallen. ,Dies setzt
natirlich ein Bewusstmachen der eigenen Interassérein daran orientiertes Auswahlen
(...) voraus® (ebenda). Denn ohne Klarheit Uber még@/iinsche und Interessen sei es
schwerer, ,das Studium effektiv fur sich zu nutzétienda). Dass die Autorinnen hiermit
vor allem die Wirkung des Faktors ,Alter’ auf diefdiedenheit erklaren, ist vor dem
Hintergrund der offenbar wachsenden Gruppe jlindgedent/innen relevant. Man kénnte
fur die hier vorliegende Forschungsthematik fesémaldass gerade jingere Studierende die
herausgearbeiteten Gestaltungsaufforderungen wlimdieeigenstandig erftllen.
Moglicherweise hat dies gravierende Auswirkungeindael Zufriedenheit (damit sicherlich
auch auf das Abbruchverhalten) dieser Gruppe.

Krapp und Weidenmann weisen darauf hin, dass fadhéribergreifenden) Untersuchungen
Fachinteresse hoch mit der Studienzufriedenherekert. Sie deuten entsprechende
Ergebnisse dahin gehend, ,dass fachinteressiartkeBten sich in ihrem Spald am
Studienfach nicht so leicht durch unginstige Stulakelingungen frustrieren lassen, diese
aber sehr wohl in gleicher Weise sehen und entspretkritisieren” (Krapp/Weidenmann,
2001, 493).

Was den von ihnen wahrgenommenen Arbeitsmarkt angelschéatzen die Studierenden
Chancen tatsachlich, wie oben angenommen, alsseheiierig ein (vgl. Grunert/Seeling,
2003, 43; Schmidt, 2001, 107). Dies bestarkt denadufgestellte These, dass der
Arbeitsmarkt im Sinne eines ,heimlichen Lehrplaasf die Studiengestaltung wirkt. Wohl
deshalb eignen Studierende sich vor wahrend desuats in ganz erheblichem Mal3e
Praxiserfahrungen und Zusatzqualifikationen an.KBeifgen liest sich dies als ,deutlicher
Gegenbeleg zum Mythos des Diplomstudiengangs apfgeburt™ (Kleifgen, 2003, 61).
Friebertshauser stellt fest, dass die Uberwiegbteteheit bereits der Studienanfanger/innen
Uber einschlagige Praxiserfahrung verfugt und sieher dies Erfahrungen als ,internen
Numerus Clausus® (Friebertshduser, 1992, 309). Khitgen haben dann mit Abschluss
ihres Studiums 97% aller Diplom-P&adagog/innen ,restdns eine weitere Qualifikation
vorzuweisen“ (Kleifgen, 2003, 65). Dabei gilt digiéenbar besonders fur EB-Studierende
(ebenda).

Ein Guitteil der Studierenden der Diplom-Padagoggksivbereits eine Ausbildung vor dem
Studium auf, namlich bei Kleifgen 34% (vgl. Kleifye2003, 60). Ahnliche Zahlen findet
auch Wischmeier (vgl. Wischmeier, 2004, 51 f.).riieverden sie nur noch von einem
einzigen Studiengang ubertroffen, namlich von Strefiden der Diplom-Psychologie (vgl.
Kleifgen, 2003, 60). Hinzu treten auch vor dem &todschon vielfach so genannte ,nicht-
formale’ Qualifikationen, also etwa Praktika, sdeidahre etc. Diese weisen zwar eine
padagogische Relevanz auf, sind jedoch nicht deiredn formalen Abschluss
gekennzeichnet. Bei Wischmeier sind dies immerhin/§% (vgl. Wischmeier, 2004, 52).
Wahrend des Studiums setzt sich diese Flexibflitét So geben Grunert/Seeling auf Basis
der schon angeflihrten bundesweiten Survey-Unteusigchion Kriiger, Rauschenbach et al
an, ,dass sich die Absolventinnen nicht mit dem gen Hochschulen vorgegebenen
Pflichtpraktikaanteilen zufrieden gegeben haberrftu@rt/Seeling, 2003, 47). Gut die Halfte
der Befragten haben freiwillig Zusatzpraktika gstei, 42% waren in padagogischen bzw.
sozialen Bereichen neben dem Studium erwerbst#gig€benda), weitere gut 50% arbeiten
in anderen Bereichen (vgl. Kleifgen, 2003, 62).
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Auch nach dem Studium wird weiter gelernt und werQeialifikationen erworben. Etwa
50% absolvieren eine Zusatzausbildung oder begiameweiteres Studium bzw. — erheblich
seltener — eine Promotion (vgl. Kleifgen, 2003 f63Vischmeier, 2004, 52 ff.). Dabei
vermuten Grunert und Seeling aufgrund ihrer Ergedmidass Studierende, die ein
Aufbaustudium aufsatteln, dies aus retrospektivezufriedenheit mit dem
Diplompéadagogik-Studium tun (vgl. Grunert/Seeliag03, 54).

Es bleibt festzuhalten, dass im Studiengang offetib&z aller Homogenisierungstendenzen
immer noch mit tberdurchschnittlich heterogenerdigtuvahlmotiven, soziobiografischen
Hintergrinden, Verwendungsintentionen und Lernldedazu rechnen ist. Dass der
Studiengang ein ,soziales Aufstiegsprojekt’ ist uliel Geschlechter bei Studierenden und
Lehrenden ungleich verteilt sind, kdnnte den Abstaun Theorie, Forschung und
Wissenschaft als Karrieremdoglichkeit verstarken.

Auf die schon beschriebene Arbeitsmarktsituatientaimlicher Lehrplan’ reagieren die
Studierenden offenbar, indem sie neben dem Studiark auf den Erwerb von
Praxiserfahrungen und Zusatzqualifikationen alestelin bisherigen Studien ist jedoch
daraus nicht ablesbar, inwiefern dies im Sinneramdividuellen Profilentwicklung im
Einzelfall eine begriindete ,Linie’ beinhaltet.

2.4. Der Studiengang im Spiegel der Hochschulforsahg

An dieser Stelle soll nun der weitere aktuelle Ebungsstand rund um das Studium der
Diplompéadagogik dargestellt werden. Im Zuge dekDssionen um Reformbedarf ist in den
letzten Jahren die Hochschule wieder starker befiorgorden (vgl. Krapp/Weidenmann,
2001, 488). Dennoch fallt zunachst auf, dass esddenStudienrichtung Erwachsenenbildung
bisher kaum eigenstandiges Forschungsthema waspitechende Studien beziehen sich fast
immer auf den gesamten Studiengang mit allen migticStudienrichtungen (zumeist
Sonderpadagogik und/oder Sozialpadagogik). Zweitgsrden Entscheidungsfreiraume und
Gestaltungsaufforderungen, wie sie an dieser Stedleer umrissen wurden, ebenfalls nicht
oder nur sehr indirekt Thema.

Fur den Studiengang ,Diplompadagogik’ unterschekttgoff verschiedene inhaltliche
Forschungsrichtungen. Sie beschreibt den Stan8tdedierendenforschung. Diese sei
zunachst quantitativ ausgerichtet gewesen, hallenretzten Jahren aber auch starker
biografie- bzw. identitatsbezogen gearbeitet. Egitever Zweig sei
Hochschulsozialisationsforschung, die Giberwiegaadddchschulumwelt als
Sozialisationssetting fir Student/innen auffassed kchliel3lich finde sich eine
Fachkulturforschung, die, meist ausgehend vom Beuisthen Habituskonzept, die
spezifische Fachkultur im Studiengang herausaripedtie Egloff, 2002, 34 ff.). Krapp und
Weidenmann systematisieren nach Ebenen: Fragengigehng, Interesse und Zufriedenheit
bilden fiir sie eine Mikroebene der HochschulforschuDarlber liegt eine Mesoebene, die
Studium und Lebenswelt verbindet. Die Makroeberdiesglich fasst die Hochschule als
Institution, letztlich als System auf (vgl. Krapp&lenmann, 2001, 489 ff.).

Ausgehend von der hier vorliegenden Fragestelladggh wird eine eigene, inhaltlich auf
die Fragestellung zugeschnittene Systematik verfbDigse stellt dann den Forschungsstand
fur padagogisché&tudiengange anhand exemplarischer Studien dah dliaser Systematik
finden sich im Bereich der Hochschulforschung falige Strange: Forschung im Bereich der
Statusiibergange (Studienein- und Ausstieg), hocltdidiaktisch relevante Fragestellungen
und Lernstil(er)forschung. Ein vierter Strang, Adeitsmarkt- und Verbleibsstudien, ist in
wesentlichen Zlgen bereits in Kapitel 2.2.5. reig¢nvorden.
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Statuslibergang

Friebertshausdreforscht 1992 die Studieneingangsphase des agmdWarburger
Diplompéadagogik-Studiengangs. Sie fasst dabei alisrnthropologischer Perspektive die
Studieneingangsphase als Initiation in eine Fat¢bhkuh Sinne einer postmodernen
Selbstinitiation auf. Dabei fragt sie, ,wie sichdiresem Geschehen gesamtgesellschaftliche
Verhaltnisse niederschlagen und zugleich mittetdrdgation wieder hergestellt werden”
(Friebertshauser, 1992, 20). Die Autorin stellieeindividualisierung von Statuspassagen wie
der Studieneingangsphase fest. ,Initiationsritende® neu erfunden und sind Teil des
Selbstmanagements der einzelnen” (Friebertshal@@2, 304). Diese ,Selbstinitiation’ ist

die Folie, vor deren Hintergrund sie letztlich aulth Ausgestaltung gegebener Freirdume
liest. Dabei macht sie dennoch weiterhin sichtl@elektionsprozesse aus. Diese sind jedoch
im vorliegenden Falle ins Individuum selbst verldgg-reiheit ist relativ, wo
Fehlentscheidungen zu Konsequenzen fihren, dieubisSelbstausschluss des Anwarters
oder der Anwarterin fuhren. (...) Die Reproduktioziater Ungleichheiten vollzieht sich
somit subtiler” (ebenda, 305). Die von der Autdestgestellten subtilen Selektionsprozesse
kommen dabei vor allem dann in Gang, wenn eineesble ,Passung zwischen individuellen
Dispositionen und dem gesellschaftlichen Feld” (elag, in das Gibergegangen wird, gegeben
ist. Durch die Verlagerung ins Individuum werdea sthlechter fassbar, wirken aber
dennoch.

Dariiber hinaus finden sich einige Studien fiir derei2h des Ubergangs vom
Diplompéadagogikstudium in die Berufstatigkeit. Defér diese Arbeit wichtigsten
Ergebnisse wurden bereits oben dargestellt. Alspelifir derlei Studien sei zunachst die
schon erwahnte vergleichsweise grol3e Surveystudikviiger, Rauschenbach etvah
2001 (bzw. weitere Publikation 2003) erwahnt. UB@P0 Padagog/innen der
Absolventenjahrgange 1996 bis 1998 aller damaksmizetenden Hochschulstandorte
wurden befragt. Die Themen sind beruflicher Vethléerufliche Identitat sowie konkrete
berufliche Situation von Hauptfach-Padagog/innentBe&hlands. Weitere kleinere
Teilprojekte flankierten das Projekt.

Monika Schmidiuntersucht bis 2001 in einer auf Hannover regiteglrenzten Studie die
Arbeitsplatzsituation von diplomierten Erwachsenkgmer/innen. Dafir wurden 77 Priflinge
der Jahrgange von 1995 bis 1998 schriftlich befragggewahlte Personen dann interviewt.
Zudem sei Wischmeiegelbst genannt, die per standadisierter schhitfidefragung
Berufseinstieg und —verbleib von 275 Augsburgerd@ipadagog/innen beforscht. Die
ebenfalls oben referierte Roswitha Petargersucht 2003 in ihrer Dissertation auf
gualitativem Wege quantitative wie qualitative Aktaeberuflicher Professionalitat und
Professionalisierung von Diplom-Péadagog/innen isittéandardisierter Befragung und zehn
Expert/inneninterviews. Die Befragten sind berufggErwachsenenbildner/innen
unterschiedlicher Handlungsfelder.

Hochschuldidaktisch relevante Fragestellungen

Genecka und Geskntersuchen 1996 den Studienabbruch bei Lehrandisstnden an
Hochschulen Baden-Wurttembergs in einer qualitatigotstudie. Sie beleuchten zunéchst
das Phanomen zunehmenden Studienabbruchs u.seseilschaftlicher Perspektive. Die
Heterogenisierung, Pluralisierung und Invdividualisng wird dabei als ein mdglicher Grund
gesehen, daher erteilen sie der Vorstellung, Statlieruch wohne ein Versagen inne, eine
Absage.

Zunachst geschieht Studienabbruch in aller Regaémersten Semestern. Spate Abbriiche
sind also vergleichsweise selten. Abbrecher/inneisen nach dieser Studie keine relevanten
Unterschiede in der sozialen Herkunft auf. Jedadbeh sie geringfligig schlechtere
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Abiturnoten und haufiger eine Eignungsprufung statt Abiturs abgelegt. Zudem haben sie
h&ufig relativ pragmatisch tiber Studienplatz und entschieden. Uberdies ist aber offenbar
die Gruppe der Abbrecher/innen zu differenziereth wenig heterogen. So sei ein Drittel der
Untersuchten Fachwechsler und verlasse nicht dakddbulsystem. Es entsteht das Bild von
Abbrecher/innen, die zwar einerseits konkrete Asdagennen kdnnen, aber letztlich aufgrund
mangelnder Passung zwischen eigenen VorstelluZgelsetzungen, Berufsvorstellungen
und dem real erlebten Studium abbrechen. Im ZugsediEntwicklung verandert sich dann
offenbar vielfach das Verhaltnis zum Studium. DiEsezesse sind also wesentlich haufiger
als reales Versagen im Sinne des Nichtbestehersl@h@r Anforderungen zu lesen. Auch
anderweitige, etwa familiare Verpflichtungen sidags gilt auch fur Geldsorgen, offenbar
seltener ein Grund fur Studienabbruch, als mareirDataufsicht meinen kdnnte. Damit hat
offenbar ,das Gefuhlsbarometer (Genecka/Gesk, 1986) zwar hohe Bedeutung. Es steht
aber von anderen Faktoren wie dem Grad der Vonmdtion tber den Studiengang und der
reflexiven Auseinandersetzung mit ihm im Vorfelcederum im Zusammenhang. Die
Autor/innen sehen an dieser Stelle auch die Hoaliséh der Pflicht: ,In manchen Féllen
hatte dieses Defizit durch eine besser strukterigibersichtlichkeit’ der Studienverhaltnisse
an der Hochschule mdglicherweise kompensiert wekdenen“ (ebenda, 182). Interessant
ware vor diesem Hintergrund, warum und wohin diehkgechsler/innen Ubergehen, um
Aufschluss dariber zu erhalten, welche Faktoresirgs die den je folgenden Studiengang
attraktiver erscheinen lie3en als den vorangegammgen

Augenmerk verdient auch, wie die Autor/innen didl&®won schwierigen
Rahmenbedingungen im System Hochschule interpeeti®iese ,tragen durchaus zum
Abbruch eines Studiums bei, aber eher als Schlags$pu einem durch andere Variablen
primér stimulierten kumulativen Erfahrungs- und $ehieidungsprozess” (ebenda, 189).

Die Ergebnisse der Untersuchung veranlassen dierAwien dazu, weitere und klarere
Profilentwicklung bei padagogischen Studiengangepastulieren. Aul3erdem schlagen sie
individuelle Studieneingangsberatung, valide Bezigisungstests (fur Lehrer/innen) und eine
frihere Leistungsruckmeldung im Studium vor.

Marianne_Gertschierdffentlicht 2002 die Ergebnisse einer Evaluagmes dreijahrigen
Diplomlehrgangs Erwachsenenbildung an der Univérsiern. Trotz strukturell anderer
Bedingungen als in einem Diplomstudiengang sincedisprechenden Ergebnisse fiir die
vorliegende Arbeit interessant. Denn Gertsch intmdanhand einer Befragung ehemaliger
und aktueller Teilnehmer/innen die Wirksamkeit desentlich auf Selbstorganisation
abzielende ,Lehr-/Lerndesigns” (Gertsch, 2002, 2a4prifen. Das ,Design’ dieses
Lehrgangs hebt sich dabei von der Gblichen Vorstnigrung solcher Lehrgéange in der
Schweiz ab: ,Der thematische Aufbau und die Stnulies Diplomlehrgangs (...) sind in dem
Sinn auBergewdhnlich, als dass es kein Curricuk&ime vorgegebenen Lernziele und —
inhalte und somit auch keine festgelegte Abfolgbearbeitender Themen gibt* (ebenda).
Die aul3ere Struktur der Studienumgebung besteigitddin der Setzung einiger
Themenschwerpunkte sowie der Begleitung durch Kénsjekt- und Organisationsleitung.
Auch die Auflésung fester Jahrgange ist mit dedi&tostruktur des hannoverschen
Studiengangs vergleichbar. Dabei gelte ,das ,Halpp’ fir die Lernenden® (ebenda, 295).
In diesem Lehrgang hieReernen, sich selber durch Eigeninitiative und Nagwon
Ressourcen in den drei Kompetenzbereiddem Kurs-, Projekt- und Organisationsleitung)
weiterzuentwickeln(ebenda, H. i. O.). Im beschriebenen Lehrganddirkeine ,klassische’
Lehre statt, ,sondern je nach Bedarf der Lerngrappebenda) und auf Anfrage unter
Einbezug externer Fachreferent/innen. Mit 62 Absotiinnen und aktuellen
Teilnehmer/innen wurden dann Interviews gefiihre Brgebnisse zerfallen fur die Autor/in
in zwei Bereiche. So werden Lerneffekte vor allam personlichen und/oder sozialen
Bereich” (ebenda) ausgemacht. Darunter findendaein sowohl Aspekte der persdnlichen
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Weiterentwicklung (etwa ,grofl3ere Selbstsicherheild) auch Selbstlernkompetenzen (etwa
,selbststandig lernen kbénnen’). Als offenbar wet@ghwacher kristallisieren sich fachlich-
inhaltliche Lernfortschritte heraus (etwa ,Metha@idaktik der Erwachsenenbildung). Es
scheinen in diesem Zusammenhang unter anderemPaipelkte der Selbstmotivation bzw.
personlichen Sinnkonstruktion auf, die jedoch leitieht als solche expliziert werden. Die
Autorin ist erstaunt, ,wie oft Befragte berichtetden, in der dreijahrigen Diplomausbildung
keine Literatur verarbeitet zu haben” (ebenda)gdsamt stimmen, so Gertschs Restimee, die
Befragten dem ,Lehrgangsdesign’ zu. Die Uberwiegprdstnlichen und sozialen’
Kompetenzen, die nach eigenen Angaben erworbenenyuvderden als nitzlich auch im
beruflichen Handeln erlebt. Jedoch sei es der Mahder Befragten im Zuge des Lehrgangs
schwer gefallen, inhaltliche und personliche Lertsfthritte ,,zur Deckung zu bringen®
(ebenda, 296). Das Resumee: fur einen grol3en @ellernenden fihre offenbar das
spezifische ,Desingn’ des Lehrgangs zu einer ,Qréeangslosigkeit und Verwirrung tber
die eigenen Lernziele, -prozesse und —fortschitter nun erscheint der Verweis auf die
Verantwortung jedes und jeder einzelnen Lernentdeddn eigenen Lernprozess wenig
hilfreich” (ebenda). Dabei verweist sie auf untéiedliche wissens- und lernbezogene
Kompetenzstande von Anfanger/innen. ,In diesem &stellen Lernanlagen, die dem
individuellen Lernprozess der Lernenden maximalanrR lassen, sehr hohe Anspriiche an
die Kompetenz der Lehrenden, respektive der Leleliegden” (ebenda, 297). Damit wird
vor allem deutlich, dass gering strukturierte Ldyaw. Studienumgebungen, wie sie fir den
hannoverschen Studiengang weiter oben beschriebatew, andere, aber nicht weniger
umfangreiche didaktische Aufgaben fir die Instintbeinhalten. Dabei scheint, so deutet
Gertsch die Ergebnisse selbst (vgl. ebenda), ancAugenmerk auf die Sinnkonstruktion
gegeniber Leinhaltennotwendig zu sein. So macht Gertsch die Gefahrdass sich der
Lernprozess von den fachlichen Inhalten entfernd,sich praktisch vollstandig auf die
personliche Ebene* (ebenda) verlagert.

Birte Eqgloff untersucht 2002 die Entwicklung studentischer Deggmuster gegentber dem
Praktikum. Dabei vergleicht sie auf Basis von 1@ldativen Interviews im Rahmen einer
Deutungsmusteranalyse Medizin- mit Diplompadag&@fikdierenden. Sie stellt zunachst
fest, dass Studierende beider Studiengédnge dentikarakeine ahnliche Rolle im Studium
zuweisen. Die sehr unterschiedliche Strukturienwregauch inhaltlich-professionelle
Ausrichtung der beiden untersuchten Studiengantje also wenig Einfluss auf die
Konstruktion von Deutungsmustern Studierender gégenihrem Praktikum. Quer dazu
macht sie jedoch eine grol3e Vielfalt verschiedemsteignungen des Praktikums unter
Studierenden aus. Verdichtet auf vier Deutungsmiistgen sich dann eher lern-, eher
berufs-, eher biografie- und eher lebensweltbezedereignungen des Praktikums.

Lernstilforschung

1989 untersuchen Monika Schmidt und Martin Beyenfsohittels ausfuhrlicher Interviews
die Studien- und Berufssituation von 24 Studierentier Erwachsenenbildung in Hannover.
Bezogen auf das Studium lassen nach Aussage der/iduen die stark pluralisierten
biografisch- persénlichen Hintergriinde nur mihsame &ypisierung zu. Auch sei ,fur Uber
die Halfte der befragten das Studium kein Lebertsipiinkt“ (Schmidt/Beyersdorf, 1989,
163); wahrend dennoch bis zu zwei Dritteln der ®iwhden relativ zufrieden mit dem
Studium seien (ebenda, 165).

Unabhangig davon finden die Autor/innen vor allenezGruppen, was das Erleben von und
Intentionalitat gegentber dem Studium angeht. Bm&e Gruppe, von der die Autor/innen
annehmen, sie kdnne etwa die Halfte der Studiereadsmachen, ist an der Entwicklung
.indivdiuum-zentrierter Fahigkeiten“ (ebenda, 1@#teressiert. Eine moglicherweise fast
ebenso grofRe Gruppe sucht den ,berufs- und anwesdtiantierten Kompetenzerwerb*
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(ebenda). Hingegen betone nur eine sehr kleine ddiredt ,,wissenschaftlich-theoretische
Quialifizierungsinteressen” (ebenda). Was das Aafailertreffen individueller
Verwendungsmotive und Studienangebot angeht, matikeiutor/innen schliel3lich eine
Kluft aus: ,theoretische Qualifizierungsmoglichlatwerden hoch eingeschéatzt, obwohl sie
nur nachgeordnet interessieren; die starken Irgerean Praxisorientierung werden eher
enttauscht” (ebenda, 166).

Die genannten Studienmotive lassen sich sodannrividn wie Alter, Geschlecht,
Mileuzugehoérigkeit usw. nicht eindeutig zuordnegrdiglich die Gruppe jungerer
Studierender sticht schon damals hervor, die xelaBite Verwendungsinteressen an das
Studium herantragt: ,ihnen ist gemeinsam wichtigrufliche Kompetenzen zu erwerben’,
fur sich und ihr Leben zu lernen’ und ,sich miteénessanten Inhalten’ zu befassen” (ebenda,
165).

Die Ergebnisse dieser Studie sind sicherlich aufgitires Alters nur bedingt auf heutige
Bedingungen ubertragbar. Insbesondere strukturatieergriinde bzw. deren subjektive
Konstruktion kénnten sich verschoben haben. Diggiteemdglicherweise Teile der oben
dargestellten ,heimlichen Lehrpléane’, etwa die Hhgi@hensweise an den Arbeitsmarkt schon
im Studium, Rahmenbedingungen wie die drohende bittlerweile eingetretene
Einfuhrung von Studiengebihren, die Wahrnahme tdedi€hgangs von aul3en usw.
Weiterhin gultig ist hingegen sicherlich das Spargsield zwischen Theorie und
Praxisorientierung sowie in groben Linien die aumsgehten ,Studier- bzw.
Intentionsmuster’.

Benedikt_Sturzenheckgeht in seiner 1993 erschienenen Dissertatiofrdage nach, wie
Studierende der Diplompadagogik ihr Studium umsetRelativ bald focussiert er seine
Arbeit jedoch im Wesentlichen auf das Theorie-FdXioblem im Studiengang und weicht
damit von der hier vorliegenden Fragestellung stdxkSeine Ergebnisse finden sich bereits
unter 2.2.4 in dieser Arbeit wieder.

Fazit zum Forschungsstand

Der Forschungsstand erscheint ltickenhaft, punktunellin seinen Ergebnissen sehr
vielschichtig. Dies ist sicherlich vor allem dent3ache geschuldet, dass qualitative Studien
dominieren. Diese stltzen sich naturgeman auf&l®amplings und werden sowohl
methodisch als auch in ihrer Ergebnisstruktur sédtkéngig von ihren meist spezifischen
Fragestellungen entwickelt. Daher sollen an di€selte selektiv diejenigen Ergebnisse
aufgegriffen werden, die fur die wiederum hier \@gende Fragestellung von Bedeutung sein
konnten.

Deutlich wird, dass Studierende sich in ihre Hoblalernumgebung erst allmahlich
einfinden. Damit sticht die Studieneingangsphasmal mehr als hochschuldidaktisch
sensibler Ubergang hervor. Dies diirfte, folgt manid dieser Arbeit aufgebauten
Argumentationskette, vor allem fir solche Studiengggelten, die aufgrund formal geringer
Strukturierungen von auf3en sowie aufgrund brichldentitat’ Gestaltungsaufforderungen
an die Studierenden stellen, die diese mdglichessvaus bisherigen Lehr-
Lernzusammenhangen nicht in dieser Form kennen.

Bei Egloff findet sich, hier bezogen auf das Pitaktn, der Hinweis, dass die Gestaltung des
Studiums durchaus stark durch Personlichkeitsaspmdeinflusst wird, deren Entwicklung
letztlich von gesellschaftlichen Zuschreibungen Godialisationsstrukturen nicht trennbar
sind. Darauf weist hin, dass in Egloffs Studie sefterschiedliche Studiengange verglichen
werden, das Praktikum von Studierenden jedoch, avdariduell, aber
studiengangsubergreifend nicht basal unterschie&bastruiert wird. Unabhangig von der
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nur gering gegebenen Vergleichbarkeit von qualitatitwickelten Forschungsergebnissen
erscheint vor diesem Hintergrund die AneignungStesliiums als ein individueller
Konstruktionsprozess. Bei diesem wird die jeweiligenumgebung aus je eigener
Perspektive gedeutet und mittels eines individngdandlungsmusters umgesetzt.
Studierende reagieren nicht in gleicher Weise aufxstaltungsaufforderungen des
Studiums. Deren Deutung und Konstruktion wird erger mitgebrachten Lernerfahrungen, -
fahigkeiten, Erwartungen und Personlichkeitsaspekii beeinflusst.

Und doch bedeuten gerade die Freiraume, die etwBiglomstudiengang EB bietet,
offenbar keineswegs ,luftleere’ Raume auf Seitesm Steidiums als eine Lernumgebung. Es
wirken hier durchaus auch Faktoren aus der Ebengpdeifischen Lage eines Studiengangs,
bisher konkretisiert als ,heimliche Lehrplane’. Bgiebertshauser und Egloff werden auch
gesellschaftliche Strukturen wie generelle Indialisierungsprozesse herausgearbeitet. Es
finden sich also innerhalb einer Studienumgebunigrrader weniger implizite Handlungs-
und Gestaltungsaufforderungen. Sowohl deren Ausdegudls auch die Abschatzung
maoglicher Konsequenzen eigenen Handelns (oder ldasens) scheint dann wiederum eine
individuelle Aufgabe und Verantwortung zu sein. ©iirfte vor allem dann gelten, wenn
diese Gestaltungsaufforderungen viele Entscheiduagkchkeiten beinhalten, also relativ
schwach durch etwa Studienformalia, ein vergleiabavklares Spektrum moglicher
beruflicher Handlungsfelder usw. konturiert werden.

Studierende scheinen vor allem im Bereich des helh Lehrplans ,entgrenztes
Tatigkeitsspektrum’ durchaus mittels aktiver Gestad zu reagieren. Die
Forschungsergebnisse verweisen hier wiederhokiaefim Vergleich zu anderen
Studiengangen uberdurchschnittliche Aktivitat. Btedierenden suchen nach
Praxiserfahrungen und Zusatzqualifikationen, des aufig auch schon wahrend des
Studiums oder gar davor. Jedoch ist Vorsicht gebdas hohe Aktivitatsniveau der
Studierenden ware noch zu deuten im Hinblick aefiddividuelle, subjektive Wahrnehmung
und reflexive Deutung der eigenen Aktivitaten dudeh jeweilige Studierende selbst. Oder
anders: sind die Studierenden mit ihrem eigenen Migrgsubjektiv zufrieden? Haben sie
damit tats&chliche Erfolge im Hinblick auf den 8#tbergang zum Arbeitsmarkt? Oder
reagieren sie subjektiv eher planlos auf heimlichlerplane und das Aktivitatsniveau von
Kommiliton/innen?

Beachtung sollte hier auch das Ergebnis Beyerstharfs Schmidts finden, dass nur wenige
Studierende explizit nach Theorieinhalten suchendesrn ein grof3er Teil der
Padagogikstudierenden eher beruflich relevanteifikadionen sucht. Eine wichtige Aufgabe
des EB-Studiums im Zusammenhang mit den schonlandigen ,heimlichen Lehrplanen’
kénnte, dies bestatigt sich erneut, daher seihhaorie Praxisrelevanz zu erkennen.
Moglicherweise steckt hier auch ein groRes ,Entthusgspotenzial’ in der Konzeption des
Studiengangs. Dem widersprache jedoch das Ergetass,Studierende Uberwiegend grof3e
Zufriedenheit mit ihrem Studiengang ausdricken.

Ebenfalls interessant ist der von Genecka und @egkdeutete Zusammenhang des
jeweiligen individuellen Verhéaltnisses zum eigerstandium einerseits und der
motivationalen ,Anfalligkeit’ fir Rahmenbedingungdas Studiums. Es scheint, als wenn
eine gut informierte, vor sich selbst begrindetelgnentscheidung, damit letztlich ein
klareres, kommunizierbares Verhaltnis zum Studiaggaor Abbruch schiitzt. Abbriiche
wiederum kommen scheinbar haufig dadurch zustatass, Studierende das gewéahlte
Studium genauer und detaillierter kennen lernendarh als nicht passend fir sich selbst
einschatzen. Fur den vorliegenden Zusammenhabgssinders interessant, dass ,heimliche
Lehrplane’ und daraus erwachsende Gestaltungsdafiangen sich nicht so explizit und
schnell wahrnehmen bzw. benennen lassen wie etawa Kbrmalstrukturen. Dies konnte als
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ein Hinweis auf Selektionsprozesse ,unter der Gaenk’ gedeutet werden. Oder anders:
maoglicherweise ist der Diplomstudiengang EB mihseen spezifischen Profil an mehr oder
weniger expliziten Gestaltungsaufforderungen viemalpassend fur bestimmte ,Typen’ von
Studierenden. Diese kdnnen moglicherweise Anforttgen fur sich explizieren, hat also
einen guten Zugang zu einer reflexiven Ebene, aufJingebungsfaktoren wahrgenommen,
bewusst reflektiert und in Zusammenhang mit debSelahrnehmung gebracht werden. Die
daraus abzuleitende hochschuldidaktische Frage d@me, inwiefern Studierende bei der
Ausbildung einer solchen Reflexionsebene unterstigzden kdnnten.

Insgesamt schalt sich damit heraus, dass der Dgtlairengang EB mit seinen
Gestaltungsaufforderungen hohe Anforderungen atidierenden stellt. Auch in der
Literatur ist er darin nicht unumstritten: ,Die ragiye Seite dieser offenen, sehr stark auf
Selbststudium und Eigenverantwortung abzielendemeEption besteht zum einen darin, dass
dem Studiengang oft eine allzu grol3e Beliebigked Unverbindlichkeit vorgeworfen wird.
Zum anderen darin, dass sie fur Studierende, deg@egut mit derartigen Strukturierungen
zurechtkommen, eher belastend sind und nicht seltenStudienabbruch fuhrt (sic!)*
(Egloff, 2002, 18; vgl. Olbertz, 2002, 208). Frieisbauser resimiert ganz &hnlich. eE
brachen ,diejenigen ab (...), die die freie Form Mesatoriums nicht ertragen, die nicht
gelernt haben, selbstverantwortlich mit den Stualdorderungen umzugehen*®
(Friebertshauser, 1992, 300).

Als nachstes wird der lerntheoretische Verstandmistgrund entwickelt, um von der hier
herausgearbeiteten Lage des Studiengangs aus eibhmdung zu den Studierenden und
ihrer Perspektive herzustellen.

3. Selbst gesteuertes Studium

~Was wissen wir Giberhaupt dariber,

was Lernende (...) an Wissen erarbeiten wollen?*
(Edmund Kosel, 1996, 91)

Das vorangegangene Kapitel hat herausgearbeiegwidente und immanente Faktoren des
EB-Studiums Gestaltungsaufforderungen an Studierstellen. In diesem Kapitel wird nun
versucht, diese mit dem bisher im Feld der Erwantisebzw. Weiterbildung gefiihrten
Diskurs um ,selbst gesteuertes Lernen’ theoretzscfassen.

Eine solche Ubertragung dieses priméar psychologaseitagogischen Diskurses auf
hochschuldidaktische Fragestellungen hat es mnWieiser Herangehensweise noch nicht
gegebeff. In der Literatur zu hochschuldidaktischen Themmeisien finden sich lediglich
vereinzelte Hinweise auf die ,Grundvorstellung \der Lernhaltung” (Krapp/Weidenmann,
2001, 488) Studierender, die an Hochschulen quehcalle Studiengange vorhanden sei.
Diese Vorstellung von autonom handelnden Studienerstiitze sich im Wesentlichen darauf,
dass Studierende — im Vergleich mit Schiler/innelas-Studienfach in gewissem Mal3 als
junge Erwachsene selbst wahlten. Daher seienrsiegiem Maf3e am Studienfach und
seinen Inhalten interessiert” (ebenda). Krapp uredd@dhmann merken zu Recht an, dass
solche Vorstellungen wenig dartiber aussagen, ,ekelsernen in der Praxis vollzieht.
Betrachtet man Studierende in der Lernumwelt Hdohigg so stellt sich unmittelbar die
Frage, inwieweit Studienanfangatsachlichder Vorstellung des ,autonomen Lerners’
entsprechen” (ebenda, H. D. B.).

%2 Eine Ausnahme stellt die 2000 erschienene DigsamtslVosnitzas dar. Wosnitza geht allerdings miexen
Fragestellungen eher quantitativ Gber skaliertgétvagen an das Thema heran.
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3.1. Selbst gesteuertes Lernen — ein andragogischgiskurs

Wie zu zeigen sein wird, handelt es sich bei deas gegenwartig unter selbst gesteuertem
Lernen diskutiert wird, keineswegs lediglich um rhen en passant” bzw. ,inzidentelles
Lernen” (Siebert, 2000, 319). Auch bezieht sichBlegriff nicht, wie er vielleicht
suggerieren konnte, speziell auf praktisches Lemmealltag. Der Diskurs hat einen
theoretischen Abstraktions- und Fundierungsgragiat, der ihn nicht an bestimmte
Lernfelder, etwa praktisches Lernen in der Erwacésbildung, bindet. Er kann gegenwartig
vielmehr als theoretisch fundierte Hintergrundfalienen, um menschliche Lern- und
Erkenntnisweisen bzw. Mdéglichkeiten und Grenzeerildidaktischen Gestaltbarkeit zu
verstehen.

Es durfte schon deutlich geworden sein, dass daoistudiengang EB den Studierenden
ein hohes Mal3 an Selbststeuerung abverlangt. WiwelerStrukturen zurtick treten, 6ffnen
sich in der jeweiligen Lernumgebung Entscheidungs Gestaltungsrdume. Diese kdnnen
sich sowohl auf eine subjektiv befriedigende eigerailentwicklung beziehen als auch auf
den Umgang mit etwa schwierigen Rahmenbedingungen.

Das Konzept selbst gesteuerten Lernens kann ruthedretische Verstandnisfolie fir den
Blick auf denstudentischetumgang mit Gestaltungsanforderungen des EB-Stuglienste
gehaltvolle Kategorien erbringen. Zudem bietetiedMbglichkeit, die herausgearbeiteten
Offenheiten, Entscheidungsrdume und die briuchigetitht des Studiengangs nicht
vorschnell zu bewerten. Sie werden eher sie imiittielaktischerPotenzial (anstatt
pragmatisch-politisch) beurteilbar. Denn das Komaefbst gesteuerten Lernens fragt danach,
inwiefern solche Freirdume nicht unter bestimmtediBgungen didaktisch wiinschenswert,
aber auch gestaltbar und stutzbar sein konnen.

Damit kann schlief3lich die Folie ,selbst gesteugtternen’ auch der fur den Schluss dieser
Arbeit angezielten hochschuldidaktischen Diskussialtliche Nahrung bieten. Hier —
allerdings ganz tuberwiegend fir den aul3eruniveesitBereich — finden sich namlich
vielfaltige didaktische Konzepte und Umsetzungsibee.

3.1.1. Der Diskurs um selbst gesteuertes Lernen

Die Wurzeln dessen, was gegenwartig unter demgtithselbst gesteuertes Lernen’
diskutiert wird, werden zumeist in bildungspolitien Debatten der siebziger Jahre verortet
(vgl. Gnahs/Seidel, 1999, 27; Nounla, 2004, 20;9dki2002, 132; Siebert, 2006a, 13 f.).

Herkunft des Konzepts

Einige Autor/innen lenken den Blick auch auf weit/dr liegende Grundideen. So sieht etwa
Dietrich im selbst gesteuerten Lernen ,ein seig&an bekanntes padagogisches Ideal, das bis
ins alte Griechenland zurtick verfolgt werden kagiietrich, 1999, 14). Fur Siebert entsteht
das Konzept zumindest in seiner diskursiven Grgafivahrend des andragogischen
,Richtungsstreits’ der Weimarer Volksbildung. Higerden bereits padagogische
Vorstellungen von ,Bildung als Selbstbildung’ dewrierrschenden Vermittlungsgedanken
entgegen gesetzt (vgl. Siebert, 20064, 9 ff.). Kdrund Traub schliel3lich sehen die
gedankliche Wurzel selbst gesteuerten LernensriRdBrmpéadagogik (Konrad/Traub,

1999, 16). Faulstich zahlt ,Impulsphasen” (Faulstit999, 25) fir die Idee der
Selbststeuerung bei Lernprozessen auf Diese hédtem je damals zu praktischen
Umsetzungen gefluhrt, etwa Enzyklopadien in der Butlng oder den burgerlichen
Lesegesellschaften des 18. Jahrhunderts.
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In den siebziger Jahren beginnt zunéchst die schen angesprochene ,Karriere des ,Selbst’
— zumindest in Westdeutschland® (Siebert, 20065, El®anzipatorische, didaktische,
bildungspolitische und Miundigkeitsargumentationehnes ,kapitalistisch-
industriegesellschaftliche Rationalitat”, ,Machbaitkwahn* und , Technologieglaubigkeit®
(ebenda, 14) als gesellschaftliche Entmindigungsteren gegeniber dem Individuum. Ein
zentrales Postulat ist demgegenuber die Entschutaihgeise auch Entinstitutionalisierung
von Bildung und Lernen. Bildung wird als Befahiguthes Individuums, sich selbststandig,
damit so weit als moglich unabhéangig von geselilitiaen Machtverhaltnissen
fortentwickeln zu kdnnen gesehen. Fir Siebert diadb8er Studentenbewegung und die
spateren ,Neuen sozialen Bewegungen’ wesentlichiido der vielfaltigen praktischen
Umsetzungsversuche dieses Kernpostulats (vgl. @deimdies hat der Diskurs mittlerweile
die Ebene eher lerntheoretischer ArgumentationenRumdierungen erreicht.

Diskurse um selbst gesteuertes Lernen

In den neunziger Jahren wachst die Bedeutung dearBens der Selbststeuerung (vgl.
Siebert, 2006a, 17 ff.). Die Grunde hierfir sindlféltig; zum Teil entspinnen sich
kontroverse Diskussionen um das Konzept.

- Gegenwartige gesellschaftliche EntwicklungBabei wird haufig auf die
Individualisierungsthese (Beck, 1986) rekurriegl(\Kade, 2001, 20). Danach stehen
dem heutigen Individuum immer mehr Mdglichkeitefeaf sein Leben
auszugestalten. Dies bedeutet einerseits Fredmglererseits jedoch auch
Entscheidungs- und Gestaltungsdruck (vgl. Friedxieimdl, 1997, 238; Heuer, 2001,
18; Merkens, 2003; Weinert/Schrader, 1997, 296Higraus entstehe dann Bedarf
nach Entscheidungshilfe sowie Lernbedarf. Verstérkd diese These durch die der
Entwicklung zur Informations- bzw. Wissensgeselithi ,Neben dem Geld steigt
das Wissen zu einem dominierenden Aquivalent iralbrtier Gesellschaft auf
(Merkens, 2003, 41). Als Knotenpunkte fiir entspescte Lernbedarfe finden sich
dann berufliche Flexibilitat, Navigation durch digormationsflut, Umgang mit
biografischen Diskontinuitaten in allen Lebensbaren oder Anforderungen an
interkulturelle Kompetenz (vgl. Dietrich, 2001b,;2@l. Dubs, 1999, 58).
Lernanforderungen dieser Art, so die Annahme, kiinmeht durchgehend mit
institutionellen Angeboten abgedeckt werfeBenn sie entstehen individualisiert
und kurzfristig und habenkeine lebenslange Gluliigkehr. ,Die Fahigkeit,
selbstgesteueru lernen, entwickelt sich somit zu einem Auslegigkium — vor
allem im beruflichen Zusammenhang. Dies unabhawngngBildungsniveau oder
Tatigkeitsfeld” (Dietrich, 2001b, 78, H D. B.).

- Der beschleunigte Fortschritt in den Informatiomsd Kommunikationstechnologien
wird in Bezug auf selbst gesteuertes Lernen zuglais Lernherausforderung und
Lernchance gesehen (vgl. Arnold, 2001d, 58). Daelede Individuum muss sich
zunehmend mit diesen Technologien auseinanderséznim Sinne eines weiteren
gesellschaftlichen Auslesekriteriums, das poteheiak Wissenskluft vergrof3ere

¥ Fir Reinmann-Rothmeier und Mandl ist unter ,Wissgsellschaft’ eine Gesellschaft zu verstehengein
Wissen immer zentraler wird als Voraussetzung fénerstandigung auf gemeinsame Ziele, fiir die &ighg
der wirtschaftlichen Entwicklung sowie fir das sdeiHandeln undie gesellschaftliche Position des
Einzelneti (Reinmann-Rothmeier/Mandl, 2000, 38, H. D. B.).

34 Dass diese Anforderungen ohnehin auch strukturelMiderspruch zu derzeitigen Ausbildungs- und
Bildungsbedingungen in Deutschland stehen, stetisiiza fest (vgl. Wosnitza, 2000, 4). Damit is &olle
der Bildungsinstitution, wie noch zu zeigen seindyvgerade im Fall selbst gesteuerten Lernens giekifirt.
Faulstich sieht vor diesem Hintergrund den Begtif§ selbst gesteuerten Lernens zeitweise zu einer
~wWarmemetapher“ (Faulstich, 1999, 24) werden, dieallem Polemiken und Verkirzungen in den Diskurs
einbringe.
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(vgl. Faulstich, 1999b, 26°. Das Individuum kann sie aber auch umgekehrt als
immer bessere Lernmedien nutzen. Faulstich undéteagscheinigen im Jahr 1999,
der Diskurs um neue Medien in der Bildungsarbeithstdidaktisch noch am Anfang
(vgl. Faulstich/Zeuner, 1999b, 20). Mittlerweiletti diese Diskussion das Terrain
theoretisch-didaktischer Auseinandersetzung (vgelAraft, 2003, 9). Gerade
bezogen auf die anfangs relativ haufigen Gleichs®jen selbst gesteuerten Lernens
mit multimedialem Lernen zeigen sich zunehmend &sinzen bisheriger Diskurse
fur den menschlichen Lernprozess. Wesp definidre&ning schlicht als ,Lernen

mit dem Computer” (Wesp, 2003, 178). Er betont dadaiss es im Wesentlichen
zunachst ein Einzellernprozess sei. Als eine aldi@nsequenz wird auf die Idee des
,.Blended Learning’ gesetzt, bei dem sich Phasemdgtimedialen Alleinarbeit mit
Prasenzphasen abwechseln (vgl. Apel, 2001, 68; vZ86AR, 10 ff.). Die Frage nach
der je sinnreichen Kombination der Elemente einesdd-Learning-Arrangements
ist nichts weniger als die auch fir diesen Berelobnso fallige wie komplexe Frage
danach, wie viel Steuerung bzw. Freiheit das Imhlivim oder die Gruppe in welcher
Phase eines Lernprozesses benétigen.

- Eine haufig anzutreffende Ebene ist das Argurhenier LernkulturenUnter
Lernkulturen werden unausgesprochene VertrauthaitdrSelbstverstandlichkeiten,
also Ubereinkiinfte Giber Lernen in einer Gesellgokektanden (vgl. Arnold, 2001a,
200). Der Bedeutungszuwachs von selbst gesteuertem.&oreespondiert hier mit
dem PostulalNeuerLernkulturen. Solche sind fur Arnold und SchufBfer einem
Wechsel des padagogischen Blickwinkels verbundés geht nicht mehr in erster
Linie darum, das einzelne Individuum vorbereitendlan Wandel anzupassen, es
muss vielmehr immer starker darum gehen, die gkaidrischen Voraussetzungen
fur eine Wandlungsfahigkeit der Subjekte zu enteickund zu férdern®
(Arnold/Schufiler, 1998, 17). Selbst gesteuertendresteht damit fur prinzipiell
anderes Denken tUber menschliche Lernprozesse wed bigdungspolitische
Umsetzung in Adaptation an aktuelle gesellschiéligeranderungsprozesse. Dabei
entkoppeln sich zunehmend Vermittlung und Aneign{ugl ebenda). In Zuge
dessen werden Ubergreifende Kompetenzen zur Garang und zum Wissenserwerb
gegenuber inhaltlichen Wissensaspekten aufgew@gketetwa Dewe, 2001a, 69).
Siebert erkennt hinter der wachsenden Bedeutubgtsgtsteuerten Lernens zwar
kein basal neues Argument (vgl. Siebert, 2006a, Ei8attestiert jedoch insgesamt
einen beginnenden Perspektivwechsel. Dieser zageaisa. in einem ausgeweiteten
Lernbegriff. Dieser messe sich nicht mehr an forsraten Abschliissen, sondern sei
zunehmend ,enger mit einem Konzept ,kluger Lebemsfiig’ verknpft“ (ebenda,
20) sei, also einer Haltung lebenslangen Lerneass@ieser Perspektivwechsel
gleichwonhl in der (Weiterbildungs-) Praxis noch iebelten umgesetzt werde, betont
auch Kosel (vgl. Késel, 1996, 92).

- Selbst gesteuertes Lernen betont die Lerneriénguaasi zu ihrer eigenen Didaktikerin
wird. Zuweilen wird dies als bildungspolitische Raglisierung als Moéglichkeit
bildungsinstitutionellen Riickzugs aufgefasst bzwrden solche Argumentationen
beflrchtet (vgl. Faulstich/Zeuner, 1999a). Dietrttva nimmt eine ,Debatte um
Entinstitutionalisierung unter 6konomischen Vorbeic" (Dietrich, 1999, 15) wahr,
in der ,,es auch um Deregulierung, Riickzug des &a#&iostensenkung und
Kundenorientierung” (ebenda) gehe. Gegen solchiefdisierungen argumentieren
Autor/innen, die — teilweise empirisch gestiutzton\anderen, eher hbherwertigen
bildungsinstitutionellen Bedingungen ausgehen, sallhst gesteuertes Lernen

% Neuere empirische Untersuchungen zur Nutzungriesniet weisen jedoch darauf hin, dass sich dielasif
Internet bezogene Kompetenzkluft zwischen ,typiscifeeilen, jungen, mannlichen, technikbegeistgrtemnl
anderen Nutzergruppen langsam schlief3t (vgl. A@03, 59).
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gelingen (vgl. Kraft, 2001, 44 f.). Im neueren Disk scheint die Beflrchtung
institutionellen Riickzugs jedoch eher einem Vet#zu weichen, das selbst
gesteuertes Lernen und entsprechende bildungspblktiStatements ,als
Aufforderung zur Entwicklung neuer Angebotsformer INetzwerke des Lernens*
(Siebert, 20014, 19) auffasst.

- Es erscheint zunachst unmittelbar nahe liegeass 8ildungeine ,relativ weit
verbreitete und relativ unumstrittene Begriindungséibst gesteuertes Lernen*
darstellt (Kraft, 2002a, 17). Die Verbindung votbsé gesteuertem Lernen mit
Mundigkeit, Autonomie und Selbstbestimmung spiah& vom Aufkommen des
Begriffs an eine Rolle im Diskurs. Siebert weistim&iner Darstellung fir heutige
Perspektiven zentraler Bildungsdefinitionen in drlesZusammenhang darauf hin,
»dass Bildung fuwilhelm von Humboldber se eine selbstbestimmte, selbstgesteuerte
geistige Aktivitat war” (Siebert, 1999, 57, H. i.)OAuch Konrad und Traub sehen
einen Zusammenhang, denn Vorraussetzung fur eimerstandene Bildung sei, ,dass
die Bildungsinstitution gentigend Anlasse und Gelbgéen anbietet, in denen ein
lernendes Individuum eigene Interessen entwicletimas fir wichtig erachten und
entsprechend bearbeiten kann“ (Konrad/Traub, 1299 also letztlich selbst
gesteuertes Lernen ermogliche.

3.1.2. Definition und Abgrenzung

Die bisher dargestellten Begrindungsebenen fliKdagept zeigen, dass die Diskussion sich
gegenwartig teilweise noch durch ziel- statt régdibasierten Argumentationen und durch
Klarungs- und Ordnungsversuche auszeichnet. Wiezgigen wird, ist die vielfach beklagte
Unklarheit des Begriffs (vgl. Dietrich, 2001a, Mounla, 2004, 19) jedoch nur teilweise zu
beheben, sondern liegt in der Natur der Sacheoliis micht vergessen werden, dass der
Begriff ,Selbst gesteuertes Lernen’ ja geradeAbavesenheiginer statischen und damit
beschreibbaren Struktur meint. Er versucht die Steng des Lernprozesses auf Seiten der
Lerner/in, damit interindividuell héchst untersatiiehe situative Lernbedarfe und —prozesse,
zu fassen. Damit beschreibt er spannungsreich geaaun aber punktuell einzelne
Lernprozesse einerseits und abstrakt-allgemeinev&t8ren groRerer Reichweite
andererseits. Letztlich kann man daher derzeitpisiter nur wenigen untereinander
vergleichbaren Forschungsergebnissen, selbst gettelLernen eher als ein tbergreifendes
didaktisches Prinzip zu einer Idee von ,andererstiintionellem Lernen auffassen. Dabei
muss schlicht fraglich bleiben, inwiefern es sitleiihaupt unabh&ngig von einem
vorliegenden konkreten Lehr-Lernzusammenhang be#hr Iasst.

Trotz aller Relevanz des Konzepts fur die gegeng&dndragogische Diskussion liegt daher
bisher keine allgemein akzeptierte Definition degiffs vor (vgl. Friedrich/Mandl, 1997,
239; Siebert, 20064, 24).

Wie zu zeigen sein wird, lassen sich jedoch, ddlendings auf abstrakterer Ebene, durchaus
Kernelemente von Definitionen selbst gesteuertendres ausmachen. Eine Art kleinster
gemeinsamer Nenner’ ist benannt, wenn Kraft sglesteuertes Lernen als eine Lernform
charakterisiert, ,bei der die Lernenden verschiedentscheidungen im Lernprozess selbst
treffen” (Kraft, 2002a, 176).

Findbare Definitionen

Betrachtet man nun aktuell gebrauchliche Defingionso weisen sie im Wesentlichen zwei
Kernelemente auf, die zusammen gebracht werdeterSrsvird Lernen, differenziert nach
dem Steuerungsgrad durch die Lerner/in, als eingFAgiheitskontinuum’ aufgefassbelbst
gesteuertes Lernen ist solchen Definitionen zufdigen gegeben, wenn das lernende
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Individuum sich tendenziell auf Seiten starkeregilk@itsgrade bewegen kann (vgl.
Konrad/Traub, 1999, 13; Siebert, 2006a, 25; Krizl)1, 169). Dabei ist ungeklart, eventuell
auch nicht ohne den spezifischen, konkreten Fatbir, an welchem Punkt des Kontinuums
selbst gesteuertes Lernen beginnt. Konrad und Twesidgen darauf hin, dass beide Pole nicht
in Reinform auftreten: ,Eine reine Fremdsteuerwigicht denkbar, da externe Einfllisse
vom Lerner stets kognitiv verarbeitet werden (...)dArerseits ist auch selbstgesteuertes
Lernen nur ausnahmsweise in Reinform realisiefbaj.Da ist immer noch die

Charakteristik des Lerngegenstandes” (Konrad/Tra@B9, 12). Das zweite
Definitionselement findet sich, wenn ,didaktisci®@mponenten eines menschlichen
Lernprozesses extrahiert werden, auf die sichachers angedeuteten Freiheitsgrade beziehen
konnen. Diese Komponenten, beispielsweise das isetrelLernzielen, finden sich dabei in
allen Lernprozessen. Die Besonderheit ist, dasstiese Elemente im Falle des selbst
gesteuerten Lernens zumindest tendenirieder Hand der Lerner/ifinden (vgl. Dietrich,
2001a, 22).

Eine haufig zitierte Definition ist die von Knowlestwa bei Nounla: , Self-directed learning
is a process in which the individuals take thdatiite, with or without the help of others, in
diagnosting their learning needs, formulating l@agrgoals, identifying human and material
resources for learning, choosing and implementp@priate learning strategies, and
evaluating learning outcomes* (Knowles, 1975, i8,nach Nounla, 2001, 20). Siebert halt
diese Beschreibung fir “aktuell und konsensfah&jekert, 2006, 25). Ahnlich definiert
Neber und nennt die Komponenten Lernziele, Zeit, Garninhalte, -methoden, -partner
sowie Selbstbewertung des Lernerfolges (Neber, 187 &ach Deitering, 2001, 18).
Weitere, im Wesentlichen deckungsgleiche Defingiofinden sich bei Dietrich, 1999, 15;
Dietrich, 2001a, 22 f.; Friedrich/Mandl, 1997, 238einert, 1982, zitiert bei Nounla, 2004,
23).

Eine fur die vorliegende Arbeit ebenfalls interedseDefinition findet sich bei Konrad und
Traub. Sie fassen selbst gesteuertes Lernen ajdiaésForm des Lernens, bei der die Person
in Abhangigkeit von der Art ihrer Lernmotivationlisgtbestimmt eine oder mehrere
Steuerungsmalinahmen (kognitiver, volitionaler egehaltensmalfiiger Art) ergreift und den
Fortgang des Lernprozesses selbst (metakognitefwidcht, reguliert und bewertet*
(Konrad/Traub, 1999, 13). Diese Definition ist daghhilfreich fir den vorliegenden
Zusammenhang, weil sie erstens alle ,konsensfahifjemente aktueller Definitionen

enthalt. Zweitens verweist sie auf Gbergreifendri&tungsnotwendigkeiten, wie sie fur das
EB-Studium und die Ausgestaltung der beschriebéngforderungen angenommen werden.
Und schliel3lich bewegt sich diese Definition aufegididaktisch-prozessualen Ebene. Sie
beschreibt nicht eine generelle Selbststeuerungaondinher Lernprozesse. Sondern sie bringt
die Lerner/in in Verbindung mit ihrer Lernumgebung)erhalb derer sie bestimmte
Komponenten des Lernprozesses fur sich ergreifr kiinn sie also auch, einmal unabhéngig
von ihren je spezifischen Grinden daftr, ihre gegegebene’ Selbststeuerung entfalten.
Hier zeichnet sich ein eher ,didaktisches’, als® lditeraktion der Lerner/in mit der
Umgebung betonendes Verstandnis von selbst getsgeukeernen ab. Es wird im Verlauf
dieser Arbeit noch deutlicher werden.

Préazise Definitionen des Begriffs sind auch dadersichwert, dass Lernen nicht
durchgehend bewusst geschieht. Hierauf verweidizéxidorst Siebert: ,,Steuerung
unterstellt bewusste Regulierung. Viele Lernprogesgignen sich jedoch unbewusst,
ungesteuert. (...) Wir kdbnnen unsere Kognitionen Entbtionen nicht wie unseren PKW
,Steuern™ (Siebert, 2001a, 26 f.). Auch Siebedtdidarin eine Quelle der oft monierten
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Unscharfe des Begriffs: ,Selbststeuerung ist désbaleMetapher eine bildhafte,
,uneigentliche’ Bezeichnung* (ebenda, 27, H. i..0.)

Begriffliche Abgrenzung

Ein ebenso untbersichtliches Feld war bisher digré&tizung des Begriffs von ahnlichen
Begriffen, allen voran etwa vom selbst organisietternen. Nounla liefert jedoch eine
ebenso vollstandige wie plausible Abgrenzung. Diesel im Rahmen dieser Arbeit im
Wesentlichen gefolgt.

So unterscheidet sie selbst organisiertes Lernensalbst gesteuerten Lernen letztlich Gber
die didaktische Ebene. Selbst organisiertes Lesohafft sich damit seine ,Infrastruktur’ ,in
der Regel auRerhalb von Institutionen* (Nounla,£081). Demgegeniuber bewege sich selbst
gesteuertes Lernen zumeist innerhalb gegebeneratsyaund Institutionsstrukturen.
Bezuglich beider Begriffe kommt die Autorin zu dg8cthluss, dass sie sich nicht in
bestimmten Bereichen Uberschneiden, sondern dagsisrer Konstitution einen Bereich

von Voraussetzungen haben, der sich Gberschneidetan dem sich die weiteren
Differenzierungen vollziehen“ (ebenda, 44 f.). 2asgn &hnlichen Voraussetzungen gehéren
fur Nounla ein hohes Mal3 an Lerner/innen — Eigawit sowie die schon genannten
Ublichen Komponenten des Lernprozesses tendenziedrner/innenhand. Knoll kommt

Uber eine ganz ahnliche Trennung der Begriffe naréVierfelder-Matrix. Diese ergibt sich
aus den Kontinua ,selbst versus fremd gesteued’,selbst versus fremd organisiert’:

Organisation des Lernens

= \
9
]
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I
o
(o]
@
e=
Steuerung <selbst gesteuert 3
des Jfremd gesteuert
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=
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2
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O
S
g
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Abb. 3.: Selbstgesteuertes und selbst organisiegesen (nach Knoll, 2001, 170)

Lernprozesse konnten Uber diese vier Felder gemaodr Steuerungs- und Organisationsgrad
differenziert werden (vgl. Knoll, 2001, 170 ff.)o$nden sich etwa selbst entwickelte
Lernanliegen, die dann mittels eines selbst gewahlernsettings (etwa Expert/in einladen)
bearbeitet wirden, im Feld ,selbst gesteuert, &end organisiert’ wieder. Auch Knoll

kommt zu dem Schluss: ,In der aktuellen Diskussidmeint mit ,selbstgesteuertem Lernen’
im Wesentlichen der Typ ,fremdorganisiert und sijbsteuert’ gemeint zu sein* (ebenda,
172).

Nounla sieht die Begriffe des ,Selbstlernens’, getbst bestimmten Lernens’ und des
,autonomen Lernens’ als schwer vom selbst gestend®rnen abgrenzbar. Selbst
bestimmtes und autonomes Lernen werden offenbdicihverwendet. Beide meinen ein
Lernen, das sich vollig unabhangig von aul3erli¢ttide und Kontrolle entwickelt (vgl.
Nounla, 2004, 51 ff.). Es scheint, als unterschiesle sich vor allem in einer die Autonomie
des lernenden Individuums betonenden emanzipahemsBerspektive auf Lernen.
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Demgegeniber bleibt der Begriff ,selbst gesteudregaen’ ein im Wesentlichen
lerntheoretischer.

Der Begriff des ,Selbstlernens’ fluktuiert, so kaman Nounlas Ausflihrungen verstehen, in
seiner jeweiligen Bedeutung zwischen einer Nahe zelivst gesteuerten Lernen und zu
autonomem bzw. selbst bestimmten Lernen. Die Aniioeimangelt den letztlich
tautologischen Charakter des Begriffs. Dieser @ekstsich mit der Einflhrung der neuen
Rechtschreibung, nach der er nun getrennt, al$losiskernen’ geschrieben werden misse
(vgl. ebenda, 51).

Deutlich durfte geworden sein, dass zumindest efivskerne zum selbst gesteuerten
Lernen den skizzierten GestaltungsaufforderungeBiplomstudium EB nahe kommen.
Viele Aspekte des Studiums, etwa inhaltliche, idid oder auch Aspekte von Lernwegen,
liegen in der Hand der Studierenden. Stellt masedigberlegung jedoch an, sollten auch
weitere lerntheoretische und didaktische DiskuessKonzepts interessieren. Denn dann
stellt sich auch die Frage, wie ,selbst gesteueStadium’ lerntheoretisch aufgefasst und
hochschuldidaktisch unterstitzt werden kann. ZaetreZweck soll das Konzept zunachst
lern- bzw. erkenntnistheoretisch untermauert werden

3.1.3. Selbst gesteuertes Lernen aus konstruktivisther Perspektive

Es durfte insbesondere der aktuelle lerntheoreti®adradigmenwechsel sein, der in den
neunziger Jahren zum Bedeutungszuwachs des Korsmdbtt gesteuerten Lernens flhrte.
Die Vorstellung, Wissen sei im Wesentlichen unvdgihund in einem vorausplanbaren
Prozess von Lehrenden zu Lernenden zu transferikfigisiert Holzkamp aus
subjektwissenschaftlicher Sicht als ,Lehr-Lern-Ksgzluss” (Holzkamp, 1996, 21). Neuere
lern- und erkenntnistheoretische Perspektiven gdhgan aus, dass Wissensaneignung ein
selbstreferenzieller Prozess der Lerner/in seidsSiowohl die individuelle Konstruktion von
Sinn in Wissen als auch der Anschluss von Wisseroamndene Wissensnetze geschieht
aus der ganz eigenen ,Logik’ der Lerner/in her&anit ist der Zusammenhang zwischen zu
vermittelndem Wissen und angeeigneten Wissenslbsidgher indirekt. Auch die Rolle von
Lehre verschiebt sich. Sie ,steuert nicht Lernemdern Lehre ist eine moégliche Bedingung
fur Lernprozesse” (Siebert, 1999, 36).

An dieser Stelle soll die konstruktivistische Peldpre auf Erkennen, damit auch Lernen, als
theoretische Fundierung selbst gesteuerten Lemiagsfuhrt werden. Wie zu zeigen sein
wird, beinhaltet der Konstruktivismus besondersdemuent die Aneignungsperspektive (vgl.
Siebert, 1999, 35), die auch in dieser Arbeit atrygbswird. In seiner Grundfigur, dass der
Mensch seine Umwelt nicht ,objektiv’ wahrnimmt, stemn ,konstruiert’, wird deutlich, dass
Lernen nicht von aul3en vorgegebenen und berechemhagiken und Begriindungen
verfolgt. Dies lenkt die Aufmerksamkeit auf indiuvielle Sinnkonstruktionen, die von
studentischer Seite mdglicherweise flr die Ausdiestg der im EB-Studium gegebenen
Freiraume entwickelt werden. Der Konstruktivismasiik helfen, ganz in die individuelle
Studiergeschichte einzutauchen — und dabei dodih@nen Blick fur deren Verwobenheit
wiederum mit Umgebungsstrukturen zu behalten. Rispektive des Individuums ist damit
immer auch eine ,individuell konstruierte Gemeirgpektive’. Oder anders: das Individuum
antizipiert moglicherweise bei seinen Gestaltungsdgreidungen immer auch
,Notwendigkeiten’. Ein Beispiel ware eine Studentire selbststandig ihre Profilentwicklung
in Richtung auf eine Tatigkeit in der Wirtschatwsert. Sie nimmt an, dass hier die
Jobchancen am gréf3ten sind. Damit kann der Kortstistkus auch den Blick flr den
individuellen Umgang mit ,heimlichen Lehrplanenfidén. Das Konzept selbst gesteuerten
Lernens suggeriert, vereinfacht verstanden, daEsessheidungen im ,luftleeren Raum’
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geben kann. In der Realitat hingegen gehen ,Selbst ,Fremdsteuerung’ jedoch
vermutungsweise stark ineinander tber. Mehr naethiklen moglicherweise immer eine
Einheif®.

Konstruktivismus

Der Begriff Konstruktivismus bezeichnet keine eiitliehe Theorie. Es verbergen sich
dahinter vielmehr ,erkenntnis- und systemtheorégssowie kognitionspsychologische und
wissenssoziologische Ansétze, die davon ausgelsn,ditr Mensch Uber keinen
unmittelbaren Zugang zu der ihn umgebenden Wirkedhverfigt* (Arnold, 2001e, 176).
Grundstruktur aller subsummierten Ansatze ist gldass sie das Verhaltnis zur Wirklichkeit
problematisieren, indem sie konstruktive Prozess@ Zugang zu dieser behandeln® (Flick,
2000c, 151). Der Mensch, so die Grundannahme, ngeme Umwelt nicht wahr, er
konstruiert’ sie. Damit unterscheidet sich der Ktvoktivismus von anderen
Erkenntnistheorien vor allem dadurch, dass er meakh dem ,Was’, sondern dem ,Wie’
menschlicher Erkenntnis fragt. Er verlegt die tletische Perspektive so starker ins
erkennende Subjekt (vgl. Siebert, 2006a, 61).

Die ,irritierende Erkenntnis, dass die Wirklichke#obachtungsabhéngig ist* (Siebert, 1999,
2), hat verschiedenste Vorlaufer und Impulsgebemo und Siebert nennen etwa Hans
Vaihinger und Paul Watzlawick als Vertreter einBhiJosophie des Als-Ob* (Arnold/Siebert,
1999, 41), Jean Piaget, Alfred Mann, Niklas Luhmsowie den Symbolischen
Interaktionismus und Becks Individualisierungsth@sg. ebenda, 41 ff.). Reinmann-
Rothmeier und Mandl fiigen exemplarisch John Dev&y artreter des amerikanischen
Pragmatismus, die Reformpédagogik und das Konzpedtdeckenden Lernens von Bruner
an (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl, 1997, 367).

Quer dazu finden sich konstruktivistische Stromumgiebert beschreibt verschiedene
solcher systemisch-konstruktivistischen Denkvagant
- Radikaler KonstruktivismusAls Begrinder gelten Ernst von Glasersfeld unohHe
von Foerster. Fur Siebert ist die hervorstecheradstiing die radikale
,Subjektivierung’ des Wissensbegriffs. Wissen wilelmnach aktiv aufgebaut, und
zwar subjektiv passend und gangbar. Ziel ist esetjene Erfahrungswelt zu
organisieren — anstatt eine ,objektive’ Realitédezkennen. Diese Position
problematisiert damit die Moglichkeit einer Kommkaiion im Sinne unverfalschten
Transfers von Informationen zwischen Personen &igbert, 2005, 42 f.). Die
vielfach am radikalen Konstruktivismus getbte Krigr vernachléassige die soziale
Dimension von Wahrnehmung, Erkenntnis und Kommurokaist fir Siebert auch
einigen Formulierungen der Begrunder geschuldets®sollten, so Siebert, vor allem
maogliche Folgen unbestreitbarer Wahrheitsansprtiemeorheben (vgl. 2006b, 53).
Der soziale Aspekt menschlicher Konstruktionspreeesei jedoch auch von
Glasersfeld bereits erkannt und integriert word@mhabe auch dieser schon betont,
dass die ,Gangbarkeit’ von Konstrukten fur ein induum immer auch an soziale
Strukturen gekoppelt sei (vgl. 2005, 43).
- Sozialer Konstruktivismus / soziokultureller Komsktivismus Auf den Einwand, der
Konstruktivismus fokussiere im Wesentlichen dievidlielle Dimension

% Ahnliche Vorstellungen von Lernentscheidungen par$ungsfeld von Selbststeuerung und antizipierten
auferlichen Notwendigkeiten finden sich in Klaudzkamps subjektwissenschaftlicher Lerntheorie. Dies
besonders in seiner zentralen Kategorie der ,Lanbwlungen’. Indem der Autor zwischen expansivat u
defensiven Lernbegriindungen unterscheidet (vglzkémohp, 1995, 187 ff.), verweist er pointiert daranf
welcher Weise das Subjekt Umgebungsstrukturengrdééert und in ansonsten selbstgesteuerte
Lernbegriindungen einbezieht.
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menschlicher Erkenntnis, antworten vor allem sezibkw. soziokultureller
Konstruktivismus. Grundannahme ist — unabhéngigwayschiedenen
Unterstrémungen- , dass Wirklichkeitskonstruktioseh ,nicht im luftleeren Raum*
ereignen: ,Menschliche Subjektivitat ist individuehd sozial zugleich* (2005, 55).
In individuelle Wirklichkeitskonstruktionen flieBe@mmer, nicht zuletzt Gber die
Sprache, kollektive und kulturelle Strukturen a&fior allem der Soziolinguist Gergen
betone, so Siebert, dass Erfahrung und Wissenazial £ingebunden aufgebaut
wurden und daher nicht in ,individueller Reinforexistierten (vgl. ebenda, 56).
Neurowissenschaftliche und psychoanalytischege&tsren Neuere
neurowissenschaftliche Forschungen bestatigen moemth konstruktivistische
Positionen. Sie steuern bei, dass auch ,unser Gehiroperational geschlossenes
System ist, das zwar Reize der Umwelt verarbeatety keine aul3ersubjektive Welt
abbildet” (Siebert, 2005, 45). Dies gilt auch figriken als ein dann
selbstreferenzieller Prozess. Denken bewegt sicindeh immer im Rahmen erlebter
oder erlernter kognitiver Strukturen (vgl. ebendd): Lernprozesse bedeutet dies,
dass es dort ansetzt, wo vorhandene Konstrukteldilbyeranderungswiurdig
erscheinen. ,Auch Lernen erfolgt strukturdeterminiaber die Strukturen sind
plastisch, verdnderbar“ (ebenda, 46 f.). Vor diesémergrund wird aktuell offenbar
auch der Zusammenhang zur Psychoanalyse neu @idktabei wird vor allem das
Verhéltnis von Bewusstem und Unbewusstem durchongssenschatftliche
Ergebnisse gestutzt (vgl. 2005, 50 f.).

Philosophischer Konstruktivismulsn Bemiihen darum, prozesshaft statt dualistisch
zu denken, erkennt Siebert eine weitere Brickecheis der individuellen und der
sozialen Perspektive des Konstruktivismus. ,Diffemen verhalten sich nicht
dualistisch, sondern komplementar, also wechsgjsigganzend zu einander: ohne
Jugend kein Alter, ohne Ich kein Wir — und umgekef2005, 68). Auf diese Weise
kann etwa menschliches Denken und Handedderals vollstandig neuronal
determiniertnochals vollstandig willensfrei betrachtet werden.lfgie fihrt diese
Grundfigur auf den Minsteraner Literatur-, Spraaid
Kommunikationswissenschaftler Siegfried Schmidiizkr Uber das Denken in der
,Einheit der Differenz’ sei der Konstruktivismusnaer individualistischen wie der
biologistischen Sackgasse bewahrt worden.

Systemtheoretische Perspektitreden 90er Jahren nimmt Niklas Luhmann
konstruktivistische Begriffe in seine Systemthea. Diese unterscheidet
biologische, psychische und soziale Systeme; camun erden diese Systeme
.kategorial gleich behandelt, d.h. mit denselbegrBichkeiten (z.B. Struktur,
Funktion, Leitdifferenz) analysiert* (Siebert, 20@®). Auch fir Luhmann erfolgt
aufgrund der autopoietischen Struktur von SysteBwmken strukturdeterminiert, ist
Wirklichkeit beobachtungsabhéngig. Dabei sind aissesntheoretischer Sicht vor
allem binare Codes zentral. Es handelt sich umé&2odgen, die, basierend auf
systemseitig vorgenommenen Unterscheidungen, fiisdmen Selbsterhalt wichtig
sind (vgl. ebenda, 59).

Kdrperliche Dimension des Konstruktivism&ebert flhrt die Arbeiten des
amerikanischen Neurologen Antonio Damasio an uretgen, ,dass der Korper
(also nicht nur das Gehirn) an allen mentalen Viogga beteiligt ist* (Siebert, 2005,
51). Damit wird auch das Verhaltnis von Gefuhled &@mpfindungen neu justiert. Sie
werden nicht langer als ,Storfaktoren’ fir ,verntigés’ Denken und Handeln
gesehen. Eher zeigen sich Elemente, sich im VedauEvolution eng mit Vernunft
verflochten haben. Erkennen, Denken, Lernen undielarsind nicht kdrperlos. Mehr
noch: korperliche Empfindungen sind eine Basissférund bringen sie mit hervor.
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Siebert spitzt zu: ,,Die Empfindung von Geflhlen Witperzustanden scheint
wesentlich fur ,erfolgreiches’ Handeln zu sein* éela, 52).

- Asthetischer Konstruktivismu#uch Sinneseindriicke werden aus
konstruktivistischer Perspektive nicht als Wahrnahgiwvon Realitéat gesehen,
sondern als ,sensorische Verarbeitungen physikadisend chemischer Impulse, die
erfolgreiches Alltagshandeln ermdglichen” (eberédg, Sie stehen damit auch im
Zeichen der Dienlichkeit. Ausgehend von der Fraggadh, was ,schon’, ,asthetisch’
ist, fragt Siebert nach dem Zusammenhang von Akthetl Moral. Er sieht in der
Befassung mit Asthetik mogliche Lernanlasse hipSansibilisierung der
Wahrnehmungsfahigkeit, Kultivierung und ,Trainirdgs Geschmacks, Entdeckung
der Schoénheit im Alltag” (ebenda, 66).

- Konstruktivstische Therapidlit Paul Watzlawick zeigt Siebert, welche Implikaen
sich aus konstruktivistischem Denken fir theragehtunterstitzte Verdnderungen
ableiten. Watzlawick nimmt an, dass Wirklichkeitcdu Kommunikation entsteht.
Wenn nun die Wirklichkeit einzig in Form von Kongkten verfligbar ist, dann kann
es ein hilfreicher Ansatz sein, diese als aktivawneerbar zu erleben. Unsere
Wahrnehmung ist identisch mit Realitat. Dann kaine &erénderung der
Wahrnehmung, im Bereich entsprechender Ansatz&afsaming’ bezeichnet, auch
die Realitat verandern. Auch der Therapeut hat aéciit die ,richtige’ Realitat
beizusteuern, ,er kann lediglich zur Kenntnis nehpaass dem Klienten die
bisherige Deutung Leid bereitet* (ebenda, 62). &tgm systemische Therapieansatze
nehmen diese Denkweise auf.

Konstruktivismus, Lernen und Lehren

Konstruktivistische Ansatze spitzen nun das obeeassene Lehr-Lernparadigma besonders
konsequent zu. Der Konstruktivismus, in diesem Fusanhang vor allem in der
andragogischen Diskussion intensiv und teilweisgikwers diskutiert, geht grundsatzlich
davon aus, ,dass das Lehren zugunsten eines altistikiktiven Lernens in den Hintergrund
tritt" (Reinmann-Rothmeier/Mandl, 1997, 366). Ausstruktivistischer Sicht besteht
didaktisches Handeln dazu mit der — auf Lernende@-auch auf Lehrendenseite gegebenen
— Eigenwilligkeit’ jeweiliger Konstrukte. Sinnkoftrsiktionen folgen damit bei jedem
Individuum eigenen Logiken. Sie sind auch nur bgtiuoreinander explizierbar. Bei Siebert
liest sich dies so: ,Erwachsene lassen sich voe@mdVienschen ,belehren’, wenn sie von
diesen belehrt werden wollen, wenn sie ihnen Veetneentgegenbringen und ihnen
Kompetenz zutrauen. Doch auch dann bleibt einetiluitschen Lernenden und Lehrenden
bestehen” (Siebert, 2001d, 67).

Aus konstruktivistischer Sicht ist Lernen rekursivd strukturdeterminiert. In Anlehnung an
Piaget beschreibt dies Siebert so: ,Neues wirdrabsrt, das heil3t in vorhandene
Wissensbestande und kognitive Schemata eingefiigtzdthandenes Netz an Wissen und
Erfahrungen wird gleichsam enger geknlpft und desei(...) Das heildt, Lernen setzt
frhere Lernprozesse voraus, Wissen baut auf vdereem Wissen auf, Erfahrungen kniipfen
an Erfahrungen an“ (Siebert, 1999, 16). Und an mrdgtelle: ,Denken und Lernen werden
nicht von auf3en determiniert, sondern durch di@aedenen (kognitiven und emotionalen)
Strukturen bestimmt. Wir lernen das, was in didRehmen passt, was uns zuganglich ist.
Menschen ,interagieren mit ihren eigenen Zustandtas heildt: Menschen vergleichen neues
Wissen mit vorhandenem Wissen, beziehen neue Erighn auf frihere Erfahrungen” (vgl.
ebenda, 201 f.).Vorhandenes Wissen, Erfahrungem,alth Interessen, Geflhle,
Sympathien bzw. Antipathien wirken damit auf demnpeozess ein. Damit verweist der
Begriff der ,Strukturdeterminiertheit’ menschlichieernprozesse darauf, dass der Mensch als
operationales System geschlossen ist. Menschllgtreen hat damit aus konstruktivistischer
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Perspektive ein ,Eigenleben’. Dies ist von auR3eminerkenn- und vorhersagbar, letztlich gar
nur bedingt kommunizierbar.

Edmund Koésel bezeichnet Strukturen der Lernerimzd individuellem Lernverhalten
fuhren, als ,Lernchreoden’. ,Jeder Lehrende unchkade hat im Laufe seiner
Lerngeschichte (...) seine eigene subjektive Didadttitwickelt. Darin ist vorgezeichnet, wie
er Informationen und Wissen gemalf seiner Struktimimmt und verarbeitet, wie er mit
Problemen umgeht und wie er sein Bewusstsein ekéltidKosel, 1996, 89). Damit ist eine
Uberdauerndere Erkenntnis- und Handlungsstrukizeiblenet, die Lernende in den Prozess
einbringen. Im Begriff der ,Lernchreode’ verdichteth zunachst besonders die
konstruktivistische Vorstellung von der ,Eigensigkeit’ und damit nur begrenzten
aul3erlichen Determinierbarkeit der Lerner/in. Hleutet sich jedoch auf3erdem bereits an,
dass die ,Konstruktionswege und —formen’, die neit dernchreode letztlich gemeint sind,
immer auch bereits soziale, durchaus auch gesaftfich vorstrukturierte Erfahrungen dieser
Lerner/in inkludiert. Bei Kosel liest sich dies sdie Lebens- und Lerngeschichte des
Individuums ist immer verbunden mit seinen bishemigrfahrungen” (ebenda).

Die Leitlinie, entlang derer sich nun die indivileeNahrnehmung, das Fuhlen, das Denken
und damit auch Lernen orientiert, wird aus kondiuistischer Sicht mit dem Begriff
Viabilitat’ konkretisiert. ,’Viabel’ heil3t gangbampassend, brauchbar, funktional” (Kdsel,
1996, 202). Der Begriff der Viabilitat verweist algunachst darauf, was das ,Eigenwillige’
im Lernprozess konkret bedeutet. Ernst von Glaskersfennt dies ,Viabilitat zweiter
Ordnung’ (vgl. Siebert, 2005, 43). Arnold spitzt zich sehe, was ich aushalten kann, was
mir vertraut ist* (Arnold, 2005, 27, H. i. O.). ,"bilitdt’ macht so am deutlichsten, weshalb
menschliches Lernen nur bedingt von aul3en erkemshdaterminierbar ist. Was im
Einzelnen viabel ist, ist komplex und auch der keefin selbst moglicherweise nicht immer
deutlich. Denkbar sind neben Vorwissen eben autendase, emotionale Komponenten
hinsichtlich der verschiedensten Dimensionen vomée, Konstrukte tber
Umgebungsfaktoren, soziale Konstrukte usw. Sietigetrt erneut von Glasersfeld: ,Nach
konstruktivistischer Denkweise ersetzt der Begtéf Viabilitat im Bereich der Erfahrung
den traditionellen philosophischen Wahrheitsbegdér eine ,korrekte’ Abbildung der
Realitat bestimmt® (von Glasersfeld, 1997, 43, z#ich Siebert, 2001a, 202). Menschen
»eignen sich (...) Mechanismen in einer viablen Famwelche ihnen die Teilhabe an der
Welt zu garantieren vermag, ohne dass an irgend8iede klarbar ware, ob die dabei in
ihnen entstehenden kognitiv-emotionalen Reprasentat wirklich identisch sind“ (Arnold,
2005, 17).

Der Begriff ist, wie oben schon angedeutet, in ld¢zten Jahren offenbar immer wieder
seiner sozialen Dimension entkleidet worden. Degs den Weg fur den Vorwurf des
Biologismus frei. Aus dieser Perspektive schiedaam, als sei mit Viabilitat lediglich eine
Gangbarkeit im Sinne ,biologischen Uberlebens’ gemn@gl. Faulstich, 2003, 127, zit. nach
Siebert, 2003, 69). Der Begriff bezeichnet jedaatiatlich ,lediglich’ einen Perspektivwechsel
in die Lerner/in hinein’, in ihre eigenen ,Schldslgerungen’ und Konstruktionsprozesse im
Wirkungsraum der oben angesprochenen deteminianeditekturen im Lernprozess. Er sagt
noch nichts dartiber aus, wabaltlich viabel sein konnte bzw. sollte. Dies kann er agenh
nicht. Denn dass widersprache der Perspektivabaalbiée Lerner/in selbst, die der
Konstruktivismus postuliert. Helmut Bremer dricktdieser Stelle aus Sicht der
Habitustheorie sein Unbehagen aus: ,Nach dieserkiestruktivistischen, D. B.)
Vorstellung sind soziale Unterschiede, Macht undsthaft letztlich Ergebnis
naturwichsiger, kaum padagogisch zu beeinflussdtidaesse” (Bremer, 2006, 17). Auch
Siebert selbst konstatiert, es sei die ,politisBimaension (...) in der

65



Konstruktivismusdiskussion unterbelichtet” (Siep2006b, 57) und postuliert eine starkere
Venetzung mit ,auch mit der Politologie* (ebenda).

Betrachten wir Viabilitdt nun aber auf einer ehetividuellen Ebene und von einer
konsequent sozial- konstruktivistischen Warte,isden sich wahrscheinlich nicht nur in
jedem Wahrnehmungs-, sondern auch in jedem Lerapsodeterminierende Strukturen, die
zugleich auf individuelle Konstruiertheit und awsglischaftlich vermittelte Werthaltungen,
Verhaltens- und Denkmuster. Damit verweisen siesamfale Strukturen, die nicht allein dem
aktuell lernenden Individuum entspringen kénnemp.sind aus konstruktivistischer Sicht
insofern ,naturwichsig’, als dieser keine unabhgmngin Menschen existierenden
Ubergreifenden und objektiv gultigen Werte annimistioch nimmt — zumindest der
gemaligte bzw. soziale - Konstruktivismus auchtrach dass die Konstrukte eines
Menschen im luftleeren Raum und komplett abgesekloson der sozialen Umwelt
entstehen. Es darf also nicht die oben schon antgtdedViehrdimensionalitat des Begriffs der
Viabilitat Gbersehen werden. Diesse kdnnte ihresptimg darin haben, dass jedes
Individuum durch sein ,Geworden-Sein’ auch sozlates. gesellschaftliche Strukturen in
seinen Wirklichkeitskonstruktionen verarbeitet Harauf verweisen schon die
Ausfuhrungen Arnolds, der fur auf Erkenntnis- uredriprozesse wirkende emotionale
Strukturen eine in der Kindheit entstandene ,Ma@mnimmt. Es ist daher aus
konstruktivistischer Sicht durchaus denkbar undraeeinlich, dass eine Lerner/in aufgrund
ihrer Sozialisation auch ausgepragt soziales, dngudies Verhalten oder abstraktere
moralische Werthaltungen als viabel konstruiert imithr (Lern-)Handeln inkludiert. Mit
dieser quasi ,sozialen Dimension’ des Begriffs debilitat setzt der Konstruktivismus
gewissermalden Vertrauen in Menschen.

Die Menschenrechte etwa dirften beispielsweisaliesem Hintergrund als ein Konstrukt
verstanden werden, das von vielen Menschen aleMahgestuft wird. Der Erhalt der
korperlichen Unversehrtheit, in den Menschenrecféstyeschrieben, ist dem Einzelnen,
aber auch der Gemeinschaft viabel, also dienliclfiliEt — wenn auch zunéchst
maoglicherweise nur deklarativ - dazu, dass auchddeen, die in bestimmten Merkmalen in
der Wahrnehmung vieler vermeintlich von der Mehrhbiwveichen (etwa Menschen, die
nicht laufen kdnnen), ein gleiches Recht auf eirRiammen ihrer Moglichkeiten unversehrtes
Leben haben wie alle anderen. Dies sichert abetesign, dass die Gemeinschaft die ganze
Vielfalt menschlicher Eigenschaften, Fahigkeited Deutungsvarianten entfalten kann, und
damit vielfaltiger und reichhaltiger handlungsfahigd bzw. bleibt.

»Als denkende, ,offene’ Vernunftwesen sind wir dioacis in der Lage, nicht nur ,mit unseren
eigenen Zustanden’, sondern auch mit anderen Mensmtter mit Texten zu ,interagieren’™
(Siebert, 1999, 14). Gemaliigten Positionen zufisigalso eine zwischenmenschliche
Verstandigung, etwa im Rahmen von Lernprozesseg|iamd Jedoch ist auch sie
strukturdeteminiert durch die beteiligten ,menschéin Systeme’. Horst Siebert nimmt daher
mit Niklas Luhmann an, dass ,Missverstehen der Ndfiai der menschlichen
Kommunikation® sei (Siebert, 2003, 15; vgl. ArnoRQ)05, 34). An anderer Stelle beschreibt
Siebert die mogliche Interaktion zwischen Mensct (lrern-)Umgebung als ,strukturelle
Kopplung'. Dabei stellen sich die Lerner/in undelwmgebung, beispielsweise die lehrende
Person, trotz ihrer systemischen ,Eigenstandigleeiteinander ein. So kann es zu
gegenseitigen Veranderungen ihrer inneren Struktkoenmen (vgl. Siebert, 1999, 202).

Es konturiert sich ein Bild von menschlichem Lernesi dem die Lerner/in in einem fur sie
viablen Prozess Wissen aneignet, indem sie e aoihandenes Wissensnetz anknupft und
damit ihre Konstrukte vom Gegenstandsbereich waiterickelt. Die Frage danach, ob und
inwiefern vor diesem Hintergrund Giberhaupt Lehrandten bzw. nutzlich sein kdnnte, liegt
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nahe. An dieser Stelle mag zunéachst der Begriffldeftzone’ weiter fihren. Nach Siebert
markiert die Driftzone — im lerntheoretischen Sgadeutet — ,,den Rahmen, in dem
Menschen lernen und verstehen, in dem Neues ,arssfiihig’ und in kognitive Systeme
integrierbar ist* (Siebert, 1999, 198). Damit markidie Driftzone zwar auch eine Grenzlinie
zu allem, was in diesem Moment, unter diesen Beatiggn von dieser Person
voraussichtlich nicht gelernt werden wird. Jedqé&hn Richtziel (fast) jeder Bildungsarbeit
ist es, die Driftzonen der Beteiligten und das hdds Spektrum der
Wirklichkeitskonstruktionen zu erweitern” (eben@4). Der Begriff der Driftzone verweist
also auf einen durch die Lerner/in gewahrten didaken Moglichkeitsraum. Die
,Lernentscheidung’ liegt letztlich bei der Lernet/Aber im Sinne struktureller Kopplung
bleibt es moglich, gegenseitig die Fahigkeit undeBschaft, die eigenen
Wirklichkeitskonstrukte zu thematisieren und zuaretern, anzuregen. Olbrich bringt gegen
den — radikalen — Konstruktivismus Kritik vor, [#izh komme der Lehrende hier nicht mehr
vor (vgl. Olbrich, Prekar, Ausg. 15, 2005). Dieskennt, dass der Konstruktivismus
angesichts seiner Infragestellung objektiv erfassiba/irklichkeit lediglich das Verhéltnis
zwischen Lehre und Lernen nicht langer als linediiagst. Gelernt wird nicht automatisch
von allen Lerner/innen das, was ich als LehrendaelDas heil3t jedoch nicht im
Umkehrschluss, dass nichts gelernt wird. Hier kordentBegriff der Perturbation ins Spiel.
Interessant ist, dass Siebert den Begriff unteegerd als ,Storung” (Siebert, 2001a, 200)
definiert. ,Dabei determiniert oder instruiert dienwelt nicht das autopoietische System,
sondern |6st Veranderungen aus. (...) Auch Lehrengngs Wissen kénnen als
Perturbationen und Irritationen verstanden werdebé&nda). Was die Konstrukte eines
Individuums perturbiert, bleibt also wiederum seiaetscheidung’. Hier muss in der Tat die
Lehrende, trotz besonderer Rolle im Lehr-Lern-Psezéire Position aus Sicht der Lerner/in
maoglicherweise mit vielen anderen potenziellen tiatoren’ teilen. Lehrende kénnen nicht
langer davon ausgehen, dass jedes anwesende Individas lernt, was ,vermittelt’ worden
ist. Lernen ist jedoch aus konstruktivistischeh®amuch ein sozialer Prozess. Daher geschieht
die Stérung und Bewegung individueller Konstruklie, Erweiterung des Spektrums von
Wirklichkeitskonstruktionen, fast zwangslaufig damenn etwa unterschiedliche
Perspektiven zum Thema ausgetauscht werden.

Lehre ist also auch aus konstruktivistischer Smetiglich. Der Konstruktivismus impliziert
allerdings ein ,anderes’ Lehren. Reinmann-Rothmeiet Mandl sehen Lehre nun ,im Sinne
einer Anregung, Unterstiitzung und Beratung der éraen. Individuelle Unterschiede von
Lernenden sowie die Spezifitat jeder Situation réehen die Wiederholbarkeit bewahrter
Lehrmethoden® (Reinmann-Rothmeier/Mandl, 1997, 36&bert sieht konstruktivistisches
Praxishandeln am ehesten in einer ,Haltung sidmssetilen Teilnehmenden und den
Lernthemen gegeniber” (Siebert, 2001a, 327). AuciRéinmann-Rothmeier tritt die
Jrichtige’ Methode in den Hintergrund. Eher ,dieBéschaft und das Verstandnis fur eine
methodisch offenere, lern- und lernerorientiertenkaltur* (Reinmann-Rothmeier, 2003, 13)
machen den konstruktivistischen Lehrenden’ aus.

Emotionen als determinierende Strukturen: Rolf Arndd

Ebenfalls aus einer dezidiert konstruktivistiscRasition heraus erweitert Rolf Arnold in den
letzten Jahren den Begriff der Strukturdetermihigittum eine schon langer fallige
emotionstheoretische Perspektive. Dass der Korstisikus, mit oder ohne
emotionstheoretische Betonung, eine Erkenntnis-nicttt im engeren Sinne eine
Lerntheorie ist, ist zun&chst auch fir die vorlmedge Arbeit hilfreich bzw. anschlussfahig. Es
enthalt ja, wie gezeigt wurde, viele entsprecheidstaltungsaufforderungen. Unabhéngig
von m. E. aul3erst relevanten wissenschaftsthechnetis professionstheoretischen und
didaktischen Implikationen seiner SkizzierungenesoArnolds Ausfiihrungen daher hier
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aufgenommen werden. Sie kdnnen den Blick auf dieand ihre ,lerntheoretische’
Mehrdimensionalitdt um eine emotionstheoretischegaktive erweitern.

Es erscheint konsequent, wenn Arnold kritisietttyggang habe sich andragogische
Lernforschung und —theorie auf Kognitionen konzentrWenn Lernen strukturdeterminiert
ist, so muss auch bis ins Letzte gefragt werdekgheeStrukturen es sind bzw. potenziell sein
konnen, die hier wirken. Und dann kann auch niewvoth ausgegangen werden, dass derlei
Strukturen sich restlos im Bereich der Ratio bewegaut Horst Siebert ist vor allem der
Gehirnforschung die Erkenntnis zu verdanken, dassation und Kognition neuronal eng
verknupft sind und dass unser alltdgliches Hangeméar emotionsgesteuert ist* (Siebert,
2005, 48). Arnold formuliert dies so: ,,Erwachsermdenschen geht es ebenso wie
Heranwachsenden niemals nur um eine nichterneitfacedzierte Sicht der Dinge, sondern
gleichermal3en und gleichzeitig auch um subjektRlassibilitatserleben, welches einer je
spezifischen Logik ,verpflichtet’ ist. (...) Padageghe Theoriebildung muss deshalb (...) an
den in der Emotionspsychologie sowie den tiefenpshpgischen und systemischen
Personlichkeitskonzepten erreichten Erkenntnisséasdhlie3en* (Arnold, 2005, 2). — Ein
solcher Anschluss kann freilich an dieser Steltdhihgeleistet werden. Ausfihrungen dienen
hier vielmehr dazu, die Bemuhung Studierender, singts von Herausforderungen im
Studium immer auch dem ,subjektiven Plausibilitédtdgen’ gerecht zu werden,
gegebenenfalls auch als solche interpretieren aanéd Folgt man Arnold in diesem Bereich
konsequent, so wirdee eine auf rationale Plausibdusgerichtete Interpretation von
.erzahlten Studiergeschichten’ letztlich Komplekitiézulassig reduzieren.

Jedoch zuriick zu den engen Zusammenhéangen, diéddAtmgEmotionen und Kognitionen’
im Lernprozess skizziert. Fur Arnold Gberwindet gimotionaler Konstruktivismus’ den
kognitiv gepragten Begriff des Deutungsmusterdr&gt vielmehr nach ,Emotionsmustern’
(vgl. ebenda, 28) und geht davon aus, dass diestelMdie Wirklichkeitskonstruktionen von
Menschen sogar starker determinieren als DeutungiemyHandelt es sich doch bei
Emotionen um unsere ersten, in vorsprachlichembEneerankerten Formen des ,Sich-in-
der-Welt-Fuhlens’, die als Orientierungsmusterpatsren Situationen dienen und in ihrer
konstitutiven Kraft fir das eigene Erleben undldéensgestaltung kaum unterschatzt
werden durfen“ (ebenda, 38). Damit ordnet der AdierEntstehung so genannter
,emotionaler Matrizes’ im Verlauf der individuelld@iografie, vor allem jedoch in der
frheren Kindheit ein (vgl. ebenda, 6). Er gehtataaus, dass Menschen in der
frihkindlichen Interaktion mit Bezugspersonederlei ,Fiihimuster’ entwickeln, die,
wenngleich auch spater noch in gewissem Mal3 verfictdeden Lernprozess wesentlich
determinieren. ,Menschen rekonstellieren Emotionstierunsbesondere in
leistungsthematischen Situationen, in denen esemiingang mit Angst und Unsicherheit
geht, aber auch im Umgang mit Autoritaten” (Eberédg, Damit wendet Arnold den Blick
auf die Strukturdeterminiertheit noch einmal stémach innen. Er kann m. E. Uberzeugend
darlegen, dass Handlungen und Interaktionen imi@er®n Lern- (und auch Studier-
)prozessen ,nichts mit den konkreten Situationetunuhaben, sondern in ihrem Kern und
ihrem Ablauf ganz wesentlich von dem Anspringerciset friih gepragter Konstellierungen
bestimmt sind“ (Arnold, 2005, 65). — Mithin alsaht oder nur sehr mittelbar vor dem
Hintergrund konkreter auf3erlicher Strukturen, v@ma nur wenig vor dem Hintergrund der
objektiven, aulRerlichen ,Sache’, also des Lerngsgenis, verstandlich und interpretierbar
werden. Diese Fuhlmuster werden von Arnold als gleamten” bzw. ,,Subtext fur das
kognitive, begreifende und schlussfolgernde sowsajtungsbegriindende Denken im Leben

37 Leider bestehen diese Bezugspersonen auch fiitdAwieder einmal lediglich in der Mutter. Es istigEeh
nicht einzusehen, weshalb nicht auch Vater odedeviem andere Personen ebenfalls an der Entwicklung
frihkindlicher ,Fihimuster’ beteiligt sein sollten.
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des erwachsenen Menschen® (ebenda, 4) gesehémein Bezug zur Realitat unterscheiden
zwar Menschen zwischen Innen und Aul3en. ,Das Imieshdurch die abgelagerten und
teilweise frihen Gefuhle, Fihimuster und die ddgypassend’ gelernten Reaktionsweisen
bestimmt, wahrend das Aul3en die so und nicht arggisbene Realitat von sachlichen und
sozialen Anforderungen darstellt, auf die man nubgli angemessen, d.h. situationssensibel
und flexibel reagieren méchte” (ebenda, 12). DRReaktion jedoch geschieht eben vor dem
Hintergrund emotionaler Matrizes.

Eine weitere Dimension dieses Komplexes gerat mRlek. Wenn Lernen auch
emotionsdeterminiert ist, dann kann es auch begaunformell geschehen, also in
Zusammenhangen, ,die ihre Existenz nicht in elsitee padagogischer Intentionalitat
verdanken“ (ebenda, 4). Auch diese Umkehrung isvvaat fir den hier verfolgten
Zusammenhang. Damit werden Lernprozesse erkennawswlertbar werden, die gerade im
Rahmen ,heimlicher Lehrpl&ne’ oder gar aul3erhalitielbar universitarer
Zusammenhange vom erzahlenden Individuum veroeeden. Arnold sieht vor diesem
Hintergrund konsequenterweise Lernen immer aucldalgtitdtsentwicklung an.

Und umgekehrt: die Emotionalitat von Lernen spiegeh gegenwartig im Normalfall nicht
oder nur indirekt in Lehr-Lern- Arrangements. Siglpostuliert zwar: ,Padagogisch geht es
nicht um eine Erganzung des inhaltlichen Lernenstdamotionales Lernen. Subjektiv
relevantdnhalte sind emotionalerninhalte sind Identifikationsangebote, diedie eigenen
,Selbstentwurfe’ produktiv gemacht werden — dasailkch fur Mathematik und Chemie*®
(Siebert, 2005, 49, H. i. O.). Wie am Thema ,UnuBljedoch gezeigt wurde, suggeriert
maoglicherweise gerade eine Lernumgebung wie dasewsshaftliche Studium eine
Notwendigkeit (und: Mdglichkeit) zur VerdrangungnvBmotionen aus Lernprozessen.

Interessant fallt nun Arnolds Urteil aus tber deas nach seiner Aussage bisher als ,selbst
gesteuertes Lernen’ im Sinne von Entscheidungswtdgiten innerhalb eines angebotenen
Arrangementserstanden wurde. Man musse vor dem Hintergrundalerhm skizzierten
emotionstheoretischen Anschliel3ung bisheriger gjodjiacher Diskurse ,auch die Frage
nach den Lernkulturen vollig neu beantworten” (Ath@005, 40). So ,haben Lerner auch
bei der Zumutung selbstgesteuerter Arrangementsihst?) nicht nur positive Gefiihle, da
die mit diesen eingeraumte Offenheit und Unstru&ttireit auch Angste und
Uberforderungsgefiihle auszulésen vermogen* (ebetida,

Es wird damit aus einer theoretisch-konstruktisdien Perspektive erneut deutlich, dass
Lehren im Rahmen von Neuen Lernkulturen keinestdisolet wird. Arnold schafft vielmehr
einen weiteren Ansatzpunkt fir ein neues Verstéander Lehrendenrolle. Sie kann sich, so
Arnold, auch nicht in der Entwicklung didaktisclfarangements erschopfen, die dann
selbststandig von Lerner/innen umzusetzen sindstBgelmehr zu klaren, inwiefern
Lerner/innen aufgrund ihrer bisherigen emotion&efiahrungen mit derlei Freiheiten und
Aufforderungen umgehen kénnen. So weist Arnold ufanan, dass insbesondere der
emotionale Umgang mit Autoritat, wird er nicht gitt] in Lernprozessen ,heimlich’ wirken
kann. Dies sowohl in ambivalenten Geflihlen gegenEbsheiten als auch gegenuber zuviel
Steuerung (...). Das Thema ,Autoritdt und Entschejgimeiheit im Lernprozess’ erhélt vor
dem Hintergrund der bisherigen emotionstheoretiséhesfiihrungen eine neue Relevanz.
Aufforderungen und ,heimlichen Lehrpléne’ des EBiBtims missen immer auch in ihrer
emotionalen Bedeutung und Aneignung gesehen uatpnetiert werden.

Arnold selbst reagiert auf die emotionale Erweitgrdes Konstruktivismus auf didaktischer
Ebene mit dem Postulat einer ,Didaktik dritten GesidWahrend die Didaktik ersten Grades
von der Vermittelbarkeit abgrenzbaren Wissens ayaggen sei, seien Konstruktivismus und
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der Diskurs um Neue Lernkulturen dartiber hinausggga. In einer ,Didaktik zweiten
Grades’ sei es darum gegangen, reflexives WisseBinme von ,Methodenwissen’
einzubeziehen (vgl. ebenda, 69 f.). ,Doch stehEmmoch ein Entwicklungsschritt an, mit
welchem sich die Didaktik zu einer ,Subjektwissdreft (Holzkamp 1993) im eigentlichen
Sinne des Wortes zu wandeln vermag” (ebenda, miOmeint der Autor ,die Aneignung
selbstreflexiven Wissens i. S. eines ,Wissens wrediene Selbststeuerung™ (ebenda). Die
Rolle des Supports sei dabei nicht die eines Zatesgautonomer Entscheidungen’ i. S. von
Auswahl-Entscheidungen, sondern um die erwachsateitsche Begrindung und die
professionelle Ermdglichung von Selbsterschlieumd)emergenter Aneignung” (ebenda,
54). Arnold erweitert damit die Vorstellungen Uhernbedirfnisse und deren
Entsprechungsnotwendigkeiten um eine weitere Diman&ur ihn erschopft sich Lernen
nicht in kognitiver, bestenfalls gestitzt-metakaoger Aneignung. Aneignung ist fir ihn
vielmehr immer auch emotional.

Schlie3lich befasst sich Arnold auch mit der Rethe Wissen neu, dessen inhaltlich-
struktureller Betonung er interessanterweise Wiiatit zuschreibt. Wissen unterliege, so der
Autor, zunachst einer doppelten Zweckstruktur, métmdien von der Lerner/in
wahrgenommenen ,aul3erlichen Zweck’ (etwa eineruPrgif ebenso wie den ,internen
Zwecken’ (,kognitive Sprache der Emergenz®) (Arn@805, 52). Daher misse man nicht
nur auf die emotionale Determinierung von Lernpsses, sondern auch auf die inneren
Mechanismen der individuellen, selbstorganisieB&nkturierung von Wissen in der Lehre
Rucksicht nehmen (vgl. ebenda). Der Subjektbezegindden letzten Jahren in der
Erwachsenenbildung angestrebt sei, laufe ohne @neprechenden Wissensbegriff Gefahr,
zu verhindern, was er anstrebe: ,die Ermdglichungrekognitiv nachhaltigen Aneignung
bzw. Vernetzung von Wissen“ (ebenda, 53).

Dem muss professioneller Support entsprechen. Diddiktten Grades muss also nicht nur
Entscheidungs- und Gestaltungsraume im auf Ebahalilicher’ Lernprozesse zulassen und
diese metakognitiv reflektieren helfen. Sie misste Art ,metaemotionale’ Ebene hinzu
bringen, die der Lerner/in hilft, metaemotionalezBge zum Thema, zum Lernprozess usw.
fur sich zu thematisieren und zu bearbeiten. Hikegt moglicherweise ein grol3es
didaktisches Potenzial. Vermutlich kann die Durahgling und vollstandige Aneignung
eines Lerngegenstandes durchaus blockiert werdemge das implizite ,Verbot’ besteht,
eigene Emotionen, etwa Angste, Hoffnungen, Verdmesiangen oder gar Verbindungen zu
kindlich erlernten emotionalen ,Matrizes’ herstelleu dirfen. Die eigene emotionale Matrix
zu thematisieren bedeute auch ein ,emotionalesdreiber mich selbst’ im durchaus
therapeutischen Sinne. Ohne dies an dieser Selliefen zu kdnnen, miussten Arnolds
Uberlegungen sowohl theoretische Impulse fiir ,dffekes Lernen’ als auch fir
bildungstheoretische Diskurse liefern kdnnen.

Wollte Universitat nun der von Arnold angenommeeagen Verbindung von Wissen und
Lernen mit Emotionen Rechnung tragen, so lief&cg&ahr, die hochschuldidaktische Ebene
in Widerspruch zu Vorstellungen von ,Wissenschetfikieit’ zu bringen. Wie gezeigt werden
konnte, finden sich in einer ,wissenschaftlicheniffassung von Wissen und Lernen haufig
Vorstellungen emotionaler Bereinigtheit geradedalsKennzeichen wissenschaftlicher
Arbeit. Die ,emotionale’ Aneignung wissenschaftiéchWissens erschiene daher als ein
Widerspruch in sich. Gerade Universitat mit inrefmerechtigten — wissenschaftlichen
Anspruch miusste also das Verhéltnis zwischen diegissenschaftlichen Anspruch und dem
subjektiv emotionalen Gehalt jeden Wissens nelehkldhuch die Hochschuldidaktik, so
deutet sich durch Arnold an, kommt nicht darum herauf die internalen Prozesse (durchaus
auch: emotionaler) Struktur-, Bedeutungs- und Samskuktion des Lernenden Individuums
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einzugehen. Emotionen sind, dies dirfte klar geemwgkin, kein Gegensatz zu ,objektiver’,
kognitiver Entwicklung von Wissen bei der Lernerondern sie wirken in
Wissensentwicklung hinein, vielmehr: sie ermdglitisee erst mit. Arnold skizziert im
Folgenden ausfuhrlich Linien einer ,Didaktik dritt€&rades’. Diese soll aber gegebenenfalls
an anderer Stelle erlautert werden.

An dieser Stelle interessiert eher die Annahmes dasotionale Beteiligung an der
Wissensaneignung, wie sie Arnold beschreibt, wabhan studentischen
Aneignungsprozessen vorhanden ist. Auch univeesitiédfissen ist ,emotionales Wissen'.
Gleichzeitig existiert das implizite ,Verbot’, degmotionale Beteiligung in universitaren
Lernprozessen oder gar Produktionsprozessen (bEggise wissenschaftlichen
Hausabeiten) bewusst zu machen und zum Ausdrubkizgen. Méglicherweise liegt hierin
ein Hindernis, sich als Student/in fr wissensdiudik Herangehensweisen und abstraktere
Theorien zu begeistern.

3.1.4. Personale Voraussetzungen selbst gesteuert&mnnens

Der beschriebene lerntheoretische Paradigmenweichgktiert neue Formen der
Aufeinander-Bezogenheit von Lehre und Lernen. $ejbsteuertes Lernen kann, wie bereits
beschrieben, demnach als der ,didaktische Ausdoaek Gestaltungsmdglichkeit’ fir die
erkenntnistheoretisch angenommene ,naturgemafestgekteuertheit menschlichen Lernens
verstanden werden. Es verwundert daher nicht, alggsmein zwischen personalen
Voraussetzungen einerseits und situativen Voraussgéen andererseits fir gelingendes
selbst gesteuertes Lernen unterschieden wird agirad/Traub, 1999, 30 ff.; Nounla, 2004,
58 ff.). So ,erfordert erfolgreiches selbstgestégeternen nicht nur Metakognitionen oder
eine gunstige Lernmotivation, sondern eine Alligognitiver, metakognitiver,

motivationaler und situativer Komponenten* (Konfa@ub, 1999, 38). An dieser Stelle
sollen zuné&chst personenseitige Voraussetzungehresen werden. Die situativen
Voraussetzungen firmineren, dem hier angestrehtiaktischen Verstandnis des Konzepts
;selbst gesteuertes Lernen’ folgend, unter Fordgaeibst gesteuerten Lern&hs

Motivation

Zu den lernerseitigen Voraussetzungen zahlen Kamnddlraub zun&achst Motivation, die
vor allem im Falle der Selbststeuerung ,eine geheligedeutung“ (Konrad/Traub, 1999, 30)
einnehme. Die Autor/innen fihren dann kognitive Mationsmodelle an. Diese teilen sie
wiederum in Erwartungs-Mal-Wert-Modelle einerseitel Modelle, die eine Verbindung zu
Informationsverabeitungstheorien aufweisen, ein. @igenda, 31 ff.).

H&aufig findet man auch die Unterscheidung in irsische und extrinsische Motivation.
Nounla sieht dies damit begriindet, dass damit dszhaelwirkung zwischen Lerner/in und
Lernumgebung Rechnung getragen werde. ,Intrinsidtbigvation fihrt zu einer grindlichen
Aneignung des Lerngegenstandes, wahrend extriresidchivation eher auf das schnelle
Erreichen von Zielen ausgelegt ist* (Nounla, 2088, vgl. Skrowonek, 2001, 231). Sie fluhrt
darauf die allgemein angenommenen besseren Geddeistiningen bei selbst gesteuerten
oder —organisierten Lernprozessen zurtick (vgl. @derks ist die intrinsische Motivation, die
sowohl als Voraussetzung als auch als Ziel selstegerter Lernprozesse gesehen wird (vgl.
Deitering, 2001, 105 f3° Fiir Konrad und Traub liegt es gar ,hahe intrinséesMotivation als
Beitrag zur Mundigkeit zu betrachten” (Konrad/Tra@B99, 34). Empirischen Arbeiten
zufolge beziehe sich hohe intrinsische Lernmotoratiuf ,Tiefenstrategien des Lernens*
(vgl. ebenda, 35), also auf ,Kenntnisse und Promadwdie besonders mit einer

% Wie sich bereits andeutete und auch weiterhinezeigird, ist diese Trennung atmeradeim Fall selbst
gesteuerten Lernens lediglich eine analytischenicltt durchweg aufrecht zu erhalten.
% Gleichwohl werden auch hier die Ebenen ,Voraussejzund ,Ziel’ haufig nicht explizit getrennt.

71



differenzierten und grindlichen Aneignung des Legenstands zu tun haben“ (ebenda). Sie
schranken jedoch ein, ex- und intrinsische Motvaglagen traten in der Realitat von (selbst
gesteuerten) Lernprozessen vermutlich zusammefvgiuebenda). Friedrich und Mandl
relativieren weiter. ,Allerdings zeigen die Untechungen von Deci und Ryan (1993), dass
auch extrinsisch gesteuerte Handlungen durch lalisation und Integration in das eigene
Wert- und Uberzeugungssystem in selbstbestimmtelidagen iberfihrt werden kénnen*
(Friedrich/Mandl, 1997, 239).

So schélt sich im Diskurs auch tGber den BegriffMetivation zunehmend eirgidaktische
aber auch forschungsleitende Frage heraus. Flramenglcher Stelle eines individuellen
Lernprozesses unter welchen Bedingungen ist wieSakst- und wie viel Fremdsteuerung
sinnvoll? Denn Motivation wird, auch und geradeRall selbst gesteuerten Lernens, nicht
vollig unbeeinflusst von der Lernumgebung entwitk@llerdings kann die Lernumgebung
motivationsfordernd gestaltet werden. Wenn den ¢eden Handlungsspielrdume und
Steuerungsmaglichkeiten eingeraumt werden, flled du Autonomie- und
Kompetenzerleben sowie zu erlebter sozialer Einlmggdund wirkt sich somit positiv auf die
Motivation aus” (Nounla, 2004, 60; vgl. Konrad/Tbail999, 41).

Friedrich und Mandl| unterscheiden im Zusammenhaigeifbst gesteuertem Lernen
strukturelle und prozessuale motivationale KompoeenZu den strukturellen motivationalen
Komponenten zahlen sie dann Bedurfnisse, IntereZsele und Selbstwirksamkeit. Unter
den prozessualen Komponenten finden sich dagedjestwerterhaltende und volitionale
Strategien sowie emotionale Prozesse (vgl. Frietivandl, 1997, 243 ff.). Interessant ist
daran fur den vorliegenden Zusammenhang ejaegen Studiumslass neben den
eigentlichen Voraussetzungen bei der Lerner/in guohessbegleitende Strategien und
Prozesse hervortreten. Dies meint diejenigen Koraptam, die immer neu eine ,Beziehung’
zu Zielen, Gegenstanden und Strategien aufbaugndshalten kénnen. Die Autoren
begrinden dies selbst damit, dass ,selbstgestesuegtaen in der Regel eine gewisse
Persistenz” (Friedrich/Mandl, 197, 243) erfordddaher seien ,angemessene motivational-
emotionale Lernvoraussetzungen® (ebenda, 241) michernachléassigen.

Die selbstwerterhaltenden Bewaltigungsstrategiem&id dann sein: Fremdattribuierung von
drohenden oder tatsachlichen Misserfolgen, derdEznsegativer Selbstschemata zur
Erh6hung der eigenen Anstrengung, Ausweichen ingeetedrohliche Handlungsfelder
und Attributionen. Offenbar wird nicht in jedem leatlie Qualitat der Lernanstrengungen
erhoht. Sondern es ist durchaus auch die Erhattaagelbstbildes subjektiv wichtig (vgl.
Friedrich/Mandl, 245). Dies verweist ein weiterealMuf die individuell-situative

Eigenlogik, die sich in Lernbegrindungen und —uéda findet.

Lernstrategien
Ebenso wichtige Voraussetzung fir selbst gesteliertgprozesse sind Lernstrategien. Diese
werden zumeist als erlernbar gesehen. Hmusse jediéich ein Bewusstwerdungsprozess
durchlaufen werden (vgl. Nounla, 2004, 65).
Friedrich und Mandl| beschreiben motivationale uogritive Strukturen und Prozesse, die
auf Seiten der Lerner/in zentral fur das Gelingebst gesteuerten Lernens sind (vgl.
Friedrich/Mandl, 1997, 242 ff.).
Unter den kognitiven Komponenten finden sich darozg@ssuale Elemente, hinter denen sich
bestimmte Strategien verbergen. So etwa:
- Informationsverarbeitungsstrategien; also Stiateder direkten Auseinandersetzung
mit dem Stoff, des Verstehens und Behaltens.
- Kontrollstrategien; diese werden weiter untereuri¥letakognition’ dargestellt
werden.

72



- Ressourcenstrategien; also Strategien, die sictlem Umgang mit Zeit, sozialem

Lernumfeld usw. beziehen.
Aber auch im Bereich der motivationalen Struktuned Prozessen finden sich Strategien:

- Selbstwerterhaltende Strategien; also zum BdiSakostaffirmation.

- Volitionale Strategien; also Strategien, die sciiden eigenen Willen und seine
Fokussierung beziehen.

- Emotionale Prozesse; diese seien, so die Autbisher kaum erforscht. Die Frage sei
jedoch, wie diese auf Lernprozesse einwirkten, etwaAufmerksamkeit positiv oder
negativ lenken kénnten. (vgl. Friedrich/Mandl, 19942 ff.)

Siebert betont die Fahigkeit, ,sich soziale Netes dernens und Kompetenzerwerbs zu
knupfen, z.B. zu wissen, wen man in welchen Situm&tin um Rat fragen kann® (Siebert,
2003c, 48). ,Vernetzungskompetenz’ kbénnte auclemdlinweis auf Personlichkeit als
Ressource aufgefasst werden, weil sich Verbinduzgestheinbar ferner liegenden
Kompetenzen wie ,Kontaktfahigkeit’ ergeben. Eddsispielsweise zu vermuten, dass es im
konkreten Lernfall haufig nicht lediglich darum geru wissen, wen man fragen kann,
sondern auch den Mut dazu aufzubringen bzw. détigen Ton zu treffen, um diese
Ressource auch nutzen zu kénnen. Die dahinterreleHérage ware dann eher eine, die auf
eine durch Sozialisation gepragte Personlichkeatedte, ginge jedoch freilich weit tber das
Thema ,Lernstrategien’ hinaus und kann an dieselteéSticht weiter verfolgt werden.

Bei anderer Gelegenheit spricht Siebert dann vagsi@tungskompetenz® (ebenda, 52). Fur
ihn ist diese Kompetenz mit der Fahigkeit zum dejlesteuerten Lernen stark kongruent (vgl.
ebenda, 63). Denn sie bezieht eine Ubergreifereftalgende Komponente mit ein: ,die
Fahigkeit, unterschiedliche Lernsituationen undnladtivitaten zu verbinden, in
unibersichtlichen Lebenswelten Zusammenhange zhleRen, ,Ordnung im Kopf’
herzustellen” (ebenda, 63). Sieberts Formulierunggweisen hier auf eine Art
,Management des eigenen Lernens’. Einzelne Aspakies Lernprozesses werden von der
Lerner/in als ,Intentionalitdtszentrum* (Holzkant®95, 195) sinnreich zueinander in
Beziehung gesetzt. Damit findet sich hier eineestede, Ubergreifende Ebene selbst
gesteuerten Lernens, die vor allem im EB-Studiume &olle spielt. Hierauf wird jedoch
weiter unten unter ,Metakognition’ eingegangen vegrd

Lernstrategische Voraussetzungen selbst gesteuastaans werden ansonsten eher
uneinheitlich dargestellt. Bei Konrad und Trauld&n sich etwa auch volitionale und
selbstbilderhaltende Bewaéltigungsstrategien (vgintad/Traub, 1999, 43). Sie fuihren jedoch
Friedrich und Mandl im Bereich der Motivation an,dass sie hier bereits dargestellt wurden.
Unter ,kognitiven Komponenten’ selbst gesteuertemiens finden sich dartiber hinaus bei
Friedrich und Mandl Elemente, die eigentlich unkéetakognition’ diskutiert werden (vgl.
Friedrich/Mandl, 1997, 247).

Hinzu tritt eine Unsicherheit dartiber, ob man Ubagt von kontextunabh&ngigen
Eigenschaften und Variablen einer Lerner/in ausgdda@n. So ,durfte es kaum jemanden
geben, der in allen Bereichen ,selbstlernfahig-iston der Einkommenssteuererklarung bis
zur Gentechnik” (Siebert, 2001a, 64).

Lernerfahrungen

Auch im Fall der Lernstrategien gilt, dass Lermeund Umgebung interagieren. ,Auch wenn
davon ausgegangen wird, dass die Lernerpersonitatide bestimmende Moment flr die
Anwendung von Lernstrategien ist, wird nicht ausbésssen, dass die Situation diese
Entscheidung in gewisser Weise mit beeinflussem’k@iounla, 2004, 63). Sinnvoll ist
daher Nounlas zusatzliche Aufnahme \w@mnerfahrungenn den Bereich lernerseitiger
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Voraussetzungen, ohne diese allerdings explizitszafiihren. Sie resumiert: ,Es bleibt zu
untersuchen, inwieweit es maoglich ist, Erwachsedmeecexplizit lernbiografischen Bezug
zum selbst gesteuerten Lernen an das selbst gastéeenen heranzufihren bzw. sie daftr
zu interessieren” (ebenda, 70). Ahnlich liest siakh Guldiman. Er weist darauf hin, dass
eigenstandige Lerner/innen und Expert/innen zumesgigehend Ubereinstimmende,
teilweise automatisierte Lernmerkmale aufweisen. @gldiman, 1996; vgl.
Erpenbeck/Heyse, 2000).

Fur diese Arbeit bleibt schliel3lich, Lernerfahrungend ihrer Rolle als Hintergrundfolie fur
das Herangehen der Studierenden an Anforderundfest gesteuerten Studiums zusétzliche
Beachtung zukommen zu lassen. So kénnte etwa amgeen werden, dass ,jingere’
Studierende, deren Lernerfahrungen sich hauptsécalis der Schule rekrutieren durften,
den Statusibergang in das EB-Studium als enorm@&nderung der Lernanforderungen
auffassen.

Zentrale Kompetenz: Metakognition

Eine sowohl in der theoretischen Diskussion aldiicdiese Arbeit bedeutsame
Voraussetzung selbst gesteuerten Lernens ist Mgnétkan. Sie wird hier gleichzeitig als
personale Voraussetzung fir die Gestaltung demidiéend - organisierenden Ebene
verstanden, die in der vorliegenden Arbeit fur BBsStudium angenommen wird.

Zech weist darauf hin, es sei erstaunlich, dagkesse ausgearbeitete Theorie dieses als
Lernen zweiter Ordnung zu bezeichneten VorgangsttiZ2001, 197) gebe. Guldiman
definiert Metakognition in ihrem Verhéaltnis zu Katianen. Dieses zeichne sich dadurch aus,
dass Metakognitionen ,sich auf Kognitionen bezietied diese steuern” (Guldiman, 1996,
30). Damit lasst sich Metakognition fixieren alsejiken Uber Denken* (Kaiser/Kaiser, 1999,
25). ,Metakognition befasst sich also niclitekt mit der Realisierung des gesetzten Zieles,
das heifl3t mit der konkreten Losung des ProblemsdeteBearbeitung einer Aufgabe. Sie
richtet sich vielmehr auf jene kognitiven Strategidie zuvor zur effizienten Erreichung des
Ziels entworfen werden“ (ebenda, 13, H. i.*® Kaiser betont, Metakognition sei nicht
situationsspezifisch. ,Unabhéngig von situatives&welerheiten gehort zu Denken immer
das Planen, Vortberlegen“ (Kaiser, 2003, 18).

Das psychologische Konzept der Metakognition firmetehmend Beachtung in der
lerntheoretischen Debatte. So auch fir den Besailibst gesteuerten Lernens. Seine
Karriere’ ist vermutlich Uber seine Verbindung 3ahlisselkompetenzen des Lernens zu
erklaren. Fur Kaiser und Kaiser etwa ist Metakdgnit,eine Grundqualifikation zur
Durchfiihrung von Lernprozessen, eine Schlisselikatlon fir Lernen” (ebenda, 44, vgl.
Weinert/Schrader, 1997, 296 f.). Siebert schreibtaWognition als ,Lernen zweiter
Ordnung" die Rolle zu, Selbsterkenntnis zu beféndg8elbsterkenntnis aber erméglicht eine
Einschatzung der eigenen Mdglichkeiten und Greng8iebert, 2006,116).

Jedoch: Metakognition sei ebenso eine ,Protokonmzét@Kaiser/Kaiser, 1999, 44), eine
Vorbedingung fur Erwerb und Anwenduagler, also auch lernunspezifischerer
Schlusselqualifikationen, so etwa Flexibilitat o&eibststandigkeit. ,In diesem Sinne
optimiert Metakognition Lernen, setzt die vollen ¢lichkeiten frei, tUber die ein Subjekt von
seinem Repertoire an kognitiven Strategien heliggtiebenda, ahnlich Siebert, 2001, 112
f.). Damit bildet Metakognition eine Briicke zwischieernprozessen, damit verbundenen
Lern-Schlusselqualifikationen und allgemeinerenl&&delqualifikationen. Hier trifft sich das
Konzept auch mit aktuellen bildungstheoretischesitmen. Es wird angenommen, dass

40 Auch an dieser Stelle manifestiert sich die in tiézten Jahrzehnten zunehmende lern- und
erkenntnistheoretische Konzentration auf das Stibéde: auf das den eigenen Lernprozess refledide und
steuernde Subjekt (vgl. Guldiman, 1996, 65).
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auch zwischen ,gebildet-Sein’ und der Verfugungri®ehlisselqualifikationen ein
Zusammenhang besteht. So argumentiert etwa Siéletin kann moderne Bildungstheorie
nur eine der Schlisselqualifikationen sein (vge®rt, 2002, 79).

Relativ Gbereinstimmend finden sich dann Dimensioter Metakognition (vgl. Deitering,
53 f., Guldiman, 1996, 52 f.; Kaiser/Kaiser, 1998 ff.; Konrad/Traub, 28 ff.; Siebert, 2006,
117 ff.). Kaiser und Kaiser beschreiben eine deliee und eine exekutive Dimension. Die
deklarative Dimension wird konkretisiert als ,metgkitives Wissen (...) die Kenntnisse
eines Menschen Uber kognitive Gegebenheiten* (IK&iaeser, 1999, 25 f.). Sie umfasst
intra- und interpersonales sowie generelles Persaiseen, Aufgabenwissen, etwa Art und
Ziel der Aufgabe sowie Strategiewissen.

Die exekutive Dimension von Metakognition wird dgge als ,metakognitive Steuerung*
beschrieben, als ,Planung, Regulierung und Bewgrtlar Bearbeitungsaktivitaten®, aber
auch ,Kontrollprozesse, auf Grund derer sich feditst 1asst, wie weit man mittlerweile in
der Bearbeitung der Aufgabe gekommen ist, ob manauif geradem Weg zum Ziel oder auf
Nebenwegen befindet, ob man in der Planung gesétatehenziele oder gar das Endziel
erreicht hat* (Kaiser/Kaiser, 1999, 27). Hier fimdgch also die eigentliche Steuerung
(regulating) sowie die metakognitive Kontrolle (nitoning)**.

Metakognition

/ \
deklarativ 7ekuti

Person- Strategie- Aufgaben- Kontrolle Steuerung
wissen wissen wissen (monitoring)  (regulating)
intra- inter- generell Art Ziel

personal personal

Abb. 4: Begriff und Dimensionen der Metakognitiora¢h Kaiser/Kaiser, 1999, 27)

Die Verbindung des Konzepts zum selbst gesteuédamen liegt auf der Hand. Wenn selbst
gesteuertes Lernen verstanden wird als ein Leregsyzlessen wesentliche Dimensionen in
der Hand der Lerner/in liegen, dann Gbernimmt aéienkr/in im Prinzip didaktische
Aufgaben selbst. Damit liegt nicht nur das Lernelbst, sondern auch die Aktualisierung und
er Einsatz von Wissen Uber mich als Lerner/in Alilgabe und mdgliche Strategien, sowie
Kontrolle und Steuerung des Lernprozesses in #iggmen Hartf. Hierzu muss sie einen
bewussten Zugang zu eigenen ,Resonanzen’ haberfialsich realisieren kbnnen, welche
inhaltlichen Interessen sie lernerisch umsetzenhehevelche Ziele sie sich daflr setzen
madchte, wie sie diese erreichen mochte usw. Diesuberen Konrad und Traub in
Anlehnung an Brown so: ,Zu jedem eigeninitiiertegrhprozess gehéren kontinuierliche
Feinabstimmungen der Lernhandlungen durch Proziessgelbstregulation” (Konrad/Traub,
1999, 36; vgl. Deitering, 2001, 79). Metakognitgpielt demnach eine zentrale Rolle bei
Lernprozessen allgemein. Diese Rolle vergro3ehntjsidoch umso mehr, je mehr von selbst

! Dimensionen der Metakognition ahneln somit stamk kemponenten selbst gesteuertes Lernen, wie sie mi
Friedrich und Mandl oben beschrieben wurden. Aurftleeoretisch nahe liegende, aber begrifflich lnbiiet

auch problematische Weise gehen hier selbst getteueernen und Metakognition im Diskurs ineinandleer.

2 Dass diese Entwicklungen und Entscheidungen dacim @tséchlich und in jedem Fall geschehen, istitda
jedoch noch nicht gesagt.
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gesteuertem Lernen die Rede sein kann. Bestimmi/&nen, so etwa Deitering, setzen
selbst gesteuertes Lernen sogar weitgehend mikoggtdiven Aktivtaten gleich (vgl.
Deitering, 2001, 81).

Im Bereich selbst gesteuerten Studiums ist dabenwviich vor allem die exekutive
Dimension zentral. Diese dirfte sich noch einmétiedlen: in die Steuerung und Kontrolle
unmittelbarer Wissensaneignung einerseits und diee®ung und Kontrolle auf einer
Ubergreifenderen Ebene, also etwa die beruflichélBitdung Uber den gesamten
individuellen Studienverlauf. Diese Unterscheidfinget sich in der Diskussion um
Metakognition bisher offenbar nicht explizit. Sactissiert sich primar auf die metakognitive
Ebene deunmittelbaren Wissensaneignugigedeutet wird sie lediglich durch Siebert.
Dieser macht, wie oben beschrieben, eine ,Gesigdkompetenz’ als eine personale
Voraussetzung fur selbst gesteuertes Lernen auslaSiEB-Studium ist diese jedoch zentral.
Aufgaben der Planung, Steuerung und Kontrolle fidtieer namlich nicht nur zusatzlich auf
ubergreifender Ebene an. Auf dieser Ebene berigiesauuch Fragen nach der eigenen
Zukunft. Sie berUhren die Frage danach, ,wie icbhmin meiner (beruflichen) Zukunft sehe’
— also auch, wohin ich mich selbst mit meinen kdgsen, Fahigkeiten usw. bewegen méchte
und kann. Damit kommen letztlich auch emotionalé omotivationale Faktoren auf einer
,Metaebene’ des Lernens bzw. des Studierens ired.Siebert verweist auf die auch fur
Metakognition moglicherweise vernachlassigte enmatie Dimension. Er postuliert
.metaemotionale Reflexion“ (Siebert, 2006a, 116)bBi sei wobei zu beachten, dass
Emotionen Lernprozesse sowohl zu férdern als audiiackieren imstande seien.

Bei Guldiman findet sich zwar eine weitere Dimensiter Metakognition, die er als
.Sensitivitat” (Guldiman, 1996, 35) bezeichnet.Mersteht darunter Erfahrungswissen und
bewusste kognitive Empfindungen Uber die eigengmitiven Aktivitdten. Was mit
,kognitiven Empfindungen’ gemeint ist, bleibt jedoeher unklar.

Guldiman weist darauf hin, dass Metakognitionemdsatzlich dem Bewusstsein zuganglich
sein durften und damit potenziell mitteilbar seidtetakognitive Bewusstheit’ sei damit eine
fur den Lernprozess anzunehmende Dimension. Sieégiiche das Bewusstwerden eigener
Kognitionen durch bewussten Wechsel auf eine atisti@ Betrachtungsebene: ,Erst das
Umkippen von der Sach- auf die Metakognitionselsamafft eine der notwendigen
Voraussetzungen fur die Analyse des Ist-Zustardies?lanung, Steuerung und Kontrolle der
eigenen Kognitionen“ (Guldiman, 1996, 35). Jedaaihdss ,Bewusstseinsproblem” (ebenda,
31) in der Psychologie gegenwartig ungeklart. Kraisel Kaiser verweisen darauf, dass
Metakognition bzw. ihre Dimensionen ,konstitutive€®andteile menschlichen Denkens*
(Kaiser/Kaiser, 1999, 42) seien. Jedoch: ,Vorhaedanetakognitives Wissen wird (...)

nicht bruchlos in metakognitive Aktivitaten, in 8egung und Kontrolle, umgesetztHaufig

ist die Situation gegeben, dass Menschen metakogveit weniger ausfihren als sie wissen”
(ebenda). Deutlich wird, dass metakognitive Ak&tjiEhnlich wie dies ja auch fir gesteuertes
Lernen allgemein angenommen wird, nicht selbstéediich bzw. offenbar nur in
Abstufungen zum menschlichen Lernprozess gehohAdaiser betont, Metakognition
komme ,jedem Menschen mehr oder weniger zu. SiResultat der Reflexivitat des
Menschen, das heil3t der anthropologisch begriundédghchkeit, sich selbst in seinem
Handeln in den Blick zu nehmen. Allerdings variret¢dufigkeit und Intensitat dieser
Zuwendung zum eigenen Denken und Lernen sowolddyselben Person als auch zwischen
verschiedenen Menschen® (Kaiser, 2003, 25). Dachiggt der Begriff die Briicke zur hier
schon mehrfach betonten didaktischen Perspektiveedlost gesteuertes Lernen. Der Zugriff
auf Metakognition erfolgt offenbar nicht immer s&tlersténdlich, ist aber fiir das Gelingen
vor allemselbst gesteuertdrernprozesse zentral. Die Frage durfte sich dadagh stellen,

43 Kaiser und Kaiser etwa berichten aus UntersuchumgeMetakognition in der Weiterbildung, dass ,fdist
Halfte der Teilnehmenden nicht bewusst und gemieliakognitiv arbeitet” (Kaiser/Kaiser, 1999, 43).
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inwiefern ,metakognitive Bewusstheit’ tatsachlicldaktisch trainierbar ist, oder ob sie nicht
auch Wurzeln in der Sozialisation der Lerner/in ags durfte auch und besonders vor dem
Hintergrund gelten, dass, wie oben erlautert, Megakion einen Bezug zu Ubergreifenden
Schlusselkompetenzen wie etwa Selbststandigkeit astweist. Mdglicherweise wird auch
die ,metakognitive Bewusstheit’, also dselbstverstandlichkeiinit der sich jemand seinen
eigenen kognitiven Prozessen realisierend, bewetriad steuernd zuwendet, im Rahmen
von Sozialisation erworben.

Subjektive Lerntheorien

Horst Siebert zieht Verbindungen zwischen subjektikzerntheorien, Lernhandeln und selbst
gesteuertem Lernen. Zun&chst umreil3t er den Betgiffsubjektiven Alltagstheorie’ in
Abgrenzung von wissenschaftlichen Theorien. SubjehtAlltagstheorien kénne ,eine
Popularisierung wissenschaftlicher Kenntnisse zudgdiegen (z.B. tber die Notwendigkeit
lebenslangen Lernens). Vor allem aber enthietesedideorien (individuelles und
milieuspezifisches) Erfahrungswissen. Dieses Wissstehe nicht nur aus
Primarerfahrungen, sondern auch aus kollektivertib®smustern, aus Rationalisierungen
(,Dazu bin ich zu alt’) und aus medialen Informaiem (z.B. Talkshows)“ (Siebert, 2006c,
43). Solche ,biografisch gewachsenen’ sowie ,gra€iénimpliziten, unbewussten’ (vgl.
ebenda) Theorien werden.

Sie scheinen wichtige Funktionen flr das Individuzurhaben. Aus konsequent
konstruktivistischer Perspektive werden diese auchtbar. Fur Siebert ermoglichen sie
»eine Handlungsorientierung, aber sie legitimieaeich nachtraglich eine Handlung oder ein
Unterlassungshandeln® (ebenda, 44). Zudem ermdaghc$ie, so der Autor weiter,
Unterscheidungen in ,wissenwert’ und ,nicht wissentvund damit subjektive Bewertungen
daruber, wie lohnend Lernen in der konkreten Sibnagei (ebenda, 45). Dartber hinaus sei
ein emotionaler Gehalt in subjektiven Lerntheoaeszumachen (ebenda). Interessant wéren
an dieser Stelle vor allem emotionale oder motoratieFunktionenvon subjektiven
Lerntheorien. So kann etwa die Vorstellung, absekheoretisches Wissen sei nur selten
handlungsrelevant, zwar einerseits auf konkretéahEungen in der Vergangenheit beruhen.
Sie kann aber auch vor dem beschdmenden Gefluhkechidas eine Student/in beschleicht,
fur die wissenschaftliche Terminologie und der prashende Habitus der — méglicherweise
Uberwiegend méannlichen -,Scientific Community’ seldjv immer ein fremdes Terrain
geblieben ist, von dem sie sich ausgeschlossen fiihl

Siebert beschreibt sodann vier Bezugspunkte subgekterntheorien:

- Soziale Zugehorigkeit / Milieus

- Péadagogisches Wissen

- Lernbiografische Vergangenheit

- Lernbiografische Zukunft.
Der Bezugspunkt der ,lernbiografischen Zukunft’ ké@mauch fur die vorliegende Arbeit
interessant sein. Siebert nennt eine bis dato wesaghtete Studie Brauns von 1965, die
belege, ,dass nicht nur die berufshbildenden, sandach die allgemeinbildenden ,Lernplane
von den beruflichen, sozialen und personlichen Aftkaussichten abhangen” (Siebert,
2006¢, 45). Dies konnte insbesondere fir das EBiStuwichtig sein. Wie gezeigt werden
konnte, sind ja die Aussichten flr die einzelned8tw/in schwierig zu klaren, weil es kein
auch nur annéahernd klares Tatigkeitsspektrum fiéf [EBler/in gibt. Einzelne Studierende
verfahren mit dieser Lage fur sich vermutlich ustéiedlich (etwa ,Bottom- up’ —
Herangehensweise an den Arbeitsmarkt). Es mudstisgeert werden, welche Wirkung
dieser Teil einer subjektiven Lerntheorie auf dimkrete Studiengestaltung hat. Dies
allerdings wiederum vor allem fur den motivatiomakereich. Oder anders: moglicherweise
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wirken sowohl individuelle Vorstellungen von degenen zukinftigen Tatigkeit als auch die
je individuelle Beurteilung der Arbeitsmarktlagechumotivierend bzw. demotivierend.

Siebert sieht weiter eine Verbindung zwischen ddbjen Lerntheorien und Lernstilen.
Beides hangt zusammen; vor allem aber scheinte@instil nicht unabhangig von einer Art
,allgemeinem Handlungsstil’ eines Individuums zuséirren. Der Autor zitiert Schrader, der
nach einer Befragung zu dem Ergebnis kommt, dassstike sich biografisch friih bilden und
relativ stabil bleiben. Der Lernstil sei dartibemduis ,nur ein Aspekt eines spezifischen
Umgangs mit der (Um-)Welt im Allgemeinen” (SchradE994, 209, zit. nach Siebert, 2006c,
46). Dies entsprache auch der subjektwissensattadtii Lerntheorie Klaus Holzkamps, nach
der Lernen gar als eine Handlung wie andere Hageéluauch aufgefasst wird. Hierin ist
implizit die Annahme enthalten, bestimmte indivitleélandlungsmuster seien dann auch im
Lernhandeln wieder zu finden. Ein Beispiel: wenmgad einen sehr kommunikativen,
sozialen Lebensstil zeigt, dann wird er auch bedthst gesteuerten Lernen eher auf soziale
Netze zurlckgreifen als jemand, der sich selbstradévidualist’ oder ,Einzelkampfer’
versteht.

Siebert stellt schlie3lich subjektive Lerntheoriem Padagogikstudierenden vor, die er
wahrend unterschiedlicher Projektseminare erfragtlh diesen tauchen, teils kombiniert,
vier Lernarten auf:
- Auswandiglernen (hier jedoch meist mit Schuleoasert und negativ bewertet)
- Lernen als Wissensaneignung (aktive IntegratmmWissen in vorhandene
Wissensnetze)
- Lernen aus Erfahrungen (Lernen wird hier als loeghaw. Erleben verstanden, d.h.
ohne eine abstrahierende Reflexion)
- Lernen als Besinnung (Lernen als Konzentratidrsah, als Besinnung, als Klarung)
(vgl. Siebert, 2006¢, 46 f.)
Es ist anzunehmen, dass sich eine subjektive Leonthsolche Vorstellungen vom Lernen
als Kern enthalt. Aus solchen subjektiven Theohieraus entstehen dann vermutlich
konkrete Handlungsstile beim Lernen. So argumereigra Kaiser, der mit einer
Untersuchung Saljos von 1979 eine ahnliche Typelogn Lernauffassungen referiert.
Kaiser fuhrt aus: ,Wer Lernen beispielsweise alsnvehrung von Wissensbestandteilen
begreift, wird besonderen Wert auf die Aneignung f#akten legen und vermutlich als
bevorzugte Strategie Auswendiglernen und Wiederheiesetzen. Wer dagegen uber eine
komplexe Auffassung von Lernen verfigt und es algdhkeit der Steigerung von
Welterklarung begreift, wird den Akzent auf dasasgen von Zusammenhéngen setzen, will
(sic!) Strukturen statt isolierter Fakten erkenoed wird organisierende und elaborierende
Strategien bevorzugen® (Kaiser, 2003, 25).

Siebert schlagt schlielich die reflexive Selbshigation der eigenen subjektiven
Lerntheorien vor. Diese sei Voraussetzung fur devekb bzw. die Verbesserung von
Selbstlernkompetenzen (vgl. Siebert, 2006c, 479r kgt die Verbindung zum selbst
gesteuerten Lernen bzw. Studium. Eine solche nefeSelbstevaluation musste jedoch die
motivationalen, eventuell auch emotionalen Funidigrdie eine subjektive Lerntheorie
maoglicherweise aufweist, inkludieren.

Wissensbasis

Fur Weinert und Schrader ,spricht nichts daftirsddie Lerninhalte, also der Erwerb von
bereichsspezifischem Wissen und Kénnen im VergleictEinibung allgemeiner
Lernstrategien unwichtig waren* (Weinert/Schrad®97, 299). Die Psychologie habe im
Zuge der kognitiven Wende’ in den 60er Jahren desammenhang zwischen Wissen und
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Lernen herausgearbeitet. ,Uberwunden wurde dadiliechlte begriffliche Trennung
zwischen wissensunabhangigem Denken und intellfgaem Wissen“ (ebenda, 307).

Im Diskurs um selbst gesteuertes Lernen findetdain zwar wiederholt der Hinweis, dass
die Struktur des zu erarbeitenden Wissens eineaele Rolle fur die Bereitschaft und
Fahigkeit zum selbst gesteuerten Lernen spielm&dxt Kaiser an: ,Die Lerninhalte, das
heilt, die im Seminar bearbeiteten Aufgaben mifigeatie Lernenden in Relevanzkontexten
stehen (Prinzip der situierten Kognition), also Ruosblemen und Fragen des Alltags
erwachsen, individuelle Interessen ansprechenloetefliche Erfordernisse aufgreifen”
(Kaiser, 2003, 30). — Eher selten wird hingegenRbée inhaltlichen Vorwissens im Sinne
einer bereichsspezifischen Wissensbasis angespr¢etie Friedrich/Mand|, 1997, 241 ff.).
Solch ein Vorwissen diirfte jedoch den Uberblickritie Wissensstruktur eines zu
erarbeitenden inhaltlichen Feldes erheblich erterch Dadurch diirfte auch die Explikation
von Lernzielen wesentlich spezifischer ausfallan. Beispiel: wenn ich zu ,intrinsischer
bzw. extrinsischer Motivation’ bereits Vorkenntrédsabe, dann fallt es leichter, eine neue
Frage fur das selbst gesteuerte Weiterlernen Harstetwa ,Inwiefern fallen unbewusste
Lernentscheidungen unter intrinsischer oder extahe Motivation?’. Wéare es maglich, zu
einem Thema Uberhaupt keinerlei Wissen zu habeimlsceine solche Frage wesentlich
gréber aus, etwa: ,Was ist tiberhaupt MotivatiodPinliches diirfte fur die Sinnkonstruktion
in vorgefundenem Wissen gelten. Diese ist, minasséeis konstruktivistischer Sicht, auch
fur ,fremd gesteuerte Lernprozesse’ zentral. Im albst gesteuerten Lernens jedoch durfte
gelingende Sinnkonstruktion tberall dort besonglersBedeutung sein, wo die Lerner/in
sich selbst zu motivieren bzw. ihre Motivation &afnt zu erhalten hat.

Nach Siebert lassen sich formale Lernkompetenzet tosgeldst von konkreten Inhalten
erlernen” (Siebert, 2006a, 118). Vor allem vor demtergrund der schon dargestellten
gesellschaftlichen Entwicklungen betont Dubs, esiseso notwendiger Wissensnetze
aufzubauen. Denn: ,Wer nichts weil3, ist nicht in ld@ge, Wissen abzurufen* (Dubs, 1999,
58). Auch Guldiman bringt vorhandenes bereichs$igebes Wissen als einen notwendigen
Faktor mit dem Gelingen von Lernleistungen in Vedaing (vgl. Guldiman, 1995, 53,
ahnlich Weinert/Schrader, 1997, 299). Siebert s@fith greift auf das Konzept der
Schlusselqualifikationen zurtick. Auch diese seichhohne Wissen denkbar und erlernbar —
wie andererseits die Vermittlung fachlichen Wisseichit ohne Weiteres zu kompetenten
Handlungen befahigt” (Siebert, 2001a, 56). ,Saisth in der Debatte tUber
Schlusselqualifikationen eine Erniichterung erkerinfedenda, 111).

Uber das Thema ,Vorwissen’ wird zunachst also dehtidass selbst gesteuertes Lernen
neben Lernstilen bzw. subjektiven Lerntheorien,i8@ationsaspekten usw. fur die Lerner/in
auchsituativunterschiedlich nahe oder fern liegen kdnnte gighrdem Vorhandensein einer
bereichsspezifischen Wissensbasis fur das aktuetlghema.

3.1.5. Situative Voraussetzungen: Forderung

Konrad und Traub beschreiben mit Schneider (198@dehde Merkmale der erfolgreichen
selbst gesteuerte Lerner/in:
- zahlreiche spezifische und generelle Lernstratediie flexibel und reflexiv
eingesetzt werden
- breites Weltwissen / reichhaltige inhaltsspeelis Vorkenntnisse
- enges Zusammenwirken strategischer, metakognkienponenten mit Vorwissen
- gut verwurzelte Perspektive des Zusammenhangschesm personlicher Anstrengung
bei der Ausfiihrung und Steuerung des Lernens umdlagnerfolg

79



- erfolgreiches Abschirmen gegen konkurrierendenglkensweisen und unginstige
Emotionen (vgl. Konrad/Traub, 1999, 38 f.; vgl. Dieh, 1999, 19).

Siebert spitzt zu: ,Selbstgesteuert lernen kdnnejewigen, die es gelernt haben,
selbstgesteuert zu lernen” (Siebert, 2006a, 64¢. Mdch zu zeigen sein wird, verdeutlicht
sich dies zunehmend auch durch die Ergebnisse isoipr Untersuchungen zum selbst
gesteuerten Lernen. Die Aussage Sieberts impliziegierlei.

Es kdnnen entsprechende Forschungsergebnisse dsiddiain gehend gedeutet werden, dass
,die selbst gesteuerte Lerner/in’ sich nicht nuratiumehr oder weniger institutionell erlernte
Kompetenzen auszeichnet. Vielmehr verdichten sichveise auf eine Art ,Haltung’ selbst
gesteuerten Lernens bei der Lerner/in. Wenn jeneand Uberzeugt davon ist, dass seine
Anstrengungen sich in (Lern-) Erfolg niederschlagemden, dann muss er mindestens diese
Erfahrung in Lernzusammenhangen gemacht haben.idhégiveise aber hat er auch ein
positives Lernerselbstbild, das ihn ermutigt. Wgmand sich erfolgreich gegen
konkurrierende Verhaltensweisen abschirmen unddachit auf den intendierten

Lernprozess fokussieren kann, dann hat er sichiom&giveise bewusst gemacht, warum es
sich lohnt, jetzt diesen Lernprozess zu favorisieEgne solche Person muss also reflexiven
Zugang zu den eigenen Emotionen, Motivationen uogritionen haben, sie sich
vergegenwartigen und mit sich dartber in eineneren Dialog’ treten konnen. Wenn also
Horst Siebert bemerkt, selbst gesteuertes Lerniermsallem gelernt, dann kann man damit
nicht lediglich institutionalisierte ,klassischeetnprozesse bezeichnen. Die selbst gesteuerte
Lerner/in bringt auch ein Wissen Uber sich sellst.arner/in ein, einen reflexiven Zugriff

auf sich und den Lernprozess. Diese Form der Sglostigkeit steht ihr vermutlich nicht nur
in Lernprozessen zur Verfigung, sondern auch ir@mgd moglicherweise vollig anderen
Lebensbereichen.

FUr den Zusammenhang dieser Arbeit bedeutet dibssal@einlich eine Konturierung der
Rolle, die Hochschule fir selbst gesteuertes Lespéglen kann. Die Hochschule wird ja zu
einem Lebenszeitpunkt von der Lerner/in gewéahlidemn sie schon eine langere Lernkarriere
—und, vor dem Hintergrund des eben gesagten —salndn eine langere Lebenskarriere
vorzuweisen hat. Es wird zu fragen sein, welchdeRukr die Hochschule aus didaktischer
Sicht Uberhaupt spielen kann.

Befasst man sich nun mit den Forderungsmoéglichkesiedbst gesteuerten Lernens, so
beschreibt man gleichzeitig situative Vorausseteuariir sein Gelingen.

Bei der Diskussion um Forderung selbst gesteuértemens wird deutlich, wie sehr Ziel und
Methode bzw. Arrangement hier tatsachlich ineinarnidbergehen. Dies liegt in der Natur der
Sache. Wenn die Lerner/in Uber wesentliche Elemienés Lernprozesses tendenziell selbst
entscheidet, sollte die didaktische Lernumgebueg drmoéglichen, im Sinne metakognitiver
Forderung aber auch thematisieren. Selbst gesesuegtnen kann nur selbst gesteuert erlernt
bzw. verfeinert werden; die Methode ist das Ziehdgé¢kehrt wurde gezeigt, dass selbst
gesteuertes Lernen eben nicht ,per se’ allen L&nrem in jeder Lernsituation maoglich ist.
Und so ist gleichzeitig auch das Ziel Methode.

Rollenwandel am Lernprozess Beteiligter Personen/btitutionen

Selbst gesteuertes Lernen braucht also eine ,andemeumgebung. Es verandert aber auch
die Rolle der Lerner/in selbst. Mit diesem haufigggumentationsstrang wird, vor dem
Hintergrund der lern- bzw. erkenntnistheoretiscAenahme von ,Differenzen zwischen (...)
professionellem Handeln und subjektiver Aneignufigde, 2001, 20), auf das oben schon
angesprochene Konzept der Neuen Lernkulturen riekurdanach wird ,jeder einzelne
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Lernende (...) zum Mittelpunkt des Vermittlungs- bAmeignungsprozesses"” (Dietrich,
2001, 26).

Fur Lernenddetont Dietrich die erhdhten Anforderungen: ,Belbstgesteuertem Lernen
wird den Lernenden nicht mehr nur Wissen vermijtsgihdern sie eignen sich Kompetenzen
aktiv an“ (Dietrich, 1999, 19). Friedrich und Weiheahlen die umfangreichen
Anforderungen auf, die sich im Rahmen selbst gesten Lernens an die Lerner/in richten.
Es entsteht ein Bild eines komplexen Geflechtsdauseigentlichen Aneignung’ und
flankierendem Einsatz der schon beschriebenen ¥setzungen wie Strategien, Wissen,
Zielsetzungen, Aufrechterhaltung von Motivation ugvgl. Friedrich/Mandl, 1997, 239 f.).
Es wird erneut deutlich, dass dies in der Realiglfach nicht von selbst geschieht. ,Diese
neue Rolle im Lernprozess gilt es vorzubereitenndecht selten ist die Erwartungshaltung
der Lernenden auf ein traditionelles Arrangemenicheet, und selbstgesteuertes Lernen l6st
zunachst Frustrationserlebnisse aus. (...) Die esfticthen Kompetenzen fur
selbstgesteuertes Lernen werden haufig erst nathach entwickelt” (Dietrich, 1999, 19).

Am starksten wahrgenommen und diskutiert werder@@erungen in der Rolle der
LehrendenlLehrende Uberndhmen zunehmend die Aufgabe, ,drapgé€tenzen zum
selbstgesteuerten Lernen bei den Lernenden zurfér{i@ietrich, 1999, 19). Im
Zusammenhang mit dieser Thematik st63t man aufatgchiedensten Rollenbezeichnungen
fur die ,neuen’ Lehrenden. Meueler etwa spricht vy@mimateur, Lotse” (Meueler, 2001,
293), Meisel von ,Online-Tutoren, Initiatoren” (Msl, 2002, 138), Heuer von ,Faciliator,
Lernermdglicher” (Heuer, 2001, 16), Konrad und Tr&om ,Unterstitzter und Forderer*
(Konrad/Traub, 1999, 44). Diese und &hnliche Bdrmiagen sollen gleichzeitig eine Art
Zuriicktreten und die Ubernahme neuer Aufgaben éaken. Die lehrende Person tritt
zurtick aus ihrer Rolle, ,das richtige Wissen’ adig,richtige Weise’ zu prasentieren. Sie
Ubernimmt jedoch stattdessen Aufgaben, offeneredreaingements anzubieten. Innerhalb
derer unterstitzt sie wiederum bei Lernentscheidnnmd —reflexionen. ,Gefordert sind also
nicht mehr traditionell Lehrende, sondern Lernbaralie die selbstgesteuert Lernenden in
ihrem Lernprozess begleiten” (Dietrich, 1999, ZDamit entfernen sich die Tatigkeiten
letztlich vom ,eigentlichen’ Lehren ,hinter die Biig, wo Lernmdglichkeiten konzipiert,
organisiert und umgesetzt werden“ (Gnahs/Seid€9,185, ahnlich Konrad/Traub, 1999,
45). Nuissl von Rein focussiert die neuen Tatigsshwerpunkte auf Hilfe bei der
Strukturierung von Informationen, wobei nicht nug thformation selbst wichtig sei,
»sondern die mit ihr verknUpften Zugénge, gewissdien ,Links’ zu den
Interessenstrukturen der Lernenden® (Nuissl vomR&002, 12). Ein weiterer Focus sei ,die
Anpassung unterschiedlichster Lernmethoden undAbegptation auf individuelle
lernstrategische Voraussetzungen® (ebenda, 13)tagiomnd Traub werden konkreter. Fir sie
geht es um das Schaffen von Freiraumen, was sikfaiarialbeschaffung, Motivierung,
Beobachtung von Lerngruppen und Hilfe bei der Lgswon Schwierigkeiten zeige (vgl.
Konrad/Traub, 1999, 45). Meisel moniert, dass diggdstellten Rollenveranderungen sich
noch zu wenig in entsprechenden Lehrendenfortbgdangeboten spiegelten (vgl. Meisel,
2002, 137 f.; Heuer, 2001, T8)Interessant ist, dass scheinbar unabhangig vaa Gr
ermoglichter Selbststeuerung dtHaltungLehrender eine starke Wirkung auf die
Lernmotivation hat. Zeigen Lehrende sich selbsestgrt und schreiben sie dem

4 Kruse und Wiesner untersuchen 2002 in Weiterbidimstitutionen, wie sich Weiterbildner/innen aigss
neuen Anforderungen professionell einstellen. Imadg der Untersuchung wird das nétige neue Profil
Lehrender angesichts selbst gesteuerten Lernensristdarker Thema. Die Autor/innen beschreiben es vo
allem als die Aufgabe, bisher erworbene Handlungtegien von Teilnehmer/Innen integrieren zu konisae
kommen zu dem Schluss, dass auch die Institutepfahktionell durchdachtes Kompetenzzentrum*
(Kruse/Wiesner, 2002, 170) einen professionellamtétgrund zu schaffen habe.
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Lernmaterial Bedeutung und Wert zu, dann steigtrdransische Motivation der Lernenden
an (vgl. Konrad/Traub, 1999, 41).

Das neue Aufgabenprofil fir Lehrende beim selbstegeerten Lernen verdichtet sich — neben
der schon angesprochenen vorbereitend-arrangierdndetion - in der Rolle der
Lernberater/in Lernberatung ist dann gleichsam ,der Kompleméxagniff zum selbst
gesteuerten Lernen” (Siebert, 2001a, 98). Sielsan aus konstruktivistischer Sicht vor
allem die Notwendigkeit, in sozialen Kontexten, giar Auseinandersetzung mit
Gleichgesinntenind Andersdenkenden* (vgl. ebenda, 107, H. i. O.)eznén. ,Eine
,mitlaufende’ Lernberatung hat ein solches Lernarch Differenzerfahrungen und einen
Wechsel der Beobachtungsstandpunkte zu untersti(&eenda). Neben eigentliche
Weiterbildungsberatung bezogen auf Angebotswathidainn also eine ,Lernberatung im
Sinne einer begleitenden Beratung wahrend des gesdrarnprozesses (...) — als
Unterstitzung bei der Bestimmung der individuekempetenzen, bei der Einkreisung der
Zieldimension, bei der Festlegung des flr den jBaEinzelnen angemessenen Lernwegs
sowie bei der Uberprifung der sukzessiven Lerngefoind der Nachsteuerung® (Dietrich,
1999, 20).

Auch die_Lernumgebundpier noch verstanden im mikrodidaktischen Sinnes
Lernarrangementy soll sich verandern. Dabei soll noch einmal da@mert werden, ,dass
Selbst- und Fremdsteuerung im konkreten Fall gdmhisiad und fast nie ,pur’ auftreten®
(Friedrich/Mandl, 1997, 240). Buser beschreibt kearsstruktivistischer Sicht vier
Grundmerkmale Selbststeuerung ermdglichender unigmdder Lernumgebungen:

1. Authentizitat: Nahe der Lern- zur Lebenssituatier Lerner/in durch lebensnahe
Komplexitat fordere u. a. Wissensintegration in@gene Personlichkeitsstruktur.

2. Situiertheit: Simulation typischer Situationarch methodisch, etwa videogestutzte
Nachstellung interessanter Situationen. Dies vebtheoretische Prinzipien und
Erkenntnisse mit narrativen Wissensstrukturen.

3. Perspektiven- und Kontextvielfalt: Erfahrungensthiedlichster
Problemzusammenhéange in verschiedenen Kontextdarfdtas Verstandnis fur
verschiedene Perspektiven und Alternativen undsfeitbexion.

4. Sozialer Kontext: kooperatives Lernen oder dasarhmenspiel mit Expert/innen
fuhre zum Aufbau nicht nur sachlicher bzw. fachéicQualifikationen, sondern auch
sozialer Kompetenzen (vgl. Buser, 2003, 33).

Damit Selbststeuerung gleichzeitig Ziel und Wegldshre sein kann, missen Methoden
diese ermdglichen. Konrad und Traub unterscheiden&elebene (Methode als Mittel), eine
Prozessebene (Methode selbst als Lernprozess)nméiandlungsebene (Methode als
Anwendung von Lerntheorie) von Methoden. Das Kohsefbst gesteuerten Lernens betone
nun vor allem die Prozessebene (vgl. Konrad/Tr&a@B9, 50). Indem bereits methodisch der
Lernprozess auf Selbststeuerung hinauslauft, waldt mehr auf etwas hin, sondern
tendenzieldurch das Lernhandeln selbgptlernt.

Die Institutionwird zunehmend in den Diskurs um Forderung sejesteuerten Lernens
inkludiert. Konrad und Traub sehen sie in der Rili&nlasse und Gelegenheiten zu bieten,
»in denen ein lernendes Individuum eigene Intenessewickeln, selbst etwas fur wichtig
erachten und entsprechend bearbeiten kann* (Kofraald, 1999, 29). Fuchs-Brininghoff
sieht die Verwirklichung selbst gesteuerten Lerndaiser zuvorderst als Aufgabe der

“>Im Zuge des Diskurses um neue Lernkulturen wiedstlikte Trennung didaktischer Ebenen jedoch teils
aufgelost. Dies immer in dem Mal3e, wie Lernen niobhr im ,klassischen’ Arrangement im Sinne einer
konkreten Zusammenkunft zwischen Lerner/innen uslerénden stattfindet. Ein Augenscheinliches Belispie
sind E-Learning-Arrangements, bei denen die dahstehenden Tutor/innen auf allen didaktischen Ehen
arbeiten.
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Organisationsentwicklung. ,Bei dem Begriff SGL wizdnachst an Lehr- und Lernmethoden
(...) gedacht. Es zeigt sich jedoch alsbald, dassieseuen Methoden allein nicht getan ist,
dass SGL eine Haltung der Beteiligung beinhaltek sinh letztlich als ein neues
Organisationsprinzip erweist* (Fuchs-Briningho®99, 12; vgl. Faulstich, 2002a, 145).
Die Institution hat dabei allerdings eine dopp&t#le. Erstenskann sie sich explizit als
ermdoglichende und férdernde Instanz selbst gessrukernens begreifen und entwickeln.
Meisel nennt Kennzeichen einer selbst gesteuedaseh ermdglichenden institutionellen
Struktur:
- animierende zentrale wie dezentrale Zugange munh@glichkeiten, individuelle
Lernplatze,
- Experimentier- sowie variable Klein- und Grol3grapraume,
- rdumliche und technische Voraussetzungen furn@sliutoren,
- medial vernetzte Selbstlernzentren, vernetztgradg zu Bibliothek und Mediathek
sowie weitestgehende zeitliche Zuganglichkeit,
- raumliche Voraussetzungen fur individuelle Lemabeng,
- ein entsprechendes Personalentwicklungskonzepéune entsprechend flexible
Administration,
- regionale institutionelle Vernetzungsaktivitaten,
- eine Haltung der ,(lernenden Institution’ (vgl. iel, 2002, 135 f.; vgl. Dietrich, 1999,
21).
Dietrich geht fur die Weiterbildung gar davon ad&ss es erforderlich sein wird, verstarkt
Lernelementeanzubieten bzw. individuell zu konzipieren und Begleitung von
selbstgesteuerten Lernprozessen auch im aul3artistiéllen Kontext zu gewahrleisten®
(Dietrich, 1999, 22, H. i. O.). Es verlagert siaghrider didaktische Fokus von Lernen
zunehmend auf die makrodidaktische Ebene der Csgtomn. Die Antizipation zu
exportierender ,Lernelemente’, etwa in Form von Mieth oder ausgekoppelten
Beratungsangeboten, |6st die Vorstellung direkedirtLern-Interaktion in Form von Kursen
zumindest in Teilen auf. Zurlck bleibt die Institut als vielfaltig und zunehmend individuell
nutzbare ,Lerndienstleisterin’.
Ein zweiter Aspekt der Rolle der Institution isedVirkung tber Bedingungen indirekt auf
den Lernprozess des Individuums. Dies wurde aueh 6lr das EB-Studium angenommen.
Konrad und Traub verweisen in diesem Zusammenhaegr-auch implizit - auf ,heimliche
Lehrplane’: ,Eine wichtige Bedingung fur Schilerdu@tudierende ist der Kontext der
jeweiligen Bildungsinstitution: bestimmte Regelungeie das Hausrecht oder die
Traditionen der Institution beeinflussen die Stemgsmadglichkeiten insbesondere in
Konfliktsituationen“ (Konrad/Traub, 1999, 39).

Direkte/indirekte Forderung selbst gesteuerten Lerens

Eine Grundfrage im didaktischen Arrangement eiremnumgebung ist, ob selbst gesteuertes
Lernen im Sinne ,Lernen Lernens’ als explizites emziges Thema eines Lehr-Lern-
Arrangements zu férdern sei. Es werden Mdéglichkertee der Zusammenhang mit
Inhaltswissen, quasi als ,zweite Schiene’ eineaAgements, betrachtet (vgl.
Weinert/Schrader, 1997, 322 f.). Die erste Variantel von Friedrich und Mandl als
.Lernstrategietraining“ bzw. ,direkte Férderung“r{&rich/Mandl, 1997, 253) selbst
gesteuerten Lernens bezeichnet. Die hieruntemiddlie verschiedenen Kernprinzipien
vermitteln, so die Autoren, der Lerner/in in exjiBz Form das Konzept selbst gesteuerten
Lernens. Es zeige die experimentelle Trainingsfarag zwar, ,dass es moglich ist, viele
Komponenten des selbstgesteuerten Lernens durahingau férdern. Jedoch erreichen
Personen mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen sideiliveau von Personen mit guten
Lernvoraussetzungen* (ebenda, 257). AuRerdem wiiidendas eigentliche Training hinaus
haufig die erlernten Strategien nicht aufrechtedma{vgl. ebenda).
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Die zweite Variante der Forderung wird als ,indieekdrderung” tiber ,Instruktionsdesigns*
(Friedrich/Mandl, 1997, 253) bezeichnet. Hier findeir Lernumgebungen, die exakt auf die
oben dargestellten Definitionskerne selbst gestendrernens passen. So werde hier ,die
Lernumgebung so gestaltet, dass sie den Lerneneérefsgrade beziiglich der
Selbststeuerung einrdumen bzw. von den LernendestSteuerung fordern” (ebenda, 258).
Interessanterweise hat die indirekte Forderungnbtie ahnliche Grenzen. Die Autoren fuhren
eine Untersuchung de Jongs von 1993 an. Zentratgbhkis sei es gewesen, dass auch in
Lernumgebungen, die (...) Selbststeuerung und tiei@Ndeitungsformen unterstitzen bzw.
fordern, oberflachlich und mit minimalem Selbststeungsaufwand gelernt werden kann*
(ebenda, 2615. Dennoch weisen Forschungsergebnisse dennochrmeneheher in

Richtung auf indirekte Férderung. Zudem wird offendazu tbergegangen, ,miteinander zu
verknupfen, d.h. Lernumgebungen zu konzipierenEtkenente des direkten
Strategietrainings einschlieRen” (ebenda, 254, kKghrad/Traub, 1999, 84;
Weinert/Schrader, 1997, 314 f.).

Vor diesem Hintergrund werden dann etliche konkdedektische Ansatze entwickelt (vgl.
Arnold/Muller, 2001, 147 f.; Buser, 2002, 35 ffriédrich/Mand|, 1997, 254 ff.; Siebert,
20064, 126 ff.). Diese Ansétze beschranken sichemirauf mikrodidaktisches Lehr-
Lerngeschehen. Angesichts der Vielfaltigkeit, dienZTeil auch aus unterschiedlichen lern-
und erkenntnistheoretischen Hintergrundannahmertiezs, soll hier beispielhaft verfahren
werden. Siebert beschreibt Grundzlige systemischtiukiivistischer Lernarrangements. Es
gehe grundsatzlich nicht um Wissensvermittiungdsom um ,Reflexion und Erweiterung
von Wirklichkeitskonstruktionen® (Siebert, 2006,7)2Zentrale didaktische Verfahren seien
dann Perspektivenwechsel bzw. Perspektivverschriggwuim Blick auf das Lernthema,
Differenzerfahrung, Perturbation und Reframing (eflenda). Zunehmende Bedeutung habe
auch eine Lernkultur, unter anderem also eine Apfhae des Takts und der gegenseitigen
Anerkennung (vgl. ebenda).

Ebenfalls aus konstruktivistischer Perspektive wligkt Bliser die Adaptivitat von
Lernumgebungen sowie ihre Verbesserung. Kennzeieimem adaptiven Lernumgebung ist
ihre Orientierung bzw. Anpassung an individuellesgénstande und —konstruktionen (vgl.
Biser, 2003, 35). Dabei wird eine genaue KenntoirsWorerfahrungen, Lernkompetenzen
und —interessen der Lernenden vonnoéten, die gkemcltie Basis der zu konstruierenden
Adapitivitat bildet. Die per se gegebene Spannungimstitutionell-didaktischer
,Vereinheitlichung’ von Lerner/innen einerseits undividuellen Lernbedarfen andererseits
ist je neu auszuhandeln (vgl. ebenda, 36 ff.).

Forderung Gber Metakognition

Wird Metakognition als zentrale Voraussetzungsklbst gesteuertes Lernen gesehen, und
verwischt gleichzeitig die Grenzlinie zwischen Madle bzw. Weg und Ziel von
Lernprozessen, so liegt die Férderung von Metakognzur Verbesserung selbst gesteuerten
Lernens nahe. Entsprechend intensiv wird dies tiesitu, Hinsichtlich der Erlangung von
Selbststeuerungskompetenz ist entscheidend, dassléib Tun hinaus auf einer Meta-Ebene
das ,Steuerungsverhalten’ aller Beteiligten reflektwird. Denn nur so kann daraus
Kompetenz erwachsen” (Fuchs-Briininghoff, 1999, vtl; Dietrich, 1999, 26). Guldiman
verweist auf die hierflr zu trainierende ,metakdiye Bewusstheit’ als Fahigkeit, zwischen
einer Sache und den sachbezogenen Gedachtnisitietivitu unterscheiden. Der Wechsel auf

6 Wieder wird die offenbar aus didaktischer Sichitzale Frage aufgeworfen, wie viel Selbststeuemmg
welcher Stelle richtig sein kann. Denn auch diesEimeidung fir oberflachliches Lernen ist eine gelbs
gesteuerte. Wenn man sich dem Konzept selbst getgau_ernens vorwiegend aus lerntheoretischett Sich
nahert und es nicht primar didaktisch auffasstlist-rage nach der didaktischen Strukturierung von
Lernumgebungen also nur schwierig ertragreich sldieren.
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eine abstraktere Betrachtungsebene ermoéglichedasgcBewusstwerden der eigenen
Kognitionen (vgl. Guldiman, 1996, 35).

So wird der Forderung von Metakognition eine zdatBedeutung zugeschrieben. Dabei ist
die Lernumgebung zentral. Siebert schreibt etwadmen die Rolle des ,Beobachters
zweiter Ordnung® (Siebert, 2006a, 119) zu: ,Der &jmfje beobachtet, nicht was, sondern
wie die Teilnehmer beobachten (ebenda) und gibthdRlickmeldung.

In der Diskussion um Forderung von Metakognitiordé&n sich dann die oben schon
angesprochenen Diskurslinien der direkten oderékten Herangehensweise wieder. Dabei
gilt jedoch in beiden Fallen ,die Einsicht, dassakegnitive Strategien explixit vermittelt
werden mussen*” (Kaiser/Kaiser, 1999, 125). Im Falirekter Férderung geschehe dies
durch reflexive Phasen im Lehr-Lernprozess.

Guldiman weist auf Grenzen der — vor allem indieekt Férderung von Metakognition hin.
Er vermutet Verunsicherungen der Lerner/in, daraufibglicherweise regressive
Entwicklungen im eigenen Lernverhalten, hohe ,Erekgsten’ durch standigen
Ebenenwechsel und Verlangsamung des eigentlichattlichen Aneignungsprozesses (vgl.
Guldiman, 1996, 50). Dem ware entgegen zu setzss, sbiche kombinierten Lernprozesse
letztlich auf ,Meta-Lerneffekte’ im Sinne Ubergremder Schlissel-Lernkompetenzen
ausgerichtet sind. Traten diese Ubergreifendendffmkie ein, so stellten sie eine dauerhafte
Erleichterung folgender Lernprozesse, teils unabigavom jeweiligen Lernthema, dar.
Durch den beschriebenen Ebenenwechsel kdnne $iclhdich eine Art
Selbstverstandlichkeit dieser reflexiven Begleitdieg Lernprozesses einstellen. Ist diese erst
einmal eingetreten, dirften durch die nun bewusstidrselbstvestandlicher eingenommene
Metaperspektive auch metakognitive Wissensbestérvdeitern.

Ein moglicher motivationaler Nachteil lage dannrehebeginn des metakognitiven
Trainings. Die beschriebenen Effekte treten veritiugrst mit einer gewissen zeitlichen
Verzdgerung ein. Dies stellt mdglicherweise eingivationale Herausforderung dar.
Zuzustimmen ist auch dem Einwand Guldimans, dedsg@ Ebenenwechsel kbnnte
Verunsicherung ausldsen. Ein qualitativ hochwestigetsprechendes Arrangement hatte dies
explizit zu bertcksichtigen. Es ist nicht davonzaugehen, dass gerade auf der abstrakt-
reflexiven Lernebene alle Lerner/innen gleicherrmaa Hause’ sind.

3.1.6. Forschungsstand

Reischmann macht bereits in der US-amerikanischekuBsion um ,self-directed learning’
hohe Anforderungen an die Lerner/in aus, die rimimer mit der Realitat Gbereinstimmten.
Er warnt vor einseitiger Uberh6hung von Selbststeugim Lernprozess (vgl. Reischmann,
1999, 55). ,Wenig im Blickfeld empirischer Untersumgen stand bislang, welche Probleme
auftreten und wie die Lernenden mit ihnen umgel{gnaft, 2002b, 176; vgl.

Friedrich/Mandl, 1997, 275).

Friedrich und Mandl weisen darauf hin, ,dass hiarfacettenreicher Forschungsgegenstand
mit Konzepten aus unterschiedlichen Forschungsioagin angegangen wird. (...) Aber zum
Teil ist es schwer, diese Konzepte voneinandergiemzen und zu zeigen, worin der je
eigene Beitrag besteht” (Friedrich/Mandl, 1997,)274

Selbst gesteuertes Lernen wird in den letzten dahra. im Bereich der Erwachsenen- bzw.
Weiterbildung zunehmend erforscht. Die Ergebniasedn im Einzelnen dennoch nur geringe
Vergleichbarkeit zu Es kristallisieren sich niclgstbtrotz erste konsistente
Ergebnisstrukturen heraus, die auch fur die voelnelg Arbeit interessant sein durften. Sie
sollen, wie bereits im Bereich Hochschulforschuegaipehen, wiederum anhand inhaltlicher
Fragen, die hier interessant sind, aufgefachertever
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Wer kann gut selbst gesteuert lernen?

Bezuglich dieser Frage ergibt sich ein eher durcms@nes Ergebnisbild. Der Lerner/in
missen bestimmte Strategien bekannt sein und zosa&ikommen. Nur in bestimmten
Fallen helfen dann Bewusstwerdungsprozesse, adsmeliakognitive Explikation dieser
Strukturen. Mit Siebert wurde bereits darauf hingesen, dass vor allem geibte Lerner/innen
auch erfolgreich selbst gesteuert lernen, alscoers fur die Lernen eine
Selbstverstandlichkeit ist.

- Volitionale Bewaltigungsstrategiespielen eine Rolle. Personen, die ihre Absichten i
die Tat umsetzen, wenden diverse Strategien am, Atdmerksamkeits-, Emotions-
und Motivationskontrolle, Umweltkontrolle, sparsam@&rmationsverarbeitung und
handlungsorientierte Misserfolgsbewaltigung (vgle&rich/Mandl, 1997, 241 ff.).

- Inhaltliches Vorwissehilft, indem so Anknipfungspunkte fir die indiville
Integration neuen Wissens und als Hilfe fur dienBonstruktion bereit gestellt
werden. Ahnlich helfende Funktion haben Aufgaberd Strategiewissen (vgl.
Friedrich/Mandl, 1997, 241 ff.).

- Die bereits oben angefuihrten InformationsverauneisstrategiefStrategien der
Auseinandersetzung mit dem Stoff, seinem VersteinelBehalten) fihren offenbar
zu besserem Verstandnis und langerem Behalten frehadte (vgl. Friedrich/Mandl,
1997, 241 ff.).

- Ohne dass klar ist, auf welche Arten von Lernabémn genau sich dies bezieht,
scheinen auch (metakognitive) Kontrollstrategien Planung, Uberwachung und
Evaluation des eigenen Lernprozesses zentral nulder jedoch gibt es
Einschrankungen. Derlei Strategien sind offenbariger hilfreich bei Aufgaben, fur
die jemand noch keine Losungsmdoglichkeiten beditat.jemand die erforderlichen
effektiven InformationsverarbeitungsstrategienrestGsie u. U. sogar. Hilfreich sind
metakognitive Kontrollstrategien scheinbar vor m@llien Bereich von Aufgaben, fur
die die Lerner/in Losungsmoglichkeiten hat, dojeh nicht selbstverstandlich
Jpassen’, sondern erst reflektiert werden mussgh Briedrich/Mandl, 1997, 241 ff.).

- Besonders effektive und geibte Lerner/innen, sagete ,Expert/innen’, zeigen
jedoch offenbar stark metakognitiv orientiertesriesr, greifen also stark auf
metakognitives Wisserurtick (vgl. Kaiser/Kaiser, 1999, 47 f.).

- Fur den Bereich der Ressourcenstrategien idRdile effektiven Zeitmanagements
untersucht. Widerspruchliche Ergebnisse jedoch &@dmm die Aussagen, so dass
aktuell eher davon ausgegangen wird, dass gutasa®hgement nur dann wirksam
wird, wenn es auch zu qualitativ hochwertigem Larfidhrt (vgl. Friedrich/Mandl,
1997, 241 ff.).

Welchen Support/wie viel Struktur braucht ein selbs$ gesteuerter Lernprozess?

- Selbst gesteuertes Lernen erfordert eine arrgediernumgebung. Hier nicht nur
kognitive, sondern auch motivational-emotionalenveraussetzungeier Grund
daflr scheint zu sein, dass Lernmotivation bzwngdinde sich, nimmt man
konsequent das lernende Individuum in den Blickhnallein kognitiv erklaren lassen
(vgl. Friedrich/Mandl, 1997, 253 f.; Nounla, 20A89; Wosnitza, 2000, 139 ff.).
Diese Lerngriinde wiederum konnen vielfaltig seBeim Lernen erwirbt man nicht
nur Uber einen Lerngegenstand, sondern immer ausbeW ber die eigene Person,
Uber eigene Starken (...) und Schwéachen” (Reischn99, 48). Reischmann
verweist darauf, dass im Ubrigen gerade geubtestsgésteuerte Lerner/innen
offenbar stark auf Ressourcen in ihrer Umgebun{gckgreifen (vgl. ebenda). Konrad
und Traub deuten Forschungsergebnisse dergesisdtaffenbar gerade zu Beginn
von Lernprozessen in bestimmten Gruppen eine h@ten&turierung vorteilhaft ist
(vgl. Konrad/Traub, 2001, 89). Deutlich wird, dass allem der Lehrstil offenbar
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eine grolRe Rolle spielt: Makrostruktur, deutlichethodische Variation,
Verdeutlichung von Zusammenhéangen, unterstitzerdieiht), klare Darlegung von
Zielen. Auf Seiten der Lernenden macht er vor alkene vorhandene Wissensstruktur
als wichtiges Kriterium aus. Lernmotivation und Evhalt, Attribution des
Gegenstands sowie Lernkompetenzen sind zentrain@sen aber auch, so der
Autor, von Lehrendenseite geférdert werden (vglswiza, 2000, 139 ff.). Friedrich
und Mandl resiimieren hingegen, ,dass es derzeiekBestaltungsprinzipien gibt, die
selbst gesteuertes Lernen garantieren® (Friedrieimdl] 1997, 261). Zugespitzt: der
Zusammenhang zwischen Arrangement in der Lernummgebod dem
Zustandekommen selbst gesteuerter Lernprozesseastbestatigt, aber auch
komplex. Hinzu kommt, dass offenbar die Vorstellueghand kénne tber
Lernanlasse, -inhalte und —wege selbst bestimmersaiten mir der Realitat
institutioneller Lernprozesse ubereinstimmt (vgtis€hmann, 1999, 48).

Direktes Strategietraininiann vor allem fir lerngewohnte Personen mit guten
kognitiven Fahigkeiten hilfreich sein. Personen amgtinstigen Lernvoraussetzungen
hingegen zeigen geringere Fortschritte als lerngneoPersonen. Insgesamt wird
direktes Strategietraining im Moment als wenigéeldfv gesehen. Meist verbessert
es nicht allgemein das selbst gesteuerte Lernam Bigrson, zeige also nur bedingte
Transfereffekte. Dies gilt offenbar desto ehegljgemeiner die gelernte Regel,
Strategie oder Heuristik ist (vgl. Friedrich/Manti§97, 253 ff., Weinert/Schrader,
1997, 299).

Aber auch bei der auch oben beschriebenen indimdkdrderungelbst gesteuerten
Lernens sind die Ergebnisse offenbar unklar. Egiersvird auch im Rahmen
kognitivistisch-konstruktivistischer Arrangementslu durchaus kaum selbst
gesteuert gelernt (vgl. Friedrich/Mandl, 1997, #58 Andererseits kann offenbar
auch in angeleiteten Umgebungen das Lernen saedbtuprte Ziige annehmen.
Werden jedoch Lernstrategien und —regeln in Venlogdmit inhaltlichem Wissen
eingeubt, ,so ist damit eine effektive Férderungitiver und metakognitiver
Kompetenzen verbunden, die zu einer Verbesserunigdigiduellen
Voraussetzungen fir die Losung mehr oder mindeliciier Aufgaben fuhrt*
(Weinert/Schrader, 1997, 300).

Ein &hnliches Bild ergibt sich bezlglich Lernurbgegen fur individuelles selbst
gesteuertes Lernek&rgebnisse zeigen, dass die These ,weniger Fitemnelsing
bedeutet hohrere Lerneffekte’ offenbar nicht uredéhziert stehen gelassen werden
kann. Lernen mit Leitprogrammen und direkter Rickimeg an die Lerner/in scheint
jedoch neben einem hdheren Lernerfolg auch dietéenmiken der Lerner/in zu
verbessern. Teilweise finden sich auch gute emal@onnd motivationale Effekte
solcher Leitprogramme. Vor allem bei eher explorgtstalteten Arrangements, fur
die sich etwa auch diverse im Bereich des compesgiitzten Lernens finden, zeigt
sich aber erneut, dass sie, je nach Lerner/innamgsetzungen, unterschiedlich
wirken kbnnen. Wieder zeigt sich, dass bestimmtek8iren, vor allem solche, die
helfen, strategisch Inhalte fir sich zu erschlie®éenbar vorgegeben werden
missen, so etwa Beispiele fiir das weitere Vorgeheflerdem héngt der Erfolg
solcher Lernumgebungen wiederum von den Voraussgézuder Lerner/in ab,
namentlich offenbar von ihrem inhaltlichen Vorwisgggl. ebenda).

Ein Augenmerk sollte jedoch offenbar bei der Sicimy selbst gesteuerten Lernens
fordernden Arrangements auf kooperatives Lediregen (vgl. ebenda, Kaiser/Kaiser,
1999, 62). Zumindest gegeniber konventionellem tdiote erharten sich zunehmend
die Vorteile. Aber auch hier stellt sich die Fragk,es eine Organisation und
Strukturierung dieser Kooperationen geben mussstissederum Reischmann, der
darauf verweist, dass gerade gelbte selbst gestdigner/innen sich ,durch ein
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hohes Mal3 an Soziabilitat, die Fahigkeit, sich dunspulse anderer anregen und
fuhren und fordern zu lassen” (Reischmann, 1999, &&zeichnen.

- Belegt scheinen auch die motivierenden Effekte Qoalitatszirkelrauf den
Arbeitsablauf in Organisationen und Betrieben (¥gledrich/Mandl, 1997, 253 ff.).
Forschungsergebnisse zum E-Learr(imjernet und Lernprogramme) sind derzeit
uneinheitlich, teils offenbar auch widerspruchlighstruktionspsychologische’
Fragestellungen sind bisher kaum beforscht. Doathgen Hinweise darauf, dass E-
Learning von Teilnehmer/innen als unpersonlich yghommen wird. Zudem
scheinen sich Hoffnungen auf eine Verringerunghedienkluft nicht zu erftllen, da
E-Learning Uberdurchschnittliche Lernfahigkeitefortere. Es wachst scheinbar die
Einsicht, dass E-Learning im Sinne eines ,blendedrhing’ einen Wechsel mit
Prasenzphasen erfordert (vgl. Siebert, 2006a,.Y9 ff

- Ein erster Einwand ist emotionstheoretischer 8d scheint vor allem zu Beginn ein
Selbststeuerung erforderndes Lernarrangement haedjgtive Geflhle auszulésen.
Der spatere ,breakthrough’, der sehr positive Glefidluslosen kann, fihrt nichts desto
trotz zu Reischmanns Frage: ,Was ist mit denenydiediesem ,breakthrough’
bereits ausgestiegen sind? Hatte ein zusatzlichgel#ot mit mehr Fremdsteuerung
diesen weitergeholfen?“ (vgl. Reischmann, 1999, 48)

Exemplarische Studien

Siebertberichtet 2006 von einer Befragung, im Rahmenrdétefokussierte Interviews’ mit
Erwachsenen Lerner/innen. Ziel ist die Herausaubgisubjektiver Lerntheorien. Es finden
sich schlief3lich Lernkonstrukte, ,die sich auf eif&ala von ,offensiver Lernwiderstand’ bis
,Lernen als Lebensstil’ verorten lassen” (Sieb2@06a, 51).

Es kristallisiert sich zunéchst eine Art ,innerauil zwischen personlichen Lernerfahrungen
und institutioneller Bildung heraus: ,Viele Befragiind sehr lernaktiv, obwohl sie nicht oder
selten das institutionalisierte Bildungsangeborent (Siebert, 2006, 50). Ahnlich lasst sich
das Ergebnis deuten, dass Lernen im Erwachseneaksltangenehm und bereichernd erlebt
werde, ,wahrend die Erinnerungen an schulischesdreeher gespalten sind“ (ebenda, 61).
Interessant ist vor allem, dass damit positive Bglungen der Befragten gegentber ihrem
heutigen Lernen wenn tUberhaupt, dann eher indingtkdler Moglichkeit der Selbststeuerung
verbunden werden. So fanden sich AbwehrreaktiomeinAlbwertungen gegentber den
Zumutungen ,lebenslangen Lernens’. Dies vor allemnd wenn ein Gleichgewicht von
kognitiven Erfolgserlebnissen, Flow-Geflihlen undialer Anerkennung fehle (vgl. ebenda,
62). Damit ist jedoch nicht gesagt, welche Rolllestegesteuertes Lernen fir diese Faktoren
spielen kann. Weiterhin zu untersuchen wéare aus Sielbst gesteuerten Lernens’, an
welchen Punkten genau schulische Bildung im Rickldls anders wahrgenommen werden
kann als Bildungserfahrungen im Erwachsenenaltade#, und ob und inwiefern selbst
gesteuertes Lernen eher diese positiven Erfahruaggibsen kann.

Einen eher noch konventionellen Lernbegriff madbb&rtin einer anderen Untersuchung
zum Lehr- und Lernverhalten Erwachsener in Semimaus (vgl. Siebert, 2006, 68 ff.).
Teilnehmer/innen der Erwachsenenbildung werden [fZ/Mefragt. Interessanterweise wird
die Befragung 2000 wiederholt. Dabei stellt sicrazWweraus, dass sich im Vergleich die
Bereitschaft zu aktiver Mitarbeit ebenso gesteifattwie die sozial-kommunikative
Orientierung. Das Selbstbewusstsein gegeniber hearesteigt scheinbar: ,Jedoch ist kein
Funktionsverlust, sondern ein Funktionswandel dggreénden erkennbar* (ebenda, 69).
Obwohl die Mdglichkeiten, zu Hause (am PC) zu larrmeigenommen haben drften, ist die
Zahl derer, die davon ausgehen, dass Wissen msstause anzueignen sei, gesunken.
Damit wird deutlich, dass Lernen zumeist scheimbelnt losgeldst von einem Lehr-Lern-
Arrangement gesehen und gewtinscht wird.
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Kraft stellt 2001 Ergebnisse der SeGel-Studie vor, idi€’eojekt begleitet, das
verschiedenen Institutionen der Erwachsenenbilddiegselbst gesteuertes Lernen einfiihren
wollen, Service-Leistungen zur Seite stellt. Im R&n dieses Projekts wurden auch die
Lernenden befragt. Mit 25 Personen wurden Leitfaderviews gefiihrt. Dabei wurden
Erfahrungen, die Wahrnehmung des eigenen Lernerfoig die Bewertung von Support
erfragt. Die Teilnehmenden beurteilen selbst gestes Lernen als ,anders’ als bisher
bekanntes Lernen. Ihr Urteil fallt aber wesentldsitiver aus als gegeniber dem, was sie als
,Frontallernen’ kennen. Selbst entscheiden zu kirvmerde tUberwiegend als positiv erlebt.
Die Teilnehmer/innen berichten von hoherer Motimatsowohl kooperativem Lernen
gegenuber als auch gegenluber computergestitzteartamgements. Wichtig ist, dass sie
auch tatsachlich hohere Lernerfolge aufweisen. éreBh eines Projekts an Berufsschulen
finden sich konkrete Notenverbesserungen. Verbasgen finden sich auch im fachlichen
Wissen, in technischer Kompetenz und im Bereichitester Schliisselqualifikationen.

Auf der anderen Seite finden sich grofRe Unsicherhalartber, ob ,das richtige’ gelernt
wurde. Die Gruppensituation wird teilweise auchBatastung erlebt. Deutlich wird, dass die
Lernbegleitung als notwendig erachtet wird. Diesaltem zu Beginn. Wichtig scheint auch
didaktische Transparenz zu sein, d. h. Ablauf uletedles Prozesses muss fur alle
Beteiligten deutlich werden. Das Fazit der AutoyfBelbstgesteuertes Lernen wird von den
Lernenden als bereichernd fur das Lernen erlel@rsetzt jedoch keineswegs ,traditionelle’
Unterrichtsformen; selbstgesteuertes Lenen wirddemlernenden als ,ergénzende’
Lernform begriaf3t* (Kraft, 2001, 45). Diese Ergelsrisind interessant fur den hier
vorliegenden Zusammenhang. EB-Studierende weisébgeviegend und zunehmend relativ
nahtlose Ubergange von der Schule in die Univeraité Dies diirfte den Statusiibergang,
aus der Perspektive selbst gesteuerten Lernenlém Fallen erschweren.

Dietrich verweist im Zusammenhang mit der gleicBémdie auf die Grenzen, die die
Umsetzung selbst gesteuerten Lernens vor allermatitutioneller Ebene aufweise:
»1eilldsungen sind meist schnell herbeizufiihrentelerungen der Gesamtorganisation sind
ziemlich schwierig” (Dietrich, 2001, 38).

Ahnliche Ergebnisse fiir die Ebene der Lerner/infiveaten sich in einer mehrstufigen Studie
von Kruse und WiesneP002, die selbst gesteuertes Lernen in Institetidberuflicher und
allgemeiner Erwachsenenbildung untersuchte. Dilnd@lemer/innen winschen sich zwar
Gelegenheiten zum selbst gesteuerten Lernen. Staterodann aber auch starker das
,Lernen lernen’ kénnen und klare Rahmenbedingungefinden. Auch diese Autor/innen
bestétigen die soziale und emotionale Flankieretigss gesteuerten Lernens (vgl.
Kruse/Wiesner, 2002, 169 f.).

Ein Jahr spéter stellt wiederum Krdife Ergebnisse zweier Studien in der
Erwachsenenbildung vor, die selbst gesteuertessbemittels schriftlicher Befragung von 53
bzw. 137 Personen untersuchen. Dabei wurde diera#ge Einstellung zum Lernen
erhoben, die Beurteilung verschiedener Aspektestghssteuerten Lernens, aber auch
Probleme und ihr Umgang damit. Die Untersuchungtzeass selbst gesteuertes Lernen eine
verbreitete Lernform unter Erwachsenen ist. Dieneeden sehen ,Interesse am Gegenstand’
und verschiedene Aspekte der selbst gesteuert@oigamisation (Zeiteinteilung) und
Motivation (Gefuhl, selbststandig etwas geleistehaben) als Vorteile. Sie nutzen vielfaltige
Hilfen, unter die sie interessanterweise auch ,uiet’ einordnen.

Mogliche Probleme sind offenbar auf allen Ebenefirmlen. Es sind dies kognitive und
motivationale Probleme, Lernorganisation und —kowation, situationsspezifische Probleme
und gegenstandsbezogene Probleme. Ohne Anspredmjartn der Lernumgebung werden
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Schwierigkeiten bei der Lernzielerreichung offendlsrbesonders frustrierend
wahrgenommen.

Die Wahl von Strategien, derlei Probleme selbsbewvaltigen, ist offenbar ahnlich vielfaltig
(ausprobieren, Expert/innen beobachten usw.) Kgift, 2002b, 189)

Fazit zum Forschungsstand

Insgesamt zeigt sich ein — wenn auch vielschichtig&rgebnisbild, das einerseits bestimmte
Elemente auf Lerner- wie auf Umgebungsseite enwlickn denen didaktisch angesetzt
werden kann. Andererseits relativieren sich viedeeihfachungen und Heilsversprechungen
des Diskurses Uber Forschungsergebnisse. Die Lerbeaucht und sucht in jedem Fall ein
Umgebungsarrangement bzw. eine Art Basisstruktnabbdangig von der Tendenz, dass
diese zu Beginn eines Lernprozesses (so man sadelsenachen kann) starker sein misste
als spater, ist das, was je unter ,Struktur’ zistedren ist, erstens nur im jeweiligen konkreten
Fall klarbar. Zweitens ist es letztlich nur aush®ider Lerner/in klarbar. Die Frage ist also, ob
,das’ Lernarrangement flr selbst gesteuertes Letbenhaupt entwickelt werden muss.
Theorie und Praxis sehen sich hier eher zurickgewauf eine Haltung und Praxis der
Lernberatung. In dieser stehen reflexive Analysem mhalten, Motivationen und Emotionen
ebenso im Vordergrund wie die Zustandigkeit fur Zistandekommen angemessener
kooperativer Lernformen. Diese hangt also ganz mtésk davon ab, inwiefern ein

hilfreicher ,Dialog’ zwischen Lernberater/in (bzanderen Elementen der Lernumgebung)
und Lerner/in zustande kommt, der von Letzteresalgektiv hilfreich erlebt wird und sie

bei der inhaltlichen und emotionalen Sinnkonstiuktiveiterbringt. Unabhangig davon
scheint es jedoch auch zunehmend Thema zu werddchevinhaltlichen, methodischen usw.
Vorstrukturen die Lernumgebung zu leisten hat (edigavVorgabe einer Reihenfolge zu
bearbeitender Teilthemen usw.). Damit gesellt giohdidaktischen Balance zwischen Selbst-
und Fremdsteuerung auch die zwischen methodisammbaltlichen Strukturen. So bewegt
sich scheinbar der Support bestenfalls in jedemeiien Falle neu auf dem Kontinuum
zwischen Selbst- und Fremdsteuerung und hat ausod&reten Situation heraus diese
Bewegungen neu zu begrinden und ggf. zu vollziehen.

Ohnehin getibte Lerner/innen und Personen, die ogtétk/ ,denken’ und lernen, lernen
auch eher und besser selbst gesteuert. Dies wgésichts der Grenzen, die der Aneignung
metakognitiver Kompetenzen im Rahmen didaktischreadgements gesetzt scheinen die
Frage auf, wie diese ,metakognitive Haltung’' erwarlwird. Moglicherweise spielen hier
Sozialisation und frihere Lernerfahrungen eine gréfRolle als vielfach angenommen. Da
fur Kaiser/Kaiser Metakognition ein Grundelementsehlichen Denkens, nicht nur des
Lernens ist, spricht viel daftir, dass reflexivetakegnitive ,Denk- und Lernstile’ zumindest
auch im Rahmen von Sozialisationsprozessen erwaveetten. Dies allerdings widersprache
maoglicherweise der offenbar neueren Erkenntniss dasht einfach davon ausgegangen
werden kann, dass es eine inhalts- oder umgebualkéangige ,’self-directed’
Personlichkeit” (Reischmann, 1999, 53; vgl. Krafdp2b, 37) gabe. Vor diesem unklaren
Hintergrund musste dann — unter angemessener Bafimon ,Personlichkeit’ — eventuell
gar eher habitustheoretisch diskutiert werden.

Neben der inhaltlichen und der reflexiven Ebenbstajesteuerten Lernens kristallisiert sich
zunehmend offenbar ein dritte Ebene heraus. Dgtsnit Sinnkonstruktion, Erhalt von
Motivation und emotionaler Ausgeglichenheit gegeariierschiedensten Elementen des
Lernprozesses beschreibbar. Unterbelichtet ist.rdaBei das Augenmerk darauf, dass das,
was theoretisch unter fremd gesteuertem Lernemutieskwird, deckungsgleich mit dem sein
mag, was sich die meisten Menschen darunter viast&elbst wenn der Anteil selbst
gesteuerten oder organisierten Lernens etwa ina@ivUmfeld von Menschen haufiger sein
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sollte als angenommé&hwenn also fast jeder Mensch derlei Aktivitatehstvollzogen hat,
dann wird dies vermutungsweise von den meisten dhamsnicht selbstverstandlich als
.effektiver Lernprozess’ gesehen. Sondern ebestalk motivational und emotional
besetzter Teil des personlichen Lebens, der mit dexa moglicherweise unter ,Lernen’ in
der Schule erlebt wurde, subjektiv nicht in Verhing gebracht wird. Daher ergibt sich die
Frage, ob ein noch so ,freies’ Lernarrangementtrdeimnoch bei vielen Lerner/innen unter
das fallt, was motivational und emotional an Leigisabforderungen und institutioneller
Kontrolle aus der Schule in Erinnerung ist. Dieskt{iforschungstheoretisch ausgedrickt,
letztlich die Frage nach den Erwartungen bzw. Eihsigen zum Lernen, aber damit auch
nach Emotionen in den Vordergrund. Auf den erstieckBcheint dies banal. Wenn jedoch
davon ausgegangen wird, dass eine Lerner/in, dieisiirgendeiner Form in den
Wirkungskreis einer Lehrinstitution begibt, innehiauf (polemisch zugespitzt)
fremdbestimmte Beantwortung von auf3en gegebemeki8ten’ schaltet, dann wird diese
Lerner/in auf Anforderungen der Selbststeuerungenceagieren, ihre Lernprozesse
emotional und motivational anders flankieren, aghwsie genau auf diese Freiheiten
gewartet hat und mit ihnen vertraut ist. Selbstmsie im Lernverlauf der Selbststeuerung
Positives abgewinnen sollte, so muss sie dennastinirate Entwicklungen fir sich
initiileren, die dazu fuhren, Selbststeuerungsamfanigen neu zu bewerten. Und, wichtiger
noch: sie sich selbst zuzutrauen. Hier gibt eehi@r auf Selbststeuerung zielende Lehr-Lern-
Arrangements wie auch fur die Forschung vermuticie Art ,an Fremdsteuerung
orientierte’ Ubergangsphase, die bei der Beurtgikon selbst gesteuertem Lernen nicht
aul3er Acht gelassen werden sollte.

3.2. Selbst gesteuertudieren?

Der andragogische Diskurs um selbst gesteuertesehevurde in diese Arbeit
aufgenommen, um die Gestaltungsaufforderungersiclieauf verschiedenen Ebenen des
EB-Studiums identifizieren lassen, theoretischdassnd einordnen zu kbnnen. Ziel war es,
theoretische Kategorien fur eine erste Struktungrder qualitativen Daten zu entwickeln.
Hierzu ist ,selbst gesteuertes Lernen’, erweitentdie konstruktivistische Perspektive,
grof3tenteils geeignet.

Auf den ersten Blick kdnnte man eine Grenze deszKpts darin sehen, dass es den Begriff
,Lernen’ enthalt. Das EB-Studium mit seinen Gestaisaufforderungen enthalt aber, dies
konnte im ersten Teil der Arbeit gezeigt werdemaestens eine lbergreifend-gestaltende
Ebene. Dies zum Beispiel, wenn eine Student/in dleeeigentliche Wissensaneignung
hinaus Entscheidungen Uber Prifungen oder Beleguniffé und diese aus einer beruflich-
inhaltlichen Profilbildung heraus bewaltigt. Modigrweise ist der Diskursbegriff des selbst
gesteuertehernenstatsachlich irrefihrend. Doch wie im zweiten Trerausgearbeitet
wurde, beinhaltet auch das Konzept selbst geserukdrnens Dimensionen, die auf
Ubergreifende Gestaltung verweisen. Dies etwa, wenrder prozessualen Dimension
metakognitiver Prozesse die Rede ist. In metakivgniSteuerung und Kontrolle dtirften
auch langerfristige Zielformulierungen wie die satamgesprochene berufliche Ziel- und
Profilbildung enthalten sein. Dies auch, wennldaszept der Metakognition nicht explizit
zwischen etwa der Steuerung konkreter Wissensamaggeinerseits und Steuerung der
ubergreifenden Profilbildung andererseits untensigieDaher ist es auch mdglich, im

“"Firr eine in den Kopfen vieler Lerner/innen bestelee, Spaltung’ zwischen selbst gesteuertem (Friejzei
Lernen, das vielfach nicht als Lernen wahrgenommieth und dem ,Lernen flr einen ernsten Zweck’, tem
aus Erfahrungen heraus zunachst Fremdsteuerungerwad, sprechen auch die auf den ersten Blick
widersprichlichen referierten Ergebnisse, dasstghsteuertes Lernen vielfach schon zum Alltag der
Menschen gehore, aber dennoch im Rahmen didaktischengements zunachst Unsicherheit ausldse.
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Rahmen der hier vorliegenden Arbeit von ,selbstgesrtem Studium’ zu sprechen, ohne den
Inhalt des Konzepts ,selbst gesteuertes Lernenémtéish zu verfalschen.

Schwieriger wird es, will man die oben ausgearbsitenmanenten
Gestaltungsaufforderungen des DiplomstudiengangsiBls des Konzepts selbst
gesteuerten Lernens angemessen fassen. Wie gereds, wirken ,heimliche Lehrplane’ ja
nicht direkt bzw. sind nicht Teil eines intendier@idaktischen Arrangements. Sie stellen
eher motivationale und emotionale Faktoren desiGtsldar, die von der einzelnen
Studentin hochst indivduell wahrgenommen, gedeauridtggf. gestaltet werden. Auch hierauf
legt das Konzept ,selbst gesteuertes Lernen’ zwstésh Augenmerk. Dies etwa, wenn von
volitionalen und emotionalen Begleitprozessen diddRist.

Mit Blick auf die ,heimlichen Lehrplane’ des EB-$liums darf jedoch nicht vergessen
werden, dass diese bestimmte Hintergriinde aufweisenlen Studierenden in der Regel
nicht bekannt sein durften. So etwa, dass antizgigrbeitsmarktbedarfe, aus denen heraus
der Studiengang eingerichtet wurde, so nicht eretgt sind. Viele Studierende wirden
maoglicherweise ihre Suche nach ,dem’ Tatigkeitsspek fur ,die’ EBler/in abkirzen und
friher eine ,Bottom-up’- Haltung entwickeln, wateen dieser Hintergrund prasent. Hier
liegt eine Abweichung etwa von einem ,emotionalead&ktrough’ angesichts eines geklarten,
transparenten Arrangements, das selbst gesteliertessn ermdglicht. Immanente
Gestaltungsaufforderungen des Diplomstudiengangsa® auch seine beschriebenen
schwierigen Rahmenbedingungen sind also nicht iméne wie auch immer gearteten
Arrangement fur selbst gesteuertes Lernen gleickezzen. Und doch fordern sie, wie auf
theoretischer Ebene gezeigt werden konnte, ebendmestimmtes Mal3 an Selbststeuerung
ein wie die ,formale Reststruktur’ des Studiengarg@gbst gesteuertes Lernen wird zwar
durch ein entsprechendes Arrangement optimieri@deft bzw. angemessen kann es jedoch
auch in Bereichen weit aul3erhalb didaktisch interteli Arrangements sein.

4. Forschungsprozess und Methoden

,One can discover systematically.”
(Gerson, 1991, 300)

Wie bereits umrissen, verfolgt diese Arbeit diegerawie das EB/aJb — Studium in Hannover
in seiner ganz besonderen ,Dramaturgie’ aus form3teukturen und immanenten
Gestaltungsaufforderungen aus Sicht der Lernenfitnesvaltigt wird. Anschliel3end sollen
praxisdienliche und hochschuldidaktisch diskutiegbBheorielinien entwickelt werden.

An dieser Stelle werden geeignete Forschungspdrgpedowie das konkrete
Instrumentarium dargelegt und gegenstandsbezoggifiret.

4.1. Forschungsperspektive

In den letzten Jahrzehnten des ausgehenden 26uddlerts gewinnen qualitative Methoden
in der Sozialforschung an Bedeutung. Zunehmendevejetoch qualitative und quantitative
Forschungsansatze als ergédnzend verstanden (wig/Bdring, 2003, 295 ff.; Flick/von
Kardorf/Steinke, 2000, 17; Heinze, 2001, 28 ffell&/Erzberger, 2000, 299 ff.).

Die Mdglichkeiten qualitativer Sozialforschung gétn sich immer vielfaltiger.
Forschungsdesigns werden hier gegenstandsbezotyaokett und begriindet. Zudem wird
mit qualitativen Designs zuvorderst die PerspekBeé&offener ausgearbeitet. Dabei geht es
»nicht um die Reduktion von Komplexitat durch Zegjeg in Variablen, sondern um die
Verdichtung von Komplexitat durch Einbeziehung endontext* (Flick, 2002, 69).
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Mayring betont die daraus folgende notwendige Biéit qualitativer Sozialforschung und
spitzt zu: ,ein allzu sklavisches Benutzen der higgammengestellten Verfahren lauft also
Gefahr, den Gegenstand durch die Methode zu vesitichen, zu verzerren. Denn eigentlich
erfordert jeder Gegenstand seine eigene, speafisdkenntnismethode” (Mayring, 1996,
123; vgl. Witzel, 1996, 49).

Der qualitative Zugang ist fur die vorliegende Fastgllung geeignet. Die Frage nach der
Aneignung und Bewaltigung einer formal gering stanierten Studienumgebung mit
Aufforderungen durch die betroffenen Studierenaepliziert zunachst deutlich die
Aneignungsperspektive. Im Fokus stehen Begrindualgswd Sichtweisen der
Studierenden. Wie gezeigt werden konnte, ist setusiern- bzw. erkenntnistheoretischer
Perspektive heraus Lernen ein indivdiuell je ned kmmplex begriindeter Prozess. Auch die
Universitat als Lernort scheint daher fur hochsdhlaktische Fortentwicklung auf diese, im
Fall qualitativer Forschung abstrahierte und strtgtte, ,Innenperspektive’ angewiesen.
Letztlich wird damit — im hier moglichen, eher blestlenen Rahmen — ein Stlick
Lveranderung der Institution Universitat auf Basigdentischer Biographien”
(Friebertshauser/Kraul, 200268) angestrebt. Dieser Rickfluss der Betrofferodnhsn die
Institution ist gerade im Bereich hochschuldidadtiey Fragestellungen traditionell bisher
eher selten geschehen (vgl. ebenda).

Konstruktivistische Perspektive auf den Prozess

~Erkenntnisse Uber soziale Phanomene ,emergieneht aus eigener Kraft, sie sind
Konstruktionen des Forschers von Anfang an* (Meftef2000, 259). Auch im Bereich des
Forschungsprozesses nimmt diese Arbeit eine kddstistische Perspektive ein.
Vorstellungen von verifizierbaren Tatsachen mussgrdiesem theoretischen Hintergrund
hinterfragt werden.

“Fur qualitative Forschung werden konstruktivistisdAnnahmen fir das Verstandnis der
erhobenen Daten (...) relevant” (Flick, 2000c, L®2Es ist “dasanthropologische Prinzip
der Konstruktivitdauch in der modernen experimentellen Wissensclaft aulRer Kraft
gesetzt” (Siebert, 1999, 177, H. i. O.). ,Vielmgaraten auch der wissenschaftliche
Beobachter als denkendasd fihlendes Wesen in den Blick und damit einige der
,Gewissheiten’ des emotionslosen Wissenschaftedshraes kontrafaktischen
Wirklichkeitsbegriffs ins Wanken* (Arnold, 2005, B, i. O.).

Dies nicht nur, weil Sozialwissenschaftler/innem lgtzter Konsequenz Textwissenschaftler*
(Billmann-Mahecha, 1996, 116) sind. Fur Billman-Maha ist Konstruktivitat auch eine
Folge der Versprachlichung von Erlebnissen undhtdiagen im Forschungsprozess. Diese
Versprachlichung sei ,,ein mehrstufiger kognitiveo&ess, der sich gesellschaftlich
herausgebildeter und sozial vermittelter, aber tdnaerlicher Symbole in nicht-
deteminierbarer, teilweise auch in kreativer Wéiedient" (ebenda, 115).

Die Konstruktivitat wissenschatftlicher Erkenntniggginnt jedoch nicht erst mit dem
eigentlichen Forschungs- bzw. Kommunikationsproz&kssKennzeichen jedes
menschlichen Erkenntnisprozesses ist sie konseguazise schon weit vorher anzusetzen,
namlich letztlich schon zum Zeitpunkt des Erlebdasspater — etwa im Interview —
versprachlichten Geschehnisse. Schon diese sindgtzter Konsequenz eine
Konstruktionsleistung des erlebenden Individuums.

Konkret zeigt dies Flick fir den ForschungsprozaasBeispiel des Interviews auf (vgl.
Flick, 2000c, 162 f). Schon das Erleben sozialalig durch die interviewte Person ist im
Moment des Geschehens als Konstrukt aufgenommethewobie Wiedergabe dieses
Erlebten in der konkreten Interviewsituation filkmtneuer Konstruktivitat. Die ,Aufnahme’

93



des Erzahlten im Interview durch die Forscher/alltseine erneute Verarbeitung in Form von
Konstrukten dar (zusatzlich bei der Auswertung tibehrere Arbeitsstufen). Dies setzt sich
fort Uber die Entwicklung des Forschungsberichi$ dass Lesen dieses Berichts durch
Interessierte. Flick spricht von “einer mimetischzarstellung von Erfahrungen” (ebenda,
162) tUber verschiedene Ebenen. Fur Arnold und 8iéhechtet daher ein, ,warum der
Konstruktivismus nicht — wie von den klassischenuxaund Sozialwissenschaften bevorzugt
— quantifizierende, statistische Berechnungen uedddngen, sondern haufig Bilder,
Analogien, Metaphern und &hnliches verwendet ucid gamit selbst als eine praktische
Asthetik darstellt“ (Siebert/Arnold, 1999, 16).

Arnold betont, ,dass wissenschaftliches Wissen zauah beobachterabhangig ist — wie jede
andere Form von Wissen auch -, aber eben auch tadast im Anspruch — begriffssicherer
und differenzierter, weshalb dieses Wissen biswdtienktionalitaten zu eréffnen vermag,
die deutlich Uber denen des Alltagswissens liegamiold, 2005, 63). Entsteht im Verlauf
qualitativer Forschung neue Theorie, ist sie deinkain exakter Spiegel objektiver
Realitaten. Sie besteht eher aus systematisctstfageflektierten und als ,elaboriertes
Konstrukt’ dargestellten Ausschnitte aus einer Beblbungsperspektive. Diese kénnen und
sollten immer neu geprift werden (vgl. Strauss/@orb096, 160 f.). Als Zeitdiagnosen, so
Siebert (vgl. 1999, 178) weiter, seien sie ernstelumen. Es sei aber "ratsam, sich der
Konstruktivitat dieser Zeitdiagnosen bewusst zubigle” (ebenda, 179). Auch aus seiner
emotionstheoretisch-konstruktivistischen Sichtisfainold bisherige Verstandnisse
forscherischer ,Objektivitat’ in Frage, die davamsgingen, dass der Forschungsprozess vor
allem eine kognitive Leistung sei (vgl. Arnold, Z0@0 f.).

Im Forschungsprozess ist daher letztlich zu versugich an eine ,reflexive Wissenschatft',
wie Siebert sie vorschlagt, anzunahern. Diesenisht identisch mit einer kritischen
Wissenschaft, wie sie in den siebziger Jahrendaslbgie- und Gesellschaftskritik definiert
wurde. Eine reflexive Wissenschaft vergewisset gicer eigenen Briichigkeit,
Vorlaufigkeit, Konstruktivitat” (Siebert, 1999, 1Y.8An anderer Stelle beschreibt Siebert
diese Haltung als ,eine Botschaft deskonstruktivismusDie eigenen — auch die
wissenschaftlichen — Konstruktionen zu dekonstamgenicht um Konstrukte durch objektive
Wahrheiten zu ersetzen, sondern um sie zu 6ffnrevididnderungen und veranderte
Blickrichtungen. Der Dekonstruktivismus ist alsarleAlternative zum Konstruktivismus,
sondern eine Metaebene: das Bewusstwerden derrkikingtat unseres Erkennens und
damit die Méglichkeit, Konstrukte zu ,verfliissigeimd zu relativieren” (Siebert, 2003a, 70,
H. i. O.). Die Haltung der Forscher/in wandelt s&dbo von einer Suche nach Fakten und
Wahrheit zur Konstruktion eines diskursiven Raunmasser ist dann Einladung, sich tber
die eingeschlagenen Erkenntniswege auszutauscheyeHt nicht um Endgultigkeit, sondern
um Fortentwicklungeiner moglichentheoretischen Konstruktion des Gegenstandes. Dabei
konnen reflexive Phasen im Sinne von ,Metabeobagit(Siebert, 1999, 104) hilfreich sein.
Ein Forschungsrahmen, der die Forscher/in immedavian Punkte bringt, an denen sie die
eigenen Konstrukte in Frage zu stellen hat, karmu darhelfen, mehr Tiefe und Komplexitat
derselben zu entwickeln. Dies muss — vor allem erei&h von Forschung — jedoch
systematisch geschehen. Die Forscher/in sonst vieli&efahr lauft, an der eigenen
Driftzone festzuhalten und sich nicht den — haafighsamen - Ausweitungsprozessen zu
unterzieheff. Das oben schon angesprochene interpretative iBaradjualitativer

48 £5 sei hier auch vermerkt, als wie nachteilig dagfige Allein-Forschen in diesem Zusammenhang bherse
ist. Auch fiir Siebert beginnt namlich die Bewegualeg Driftzone letztlich mit der Differenzerfahrungelernt
wird durch Vergleiche des Bekannten mit Neuem,Eniahrungen und Beobachtungen anderer” (Siebe®9,19
198). Siebert selbst jedoch ist der Ansicht, déss giuch durch Vergleiche mit wissenschaftlichen
Erkenntnissen” (ebenda) zu erreichen ist. Hietileéer Forscher/in nichts anderes, als erstengnalgist
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Sozialforschung (vgl. Mayring, 1996, 12 f.) istimi@hne konstruktivistische Perspektive
konsequent zu denken. Wie sich zeigen wird, komenihaethodologische Rahmen der
,Grounded Theory’, wie ihn Corbin und Strauss besitten, dieser Vorstellung recht nahe.

Theoretisches Vorwissen kann dann nur die Rollallarf, die Forscher/innenperspektive zu
erweitern, sie quasi ,mit sich selbst in Dialoglringen’. Dies fuhrt dann erstens dazu, dass
sie sich aufweitet: die Forscher/in kann nun Karigt in ihre Theorieentwicklung
aufnehmen, die sie ohne aufgeweitete Perspektiggichérweise nicht wahrgenommen oder
zu vorschnell interpretiert hatte. Zweitens erhgitihre Deutungskompetenz: sie kann
maoglicherweise mehr und komplexere Deutungsvanmime Feld fihren. Wie sich zeigen
wird, ist auch hierfur die Grounded Theory ein geeter methodischer Rahmen.

Ebenso gilt, dass Produkte qualitativer Sozialfousig) "Konstrukte (statt ewiger
Wabhrheiten)* (Siebert, 1999, 178) darstellen. Sietigt an, dass diese Produkte ,alles
andere als ,beliebig’ sind” (ebenda). Es ist alsaroffen zu legen, wie, nach welchen
Regeln und aus welchem Interesse heraus solchdrkkigsentstanden. Dennoch ist
auszuhalten, dass sie eben ,nur’ hilfreiches Kasteines Ausschnittes sozialer Umwelt
sind. Sie bestehen aus dieser Perspektive numalsfexiv- diskursiver Beitrag, nicht als
unhinterfragbares Erklarungsmuster.

Siebert macht angesichts dieser Relativitaten degnMut. Bezogen auf didaktische
Forschungen stellt er fest, diese seien trotz iKmesstruktcharakters “wiinschenswert.
Gelegentlich gerat in Vergessenheit, dass auclr pédsiagogisches Alltagswissen auf
empirischen Untersuchungen basiert” ( Siebert, 208@). Die Bewusstheit um den
Konstruktcharakter neuen Wissens hat also offenight zur Folge, dass dieses Wissen nicht
dennoch hilfreich ware.

4.2. Grounded Theory

Der Begriff ,Grounded Theory’ bezeichnet genau gemen eher das Produkt des damit
gemeinten Forschungsmodells als den Prozess s&ioslich, frei Ubersetzt, ,datenbasierte
Theorie’. Der von Striibing gepréagte Begriff ,Forsolysstil zur Erarbeitung von in
empirischen Daten gegrundeten Theorien® (Stru®2094, 7 f.) ist sicherlich am préazisesten,
jedoch noch nicht allzu glatt noch gelaufig. Daed hier der englische Terminus
verwendet, eine Losung, die sich bei den meistaiorinnen zum Thema findet.

Die Entwickler der Grounded Theory, Barney Glasst Anselm Strauss, zielen an, der
Umsetzung von Prinzipien qualitativer Sozialforsotpein methodisches Gertst zu
unterlegen. Sie wollen ,eine theoretische Darstejlder untersuchten Wirklichkeit* erhalten
statt einer ,Anhaufung von Zahlen oder einer Grulpp&er verbundener Themen*
(Strauss/Corbin, 1996, 8 f.).

Grundzige der Grounded Theory

Obwohl etwa Bohm Grounded Theory als eine ,umfadsdfonzeption des
sozialwissenschaftlichen Erkenntnis- und Forschpragesses” (Bohm, 2000, 475) sieht,
handelt es sich nicht um ein genau zu befolgends#badisches Vorschriftengebilde.
»Vielmehr ist grounded theory eher gedacht als &mezeptuell verdichtete, methodologisch
begriindete und in sich konsistente Sammlung vosdhtégen, die sich fur die Erzeugung
gehaltvoller Theorien Uber sozialwissenschaftliG@egenstande als nitzlich erwiesen haben*

geschriebene) Wort anderer Wissenschaftler/innent miur als Wissenshintergrund, sondern auch aludiive
Anregungen zu betrachten und zweitens so oft atfliaiddas Gespréach zu suchen — und dies keinesuielys
nur mit ,Expert/innen’ oder Gleichgesinnten.
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(Strubing, 2004, 7). Der Forschungsprozess steaieineaus sich selbst heraus, jedoch ,nicht
im Sinne eines von zwingenden Schrittfolgen bestemAutomatismus, sondern in Form
eines kontinuierlichen Wechsels von Handeln undeR&m* (ebenda, 15).

Grundprinzip der Grounded Theory ist die Genesethienretischer Struktur moglichst direkt
aus den erhobenen Daten (ebenda, 14). PragmatitderaProzess geblickt geht es darum,
Daten stufenweise und methodisch kontrolliert eimemer hoheren Abstraktionsgrad zu
verleihen und dabei eine theoretische Strukturitaen hervor zu arbeiten. Im Vergleich mit
anderen kodierenden Forschungsverfahren ist eshadyestarker Ziel, die Textebene an
einem bestimmten Punkt Uber eben diese zunehmemsteaktion zu verlassen. Dabei ist die
Forscher/in als problemlésendes Subjekt unmittetoaarlich beteiligt. Forschung wird also
letztlich als kreativer Prozess verstanden — daclgivohl aber methodisch unterstitz- und
rahmbar ist (vgl. ebenda, 17).

Die so entstandene Theorie als Produkt dieses iangsprozesses soll ,soziale Prozesse
erklaren und insofern mit Einschréankungen (...) aumtnersagen” (Striibing, 2004, 81). Ziel
ist vor allem die Verbesserung von Handlungsfahtgikie Akteur/innen im
Untersuchungsbereich durch praktisch angemesser@i€hZumindest im Falle Strauss’
l&sst sich jedoch zumindest implizit ein bestimnitkeorieverstandnis ausmachen.
Wissenschaftliche Forschung bedeutet fur Straussrgbsierende und systematisierende
Reformulierung eines praxisrelevanten Wissensbdetarbiese setzt immer dort ein, ,wo
dieser Wissensstand prekar wird" (ebenda, 57).déesem prozesshaften Verstandnis von
Theorie leitet sich unmittelbar ein ebenso bes@xl¥erstandnis der immer wieder
auftauchenden ,Verifikation’ ab. Die Grounded Thewersteht Verifikation ,eher im Sinne
einer Prifung der Plausibilitdt und Funktionsfaleigleiner Theorie (zu einem gegebenen
Zeitpunkt der Untersuchung und bezogen auf eingmr m@er weniger begrenzten
Untersuchungsbereich). ... Theorien liefern alsorogpostischer Hinsicht immer nur
N&herungswerte* (ebenda, 49)

Und doch gibt es niclttie Grounded Theory. Sie entsteht zunéchst vor dertekjrund der
in den sechziger Jahren unter US - Soziolog/inndkeamenden Kritik an der bis dato vor
allem an quantitativen Surveymethoden orientieBeniologie. Vor diesem Hintergrund
entwickeln nun Glaser und Strauss ihr “deduktivesf&hren depermanenten Vergleichs
(...), das einerseits bei der Kodierung des Datéenma¢s und andererseits bei der Auswahl
relevanter Falle zum Einsatz kommen soll” (Kell@9@, 27, H. i. O.). Die Autoren trennen
sich jedoch und entwickeln Grounded Theory seitiBeder neunziger Jahre relativ
unabhangig voneinander weiter. Strauss arbeitenuoran hauptsachlich mit Juliet Corbin
weiter. Zentraler Inhalt des ursachlichen DissemgdSmergenz.

Glaser vertritt bis heute (Strauss ist bereitsteeogn, D. B.) einetabula rasa— Position rein
induktiver Erkenntnis* (Stribing, 2004, 65, H. i.)(also der Emergenz von Theorie nur aus
Daten. Wenn aber Theorie aus Daten emergieren kame, dass die Forscher/in ihre
theoretische Hintergrundstruktur an sie anlegtndsteht dahinter die Vorstellung von einer
forscherunabhangigdrealitatin den Daten, die lediglich mit den ,richtigen’ Vkeeugen
systematisch herauszuarbeiten wére. Dies wideldpiar oben dargelegten
konstruktivistischen Perspektive auf den Forschprayess. Glasers Vorstellung, man kénne
sich gleichsam innerlich von Annahmen und von Wisaan Gegenstand befreien und damit
im Produkt Tatsachenbeschreibungen liefern, iskaastruktivistischer Perspektive

*®Das dargestellte Theorieverstandnis ist nicht koegt, wohl aber kompatibel mit der oben formulierte
konstruktivistischen Perspektive auf den Forschpragess.
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“erkenntnistheoretisch nicht zu halten” (Meinefe2000, 269; Kelle/Kluge, 1999, 17 Eine
von Vorannahmen befreite ForschungsperspektiveimmeSeines ,theorielosen Startpunkts’
ist aus konstruktivistischer Sicht nicht maglicleréchung lauft als Lernprozess
strukturdeterminiert ab. Schon die Auswahl eineeriiéis bzw. Gegenstandsbereichs kame
ohne noch so vage Konstrukte vom selbigen schvieiilberhaupt zustande. Auch erbringt
der Forschungsprozess aus konstruktivistischepBlktigse keine Tatsachen. Die Forscher/in
konstruiert vor dem Hintergrund ihrer Anschlusspenknd im Rahmen der personlich und
situativ determinierenden Strukturen. Sie erfagstlk@nstruktivistischer Perspektive nicht
unvoreingenommen Tatsachen, die sich bisher irr &ralitat au3erhalb ihrer
Wahrnehmungen befanden. Mehr noch: die Forscheithden Daten immer schon mit
gelenkter Aufmerksamkeit entgegen treteilssenum tberhaupt Phanomene im Sinne einer
Unterscheidung zu isolieren.

Fiur Griese drangt sich angesichts des Dissenssshiamgspraktisch vor allem die Frage nach
der Rolle von Theorien in qualitativen Forschunggpssen auf. ,Sind sie Ausgangspunkt,
sind sie begleitendes Beiwerk oder allein Anhangsder Forschung?* (Griese, 1996, 199).
Strauss und Corbin &uf3ern sich hierzu innerhad#y iRosition, ,bei der zwischen dem steten
Fluss der ,world in the making’ und dem erkennen8abjekt ein Verhaltnis wechselseitiger
Konstitution besteht” (Striibing, 2004, 65). Forsatpist ihnen zufolge eine
Konstruktionsleistung der Forscher/in, die weddlig@ingerichtet noch bis ins Letzte durch
Vorwissen strukturiert geschieht, ,sondern in eirldeinteiligen Prozess praktischen
Experimentierens mit denkbaren Erklarungen” (eberdédenbrandt sieht darin eine Vorab
— Einbeziehung von Theorien im Rahmen der Stracissis Variante der Grounded Theory;
»der Umgang mit ihnen erfolgt jedoch eher respeXt{dlildenbrandt, 2000, 33).

Spater entwickeln Strauss und Corbin u. a. dastbeme Rahmen der Entstehung der
Grounded Theory aufgetauchte Konzept der ,theatatis Sensibilitat’ weiter. Gemeint ist
»ein Bewusstsein fur die Feinheiten in der Bedegtuon Daten. (...) Die Auspragung der
Sensibilitat hangt ab vom vorausgehenden Literatdism und von Erfahrungen, die man
entweder im interessierenden Phanomenbereich ggbsicht hat oder die fur diesen
Bereich relevant sind. Zudem entwickelt sich théscbe Sensibilitdt im weiteren
Forschungsprozess” (Strauss/Corbin, 1996, 25)KElle bedeutet theoretische Sensibilitat
“die Verfugbarkeit brauchbarer heuristischer Konegplie die Identifizierung theoretisch
relevanter Phanomene im Datenmaterial ermégligielle, 2000, 32, H. i. O.). Die so
verstandene theoretische Sensibilitat dient dama ats ,heuristischer Rahmen’ fur die
Identifikation, Entwicklung und Dimensionalsierunmgn Kategorien. Aus
konstruktivistischer Sicht ist sie aber nicht dig@schlossen zu verstehen. Vielmehr
entwickelt sie sich Uber den Forschungsprozessiato® mit den Daten und induktiv aus
ihnen gewonnenen Erkenntnissen im Sinne geziditeerter beweglicher Konstrukte fort.
Der Konstruktcharakter schon der Themenwahl bzwT lemenverstandnis und der
Herangehensweise wird im Konzept der fortentwieetheoretischen Sensibilitat quasi
systematisiert. Er wird fiir explizite Reflexionerbar gemacht und damit potenziell zu einer
Starke der Forscher/in, anstatt ihne als ,'Stérungbetrachtet!. Indem sie sich zu Beginn
und (u. a. tber die von den Autor/innen gefordelMemos) im laufenden Forschungsprozess

0 pje Vorstellung, man kénne Tatsachen beschreildsst kich allerdings zuweilen auch bei Strauss und
Corbin herauslesen. Sie beschreiben grounded tl¢®tgine gegenstandsverankerte Theorie, die indakis
der Untersuchung des Phanomens abgeleitet wirdheslsieabbildet (Strauss/Corbin, 1996, 7, H. D.B.).
Ebenso gehen sie von der Nachweisbarkeit von Phémamaus (vgl. ebenda, 90). Da aber das von den
Autor/innen entwickelte forschungspraktische Precedwie noch zu zeigen ist, mit einem konstruktigschen
Blickwinkel vereinbar ist, soll dies an dieser &telicht irritieren.

*Wenn dies auch bei den Autor/innen nicht aus eieeptizit konstruktivistischen Reflexionshintergrund
heraus geschah.
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wiederholt ihre Vorstellungen, Begriffe, Konzeptav Gegenstand vergegenwartigt und
auch ausweitet, wird sie sensibler fur die eigdremprozesse im Dialog mit den Daten.
Theoretische Sensibilitat wird so, konstruktivistiggewendet, zu einem Instrument fir den
oben postulierten reflexiven Umgang mit der eigebeftzone”.

Obwohl in der Arbeit der Grounded-Theory — Autaném selten von Abduktion die Rede ist
(vgl. Reichertz, 2000, 276 ff.), ist fur Stribingchtig ,festzuhalten, dass gerade jene
Merkmale, in denen sich die Strauss’sche Fassungraunded theory von der Variante
Glasers unterscheidet (...), recht genau jene allgenterkenntnishaltung beschreiben, die
Peicre als abduktiv bezeichnet* (Stribing, 2004, B2 Aufnahme, bewusste Reflexion und
Entwicklung der — aus erkenntnistheoretischer Stimehin vorhandenen - theoretischen
Sensibilitat widerspricht also offenbar nicht dberso notwendigen Kreativitat.

Und schliel3lich weist der Ansatz die Starke aufssldie Anwendung eines heuristisch--
analytischen Rahmens genau expliziert wird undaesitdauch einem weniger versierten
Forscher ermoglicht wird, die Methodologie der grded theory zu nutzen® (Kelle, 2000, 41
f)°3. Entsprechend spiegeln die folgenden DarstelluzgelBlementen der Grounded Theory
auch diese Version wieder.

Die nach Mal3gabe der Grounded Theory arbeitendseRer/in lasst zunachst Erhebung,
Kodierung und theoretische Interpretation bzw. Tiegenese moglichst simultan ineinander
greifen. Samtliche Prozesse laufen — im Idealfatbndig parallel ab und werden
hauptsachlich durch die langsam entstehenden degenten Theorielinien, durchaus im
Dialog mit von auf3en einflieBender, klarender Thebew. Praxiserfahrungen, gesteuert.
Jedoch ist keiner dieser Prozesse wirklich abdg8hée ,Theorie bildet nicht den Endpunkt
des Forschungsprozesses, allein schon weil siénkoetlich, d.h. von Beginn der
Forschungsarbeit an, produziert wird und keinetefeEndpunkt kennt* (Striibing, 2004, 14).

Folgende Elemente eines qualitativen Forschungspses werden nun fur die Arbeit mit
Grounded Theory vorgeschlagen:

- Theoretisches Samplin@er Begriff meint die mehrfache Erhebung kleimere
Datenmengen wahrend des qualitativen Forschungsgseg. Ziel ist es, auch mittels
des Samplings die zunehmende Fokussierung aufdangetstehende Theorie- bzw.
Ergebnislinien voranzutreiben. Die Forscher/irfrist darin, nach Mal3gabe ihres
derzeitigen Prozess- bzw. Erkenntnisstandes neu@l®&s auszuwahlen. Die
Autoren der Grounded Theory schreiben dazu: "Hestrd Entstehen begriffene
Theorie zeigt die nachsten Schritte an — der Sogeékennt sie nicht, bevor der
Forschungsprozess selbst ihn nicht vor neue Frsigditi (Glaser/Strauss, 1998, 55).
Dass einzelne Samplings daflr kleiner sind, karzejatkert werden, da das Ziel
theoretische Entwicklung, spater auch Sattigunghtrguantitative Untermauerung ist.
Ihre Grol3e bzw. die Grol3e ihrer Datenmenge bemidstdaran, inwiefern
verwertbare Ereignisse in ihnen vorhanden sindzdre/erdichtung und Sattigung
(s.u.) von Kategorien und Zusammenhangen geeigmetsin Beispiel: ein Forscher
ist dem Umgang mit Schmerz auf der Spur. Nachdeenste Interviews mit
Schmerzpatient/innen gefiihrt hat, wird immer debdr, dass diese aus subjektiver
Sicht vor allem solche Angehdorige als hilfreich dimgen, die selbst schon Erlebnisse

®2 Strauss und Corbin schlagen Uberdies verschiedeceniken vor, mittels derer man im gesamten Prodiess
eigene theoretische Sensibilitat erhdht. So etwaelgelmaRige reflexive Zurlicktreten mit der Frag@éas
geschieht hier? Trifft das, was ich zu sehen gladleeWirklichkeit der Daten?* (Strauss/Corbin, £926).

>3 Nach Ansicht etwa Kelles fiihrt das Postulat Theatiein aus Daten heraus zu entwickeln auch duttic
forschungspraktischen Problemen. Gerade wenigdatgdtorscher/innen setzten sich so der Gefahr aus,
“rettungslos in den Daten zu ,ertrinken™ (KelleQ@0, 42), da es ohne solches theoretisches Vomvisse
unmdéglich scheine Kategorien begriindet zu ideinifen.
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mit Schmerz durchlitten haben. Der Forscher entdehedieses Sampling zunéchst zu
beenden und der Frage nach der ,empathischen latjegeniber Schmerzpatienten
aufgrund eigener Erfahrungen vertieft nachzugeHerzu interviewt er
entsprechende Angehdrige.

Theoretische Sattigungliermit bezeichnen Glaser und Strauss ,das Kuiterum zu
beurteilen, wann mit dem theoretischen Sampling{gegorie) aufgehort werden
kann“ (Glaser/Strauss, 1998, 69). Wenn sich alssdssle fur eine Kategorie im
Material wiederholen, so gilt diese als gesatkap. Beispiel: zur Kategorie
,psychische Bewaéltigungsstrategien von Schmerzpimmen’ sind auch mit weiteren
Interviews keine neuen Strategien erkennbar. Stgit@lativiert zu Recht: ,Es ist
offensichtlich, dass das Feststellen der theotetisSattigung fur eine Kategorie eine
subjektive und riskante Entscheidung der Forscheripist: Das Kriterium, dass die
Daten nichts Neues mehr fur die theoretische Kategogeben, ist
auslegungsbedurftig und nicht objektiv aus den Datdeitbar* (Strtibing, 2004, 33,
vgl. Flick 2002, 310).

Kodierung Glaser und Strauss prazisieren mit der ZeitVoeschlage zum Kodieren
zunehmend. Am Ende entsteht durch Strauss eirctirétgyes Kodiersystem (vgl.
Bohm, 2000, 475 ff.; Charmaz, 2000, 115 ff.; Ludwigyerhofer, 1999, 95 ff.;
Strauss/Corbin, 1996, 43 ff., Stribing, 2004, H3¥) handelt sich jetzt um ,eine Reihe
von Verfahren, mit denen durch das Erstellen vorbMelungen zwischen den
Kategorien die Daten (...) auf neue Art zusammengeseatrden” (Strauss/Corbin,
1996, 75). Anders als etwa bei der strukturiereridaaltsanalyse (vgl. Mayring,
1996, 93) wird dabei nicht mit schon vorliegendeatd§oriensystemen gearbeitet.
Indem die Forscher/in sich offen halt fir Kategoridie sie erst aus den Daten selbst
heraus konstruiert, entstehen Ergebnisse, die ainfach beschreiben oder
illustrieren, was zu Beginn des Prozesses expliwierde. Dieser erste Schritt wird
als ,offenes Kodieren’ bezeichnet. Spater werdeshamdgliche Zusammenhange
zwischen Kategorien konstruiert (,axiales KodiejeSchlief3lich wird die so
entwickelte Struktur an die Daten angelegt undedies noch auf verdichtendes und
eventuell neues Material ,gescannt’ (,selektivesiieoen’). Das entstehende System
aus Kategorien und deren moéglichen Zusammenhantyesglie entstehende
Theorie. Sie wird letztlich durch Abstraktionsprege der Forscher/in entwickelt. Ein
Beispiel: der Forscher hat einzelnen Erzahlungersdemerzpatient/innen fast schon
kleine ,subjektive Theorien’ zur ganz personlicl&hmerzbewéltigung entnehmen
konnen. Er lasst sie nicht nebeneinander stehadgso verdichtet sie zu einer
Kategorie ,subjektive Schmerzbewaéltigung’, diereeinem Memo beschreibt und
diskutiert. Er sieht nun zusatzlich einen Zusamnaeglzwischen seinen beiden
Kategorien ,subjektive Schmerzbewaltigung’ und gemnde Angehdrige mit eigener
Schmerzerfahrung’. Er erhdht auch hier den Grad/éeallgemeinerung, indem er
alle Datenereignisse, die auf diesen Zusammenhamgtml, in die Achsenkategorie
,Schmerz und Schmerzempathie’ zusammen fasst unll@@o ausarbeitet. Er
entscheidet, sich auf diese Achse zu konzentrisierglso zu einer Kernkategorie zu
machen. Er rekodiert nun zurtick liegendes Mateeal, fokussiert jedoch dabei
lediglich diesen Zusammenhang und geht daher s&dektiv vor. - Nicht
missverstanden werden darf, dass die entstehersienstik wiederum in keiner
Weise als die einzig mdgliche oder gar als obje&bbildende verstanden wird. Je
nachdem, was sukzessive (und begrindet) in dersketsauForscher/in ruckt, stellt in
der Tat die entstehende Systematik immer nur eidgliaine Interpretationsvariante
dar.
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DimensionalisierenDer Begriff meint den ,Prozel3 des Aufbrechengeligenschaft
in ihre Dimensionen® (Strauss/Corbin, 1996, 43) re@ld des Kodierens. Von Beginn
an werden in entwickelten Kategorien Eigenschafstgehalten. Diese sind ,die
Charakteristika oder Kennzeichen einer Kategoeétfda, 51), Dimensionen
hingegen sind ,die Anordnung einer Eigenschafteaném Kontinuum. (...) D. h.
jede Kategorie besitzt mehrere allgemeine Eigerisahand jede dieser
Eigenschaften variiert Uber ein dimensionales Kantm“ (ebenda). Ein Beispiel: der
Forscher sammelt unter der Kategorie ,subjektiviensgrzbewaltigung’ verschiedene
kleinere Einzelstrategien, die die Patient/innerntarview berichten.

Analytisches FragerDies dient durch alle Stufen des Kodierprozedsesi, sowohl
bewusster mit den Daten zu arbeiten als auch imviezter auf neue perspektivische
Mdoglichkeiten verfallen zu kénnen. Die Forschesfallt Fragen an das Material, von
\Was bedeutet das, was ich hier lese?’ bis hinypothetischen Fragen, die in
Erhebungs- und Auswertungsprozesse strukturierierfiteBen, sobald erste
Strukturen aus den Daten hervorgearbeitet sind.SAfeuss an umfassenden
Beispielen aus Kodiersitzungen zeigen kann, hattddimmArbeit mit den Daten
letztlich fast dialogischen Charakter. Konkrete &tae, manchmal einzelne Satze oder
gar Worter werden in dieser Form bearbeitet. SBhtk kann die Forscher/in sich
nach einer ,dialogischen’ Erweiterung ihrer Kon&teubegrindet auf Konzepte bzw.
kategoriale Zuordnungen festlegen (vgl. Straus881926 ff.). Ein Beispiel: der
Forscher fragt sich an einer Stelle seines Forggdpmzesses wiederholt: ,welche
Bewaltigungshilfen und -strategien finden sich metlen schmerzerfahrenen
Angehdrigen noch?’ Hierzu hat er ein Memo verfaSetn Ergebnis: bisher hat er sich
zu sehr auf die Angehérigen verlegt. Bei nochmatig¢insehen gibt es doch noch
andere Bewaltigungshilfen und —strategien. Er Hesfah Teile seines Datenmaterials
darauf hin zu rekodieren.

Stéandiger VergleichDieses Prinzip der ,komparativen Analyse' sicliest
Fortentwicklung der entstehenden Theorielinien. Hiitibing ist standiges
Vergleichen im Rahmen der Grounded Thedig/Leitidee des Kodierprozesses (vgl.
Stribing, 2004, 18).Verglichen wird auf verschiesten Ebenen, wobei sich das
Vergleichen ,mit jedem Kodier — Typ verandert* @iss/Corbin, 1996, 44). Schon
das Festhalten von Phdnomenen in den Daten fuleihain bestimmten Zeitpunkt
der Kodierung dazu, mit dem Ziel einer vorlaufigémerscheidung mit zuvor
festgelegten Phanomenen zu vergleichen. So entsketadich Kategorien. Neue
Phanomene werden mit den Kategorien verglichengegebenenfalls eine
bestehende Kategorie durch sie zu verfeinern dderreeue Kategorie entstehen zu
lassen. Verbindungslinien zwischen Kategorien wekraufhin verglichen, in
welches Verhaltnis sie die betroffenen Kategorigeizander setzen. Schlie3lich kann
auch das theoretische Sampling gezielt darauf z&setergleichbare oder eben
unterschiedliche Personen oder Gruppen in die smtéung einzubeziehen. Haufig
werden etwa ab einem bestimmten Punkt gerade Qatarcht, die geeignet sind, den
bisherigen Vermutungen zu widersprechen. Oder g efbenfalls meist spater im
Prozess, durch ,maximale Kontrastierung’, alsoldttimzuziehung einer unter
kontrar anderen Bedingungen befindlichen Verglejalyspe, das Feld inhaltlich
weiter aufgespannt. Damit ist die Forscher/in “aitiSammler theoretisch relevanter
Daten” (Glaser/Strauss, 1998, 66). Vergleichen lsomit letztlich mit
Unterscheidung gleich gesetzt werden. Dabei stiglfe Unterscheidung eine
Konstruktionsleistung der Forscher/in dar. Es wgaemmer auch andere
Unterscheidungen moglich. Die Frage nach dem Uctterdungskriterium ist fur die




Grounded Theory letztlich immer die Frage nach ¢gmaeiligen Erkenntnisinteresse.
Dieses wiederum leitet sich neben rezipiertem lveflektiertem Vorwissen
unmittelbar aus dem Stand der datenbasiert-reflexistehenden Theorielinien ab.
Ein Beispiel: der Forscher hat neue EreignissedandDaten mit seiner Kategorie
,Subjektive Schmerzbewaltigung’ verglichen. Er ktéhbei fest, dass sich auch eine
Kategorie ,subjektiv misslungene Schmerzbewaltigdimglen lasst, weil die
gefundenen Ereignisse im Vergleich mit den bistegri§trukturen (Dimensionen)
dieser Kategorie nicht auf eine Bewaltigung vonr8efz hindeuten. Er ertffnet eine
neue Kategorie.

- Theorie als Produkfir Glaser und Strauss kann sowohl materialawah formale
Theorie Produkt der Arbeit mit Grounded Theory sBeide Theoriearten sind
Theorie mittlerer Reichweite, “das heil3t, dasswieschen die ,kleinere
Arbeitshypothese’ des Alltags und die ,allumfassendrofRen Theorien fallen”
(Glaser/Strauss, 1998, 42). Wahrend materiale Té&iarein Sachgebiet oder Feld
gilt, gelten formale Theorien fir ein abstraktePéginomen. Ein Beispiel: der
Forscher mochte konkrete theoretische Ableitungelén Umgang mit durch
korperliche Erkrankungen verursachten Schmerz aiteis medizinischen Personals
entwickeln. Sein Ziel hatte es aber auch sein kdnei@e ,allgemeine Theorie des
korperlichen Schmerzes’ zu entwickeln, etwa auckbhéngig von korperlichen
Erkrankungen. Die Autor/innen der Grounded Theoeysen darauf hin, dass sie von
Forscher/innen im Sinne eines gegenstandsbezo@aisehnitts abwandelbar ist.
Hierbei haben die Autor/innen dankenswerterweisenalem Gegenstandszuschnitt
auch klar die pragmatisch-situativen BegrenzungeBlick, denen konkrete
Forschungsarbeiten wie etwa Dissertationen haufigrliegen (vgl. Stribing, 2004,
88). So ist fur Strauss und Corbin das Ziel einentén, datengesicherten Theorie
nicht unabdingbare Voraussetzung fur die AnwendiergGrounded Theory: “Diese
Vorgehensweisen werden oft benutzt fir das waskeirzeptuelles Ordnen’
unterschiedlicher Art nennen” (Strauss/Corbin, 1998. Die Autor/innen schlagen
eine ,schlanke’ Version der Grounded Theory fiickelFalle vor, die im Prinzip mit
Abschluss des axialen Kodierens endet (vgl. ebe®)aalso auf eine ,endgultige’
Theorieabrundung und Datensattigung verzichtet.

Deutlich wird wiederholt der Versuch der Entwickienen, mit Grounded Theory Kreativitat
und systematisches Arbeiten fruchtbar zu verbintigaressanterweise, dies soll noch einmal
betont werden, offenbart sich die Orientierung aeativitatgeradein Strauss’ und Corbins
Fortentwicklung der theoretischen SensibilitatOlmposition zu Glaser, der in theoretischen
Vorkonzepten aller Art eine Bedrohung einer verrtieimn moglichen offenen
Herangehensweise sieht, betrachten die Autor/itiieoretische Sensibilitat ,als Anregung
zum Nachdenken Uber die untersuchten Phanomeneechiedensten Blickwinkeln®
(Strubing, 2004, 57). Gerade die ,Kultivierung’ uBgistematisierung der theoretischen
Sensibilitat durch regelméaRige reflexive Forschphgsen fliihren also zum Dialog zwischen
der Forscher/in, den Daten und neuem bzw. (Vor-3@fis,One can discover systematically*
(Gerson, 1991, 300, zit. nach Striibing, 2004>*B)ie Forscher/in wird gezwungeifire
,vorannahmen zu durchbrechen und eine neue Ordausgler alten entstehen zu lassen”
(Strauss/Corbin, 1996, 12). Spatestens im Zugaeilffé&odierens kann sie weder bei ihren
bisherigen, explizierten Konstrukten verbleiberngmesie im Sinne falsch verstandener
Offenheit negieren. Uber theoretische Sensibik&imn also versucht werden, die schwierige
Balance zwischen einer hinreichenden hermeneutis¢beabstruktur im Sinne bewusst

> Wenngleich aus konstruktivistischer Sicht eher Komstruktion im Rahmen erweiterter Driftzonen
ausgegangen wird als von Entdeckung.
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gemachter Konstrukte und rezipierter Theorie egitsgaind dem induktiven Lernprozess aus
den Daten betroffener Subjekte andererseits zulbge@ Der systematisierte Wechsel aus
Induktion, Deduktion und Abduktion bietet hierfiegrdprozessualen Rahmen. Mehr Offenheit
als diese standige Selbstperturbation, die Bewesdtwg eigener Vorstrukturen,
Perspektivenwechsel und die Selbstkonfrontatioramiteren Perspektiven letztlich bedeutet,
ist aus konstruktivistischer Sicht wohl nicht mabfr.

4.3. Qualitat

.Wie andere qualitative Verfahren auch, leidet@munded theory mitunter daran, dass ihre
Verfahren und Ergebnisse in der kritischen Auseaileasetzung mit Vertreterinnen
traditioneller Methodologien an Gutekriterien geseswerden, die der grounded theory
insofern auf3erlich sind, als sie einem ganzlicreasrd erkenntnistheoretischen Paradigma
entstammen” (Stribing, 2004, 10). Qualitative Slbaiachung versucht vielmehr, sich der
Komplexitat und Authentizitat einer zunehmend affisdénzierten sozialen Wirklichkeit zu
nahern. Qualitatskriterien wie Glultigkeit oder Anggssenheit ergeben sich daher nicht
automatisch bzw. in jedem Forschungsprozess aichgi&Veise.

Entsprechend komplex sehen Diskurslinien um Quatitder qualitativen Sozialforschung
aus. Nach Flick (vgl. 2002, 318) kommt es gegengdu Versuchen, klassische’
Qualitatskriterien fur qualitative Verfahren undgEbnisse zu reformulieren. Dies
unternehmen etwa Bortz/Doéring, 2003, 326 ff.; Mag&02, 88 f.. Flankierend werden
vielfaltige ,qualitative’ Kriterien entwickelt”, @ta bei Billmann-Mahecha, 1996, 116 ff.;
Flick, 2002, 394 ff.; Heinze, 2001, 37 ff.; Steink®00, 319 ff. Und schliel3lich gibt es
Stimmen, die etwa aus konstruktivistischer Perspekiie Frage nach Qualitat negieren bzw.
unabhangig von nennbaren Kriterien fur den konkr&®rschungsprozess argumentieren
(vgl. Flick, 2002, 318). Steinke weist diese Sieatoch zurtick. Schon allein aus Griinden der
Anerkennung qualitativ gewonnener Forschungsergsbrsei die Formulierung von
Kriterien, gleichwohl allerdings fernab von quaativen Perspektiven, notwendig (vgl.
Steinke, 2000, 322). Ein Verzicht auf Kriterien deher, so die Autorin, ,allein aus der
Zugrundelegung konstruktivistischer Annahmen* (el@micht vertretbar. Flick (vgl. 2002,
317) sieht vor diesem Hintergrund zu Recht das Benvgsproblem in der qualitativen
Sozialforschung als bisher nicht geldst an.

Grounded Theory und Qualitat

Einen interessanten Zugang zur Qualitatsproblensaigéiziell bei der Arbeit mit Grounded
Theory wahlt Strubing (vgl. Striibing, 2004, 75.fQualitat ist fur ihn letztlich nur im

konkret vorliegenden Forschungsfall zu begrindehfastzulegen. Dies betreffe ,auch die
grounded theory” (ebenda, 75). Dabei unterscheidetvar zwischen Forschungsprozess und
Ergebnissen, sieht beide jedoch — und dies igBdses fir sein Qualitatsverstandnis - in
einem zentralen Zusammenhang. Aus dem Forschurmgsgzrond seinen Regeln leiten sich
fur Stribing also letztlich Qualitatskriterien &e bilden so eine Basis fir die
Geltungsbegrindung von Ergebnissen. Dies ist vemadlaher einleuchtend, weil bei der

55 Augenmerk verdienen auch von Strauss und Corbichiebene Memos, Diagramme sowie die schon
angesprochenen MalRhahmen zur Erhéhung der thetratiSensibilitat (vgl. Strauss/Corbin, 1996, 56 ff
Diese flankierenden Arbeiten verlangen von der ¢f@gin quasi automatisch reflexive Metabeobachtung
und die Arbeit mit der eigenen Driftzone. Dabeitissonders wichtig, dass diese Metabeobachtungesi iqu
der Systematik des Prozesses immer wieder ,erzwgngeRen’ anfallen. Nur so stellen Perturbationiehts
Zufalliges dar, kann die Forscher/in immer wieder dersuchung widerstehen, Altbekanntes in denmzte
finden’.
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Grounded Theory Ergebnisse nicht erst am Ende iee$ses quasi abgeleitet werden. Sie
schéalen sich schon zu Beginn heraus und bestimregare Prozessregeln und —
entscheidungen mit. Diese Vorstellung findet sigbhabei den Entwicklern der Grounded
Theory (vgl. Glaser/Strauss, 1998, 15).

Die oben angesprochene Strauss’sche pragmatist&oiseellung von Wissenschatftlichkeit
als speziell systematisierte Form alltaglichen Britaisgewinns (vgl. Striibing, 2004, 3%)
zeigt: zunachst fuhrt die bewusste Begrindung, &inhg und Offenlegung von
Prozessregeln zu Qualitat. Viel wichtiger jedoaér. ith der Arbeit mit Grounded Theory
vorgesehene regelhafte Wechsel zwischen Indukeduktion und ggf. Abduktion als
zirkulare Bewegung zwischen Feld und Theoriegefids# zusatzlich dazu, dass
,Entdeckungen’ in den Daten nicht zufallig und Jlelktiert geschehen. Sie sind vielmehr in
einen regelhaften Prozess der wachsenden Elalh&itevon Ergebnissen eingebetfeDie
Forscher/in muss ihnen sodann im Prozess reflemenekonkreten (wenngleich potenziell
wieder verschiebbaren) Platz zuweisen. Dies kama &ber die Fixierung in Memos
geschehen.

Stribing begrindet und beurteilt also die von itehdndelten Qualitatskriterien im Fall der
Grounded Theory aus der Anatomie des Forschungsgseg selbst heraus. So sei — in
Anlehnung an Strauss und Corbif4ederholbarkeitnit identischen Ergebnissen im
engeren Sinne nicht maglich, ,weil die Herstelludgntischer Ausgangsbedingungen fir die
erneute Untersuchung nicht zu leisten* (Strubifi)4& 77) sei. Spreche man tberdies im
Zusammenhang mit der Grounded Theory von ,Veriite@t so sei dies leicht miss zu
verstehen. Verifikation entstehe vielmehr im Prez&se sei auch nicht objektiv-abschlie3bar
zu verstehen. Sie ziele ,von vorne herein auf aunevorlaufige Bestéatigung der ohnehin als
prozesshaft verstandenen Theorie” (ebenda).

Ahnliches gilt fur das ,klassische’ Kriterium dReprasentativitatErgebnisse sollen nicht fur
eine bestimmte Population statistisch reprasensafivim Sinne einer Stichprobe fir eine
dahinter stehende Gruppe. Sie sollen ein Phanopeaifizieren, indem es nach
Bedingungen, Kontext, Interaktionen und Prozesglkaditen analytisch aufgefachert und auf
abstrakterer Ebene dargestellt wird. Stribing sphger, wiederum mit Strauss und Corbin,
von ,konzeptueller Reprasentativitat“ (StriibingP2078). Eine so verstandene
Reprasentativitat ist letztlich im Prozess der Gomd Theory enthalten durch das Prinzip des
theoretischen Sampling. Es fuhrt zu Mehrperspekitivind theoretischer Dichte. Dies
zunachst, weil es ,die Moglichkeit einer Feinsteungy der Fallauswahl in einzelnen Etappen
des Theoriebildungsprozesses auf Basis der im Bsaarbeiteten Theorie und der aus ihrer
weiteren Ausarbeitung resultierenden Erfordernigebénda, 83) enthélt. Es kann jedoch
auch systematisch etwa negative Falle einbezighéglich, weil es ja nicht um
Hypothesenprufung geht) und so Ergebnisse verdicel3erdem kann die Forscher/in auf
Schwachstellen in der Datenbasiertheit oder Dightesi ,per Sampling’ reagieren. Dies
jedoch nicht im Sinne der Fehlerbehebung, sonderhsich diese ,Schwachstellen’ durch

die induktive Ergebnisentwicklung naturgemaf ursd\drmalfall der voranschreitenden
Elaboriertheit Gberhaupt erst ergeben.

Validitat ist fur Stribing durch axiales Kodieren, das sig@dimensionalisieren gefundener
Kategorien ebenso potenziell (sic!) gegeben wiehldie Zirkularitat des
Forschungsprozesses. Immer wieder kdnne so no€tmamess selbst festgestellt werden,
welche Theorieelemente auf Daten basieren und welobh nicht ausreichend abgesichert

% Auf gewisser Ebene wurde diese Vorstellung ja baeits als vereinbar mit der konstruktivistischen
Perspektive auf Forschung identifiziert. Zentrddeterschied bleibt nach wie vor die vom Konstruistmus so
nicht teilbare Idee der ,Fixierung von Realitattr{hing, 2004, 47).

> Der freilich haufig sehr idealtypisch dargestelitd, etwa bei Striibing selbst (vgl. Striibing, 208%).
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seien (ebenda, 79). Hier sei jedoch erneut darwiigsen, dass gerade Anfanger/innen im
Bereich des Dimensionalisierens im Prinzip zundges#wungen’ sind, tber die konkreten
Daten hinaus Kontinua zu entwickeln. Es kann daberindest einige Anstrengung kosten ,
solche ,Schwachpunkte der Datenbasiertheit’ gemaBlick zu haben.

Die Einhaltung der wichtigsten Regeln und Grundppgien der Grounded Theory, bewusste
gegenstandsangemessene Verfahrensentscheidungsar dMikroebene des
Forschungsprozesses — dies sind fur Stribing QuedieenziellerQualitat. Damit bleibt fur
den Autor die Frage: ,Was soll eine gute GT ausraagh(ebenda, 81), also die Frage nach
derGute Wie schon deutlich geworden sein dtrfte, sinchaQualitatssicherung und
Guteprufung bei der Arbeit mit Grounded Theorytleth nicht vollstandig trennbar, weil
Ergebnisse von Beginn an fortentwickelt werden ifikationsstrategien also von Anfang an
gefordert sind.

Die Frage nach einer ,guten GT’ wird auf den er®&ok recht einfach mit
.Praxistauglichkeit" (ebenda) beantwortet. Zielest die schon genannte Theorieentwicklung
fur eine verbesserte Handlungsfahigkeit in einesh stdndig wandelnden Praxisfeld zu
erreichen. Hierfur seien entstandene Theorie(lymedglichst dicht zu erarbeiten und
sorgfaltig in den Daten zu verankern. Relevantfiresei wiederum zunéchst die Methode
des standigen Vergleiches. Sie steigere systerhdiimtite und Komplexitat der Ergebnisse
durch das Einbeziehen ahnlicher und unéahnlichde lséld Ereignisse in den Daten. Bei
Glaser und Strauss wird Praxisnahe nur Gber dangezielten Praxisbereich definierbar.
AuBBerdem miusse die Theorie verstandlich sein &rdmbeitende Personen. Ergebnisse
schlie3lich miussten auf verschiedene Alltagssibnain des jeweiligen Praxisfeldes
anwendbar sein (Glaser/Strauss, 1998, 241 ff.).

Hauptsachlich das Element der ,generativen Fragalso jenes fortwahrende
theorieinduzierte und zugleich auf Theoriegenesmberte Befragen der analytischen
Struktur” (ebenda, 82), fihre durch die so entstdbdortwahrende ,,Balance von
Regelhaftigkeit und Systematik einerseits und kveatEigenleistungen der Forscherinnen®
(ebenda) ebenfalls zu der geforderten Praxisnahsomsten bleiben die dargestellten
Kriterien und vor allem ihre Erreichbarkeit leider dieser Stelle recht unscharf.

Auch von Striibing nicht unmittelbar angesprochenalifatskriterien wie etw&eflexivitag
letztlich auch Voraussetzung fliransparenzdie gerade aus konstruktivistischer Perspektive
heraus zentral werden, liegen letztlich schon imsélaungsprozess selbst. Indem die
Autor/innen der Grounded Theory von Beginn an zwmr&ben von Memos auffordern,
etablieren sie das Schreiben als einen selbstweiitiien und regelhaften Teil des Forschens.
Sie fordern bzw. systematisieren stadndige Metalegdbagen der Forscher/in. Strauss und
Corbin unterscheiden verschiedene Memotypen, tiditd die drei wichtigsten Zwecke
solcher Reflexivitat widerspiegeln. Es handelt ssanachst um Memos mit Ergebnissen der
drei Kodierformen, sodann um theoretische Memogalslitliche, sensibilisierende
Flankierung des Prozesses. Und schlie3lich stiRmmungsnotizen den methodischen
Prozessfortgang an wichtigen Knotenpunkten (vghu&ts/Corbin, 1996, 169).

Zusatzlich fordern Strauss und Corbin die refleX@eantwortung bestimmter
forschungsleitender Entscheidungsfragen (StrauslsitGd 996, 218), die sich auf
Knotenpunkte wie Sampling- und Kategorienentschegen beziehen, auch dies in Form von
Memos. Diagramme haben jeweils ahnlichen Hintergiréits visuelle Darstellungen kénnen
sie aber vor allem Zusammenhange und Beziehungeselzen einzelnen Konzepten
festhalten und damit dem Uberblick dienen.

Konkrete Schritte und Methoden ergeben sich im diadlitativer Forschung haufig erst im
Verlauf des Forschungsprozesses selbst (vgl. Egl662, 53). Die Forscher/in muss ihre
Entscheidungen reflexiv treffen. Sie geht offerdan Gegenstand heran und muss das, was
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sie in den Daten entdeckt, inhaltlich und forsctapmgktisch in die nachsten
Forschungsschritte einflie3en lassen. Jeder neugttSxedarf also eines Abgleichs zwischen
dem Forschungsziel, dem Erkenntnisstand aus deanBatvie der einflieRenden Theorie.

Ein so gestalteter Prozess, wiewohl er auch imd&liGrounded Theory so gut als méglich
systematisiert ist, ist dennoch schwierig transpaabzubilden. Die Forscher/in befindet sich
also in einem Dilemma. Sie muss grundséatzlich Balance finden ,zwischen einer rein
deskriptiven und chronologischen Darstellung destv-chaotischen Entstehungsprozesses
mit all seinen Irrwegen und impliziten Entscheidend...) und einer nachtraglich
systematisierten und idealisierten Darstellunglanjeder Schritt detailliert und unter
Zuhilfenahme von entsprechender Literatur begrinddtlegitimiert werden kann* (Egloff,
2002, 54; vgl. Strubing, 2004, 47). Da Transpamgrmoch, wie gezeigt wurde, in ihrer im
Falle der Grounded Theory gegebenen Verbindundrefiexivitat zentrales
Qualitatskriterium ist, wird an dieser Stelle veaist) den Forschungsprozess zu beschreiben.

4.4. Instrumente und Forschungsablauf

Der Forschungsprozess der hier vorliegenden Ategtitsich grob in eine Explorations- und
eine Hauptforschungsphase ein.

4.4.1. Explorationsphase

Diese Phase diente vor allem der BewusstmachungPesurbation vorhandener Konstrukte
der ins Feld involvierten Forscherin. Von Beginnsalite so ein moglichst starkes Sich —
Einlassen auf Konstrukte der Betroffenen gewahdeiserden. Ein weiterer, eher
pragmatischer Grund war die Tatsache, dass daalwsdenschaftliche Interview in seiner
Balance aus Struktur und Offenheit einige Ubungredrt. Nach einer Einstiegsphase, in der
das Interviewerverhalten durch eine zweite Persmibachtet und anschliel3end gemeinsam
reflektiert wurde, konnte so das Interview noch der Hauptforschungsphase weiter trainiert
werden. Drittens schlief3lich bildete diese Phasarthaltliche Basis fur die Entwicklung der
Frageleitfaden fur die Hauptforschungsphase.

Konkret wurden vier Erstsemest&interviewt, wobei die Interviews im Wesentlichen
narrativ konzipiert wurden (vgl. Flick, 2002, 146 fGlinka, 1998; Heinze, 2001, 166 ff.;
Hermanns, 2000, 360 ff.; Hopf, 2000, 355 ff.; Mag; 1996, 54 ff.; Rosenthal/Fischer-
Rosenthal, 2000, 456 ff.). Die Auswahl der Studidien erfolgte gemal maximaler
Kontrastierung (vgl. Egloff 2003, 66), wobei Gruagé ein sozialstatistischer Fragebogen
war, den bereits mehrere ,Generationen’ von Erseséenn Uber drei Jahre ausgefillt hatten.
Aus diesem ergab sich eine grobe, nicht statisabgjesicherte Typisierung Studierender
nach Uberwiegend sozialstatistischen KennzeicherAler, Vorbildung, Herkunft.

%% Die Arbeit war zu diesem Zeitpunkt thematisch netérker auf Erstsemester ausgerichtet. Im Laufe de
Explorationsphase sowie auch spéater noch stetltejsdoch zunehmend heraus, dass gerade die ptébéamde
Entwicklung der Studierenden Uber die gesamte Susgianne als Prozess betrachtet inhaltlich ergiebign
wirde. Zudem kam es durch verschiedene politisaldeadministrative Entwicklungen an der Universitét
Hannover einige Monate spéter zu einer Uberfillldeg Studiengangs mit ca. 300 statt sonst ca. 60
Erstsemestern. Die dadurch sich ergebenden Zusgindestitut lieRen beflirchten, dass in offenemfror
interviewte Erstsemester sich stark mit dieserdfitlm auseinander setzen wiirden anstatt mit epectyen
Problemen Studierender im Studiengang. Diese zaleioen fiihrten schlie3lich zu einer thematischen
Verschiebung der Arbeit zur gesamten Studienspdinstsemester und die spater interviewten héheren
Semester sprechen jedoch abgesehen von Uberadindeh starken interindividuellen Themen- und
Perspektivenunterschieden im Wesentlichen ahnkatwenpunkte im Spannungsfeld von Offenheit und
Struktur im Studium an. Daher wurden die Interviewscht ohne eine gewisse Vorsicht - dennoch vadee
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Diese Typisierung hat mit der am Schluss dieseegiehenden Studierendentypologie
noch nichts zu tun. Es ging um das inhaltlich-thessche Aufspannen des Feldes, um das
finden thematischer Eckpfeiler. Vermeintlich untdriedliche Gruppen zu befragen ist
hierbei lediglich als Versuch zu verstehen, méglcrerschiedene Perspektiven und
Problemlagen, aber auch gruppenibergreifende Zinan@en zu generieren.

Die teilweise narrativen Zige der Interviews in B&plorationsphase wurde vor allem fir die
Generierung von Themen, Problemen und PerspekawsnSicht der Betroffenen’ ohne eine
allzu starke thematische Vorgabe durch die Intareréin gewahlt. Die von Glinka
insbesondere flr das narrative Interview hervorgehen Zugzwange des Erzéhlens (Glinka,
1998, 45 ff.) waren nicht vorrangig der Grund fig dffene Interviewforrt. Es wurde daher
aus dem Konzept des narrativen Interviews lediglehErzahlreiz Gbernommen. Spéater
gingen die Interviews in Nachfragephasen Uber,;d€remen allerdings nur zweitrangig von
einem festen Leitfaden, sondern im Wesentlichendeasrerbrachten Eingangsnarration selbst
bestimmt wurde. Ziel war die Freiheit der interview Personen, fir sie subjektiv Relevantes,
Problematisches usw. im Ruckblick auf den eigertedi&nbeginn zu berichten.

Entsprechend diesem Erkenntnisinteresse der Thamernigrung wurden diese Interviews
von Tonband transkribiéftund insbesondere die narrativen Teile einer Gitayse (vgl.
Bortz/Doring, 331 f.; Flick, 2002, 283 ff}unterzogen. Die entstandenen thematisch-
perspektivischen Zusammenfassungen wurden im ®imee kommunikativen Validierung
interviewten Personen erneut vorgelegt und vonnlgegebenenfalls kommentiert bzw.
verandert. Die Ergebnisse flossen in einen Them@rgin. Dieser gab zusammen mit
rezipierter Theorie, Materialien bzw. Literatur z@tudiengang und zur Hochschulforschung
sowie reflektierter praktischer Erfahrung im Feld Basis fur den Frageleitfaden der
Interviews in der Hauptforschungsphase ab.

4.4.2. Hauptforschungsphase

In dieser Phase wurden nun zunehmend die obenrimseen Grundprinzipien der Arbeit
mit Grounded Theory berticksichtigt. Zun&chst wureiereut die bereits in der
Explorationsphase angewendeten ,sozialstatistis¢aeswahlkriterien fir die erste
Samplingentscheidung angewendet. Hintergrund vea¥drbereitung zum offenen

Kodieren. Daflr ist Material notwendig, ,das gutea@icen bietet, moglichst viele thematisch
relevante Kategorien zu erarbeiten und deren Edapatften und Dimensionen systematisch
zu entwickeln® (Striibing, 2004, 30). Weitere Samgéntscheidungen werden bei der Arbeit

%9 Im Ubrigen wird Glinkas Vorstellung, dass die Erigi/in im narrativen Interview vergangene Erfalgen in
ihrer Sinnkonstruktion wiederholt (vgl. Glinka, 189.01), mittlerweile hinterfragt. So bezweifeltlBiann-
Mahecha, dass es ein ,Erhebungsinstrument geban Has Vergangenes so abbildet, wie es ,wirkliclhegen
ist™ (Billman-Mahecha, 1996, 118). Es seien viehmgerade die angenommenen Zugzwéange des Erzadiens,
zur Konstruktivitat des Erzahlten fihrten (vgl. eBa). Auch fir Bottger scheint es wenig plausitdaks ,eine
Uber narrative Bedingungen produzierte Stegreiféurd (...) geeignet sei, subjektiv Erlebtes und
Interpretiertes zutage zu fordern (Bottger, 1988/7). Auch eine Stegreiferzahlung sei eine Intéoakteistung
in einer sozialen Situation und mithin von ihr ekisst. Dieser Kritik wird i. W. zugestimmt.

% Transkriptionen erfolgten durch die gesamte Farsgthindurch nach der GAT-Methode (Kowal/O'Connell,
2000, 441 ff.), die einen mittleren Genauigkeitsigaafweist. Dies vor allem deshalb, weil die in der
Hauptforschungsphase durchweg praktizierte Kodggnioht vorrangig interpretativ-hermeneutisch aiesgte

ist und im Ubrigen Paraphrasen, nicht Originaltkaipse, ausgewertet wurden (s.u.).

®1 Nach Flick wird die Globalanalyse vorwiegend fie grobe Aufbereitung spater weiter verwendeteeDat
benutzt. Da sie aber letztlich eine grobe Formkaetierung und Kategorisierung darstellt, ist sierhedoch als
fur die Generierung von Problempunkten und Thertiedie nachfolgenden Interviews geeignet angesehen
worden. Nachfolgende Interviews der Hauptforschphgse hatten sich allerdings entsprechend offdraltan,
was weitere zentrale Themen und ProblempunktedgsiFarschungsinteresse anging.
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mit theoretischem Sampling im Verlauf der Arbeitrdgweiligen datenbasierten
Erkenntnisstand angepasst. Daher ging es hier hanétsachlich um maoglichst
unterschiedliche Lesarten.

Wie alle folgenden Interviews auch, handelte els diesmal um teilstrukturierte
Leitfadeninterviewgvgl. Flick, 2002, 117 ff.; Mayer, 2002, 37 ff.; Miang, 1996, 50 ff.).

Die teilweise Strukturierung wurde in der Hauptédnsngsphase fur notwendig erachtet, um
einerseits Themenschwerpunkte aus der Explorati@sgpansprechen zu kdnnen.
Andererseits sollten Darstellungen generiert werdenmaoglichst vollstandige individuelle
Studienverlaufe vergleichbar machten (vgl. Bortzibg, 2002, 309 u. 314). Die Interviews
mit zun&chst vier Studierenden hoherer Semestetemusodann transkribiert und dem
offenen Kodieren unterzogen. Die bei Jaeggi et@ll Jaeggi/Faas/Mruck, 1998, 20 f.)
vorgeschlagene Paraphrasierung des Interviewtratslals Ausgangspunkt fur die weitere
Verarbeitung wurde tibernommen. Diese Mal3nhahmeealadlgrdings in der vorliegenden
Arbeit nicht allein dem Vertrautwerden mit dem hview, sondern hatte auch zum Ziel, die
Fallstruktur auf abstrakterer Ebene herausarbeiteionnen. (vgl. Billmann-Mahecha, 1996,
115). Allerdings wurden streng einige Regeln fig Baraphrasieren befolgt. Alle Aspekte
der Erzahlungen mussten vertreten sein. Zudem wwalcth-Perspektive’ einzunehmen und,
wo immer madglich, die Originalworte der interviewtBerson zu tibernehmen. Entwickelte
Kategorien wurden in Zweifelsfallen stets mit demsgangstranskript bzw. dem Tonband
verglichen.

Durch Kodieren zeichneten sich erste Ahnlichkeited Unterschiede im Umgang mit
Gestaltungsaufforderungen des EB-Studiums ab.&kiergdie Basis fur weitere
Samplingentscheidungen ab. Um diese mit weitergadtaien und Dimensionen anreichern
zu kdnnen, wurde nun auf Ebene des Sampling auglgge Auswahl entsprechender Falle
fur ein Interview geachtet. Auf Falle namlich, diemindest auf den ersten Blick zu einem
,Typus’ zu passen schienen. Kelle und Kluge selamahfanglichen systematischen
Vergleich gefundener Datenstrukturen mit erst dtiicher spaterer Kontrastierung als die
Basis der Typenbildung (vgl. Kelle/Kluge, 1999, Bamit ist Grounded Theory, deren
Grundprinzip ja eben solches Vergleichen ist, getifiir die Typenbildung. Fur den
systematischen Vergleich galt es per theoretischampling Félle zu finden, die die
herausagearbeiteten Grundstrukturen der sich langs&wickelnden Typen aufwiesen. Diese
wurden mit Hilfe eines Vorab-Fragebogens ermittigt, von nun an von moglichen
Interviewpartner/innen schriftlich zu beantwortearwnd Uber sozialstatistische Merkmale
hinaus die subjektive Perspektive auf das Studindhdie Lebensumsténde abfragte. Dieser
Bogen wies neben der gezielteren Auswahl von lreesvartner/innen den Vorteil auf, dass
auf gegebene Antworten hin der jeweils verwendetierviewleitfaden individueller
zugeschnitten wéf.

Auf diese zirkulare Weise wurden dann Z&hweitere Interviews gefiihrt. Dadurch konnten
die Typen herausgearbeitet, angereichert und Jeetioverden. Theoretischer Hintergrund

®2 Hierbei war natiirlich jeweils die Gratwanderungaewerkstelligen, einerseits individuell untersdiizhe
Leitfaden, zugeschnitten auf den Fall und auf @ésvejligen datenbasierten Erkenntnisstand, zu ekéli¢
andererseits jedoch auch eine VergleichbarkeitRédlen zu gewahrleisten. Diese ist vor allem notign
wenn im Rahmen einer vergleichsweise kleinen Fansgsarbeit wie der vorliegenden wenige Félle unths
werden, aus denen anschlieend Typen gebildet wedaedann notwendigermaf3en nur noch jeweils ednd
geringere Fallzahl beinhalten kénnen.

®3 Eines dieser zehn Interviews konnte nicht verwenaeden, weil die betreffende Person, wie sichisBlich
herausstellte, das EB-Studium als Parkstudium vedet, bald nach dem Interview ihren Wunschstudiétnp
im Bereich Design erhielt und das EB-Studium ablbr&@&bei war nicht der Abbruch das Problem, sondern
mit einem Parkstudium verbundene spezifische Mtitmalage, die es — zumindest fiir die vorliegende
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waren die oben beschriebenen Gestaltungsaufforgenuties Diplomstudiengangs EB
einerseits sowie das Konzept selbst gesteuerterehsrandererseits. Die endgultige
datenbasierte Abgrenzung der entstehenden Typehaesn Verlauf des
Auswertungsprozesses selbst. Es wurden sowohl Tigpgoh verdichtet als auch Typen
untereinander wiederholt anhand zentraler Kategargeglichen.

Flick weist dem Fall bei der Arbeit mit inhaltsaytésdchen Verfahren wie etwa der Grounded
Theory eine nachgeordnete Rolle zu. Sie focussiategorien, nicht Falle. Daher erhebe vor
allem der Ansatz von Strauss ,die Fallanalyse wrdaliem ihren Abschluss nicht zum
Prinzip* (Flick, 2002, 308). Eine &hnliche Rolletteader Fall auch in der vorliegenden
Arbeit. Es war jedoch notwendig, einen einzelnelh Zmachst nachvollziehend zu
verstehen, weil sich nur so der subjektive Sindéleter Handlungen und Perspektiven
erschliel3t. Eine weitere Zwischenstufe zur endgéittiAuswertung waren daher
Fallbeschreibungen. Diese versahen einen Fall hghaat dem Zweck der Einordnung und
Wiedererkennung mit einem ,Motto’(vgl. Jaeggi/Fadsick, 198, 22) und beschrieben ihn
dann entlang zentraler Kategorien und Achsen. Ribw&schreibungen wurden, wiederum
zum Zweck kommunikativer Validierufij den jeweiligen Interviewpartner/innen vorgelegt
und von ihnen besprochen. Schliel3lich wurde, egtther sich herauskristallisierenden
Merkmale der individuellen Gestaltung des EB-Stotiuzunehmend eine Typologie ,selbst
gesteuerten EB-Studiums’ beschreibbar. An diesdleStvurde also zunehmend die
Fallstruktur aufgelost. Aus ihr heraus hatten giehtrale Kategorien ergeben. Sie gaben nun
eine neue, falliibergreifende Struktur ab. Dabeidenrzunehmend theoretischer Hintergrund
und datenbasierte Strukturen miteinander in Vedmgdgebracht. Gefundene Phanomene
sollten wirklich vor dem Hintergrund von Theoriedgeitent bzw. auch ihr mdglicherweise
dartiber hinaus gehender Charakter erkannt werdiar. &hders: Ziel war es nun,
Studierendentypen zu generieren, die wirklich ,Trygelbst gesteuerten EB-Studiums’ im
Sinne der obigen Ausfuhrungen sein konnten. Esdabei notwendig, grof3e Datenmengen
selektiv erneut zu kodieren, um die zugrunde liegerKategorien quasi im Diaolog mit der
Theorie zu verdichten, sobald sich GbergreifendekBiren zeigten.

Dabei fand sich typentubergreifend aber auch dientaisierte Kategorie der ,Ich-Resonanz’,
die sich zunehmend als mdglicher inhaltlicher Knptenkt der Datenarbeit
herauskristallisierte.

4.4.3. Grounded Theory in dieser Arbeit

Die Grundzuge der Grounded Theory sind in der ggdnden Arbeit umgesetzt worden.
Theoretisches Sampling war dabei zwar die Grundtegeentwickelnder Typen. In
Anbetracht jedoch des in dieser Dissertation orgsmarbeit mdglichen Arbeitspensums
sowie der noch nicht vorhandenen forschungsprdigis&outine wurde jedoch auf mehr als
drei Samplingentscheide verzichtet. Basisgedankelamretischen Samplings ist jedoch
auch nicht die Anzahl einzelner Samplings wahrendseForschungsprozesses. Es geht
vielmehr um die sich herausentwickelnden Theoriethrals entscheidender Hintergrund fur
nachfolgende Samplingentscheidungen.

Fragestellung - verunmdglicht, den betreffendeh madlanderen Fallen zu vergleichen. Die
Hauptforschungsphase stitzt sich damit auf 13gesamte Arbeit auf 17 Forschungsinterviews.

% Kommunikative Validierung wird von Bortz und Dogirals eine MaRnahme zur Verbesserung von Validitat
aufgefiihrt. Die Autoren betonen, dass diese veraliann notwendig sei, wenn die Forscher/in (wigen
vorliegenden Arbeit der Fall) ins Feld involvieet gvgl. Bortz/Ddring, 2003, 227 f.).
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Wie oben schon dargestellt, ist theoretische Stggein durch die Forscher/in aus dem
jeweiligen Prozess heraus festzulegendes Kriterinrder vorliegenden Arbeit ergab sie sich
letztlich im Wesentlichen aus der Typenbildung selbheoretische Sattigung war damit
dann erreicht, wenn es moglich war, Falle zunehnaendlich einem Typus zu- oder
wegzuordnen, ohne eine Restkategorie zu erhalierdd@ir notwendigen Kriterien schélten
sich in Form von zentralen Kategorien immer deh#icheraus.

Verzichtet wurde hingegen auf eine vollstandigetagsche Sattigung der Kategorien selbst
im Sinne wiederholt gleicher kategorialer Zuordnmegier Ereignisse aus Daten. Hierzu
hatte es sicherlich noch weiterer Samplings bedDréise waren die aus oben genannten
Grinden nicht méglich. Dies ist der Hauptgrund dadéass diese Arbeit lediglich
beansprucht, praxisdienliche Theorielinien anstiagtrakterer Theorie mit hohem
Gultigkeitsradius erarbeitet zu hafen

Standiger Vergleich geschah vor allem auf zwei Ebeirstens im Bereich offenen
Kodierens. Offenes Kodieren ist ohne Vergleichisblinicht mdglich, weil es letztlich
Konstrukte der Unterscheidung schafft. Unterschegdaber beruht immer auf Vergleich —
oder eben auf dem Ergebnis, zwei Ereignisse seobih vergleichbar. Spater bezog sich der
Vergleich dann zunehmend auf die Zuordnung voreR&l Typen und die immer dichtere
Herausarbeitung der Typen anhand zentraler Katgori

Als zentral stellte sich das fur die Grounded Themstulierte standige Fragenstellen heraus.
Umgesetzt wurde es in der vorliegenden Arbeit dlieeschon dargestellten theoriegehalte,
die Gber Memos zu immer weiterfihrenden Fragenldir konkreten Punkt des aktuellen
Forschungsprozesses geformt wurden. Dabei stelseck als besonders schwierig heraus,
visuelle bzw. schriftliche Formen der Fixierung Mdeen, Gedanken, Interpretationen usw.
zu finden, die zwischen dem eigentlichen Kodierneerseits und der endgultigen Darstellung
von Ergebnissen andererseits angesiedelt warem.eddacher: wie hélt man seine
vielfaltigen Gedanken, Ideen, Interpretationen,feshe standig grofie Mengen an Memos
nachlesen zu mussen, hingegen inklusive der Mdglichauch Zusammenhange usw. zu
visualisieren? Eine Lésung lag schlief3lich damghativ frith mit der schriftlichen Darstellung
von Ergebnissen anzufangen, sie immer wieder ztailb&ten und flankierend auch
Ubergreifendere Diagramme zu entwickeln.

Nicht vollstdndig umgesetzt wurde sicherlich distotierte Gleichzeitigkeit von Erhebung,
Kodierung und Interpretation bzw. Arbeit mit undEmeorie. Vorlaufiges Urteil am Ende des
vorliegenden Forschungsprozesses war es allerdungg dass dies ohnehin nur bedingt
maoglich scheint. Es ist nicht mdglich, verschied@aggkeitentatsachlich gleichzeitig
auszufuhren. Daher kann es nur um mdoglichst klanittige zirkulare Wechsel zwischen den
einzelnen Tatigkeiten des qualitativen Forschuraypgsses gehen. Hier wurde eine Balance
versucht, die zwar einerseits eine entsprechendtelZritat gewahrleisten wollte,
andererseits aber auch ein ,\Verzetteln’ zu verhimgdeichte. Tatsachlich nahm es immer
wieder einige Zeit und Miuhe in Anspruch, beispi@®sg zwischen dem Schreiben des
Theorieteils und dem weiteren Auswerten der Datewechseln. Dieser Wechsel letztlich
von deduktivem zu induktivem ,Modus’ ist daher, alrwenn die Forscher/in ungedibt ist,
nicht allzu kleinschrittig méglich, sollen groRé¢eifteverluste und ungriindliches Arbeiten
vermieden werden.

% Diese Vorgehensweise ist von Seiten der Autorfirng Grounded Theory zuléssig. Sie wird etwa von
Strauss und Corbin (vgl. Strauss/Corbin, 1996,fL.18eschrieben.
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5. Selbst gesteuertes EB-Studium: Ergebnisse

»Wo sich auBere Normen lockern, gewinnen die subjek,
biographisch geformten Werte und Erfahrungen areBeohg;
sie sind zur Erklarung menschlichen Erlebens
und Verhaltens unverzichtbar.”
(Bortz, Jirgen/Doring, Nicola, 2003, 349)

Die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung aus EB-Studium in Hannover sollen nun
dargestellt werden. Die Darstellungen basiereniregiesamt 13 der oben beschriebenen
Forschungsinterview&

Qualitative Forschung, zumindest im Falle inhalgdgiischer Vorgehensweisen, lebt von der
Abstraktion. Konkrete Erzahlungen der Interviewpartinnen werden durch Induktion,
letztlich aber vor allem Abstraktion zu ,Ereignigsévgl. Strauss, 1998, 40 ff.), indem im
Stadium des Aufbrechens der vorliegenden Dateragefvird: ,Was geschieht hier?’. In
dieser Abstraktion liegt, so ist anzunehmen, zunseison eine Interpretationsleistung der
Forscher/in. Sie fuhrt jedoch auch zu einer zunetdae Vergleichsfahigkeit von Ereignissen
untereinander. So kann eine sinnreiche Struktisteimén, die gleichzeitig moglicherweise
Neues und Uberraschendes in den Daten nicht Gibersie

Eingefugte Zitate stammen durchweg aus Originadktapten der gefihrten Interviews. Sie
dienen an dieser Stelle ausdrucklich kestration. Es handelt sich also um einzelne,
herausgegriffene Aussagen, die das Gemeinte paiatisdriicken, nicht etwa um alle
findbaren Belege.

5.1. ,Ich-N&he’im selbst gesteuerten EB-Studium

.Dacht ich so, shit auf das bléde Unternehmen,

ich meine, was nitzt es, wenn man nicht glicklich ist mit der Arbeit,
wenn man sich da nicht wohl fuhlt. Nur um die/das Image Willen und so.”
(Studentin, 25, im Interview)

Es wurde deutlich, dass das spezifische Amalganmamsinenten und evidenten
Gestaltungsaufforderungen, das fir das EB-Studiuseiner herkdbmmlichen Form
herausgearbeitet werden konnte, das Vorhandendemdee Entwicklung selbst gesteuerten
Studierens erfordert. Die dargestellte Typologigtzaber auch, dass Studierende individuell
hdchst unterschiedlich mit diesen Umgebungsfaktoremagieren. Woran genau machen
sich diese Unterschiede auf Seiten der Lerner/ifest?

Die Methode der Grounded Theory ermdglichte die $tarktion weiterer datenbasierter
Ergebnisse, die diese Frage klaren helfen.

Das EB-Studium kann, gerade angesichts der vielelerten und immanenten
Gestaltungsaufforderungen, als ein fortgesetztegd®i nach Sinn verstanden werden. Dass
Lernen ohne die Konstruktion subjektiven Sinnsaingeschrankt funktioniert, ist im

% vVier weitere Interviews bildeten wie schon besebein die Explorationsphase; ein weiteres Interdew
Hauptforschungsphase stellte sich als nicht vebaetteraus. Die betreffende Studentin hatte daStBium,
wie sich herausstellte, als ,Parkmdglichkeit’ gewdWenig spater brach sie ab, weil sie, wie vorfafg an
beabsichtigt, einen Studienplatz im Bereich Desigkommen hatte. Zwei im Studiengang Medizin ge#iihrt
Interviews wurden nur sehr mittelbar fir Interptietaen herangezogen. Sie dienten allenfalls dengleieh
(mit einem formal vergleichsweise stark vorstruldtten Studiengang) und halfen die
Gestaltungsaufforderungen, die ein gering fornalkstirierter Studiengang beinhaltet, im Sinne einer
Vergleichsstruktur herauszuarbeiten.
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Theorieteil bereits Uiber konstruktivistische Argunta¢ionen nachgezeichnet worden. Uberall
dort aber, wo explizite Gestaltung durch das lededndividuum notwendig wird, wird die
Konstruktion subjektiven Sinns offenbar bewussterAufgabe. Einerseits wird sie hier
naturlich leichter; etwa dort, wo keine vorgegebehdhalte erarbeitet werden mussen.
Andererseits stellt so ein Gestaltungsraum einétzlishe Aufforderung an das ,Ich’ dar.
Wenn keine aufl3erlichen Strukturen klar vorgebemitvach mich zu befassen habe — auf
welche Referenzen soll sich meine individuelle omstruktion dann beziehen?

Sinnkonstruktionsprozesse im EB-Studium focussiesteh laut Daten um eine Dimension,
die im Verlauf der Auswertungsarbeit mit dem Befgtith-Nahe’ bezeichnet wurdé Es
lassen sich hieran Charakteristika in der Intecgkawischen Lerner/in und ihrer
Lernumgebung beschreiben, wenn diese Selbststeyiertordert. Rund um ,Ich-Nahe’ ergab
sich ein Bundel aus weiteren Kategorien bzw. Diraren mit qualitativem Zusammenhang
zur ,Ich-Nahe'. Es sind diese Strukturen, die im 8®rdergrund traten, wurden Studierende
zu ihrem Umgang mit den GestaltungsaufforderungsnRiplomstudiengangs EB befragt.
Ein solches Kategorienbiindel entsteht, methodisskelien, im Ubergang zum axialen
Codieren. Das heildt, es werden zunachst datenbisaiegorien generiert. Anschliel3end
wird zwischen einzelnen Kategorien und ihren Dinn@msn nach sinnreichen
Zusammenhangen gesucht, nach ,Achsen’. So entstatienentare Theoriestrukturen — aus
konstruktivistischer Sicht nichts weiter als elabdere Hypothesen -, die bestimmte
Phanomene naher zu erklaren suchen.

Das Kategorienbuindel soll nun zunachst verbal usuedl dargestellt werden. Es wurde
darauf geachtet, die Datenbasiertheit dieses Kategmnindels herauszuarbeiten. Die
folgende Darstellung ist also eine datenbasiertasituktivistisch betrachtet ist sie nicht frei
von Interpretationsprozessen, aber doch immer wigdle Daten generiert und darin
verankert.

Mit Klaus Holzkamp soll anschlieRend versucht wardbe Bedeutung des
Kategorienbindels fur den hier behandelten Zusarharenherauszuarbeiten.

Entlang dieser Kategorien haben sich die anschieg@ater 5.2. darzustellen Typen selbst
gesteuerten EB-Studiums herausgeschalt. Das kdef#Entwicklung von ,Ich-Néhe’ oder
Jch-Ferne’ im Umgang mit den Gestaltungsaufforaegyen dieses Studiengangs entschied
auf individueller Ebene darlber, zu welchem Typus &tudierende im Wesentlichen
geordnet wurde.

Das zentrale Kategorienbiindel
Bei ,Ich-Nahe’ und ihrem Pendant, der ,Ich-Ferriendelt es sich um Dimensionen einer
sogenannten ,Schliisselkategorie” (Strauss, 199§,)68amlich die der

®7 bazu ist zunachst zu sagen, dass die Entwicklugneir Bezeichnungen fiir ,Codes’ bzw. dann auch fir
Dimensionen bei der Arbeit mit Grounded Theory auisklich erwiinscht ist. Strauss und Corbin zahles d
mdgliche Quellen der Bennung von Kategorien aufidga kann der Name einer Kategorie zunachst aus
rezipierter Theorie stammen. Die Autor/innen spegcton ,theoretischen Codes’. Eine weitere Quetie d
Bennung kénnen die Befragten selbst sein, dienarisolchen Fall als ,Stichwortgeber/innen’ fungier
Derlei Codes werden von Strauss und Corbin alsiyo-Codes’ bezeichnet. Eine dritte Quelle schiigflst
die Forscher/in selbst (vgl. Strauss/Corbin, 19965f.). Immer dann, wenn sie ein Phdnomen bezeithne
mochte, das durch mdgliche In-vivo-Codes nicht dlegkt wird, fur das sie aber auch keine Entspreglinin
der Literatur vorfindet, kommen ihre eigenen Bdgrifum Einsatz.

Sich bei der Benennung von Phanomenen, also keiihnwandlung in Kategorien und Dimensionen von
theoretischen Strukturen zu lésen, ist nicht noe éirage der Namensgebung. Mit der Benennung von
Phanomenen, die von rezipierter Theorie abweidheginnt die Suche nach neuen Denkweisen, wie &r,0b
aus konstruktivistischer Sicht, schon als ,diskegdtinladungen’ bezeichnet wurden (vgl. Kap. 4 Digs ist
u.a. mit delKategorie der ,Ich-Nahe’ hier geschehen.
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Gestaltungsentscheidungen. Strauss konkretisiegtsgilche Kategorie als eine, die den
Gegenstandsbereich bzw. die Forschungsfrage, didemUntersuchung beantwortet werden
soll, aussagekraftig aufschlisseln kann. Gemeirstarkturiert das Kategorienbindel die

Art, in der Gestaltungsentscheidungen im Diplomigtogang EB ins Verhaltnis zu aul3erlich
wahrgenommenen Notwendigkeiten einerseits und @meigenen Interessen, Lernbedarfen
usw. andererseits gesetzt werden. Solche Gesta#tntggheidungen werden, wie gesagt,
insbesondere in einer Lernumgebung notwendig, elies&teuerung herausfordert. Sie
konnen also ,ich-nah’ oder ,ich-fern’ ausfallen. iga entsteht ein Entscheidungskontinuum
zwischen ,Ich-Nahe’ und ,Ich-Ferne’. Entlang desbkaben sich auch basale Unterschiede im
selbst gesteuerten Studium einzelner Studiertypgeben.

Das hohe Mal3 an erforderlicher Selbststeuerungliga@aten offenbaren, verdichtet sich, so
wurden die Erzahlungen interpretiert, vor allemeimSpannungsfeld, in dem sich die
Studierenden von Beginn an befinden. Selbst gestsuEB-Studium bedeutet zunachst, der
geringen aulReren Struktur egigeneentgegen zu setzen. Ein Beispiel mag schlicht die
Auswahl von Veranstaltungen bei der eigenstandgjendenplangestaltung sein. Neben
pragmatischen Erwagungen, etwa zeitliche Lage aegBots, muss eine Student/in vor
allem eine inhaltliche Wahl treffen. Die &ulR3erlinhéorschriften und evidenten
Aufforderungen halten sich, wie gezeigt wurde,ngen Grenzen. Eine Entscheidung
bedeutet aber immer die Setzung einer StruktuBasais einer Unterscheidung. So muss in
einem solchen Fall auf innere Strukturen zurlckiffegrwerden. — Hierzu bietet der
Diplomstudiengang EB vielfaltige Moglichkeiten ardrschiedenen Ebenen. Das
Spannungsfeld, um das es hier nun geht, entwislaitin der konkreten Situation je
einmalig aus dem Grad an auf3erlicher StrukturdgaStudent/in — real oder vermeintlich —
ausmacht, einerseits und den schon angedeutetereimstrukturen andererseits.

Ein Beispiel: eine Studentin, die bereits verstaniaiat, dass es kein klares Tatigkeitsspektrum
fur ,die’ Diplom- Padagog/in gibt, kann nun naclealen oder vermeintlichen — duf3eren
Notwendigkeiten weiter suchen. Sie findet sie naiglrweise darin, dass wirtschaftsnahe
Tatigkeitsziele ihr die subjektiv héchste Garamaiié einen gelungenen spateren
Berufseinstieg versprechen. Mdglicherweise migstgsem ,aul3erlichen’ Kriterium grol3e
Bedeutung bei. Dies, obwohl sie eigentlich einmilauasgepragt sozialen Studienmotiven in
das Studium kam und einige persodnliche Vorbehateg eine Tatigkeit in der Wirtschaft
hegt. Diese Entscheidung flr ein wirtschaftsnah@gKeitsziel wird nun Auswirkungen
darauf haben, welche Lernentscheidungen diese i@tnd®n jetzt ab in ihrem Studium fallt.
Dieselbe Studentin kdnnte sich aber auch von diesealen oder vermeintlichen —
au3erlichen ,Notwendigkeiten’ frei machen und sacifiihre eigentlichen Studienmotive
konzentrieren.

Was macht den Unterschied zwischen diesen zweckgitdungsformen, letztlich dann auch
Gestaltungsformen des eigenen Studienverlaufs-al&® ist die Frage, die hier
herausgearbeitet werden soll.

Zunachst lasst sich folgendermalRen visualisieren:
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Ich - Jich-nah’

Resonanzen
Gestaltungs- Tatigkeits- bzw.
Entscheidung Lernziel

subjektiv

wahrgenommene

Umgebungs_ Jich-fern’

strukturen

Abb. 5: Jch-nahe’ bzw. ich-ferne’ Gestaltungssecheidungen im Spannungsfeld von ,Ich-

Resonanzen’ und subjektiv wahrgenommenen Umgebtragagen des Diplomstudiengangs
EB (eigene Abb.)

Wie schon gesagt, erfordert ein Studiengang, deeime ,formale Reststruktur’ und, wie im
Fall des Diplomstudiengangs EB, auch eine eherogilene ,Identitat’ aufweist, besonders
viele Gestaltungsentscheidungen. Gestaltungsaeffongen sind es letztlich, so wurde
bereits gezeigt, die zu der hier herausgearbeitntralen These vom ,selbst gesteuerten
Studium’ fuhrten. Mit ,Gestaltungsentscheidunggnd nun all jendernerseitigen
Entscheidungen gemeint, die aus der besonderendemg8tudiengangs heraus notwendig
werden. Dabei handelt es sich teils um Entscheiglungie auch in anderen Studiengangen
lernerseitig gefallt werden, etwa, welches genaiteggKeitsfeld die einzelne Student/in mit
dem Abschluss anzielt. Zum gro3en Teil jedochextatliese Entscheidungen individuelle,
lernerseitige Antworten auf die schon angesproan®&esonderheiten des EB-Studiengangs
dar. Dabei dirfte es aus Aneignungsperspektivegébs nur eine untergeordnete Rolle
spielen, ob die jeweilige Gestaltungsaufforderuaghschulseitig intendiert war oder etwa
aus bruchiger ,Identitat’ heraus immanent entstansie Gestaltungsentscheidungen kénnen
zudem, auch dies wurde schon angedeutet, auf gaersahiedlichen Ebenen geféllt werden,
was ihre Lage zur konkreten Aneignung angeht. o leéne Entscheidung ganz konkrete
Aneignungsstrategien und —wege betreffen. Sie kdwen auch auf einer Gbergreifenden,
letztlich meta(kognitiven) Ebene in Beziehung zueen langerfristigen Ziel, etwa einer
bestimmten Tatigkeit im Anschluss an das Studiuesetzt sein.

Angesichts der nur geringen aul3erlichen Struktunigrdes Studiengangs kommen nun_Ich-
Resonanzeénns Spiel. Damit sind all jene lernerseitigenukturen gemeint, auf die
Studierende zurlickgreifen, um die von ihnen walwgenenen Gestaltungsanforderungen
auszufillen. ,ich-Resonanzen’ kdbnnen ganz unteesitich aussehen. Ausgeschlossen sind
davon also Strukturen, die vom lernenden Individwalsnvon aul3en auf den Lernprozess
bzw. das Studium einwirkend eingeordnet werden t&/einten werden diese ,Ich-
Resonanzen’ erschdpfender dargestellt werden.
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Gemeinsam ist allen mdglichen Dimensionen von Rgsonanzen’ lediglich, dass sie aus
Lerner/innensicht dazu geeignet erachtet werdewe, &it Resonanzboden fur
Gestaltungsentscheidungen zu sein dierigene Persoim diese Entscheidungen einbringt.
Dabei scheint klar, dass die konkrete Gestalturtgsbaidung einer Student/in nie vollstandig
auf ihren eigenen ,Resonanzen’ beruht noch kompled Antwort auf ,auf3erliche’
Notwendigkeiten und Strukturen darstellen durfteeder reine Fremd-, noch reine
Selbststeuerung wird ja im Diskurs um selbst gestea Lernen angenommen. Und doch
liegt gerade hier das Spannungsfeld, in dem sigtaBengsentscheidungen EB-Studierender
bewegen. Im Verlauf der Auswertungen hat sich némgiezeigt, dass — besonders im
Bereich der ,heimlichen Lehrplane’ — auch Fremdsteng sich nicht in didaktisch starker
strukturierten Arrangements erschopft. Vielmehikenr, und hier gehen ,Fremd- und
Selbststeuerung’ scheinbar ineinander tUber, unapsgehene, oft nur fldieseStudierende
bedeutsame auf3erliche Notwendigkeiten in die Gasgdentscheidungen hinein. Ein
Beispiel waren selbst auferlegte Zusatzpraktika &lliglich deshalb absolviert werden, weil
die betreffende Student/in annimmt, durch sie beruflichen Chancen in ganz bestimmten
Tatigkeitsfeldern zu erh6hen. Die Dualitat, diellf3¢ versus Fremdsteuerung’ suggeriert,
wird in den Daten zum EB-Studium nicht klar kongrbar. Jede Gestaltungsentscheidung
stellt vielmehr ein neues Aushandeln der Studiezarmivischen ,Ich-Resonanzen’ einerseits
und subjektiv wahrgenommenen Umgebungsstruktureterarseits dar.

Mit ,subjektiv wahrgenommenen Umgebungsstruktureindas Ensemble aus immanenten
und evidenten Gestaltungsaufforderungen des EBr8tisdgemeint, wie es von der
Studierenden in der konkreten Gestaltungssitu&iimrstruiert wird. Jede
Gestaltungsentscheidung im selbst gesteuerten &ttt entwickelt sich zwischen diesen
beiden Polen: den ,Ich-Resonanzen’ und den ,subvj@kdhrgenommenen
Umgebungsstrukturen’.

Es scheint nun, als wenn die Dezidiertheit, mitelee Student/in auf diese ,Ich-Resonanzen’
zurtckgreift, den Grad an ,Ich-Nahe’ bzw. ihrem &amt, der ,Ich-Ferne’, einer
Entscheidung ausmacht. Die These, die hier daterbastwickelt werden konnte (und die
einer endgultigen empirischen Uberprifung natiiniobh harren muss) lautgd: starker eine
Studierende ,Ich-Resonanzen’ in ihre Gestaltungss@idungen einfliel3en lassen kann,
desto ,ich-naher’ fallt sie aus. Umgekehrt entsteihe subjektiv eher ,ich-ferne’
Gestaltungsentscheidung, wenn die Studierendesticker an ,subjektiv wahrgenommenen
Umgebungsstrukturen’ orientiert. Die subjektivedstrzufriedenheit ist erheblich héher,
wenn die jeweilige Gestaltungsentscheidung ,ich-aakfallen konnte. Dies hangt offenbar
sowohl von der Lernumgebung ab als auch von pedien Aspekten der Lerner/in.

Eine Gestaltungsentscheidung ist dann ,ich-nabnn die Studierende in einer Art innerem
Dialog ihre ,Ich-Resonanzen’ befragt, wo ein Fremaauszufillen ist. Wenn sie also
beispielsweise in Ermangelung von Vorschriften,owelGrundlagenthemen sie zu erarbeiten
hat, eigenes Vorwissen und eigene Interessen beffargekehrt ist eine
Gestaltungsentscheidung im EB-Studium dann ,ich*fevenn, auch angesichts geringer
aul3erer Vorstrukturierungen, individuell an derWendigkeit auf3erlicher Strukturen
festgehalten wird. Die Studentin sucht sich quaBiedliche Strukturen. So konnte etwa
bereits am Typus der ,Konflikthaften’ gezeigt wemdwevie pl6tzlich &uRerliche Insignien
eines Berufsbildes wichtig wurden und — vorubergehe motivationale Kraft entfalteten.
Wirtschaftsnahe Tatigkeitsziele wurden antizipidetaus die nachsten Lernschritte
abgeleitet. Die bei diesem Typus héaufig vorhandegentliche soziale Ausrichtung, aus der
heraus das EB-Studium einmal aufgenommen wurdét gas dem Blick. Damit, wie sich im
Studienverlauf spater zeigt, auch ein wichtigett &ri,Ich-Resonanzen’.

114



Eine ,ich-nahe’ Gestaltungsentscheidung ist als@sthdchst Subjektives. Die
Voraussetzung dafir ist zwar eine gering vorstnigtte Studienumgebung. Wenn ein
Studiengang jeden didaktischen und inhaltlicherriaheitgehend vorgibt und auf ein
vergleichsweise klares Berufsbild hinauslauft, diethprozesse, wenn ,ich-nah’, dies mehr
oder weniger zuféllig. Sie kbnnen als Ergebnis gBexarfsanalysen und ausgezeichneter
Begriindungskommunikation gegenuber der Klienteeh8tudierzufriedenheit erbringen.
Den Studierenden ist klar, was sie wann zu lerradaeh, aber durchaus auch, warum. ,Ich-
N&ahe’ sollte also noch nicht mit Sinnkonstruktierwechselt werden. Eine
fremdstrukturierte Lernumgebung kann Sinnkonstarkdurchaus befordern. Aber es fallen
nicht im gleichen Mal3e eigenstandige Lernentscimgjen, die in der beschriebenen Form in
einem standigen Dialog mit den ,Ich-Resonanzenivarkielt wurden.

Umgekehrt gilt aber auch: eine gering strukturiéeéenumgebung, mit oder ohne zusatzliche
immanente Gestaltungsaufforderungen, erfordert avdarekt ,ich-nahes’ Studierverhalten.
Dies ist aber aus individueller Sicht keineswegsmmatisch gegeben. Das Ergebnis deckt
sich mit den bisherigen Forschungsergebnissen ellmstgesteuerten Lernen. Diese hatten
die anfangliche Euphorie im Umgang mit dem Thengeabhwacht: nicht jede/r kann
wirklich selbst gesteuert lernen. Fir das geringtvakturierte EB-Diplomstudium hiel3 das:
wer nicht selbstverstandlich auf ,Ich-Resonanzem’ Zusgestaltung der gegebenen
Freirdume zurtck griff, wer also weiterhin nach Wingngsstrukturen suchte, der kam
mindestens phasenweise in motivationale SchwietigkeDer Typus der ,Konflikthaften’
konnte deutlich zeigen, wie tiefgreifend diese Selnigkeiten waren. Sie reichten bis zu
monatelanger Abstinenz vom Studium.

Warum sollte, angesichts der letzten Argumentatiprieh-Nahe’ der ,Ich-Ferne’
vorgezogen werden? Auch daraufhin wurden zunacaddaten befragt. Besonders die
motivationale Bedeutung dieser kategorialen Dinmamgel3 sich datenbasiert besonders gut
sattigen. Es findend sich zahlreiche Hinweise dadass ,ich-nahe’ Entscheidungen
dauerhaftere Motivation erbringen konnen. Dieswst, die Daten ebenfalls zeigen, zentral
fur einen Studiengang, der im Normalfall immerhiahrere Jahre umfasst. So betrachtet
kénnte man einen hohen Grad an ,Ich-Nahe’ bei Gasigsentscheidungen durchaus als
Selbstmotivationsstrategie oder Strategie des Mbawaserhalts betrachten. Es scheint, als
wenn eine ,ich-nahe’ Gestaltungsentscheidung eménAere Sicherheit verschafft, weil sie
subjektiv als im Einklang mit der eigenen Persohnganommen wird. Wenn etwa ein
Tatigkeitsziel, auf das im Studium durch entspredeeGestaltungsentscheidungen
hingearbeitet wird, von der Studierenden als ,iefirrwahrgenommen wird, dann stellt sie es
ab einem bestimmten Punkt fur sich nicht mehr agEr Sie focussiert ihre Entscheidungen
und Lernhandlungen auf dieses Ziel und kann aréilgBerliche Einflisse von sich
fernhalten. Ein Beispiel ware die oben schon theseate Studentin, die zum Ende ihres
Studiums zu einem ,ich-naheren’ Tatigkeitsziel zlifindet und sich damit auch von
vermeintlichen oder realen auf3erlichen Wertigkeit@netwa gesellschaftlicher
Anerkennung ein Stiick befreit. Die Student/in ssizih nun weit weniger Zweifeln dartber
aus, ob sie ,das Richtige’ tut. Sie hat die Defomsmacht dariiber, was richtig’ ist,
tendenziell starker selbst tbernommen.

Insbesondere die didaktische Bedeutung von ,IcheN&dbll weiter unten noch
herausgearbeitet werden. An dieser Stelle gehte&chst weiter darum, das
Kategorienbindel um ,Ich-Nahe’ darzustellen.

Neben ,Ich-Nahe’ bzw. ,Ich-Ferne’ als eine Schlidseension von
Gestaltungsentscheidungen waren offenbar auchorielfiierungerim Prozess selbst
gesteuerten EB-Studiums ein zentrales lernerseiBgevaltigungskriterium. Aktuelle
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Lernentscheidungen und —handlungen waren auf beséimbergreifende Ziele bezogen und
wurden im Rahmen individueller Sinnkonstruktionudr@bgeleitet. Damit waren Lernziele
kaskadenartig zueinander aufgebaut. Ein Gbergagtediel fuhrte zu Zielen, die der
Studierenden halfen, einen Sinn im aktuellen Lendefn zu konstruieren.

Ein Beispiel, das in den Daten zu finden war, wae &tudentin, die hauptsachlich dem
Typus der ,Bildungsorientierten’ zugeordnet wur8e verband mit dem gesamten Studium
das Ziel, ,gebildeter’ zu werden. Daflr identifidee sie fur sich u.a. die Notwendigkeit,
Wissenseinheiten inhaltlich in Beziehung zueinarsdg¢zen zu konnen. Daraus erhoffte sie
sich eine Art \Weltverstandnis’: ein Thema ganzdahgrungen zu haben, hinter die Kulissen
geschaut zu haben, Machtverhaltnisse benennennnekaisw. Dies gab den spezifischen
Hintergrund dafir ab, mit welchen Themen sie sieérqu den angebotenen einzelnen
Fachern befasste. Sie erfuhr es als bereichecidnst einem Thema, etwa ,Gesundheit’ aus
psychologischer Sicht ebenso befassen zu kénneatweeaus soziologischer Perspektive.
Ohne ein solches tbergreifendes Ziel hatte dieffetrde Studentin nur schwerlich fur sich
eine Begriindung finden kénnen, welche Seminareuawizden waren. Noch héatte sie im
ganz konkreten Lernschritt (einen Text erarbeig@m Referat auswahlen usw.) einen ,ich-
nahen’ Sinn fur sich konstruieren kdnnen.

Auffallend stark spielten berufliche Ziele hier @iRolle. Solche Tatigkeitsziele entwickelten
grof3e Motivationskraft fir die jeweilige Studierendies wird jedoch unter 5.1.2. genauer
dargestellt werden.

,lch-Resonanzen’: individueller Resonanzboden fiir & Studiengestaltung
Folgende ,Ich-Resonanzen’ als Hintergrinde fur @astgsentscheidungen im EB-Studium
lieRen sich aus den Daten generieren.

DasLernerselbstbildDamit ist die Vorstellung vom eigenen, grof3esteil
personlichkeitsabhangigen Lernverhalten gemeintielgs eine Art Grundfigur als Basis vor,
etwa bei den ,Handlungsorientierten’ die Vorstetjuwon der eigenen Selbstwirksamkeit
gerade angesichts von zu lI6senden Problemen. emm&n dann Elemente, die sich starker
auf Lernen beziehen, mit der Grundfigur aber inegnerbindung stehen. Dies kbnnen etwa
Jhartnackige’ Herangehensweisen sein. Etwa, wena $tudentin einen Text so lange
durcharbeitet, bis sie ihn komplett fur sich vemsiien hat. Dieser Teil des Selbstbildes ist
meist stark durch Lern-, aber auch Lebenserfahmuggspeist, zu einem kleinen Teil aber
auch durch Rickmeldungen, die die Studierende uBeraerfahren und fur sich verarbeitet
hat. Vom eigentlichen kognitiven Lernstil untersiclea sich diese Selbstbilder insofern, als
die Lernende selbst sie stark mit der eigenen Rkchdieit in Verbindung zu bringen scheint.
Fast konnte man sagen, dass die Studierenden lmeatiesrennscharf unterscheiden. Die
Studierenden gehen an Lernaufgaben aus eigendrsBitieran, wie sie sich auch als
Personlichkeiten erleben.

Lernerfahrungerund deren Deutung. Diese friheren Lernerfahrukgenen aus ganz
unterschiedlichen Bereichen stammen, etwa Berudk#iten, Schule, Ausbildung. Die
Lernerfahrungen scheinen zwei Funktionen zu habestens werden sie als Referenzboden
fur die Identifizierung von Lernbedarfen genutzie®etwa, wenn Studierende angeben, sich
maoglichst nur noch mit personlich als interessampfeindenen Inhalten auseinander setzen
zu wollen. Zweitens geben sie subjektiven Aufschiliiser Erfolgs- und
Misserfolgswahrscheinlichkeit. Eine Studentin kaorfur sich selbst voraussagen, ob eine
Aufgabe flr sie anspruchsvoll ist oder nicht. Egidpiel ist die subjektive Bewertung der nur
geringen Vorstrukturierung des DiplomstudienganBs lEnige Studierende geben an, mit
der starken Strukturierung der Lernumgebung Sc8alevierigkeiten gehabt zu haben.
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Daher bewerten sie dann die Gestaltungsaufforderyriie das EB-Studium enthalt, fur sich
als positiv und vor allem bewaéltigbar.

VorwissenDies hilft, Inhalte des Studiums zu deuten undsfdhn im Nutzen zu bewerten.
Haufig eréffnet das Vorwissen Uberhaupt erst digghtbkeit, neue Inhalte bewusst
wahrzunehmen und dann eine Lernentscheidung ideudéllen. Dies geht etwa tber die im
Rahmen konstruktivistischer Argumentationen hatdighulierte Anschliel3ung neuen
Wissens an vorhandenes hinaus. Es geht eher daewas Wissen einordnen zu kénnen, ihm
eine Bedeutung zuweisen zu kdnnen und damit detiebigang fur sich zu konkretisieren.
Deutlich wird dies in den Daten beispielsweise iardéich der Diplomvorprufungen.
Besonders fur die jungeren Studierenden bedeutensifern eine Zasur, als sie durch das
gezielte Lernen groRerer Stoffmengen plotzlich@e&ihl haben, zu Beginn der
Hauptstudienphase Wissen besser zu- und einordnkdnnen. Sie erkennen jetzt
Zusammenhange zwischen einzelnen Inhalten und kdhnen subjektiv fur ihren eigenen
Werdegang einen inhaltlichen Sinn zuordnen.

Inhaltliche InteresserBesonders dort, wo Studierende in den wenigen dleg des EB-
Studiums inhaltlich noch keine Struktur fiir sicmktruieren kdnnen, werden héufig
inhaltliche Interessen als ,Leitplanke’ fir die Gdsingsentscheidung angelegt. Dabei
handelt es sich an dieser Stelle des Studiums nenfet ,Vertrauensvorschuss’. Die
Studierende wahlt etwa Inhalte zunachst nach diesgebrachten Interessen aus und hofft,
spater ein konkreteres Bild vom Fach und inhaldicnsammenhénge als Struktur einsetzen
zu kénnen. Auch in diesen spateren Studienphaselespnhaltliche Interessen
selbstverstandlich eine grofRe Rolle. Sie sind &ber das Studium hinweg mit den Inhalten,
mit denen Beruihrung hergestellt werden konnte waehsen’ bzw. haben sich weiter
entwickelt.

Konstruktionen tber spatere Berufstatigkeit bzwwéadungszusammenhandeils werden
diese schon in das Studium mitgebracht. Wie spédteln zu zeigen sein wird, missen diese
Konstrukte nicht zwingend nah an der Realitat lregew. werden auf inren Realitatsgehalt
nicht durchweg Uberprft. Es geht scheinbar ehermdakurz- und mittelfristig der
anliegenden Gestaltungsentscheidung einen eigeal@méh geben zu kdnnen. Auch diese
Konstruktionen Uber die spéatere Berufstatigketetein Verbindung mit dem Selbstbild,
stellen also eine Art Ich-Aussage dar, aus derusara strukturarmen Raum des EB-
Studiums Gestaltungsentscheidungen gefallt werdandn. Ein Beispiel sind die Aussagen
einer Studentin, die bewusst offen héalt, was séesgkonkret beruflich tun wird. Sie geht
aber davon aus, in der allgemeinen, 6ffentlichemaghsenenbildung zu bleiben. Ohne das
genaue Tatigkeitsfeld benennen zu kénnen — zu missst fur sie klar, dass man fur solch
eine Tatigkeit eine Art ,Bildung’ braucht, die weiber fachliches und didaktisch-
methodisches Wissen hinaus reicht. Daher befassidgh auch mit abstrakteren
Studieninhalten wie etwa der Systemtheorie. Sielmediiir sich ,Welt verstehen’ und deuten
konnen.

PraxiserfahrungenDen Forschungsstand an dieser Stelle bestatigpeingen viele der EB-
Studierenden bereits solche Vorerfahrungen miSiaslium. Dies scheint auch fiir die
jungeren Studierenden zu gelten. Oft waren siddé@ss, EB studieren zu wollen. — Wie
gezeigt werden konnte, ist EB ja immer weniger &edegenheitsldsung, sondern wird ganz
normal als eine bewusst gewahlte und verfolgte iStughtion behandelt. Aber auch
Praxiserfahrungen im Studium fuhren, wie anhandam@nTypen gezeigt werden konnte, im
,Diaolog’ mit der Studierenden und dem Studium se#tu immer elaborierteren Referenzen,
die Studierende fur GestaltungsentscheidungentearseDabei fallt deutlich auf, dass solche
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Erfahrungen nicht unreflektiert stehen bleiben. Siedierenden verarbeiten sie, indem sie sie
auf sich und ihr Selbstbild beziehen. Sie kdnnemdsussagen dariber machen, warum
etwas aus ihrer Sicht gelang, nicht zu ihnen passte Ein Beispiel ist etwa die Aussage
einer Studentin, im Rahmen eines Praktikums irP@esonalabteilung eines grol3en
Unternehmens habe sie festgestellt, wie viel unddasie arbeiten kénne, ohne zu ermtden,
wenn sie die Inhalte der Arbeit interessierten. Biedierende festigte daraufhin ihren
Wunsch, in der Wirtschaft zu arbeiten und ges&ien diesem Praktikum an ihr Studium
inhaltlich entsprechend (Wabhlpflichtfach, Seminakaahl, Wahl eigener

Inhaltsschwerpunkte unabhéngig vom Seminarangedvad.u

Subjektive Lern- und Wissenstheorign.lie3en sich typeniubergreifend verschiedene
Konstrukte tber Lernen, Wissensformen und ihre Ean&n in den Daten finden. Daran ist
zunéachst einmal interessant, dass Studierendebaiifdrewusst zwischen Faktenwissen und
Verstehenswissen bzw. reflexivem Wissen unterseimeiichaut man sich entsprechende
AuBerungen naher an, wird deutlich, dass dies amgerem eine Art Auseinandersetzung
mit der Identitat des Studiengangs darstellen l&rie Studierenden sehen sich offenbar
vor der Aufgabe, sich dazu zu stellen, dass dati&igang kein klares Curriculum und nur
wenig Faktenwissen von auf3en an die Studierendanthn&gt. Von den meisten
Studierenden, die ja allesamt bereits im fortgaelhnen Hauptstudium standen, wird der
Schwerpunkt des Studiums auf dem ,Verstehenswiggeseéhen. Die Studierenden haben
subjektiv sinnstiftende Begriindungen dafir entwlicked kénnen so aus eigener Sicht ein
Stiick Identitat in den Studiengang bringen. HieedeispielauRerung. Uber die
Unterscheidung zwischen den zwei Wissensformeregjsech diese Studentin von einem

anderen Studiengang ab:
.Die Wiwis, die lernen alles auswéandig, und dann kriegen se wenn se Glick haben nen Job.
Und dann da lernen se sowieso alles anders und neu“ (weiblich, 24 Jahre, 10. Semester)

Etwa im Vergleich zu dem, was ich da in Betriebswirtschaft gemacht habe, da gings
hauptsachlich um Faktenwissen. Ich kann das gar nicht so beschreiben. Verpacktes
Fachwissen, Giberschaubar, quadratisch, praktisch, gut, das gehoért dazu, das musst du jetzt
lernen. (...) Und bei der EB geht es mehr darum, Gesamtzusammenhéange zu verstehen.
Dass ich im Grundstudium merke, wie Menschen tberhaupt gestrickt sind. (...) Dass es
Anschlusslernen ist* (weiblich, 49 Jahre, 8. Semester)

Damit erhalt sie die Mdglichkeit, den Studiengaingdich starker zu identifizieren. In den
Daten hat sich immer wieder deutlich gezeigt, dass solche Identifizierung des
Studiengangs, aber aucht dem Studiengang, fur die Studierenden von grolé¢ivational-
emotionaler Wichtigkeit ist. Damit ist Siebert zgitnmen, der subjektiven Lerntheorien ja
emotionalen Gehalt zuschreibt. Ebenfall benendieeFunktion subjektiver Lerntheorien,
Handlungen, aber auch Unterlassungen fur sichiteigiten zu kénnen. Allgemeiner kénnte
man sagen: motivational-emotionale Widerspriche$pahnungen fir sich selbst
aufzulosen (vgl. 3.1.4.). Bei den Befragten nurtddgsder Wunsch, sich mit diesem Studium
auch in sozialen Umfeldern auf3erhalb des EB-Stgdiegs zu positionieren, dort erkennbar
zu sein. Wie am Thema ,antizipierte Berufsidentitéich deutlicher werden wird, geht es
nicht lediglich darum, dass Personen dieses sozihtefeldes wissen, was man da studiert.
Es geht darum, als ,so Eine/r’, also eine EB-Sttideauch personlich fassbar zu werden. So,
wie man in einer Medizinstudierenden immer auchsgigtere Arztin imaginiert, so mochten
die Studierenden sich und anderen versichern kgnvamsie sind bzw. sein werden und
welche gesellschaftliche Aufgabe bzw. Position damibunden ist. Dass dies — der
Theorieteil zeigte es bereits — im Fall des EB-&tond nicht im gleichen Mal3e méglich ist
wie in konkreter fassbareren Studiengangen, istvethtiges Thema fur viele der
interviewten Studierenden.
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Und doch wird hier offenbar aus der Not eine Tuggechacht. Die Lage wird ambivalent
wahrgenommen. Besonders zu Studienbeginn wiinssidelie Interviewten haufig ein
klares Curriculum oder wenigstens Hinweise auf @nere Systematik des Fachs, an der
entlang sie hatten sich Faktenwissen aneignen kdiisegeht also nicht darum, dass
Faktenwissen von vornherein abgelehnt wird. Sondernldentitadtsmangel’ des Fachs fuhrt
dazu, dass potenziell zu lernendes Fachwissen mitt8inn versehen werden, in einen
Zusammenhang eingeordnet werden kann.
Spater, besonders nach der Diplomvorprifung, @isstGefuhl offenbar nach. Immer mehr
neues Wissen kann in vorhandene Wissensnetze esgjamd damit mit subjektivem Sinn
versehen werden. Jetzt machen die StudierendendagciWerstehenswissen’ zunehmend aus
und schreiben ihm eine Wichtigkeit zu. Diese Enkiing bedeutet auch wieder, dass sich
Studierende mit der ,Identitat’ des Studiengandadsen, denn haufig &ul3ern sie, dass
Verstehenswissen gesellschaftlich weniger anerkseint

.Faktenwissen ist die eine Saule. Aber dieses andere find ich genau so wichtig und das wird

immer so als minderwertig betrachtet. (...) Also das, womit wir wuchern kénnen, ist

letztendlich immer das, was der Chef aus dem Bauch heraus entscheidet. Es ist unfair. Ich bin
benachteiligt* (weiblich, 49 Jahre, 8. Semester)

Faktenwissen wird also im Studium vermisst; aufateteren Seite wird gesehen, dass es
nicht ausreicht, um die Entwicklung padagogischemigetenz zu erfassen. Verstehenswissen
wird, was immer man sich genau darunter vorstailit,Fortschreiten des Studiums
zunehmend er- und anerkannt. Damit einher gehtalgr die Erkenntnis, dass es von aul3en
nur schwer fassbar, damit als Qualifikation anzeaerien ist.

Das besondere an der Lage gerade EB-Studierendeatislich, dass sie sich mit dem Thema
,Fakten- bzw. Verstehenswissen’ auch inhaltlichtemtim Feld padagogischer Diskurse
befinden. Die Konstrukte, die sie sich im StudiwrmV¥issensformen machen, dienen also
nicht nur der Erfassung einer ,Studiengangs- bzevuiidentitat’, sondern auch der
Entwicklung padagogischer Kompetenz. Besonderdidewtird dies anhand eines dritten
Konstruktes, das Studierende zum Thema ,Wissem#tisieren. Fir einige der Interviewten
Studierenden ist das Thema ,Schlisselqualifikatitbnéamlich ein sinnstiftendes geworden.
Es handelt sich durchweg um solche Félle, in deleeriMangel an Faktenwissen, damit
subjektiv ja auch an ,Studiengangsidentitat’ zeibgeemotional sehr belastend geworden
war. Eine Studentin weinte gar an dieser Stellelnkesviews. Diese Studierenden hatten
motivationale Einbrtiche im Studium beschrieben] e®ihnen zeitweise nicht mehr mdglich
war, gegentuber anderen oder auch — realen odspdier imaginierten — Arbeitgebern zu
kommunizieren, was sie da eigentlich studiertenwacduim. Konfrontiert mit den schon
beschriebenen ,Identitdétsmangeln’ des EB-Studivmusde fur sie die Sinnkonstruktion in
aktuellen Lernprozessen immer schwieriger. Im Hstuplium bekamen sie schlie3lich
Beriihrung mit dem Thema ,Schliisselqualifikationdire AuRerungen lassen sich nun dahin
gehend deuten, dass fir sie hier das Verstehemswassn Thema wird, dass Verstehen —
Kdnnen eine greifbare Kompetenz wird. Damit ricktratehen in die Nahe ,harter’
Kompetenzen, ,Verstehen-Konnen’ wird ein Themadem man sich Fakten aneignen kann.
Dies bedeutet letztlich auch eine Anerkennung w@rstehenswissen’ fur diese Studierenden
—und im Ubertragenen Sinne liefert diese Situadiach sinnstiftende Begrindungen fur die
Uberlast an ,Verstehenswissen’ im EB-Studium. Otiae Thema Verstehen / Reflexion
verlassen zu mussen, kann man sich Wissen UbdisSeldualifikationen aneignen.
,Verstehenswissen’ wird so zu einem anerkannternmghpadagogischer Professionals. Und
vor allem berichten die Studierenden: es wird sokainizierbar in sozialen Umfeldern
aul3erhalb des Studiengangs. Dies gibt subjektisfee8ieit, das Richtige zu studieren und zu
wissen, worauf dies hinaus laufen soll.
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»ES sind doch eher Softskills oder Schlisselqualifikationen, die wir erlernen. Die wir dann mit
unterschiedlichem Fachwissen fiillen kénnen. Oder an unterschiedliches Wissen andocken*
(weiblich, 24 Jahre, 10. Semester)

Fur viele Studierende ist es also wichtig, das iBtadseine zentralen Inhalte, seine
Zielsetzung und die damit verbundenen gesellsatiadth Aufgaben fiir sich erfassen und
auch kommunizieren zu kdnnen. Dies ist offenbahdkssubjektiv so zentral, weil es einen
sinnstiftenen Rahmen fiir die konkrete Aneignungstudienalltag darstellt. Diese Prozesse
sind im Fall des EB-Studiums komplexer und schwerizu bewaltigen als in
Studiengangen, die entweder Lerninhalte und —Selvain aul3en vorgeben oder eine
erkennbare Berufsidentitat aufweisen. Im Verlawf 8audiums erkennen dies die
interviewten Studierenden und k&dmpfen von da anrdadem eine eigene Vorstellung einer
inhaltlichen bzw. beruflichen ,Identitat’ entgegem setzen. Erneut wird deutlich, dass immer
da, wo — immanente oder evidente — strukturarmerfeéggegeben sind, ein Ruckgriff auf
eigene Konstrukte erfolgen muss. Gelingt dies racinteigenen subjektiven Zufriedenheit,
dann drohen offenbar durchaus motivationale EirtieiiDeutlich wird aber auch, dass haufig
diese Entwicklung eigener Konstrukte zum Themaditugangsidentitat’ irgendwann

elingt.
J J .Ich glaube, es ist diese Arbeit mit Menschen. Ich kann da kein bestimmtes Strickmuster

erlernen. Sondern, dass man irgendwie auch flexibel sein muss* (weiblich, 24 Jahre, 10.
Semester)

Strategisch-personale Voraussetzungen fir sellssegertes Lernen: Motivatiointlang der
im Diskurs um selbst gesteuertes Lernen thematsigrersonalen Voraussetzungen fur
selbst gesteuertes Lernen lie3en sich auch higengelch-Resonanzen’ generieren. Die von
Konrad und Traub als herausgehobene Voraussetasuhitiebene Motivation war durchweg
auch in den hier bearbeiteten Fallen zentral. Je#aon man auch alle anderen ,Ich-
Resonanzen’ als individuelle Motivationsstrategienten. Denn alle bisher dargestellten
JIch-Resonanzen’ dienen letztlich dazu, subjekinneeiche Gestaltungsentscheidungen im
strukturarmen Raum des EB-Studiums zu féllen. Sinetcuktion ist aber, so sprechen hier
die Daten, die wichtigste Voraussetzung fur digf&tung intrinsischer Motivation. Hier ist
Holzkamp zuzustimmen, der das Begriffspaar ,exisitise bzw. intrinsische Motivation’ als
nicht voll zutreffend sieht. Motivation entstehenehr automatisch dort, wo individuelle
Lernbegrindungen in Richtung auf expansives Lemmten. Damit entsteht fir Holzkamp
Motivation immer dort, wo die Lerner/in die Gelegeit erkennen oder konstruieren kann,
Weltaufschluss fir eine héhere Verfigung an iherhalten. Diese Ausfiihrungen kommen
dem, was in dieser Arbeit als Sinnkonstruktion estavurde, erheblich n&her. Doch dazu
spater mehr.

Strategisch-personale Voraussetzungen fir sellssegertes Lernen: Metakognition bzw.
Gestaltungskompeteretakognitive Prozesse spielen zwar unbestrittend@$ Gelingen
selbst gesteuerten Lernens eine wichtige Rollesi@gkaber, aus Sicht der hier vorliegenden
Ergebnisse, nicht als klassische ,Ich-Resonanagivetrachten. Eher handelt es sich um eine
zentrale Kompetenz, auf diese ,Ich-Resonanzen’cugiigifen zu kdnnen und sie fur die
Ausgestaltung der gegebenen Freirdume zu nutzen.

Noch einmal zur Erinnerung: diese Freirdume mugsedchst gegeben sein. Sodann kann
eine Student/in sie durchaus auch mit Strukturéarfiidie sie, quasi ,ersatzhalber’ als &ul3ere
Strukturen einsetzt, etwa wenn sie glaubt, trotagenden eigenen Interesses
wirtschaftsnahe Tatigkeitsziele verfolgen zu misSaa kann aber auch so stark wie moglich
Jch-Resonanzen’ zur Gestaltung der FreirAume &ese Damit wirden, so die hier
vertretene These, ihre Gestaltungsentscheidungemaher’. Um dies nun zu tun, sind
selbstverstandlich metakognitive Prozesse zeriteatéchlich zeigt sich auch in der
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vorliegenden Arbeit, dass die Selbstverstandlidhkeit der eine Student/in auf ,Ich-
Resonanzen’ zurtickgreift, unterschiedlich starkepeg ist. Bei einigen Studierenden gehort
es zum Lernerselbstbild — damit auch zum Persdwditsselbstbild -, sich selbst stark in
Entscheidungs- und Problemldseprozesse einzubriigemanderen wird dies erst durch die
Gestaltungsaufforderungen, die das EB-Studium #ntigiwendig und dann, nicht ohne
innere Konflikte, langsam entwickelt. Die ,Selbdtlagung’ angesichts von
Gestaltungsaufforderungen ist also nicht selbstiedtich.
Titus Guldiman konkretisiert ,metakognitive Bewusat’ als Fahigkeit, zwischen einer
Sache und den sachbezogenen Gedachtnisinhaltertersaheiden. Diese Unterscheidung
ermdogliche das Bewusstwerden der eigenen Kognitioliech Wechsel auf eine abstraktere
Betrachtungsebene. Metakognitive Bewusstheit sctafhit die Voraussetzung fur
Differenzierungen in der eigenen metakognitiveruteng: ,Erst das Umkippen von der
Sach- auf die Metakognitionsebene schafft einendevendigen Voraussetzungen fiir die
Analyse des Ist-Zustandes, die Planung, Steuerndd<ontrolle der eigenen Kongnitionen*
(Guldiman, 1996, 35). Dieses ,Umkippen’, dies l&ssh von Guldiman lernen, scheint nicht
fur alle Lerner/innen und in jeder Entscheidugnsgion gleich selbstverstandlich zu sein.
Hierauf verweisen die Daten etwa dort, wo ,Handlungsorientierte’, ein Typus, fur den dieses
,Umkippen’ scheinbar kein groReres Problem darstellt, bei der Studienentscheidung von den
Eltern, die dann meist selbst in sozialen Berufen téatig sind, intensiv beraten wurden.
Mdglicherweise ist diese ,Beratungskultur’ (so die Beratung im Rahmen der
Studienentscheidung kein einmaliges Phanomen im Leben der jeweiligen Student/in war)
hilfreich gewesen, den Wechsel auf eine Metaebene immer wieder und immer
selbstverstandlicher zu vollziehen. Dies stellt an dieser Stelle jedoch ausdriucklich eine

Vermutung dar, die von den Daten nicht ausreichend geséttigt wird, weil danach in den
Interviews nicht weiter gefragt wurde.

Zudem fasst Metakognition, definiert ja als dasnken Uber das eigene Lernen und
Denken’, nicht exakt diesen Ruckgriff auf ,ich-Raanzen’. Bei ihm geht es ja nicht
zwingend nur um eine Wahrnehmung, kognitive Refiexaind gegebenenfalls auch
Korrektur bzw. Weiterentwicklung eigenen Lernvetbak. Sondern es geht darum, einen
maoglichst hohen Anteil von ,mir selbst’ in die Skonstruktionsprozesse bei der
Studiengestaltung einflie3en zu lassen.

Damit kommt Siebert mit der schon dargestelltensf@éungskompetenz“ (2003 c, 48) dem
hier Gemeinten néher als der Begriff der Metagkibgmi In der Gestaltungskompetenz ist,
wie in Kapitel 3.1.4. gezeigt wurde, die Ubergnede Ebene des EB-Studiums bzw. seiner
individuellen Steuerung enthalten. Diese vermagidesgreifenden Zielen (also etwa
Tatigkeitszielen) Sinn fir organisatorisch darufitsgende Entscheidungen zu generieren.
Etwas zur eigenen subjektiven Zufriedenheit zuajtest ist, bezogen auf selbst gesteuertes
Studium, nicht ohne einen hohen Anteil an ,Ich-Reswen’ denkbar. Ohne ,Ich-
Resonanzen’ ware es nur dann denkbar, wenn dasi®tganz genau vorstrukturiert und
vorgegeben ware und eine Student/in zufallig itichlimit den Vorgaben einverstanden ist —
oder mit vorstrukturierten Situationen generelldseszurecht kommt. Sobald aber
Gestaltungsaufforderungen gegeben sind, also istratkne’ Raume vorliegen, ist
Sinnkonstruktion auf das Einbringen von ,Ich-Resa®n’ angewiesen. Wie sich allerdings
im Rahmen der vorliegenden Arbeit gezeigt hat, k@ine solche Gestaltungskompetenz —
verstanden als selbstverstandlicher Ruckgriff &f-Resonanzen’ angesichts von
Gestaltungsaufforderungen — auch durch diese Adéfoingen provoziert und dann
entwickelt werden. Dies liel3 sich deutlich belegemTypus der ,Konflikthaften’. Alle
Personen, die hier zugeordnet wurden, konnten iokRick klar und bewusst verbalisieren,
dass es die Riuckbesinnung auf ,Ich-Resonanzen’di@die Studiengestaltung schliel3lich
wieder subjektiv sinnreich erscheinen liel3. Eindrohnteil an ,Ich-Resonanzen’ zur
Bewaltigung der im EB-Studium gegebenen Gestaltn@isrderungen ist also notwendig,
um subjektiv Sinn in den eigenen Lernentscheidumggrerieren zu kdnnen. Hierfir muss
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die Studierende, selbstverstandlich oder erst sptiieker entwickelt, auf diese Resonanzen
zuruckgreifen.

Und doch ist, ahnlich wie der hier verworfene Bfgler Metakognition, auch die so
verstandene Gestaltungskompetenz eher eine gengugjtiffskompetenz fir alle gegebenen
Jlch-Resonanzen’ und keine ,Ich-Resonanz’ im enge3ane. Sie soll dennoch an dieser
Stelle nicht fehlen, weil es darum geht, Ansatzperiér hochschuldidaktische Uberlegungen
zu entwickeln. Solche Uberlegungen werden am Riiftlemyf ,Ich-Resonanzen’ durchaus
anzuknupfen haben.

Bringt man jedoch das oben schon herausgearb8&ipetenungsfeld ein, im Rahmen dessen
sich Gestaltungsentscheidungen speziell im Dipladiehgang EB bewegen, erhalt
,Zugriffskompetenz’ eine weitere Farbung. Sie ustbeidet sich von Guldimans
,metakognitiver Bewusstheit’ dadurch, wo sie focegsinwiefern sich die einzelne
Student/in in der konkreten Entscheidungssituaiioerhauptraut, sich ihrer ,Ich-
Resonanzen’ bewusst zu sein und diese, moglichsevgeigen aul3erlich wahrgenommene
Widerstande, einzubringen. So betrachtet, rickgrZiskompetenz’, ins Verhaltnis zu
evidenten und immanenten Faktoren des EB-Studi@sstzt, wieder in die Nahe von
Personlichkeitsaspekten und personlicher Reifungsédstellen, neben der
Selbstverstandlichkeit, auf die Metaebene zu getiee, weitere Dimension von
,Zugriffskompetenz’ dar.

Die Aussagekraft der vorhandenen Daten hierzuisig@sagt eher dirftig. Sn dieser Stelle
ware eigentlich ein neues Sampling notwendig gemedser sollen und kénnen den Daten
also lediglich Hinweise entnommen werden.

Holzkamp als mdgliche Interpretationsfolie

Wie angekindigt, kann die Bedeutung des dargestdflategorienbiindels fir selbst
gesteuertes Studium mittels zentraler Elementé&Kéuss Holzkamps
subjektwissenschaftlicher Lerntheorie gut heraudmpizt werden. Holzkamp gilt als
Begrunder der kritischen Psychologie. Deren Vewtiest es vor allem, gesellschaftlich-
strukturelle Bedingungsgefluge in ihrer Wirksamleeit individuelle, kognitive, emotionale
wie motivationele Prozesse herausgearbeitet zunh&lee individuelle Entscheidung ist
damit zwar auch aus Sicht der kritischen Psycheltgjrtlich eine Interpretationsleistung. Sie
beruht aber maf3geblich auch auf der Interpretatiojektiv’ gegebener gesellschaftlicher
Moglichkeiten gegentber dem Individuum (bei Holzla/@ubjekt’ genannt). Diese
Perspektive bildet in den 90er Jahren den Hintexdyfiir Holzkamps
Subjektwissenschaftliche Lerntheorie.

Mdglicherweise kommt Klaus Holzkamp der lernerggeiti Interpretationsleistung
verschiedenster, also auch ,nicht-didaktischer’,dgbbungsstrukturen durch die Lerner/in
nahe, wie sie hier unter ,heimliche Lehrplane” bzimmanente Faktoren des Studiengangs”
firmieren. Auch fur Holzkamp ist Lernen zunachsrkenntnistheoretisch und aus dezidierter
Subjektperspektive gesehen — immer selbst gest@estSubjekentscheidesich, eine
Handlung zu einer Lernhandlung zu erklaren, wenmestr Griinde sieht. Damit kann jede
Handlung zu einer Lernhandlung werden — wenn dredrén sie dazu erklart. Die jeweiligen
Lerngrinde, konsequent aus Subjektsicht heraugfast, sind eine zentrale Kategorie in
Holzkamps Theorie. Sie weisen namlich potenzidfidsive oder expansive Anteile aus.
Wahrend nun eher expansive Lerngriinde auf eine giismg des personlichen
Verfigungsraumes in der umgebenden Welt durch éiedr/in verweisen, stehen eher
defensive Lerngrinde vor allem fur eine Verhindgremer von aul3en drohenden
Verfigungseinschrankung Uber die umgebende Wdlt ldazkamp, 1995, 177 ff.).
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Um ein Beispiel zu Hilfe zu nehmen: wenn eine Studentin ein in der offiziellen
Prufungsordnung nicht vorgesehenes, zuséatzliches Praktikum vor allem deshalb absolviert,
weil sie annimmt, dass sich dadurch Jobchancen in einem bestimmten Tatigkeitsfeld erhéhen,
dann liegt ein mehr oder weniger typisches Gemisch aus defensiven und expansiven
Lerngriinden vor. Die Studentin mag die dadurch mdglicher werdende zukinftige Tatigkeit
interessant finden; auBerdem erdéffnet sie sich durch das Praktikum neue soziale Raume und
Verfigungsmaoglichkeiten. Mdglicherweise hat sie aktuell aber eigentlich keine Zeit fur ein
Praktikum. Und wenn sie nicht den Eindruck gewonnen hatte, dass ohne dieses Praktikum der
bisherige Weg in das angezielte Tatigkeitsfeld hier zu Ende wére, héatte sie es zu diesem
Zeitpunkt nicht absolviert. Unter gro3en zeitlichen (mdglicherweise auch finanziellen) Opfern
erbringt sie also dieses Praktikum.

Die Studentin inkludiert den heimlichen Lehrplancht-,lineare Arbeitsmarktadaptation’ in
ihre aktuellen Gestaltungsentscheidungen. Siedghin aus, dass ein zusatzliches
Praktikum ihre Jobchancen, damit ihre Teilhabenatgkiten an gesellschaftlicher
Verfugung, erhéhen wird. Wie im Theorieteil gezeigirden konnte, liegt sie damit nach
Lage akuteller Arbeitsmarktuntersuchungen auchtriadbch. Die Inklusion des heimlichen
Lehrplans ,Arbeitsmarktadaptation’ ist also zwareeInterpretationsleistung dieser
Studierenden. Gabe es diesen Teil der brichigentitdedes EB-Studiums aber nicht in
dieser Form, so hatte sie die NotwendigkeitenydieaulRen auf ihre aktuellen
Gestaltungsentscheidungen zu wirken scheinen (uinkien), méglicherweise anders
interpretiert. Eine Studierende klassischer Lehsatntliengdnge kdme mit geringerer
Wabhrscheinlichkeit auf die Idee, aus gleichem Greimdzusatzliches Praktikum zu
absolvieren. Hier wirkt der beschriebene heimlickarplan nicht im gleichen MalRe. Diese
Studierenden sehen in aller Regel einzig die Schlslendglichen Arbeitsort. Zudem sind die
Zugange (Holzkamp: Teilhabe) hier bisher andereggt als auf dem freien Arbeitsmarfkt
Damit wird deutlicher, dass die ,Gestaltungsentgtirey’ und alle ihre Teilkategorien und
Dimensionen tatsachlich nicht ohne die Inklusioginhlicher Lehrplane’ — hier: briichiger
Identitat — des Studiengangs erfasst werden kor8mlhst gesteuert Studierende agieren
nicht lediglich in einer didaktisch intendiertenrhamgebung. lhre Gbergreifende
Sinnkonstruktion geschieht nicht ohne die Inkluggesellschaftlich-struktureller
Bedingungen von Teilhabe, wenn auch notwendigermaf#gzipierentf.
Ein weiteres Beispiel aus den Daten:
Wie sich bei der unten ausgearbeiteten Typologie selbst gesteuerten EB-Studiums zeigte,
unterliegen vor allem die ,Konflikthaften’ phasenweise der Versuchung, Tatigkeitsziele
anzunehmen und zeitweise auch sehr engagiert selbst gesteuert umzusetzen, die nur wenig
Nahe zu ihren inhaltlichen Interessen und ihrer eigenen Personlichkeitswahrnehmung
aufweisen. So kam eine Studentin mit ausgepragt sozialen Motiven ins Studium, um noch vor
der Diplomvorpriifung ein wirtschaftliches Tatigkeitsziel anzunehmen. Nach eigenen Angaben
kam es dazu vor allem deshalb, weil aus ihrer Sicht im Bereich ,ich-naher’ Tatigkeitsziele sehr
wenige Veranstaltungen angeboten wurden. Au3erdem hatte die betreffene Studentin zu
diesem Zeitpunkt in ihrem sozialen Umfeld auRerhalb des EB-Studiums wiederholt den
Eindruck gewonnen, der Studiengang werde abgewertet. Zudem wachse der Eindruck,
Diplom-P&adagog/innen bzw. ihre Arbeit wiilrden auch gesellschaftlich gering geschatzt; dies
zeige sich durch vergleichsweise geringe Bezahlung und unsichre Arbeitsverhéltnisse. Daher
habe sie sich entschlossen, ein Tatigkeitsziel anzunehmen, das Macht, gute Bezahlung und
Anerkennung zumindest in Aussicht stelle. Das neue Tatigkeitsziel wirkte zwar flr den
Moment enorm motivierend und fiihrte zu klaren eigenen Lernentscheidungen und selbst
gesteuerter Erarbeitung von Inhalten. Wie sich schlief3lich tber ein Praktikum in der
Personalabteilung eines grof3en Versicherungskonzerns herausstellte, entsprachen

% Wenngleich sich auch und gerade hier durch diéiBimng facheriibergreifender Bachelor- und
Masterstudiengange aktuell gravierende Veranderuaggeben.

% Hier ist also etwa Faulstich zu widersprechen. ator bringt vor dem Hintergrund der
subjektwissenschaftlichen Lerntheorie eine unniitedidaktische Lernumgebung, aus der subjektivigezn
Verfligungsverengungen drohen, Giber daraus resritlerexpansivere Lernbegriindungen mit selbst
gesteuertem Lernen in Verbindung (vgl. Faulstic2a, 144 ff.).
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Dresscode, sozialer Umgang, aber auch Arbeitsformen dieses Feldes Uberhaupt nicht der
Vorstellung dieser Studentin von beruflichem Habitus und ,Weltanschauung’. Die Studentin
kam nun ohne konkretes Tatigkeitsziel ins Studium zurtick und fiel nach eigenen Angaben in
eine tiefe und lang andauernde Motivationskrise. Erst zu Studienende besann sie sich
schlieBlich auf ,ich-nahere’ Tatigkeitsziele, die ihr neue Motivation gaben und sie wieder in die
Lage versetzten, die Gestaltungsaufforderungen des EB-Studiums zu bewaltigen.

Das Beispiel zeigt, wie ,heimliche Lehrplane’ erstdiberhaupt Gestaltungsentscheidungen
Studierenden generieren. Auch in diesem Fall waire3eil der brtichigen Identitat des EB-
Studiengangs, namlich das Fehlen klar umrissergptiginarer Arbeitsfelder. Hinzu tritt

eine neue Dimension der ,bruchigen Identitat’, sleh erst durch die Daten ergab. Es handelt
sich um die — antizipierte — gesellschaftliche \W&nétzung der ,Profession’, und zwar
sowohl objektiv-monetar als auch subjektiv-emotloBéese wird weiter unten in ihrer
Bedeutung noch diskutiert werden.

Die Studentin ist noch nicht in der Lage, im entgten Arbeitsmarkt fur
Diplompéadagog/innen eine individuelle Herausforadgrau sehen und sie zu gestalten. Sie
wendet zunachst eine eher klassische ,Top-dowerspektive auf den Arbeitsmarkt an, nach
der das Fehlen origniérer Arbeitsfelder fur EB-Aleat/innen mit geringen Chancen auf
Beschéftigung gleich gesetzt wird. Dass diese Reglionstruktion nicht zwingend die einzig
maogliche ist, konnte bereits anhand der — wenig@nbeitsmarktstudien gezeigt werden, die
fur Diplompadagog/innen existieren. Sie versprabdt Studierenden zu diesem Zeitpunkt
subjektiv aber, mit hdherer Wahrscheinlichkeit ¢leskaftliche Teilhabe tber bestimmte
Jobmaglichkeiten (und Verdienst) zu erlangen.

Vor dem Hintergrund ihrer RealitatskonstruktionB;&bsolvent/innen werden gering
anerkannt und haben es schwer auf dem Arbeitsmamitjt sich das zweite
Charakteristikum heimlicher Lehrplane. Unter bestiien Bedingungen kdnnen sie
Gestaltungsentscheidungen offenbar zeitweise ihtRig auf ,Ich-Ferne’ verschieben. In
diesem Fall zeigt sich dies durch ein ,ich-ferngstigkeitsziel. Erst als die Studentin im
Rahmen von Praxiserfahrungen sieht, dass diesksidi mit ihrer Auffassung von
arbeitsweltlichem Habitus korrespondiert, entwitke?, zeitlich versetzt durch eine Krisis,
eine neue Realitatskonstruktion. Sie macht siclbhid@agiger von ihrer friiheren Perspektive
auf Arbeitswelt (Anerkennung, sozialer Status usmg besinnt sich auf hohere Kongruenz
zwischen ,Ich-Resonanzen’ und Gestaltungsentschgiddurz, ihre
Gestaltungsentscheidungen werden hier ,ich-néher’.

Es liegt also nahe, die Unterscheidung ,ich-natmet jich-ferne’ Gestaltungsentscheidung
vor der Folie der Holzkamp’schen Unterscheidungpansive’ und ,defensive’ Lerngriinde

zu lesen. Tatsachlich gibt es Ahnlichkeiten. Blaitatn beim oben angefiihrten Beispiel, kann
man die Entscheidung fur das ,ich-ferne’ Tatigka#sauch in diesem Beispiel tatsachlich als
den von Holzkamp vielfach beschriebenen Versucsefasdrohende Verkleinerungen der
eigenen Verfigung Uber die Welt zu verhindern. 8igdentin mochte soziale Anerkennung,
Status und Macht erlangen. Als sie dies als bedvahtnimmt, sucht sie sich ein neues
Tatigkeitsziel. Dieses ist zwar selbst ausgesukadtespondiert aber, wie sie spater im
Ruckblick sagen wird, nur in geringem Umfang mreim,Ich-Resonanzen’. Es bleibt damit
zwar ein Ziel, aus dem konkrete kleinere Gestakantscheidungen fur ihr Studium ableitbar
sind. Dazu gehort etwa die Entscheidung fur daktiRtan, dass ihr dann die Augen 6ffnet.
Aber es stellt auch eine Orientierung an — reatbar @ermeintlichen — auf3erlichen
Notwendigkeiten dar, im Grunde sogar eine Entsahmgydjegen die eigenen Interessen.

Es lasst sich aber mit Holzkamp immerhin vermutiass eine ,ich-ferne’ Entscheidung
immer zumindest Uberwiegend defensive Element&#ntholzkamp selbst spricht sich klar
gegen eine Uberlast expansiver LernentscheidunggrDaes wird im Rahmen dieser Arbeit
noch als Hintergrund fur hochschuldidaktische Wsttezung zu diskutieren sein. Es wird
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jedoch, folgt man der hier entwickelten Argumertatibereits erneut deutlich, wie stark
offenbar ,Ich-N&he’ und Motivation zusammen hangen.

Die im Beispiel beschriebene Rickkehr zum ,ich-méheTatigkeitsziel bedeutet dagegen
eine aus der Studierenden selbst kommende Expamimistudentin macht Tatigkeitsfelder
aus, die zu ihr passen kénnten, und macht sicthduwnckrete, daraus abgeleitete
Gestaltungsentscheidungen, daran, diese fur sicieleimen zu kdnnen. Die Interpretation
dessen, was ,Teilhabe an Welt’ bedeutet, hat secldileser Studentin verschoben. Dies flhrt
zu mehr ,Ich-Nahe’ in ihren Gestaltungsentscheidumgveil sie die Mdglichkeiten
gesellschaftlicher Teilhabe jetzt anders interpretduRerliche Insignien einer Profession
sind ihr nun weniger wichtig. Moglicherweise bestht sie in ihrer Unterscheidung von
wirtschaftsnahem und sozialem Tatigkeitsziel tdtBélc die Realitaten fehlender
Anerkennung usw. Aber diese treten in den Hinterdrzugunsten einer Konzentration auf
individuelle Werthaltungen gegenuber einer Beruigk&it. Fast alle Studierenden berichten
aul3erdem in den Interviews, irgendwann fir siclsteexden zu haben, dass das Verfolgen
von Tatigkeitszielen, die sie selbst interessiength zu ihnen passen, ihre Jobchancen erhoht.
Dies wurde im Rahmen dieser Arbeit bereits alst@otup’ — Haltung gegentiber dem
Arbeitsmarkt konkretisiert.Die Angst, moglicherweiseine Arbeit zu bekommen, halt die
Studentin nun in Schach, indem sie sich auf Studnatte und Tatigkeitsziele focussiert, mit
denen sie Authentizitat erhalten kann.

Damit zeigt sich erneut, und dies ist fiir didakist)berlegungen wichtig, dass
Gestaltungsentscheidungen zwar mit didaktisch diegten wie nicht-intendierten

(,heimliche Lehrplane’) Faktoren interagieren. Sied im Einzelnen aber auch nicht ohne
Personlichkeitsaspekte der jeweiligen Entscheidenid ihrer personlichen Entwicklung
(sic!) deutbar. Gestaltungsentscheidungen im sghisttuerten Studium sind eine
Herausforderung, die die Studierende nicht igneri&iann. Sie muss in irgendeiner Form
damit selbstreflexiv umgehen. Und sie muss, immiédem Ziel der Sinnkonstruktion und
des Ubergreifenden Motivationserhalts, im Rahmenbaéschriebenen
Spannungsverhaltnisses von ,Ich-Nahe’ und ,Ich-EBerlaran wachsen. Die Daten
verweisen darauf, dass dieser Prozess in allerlRewetzt, wenn motivationale
Schwierigkeiten entstehen. Das heil3t, motivatio&ariche aufgrund ,ich-ferner’
Gestaltungsentscheidungen sind zwar keinesfallsdresubjektivem Leid, wie am Typus
der ,Konflikthaften’ besonders deutlich wird. Sighfen aber nicht zwingend zu direktem
oder indirektem Studienabbruch. Wahrscheinlichieofienbar ein persdnliches Wachstum,
ein Ruckbesinnen auf das, was die Studentin fiwr ggrsonlich als ,ich-nah’ erlebt. Die
Spannung zunachst auszuhalten, damit mdglicherseise Arbeitsmarktchancen zu
schmalern, wie es in den Beispielen anklang, mdabéi offenbar die Reifung aus. Mehr
JIch-Nahe’ in den Gestaltungsentscheidungen hataw@ hohere Prioritat als reale oder
mutmalliche Notwendigkeiten, die sich aus der bg@hldentitat des Studiengangs ergeben
haben. Betroffene Studierende geben im Intervievdaran gereift zu sein und verwenden
teils bewusst diesen Begriff. Die Reifung bestamsliirer Sicht darin, sich in der Tendenz
starker an der eigenen Person zu orientieren, wetagprechende Gestaltungsentscheidungen
anstanden. Oder anders: den Anteil an ,Ich-Res@raiz diesen Entscheidungen zu
erhdhen, auch wenn dies zuné&chst subjektiv als Mfidech zu aulRerlich gegebenen
Notwendigkeiten erlebt wurde.

Erneut soll herausgestellt werden, dass die bedmmen Entwicklungen und Bewegungen in
der Perspektive von Studierenden vermutlich vamaltlort geschehen, wo die
Lernumgebung Gestaltungsentscheidungen durch eotsgmde Briiche und Freiheiten
ermoglicht. Ein Studiengang, der, etwa aktuell ishRen von Credit Points, die Lernwege
vorschreibt, fuhrt potenziell seltener zu solcherzywungenen’ Rickgriffen und
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Ruckbesinnungen auf ,Ich-Referenzen’. Auch diesisoBereich didaktischer
Konsequenzen noch néher beleuchtet werden.

,lch-Nahe’ und antizipierte Berufsidentitat

Was im Folgenden beschrieben wird, hat sich eblerdid zentral fiir die individuelle
Studiengestaltung angesichts evidenter und imman@&wstaltungsaufforderungen des EB-
Studiums erwiesen.

Im Theorieteil konnte die eher theoretische Anldge Diplomstudiengangs
Erwachsenenbildung gezeigt werden. Diese fultlilgiziuf eher bildungspolitisch-
strategischen Intentionen, mit denen dieser Stgdieg seinerzeit eingerichtet wurde. Ebenso
konnte gezeigt werden, wie briichig die Identitésds Studiengangs — teils aus gutem Grund
— bis heute blieB.

Die hier datenbasiert erarbeitete studentischepBktise zeigt dagegen deutlich, einen wie
grof3en Stellenwert Antizipationen spaterer Bertifgtait als Diplom-P&adagog/in fur die
individuelle Ausgestaltung des Studienalltags dimmen. Will man, wie es hier Ziel ist, den
Umgang mit Gestaltungsaufforderungen letztlich Isocblldidaktisch diskutieren und dabei
studentische Perspektiven einflie3en lassen, dann &iese ,antizipierte Berufsidentitat’

nicht ibergangen werden.

Wie oben bereits angedeutet, war die Entwicklurskidenartig aufgebauter Lernziele fur
die befragten Studierenden stark handlungleitematheDwurden tbergreifende von
konkreten, daraus abgeleiteten Zielen unterschidden zeigte sich, dass insbesondere
ubergreifende Ziele fur die Uberwiegende Zahl defr&ten Tatigkeitsziele waren. Das heil3t,
viele konkrete Lernhandlungen und GestaltungerStiedienalltags waren auf Konstrukte
von der spateren Berufstatigkeit, vom spaterenegsibnellen Handeln, ausgerichtet.

Doch was meint ,antizipierte Berufsidentitat’ Ubaupt genau? Der Begriff umfasst als
Kategorie ein vielgestaltiges Phanomen. Zunackst Er sich datenbasiert grob definieren als
berufsbezogenes, Ubergreifendes Ziel, aus demdiBtddierende aktuelle Lern- bzw.
Gestaltungsentscheidungen im Studienalltag ablesibd. Dabei nimmt die Studierende fast
bildhaft ihre eventuelle spéatere Berufstatigkest @ofessionelle Diplom-P&adagogin vorweg.
Diese Bilder von der spateren Berufstatigkeit hatieh in den einzelnen Interviewverlaufen
als erstaunlich klar und detailliert kommunizierkawriesen. Es handelt sich also nicht
lediglich um Wissen tber den Arbeitsmarkt oder nubgl Tatigkeitsbereiche fur Diplom-
Padagog/innen, sondern um héchst subjektive Bittlerganz bestimmte emotional-
motivationale Funktionen fur die individuellen Unmgamit den Gestaltungsaufforderungen
des EB-Studiums tUbernehmen. Ein Beispiel:
Eine 24jahrige Studentin beschreibt, wie sich ein solches Bild im Verlauf einer padagogischen
Tatigkeit vor dem Studium entwickelte und wie es sie spéter in ihrer Studienwahl und in der
Studiengestaltung beeinflusste. Sie hatte ein Soziales Jahr in einem Jugendbildungshaus
absolviert, in dem die Jugendlichen Uber mehrere Tage waren, also nach Art der
Heimvolkshochschulen auch tbernachteten. Am pragendsten ist ihre Erinnerung daran, wie
sie nach und nach in die ihr zugewiesenen padagogischen Aufgaben bewaltigte, die ihr
anfangs eher als Uberforderung erschienen. Am Schluss ihres Sozialen Jahres trug sie einige
padagogische Verantwortung, die sie etwa mit ihrem allabendlichen Rundgang im Haus
beschrieb. Das deutlichste Symbol, das sie hierflr wahlte, war das dicke Schlisselbund, mit
dem sie Uberall hingelangen konnte und mit dem sie dafir sorgte, dass das Haus sicher
verschlossen war. Sie beschreibt, wie sie auf diesen Rundgangen, die sie allein machen

0 Es darf vorweg genommen werden, dass sich anrdsésmtion des Studiengangs bis heute nichts
Grundlegendes geéandert hat. Auch die EinrichtungRachelor- und Masterstudiengdngen im Feld ERllat
Jdentitat’ des Studiengangs nicht scharfen konige.berthrt nicht die Punkte, die dazu weiter ottengestellt
werden konnten.
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durfte, zunehmend das Geflhl entwickeln konnte, eine richtige’ Padagogin zu sein und einer
sinnvollen Tatigkeit nachzugehen, die zu ihr passte.

Wenn auch durch das Beispiel angedeutet, so i$t doch nicht ganz herausgearbeitet,
warum hier der Begriff ,Identitat’ gewéhlt wurdeeDtlich wird schon, dass es enge Beziige
zur eigenen Personlichkeitswahrnehmung gibt. ,Apigzte Berufsidentitat’ enthalt also auch
Selbstaussagen, Reflexionen dariiber, was wohlnaumepassen wird und wie man selbst
ganz individuell als Padagog/in agieren wird. Daesl sicherlich deutlicher, betrachtet man
zentrale Eigenschaften, Dimensionen und studiergemFunktionen dieser ,antizipierten
Berufsidentitat'.

Es haben sich folgende Dimensionen der Kategoaetizjpierte Berufsidentitat’ in den
Daten finden lassen:

- Professionelles Handeln, Kompetenz und profesdeRelrsonlichkeitso sehe ich die
ideale Diplompadagog/in als Professional und Péidikeit. Aber auch
Berufsidentitat als Teil der eigenen Identjtéls ein Merkmal, das mich im sozialen
Umfeld positionierbar macht und abgrenzt: so is#’,@iplompéadagog/in, das tut sie
und so unterscheidet sie sich von anderen Akadefmken.

- Teilhabe an Gesellschaft, gesellschaftliche Mitglashg das kann Weiterbildung,
das kann ich mit gestalten, &ndern. Aber agedellschaftliche Wertschatzung
Objektiv: hohes Gehalt, Akademiker/in sein, Machibén. Subjektiv:
gesellschaftliche Anerkennung als ,wichtiger’ Bemér zentrale Funktionen sinnvoll
erfullt.

Der Wunsch nach einer irgendwie gearteten ,Idethtigs Studiengangs ist also vorhanden.
Dort, wo — wie hier gegeben — der Studiengang telier eine ,Identitatslicke’ darstellt,

wird der entstandene Raum Uber die ,antizipierteuBBedentitat’ offenbar individuell
ausgestaltet. Es wird noch zu diskutieren seinigfemn es hochschuldidaktisch sinnvoll sein
konnte, aus diesem Grund die ,briichige Identités 8tudiengangs mit den Studierenden zu
thematisieren und zu reflektieren. Die Darstelldeg Studiertypen wird zeigen, dass es
bestimmte Gruppen unter den Studierenden gibymlier der ,brichigen Identitat’ des EB-
Studiengangs leiden und sich durch sie in ihreledigvicklung im selbst gesteuerten
Studium ebenso gebremst fiihlen wie in ihrer Selbstation. Dies auch dann, wenn sie dem
eine ,antizipierte Berufsidentitat’ entgegen setaiia in diesen Fallen auffallig ,ich-fern’
ausfallt.

Die Kategorie fullt letztlich auch das im zentraleategorienbiindel dieser Arbeit dargestellte
Element der ,Lern- bzw. Tatigkeitsziele’ genaues,ageht aber, wie zu zeigen sein wird,
dariber hinaus. Nicht fur alle Studiertypen warefleadem diese ubergreifenden Ziele
zwangslaufig Tatigkeitsziele. Jedoch waren Tatigpzézle bei fast allen Befragten erstaunlich
prasent. Die Kategorie ,antizipierte Berufsiderititéeist damit selbstverstandlich auch einen
engen Bezug zu den Dimensionen ,Ich-Nahe’ und Felnre’ auf. Ein Tatigkeitsziel kann in
subjektiv hohem Mal3e ,Ich-Resonanzen’ einbezieRanallel zeigte sich aber, dagsrade
Tatigkeitszieldei Studierenden auch ausgepragt ,ich-fern’ seimken — mit langfristig

allen schon dargestellten negativen emotional-ratibmalen und studiengestalterischen
Folgen.

/Antizipierte Berufsidentitat’ hat sich datenbasieohl vor allem deshalb als zentral
erwiesen, weil sie fur die Studierenden wichtigal&ionen erflllt. Diese werden hier erstens
als Motivationsfunktion, zweitens als Leuchtturmition bezeichnet.

Besonders wichtig ist die Motivationsfunktion diegategorie fur das Studium. Offenbar
sind es besonders Tatigkeitsziele bzw. die danmiuredene ,antizpierte Berufsidentitat’, die
grof3e motivationale Kraft fir die alltdgliche Stewigestaltung zu entwickeln vermdgen.
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Studierende leiten daraus nicht nur konkrete undedlie Gestaltungsentscheidungen kognitiv
ab. Indem sie sich als spatere Professionals ,Sedrsteht auch die motivationale Zugkraft.
Haufig berichten Studierende im Interview, wie @l @ilder sie im konkreten Studienalltag
Widrigkeiten im immanenten Bereich bestehen lie@der sie sich damit dazu bringen
konnten, Inhalte zu erarbeiten, deren Sinn sicreadéren Ebenen nicht sofort erschloss.
Offenbar besteht der Studienalltag zu einem niaktheblichen Teil daraus, sich mit Dingen
zu befassen, deren inhaltlicher Sinn oder derexistedevanz sich nicht per se ergibt. Dies
unterscheidet ja, wie im Vergleich mit dem Studemg Medizin gezeigt werden konnte, vor
allem geistes- und sozialwissenschaftliche Studirgg von solchen, die explizit auf ganz
bestimmte, eng gefasst gesellschaftliche Aufgaliearibeiten. Warum genau ich im ersten
Semester alle menschlichen Knochen auswandig maridrabe, ist mir mdglicherweise auch
als Medizinstudierende nicht durchgangig klar. Welcinhaltlichen Bezug diese Aufgabe zu
meinem spateren Tatigkeitsfeld aufweist, ist jedeatht konstruierbar. Dies gilt nicht im
gleichen Mal3e fur EB-Studierende, wenn sie sictaehi Elementen der Systemtheorie
auseinander setzen. Wie im Theorieteil ausgefubrdey ergibt sich eine praxisbezogene
Sinnkonstruktion im angeeigneten Theoriewissenigaufr indirekt, oft auch erst wéahrend
einer Berufstatigkeit Jahre nach dem Studium. diegm Studium also
Gestaltungskompetenz gefragt, genauer: StrategieSalbstmotivation. Der subjektiv
wahrgenommene Bruch zwischen dem konkreten Inthatt,ich heute zu erarbeiten habe und
der — ohnehin schwammigen — ,typischen’ Tatigkeiee Diplompé&dagog/in muss tberbrickt
werden. Dies geschieht, indem ein subjektives tilid ,mir als Professional’ entwickelt

wird. Dieses ordnet den aktuell von mir zu eradyedien Inhalt auch nicht ein, motiviert mich
jedoch, mir im Sinne eines Wissensvorrats etwasegren, das mich der Professionalitat
irgendwie néher bringt. Es hat den Anschein, alsnasolch ein Bild von ,mir als

Professional’ tatsachlich ein Teil der eigenen tdanist.
Dies etwa, wenn eine 25jahrige Studentin berichtet, unter dem heimlichen Lehrplan ,unklarer
Arbeitsmarkt’ lange gelitten zu haben. Die konnte Menschen in ihrem persénlichen sozialen
Umfeld — damit auch sich selbst — nur sehr eingeschrankt verdeutlichen, worauf dieses
Studium hinaus lauft. Sie berschreibt eine Leere, die neben Einschréankungen in ihrer
Gestaltungskompetenz in ihrem Studienalltag auch einen Mangel an fachlicher und beruflicher
Identitét kennzeichnen kénnte. Dieser Mangel wird subjektiv als so belastend wahrgenommen,
dass sie sich schlieRlich voriibergehend ein ,ich-fernes’ Tatigkeitsziel sucht. Es handelt sich
um ein greifbares, beschreibbares Ziel in der Wirtschaft: Personalarbeit. Das Ziel hat lange
Zeit fr sie Zugkraft, denn nun kann sie im Studienalltag darauf hin arbeiten. Aber nicht nur
das: sie erzahlt, dass es ihrem sozialen Umfeld nun schlagartig klar war, was sie da eigentlich
studiere und wozu. Au3erdem habe sie deutlich wahrgenommen, dass einer Tatigkeit in der
Personalarbeit auch bestimmte gesellschaftliche Attribute verbunden wurden, etwa gutes
Gehalt, sinnvolle Tatigkeit, eine gewisse Macht usw. Auch, wenn sich dies im Falle dieser
Studentin spater &ndern sollte — eine Zeit lang bedeutet es ihr eine soziale
Positionsbestimmung auch fir sich selbst, ein Stlick Identitét, sich Uber dieses Tatigkeitsziel
ausweisen zu kdnnen. Zudem versetzt es sie in die Lage, motiviert und mit vollem Elan zu
studieren. Sie kann daraus ihren Stundenplan, ihr Nebenfach und vieles mehr ableiten.

Wie sich zeigt, besteht die Motivationsfunktion gentizipierten Berufsidentitat’ mindestens
zeitweise druchaus unabhéngig davon, wo auf deehbebenen Kontinuum zwischen ,ich-
nah’ und ,ich-fern’ das jeweilige Tatigkeitsziethibewegt. Seine motivationale Kraft scheint
sich eher aus der eigenen Positionsbestimmung inudtéinftigen (beruflichen) Gesellschatft,
damit auch der Mdglichkeit sich von anderen Stugligrgen und gesellschaftlichen
Funktionen abgrenzen zu kdénnen, zu speisen. Esdkianthese aufgestellt werden, dass die
Ausgestaltung gegebener Freirdume in einem Bildyaogg mindestens auf motivationaler
Ebene auch davon abhangt, wie sich jemand mitmi&klungsgang identifiziert, inwiefern
er darin eine Moglichkeit erkennt, sich sozial osifionieren. Dies verweist erneut auf die
Wichtigkeit Ubergreifender Sinnkonstruktion im ze<galtenden. Nur wenn es gelingt, dass
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zu Lernende in sinnvoller Weise im eigenen Lebemar eigenen Zukunft zu begrinden,
gelingt die Konzentration auf die konkreten, alli&wen Gestaltungsaufgaben optimal.

Eine Ausnahme sind die noch vorzustellenden ,Bigghamientierten’ unter den EB-
Studierenden. Fur sie spielen Tatigkeitsziele inmate Strecken des Studiums hinweg
nahezu keine Rolle. Dies, obwohl sie das Studiusolaieren, um spater damit ihren
Lebensunterhalt zu verdienen.

Bei den ,Bildungsorientierten’ gibt es ebenfalleidreifende Sinnkonstruktion. Diese
bezieht sich aber starker auf Attribute, die mit Betwicklung der eigenen Person im
eigenen Leben zu tun haben. Oder anders: die gelsaitliche Funktion von Weiterbildung
ist fur sie bereits geklart, inr Erkennen war eiohtiges Studienwahlmotiv. Sie leiten daraus
aber weder Teile der eigenen Identitat ab, nochdbren sie das Téatigkeitsziel, um daraus
Gestaltungsentscheidungen abzuleiten. Diese Isiteaus im Wesentlichen aus eigenen
inhaltlichen Interessen und spezielleren und pdidikeitsnaheren Studienmotiven, wie
,gebildeter werden’, ab. Dies kann sicherlich daenkiart werden, dass ,Bildungsorientierte’
in aller Regel wesentlich alter sind als Angehodge anderen Studiertypen. Wie zu zeigen
sein wird, beginnen sie ihr Studium mit fundameataderen Intentionen und als eine Art
Antwort auf ihre bisherige Bildungsbiografie.

Eine zweite Funktion ,antizipierter Berufsidentité EB-Studium ist mit
,Leuchtturmfunktion’ bezeichnet und hier bereitshrfach angeklungen. Dieser Begriff hat
nichts mit dem, was in der aktuellen bildungspsditien Diskussion unter dem Label
,Exzellenzinitiative’” als ,Elite’ diskutiert wirdzu tun. Er meint ganzlich anderes. Der
Leuchtturm ist hier ein Bild daflr, wie Studiererales einem Tatigkeitsziel, einer
,antizipierten Berufsidentitat’ konkrete Gestaltgegtscheidungen im Studium ableiten. Das
Tatigkeitsziel steht in der Zukunft, also weit viesaEs sendet aber Signale aus, die den
heutigen Entscheidungskurs im Studium leiten, gesm] wie ein Leuchtturm dies in der
maritimen Welt vermag. An ihm orientieren sich 8teidierenden im Hier und Jetzt, wenn es
darum geht, Seminare, Facher, Prifungsthemen ziem&Bie sind so in der Lage, alles, was
sie heute lernen und gestalten, in einen sinnva@lesammenhang zu bringen, fur sich als
sinnvoll zu erachten.

Die Kategorie ,antizipierte Berufsidentitat’ weigdr allem zwei Eigenschaften auf. Erstens
das besondere Amalgam aus ,Wissen’ Uber Arbeitsmdiitigkeitsfelder von
Diplompéadagog/innen einerseits und subjektiven Elgien andererseits. Zweitens ihre
Wandelbarkeit Uber die Studienspanne.

Wie schon angedeutet, handelt es sich nicht umrein&kognitive Kategorie, die bestimmtes
Wissen Uber den Arbeitsmarkt und TatigkeitsfelderDdiplompadagog/innen auf die eigene
Studiengestaltung Ubertragt. Diese Mdglichkeifastchon allein deshalb im Falle des
Diplomstudiengangs EB limitiert, weil der Studiengehier keine klare Identitat aufweist.
Hier finden sich ja, wie schon dargestellt, reichlimmanente Gestaltungsaufforderungen an
die Studierenden. Es lassen sich in den Dateraltigk Beispiele daflr finden, dass diese
Bilder von Berufstatigkeit vielmehr weitgehend jeits solchen Wissens konstruiert werden
konnen. Sie dienen dann offenbar der Konstruktmm Sinn in aktuellen Lernschritten und
Gestaltungsentscheidungen. Dass sie trotz bricldgatitat des Studiengangs dennoch fur
die Studierenden selbst eine so grol3e Rolle spietarrstreicht dies zusatzlich.

Die Kategorie ist damit nicht vollstandig kongruemt der Entwicklung von Lernzielen, wie

sie auf metakognitiver Ebene fir selbst gesteuéresen diskutiert wird. Indem, etwa wie
bei Kaiser und Kaiser, Metakognition als ein Amatgeerschiedenster Wissensarten und
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Kontroll- und Steuerungsfunktionen definiert witekwegt sich der Begriff stark im
kognitiven Bereich. Lediglich der Bereich der Séfhstivationsstrategien nahert sich dem,
was ,antizipierte Berufsidentitat’ fir Studierenoledeutet. Auch hier sei wieder auf Horst
Sieberts ,Gestaltungskompetenz’ und seinen Hinagiine mogliche ,Metaemotion’ bzw.
,Metamotivation’ verwiesen.

Am nachsten kommen die im Theorieteil ausgefihfegumentationen Rolf Arnolds dem
hier Gemeinten. Arnold erweitert letztlich den kioaktivistischen Begriff der
,Strukturdeteminiertheit’ um eine emotionstheoreis Perspektive. Er weist darauf hin, dass
es in Lernprozessen immer auch um subjektives Platiserleben geht (2005, 2). Auch,
wenn dies hier die Daten Uberstrapazieren wirdkasn man doch das Postulat ableiten, die
von Arnold beschriebenen, friihkindlich entstandeg@rmlimuster” (ebenda, 6), wie sie hier
bereits in Kapitel 3.1.3. beschrieben wurden, didak urbar zu machen. Gerade im
Vergleich etwa unterschiedlicher Studiertypen kérsith dann fir die Studierenden
erschlieRen, welche subjektiven bzw. emotionalenk8iren ihren persénlichen
sinnstiftenden Uberbau im Studium ausmachen. Digsl@vsie mdglicherweise dazu bringen,
bewusster gerade mit den ,heimlichen LehrplanenEiaStudium umgehen zu kénnen. Wie
schon angedeutet, fehlt an dieser Stelle deraocje noch erhebliche theoretisch-
andragogische Vorarbeit. Die Frage wird vor allexim swie die Arbeit mit emotionalen
Matrizes didaktisch umzusetzen ist. Kann reflexdvbeit auf einer metagnitivenEbene der
Wahrnehmung und Entwicklung emotionaler Matrize®get werden?

Die zweite Eigenschatft ,antizipierter Berufsidedititist inr Wandel Uber die Studienspanne.
Es zeigt sich, dass sich vor allem im ,Dialog’ zefien Theorie und Praxiserfahrungen
Veranderungen ergeben, die Tatigkeitsziele in Rifptauf ,Ich-Nahe’ zu verschieben
vermogen. Die motivationale und die Leuchtturmfumktvon ,antizipierter Berufsidentitat’
mussen je neu geschaffen werden, wenn Praxiserfigbinudas Tatigkeitsziel konkreter
werden lasst oder, was nicht selten vorzukommeeitsabsolet erscheinen Iasst.
Eine 24jahrige Studentin berichtet, durch die praktische Arbeit mit Gruppen — sie komodieriert
seit einem Praktikum weiterhin in verschiedenen Kursen — konstruktivistische Theorie besser
verstehen zu kénnen. Gleichzeitig verandert der Konstruktivismus ihr professionelles Handeln
in der Praxis. Sie habe sich zun&chst im Studium mit Konstruktivismus befasst, ohne recht zu
wissen, wo sie das Gelernte einzuordnen habe. Haften geblieben sei ihr aber, wie wenig
psychische Prozesse, mithin Lernprozesse, bei anderen Menschen wirklich zu beeinflussen
oder zu steuern seien. Eines Tages nun habe sich die andere Moderatorin nach einer
Seminarsitzung bei ihr Uber einen ,schwierigen Teilnehmer’ beklagt. Sie fuhlte sich durch ihn
in ihrer Kompetenz in Frage gestellt und verunsichert. Die Studentin erzahlt nun, wie sie auf
Basis ihres konstruktivistischen Wissens pl6tzlich verstehen konnte, dass die Kategorie
,schwieriger Teilnehmer’ &ulRerst relativ sei. AuRerdem wurde ihr deutlich, dass konflikthafte
Situationen in Kursen durchaus unterschiedlich wahrgenommen werden kénnen und sehr
unterschiedliche, auch au3erhalb des Kursgeschehens liegende Ursachen haben kénnen. Sie
empfand daher das padagogisch-professionelle ,Versagen’' der Moderatorinnen nicht in
gleicher Weise wie ihre Kollegin und konnte diese mit ihren konstruktivistischen
Argumentationen beruhigen.

Das Bild erwachsenenbildnerischer Professiondiaisich fir die Studentin gewandelt. Da
sich dieser Wandel auch darin &ulRert, dass sistsgitherheit und eine Art professionelle
Autoritat gewinnt, bedeutet dieser kleine Schmitiglicherweise auch ein wenig personliche
Reifung fur sie. Andere Studierende berichten inTag, dass ihr lerntheoretisches Wissen
auch den Umgang mit Menschen aul3erhalb padagogisatigkeit verandert hat. Teils
werden zurickliegende Ereignisse vor der Folieaidd/issens neu ausgedeutet. Damit sind
durchaus auch emotionale ,Erleichterungen’ verbundae Art Loslassen — kdnnen: die
anderen sind nicht beeinflussbar, sie denken unddia, wie sie es vor dem Hintergrund
ihrer eigenen Strukturen (nicht: meines richtigderdalschen Handelns) vermdgen.
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Aber auch auf Ubergreifenderer Ebene lassen siches&ntwicklungen finden. So wird
insbesondere am Typus der ,Konflikthaften’ Studmelen deutlich, wie Praxiserfahrungen
Tatigkeitsziele in Richtung auf mehr ,Ich-N&he’ sehieben. In der Interaktion mit der Praxis
wird deutlich, dass die Vorstellung, durch ein besttes Tatigkeitsfeld aul3erliches Prestige
oder ein hohes Gehalt zu erreichen, nicht autostabsdeutet, dass die Tatigkeit nahe an den
eigenen ,Ich-Resonanzen’ liegen muss. Vereinfaebagt, entdecken hier die Studierenden,
dass eine Tatigkeit nicht zu ihnen, zu ihrer Pdrslikeit passt. Nun erleben sie den
Arbeitsmarkt fur Diplompéadagog/innen aber als zwtdt: hier Prestige, hohes Gehalt und
klare Funktionsbeschreibungen in der Wirtschaft doziale Tatigkeitsfelder mit subjektiv
interessanteren Tatigkeiten, mehr Moglichkeit zmngonstruktion usw. Sie missen sich also
sehr bewusst fur ein ,ich-nahes’ Tatigkeitsziel geden ,ich-ferne’, aber subjektiv mit
bestimmten Attributen belegten Téatigkeiten entsiérei Auch dies kann ein kleiner
Reifungsschritt sein. Es erfordert Mut, zu den e@yelnteressen zu stehen, wenn ihre
Realisation dazu fiihren kann, dass ich mich alde$tiin nicht mehr so klar und
prestigetrachtig im sozialen Umfeld positionieremR. Ich muss quasi darauf verzichten, ein
Stuck autonomer denken und mich von auf3erlichagriren gesellschaftlicher Erkennbarkeit
und Anerkennung l6sen. Es wird zu Uberlegen sewigifern solche Prozesse
hochschuldidaktisch unterstitzbar sind.

lch-Nahe’ und die Lust am Wissen
Im Theorieteil wurde eine Studie Sturzenheckersdaums90er Jahren vorgestellt.
Sturzenhecker geht eigentlich mit einer sehr Vlgeaeineren Fragestellung an die
Erforschung von Studierwegen heran. Er spitzt jadnd Basis seiner empirischen
Ergebnisse stark auf das Theorie-Praxis-VerhdtmiBadagogik-Studium zu. Das heifl3t, das
Verhaltnis von Theorie und Praxis beschaftigt Paddgtudierende stark. Auf dieser
allgemeinen Ebene lasst sich dies zunachst auétainmen dieser Arbeit bestatigen. Quer
durch alle Typen selbst gesteuerten EB-Studiungaistindividuell viable Zusammenbringen
von Theorie und Praxis zentrales Thema.
Wie der Theorieteil ebenfalls zeigen konnte, wied ¥erhaltnis von Theorie und Praxis fur
das Fach Padagogik selten als bruchlos diskulieliende Diskursstrange konnten bereits
herausgearbeitet werden:
- Theorie ist hier keine Handlungsanleitung, sonasrer reflexive Basis (jedenfalls mit
steigendem Abstraktionsgrad) fir die Praxis.
- Theorie weist — als typisches Charakteristikurpadagogischen Handlungsfeldern —
immer einen Restabstand zur Praxis auf. Damitradfepsionell umzugehen.
- Wenn Theorie Praxishandeln veréndert, so erdtiveeih dem Studium, also nach
einem tiefen, grindlichen Einstieg in die padagdgsPraxis.

Vor der in dieser Arbeit geschaffenen theoretiscVierstansnisfolie zeigen sich jedoch
weitere Dimensionen, die flr das eher indirekteoFigePraxis-Verhaltnis aus
Studierendensicht wichtig waren. Jedoch von vorn.

Zunachst lasst sich deutlich eine grol3e ,Lust araséh’ konstatieren. Die Studierenden
haben in aller Regel das Studium begonnen, wedisges (und meist: kein anderes) Studium
aufnehmen wollten. Sie bringen meist kleinere Wisseseln mit, immer jedoch bestimmte
mehr oder weniger allgemeine Fragestellungen uteddssen. Es mangelt in den Daten nicht
an lustvollen’ AuRerungen tiber den Studieneinstizig meisten Studierenden belegen ihre
Seminare zun&chst nach inhaltlichen Interessernahdn auch das Gefuhl, in den
Veranstaltungen mit den Inhalten zusammen gebragtden zu sein, die sie sich wiinschten.
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Wenn hier Motivationseinbriiche zu verzeichnen ssodwerden sie meist den evidenten
schwierigen Studienbedingungen zugeschrieben, deinhalten.

Diese ,Lust am Wissen’ erhélt neue Nahrung nacidglomvorprifung. Im Rahmen dieser
Prifung wurde erstmals systematisch an bestimmtemen intensiv gearbeitet. Dies hat
meist zur Folge, dass die Studierenden nun auBasiswissen zurlckgreifen, in das sie neue
Inhalte einordnen bzw. zu dem sie neue Inhalt&/erbaltnis setzen kdnnen. Interessant
daran ist vor allem, dass die vorbereitende Arideitlie Diplomvorprifung in aller Regel zu
spezifischen, im Vorab selbststandig mit festgelegthemenbereichen erfolgt. Diese haben
sich lediglich an den in der Prifungsordnung audigéen, breit formulierten Kernbereichen
zum jeweiligen Fach zu orientieren. — Damit abemrkaom Aufbau einer systematischen
Wissensbasis eigentlich noch keine Rede sein. dtlstl@lso erstens festzuhalten, dass die
Studierenden es offensichtlich als sinnstiftendlah, neues Wissen tberhaupt in einen
Bezug zu ,alterem’ Wissen setzen zu kénnen. Zwsitameint der Aufbau einer — wie auch
immer systematischen — Wissensbasis quer duramodie folgende Typologie wichtig
gewesen zu sein. Die Studierenden geben an, neisseMé0 besser behalten zu kénnen. Vor
allem schreiben sie diesem Effekt allerdings eim#éivationale Wirkung zu. Sie haben das
Gefuhl, langsam zu ,Expert/innen’ zu werden, inda@enzum jeweiligen Thema ,mitreden’
kénnen. Die bleibende (hochschuldidaktische) Frsigenwiefern eine solche Wissensbasis
breit-systematisch alle basalen Themen der Padagbgudecken hatte, oder ob individuelle
aber systematische Spezialisierung hier besser. ware

Die ,Lust am Wissen’, das durfte deutlich gewordem, unterliegt Uber die Studienspanne
einem qualitativen Wandel. Dies unabhangig davassdie individuell immer neu
hergestellt wird und motivationalen Schwankungetetiegt. Zu Studienbeginn geht es
vielen Studierenden darum, Uberhaupt padagogistlesen zu erwerben, Uber das sie
langsam zu ,Expert/innen’ werden kdnnen. Spater zomehmender Moglichkeit, das neue
Wissen sinnhaft einzuordnen, scheint es eher unvdesdehen bestimmter menschlicher
Mechanismen, Systeme, gesellschaftlicher Prozesgelzn. Dies konnte bereits flr den
Bereich der ,Ich-Resonanzen’ angedeutet werderr. géib es ja verschiedene ,Theorien tber
Wissen’, die dies ebenfalls zeigen. Dass im Bergarlade padagogischen Wissens diese
Prozesse von der Bearbeitung personlicher Reifungepse und Erlebnisse nicht getrennt
werden kénnen, durfte klar sein. Oder anders: &wstruktivistisches Wissen kann helfen,
bestimmte Erlebnisse, Vorstellungen von der eigdtenson usw. anders zu beleuchten und
neu zu verstehen, die vorwiegend das personlicherLbetreffen. Auch hier lassen sich also
kleinere ,Reifungsprozesse’ ausmachen.

Das eher indirekte Theorie-Praxis-Verhaltnis im &Bdium schlagt jedoch ebenfalls
deutlich durch. Die ,Lust am Wissen’ trifft auf de Umgebungsstruktur. Datenbasiert lie3en
sich zwei Dimensionen herausarbeiten, die dabei giol3e Rolle spielen. Es sind dies: die
Frage nach der ,Teilhabe’ an wissenschaftlicherz&ssen und wissenschaftlichem Denken
und die Rolle von Dozent/innen bei der motivieff#¥issensaneignuriy Beide Dimensionen
hangen letztlich durchaus zusammen.

In der theoretischen Diskussion scheint unbestrilass wissenschaftliches Denken bzw.
wissenschaftlich generiertes und gesichertes Wiagepadagogische Tatigkeiten — hier
insbesondere konzeptionelle und leitende Funktieneorbereitet. Unabhéngig davon also,
dass es ,das eine’ Kerncurriculum nur schwerlichegekann und Theorie nicht direkt in

1 72um Thema der Praxiserfahrungen ist bereits dastengesagt worden. Es konnte herausgearbeitet merde
wie der reflexive Wechsel von Theorieaneignumgl Praxisberthrung beiderseitig zu Qualitatsvexaunthen
fuhrt.
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Praxis umsetzbar ist, wird auf qualitativer Ebengemnommen, dass eine bestimmte
analytische, zuweilen auch hermeneutische DenkvegigeRolle bei der Entwicklung
padagogischer Professionalitat spielt. Dies istedter in die Diskussion einzusteigen, aus
Sicht dieser Arbeit unmittelbar nachvollziehbar.

Hier aber lassen sich Kommunikationsbrtiche desi&tgdngs gegeniber den Studierenden
ausmachen. Oder anders: dieser Zusammenhangeéstisahden meisten Studierenden
weder explizit klar noch wird er fur die Sinnkonattion / die Selbstmotivation angesichts
theoretischen Wissens verwendet. Vielmehr laskt\safach beobachten, dass Studierende
versuchen, direkte Bezlige zwischen Gelerntem utizigiertem padagogischen Handeln
herzustellen. Dies betrifft offenbar besonders ferethde niedrigerer Semester sowie solche
Studierende, die sich selbst als ,ausgemachteiRealinen’ bezeichnen. Es gibt Hinweise
darauf, dass damit ein gro3er Teil aller EB-Stwahden abgedeckt ist. So gibt es etwa
Studierende, die Uber ihre gesamte Studienspartregostrakteren Theorien ,nichts anfangen
kénnen’. Es kann nun ein Vorteil, aber auch einht@tsein, dass diese Studierenden vor
dem Hintergrund geringer formaler Strukturierungseéis Studiengangs viele Mdglichkeiten
haben, solche Theorie zu umgehen. Dies wird auchtge Solche Studierenden eignen sich
Methoden an und befassen sich viel mit psycholbgisdnhalten. Letzteres nach eigenen
Angaben, weil sie hier eine Wissensstruktur erkarurel den Bezug zum praktischen
Handeln leicht herstellen kbnnen. Sie arbeiten aldbe zu bestimmten Handlungsfeldern,
etwa ,Beratung’ oder ,Personalwesen’. Dies ist zinséi eine durchaus adaquate Lésung bzw.
ein Prozess, bei dem Studierende selbst gestdueBiudienumgebung flr sich selbst
zuschneiden.

Das Bestreben, direkte Zusammenhange zwischenr@ateund antizipiertem

padagogischen Handeln herzustellen, wird jedoch alscbegrenzt erlebt.
»Ich habe ja zugehort und mitgeschrieben, aber ich hab nicht so n richtigen Zugang gekriegt.
Also nicht, wie ich es vor dem Studium erwartet hatte. Es ist eher so, dass ich so ungefahr so
n bisschen was, Konstruktivismus und so, hat man gehdrt, kann man sich was drunter
vorstellen. Aber ich sehe da echt keinen oder kaum einen Bezug zur Praxis. Schade.
(weiblich, 31 Jahre, 11. Semester)

Wie viele andere bezeichnet sich diese Studentimierview unaufgefordert als
.Praktikerin“ in Abgrenzung zur ,Theoretikerin’. Dae kurz vor Ende ihres Studiums steht,
geht sie nicht davon aus, die Kluft noch fir siblerbriicken zu kénnen. Die AuRerung soll
hier stellvertretend fur viele andere stehen, digen, dass viele Studierende offenbar
insbesondere zu Theorie hoherer Abstraktion suljekien Abstand empfinden und eine
praxisbezogene Sinnkonstruktion darin haufig ngglingt. Die Studierenden nehmen wabhr,
dass es noch anderes Theoriewissen gibt, das leiiemen Abstraktionsgrad aufweist. Dies
finden sie aus eigener Sicht beispielsweise hanofiach Soziologie vor. Sie missen laut
Formalvorgaben das Fach in einem bestimmten Ungaudjeren. Im Zuge dessen nehmen
sie Motivationseinbrtiche bei sich wahr. Sie erlelvda Dozent/innen und moéglicherweise
auch andere Studierende in diesem Wissen Sinnriaersin und fiihlen sich davon
ausgeschlossen. Um es mit Holzkamp zu formuliesienahnen, dass es hier mehr fir sie zu
lernen gibt — finden aber keinen Zugang.

Ahnlich verhalt es sich mit wissenschaftlichem Aiten’. Es herrscht bei Studierenden
vielfach Unklarheit dartber, worin sich ,wissensitlhéhes’ von anderem Arbeiten im
Studium unterscheidet. Wie sich vor allem in dechiszhuldidaktischen Praxis zeigt, reicht
die Kenntnis bestimmter formaler Regeln, etwa férktstellung schriftlicher Arbeiten, nicht
aus. Den Studierenden ist nicht bewusst, dassrdtellting etwa einer Hausarbeit bereits
eine wissenschaftliche Leistung ist. Nur selterdwimgesetzt, was mit Kruse als
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wissenschaftliches Arbeiten definierbar war: dasmiakeln eigener Diskursbeitrage,
Gedankengéange, Positionen. Schriftliche Arbeiteentieren sich bis in die hdchsten
Semester an schulischen Erdrterungen und Darsgeliuangeeigneten theoretischen
Wissens.

Es soll hier nicht noch einmal bestétigt werdens Wweareits hinreichend von Sturzenhecker
zugespitzt wurde: dass die Konzeption des EB-Shgdiegs hin auf ,Wissenschatftlichkeit’

nur unzureichend sein Pendant in der studentis¢bestellung von ,Theorie und Praxis’
findet. Zudem wirde eine Vertiefung hier die Daikerstrapazieren. Diese bestatigen jedoch
das Problem deutlich. Was bei Sturzenhecker jedaam diskutiert wird, sind mégliche
hochschuldidaktische Konsequenzen.

5.2. Typen selbst gesteuerten EB-Studiums

Im Fall der vorliegenden Untersuchung haben siéh entlang des dargestellten
Kategorienbindels interpersonal vergleichbare Mwd#s oben umrissenen ,selbst
gesteuerten EB-Studiums’ herausgeschalt. Diesedvljusich und nach zu Studiertypen
abstrahiert und verdichtet (vgl. Kelle/Kluge, 1998, ff.), werden nun beschrietdén

Typen sind nicht zwangslaufig kongruent mit einealfréallen und daher auch nicht mit ihnen
gleich zu setzen. Sie stellen eine Art Quersclanist diversen Féllen dar. Diese wurden im
Rahmen einer theoretisch sensiblen, interpretatieestung deForscherinzu einem Muster
der ,Herangehensweise ans Studium’ konstruiert. &€kabrt ist keineswegs durchgehend ein
Fall vollstandig ein- und demselben Typus zuzuondZeigespitzt formuliert durften in der
Realitat die Wege der einzelnen Studierenden eihgms besonders nahe stehen.

Kelle und Kluge weisen darauf hin, dass es beWdahl von Kurzbezeichnungen fur die
Studiertypen, wie es hier geschehen ist, ,schneVerkirzungen oder gar Verzerrungen
kommen kann, die der Komplexitat der untersuch&rh®erhalte nicht gerecht werden*
(Kelle/Kluge, 1999, 94). Dazu ist zu sagen, dassreUberfiihrung eines ganzen Typus’ in
eine plakative Uberschrift notwendigermaRen imnieg &erkiirzung innewohnt. Die
gewahlten Bezeichnungen fir die einzelnen Typerheradaher hier gar nicht erst den
Versuch, Komplexitat auszudrticken. Sie dienen \eéinmediglich der Benennbarkeit,
Wiedererkennung und Unterscheidung der dahintgetiden komplexeren Struktur eines
Typus’.

5.2.1. Selbst gesteuertes Studium: Die ,Handlungdi@gen®

».und dann irgendwann, wo ich, wenn’s Pflichtlekture ist,
sage, jetzt hor ich auf,

da hab ich mir dann statt einer Frauenzeitschrift im Zug
auf einmal diese Sachen weitergelesen”

(Studentin, 24 Jahre, im Interview)

Vertreter/innen dieses Typus’ gehen aus eigenért §akonnt mit den
Gestaltungsaufforderungen des Diplomstudiengangar&Bhr Motto kénnte durch den Satz
charakterisiert werden:

2 Dabei ist zu beachten, dass ein und derselbe Tiggmikch trotz allem immer individuell verschieueFélle
beinhaltet. Einzelne Falle etwa kénnen bestimmtekitale mit Vertreter/innen anderer Typen gemeinsam
haben oder insgesamt eher nahe einer Grenze zwisgipen gelagert sein. Letztlich ist die Herauskuing
ahnlicher Strukturen innerhalb eines Typus’ einstfdktions- und Interpretationsleistung der Forsane
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~Studieren und Berufseinstieg ist — trotz allesldgematischen
Rahmenbedingungen — was s#bstdaraus mache*.

5.2.1.1. Kurzcharakterisierung

Die Studierenden diesen Typus’ erleben sich alsllnagsfahig. Sie tbernehmen die
beschriebenen Gestaltungsaufforderungen des StadiamBeginn an eigenstandig. Ihr
motivationales und emotionales Verhaltnis zum E8d&im ist im Typenvergleich
ausgesprochen positiv.

Die Studierenden begruf3en Entscheidungsfreiraurdésastaltungsaufforderungen. Geringe
formale Strukturierung und teilweise auch heindidiehrplane des Studiengangs nehmen sie
zwar wahr. Aufgrund ihrer grof3en Selbstwirksamiegibkgartung jedoch fihlen sie sich diesen
Einflissen gegenuber nicht passiv ausgesetzt. 8osaeerleben sich weiterhin im
Wesentlichen als Gestalter/innen des eigenen Shgdi8ie nehmen also die oben
beschriebenen Faktoren als — im Fall evidenteraiasgsaufforderungen — begrifenswerte
Charakteristika des Studiengangs oder als — ine [ei&it ,heimlichen Lehrplane’ bzw.
schwierigen Rahmenbedingungen heutigen Studiunmverénderliche, aber aus

personlichen Kraften heraus zu bewaltigende Gedwediem an.

Ihre Erfolgsformel ist zunéchst die Zielorientiegun
,EB studieren bedeutet fir mich, hm, viel Freiheit zu haben im Studium. Dabei aber, &h, ein
konkretes Ziel vor Augen haben zu missen. Also, auf der einen Seite find ich’s wirklich positiv.
Weil ich halt fir mich n Weg gefunden habe, wo ich hin méchte. Auf der anderen Seite glaube
ich aber auch, dass es viel Verwirrung stiften kann“ (weiblich, 11. Semester, 30 Jahre).

Diese Ziele sind fast immer Tatigkeitsziele, desach dem Studium anstreben. Teilweise
bringen sie diese Ziele oder Vorlaufer davon bsres Studium mit. Die Studierenden sind
bei der Verfolgung ihrer Ziele belastbar, leistumigntiert und ehrgeizig. Dabei fallt auf,
dass sie einen ausgepragt gestaltenden Stil zdigensie suchen auch Losungen zur
Zielverfolgung, die durch die von ihnen wahrgenommeernumgebung nicht direkt
offeriert werden oder fehlen. So etwa, wenn siengarppen fur Prifungsvorbereitung selbst
organisieren oder auch auf3erhalb des StudiengatsAntworten suchen, die sich in ihren
Lernzusammenh&ngen ergeben haben. Hier zeigedeithche Zige selbst gesteuerten
Lernens. Aspekte des Lernprozesses werden voneteet/in selbst auf Basis ihrer eigenen
Interessen und Lernbedarfe entschieden und gestiéehinter ihrer Herangehensweise an
die Gestaltungsanforderungen erkennbare HalseitgstverstandlicheEigenstandigkeit ist
scheinbar bei Studienbeginn bereits im Wesentlicioehanden. Sie wird im Verlauf des
Studiums durch die — aus der Schule heraus jauwtgawohnten — Gestaltungsanforderungen
aber verfeinert und, da erneut als erfolgreichbérleeiter ausgebaut.

Des Weiteren sind die Studierenden dieses TypudearStudieninhalten stark interessiert,
was sich im Wesentlichen tUber den Studienverlalif N@ben ihrer ausgepragten
(beruflichen) Zielorientierung ist dieses grof3ealtliiche Interesse ein weiterer grol3er
Motivationsfaktor. Sie beziehen ihr Interesse in tigerviews dabei meist explizit auf
theoretischdnhalte. Dabei stellen sie, wie zu zeigen seimdyawischen ihren inhaltlichen
Interessen einerseits und ihren Téatigkeitszielelemrseits immer wieder einen
Zusammenhang her. Sie beziehen also beides stsgubglich aufeinander.

Die genannte Eigenstandigkeit verbindet dann aléaaffallige Weise eigene Interessen und

Lernbedarfe mit pragmatischen Erwagungen. Dies ®irheziglich formaler Anforderungen
im Studium und bezuglich antizipierter Berufschanaaf dem Arbeitsmarkt. Es werden zur

135



Gestaltung der gegebenen Freiraume vor allem s&elésationswege angestrebt, bei denen
man sich selbst, den eigenen Interessen und Zi@erbleibenund maximale Mdglichkeiten
fur den studentischen und beruflichen Werdegandpeitan bzw. offen halten kann.
+Also ((Rauspern)) mein Schwerpunkt, der sich eben rauskritallisiert ist Interpad (Interkulturelle
Bildung und Entwicklungspadagogik, D. B.) und/und eben alles was/interkulturelle
Kommunikation, was da eben alles so mitspielt und so. Ich versuch schon, thematisch da dran
zu sein, sag ich jetzt mal. Und dass ich dann eben auch, in der Psychologie zum Beispiel hab
ich dann im letzten Semester Uiber Akkulturationsprozesse und kollektive Identitéat gehalten.
Was nattrlich dann auch so von mir reinpasst. Und was ich eventuell auch schon fur/fir meine
Diplomarbeit verwenden kann. Weil ich daftir auch schon so n Oberthema im Kopf habe. Und
ich versuche halt wirklich grade meine Puzzlestiicke zusammen zu suchen, dass es wirklich
nachher passt. So. Aber weil/irgendwie/n Thema muss flr mich n Nutzen haben, wenn ich
mich da wirklich reinarbeite.” (weiblich, 7. Semester, 24 Jahre)

Aus subjektiver Perspektive dieser Studierendeimggatiies wohl vor allem deshalb, weil
Interesse und pragmatische Erwagungen weitgehsridagruent erlebt werden. Dies zeigt
sich etwa am noch zu erlauternden starken Inteaas3deorie, das vielfach zum Berufsziel
(Wissenschaftliche Laufbahn als eine Option) wird.

Die oben angesprochene ,gestaltende Herangeherswiaht sich hier dar als ein Pendeln
zwischen ,Ich-Resonanzen’ (etwa Interessen, Stai®ehnwéachen usw.) einerseits und
aulReren — haufig gezielt gesuchten oder gar gdedeaf— Erfahrungen (etwa zusatzliche
Praktika, freiwillige Hausarbeiten usw.). Hier zesgch bereits der ausgepragt ,metakognitive
Stil’ dieser Gruppe. Eigene Ziele werden bewussthidiert, die Lernumgebung zielstrebig
entsprechend den eigenen Mdoglichkeiten darauf éstadfet. Die Erfahrungen, die dann
gesammelt werden, werden reflektiert und fihren ggineuen Zielen und Gestaltungen.
Dadurch ergibt sich eine permanente Entwicklung Bedregung. Dies sowohl was etwa den
Wissenszuwachs als auch die Konkretisierung odeiinderung eines Tatigkeitsziels angeht.
Auffallig ist, dass diese Studierenden scheinblatixeselbstverstandlichen Zugriff auf ihr
Personwissen haben. Oder anders: die Anforderetizgtd_ernbedarfe festzustellen und fur
sich zu explizieren ist fur sie scheinbar leicherdfiillen.

Diese Herangehensweise findet sich dann auf naddeEruEbenen des Studiums, also bei der
eigentlichen Aneignung von Inhalten, bei der Auswatd Kombination von

Veranstaltungen, bei der Ubergreifenden Planungtetiums sowie bei der Entwicklung
beruflicher und privater Lebensszenarien. Man la@admer von einem ,reflexiven bzw.
metakognitiven Habitus’ sprechen. Dieser scheinsaen der Gestaltung des eigenen
Studiums und Personlichkeitsentwicklung nicht tsaivarf zu unterscheiden.

5.2.1.2. Prozesshaftes im Studienverlauf

Wenn man nach der Bewaltigung spezifischer Gesigdaufforderungen eines Studiengangs
durch die Studierenden fragt, dann steckt darit amener die Frage nach Prozessen und
Entwicklungen Uber die Studienspanne. ,Handlungstierte’ arbeiten sich zunachst nahezu
ohne Schwierigkeiten in die Studienformalia eireiffume darin gestalten sie von Beginn an
sinnstiftend. Dabei leitet sie vor allem ihr Tagggsziel. Schon frih wird Gberdies von
formalen Vorgaben abgewichen, wenn es dein eigermattlichen Studieninteressen dient.

In der Studieneingangsphase stellen soziale Kaméktderungen in alle Richtungen
(Kommiliton/innen, Dozent/innen) kein Problem darste formale Anforderungen werden
bewusst als ein ,Niveautest’ benutzt. Zuweilenlsgath auch ein Gefuhl der Unterforderung
ein.

In den ersten Semestern konstruieren diese Stadienen Inhalten vor allem
Verwendungszwecke, um sie fur sich auszuwahleneAldin orientieren sie sich
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vergleichsweise stark und friih an eigenen inhakiicinteressen. Daher sind sie von Beginn
an stark intrinsisch motiviert. Zuweilen rekurrierge in dieser Phase stark auf praxisnahes
und gut vorstrukturiertes Wissen, was sie meistaoh Psychologie ausmachen. Als weitere
Strategie der Selbstmotivation eignen sie sich Bvigs im Vertrauen darauf, das sich
zukinftig schon eine erkennbare Struktur, dass&iammenhange flr sie darin ergeben
werden.

Die Note in der Diplomvorprifung wird als persohkcHerausforderung erlebt, um das
eigene, meist sehr positive Lernerselbstbild ztzetuund es auch hier, im Studium, erneut
Zu bestatigen. Entsprechend arbeiten die ,Handfé@hggen’ hier sehr hart. Nach den
Prufungen, die sie meist sehr gut bestehen, enggiiste einen starken Motivationsschub. Sie
sehen erste Wissensnetze bei sich entstehen, erkafso subjektiv sinnreiche
Querverbindungen zwischen einzelnen Wissensinseln.

Die Studierenden suchen aktiv viele Praxiserfahean@adurch konkretisieren sie ihre
Tatigkeitsziele weiter und kénnen dann im Theorgsenh zunehmend weiter Sinn
konstruieren. Dabei kann es zu einem Wechsel vagKeitszielen kommen, indem die
Praxiserfahrungen reflektiert und auf die eigeneséebezogen werden. Allen
Tatigkeitszielen von ,Handlungsféhigen’ ist alsargen, dass sie sich ,ich-nah’ entwickeln.
Die Strategische Verfolgung dieser ,ich-nahen’ glitsziele durch Praxiskontakte und
Wissensaneignung erfolgt vollig unabhangig von falen Studienvorgaben. Oder anders:
wenn eine ,Handlungsfahige’ ein Praktikum machercinté, das durch den Studiengang
nicht anerkannt wird, wiirde sie es trotzdem absoévi — auch, wenn sie dadurch ein
Praktikum mehr zu machen hat.

Die Diplomprufungen stellen wieder den Erhalt desifiven Lernerselbstbildes in den
Vordergrund. ,Handlungsfahige’ mdchten ihr Studiimder Regel schnell und gut
abschliel3en. Prufungsthemen werden wiederum ,ithunad zugleich pragmatisch (was
kann ich spater brauchen, wie kann ich Schwerpusddtizen) gewahlt.

5.2.1.3. Biografische Merkmale und Vorgeschichte

,Handlungsfahige’ rekrutieren sich interessantesedast ausschlief3lich aus jingeren
Studierenden, also solchen, fir die das EB-Studiaah Erwerb der
Hochschulzugangsberechtigung ein Erststudiuf ist

Die Studierenden dieses Typus’ weisen also in @gieRdie klassische’ akademische
Bildungsbiografie aus Abitur am Gymnasium, evernameDiensten und baldiger Aufnahme
eines Studiums auf. Sie sind entsprechend jun§toelienbeginn, also tberwiegend

"3 Es haben sich hingegen keine Strukturen herausandassen, die darauf schliel3en lassen, dasShetrér
Wahrscheinlichkeit Frauen oder Manner diesem Tymgehdren. Dies gilt im Ubrigen fiir die gesamte
vorliegende Arbeit, hat jedoch vor allem methodés@riinde: die Suche nach geschlechtsméaRigen Amtgile
Typen misste auf Basis von Quantifizierungen eefo]glie im Rahmen qualitativer Arbeit nicht moglgihd.
Allerdings muss bericksichtigt werden, dass diSsediengang von Frauen haufiger (und zunehmendjestu
wird. Geht man davon aus, dass auf gesellschaftliEbene bestimmte Berufe und Studiengdnge eher von
Frauen, andere eher von Mannern préferiert undpdikzewerden, entscheiden sich Manner moglichesavaus
einem spezielleren Motivbindel heraus fiir diesei®hgang — immerhin ist er fir Manner nicht gleich
,selbstverstandlich’. Auch dies erschwert AussagegeschlechtsmaRigen Studierstilbres ist hier jedoch
nicht explizit Thema und kann nattrlich schon gahnerschépfend diskutiert oder bearbeitet werdensollte
jedoch mitgedacht werden, bevor vorschnell nachmmtiéhen’ und ,weiblichen’ Mustern im EB-Studium
gesucht wird.
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zwischen 19 und 22 Jahren. Dies erscheint auffallal die oben beschriebene
charakteristische Herangehensweise dieser Studiemean die Gestaltungsaufforderungen
des EB-Studiums zunachst nicht bei so jungen Stewlieen zu vermuten war. Es spricht
daflr, dass es moglicherweise — zumindest auclderamzw. weitere Faktoren als das
Lebensalter sind, die die Fahigkeit das Studiurgeatalten beeinflussen.

Maoglicherweise bringt ein Blick auf die Studienwahnste Klarheit. Schon hier zeigen sich
namlich bestimmte Ressourcen, auf die diese Sterdien offenbar zurtickgreifen kdnnen.
So entstammen die Studierenden zumindest tendeelzaz! bildungsnaheren Elternhausern.
Die Eltern dieser Studierenden sind tberwiegendebeder zumindest teilweise selbst
Akademiker/innen. Auffallig ist zudem, dass padagcly oder ahnlich tatige Eltern vertreten
sind (Schulleiterin, Psychologin, Leiterin einenidertagesstatte usw.). Zudem scheint eine
unterstitzend-beratende, jedoch non-direktive Eitdie bei der Studienwabhl relativ gangig
zu sein, die frih zu einer Selbstreflexion und gemaEntscheidungen verhilft:

-Weil ich dann wirklich Uberlegt hab, will ich das wirklich machen. Will ich das wirklich

studiern. Weil, hinzu kam auch, dass meine Mutter mir gesacht hat, ich darf den Studiengang

nicht wechseln. Sie wiirde mir dann die Finanzierung streichen ((Lachen)).” (weiblich, 7.
Semester, 24 Jahre)

Vielleicht hangt der schon angedeutete auffalliteddugriff dieser Studierenden auf ,Ich-
Resonanzen’, die fur die Studienwahl wichtig simthdltliche und berufliche Interessen,
metakognitives Person- und Aufgabenwissen), hiezasammen. Sie machen sich schon im
Vorfeld haufig ihre Starken und Schwéchen, ihredessen und Lernbedirfnisse bewusst.
Sie kommunizieren und reflektieren sie und sindenLage, daraus Tatigkeitsziele zu

formulieren, von denen ausgehend sie dann ihrae&twahl bewerkstelligen:
»Ja, also es war erstmal so die/die Starken in der Schule gewesen und dann halt auch im/im
Bereich, im Freizeitbereich. Und es war halt schon immer so, dass ich eigentlich jemand war,
der auch ganz gut zuhdren konnte, zu dem man hingegangen ist. Ich habs &hm unheimlich
gemocht, irgendwelchen Leuten was zu erklaren, etwas beizubringen. Ja und dann durch die
Nebenjobs, die ich ja auch mache. Auch Schulférderung, Internetworkshops und so. Und dann
merkt man ja auch schon, ob man so n bisschen, also n ganz guten Kontakt zu dem Thema
hat oder nicht.“ (ménnlich, 3. Semester, 21 Jahre)

Moglicherweise gelingt die ,ich-nahe’ Studienensiclung auch auf Basis eines durch
Sozialisation erworbenen reflexiven Entscheiduniggs werden zwar intensiv
Informationen eingezogen. Aber vor allem werderséli@ eine Art Zwiesprache mit ,Ich-
Resonanzen’ gebracht. Denn die Studienwahl sobizlerst die angehenden Studierenden
selbst Gberzeugen. Es schélt sich also ein Zusailmangrewischen dem reflexiven Zugriff
auf ,Ich-Resonanzen’ einerseits und der ,Ich-Nahei Entscheidungen wie etwa der
Studienentscheidung andererseits heraus.

Eine weitere Ressource, auf die diese Studierewterrwahnt schon bei der Studienwahl
zurtuckgreifen, ist ihr hoher Informationsstandadsgehend von eigenen Interessen,
Starken, Schwachen usw. sind sie in der Lage, tsédioslig Informationsbedarf zu
formulieren und dann vielfaltigste Informationsdaelzu identifizieren und zu nutzen
(Internet, Informationsmaterialien, Bekannte/Verdian Studienberatungsstellen,
Studienfihrer usw.). Alle Vertreter/innen diesepldy haben mehrere Informationsquellen
Uber einen langeren Zeitraum genutzt, um ein midgiigenaues Bild vom Studiengang zu
erhalten. Was sie dabei besonders interessiemagkosie — zumindest im Ruckblick —im
Sinne spezifischer Fragestellungen klar benennahelfinden sie auch unkonventionelle
Lésungen, um ihre speziell zugeschnittenen Infolimabedarfe zu befriedigen. So macht
etwa ein angehender Student einen speziellen Tamtieinem Lehrenden der
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Medienpéadagogik und lasst sich die gesamte tedmmiSarichtung in einem Rundgang
zeigen, noch bevor er Uberhaupt einen Studienpktz

Eine Rolle spielen bei der Informationstéatigkeieabuch berufliche Vorbilder, die diese
Studierenden entweder in ihren Eltern oder in Resdinden, denen sie wahrend ihrer vielen

Praxiserfahrungen begegnet sind:
,und dhm, aus dieser Tétigkeit und aus diesem Umfeld, in dem ich da war hat sich dann
dieser/dieser Entschluss gefestigt, das mochte ich machen. Ich habe dort dann eben auch
ahm zwei Personen kennen gelernt, die schon Erwachsenenbildung studiert haben in
Hannover. Und die eben dann dort, &h, Trainer geworden sind. Und ich hab mich mit denen
auch ofter unterhalten. Und habe dann fur mich festgestellt, ich, &hm, kénnte mir dieses
Studium vorstellen.” (weiblich, 11. Semester, 30 Jahre)

Eine letzte Ressource, aus denen diese Studierdeiérer Studienwahl schopfen, sind
namlich die vielfaltigen Praxiserfahrungen, diediechweg trotz ihrer Jugend schon vor
dem Studium gesammelt haben. Aufféllig ist der hahteil an schon ausgewiesen
padagogischen Erfahrungen. Diese Praxiserfahrusigdrfur sie die entscheidende
Hintergrundreferenz gewesen, weil sie dariiber @@érken, Schwachen und Interessen
aus- bzw. einschlie3en konnten. Schon vor dem @tudiso findet sich die oben
konkretisierte reflexive Pendelbewegung zwischeeiian Strukturen und geschaffenen bzw.

aktiv gesuchten Erfahrungen:
»Ich hab halt immer ganz viel gearbeitet. Neben der Schule. Und zwar &hm war das dann eher
so, dass ich funf Tage die Woche gearbeitet habe. In vier verschiedenen Bereichen, so
ungeféhr. Und am besten abends auch noch irgendwas. Und dann wusst ich halt ungeféhr,
wies lauft. Wie das spéter ist. Dann hab ich halt &hm, hatt ich halt immer schon so n Bild, was
ich machen wollte.” (weiblich, 8. Semester, 25 Jahre)

Diese Praxiserfahrungen werden im Studium dannneid zu zeigen sein wird, zu einem
wichtigen Resonanzboden fur Lernentscheidungemléri Ebenen, also von der
Seminarauswabhl bis zur Ubergreifenden beruflichedfillerung. Moglicherweise sind sie
deshalb als eine spezifische Form der ,Wissenshagisufassen. Wie im Theorieteil gezeigt
wurde, spielt das Vorhandensein einer Wissenskasesgrol3e Rolle bei der
Sinnkonstruktion gegeniiber Wissen im Rahmen sghseuerten Lernens. Es ist
anzunehmen, dass damit das Vorhandensein eineeNgisasis auch eine Funktion im
Bereich der Aufrechterhaltung von Motivation inneldimmt man all dies an, dann kann
man den Begriff ,bereichsspezifische Wissensbastch nicht auf Wissen im engeren
Sinne reduzieren. Vielmehr missen dann auch ,desspezifische Praxiserfahrungen’ in ihn
aufgenommen werden.

Es ist nicht ganz klar, inwiefern die Anforderungsatbst gesteuerten Studiums, die das EB-
Studium enthélt, diesen spateren Studierenden gelmirdeutlich sind. Wiederholt &uRern

sie jedoch retrospektiv im Interview, diese selamen dann nur recht gewesen. Sie begriinden
dies Uberraschend einhellig damit, dass die klafediche Strukturierung, mit der sie in der
Schule konfrontiert wurden, auf sie eher demotaner gewirkt habe.

Dies impliziert mehreres. Erstens ist es letztkohHinweis darauf, dass schulische
Erfahrungen nicht allein den Wunsch nach Fremdsteigenach sich ziehen mussen.
Inwiefern sich eine Lerner/in mit Fremd- oder méll&tsteuerungsanforderungen wohler und
Jheimischer’ fuhlt, scheint vielmehr auch weserithon Ubergreifenden Kompetenzen, etwa
Selbststandigkeit, Zutrauen in die eigene Handl#ggkeit usw. abzuhangen. Diese sind
jedoch vermutungsweise auch stark in der famili&lenialisation verankert. Zweitens ist dies
ein Hinweis auf die Rolle, die Lernvorerfahrungemdoch spielen — sie bedeuten trotz allem
einen Referenzhintergrund fur die Beurteilung varickderungen selbst gesteuerten Lernens.
Zu resumieren bleibt, dass Lernvorerfahrungeniwer eine Rolle spielen fir die subjektive
Wahrnahme von Anforderungen der Selbststeuerurgtudium. Aber wie diese subjektive
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Wahrnahme dann ausfallt, ist scheinbar zuvordémstfeolge einer Art Grundeinstellung
gegeniber Lernprozessen, moglicherweise auch gegedam eigenen Handeln im Leben
allgemein.

Im Reinen sind diese Studierenden subjektiv darinhmar Studienwahl, wenn sie den
Eindruck haben, dass dieser Studiengang es ihngigécht, interessierende Inhalte
aneignen zu kdnnen, aber, und dies ist zentralalem ermdglicht, daraus abgeleitete
bestimmte Tatigkeitsziele zu realisieren. Es ishiéh bei der Studienwahl, aber auch im
spateren Studienverlauf handlungsleitend fir d&tseierenden, ein solches ich-nahes
berufliches Tatigkeitsziel zu haben. Dieses batd Ziel, das im spéateren Studienverlauf
durchaus Wandlungen erleben kann, strukturiers wied zu zeigen sein, im Wesentlichen
die Freiraume, die die Studierenden im EB-Studiungestalten haben. Dadurch sind
berufliche Verwendungszwecke ein starker Motivatfaktor fur diese Studierenden. Obwohl
sie im Ruckblick zumeist angeben, von Beginn arhanlealtlich-theoretisch stark am EB-
Studium interessiert zu sein, gaben offenbar Téattgkiele den Ausschlag fur die
Studienwabhl.

Diese Ziele sind dann schon vor Studienbeginn eeaigéweise klar umrissen. Der
Zusammenhang zwischen eigenen Interessen, Lerrfhedién, Starken und Schwachen
einerseits und dem relativ klar umrissenen Tatigkel andererseits wird dahingehend
interpretiert, dass Tatigkeitsziele wahrscheinkate Art geronnene Ausdrucksform der
eigenen inneren Referenzen darstellen. In ihnndrdas eigene, innere Ich der aul3eren Welt
gegenuber, stellt es sich und versetzt die sp&taident/in in die Lage, eine
Studienentscheidung zu treffen, derer sie sichesiftthlen kann.

Interessant ist daran vor allem, dass immer wigdden Erzahlungen dieser Studierenden
innere Abnabelungsprozesse von den Eltern aufsehgthe, zumindest retrospektiv, mit der
Studienwahl verbunden werden. Zur IllustrationespiFall zitiert:
,Dass es halt auch war, um ihm (dem Vater, D. B.) zu gefallen, sag ich jetzt mal. Weil
irgendwie, das ist mir so die letzten Jahre so aufgegangen, hab ich friher recht wenig
Anerkennung bekommen. Einfach weil &hm meine Schwester war schulisch immer besser.
Und so meine sozialen Kompetenzen, in denen ich schon immer besser war, als Kind, also ich
hab friher als Kind auch bei Papa im Laden, hab die Tankstelle geschmissen und hab/bin ans
Telefon gegangen. Und hab aufs Biro aufgepasst und so. Und hab da nie ne richtige
Anerkennung fir gekriegt. Irgendwie. Und/und das ist mir jetzt im Nachhinein so richtig
aufgefallen. Dass ich glaub ich aus dem Grund eigentlich was Technisches studieren wollte.
Damit ich endlich von Papa mal n Lob kriege, sozusagen. Und das hat sich mittlerweile, sag
ich mal, hat sich das halt geklart. Ich hab das Papa auch schon n paar Mal gesagt. Und Papa,
der kann das mittlerweile auch, dass der mich auch loben kann.”
(weiblich, 7. Semester, 24 Jahre)

Die Hinwendung zu einem Tatigkeitsziel, in dem gaciz-nah’ die eigenen inneren
Interessen, Starken und Schwachen gerinnen, dadig@ewaltigung einer so wichtigen
Entscheidung wie der Studienwahl driickt fir diessl@renden mdglicherweise erstmals
besonders deutlich den ganz eigenen Weg aus, el@orsihier an zu gehen haben. Sie
missen nun benennen, was von den reichhaltigerubgaangeboten ihres unmittelbaren
sozialen Umfelds fir sie in Frage und vor allemhhio Frage kommt. Im vorliegenden Fall
koppelt die Studentin die offene Problematik déitdaden Anerkennung in der Beziehung
zum Vater schlief3lich aktiv von der Studienwahl&adp und 16st beides getrennt
voneinander. Dadurch erreicht sie — neben der Kiider Anerkennungsproblematik — eine
eigenstandige, ich-nahe Studienwahl. Scheinbardlth hier die reflexive bzw.
metakognitive Haltung, die es ermdglicht, Motive Miidgliche Studien- und Berufsziele
bewusst werden zu lassen.
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Ebenfalls zu oben referierten Ergebnissen passs, 8adienwahl und Perspektive auf das
EB-Studium den Studiengang dann als eine volligyggnOption neben anderen
Maoglichkeiten ausweisen. Die Studierenden seherStigtiengang nicht als Exoten. Die
Tatsache, dass sie dennoch im sozialen Umfeld hal®eiles EB-Studiums haufig
Erklarungs- und Rechtfertigungsdruck erleben, fiilsie auf einen angenommenen geringen
Bekanntheitsgrad des Studiengangs zurick. Wasisigrklarung und Rechtfertigung des
Studiengangs anfiihren, ist authentisch. Das ha#grklaren den Studiengang so, wie sie

ihn wahrnehmen.
.Da konnte sich kaum einer was drunter vorstellen. Und viel, was ich gehort habe, ist so, dann
studierste jetzt ja Arbeitslosigkeit. Also, das war auch noch n Kommentar, der oft war. Aber es
war dann, als ich denen das auch erklart habe, war das eigentlich schon so, dass sie gesagt
haben, mensch toll. (...) Ich hab erstmal die/die Facher erklart, die man studiert. Ahm, wie so
der Ablauf ist. Also viele fanden das auch ziemlich gut, dass man diesen Freiraum halt auch
hat.“ (mannlich, 3. Semester, 21 Jahre)

Wie sich zeigen wird, ist diese Authentizitat und-blge das Bemihen, andere zu
Uberzeugen, nicht selbstverstandlich. Andere Grugmdwickeln ,Standardsatze’ fur diese
Situationen, mit denen sie neugierige oder zwailielRragen aus dem sozialen Umfeld
zufrieden stellen. Diese Satze entsprechen dadeysals bei dieser Gruppe, nicht der
eigenen Wahrnehmung des Studiengangs. Die Autlit@ntinit der hingegen die Gruppe der
Interesse-Pragmatismus-Balancierer/innen auf sdcifiagen aus dem sozialen Umfeld
reagiert, zeigt moglicherweise, dass diese Studliene sich mit diesem Studiengang
identifizieren, von ihm Uberzeugt sind, dadurch imier eigenen — ,ich-nahen’ — Studienwabhl
subjektiv im Reinen.

5.2.1.4. Selbst gesteuert studieren

Es ist vor allem der Zugriff auf ,Ich-Resonanzendun Folge die Méglichkeit zu ,Ich-
nahen’ Gestaltungsentscheidungen, was diese Stadem zu — mindestens subjektiv -
erfolgreichen selbst gesteuerten Studierenden macht

Zum Umgang mit evidenten Gestaltungsaufforderungen

Zentrale These im Theorieteil dieser Arbeit war Amahme, dass die
Gestaltungsaufforderungen des EB-Studiums sellss¢gertes Lernen erfordern. Am
augenscheinlichsten gilt dies sicherlich fur dieleaten Gestaltungsaufforderungen. Sie
enthalten konkrete Entscheidungsraume inhaltlichestlicher, strategischer und
ressourcenmaliiger Art sowie teilweise auch Entdcingisraume, die Lernwege betreffen.

Fast durchgehend geben die Studierenden diesers Tgqpuzumindest nach kurzer
Einarbeitungszeit keinerlei Probleme mit dem Vdrsteund der Umsetzung der formalen
,Reststruktur’ des Diplomstudiengangs EB zu halkeniberrascht auch nicht, dass sie die
Freiheiten, die der Studiengang bezogen auf Foantésdst, gutheil3en, stellen sie doch fir sie
die Raume, in die sie eigene Resonanzen einbrik@emen. Teilweise waren diese Freiheiten

gar entscheidend fur die Studienwahl.
,In erster Linie Freiheit, aber in zweiter Linie auch fehlende Struktur. (...) Ahm ((...)) ja, ich
iiberlege jetzt gerade, woran ich’s festmachen kann. Ahm, dass ich auf der einen Seite sehr
gut fand, dass ich mir selber Veranstaltungen raussuchen kann, die ich belegen darf.”
(weiblich, 11. Semester, 30 Jahre)

,Handlungsfahigen’ ist aber auch nur zu bewusstsdhese Freiheit eine Last sein kann,

wenn man ihr nicht die eigenen ,Ich-Resonanzergegenstellen kann.
.Ja, ich glaube auch, dass das wirklich sehr wichtig ist, dass man n Ziel hat.“ (weiblich, 11.
Semester, 30 Jahre)
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Da sie jedoch vergleichsweise selbstverstandli¢ldi@se Resonanzen zurickgreifen, werden
alle formalen Freiraume letztlich schon relativifiitn Studium als
Gestaltungsaufforderungen aufgefasst. Dem folg&peschende Handlungen. So werden
Leistungsnachweise, Seminarbelegungen, Fachegntédhlpflichtfach und

Prifungsthemen zu einem vergleichsweise klarenllvakzept zusammengefligt, dass der
inhaltlichen, aber auch beruflichen bzw. tatigkagthezogenen Entwicklung dient. Dass
daran letztlich auch ein ausgepragt metakogni@tadierstil festzumachen ist, soll spater

dargelegt werden.
»Ich glaube schon, dass es/dass es eher/dass man sagen muss, das mdchte ich machen. Der
Bereich interessiert mich. Und &hm, dass man sich selber zusammen sucht. (...) Also es
kommt halt immer drauf an, was man spater machen méchte.” (weiblich, 8. Semester, 25
Jahre)

Die Art der jeweiligen Interessen, Bedurfnisse &ndfilentwicklungen kdnnen insbesondere
Uber die Studienspanne veranderlich sein. Die 8pelzé Herangehensweise jedoch, sich in
erster Linie auf eine deutliche ,Zwiesprache’ mésg&n inneren Resonanzen im Sinne
metakognitiver Steuerung der eigenen Lernentschgielu zu verlassen und sich dann, wo
notig, sein Lernumfeld zu suchen oder gar zu sehatffitt bei diesem Typus hervor.
Zumindest nach einer Einstiegsphase findet sicin déso das subjektiv gekonnte
Balancieren zwischen wahrgenommener formaler Raktat einerseits sowie andererseits
der Verwirklichung eines eigenen inhaltlichen uatigkeitsbezogenen Profils, das fiur diesen
Typus so bezeichnend ist. Die Umsetzung eigenaitiidiner Profilinteressen ist fur diese
Studierenden damit kein Gegensatz zur Erfullungéder Anforderungen. Mit zunehmender
Semesterzahl wachsen diese Studierenden vielmamenstarker in die individuelle Nutzung
der Gestaltungsaufforderungen im Sinne eigeneil@noficklung hinein. Wie sich zeigen
wird, setzt sich dieses Muster auch im Rahmen tabgkeitszielorientierten

Profilentwicklungen, etwa bei Praktika, fort.
,Das fand ich am Anfang sehr irritierend. Weil ich dachte, s muss doch irgendwie n Standard
geben. So. Aber den gibt’s halt nicht. Und dann hab ich mich eben damit abgefunden und
gedacht, na gut, also irgendwie/ also jetzt bin ich halt auf dem Standard, dass ich denke, (...)
das ist halt auch eben meine Chance, wirklich mein Profil wirklich besser auszubilden.*
(weiblich, 7. Semester, 24 Jahre)

~Ich hab wirklich geguckt, was ist eher mein Bereich. (...) Und dann kams langsam so, dass
ich gedacht habe, ich brauch noch was dazu. Und hab dann erst noch mal Spanisch dazu
studiert. Hab geguckt, was kann man an der Uni noch alles machen. Etwa ab dem dritten
Semester.” (weiblich, 8. Semester, 25 Jahre)

Wie sich zeigen wird, sehen die Studierenden igfalgssen auch Inhalte und
tatigkeitszielbezogene bzw. berufliche Fortentwick) als weitgehend kongruent. Das
Tatigkeitsziel wird zunehmend wichtigerer Referesthn flr Lernentscheidungen im
Studium. ,Backbone’ der Lernentscheidungen, laetlathlso von Entscheidungen im Rahmen
evidenter Gestaltungsaufforderungen ist also rmehmender Semesterzahl vor allem die
eigene inhaltliche und berufliche bzw. tatigkeietlzezogene Profilentwicklung, aus der
heraus konkrete Lernbedarfe und —ziele ,ich-nalyedditet werden. Dieser ,Backbone’ wird
an die Studienumgebung angelegt und fiihrt danromlrieten Entscheidungen und
Ausgestaltungen. Ahnliches gilt im Ubrigen auchdig Wahl und Nutzung von
Supportmdoglichkeiten. Die Studierenden bemerkenelthvenn und wobei sie
Unterstitzung brauchen. Sie kénnen dann sehr genaulieren, was genau ihr Problem ist
und finden dann auch ohne grof3e Schwierigkeitar’ ielfende Adresse.

Kleinere Wandel in den Zielvorstellungen, also dawie sich das eigene Profil inhaltlich
entwickeln soll und auf welche spéatere Berufstaigkingearbeitet wird, kommen zwar vor,
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werden aber in der Regel subjektiv nicht als pralalésch aufgefasst. Dies ist, wie am Typus
der ,Konflikthaften’ zu zeigen sein wird, keinesveeggelbstverstandlich.

Die Studierenden zeigen sich subjektiv vergleichsaverenig beeintrachtigt von den im
Theorieteil beschriebenen aul3erlichen Rahmenbedgegudes Diplomstudiengangs EB. Da
sie - neben finanziellen Erwadgungen auch darauddigdihr positives Lernerselbstbild nicht
zu beschadigen - ihr Studium relativ schnell aisobn, kommen sie zum
Befragungszeitpunkt nicht mit Studiengebthren iniBeung bzw. missen sich auch nicht
mit der Aussicht darauf auseinandersetzen. Andagneisrige Rahmenbedingungen wie etwa
stark besuchte Veranstaltungen und schwierige Piriiiensuche aufgrund von
,Massenbedingungen’, ausgediinnte PersonaldeckezV&zge und die beschriebenen
aktuellen Strukturveranderungen an der Fakultatmeghsie zwar sehr bewusst wahr. Sie
bringen sie aber erstaunlicherweise subjektiv schétark mit ihrem eigenen Studienweg in
Verbindung wie andere Studiertypen. Damit erschretiese Studierenden als motivational
von aul3en relativ ,unangreifbar’. Hier zeigt siaudich ihre spezifische Herangehensweise
an das Studium: sie gehen zumindest in relevangstatdungsbereichen davon aus, dass im
Studium das geschieht, wsie selbstlaraus machen. Als Konsequenz beginnen diese
Studierenden relativ friih im Studium damit, auchnkavorschriften beweglich zu nutzen,
um weiterhin ,ich-nah’ mit Gestaltungsraumen umgehe kdnnen. Identifizierbare
Grauzonen, etwa die nicht durchweg kontrollierbamgvesenheit, werden dann sofort, ohne
Umschweife und ohne Gewissensbisse genutzt, waenigranstaltung den eigenen
Interessen und Zielvorstellungen subjektiv unzimend entspricht. Dies stellt quasi die

andere Seite der selbstgesteuerten Nutzung vorafemfrreiraumen dar.
LAlso wenn'’s jetzt nur Textarbeit war. Also Textarbeit kann auch interessant sein. Aber wenn’s
dann halt fir mich langweilig war. Dann hab ich halt sehr schnell gedacht, also fur mich bringt
das nichts. Dann bin ich gegangen (...) Oder ich hab halt einfach dann im Laufe des
Semesters gemerkt, na ja gut, hier musstes jetzt nicht bis zum Ende machen oder so.”
(weiblich, 8. Semester, 25 Jahre)

Und doch finden sich hier auch die wenigen Unzd&meheiten, die diese Studierenden
gegenuber dem EB-Studium auf3ern. Wenn sie inreldauLernbedirfnisse wahrnehmen
und sich nun in ihrer Lernumgebung nach passendwitén, Angeboten usw. umsehen,

finden sie diese immer wieder einmal nicht vor.
~Schon allein Wissen aufnehmen zu kénnen an der Uni finde ich klasse. Es war aber erstmal
frustrierend, Sachen, die ich auch brauche, nicht zu bekommen* (weiblich, 30 Jahre, 11.
Semester)

Dies liegt jedoch nur zum Teil im Angebot der Unsigt begriindet, sondern resultiert auch
aus den vergleichsweise spezifischen inhaltlichégréssen, die diese Studierenden aus ihren
jeweiligen Zielen ableiten. Daher findet sich de&dhanomen in einer Grauzone der
,widrigen Studienbedingungen’. Damit dirfte ein ggsatzliches Dilemma von Universitat
deutlich werden: je selbst gesteuerter sich Stadok auf eigene Interessen und Lernziele
besinnen, desto spezialisierter werden nattrliok Anliegen. Aus systemtheoretischer Sicht
beschreibt dies Gensicke: konfrontiert mit immeliwduelleren Anspriichen von Seiten ihrer
Klientel, verallgemeinert und abstrahiert Univeisizwar diese wahrgenommenen
Anspriche, um diese Verallgemeinerungen dann iRibgramm aufzunehmen. Sie kann
jetzt auf einen ,nunmehr verdichteteren Refereralkgt (Gensicke, 2000, 119)
zurtckgreifen und wird dies auch zunehmend tun. iDaat sie zwar eine ,schnellere
Antwort” (ebenda) auf individualisierte Anspriiclide basale Grenze liegt jedoch da, wo der
Referenzkatalog der Institution eben nicht mehm &ann als abstrahierte und
verallgemeinerte Interessen friher an sie heragigeter Individuen. Der Autor sieht hier

»das grundsatzliche Spannungsverhéltnis im soaatlsthen Institutionenkontext* (ebenda).
Personalabbau im Bereich der Lehre, der fur Unii&e letztlich auch den Abbau ihrer
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Leistungen bedeutet, durfte dies Problem von weipaafanerer Seite noch verstarken und
Universitat von den Moglichkeiten, selbst gestezgetternen zuvorderst Uber das
Lehrangebot zu decken, eher entfernen.

Es erscheint wie eine logische Konsequenz der gétalich eher selbst gesteuerten
Herangehensweise von ,Handlungsféahigen’, dass lternmd —gelegenheiten keineswegs
notwendigermal3en auf das Studium als im engerereSmstitutionalisierte Lernumgebung
begrenzt bleiben. Auclwvo undvon wenygelernt wurde, ist im Ruckblick fur sie vor allem
eine Frage des jeweiligen individuellen und ,icthea’ Ziels. Wenn etwa eine Studentin
Seminare in der Praxis geben soll und daraufhiareirernbedarf bei sich feststellt,
gleichzeitig aber zu dem Schluss kommt, dies sétudium aktuell nicht zu lernen, dann
sucht sie eigensténdig nach Lerngelegenheiten $zvafft sie sich Lerngelegenheiten, im

Rahmen derer sie ihrem Ziel néher kommen kann.

+Also wo es dann/wo dann an mich irgendwann die Anforderungen gestellt werden, so, M.,
jetzt schreib mal n Konzept (im Rahmen eines Nebenjos, D. B.). Ja, Grol3e Augen, ne. Wie
mach ich das jetzt, ne. (...) Aber das war dann eben auch son/son Punkt, wo ich dann gucken
musste, wie kann ich das jetzt verarbeiten (...). Und da hab ich einfach geguckt, was gibt’s
dazu in der Literatur und wen kann ich dazu fragen, einfach, ja. Wo kann ich mir da noch Hilfe
holen. (...) Also, Kollegen (aus dem Praktikum, D. B.), die dann eben in ihrem Leben auch
schon einige Konzepte geschrieben hatten oder Angebote geschrieben haben.” (weiblich, 11.
Semester, 30 Jahre)

Jch-Resonanzen’ werden von diesen Studierendenra&hr oder weniger konkret in Ziele
und Bedarfe Uberfihrt. Entscheidungen, die hiesafisllen Ebenen des selbst gesteuerten
Studiums resultieren, sind auffallig ,ich-nah’. D¢udierenden scheinen subjektiv mit diesen
Entscheidungen ,im Reinen’ zu sein — haben abdn axplizit diesen hohen Anspruch an

ihre Lernentscheidungen.
»Ich glaube, ich hab da schon immer versucht, oder war da immer war schon auf ne gewisse
Art und Weise zielstrebig. Ich glaube, ich hab schon auch, und das auch immer mehr, meine
Meinung vertreten. Also ich konnte halt immer/hab immer versucht, da mit mir im Reinen zu
sein. Vor allem also/bei allen Sachen. (...) Also ich hab halt irgendwann mit der
Mediengeschichte aufgehdrt, als ich/als ich bestimmte Sachen nicht gut fand. (...) Ja, ich
glaube, ich hatte auch einfach keinen Bock auf den Konkurrenzdruck, wenn ich hier schon
mein halbes Leben erzéhle ((Lachen)). (...) Ich glaube ich kann nie/also ich kann kein
Arschloch sein.” (weiblich, 8. Semester, 25 Jahre)

Hier zeigt sich offenbar eine generelle Perspekdiviedie Welt. D.h. diese angestrebte
Kongruenz zwischen dem wahrgenommenen ,Ich’ eitsrsed dem, was &uf3erlich
erkennbar an Handlungen stattfindet, scheint ane@mderen Lebenszusammenhangen
wichtig zu sein. Fast sieht es so aus, als wersedudierenden eine solche Kongruenz als
Sicherheit erleben. Entscheidungen und Handlurgjermit der eigenen wahrgenommenen
Person im Einklang stehen, kdnnen auch bei NicfakgEnoch tragen. Entscheidungen und
Handlungen sind dann subjektiv ,richtig’, wenn nsa@ auch im Nichterfolgsfalle vor sich
selbst rechtfertigen kann.

Es ist wohl diese angestrebte Kongruenz, die di¢séierenden nicht so scharf zwischen
.eher pragmatischen’ und ,eher interessenoriemerEntscheidungen und Handlungen
unterscheiden lasst. Im Idealfall ist beides dasdBE fur sie. Ein schlichtes Beispiel ware es
etwa, wenn eine ,Handlungsfahige’ einen Leistungbmeeis erbringt, der thematisch
maoglichst nah an ihren aktuellen Profilentwicklunigéen liegt. Aus eigener Perspektive
bewaltigen diese Studierenden daher die Gestakwiffgsderungen des Diplomstudiengangs
EB vor allem mittels ihrer spezifischen Balance praggmatischennd gleichzeitig
interessenorientierten Entscheidungen und Handiunge
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Deutlich wird zunehmend, so liel3e sich vorlaufigumieren, dass ,Handlungsfahige’
offenbar Gber eine wichtige Ressource flr die Beguithg der Gestaltungsaufforderungen
des EB-Studiums verfugen: ihren reflexiven Zugaiif ,Ich-Resonanzen’. Dabei scheint
sowohl der Zugriff selbst als auch die Méglichkemtsprechende Ziele und Bedarfe dann
auch explizit abzuleiten und zu formulieren, eir@®zu spielen. Hinzu kommt aber auch
die von diesen Studierenden deutlich formuliertef@bugung, dass nur ,ich-nahe’
Entscheidungen von Bestand sind. Diese aber wegidem nur durch expliziten Zugriff auf
Jch-Resonanzen’ mdglich.

Wie gezeigt wurde, fuhrt der Komplex ,Ich-Resonarizend ,Ich-Nahe’ zum theoretischen
Konstrukt der Metakognition. Erneut drangt sich wlim Frage auf, inwiefern derlei
Kompetenzen durch das Studium erworben und/odeekeaiwickelt werden. Befragt man
daraufhin die Daten, so scheint es, dass das sivgieklberzeugt-Sein’ von ,ich-nahen’
Entscheidungen und Handlungen als letztlich metaikiwg Kompetenzen nicht nur eine
lebensibergreifende, sondern auch eine sozialsamialige Achse aufzuweisen scheint.
Oder anders: die Studierenden entwickeln sich mveitlich und als ,angehender
Professional’ standig fort. Aber ihre grundsatati¢herangehensweise an das Studium wird
im Wesentlichen scheinbar bereits ins Studium rbitgeht und dort eher als weiterhin

erfolgreich bestéatigt.
»(---) Dann hatt ich halt immer schon so n Bild, was ich machen wollte. Das verandert sich
noch. Aber ich wusste halt immer ungefahr, was kénnte flir mich personlich nitzlich sein, was
mich interessieren kénnte oder was ich machen kdnnte in den Bereichen. Und konnte mich
dann halt immer so n bisschen hinarbeiten.” (weiblich, 8. Semester, 25 Jahre)

Fast sieht es nach Datenlage so aus, als beggétigée das Diplom-EB-Studium mit seinen
vielschichtigenGestaltungsaufforderungemit seinen Anforderungen an Selbststeuerung
diese Herangehensweise fur ,Handlungsfahige’.

Zum Umgang mit immanenten Gestaltungsaufforderungen

Eine weitere Annahme dieser Arbeit war es, dask dwgmliche Lehrplane’ bzw. ihre
subjektive Wahrnahme und Bewertung eine Rolle bekabnstruktion eines individuellen
Studienwegs spielen.

Im Theorieteil wurde hierfur die ,im Kern normakstie’ Arbeitsmarktlage beschrieben, die
allerdings im Bereich des Berufseinstiegs hohe Atdnungen an die EB-Studierenden zu
stellen scheint. Deutlich wurde dabei auch, dassTth@ma ,Arbeitsmarkt/Berufseinstidgr
die Studierenden offenbar durchaus im Sinne eimeislichen Lehrplans’ wirkt. Dies
dergestalt, dass sie Uberdurchschnittlich starkugren, sich Qualifikationen und
Praxiserfahrungen anzueignen, aber auch einer + odeln weniger vermeintlich —
schwierigen Arbeitsmarktsituation und vor allem demklaren Tatigkeitsprofil teils
beunruhigt entgegen sehen.

Die These von der ,Unruhe’ gegentber dem Arbeit&itafft nur bedingt fur die
,Handlungsfahige’ zu. Und auch hier scheint am t#reder ,ich-nahe’ Zugriff auf ,Ich-
Resonanzen’ die Ursache daflir zu sein. Diese Sardien verwenden viel Zeit und Energie

darauf, fir sich zu explizieren, was sie selbshgen méchten in der Zukunft.
,Ja, also es war erstmal so die/die Starken in der Schule gewesen und dann halt auch so
im/im Bereich, im Freizeitbereich. (...) und dann hab ich mich informiert. Und so
Personalmanagement, so was in der Hinsicht wollt ich sowieso irgendwie machen. (...) Das
kam auch so n bisschen mit der Recherche fiirs Studium. (...) Aber es ist schon so, wenn
ich/dass ich oft da gedankenl/jetzt ist es schon weniger geworden, aber zu Anfang, dass ich
mir wirklich konkret Gedanken gemacht habe, so, du musst jetzt erstmal wissen, worauf du
hinaus willst. Denn diese Struktur da oder die &h die Facher, die du bis dahin belegen willst,
die Seminare, die missen ja auch irgendwie so n bisschen zielgerichtet sein.” (mannlich, 3.
Semester, 21 Jahre)
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Wie Vertreter/innen anderer Typen auch, gebenwa anmer wieder an, hierzu Strukturen
von aul3en zu bendtigen, und zwar vor allem Berithmit mdglichen Praxisfeldern und
Tatigkeiten. Sie bleiben dann jedoch konsequenihibei Studierstrategie, indem sie sich
notwendige Praxisbertihrungspunkte aktiv aussuchdrbaschaffen. Und, fast noch
wichtiger: die gesamte Auswahl und Beschaffung lgest¢ wieder ,ich-nah’, d. h.
Entscheidungsresonanz fir derlei Strategien istratakognitiver Ebene wiederum die
Kenntnis Uber bzw. die Entscheidung fir eigeneréstgen und Mdglichkeiten. Dies ist, wie
zu zeigen sein wird, nicht selbstverstandlich. Siedierenden sind in der Lage, sich von
mehr oder weniger vermeintlichen aul3erlichen Notlglreiten abzugrenzen bei der Frage
danach, welche Tatigkeiten sie moglicherweise zfilgiausiilben mochten.

Die Entwicklung ,ich-naher’ Tatigkeitsziele schiheinbar diese Studierenden auch
emotional davor, ihrem Berufseinstieg allzu beurguéntgegen zu sehen. Sie zeigen sich
davon Uberzeugt, dass es erfolg versprechend sesapwenn man eine Téatigkeit anziele,
die zu einem passe und fur die man entsprechendierbsei. Was man gern tue, das tue
man auch gut — und davon hingen letztlich die Agmearktmdglichkeiten im individuellen
Fall ab. Erneut findet sich also die typische Komaltion von ausgepragter Metakognition
und starker erlebter Handlungsfahigkeit.

"Wirklich nach meinen Interessen zu gucken und auch mal n individuelles Profil eben zu

erstellen. Also ich schwimm halt nicht in dem Einheitsbrei mit, sondern ich mach meins. Und

wenn ich fertig bin, dann hab ich auch wirklich mein eigenes Profil, und das hat sonst keiner."
(weiblich, 7. Semester, 24 Jahre)

Die Studierenden verbalisieren damit zumeist diat&gie gegeniber dem Arbeitsmarkt, die
im Theorieteil als ,Bottom-up- Herangehensweisetigsen wurde. Weder nehmen sie, ,was
geboten wird’, noch gehen sie an Stellen, ,die laélben wollen’. Entschieden wird auf Basis
der metakognitiven Kenntnis tber eigene Fahigkeitgeressen und des derzeitigen
inhaltlichen und lernerischen Entwicklungsstanaesndividuellen Studienverlauf; dann

werden gezielt Beriihrungspunkte mit der Praxis ¢gfgsu
,und dann halt Praktika, &hm in G. hab ich zum Beispiel n Praktikum in der Volkshochschule
gemacht. Um fiir mich einfach genau das/das Pendant zur betrieblichen Fortbildung einfach
mal kennen zu lernen. (...) Das hab ich halt ganz bewusst dann so gemacht. (...) Habe dann
aber innerhalb der sechs Wochen, waren das, glaube ich, gesehen, das ware fur mich
vielleicht auch ein Tatigkeitsbereich. Aber das ware fur mich, &hm, nicht so die
Herausforderung, sag ich mal.” (weiblich, 11. Semester, 30 Jahre)

Der ,heimliche Lehrplan Arbeitsmarkt’ ist es sciflieh auch, der am deutlichsten den
Eindruck gegenuber diesem Typus abmildern kannjesichlossen sich maglicherweise
stark potenziell lehrreichen Strukturen aus denusrgebung. In der Tat kbnnte dieser
Verdacht zunachst aufkommen. Wer bei der indivigneAusarbeitung der
Gestaltungsaufforderungen einzig und allein aufetienen ,Resonanzen’ vertraut, der
beschneidet sich mdglicherweise darin, auch ehféilige, schicksalhafte Lernmdglichkeiten
wahrzunehmen. Gerade im Bereich sich entwickelfmdégkeitsziele im Hinblick auf den
Arbeitsmarkt zeigt sich aber, dass ,Handlungsfahiggmehr einen Wechsel aus
Aufweitungen moglicher Tatigkeitsziele einerseitslpuim Falle einer focussierenden
Entscheidung fur ein Tatigkeitsfeld, Verengungenideividuellen Perspektive auf mdgliche
Tatigkeiten durchmachen. Dabei verdndern und seh&ith — oft schon bei Studienbeginn
in vager Form vorhandene - Tatigkeitsziele durchiBeungen mit aufRerlichen Strukturen,
meist Praxiserfahrungen. AnschlieRend focussiaodndse Studierenden im Studium
entsprechend, indem sie Lernentscheidungen (Inh&@anstaltungen und teils auch
Lernstrategien) auf dieses Tatigkeitsziel zuscherelozw. von ihm ableiten. Dieses Wechseln
zwischen der Suche nach Inspiration von aul3en andual3er-Acht-Lassung derselben nach
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einer Focussierung eines ganz bestimmten Tatigkelgsfindet sich zwar auch bei
,Konflikthaften’. Wie zu zeigen sein wird, zieltelallméhliche Focussierung von
Tatigkeitszielen bei ,Handlungsfahigen’ jedoch atlem auf die Realisierung von ,Ich-
N&he’, wahrend sich ,Konflikthafte’ zumindest phageise von vermeintlichen oder realen
auB3erlichen Arbeitsmarkt-Notwendigkeiten leiterstas

Es lasst sich also konstatieren, dass StudieraederdTypus’ sich nicht durchweg vor
au3erlichen Mdglichkeiten aus der Studienumgebngchliel3en. Sie entscheiden aber
vergleichsweise bewusst, wann sie Anregungen vBeraaulassen und wann sie sich im
Sinne der ,Komplexitatsreduktion’ auf ein focustasr,ich-nahes’ Tatigkeitsziel einlassen.

Das Tatigkeitsziel spielt Uberhaupt eine vergleidise zentrale Rolle im Studienverlauf
dieses Typus'. Zielsetzungen im Studienverlauf sErefast immer auf eine antizipierte
spatere Praxistatigkeit gerichtet zu sein. Odeeendn hohem Mal3e sind Lernziele fur diese
Studierenden kongruent mit Tatigkeitszielen. Wah siesonders im Vergleich mit
JInteressen- und Bildungsorientierten’ Studierendet, ist dies ein besonderes
Charakteristikum.

Diese Tatigkeitsziele haben nun offenbar verscmed&inktionen fur den Studienverlauf von
,Handlungsfahigen’. Die Funktionen eines Tatigkarts gehen Uber die rein kognitive
Entscheidungshilfe dabei hinaus. Zunachst habegKEeitisziele die nahe liegende
,Leuchtturmfunktion’ im Studium: das EB-Studium efffert inhaltlich, lernstrategisch usw.
eine Fulle von Mdglichkeiten. Um diese zu struldéwen, also Gestaltungsaufforderungen zu
bewaltigen, wird, wie gezeigt werden konnte, im Bfgichen auf ,Ich-Resonanzen’
zuruckgegriffen. Diese werden nun von ,Handlunggféh’ zugespitzt in ein konkretes Ziel —
fast immer ein Tatigkeitsziel. Hat nun eine Stueliefe ein solches (selbstverstandlich
madglichst ,ich-nahes’) Tatigkeitsziel, so kann gan hier ausgehend konkrete
Entscheidungen im Studienverlauf treffen. Damitigganz alltdgliche Entscheidungen des
Studienalltags gemeint: welches Seminar belegedch®elchem Thema lasse ich mich
prufen, erarbeite ich einen Leistungsnachweis? ki¢e@ualifikationen und Kompetenzen
bendtige ich und wie komme ich daran? Welches Wiattigfach wahle ich? Welchen Text
im Seminar lese ich genau, welchen oberflachlickks®. ,Leuchtturm’ fir alle diese

Entscheidungen scheint hier wesentlich das jeveeiligtigkeitsziel zu sein.
»Da hab ich wirklich gedacht, das ist dein Ding. Theoretisch arbeiten und das nachher
irgendwie vermitteln. So n Seminar an der Uni, das wars. Und dann vielleicht noch
promovieren und so. (...) Und jetzt hab ich ja mein Ziel, auf das ich hinarbeite, mein Diplom.“
(weiblich, 7. Semester, 24 Jahre)

Damit liegt nahe, dass ein solches Ziel auch eicatige Motivationsfunktion ausibt. Diese
Studierenden brauchen das Gefuhl, zu wissen, vedigtwas lernen. Dies sollte nicht mit
reiner pragmatischer Zweckorientierung gleich gesgerden; vielmehr geht es zumindest
auch darum, lebendiges und transferfahiges Wissemeignen. Das Tatigkeitsziel begleitet
die Studierenden bei der konkreten Wissensaneigscimginbar motivational. Das geht bis zu
kleineren Selbstmotivationsstrategien, etwa diest&lung, eines Tages vor der Gruppe zu
stehen bei der Aneignung etwa von didaktischem fi&essen.

Im Verlauf der Datenarbeit wurde diese motivatieralinktion von Tatigkeitszielen auch als
,Profi-Werdung bezeichnet. Ein Professional zu sein, in einerigkaitsfeld

,mitzumischen’, all dies l6st bei diesen Studierem@ngenehme Geflhle und Lernmotivation
aus. ,Profi-Werdung’ steht in einem Sinnzusammeghamm Tatigkeitsziel und beschreibt
damit seine mdgliche motivationale bzw. auch enmatie Dimension. Ein Tatigkeitsziel

wirkt nicht nur klarend auf kognitive Lernentschamgien im Studium, es konkretisiert auch,
in welcher Form ich mich in Zukuntft, als Teil darljeitenden) Gesellschaft moglicherweise
einordnen kann. Es zeigt mir, damit, ,wer ich searde’ — oder auctdassich jemand sein
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werde’. An dieser Stelle flllt diese Dimension désigkeitsziels mdoglicherweise die Liicke,
die die Unmdglichkeit einer Professionsbeschreibhdeg Erwachsenenbildner/in lasst. Dies
wirde dann auch darauf verweisen, dass eine Aseltpehaftliche Einordnung’ im Sinne
eines von aul3en erkennbaren und nach aul3en kometbaren Professionsprofils
Uberhaupt aus motivational-emotionaler Sicht wigfiiir den Studienverlauf sein kdnnte.
Dabei scheinen diese Muster der SelbstmotivatioBiime einer antizipierten

Professionalitat bei ,Handlungsfahigen’ teilweisgdits vor dem Studium vorzuliegen.
»Ich glaube, ich hab halt immer ganz viel gearbeitet. Neben der Schule. Und zwar ahm war
das dann eher so, dass ich funf Tage die Woche gearbeitet habe. In vier verschiedenen
Bereichen. Und am besten abends auch noch irgendwas. Und dann wusst ich halt ungeféhr,
wies lauft. Wie das spéter ist. Dann hab ich halt &hm, hatt ich halt immer schon so n Bild, was
ich machen wollte. (...) Das verandert sich nattrlich immer noch.” (weiblich, 8. Semester, 25
Jahre)

Das fehlende klar erkennbare Professionsprofil Hewachsenenbildner/in wird damit durch
ein subjektiv tragfahiges Bild von sich selbstal&inftigem ,Profi’ abgeschwacht.
Moglicherweise geht es diesen Studierenden auttt m@rster Linie darum: sie suchen vor
allem ein ,ich-nahes’ Bild von sich in der beruRen Zukunft, indem sie sich selbst spiegeln
konnen. Dafur spricht auch, dass je nach individoelStand im Studium durchaus
verschiedene solcher Bilder nebeneinander existigianen. Auch wandelt sich, wie gesagt,
so ein Bild durchaus im Studienverlauf. Und scHig3sind sich diese Studierenden der
Vorlaufigkeit und mdglicherweise auch Inkongruent itrer tatsachlichen zukinftigen

Realitat nur zu bewusst.
»Also, wenn ich mir Uberlege, was mach ich denn in zwei Jahren oder so was, dann hab ich
natdrlich Bilder von mir im Kopf. Aber glaub ich ganz unterschiedliche Bilder. Also ich seh
mich da nicht nur mit Labtop in der Hand und &hm Hosenanzug und Kéfferchen am Flughafen
oder so was. ((leise)) (Wobei da n ganz nettes Bild ist) ((Lachen)). Aber ahm aber ich kdnnt
mich da auch gut vor meiner eigenen Firma sehen oder sonst irgendwas. Also ich glaub, das
sind/das sind alles, aber das sind alles nur Traumbilder. Ich glaub, ich lauf ganz normal in
Jeans irgendwie in einem grof3en Bauklotz und ((lachend)) mach da meine acht Stunden.”
(weiblich, 8. Semester, 25 Jahre)

Diese doppelte bzw. mehrfache Form des Zukunftaamfdéwerweist aus konstruktivistischer
Perspektive erneut auf die auch motivational-enmati® Funktion von Tatigkeitszielen fur
,Handlungsféhige’. Tatigkeitsziele geben nicht metakognitive Zielentwirfe ab, aus denen
heraus aktuelle Lernentscheidungen sinnvoll mégliehden. Sie stellen im Sinne einer
,Profi-Werdung’ dartiber hinaus kommunizierbare \farngen von ,mir in der Arbeitswelt’
dar, fur die zu arbeiten und zu lernen es sichtlohn

Ein zweiter Komplex der im Theorieteil dargestelltbeimlichen Lehrpléne’ ist das
Verhéltnis_Theorie-PraxiPie Vorstellungen, die ,Handlungsfahige’ hier auf§ erscheinen
Uberraschend einmitig. Sie kdnnen an dieser Stetlshaus als eine ,subjektive
Lerntheorie’, wie sie im Theorieteil als persondtEaussetzung selbst gesteuerten Lernens
angefuhrt wurde, verstanden werden. Denn fir ,Ba&er/innen’ ist das Studium, auch die
konkrete Wissensaneignung, untrennbar verbundefatigkeitszielen und ,Profi-Werdung'.
Zunachst berichten alle Interviewten diesen Typosi grof3em Interesse an Theorieinhalten.
Dabei erscheint es auf den ersten Blick widerspiglthwie sehr sie dieses Interesse letztlich
als ,zweckfrei’ umschreiben. Das Interesse ist dagneits vor dem Studium vorhanden
gewesen, erhalt aber gerade durch die Freirdumeladi EB-Studium bildet, enorme
intrinsische Motivationsschiibe. Es scheint lusttatsei sein, sich Gberhaupt mit Theorie zu
befassen, durchaus auch unabhangig vom jeweiligfeattl

»und also klar, wenn mich das Thema dann total interessiert/also ich hab auch gemerkt,

mittlerweile im Studium, dass mich auch richtig emotionale Themen so reinhauen kann. Dass
ich da richtig hochgehe bei einigen Sachen und auch richtig mitdiskutiere. So Feuer und
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Flamme. Also das/so vorher war mir das auch gar nicht so bewusst. (...) Ich glaube, weil es in
der Schule halt auch haufiger dann auch stérker gelenkt war. Weil es dann auch um
mindliche Noten ging, miindliche Beteiligung. (...) (Jetzt: aufs Studium bezogen, D. B.) So
weil/weil es geht ja nun nicht darum, dass jeder mal was gesagt hat, sondern dass wirklich nur
der was/der was sagen will und der/der was beitragen mochte.” (weiblich, 7. Semester, 24
Jahre)

Typisch fur diese Studierenden ist es dann abetesmien — wie oben schon gezeigt -, dass sie
auffallig oft theorienahe Tétigkeitsziele entwiakegtwa eine Universitatskarriere. Hierin
zeigt sich dann auf den zweiten Blick erneut, wenig ,Handlungsfahige’ subjektiv
zwischen der aul3erlichen pragmatischen Notwendigkeht nur von Formalia eines
Studiums, sondern auch einer angezielten Beruj&titieinerseits und ihren eigenen
Interessen andererseits unterscheiden. Das Bidsidha ergibt, lasst auf die Uberzeugung
schlieBen, dass Erfolg mit innerer Leidenschafefiie Tatigkeit zusammenhange. Daher
lasst sich weder eindeutig aussagen, dass diedef@toaden das Studium pragmatisch als ein
Hinarbeiten auf die Realisierung von Tatigkeitsaiebetrachten. Noch handelt es sich um
Studierende, die vdllig frei von VerwendungsintemsTheorie aneignen. Aus subjektiver
Sicht dieser Studierenden ist eine Balance augbgidenn nicht ohnehin gegeben, so doch
fast immer machbar.

Den Theorie-Praxis-Zusammenhang, in einschlagigskussionen ja eher als indirekt
gesehen, beschreiben sie im Sinne einer wechsgéselxistenzberechtigung, wobei aber
vor allem Theorie diese stark aus der Praxis bezrdradoxerweise also wird ein mehr oder
weniger direkter Zusammenhang zwischen TheorieRmagis angenommen, der sich in
Diskursen um das Theorie-Praxis- Verhaltnis rundpéaiagogische Studiengange so nicht
findet. Daraus abgeleitet misste man bei den Strien eher Enttduschung erwarten: der
vergleichsweise direkte Zusammenhang findet siam@&glicherweise ja nicht im Studium
wieder. Wie schon gesagt, zeigen sich ,Handlunggé&ledoch vergleichsweise zufrieden
mit dem Studium und ihren wahrgenommenen Lernfbrigen.

Als Erklarung finden sich folgende AnhaltspunktenZchst kann nicht davon ausgegangen
werden, dass das EB-Studium keinen Praxisbezugeadgywnur weil der Theorie-Praxis-
Zusammenhang in einschlagiger Literatur eher asekt bzw. vermittelt gesehen wird. Zur
reinen Theorie kommt vielmehr im Studium eine didathe Komponente, d.h. eine auf
Praxis bezogene Sinnkonstruktion in Theorie, weedseése Studierenden suchen, wird
zumindest ansatzweise im Rahmen von Veranstaltuageaglicht (etwa durch Beispiele,
Diskussionen usw.).

Hinzu kommen Anhaltspunkte aus den Interviews nadigHandlungsfahigen’ gefiihrt
wurden. Es zeigt sich, dass diese Studierendenlaacdie gegebenen Gestaltungsfreiraume
nutzen, indem sie sich vor allem mit solcher Thebegfassen, in der sich naturgemalf ein
Bezug zur Praxis findet. Dies gilt beispielsweigeMotivationspsychologie oder
Methodenwissen. Negativ zugespitzt konnte man satpess hier gegebene Freirdume dazu
fuhren, dem indirekten Theorie-Praxis- Zusammenhamngguweichen’. Jedoch muss man
abschwéachend sehen, dass diese Studierenden lbishate schnell zu interessieren
bezeichnen und nach eigenen Angaben gern undeviredn mochten. Sie sehen sich als
Personen, die trotz allem Pragmatismus gern int&figgsen aneignen. Nach eigenen
Angaben tun sie dies auch. lhre Themenwahl bewelgyt wie gezeigt wurde, im
Spannungsraum zwischen inhaltlichem Interesse hadm@agmatischen Entscheidungen,
wobei sie selbst beides als stark kongruent erlebenFahigkeit, sich schnell fur etwas zu
interessieren, fuhrt sie dann immer wieder auctdasfeine oder andere Wissensterrain, das,
zumindest eine Zeit lang, nicht sofort einem pratggoben Zweck zugeordnet wird. Hinzu
kommt, dass sie, gemal ihrem eigenstandigen ,Stomtito’, sich selbst als hauptséchlich
verantwortlich fir die Konstruktion von Theorie-Ris Zusammenhangen sehen. Dies ist,
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neben den fur sich wichtigen Aspekten der ,Professt Werdung’ und der Téatigkeitsziele,
ein weiterer Grund fur ihr Gberdurchschnittlichegyggement fur Praxiserfahrungen neben
dem Studium. Sie versuchen, sich den Referenzbidd&innkonstruktionen in Theorie zu
suchen. Dies scheint subjektiv auch gut zu gelingen

Damit ist, neben der Lieferung von Existenzbereghtg flr Theorie, eine weitere Funktion

von Praxis benannt: sie kann Theoriewissen sinmnancl lebendig machen.
»0der im Seminar sal’ und dachte/hab das gehdort und gesagt, das ist die und die Situation im
Kurs. Und jetzt kannst du die auch einordnen. Also es warn halt haufig so Aha-Effekte (...)"
(weiblich, 7. Semester, 24 Jahre)

Die ,subjektive Lerntheorie’ dieser Studierenderdasnn eine der wechselseitigen
Verfeinerung von Wissensaneignung einerseits urafi;Verdung’ andererseits. Die
Studierenden strukturieren tber ein Tatigkeitshied Studieninhalte. Sie suchen sich dann
die Moglichkeit zu Praxiserfahrungen (durchaus awtdbhéngig von formalen Vorschriften
wie Praktika bzw. dartber hinaus — je nach BedBifse verandern wieder die Perspektive
auf Theorie; die Studierenden berichten regelméifsigh einem Praktikum oder
entsprechenden Job ,anders’, also gezielter unaneiiir Ansatzpunkten fir Sinnkonstruktion
an Theorie heranzugehen.

Die Rolle von einschlagigen Praxiserfahrungen mstetes wahrend des Studiums kann daher
fur Studierende diesen Typus’ scheinbar nicht lgmiug veranschlagt werden. Praxis ist
letztlich auch Quelle der Motivation flr die Befasg mit Theorie und kann zu regelrechten
Flowerlebnissen fuhren. Dabei zeigt sich eine weitedgliche Funktion von
Praxiserfahrungen fur ,Interesse-Pragmatismus-rig&aer/innen’, namlich die Lieferung

von Ankerplatzen fur die anschlieRende Befassun@ heoriewissen. Die Studierenden
finden, so betrachtet, in erlebter Praxis eineBasiswissen, das sie anschliel3end theoretisch
vertiefen und verfeinern.

Und schlief3lich ist Praxis damit inhaltlicher Therhieferant fur die Ausgestaltung des
Studiums. Wiederholt berichten die Studierendengdbestimmte Praxiserfahrungen hatten
sie im Studienverlauf inhaltlich andere Wege gen@mm

Doch das beschriebene Theorie-Praxis- Verhaltmd auch umgekehrt als fruchtbar erlebt.
Zwar wird Praxis die Moglichkeit zugeschrieben, efiiheorie existieren zu kénnen (im
Gegensatz zu umgekehrt), aber sie wird durch Taéoden Augen dieser Studierenden
fundiert. Sich mit Theorie vertieft zu befassendddamit als Qualifikation, als ein Zeichen
von spaterer Professionalitat verstanden. Teilwesden die Studierenden es bereits im
Rahmen von Praxiserfahrungen erlebt: Theorie kaaktigches Handeln ,aus dem Bauch
heraus’ zu begriindetem, fundiertem Handeln macBierkann aber auch zu neuen
Sichtweisen auf Praxis, zu konkreten Veranderumgefinne von Qualitatsverbesserungen

fahren.
,und ahm, also ich arbeite in der Praxis. Und merke/und hab einfach bei/in/in manchen
Situationen bei der Arbeit hatte ich dann auf einmal ein Aha-Erlebnis, dass ich dachte, das
hast du in nem Seminar gelernt.“ (weiblich, 7. Semester, 24 Jahre)

»Also &hm auch je mehr ich gearbeitet habe. Hab ich dann gemerkt, dass die Theorie/aber
dass es dann zwei verschiedene Bereiche sind. Also dass die Theorie also ohne Praxis &hm
auch einfach nur Theorie ist. Und dann &hm oft nicht/nicht richtig angewendet werden kann,
wenn man nicht die Praxiserfahrung hat. Also ich hab halt in der Praxis, vor allem, also ich war
halt ein Jahr raus aus m Studium, hab bei R. (grol3er technischer Konzern, D. B.) zwei
Praktika gemacht hintereinander. Und &hm da hab ich mich dann ganz doll gefreut, weil ich
halt Sachen aus m Studium anwenden konnte. Und das halt auch genau richtig war.”
(weiblich, 8. Semester, 25 Jahre)

Bemerkenswert ist dabei zunachst schon, dass ,dHagsféahige’ tiberhaupt auf eine so
elaborierte und auch begrindete subjektive Vorstglvom Theorie-Praxis- Zusammenhang
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zurtckgreifen konnen. Letztlich handelt es sichhaier um gedulRertes metakognitives
Wissen, so, als kdnne eine solche klar formulierlsaibjektive Theorie dabei helfen, Wissen
anzueignen bzw. Sinn in ihm zu konstruieren. Digdigrenden kbnnen mdgliche
Zusammenhange zwischen Theorie und Praxis furnvadtalisieren, damit werden auch
maogliche AnknlUpfungspunkte zwischen Theorie unciBriir sie greifbar.

Mit ,Uni-Bluff’ gibt es keine wirklichen Schwierigkiten. Wohl aber stellen sich diese
Studierenden nach dem Statustibergang von der Salnuldochschule bewusst vor die
Aufgabe, ein Gefluhl fir mdgliche ,Niveauuntersclageru entwickeln. Sie gehen die
Aufgabe dann so an, wie man es von ihnen erwartedev sie begeben sich bewusst in
Situationen, die sie hier herausfordern. So windet@edentlich berichtet, den Erwerb der
ersten Leistungsnachweise ganz bewusst als eineaalitest’ einzusetzen. Teils reicht die
Strategie bis zu aktiver Einforderung von Ruckmaelgkn, die ohne diese Einforderung so
nicht erfolgt waren.

.Ja, und vom Niveau her, vom Referathalten ist natiirlich ne Umstellung, dass man so lange

halten muss. (...) Und das sind nattrlich dann schon viel gré3ere Mengen, die man da auch

lernen muss. (...) Da wurde einem schon die Angst genommen. Denke ich. Und ja, daftir war

das fur mich jetzt nicht so, dass ich gesagt habe, das war fiir mich jetzt so n riesiger Sprung.”
(méannlich, 3. Semester, 21 Jahre)

In der Regel stellen ,Handlungsfahige’ schliel3liekt, dass sie das fir sie sichtbar
gewordene Niveau leisten kdnnen. Damit ist dasarsitare Terrain zu ihrem eigenen
geworden. Das drohende Gefiihl, von einem verlangtestungsniveau ausgeschlossen zu
sein, ist abgewendet. Hieran sind zwei Dinge imehyergleich bemerkenswert. Erstens das
subjektiv positive Ergebnis, das Terrain nun zungmund nicht mehr firchten zu massen.
Wenn es ein Phdnomen wie ,Uni-Bluff’ geben solttann begleitet es zumindest diesen
Typus nicht sein gesamtes Studium hindurch. Wie a&gen wird, gibt es durchaus
Studierende, die sich insbesondere gegentberenreder vermeintlichen —
,wissenschaftlichen’ Leistungsanforderungen undrakten theoretischen Inhalten tUber das
gesamte Studium hinweg eher distanziert erleben.

Zweitens ist diestrategischdHerangehensweise an diese Problematik intereg3iant.
Studierenden gehen die Aufgabe fur sich offen ah, die weichen nicht aus, sondern
mdochten selbst ein Gefuhl dafir entwickeln, wasaveyt wird und entwerfen dafir teils fast
eine kleine ,Strategie’. Daraus kdnnte geschlosgemlen, dass sie ein grundsatzliches
Selbstbewusstsein bereits mit ins Studium einbrindas ,universitéare Leistungsniveau’
halten zu kbnnen — wenn sie erst herausgefundesnhalm genau es liegt. Anstatt dem ,Uni-
Bluff’ zu unterliegen, ist fur sie die Erfassungdudmsetzung des ,Niveaus’ bzw. dessen,
was ,wissenschaftlich’ sein kdnnte, also zuvordenseé Aufgabe, die es zu I6sen gilt; danach
gehdrt man dann so weit zur ,Scientific Communityie es eben fiir das eigene Studium
notwendig ist. Habitustheoretisch gewendet konrgs ein Zeichen dafir sein, dass diese
Studierenden von Haus aus einem Studium nahenstentglicherweise andere Typen.
Darauf verweist auch, dass ,Interesse-PragmatisBaigncierer/innen’ aus meist
akademischen Elternhausern kommen und bei dereé®mvehl bereits von entsprechenden
Angehdrigen beraten werden. Die Universitat zurgeaen Terrain’ zu machen ist daher fur
sie moglicherweise ein kleinerer Schritt als fidere Studierende.

Und doch finden sich hier auch Verletzlichkeiteren@3 der grundsatzlichen
Herangehensweise von ,Handlungsfahige’ an ihr Stadindet sich ihr wunder Punkt jedoch
eher in der Perspektive auf sich selbst und diengig Handlungen: ihnen ist ihr
Lernerselbstbild wichtig. Es ist ihnen wichtig, lsigelbst nicht die falschen Entscheidungen
oder etwa Faulheit vorwerfen zu missen. Dies Phanamnuss aber von ,Uni-Bluff’
unterschieden werden. Wéahrend beim ,Uni-Bluff’ diglrige &ulRere Umgebung vom
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Betreten des Terrains abhélt, ist das Lernerseltdstieses Typus’ nur durch eigenes (Fehl-
)Handeln verletztlich. So gewendet widerspricht\degletzlichkeit des Lernerselbstbildes
nicht dem grofRen Selbstbewusstsein, das diesee®&uden letztlich in die Universitat
mitbringen.

»Ich hab gedacht, ich héatte ein Semester Uberzogen oder miisste ein Semester tberziehen.

(...) Ich war kreuzungliicklich, als ich gemerkt habe, nachdem ich &hm ein Semester wieder

da war, ahm. (...) Und dann wars n riesenschwerer Schritt, zu sagen, nein, ich verlanger um

ein Semester.“ (weiblich, 8. Semester, 25 Jahre)

Das im Theorieteil beschriebene unklare Kernculwitudes Studiengangs verhélt sich zu
diesem Typus ahnlich wie ,widrige Rahmenbedinguhdes Studiums. Die Studierenden
nehmen es bewusst wahr und bewerten es eher ndgasign sich davon jedoch nicht
demotivieren. Dies Uberrascht wenig: Hauptstrukter von Wissen, Hauptauswahl- und
Bewertungskriterium sind sich diese Studierenddmssemit ihren in ,ich-nahen’ Lern- bzw.
Tatigkeitsziele umformulierten Interessen.

Allerdings lassen sich insbesondere in der Studiga@gsphase bzw. in den ersten
Semestern hin und wieder auch im Theorieteil sd¢hgothetisch angenommene Tendenzen
finden, sich eher Fachern zuzuwenden, die eindideerte Wissensstruktur aufweisen. Noch
ohne ein voll ausgereiftes Tatigkeitsziel und nitrdan ,eigenen inhaltlichen Interessen’
ausgestattet, méchten die Studierenden sich offertivaallem mit solchem Wissen befassen,
dem sie unmittelbar Struktur und Nutzen abringemniei. Und getreu ihrer schon frih
einsetzenden Fahigkeit, sich die Studienumgebulbgtsau gestalten, belegen sie in einem

solchen Fall auch hautpsachlich entsprechende Se&umgen.
»lch war/ich war denn eher von den rein padagogischen Sachen &hm bei bestimmten
Seminaren/nicht genervt, aber ich hab mir bei manchen Sachen halt gedacht, was/was wird
das hier. Also was soll ich &hm spéater damit anfangen. (...) Also ich hab/ich hab/ah fand
Psychologie ahm viel interessanter am Anfang. Also es war/war irgendwie ahm fand ich
besser oder aufschlussreicher.” (weiblich, 8. Semester, 25 Jahre)

Damit ist hier nicht so sehr das Fehlen eines Keriaulum das Problem, sondern eher der
Mangel an Moglichkeiten, Wissen innerhalb einerzipikn bzw. disziplinibergreifend in
eine subjektiv sinnsreiche Struktur zu bringen.siérfte eine erheblichen motivationalen
Bremse darstellen, weil die Entwicklung einer stimierten Wissensbasis im andragogischen
Diskurs wiederholt als wichtige Voraussetzung fig Entwicklung von Selbststeuerung in
Lernprozessen angesehen wird.

Wie gezeigt werden konnte, I6sen sich diese Steddsn spater weitgehend von diesem
Muster. Anfangs durchaus im Sinne eines ,Vertraversshubs’, es werde schon noch
spezielleres Wissen auftauchen, in dem leichtege&tiber Sinn zu konstruieren sei,
motivational Uberbrtckt. Die Studierenden verhalieh dann teils im Sinne von
,Compliance’, studieren hier also tatsachlich eiheteer ,ich-fern’ das, was eben angeboten
wird, jedoch immer in der Intention, spatestendHauptstudium wieder zu mehr ,Ich-Nahe’
zurickkehren zu konnen. Diese Phase hélt tats&dmiichstens zwei bis drei Semester an,
denn die Interaktion aus ,Ich-Resonanzen’ und ®tudaingebunff scharft allmahlich immer
deutlicher individuelle Tatigkeitsziele, die wiedar bestimmte angebotene Wissensinhalte
des Studiums immer begriindeter in den Focus delieseinden riicken lassen. Oder anders:
die Interaktion aus ,Ich-Resonanzen’ und Studierelmogg fuhrt zu begriindeterer Auswahl
von Wissensinhalten, aber auch dazu, in immer rmdtaltsbereichen Sinn konstruieren zu

kénnen.
,und dhm dadurch/ich hab halt in der Praxis dann halt auch mehrere Bereiche kennen gelernt.
Oder auch nur, wenn ich die Nachbarabteilungen (des Praxisunternehmens, D. B.) gesehen

" Speziell fir diesen Typus muss noch einmal deublietont werden, dass unter ,Studienumgebung’ aus
subjektiver Sicht dieser Studierenden keineswegslas Studium im engeren Sinne zu verstehen istrider
fallen hier vielmehr auch etwa Praxiserfahrungen.
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habe oder so was. Und wusste dann, aha, die machen das. Und &hm wie kann ich das jetzt im
Studium rauskriegen, was ich da wissen mdchte. Und hab dann halt wirklich gezielt geguckt.
Also zum Beispiel Kultur und Identitat hab ich halt vorher nie belegt. War ich auch nie auf die
Idee gekommen, das zu machen.” (weiblich, 8. Semester, 25 Jahre)

Abschluss: selbst gesteuertes EB-Studium bei ,Hanathgsfahigen’

Es lassen sich fur diesen Typus verschiedene Cleaistka extrahieren, die im Theorieteil
unter ,Lernstrategien’ fixiert wurden. Deutlich wimsbesondere fir ,Handlungsfahige’, wie
stark sie auf einer Ubergreifenden PlanungsebdaeesagIm Sinne der von Horst Siebert
oben referierten ,Gestaltungskompetenz’ reflekhiawad planen sie flankierend zur
Wissensaneignung und zu Erfullung der ,formalent&asktur’ standig das berufliche und
inhaltliche Profil (beides hangt ja fir sie engamsnen), das sie erreichen méchten. Das
heil3t, Uber Wissensaneignung und eigentlicherl_aufprozesse bezogener Metakognition
findet sich eine weitere Reflexions- und Handluhgse: die der Ubergreifenden,
langerfristigen Profilentwicklung. Uber sie sche@stmaglich zu werden, inhaltliche und
strategische Lernhandlungen subjektiv sinnreidBiimklang zu bringen. Auch motivationale
und volitionale Strategien stehen damit im Zusanimeqg, da, wie gezeigt werden konnte,
Motivation vor allem durch Téatigkeitsziele erhalteird.

Wichtig scheinen auch selbstwerterhaltende Strateni sein, jedoch lediglich in Bezug auf
das Lernerselbstbild. Wie gezeigt werden konnted dies einerseits durch grol3en Fleil3 und
starkes Engagement fir die eigenen Ziele erreaté, indem die Studierenden versuchen,
ihrem Lernerselbstbild im Studium so weit wie moéglzu entsprechen. Gelingt dies einmal
nicht, ist das Lernerselbsbild in Gefahr, was \lmna emotionale Reaktionen auszulésen
scheint. In einem solchen Fall wird eine weitenategie entwickelt, ndmlich die der
veranderten Perspektive auf das, was eine ,guteelén’ tiberhaupt ausmachen soll. Ahnlich
den ,Reifungsprozessen’, die schon fir die Studadriphase bei einzelnen Vertreter/innen
dieses Typus’ gefunden wurden, ist auch dies aksideine ,Reifung’ zu lesen. Denn die
Studierenden ,emanzipieren’ sich von dem, waslsié@ner/innen sein zu missen glauben.

,Handlungsfahige’ sind, dies entspricht bisherif@nschungsergebnissen zum selbst
gesteuerten Lernen, gut darin, Ressourcen zu faésten und zu nutzen, die fur ihr selbst
gesteuertes Studium nutzlich sind. Von beginn geffiisie sich sozial gut ins Studium ein, d.
h. ihnen fallt es leicht, soziale Kontakte zu Koritomn/innen zu kniifen. Diese sind dann
tragfahig etwa fir den reflexiven Austausch Ubenk&ategien und tUbergreifende
Profilentwicklung, aber auch fir selbst organigsiternen, etwa Lerngruppen fur
Prufungen.

Bei spezielleren Lernbedarfen identifizieren untvadéren sie ohne groRe Miihe auch
ungewohnlichere Lerngelegenheiten, wie beispielssvdie ,Experteninterviews’ mit
Praktiker/innen fur das Lernziel ,Wie entwickle ieim Seminar?’. Aber auch das universitare
Supportangebot wird vergleichsweise gut ausgestho Studierenden konsultieren stark
Sprechstunden der Lehrenden oder Beratungseinnig@tuder Universitat.

Das Bild, das sich hier von der Nutzung der Ressureichnet, bestatigt, dass gerade
gellbtere selbst gesteuerte Lerner/innen Ressofinceith nutzen. Bringt man es mit der
schon herausgearbeiteten starken ,metakognitivevuBgtheit’ der Lernentscheidungen
dieses Typus’ in Verbindung, dann liegt die Vernmgttnahe, dass der Identifizierung und
Nutzung der individuell richtigen Ressourcen imreiere Bedarfsexplikation vorangeht, d. h.
der Zugriff auf ,Ich-Resonanzen’ und die Ableituaiges Bedarfs.

Was sich anhand der Bewaltigung immanenter Gesggaufforderungen im EB-Studium
durch ,Handlungsfahige’ aul3erdem zeigt, ist ihregapragt metakognitive
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Herangehensweise ans Studium, die scheinbar in@mendstruktur bereits ins Studium
mitgebracht wird und mindesteaschauf bestimmten Ubergreifenden Kompetenzen basiert,
die auch die allgemeine Herangehensweise an Aufgate Anforderungen des Lebens
dieser Studierenden zu charakterisieren scheiatarf®ierer/innen’ zeigen von Beginn an
einen vergleichsweise selbstverstandlichen Zugtiff,Ich-Resonanzen’, also auf ihre
inhaltlichen und zuktinftig beruflichen Interessim,Lernerselbstbild, ihre Lernstrategien
usw. Diese bringen sie reflexiv mit den subjekta@hngenommenen
Gestaltungsaufforderungen des EB-Studiums in Vdubng. Man kénnte also sagen, dass
diese Studierenden einen hohen Grad an ,metakegnBiewusstheit’ ins Studium

einbringen.

Wahrend aber die grundséatzliche Herangehenswei&tudium ihre allererste Entsprechung
— nach Schulerfahrungen — zu finden scheint, vendmnsich die metakognitiven
Wissensdimensionen standig. Sie scheinen Uber ogrdke Steuerungs- und
Kontrollmechanismen standig mit auReren Erfahrungderihrung gebracht zu werden und
mit ihnen in Wechselwirkung zu stehen. Einersedi$éeim sie, Gestaltungsaufforderungen
subjektiv begriindet und strukturiert zu erschlief®erdererseits wirken auch auf3erliche
Erfahrungen wie etwa bestimmte Seminare, Praxigaerfigen usw. verandernd auf diese
Wissensbestande. Auch diese Veranderungen wirkezihlungen zufolge relativ bewusst
und verbalisierbar.

Deutlich wird aber auch erneut das Kriterium deh;Nahe’. Eine auf metakognitiver Ebene
getroffene Gestaltungsentscheidung kénnte namlicbhadwus eher ,ich-fernen’ Inhalts sein,
etwa wenn eine Student/in sich ein Tatigkeitszighlty das mit ihren eigenen inhaltlichen
Interessen wenig zu tun hat, weil sie der Ansishtds verschaffte ihr einen sicheren Job.
Auch wenn das Kriterium ,sicherer Job’ ein bestiraminteresse der Student/in spiegelt, so
stellt es doch eine Entscheidung fern von eigenkalilichen Interessen, von dem, was auch
noch maoglich wére, dar. Oder anders: metakognRnazesse mussen scheinbar nicht
zwingend mit der ,Ich-Nahe’ von Lernentscheidungerrespondieren. ,Ich-Néhe’ scheint
hingegen aber einen Zusammenhang zu Studienzuihedaind Motivationserhalt
aufzuweisen. Besonders im Umgang mit ,heimlichehrp&nen’, also unausgesprochenen
Anforderungen, zeigt sich, wie zentral offenbar slidjektiv wahrgenommene ,Ich-N&he’
einer Gestaltungsentscheidung fur die Studienzigneit sein kann. Am Beispiel des
folgenden Typus’, dem der ,Konflikthaften Tatigksatel- Alternierer/innen’, wird sich dies
konkretisieren.

5.2.2. Selbst gesteuertes Studium bei ,Konflikthaén’

,Mir ist jetzt der akademische Abschluss nicht mehr so wichtig.

Und im Moment hab ich ja auch wieder n Ziel, wo ich gerne hin mdchte,
aber wahrend des Studiums zwischendurch

wusste ich ganz haufig auch nicht, was mir das jetzt bringt.”

(Studentin, 26 Jahre, im Interview)

Diese Studierenden teilen mit dem vorangegangegpuasidas grundséatzliche Interesse an
den Inhalten des EB-Studiums sowie die subjektivehtgkeit, die sie Tatigkeitszielen als
,Leuchttirme’ und ,Motivierer’ fir die Bewaltigungon Gestaltungsanforderungen
zuschreiben. lhr Verhaltnis zum eigenen Studiuretch immer wieder motivationalen
Hohen und Tiefen ausgesetzt und insgesamt nictiliktbrei. Dies scheint aus einem
grundsétzlich anderen Ubergreifenden Handlungsmgstgeniber dem Studium zu
resultieren, das man unter dem Motto fassen konnte:
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.Meine Suche nach meinem eigenen Profil wird dudie Beschaffenheit des
EB-Studiums erschwert".

5.2.2.1. Kurzcharakterisierung

Diese Studierenden zeigen eine im Vergleich groften@eit gegeniber dem, was ihnen im
Umfeld des Studiums begegnet und geboten wird. rsbeoder Studienwahl zeigt sich keine
so klare Focussierung ,ich-naher’ Ziele, deren Wigding dann von auf3eren Einflissen
abgeschirmt werden kénnte. Vielmehr 6ffnen siclseiStudierenden teilweise gar bewusst,
so, als erhofften sie sich aus ihrem Umfeld im EBd&im berufliche Identitdtsangebote, eine
Struktur im vorhandenen Wissen und die Sicherfuasg Richtige’ zu tun. Obwohl diese
Offenheit durch die Studierenden begriindet wird, wod allem zu Studienbeginn, nicht
unberechtigt erscheint, erschwert sie ihnen doetAdsfillung der beschriebenen
Gestaltungsanforderungen des EB-Studiums auf Basiseigenen Ziele, Interessen,
Fahigkeiten usw. Es erscheint logisch, dass scigei@ahmenbedingungen, ,heimliche
Lehrplane’ und die briichige ldentitat des EB-Stotiudiese Studierenden besonders deutlich
—und ihnen mehr oder weniger bewusst — in ihramdi8hverlauf beeinflussen.

Wichtigstes Kennzeichen der angesprochenen mainatn Schwankungen im
Studienverlauf ist der vergleichsweise haufige Vetkion inhaltlichen Schwerpunkten, die
zumeist in mehr oder weniger konkreten Tatigkedieri gerinnen.

.Naja, also ganz klar, dass ich mich wieder irgendwie zwischendurch gesehen habe und es

war wieder, ja, also ich wusste/ich hatte wieder neues Ziel vor Augen, was ich ganz

interessant fand und wo ich auch wirklich bestimmt ne Menge gelernt habe auch praktisch

wieder in einem ganz anderen Bereich, aber doch fur mich festgestellt habe, dass wirklich so

n ahm ((5)) na ja, also so dieses/vielleicht auch, weil ich dann vergleicht habe, wie ist die

Arbeit im Krankenhaus und wie ist die Arbeit wirklich bei ner Bausparkasse. Ne, und. Das sind

ja auch wirklich zwei komplette Extreme.” (weiblich, 7. Semester, 26 Jahre)

Ein klar umrissenes Tatigkeitsziel ist zu Studigpibe nicht vorhanden. Solche Ziele wollen
diese Studierenden aus Inhalten oder anderen Beggpunkten mit ihrem Studium
generieren. Uber die gesamte Studienspanne wind elargrober Bogen erkennbar, wahrend
dessen die Studierenden vergleichsweise diffusaled®tudien- und Berufsmotive zunachst
aufgrund pragmatischerer Arbeitsmarkterwagungesher ,ich-ferne’ Tatigkeitsziele
Ubergehen lassen. Diese Entfernen sie letztlidwese vom Zugriff und von der Umsetzung
wichtiger ,Ich-Resonanzen’. Oder anders: Pragmatsond ,Ich-Resonanzen’ werden hier
nicht in gleicher Weise subjektiv als kongruenebtlwie beim eben beschriebenen Typus.
Dass derlei Ziele nicht mit den pragmatischen Wprhgen und Handlungen des
vorangegangenen Typus’ vergleichbar sind, zeidit wic allem darin, dass ,Konflikthafte’,
wenn das Studium vorangeschritten ist, schlief$helhr oder weniger ausgepragt krisenhafte
Zeiten durchzustehen haben, die von motivationBlegpassen bis zu langerer Absenz
reichen kdnnen. Diese haben ihre Ursachen in stbjeggativ verlaufenden Kontakten mit
der im Moment angezielten (,ich-fernen’) Praxis,molamal auch in einem Unwohlsein
gegenuber der studierten inhaltlichen Breite. Sol&liisen’ konnen dann in kleinerer Form
mehrfach auftreten oder in einer grol3eren Krises@lra fortgeschrittenen Hauptstudium,

meist um das flnfte bis siebte Semester herumelgipf
.Naja, es war schon also es/na ja, ich hab dann schon gedacht, oh mensch, wo fiihrt dich das
noch hin? Ne, also ich bin dann immer ganz schnell mit ganz viel Begeisterung dabei und
finde das ganz toll. (...) Und dann merk ich, ah nee, das ist doch nicht mein/meine Sache. Ja,
und wo fiihrt mich das hin. Ne, so hab ich dann wirklich Ende des Jahres gedacht. Und ich
wusst ja, jetzt langsam, der Abschluss nahert sich. Und da bin ich wirklich, also kann ich
sagen, 2004, Ende des Jahres, war ich wirklich mal/also bin ich in n richtiges Loch gefallen
und dachte, also ich weil3 jetzt gar nichts mehr. (...) Ich hab das Studium dann schleifen
lassen.” (weiblich, 7. Semester, 26 Jahre)
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Erst zum Ende ihres Studiums gelingt es den typisgkonflikthaften’ schlie3lich, sich auf
ihre eigenen Interessen, Fahigkeiten und damitdextarfe zu besinnen. Quasi auf
reflektierterem, fast konnte man sagen ,reiferenvedu kehren sie nun zu ihren zumeist
sozialen Berufs- und Studienmotiven des Anfang8cuund sind zumeist in der Lage, diese
zu einem ,ich-nahen’ Tatigkeitsziel zu formen, dage motivationale und seine
,Leuchtturmfunktion’ fir die kurze Zeit, die noclelbt, entfalten kann.

5.2.2.2. Prozesshaftes im Studienverlauf

In der Studieneingangsphase haben diese Studiereedgleichsweise lang anhaltende
Schwierigkeiten damit, sich die Formalia anzueigaed sie individuell fir sich
auszugestalten. Freiraume nutzen sie oft erstrspates eigener Sicht haufig zu spat. Die
negativen Umfeldbedingungen des Studiums, wielsé® ®eschrieben wurden, belasten
subjektiv. Offenbar kénnen ,Konflikthafte’ nur bexdjt eigene Interessen und Zielstrukturen
entgegensetzen. Ersten motivationalen Einbrichem teilweise mit Disziplin und
Konzentration auf vorhandene Formalvorgaben bedegne

Durch die Diplomvorprifung stellt sich voribergetiezine motivationale Verbesserung ein.
Es stellt fur diese Studierenden die gewtinschte klaistungsanforderung dar. Erste
Wissensinseln entstehen.

Ein ,ich-fernes’ Tétigkeitsziel, meist aus dem Behebetrieblicher Weiterbildur(g,

verspricht inhaltliche Wissensstruktur, klare Lerfemderungen, ein kommunizierbares
Qualifikationsprofil sowie in Zukunft soziale Anemknung durch den Beruf. Daraufhin haben
sie eine Phase sehr motivierten und engagierteiusig, wahrend der sie sich sowohl bei
der Inhaltsauswahl als auch bei der Suche nachderéahrungen am Tatigkeitsziel
orientieren. Hier unterscheiden sie sich nicht enkar von den ,Handlungsfahigen’.

Das Tatigkeitsziel wird aber zunehmend als kortilt erlebt. Meist sind Praxiserfahrungen
im entsprechenden Feld der Anlass, wéahrend deser édr Dresscode oder die
Arbeitsatmosphare als nicht ,ich-nah’ identifiziarerden. Das Téatigkeitsziel wird schlief3lich
aufgegeben. Es folgt eine starke motivationale&rise nicht selten bis zu langerer Absenz
im Studium fuhrt.

Schlief3lich besinnen sich die ,Konflikthaften’ abf eigentliches, soziales Studienmotiv
zurick. Teils folgen entsprechende neue, bestédtigdabte Praxiskontakte. Die
Studierenden fiuihren ihr Studium dann motiviert andagiert zu Ende. Haufig aul3ern sie
Bedauern, nicht friher auf ,ich-Nahe’ geachtet abdn.

5.2.2.3. Biografische Merkmale und Vorgeschichte

Der Typus beinhaltet zwei Muster biografischer Medke. Ein Teil dieser Studierenden ist
auf direktem Wege, also auch ohne irgendwelchecheiszeitlichen Aktivitaten bzw.
padagogischen oder anderen Berufserfahrungen, vmtarAns EB-Studium tGbergewechselt.
Es finden sich aber zweitens auch Personen mitf&arsbildung, wobei diese
Berufsausbildung dann bereits mit frih vorhandesgaialen Tatigkeitsmotiven im

> Tatigkeitsziele aus dem Bereich der betrieblicégiterbildung sind ebenso wenige automatisch ,etmf
wie alle anderen méglichen Tatigkeitsziele. Koktfiafte’ kehren aber im Verlauf ihres Studiums daméufig
eher sozial ausgerichteten Tatigkeitszielen aufSdethe nach auB3erlicher Struktur den Riicken.
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Zusammenhang steht (Erzieherin, Krankenschwef@$e Personen haben dann wenige
Jahre in diesem Beruf gearbeitet und sodann daStE@um als Erststudium aufgenommen.
Ein Unterschied zu ,Handlungsfahigen’ ist jedocé Hage des Elternhauses. ,Konflikthafte’
stammen zumeist aus Elternhausern, in denen dienllizw. evtl. vorhandene Geschwister in
aller Regel offenbar nicht studiert haben. Wie siabh an anderen Ausfiihrungen in den
entsprechenden Interviews zeigt, gehdren sie zistatierenden, fur die das Studium ein
/Aufstiegsprojekt’ darstellt.

Ein weiterer deutlicher Unterschied zum vorangegaerg Typus ist wie gesagt, dass
zumindest diejenigen Studierenden, die direkt zdB¥SHIdium kamen, keinerlei
padagogische oder sonstigen beruflichen Vorerfajemrmaufweisen. Dies ist interessant vor
dem Hintergrund, dass Padagogik-Studierenden, @zeigt werden konnte, durchaus haufig
entsprechende Erfahrungen mitbringen. Sie schodiéliHandlungsfahigen’ identifizierte
,Jbereichsspezifische Wissensbasis’als Hilfe, inggfundenem Wissen Sinn zu konstruieren,
fallt also wesentlich schmaler aus, eine persoviataussetzung selbst gesteuerten Studiums,
die sich stark auf den Studienverlauf dieses Typuszuwirken scheint. Die
Studienentscheidung wirkt dann bei den jingerenrster/innen dieses Typus’ wie die
Erfullung einer nun anstehenden Aufgabe im LebaardPerson, die mit ihrem Abitur etwas
anfangen soll. Die Ubrigen Studierenden dieses yweaisen zwar bei der Studienwahl
tatsachlich padagogische bzw. soziale Berufserfah(un ihren Ausgangsberufen) auf.
Jedoch scheint es, als wenn sie sich dennoch b&obdkreten Entscheidung fir ein Studium
ehergegenden Ausgangsberuf entschieden haben, anstatt gxpid subjektiv gut begrindet
fur das EB-Studium. Eher haben sich diese Studiereralso auf noch unspezifische, soziale
Berufsmotive besonnen, die nun in ein Studium umigésverden sollen, als dass das
Studiumaufgrundentsprechender padagogischer Erfahrungen zustgkadenmen ware. Und

so bleibt die Studienwahl in beiden Fallen verdisweise offen bzw. vage.
-Hm, also ich hatte eigentlich wenig Erwartungen, also wie gesagt, ich musste mich also ich/
es stand fur mich fest, ich wollte was studieren, das ist einfach so und &hm habe dann eben
Uberlegt, was kam Uberhaupt in Frage. (...) Ich hatte zwar keine Idee, was man da so mit
machen kann, aber ne, mit Erwachsenen arbeiten, also das konnte ich mir schon vorstellen.
Also ich hab auch immer gern geredet, also das haben sie mir in der Schule auch immer
gesagt, ne, nachher, glaub ich, auch.” (weiblich, 11. Semester, 25 Jahre)

Dies kdnnte erklaren, warum die Studierenden inghgeh relativ uninformiert in das
Studium gehen. Sie informieren sich zwar geziettStudienantritt, jedoch nur so weit, dass
sich fur sie das Interesse am EB-Studium bestéiigisie also den Eindruck haben, dass
dieses Studium sie endlich auf andere beruflichg&\tzw. in die nachste biografische Phase
ihres Lebens fuhren wird. Im Ruckblick geben siekamkretere inhaltliche, berufliche und
vor allem bezogen auf den tatsachlichen Studieawutrklarere Vorstellungen seien fur sie
auch nicht allzu wichtig gewesen zu sein. Sie zedgnn, dies wird erstaunlich durchgehend
geaulert, die fur sie typische offene Haltung ayegpeniber diesem Studium, indem sie es
zunachst wie ein Schnupperstudium betrachten.eSedltnicht gefallen oder anders als

gedacht gestaltet sein, dann kdnnen sie ja widadi@eahen
,und — also ich hatte nich so gro3e Erwartungen. Ich dachte dann einfach, ach, klingt gut, geh
ich hin, guck ich mir an, und wenn’s nichts ist, dann halt nicht, dann muss ich eben weiter.“
(weiblich, 11. Semester, 25 Jahre)

Auch ist kein oder kein vergleichbar konkretes gkgitsziel Bestandteil der Studienwabhl.
Dies alles unterscheidet sie von den ,Handlungggitij die ja gerade bei der Studienwahl
nichts dem Zufall tberlassen wollten.

An dieser Stelle soll die sich herausschalenderanderangehensweise dieses Typus’
ausdrucklich nicht gewertet werden. Sich in Riclgtunder Lebens- bzw. Lernumgebung
findbarer Strukturen und Perturbationen zu offmeass nicht durchgéngig nachteilig sein.
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Die Vorstellung, sich durch diese pragen zu laskemhaltet ndmlich zumindest eine Art
Jpotenzielle Gesichtsfelderweiterung’, die flr beshte Lerner/innen in bestimmten
Situationen ihres Lebens oder ihres Studiums stibjsknvoll erscheinen kann, da sie
immer auch die potenzielle Veranderung personlietezangehensweisen an Lernen, an
Studieren sowie von ,Ich-Resonanzen’ beinhaltemDast sie ein ernst zu nehmendes
Anliegen und ein besonderes Charakteristikum denflkthaften’. Deutlich wird aber auch
hier schon, dass die Herangehensweise, seine gslorRRinzen’ nicht so explizit in
Entscheidungen einzubringen, angesichts der Gasgsianforderungen und
Entscheidungsfreiraumen des EB-Studiums zumindestgnweise enorm viel Energie
erfordern dirfte. Wie sich zeigen wird, sind es albem einige ,heimliche Lehrplane’, fur die
die ,offenere’ Strategie energieaufwandig ist. &ces zum Beispiel anstrengend und
schwierig, ein klares Tatigkeitsspektrum ,der’ Efile zu identifizieren, um sich
anschliel3end selbst darin mittels eines Tatigkieitszu verorten.

Wichtig ist scheinbar die Reaktion des sozialen &ld#s auf die Studienwahl. Obwohl sie
sich davon nach eigenen Angaben nicht tief veritnesiclassen bzw. auch bei in Frage
stellenden AuRerungen ihren Weg ins EB-Studiunsétzen, thematisieren sie derlei
Reaktionen doch wiederholt im Interview. So fafitienen — und dies bleibt auch bei
fortgeschrittenem Studium so — vergleichsweise schiaragen aus dem sozialen Umfeld
nach ihrem Studium zu beantworten. Spéater legesichiedafir offenbar bestimmte
Standardsatze zurecht, mit denen sie sich ,Rulsehaffen’. Es sieht dann so aus, als wenn
sie insbesondere die briichige Identitat des EB#&tuglauch fur sich selbst als schwierig
erleben. Stellvertretend werden dann Struktureachirgelegt, die den Studiengang

wenigstens anderen gegentber kommunizierbar machen.
+Also ich habe nicht so ne Ehrfurcht vor Jura oder Medizin (...). Aber eben so viele Leute tun
das. Ich mein, die wissen vielleicht auch tberhaupt kein/kein, haben keinen Plan von Jura,
kennen nur hier Liebling Kreuzberg oder weifl3 ich nicht, oder Ally McBeal und
denken/irgendwie sie wissen, was Jura bedeutet. Und ((Lachen)) aber eigentlich genau das
winsche ich mir, dass/dass irgendjemand sagt, das finde ich toll, dass du das machst, das ist
ein toller Studiengang. (...) Das ist wirklich, das was ja/was ich schon so oft/was ich mit so
vielen driiber unterhalten hab, also dass es einem wirklich zum Hals raushéngt, dass man
sich/dass man wirklich/also wir haben immer das Gefiihl, oder ich hatte immer das Gefiihl, ich
muss mich rechtfertigen.” (weiblich, 11. Semester, 25 Jahre).

Hier zeigt sich bereits die fir diese Studierentyprsche Herangehensweise, zwar intuitiv
vom eigenen Weg Uberzeugt zu sein, aber nicht defe@md bewusst und argumentativ den
eigenen Weg, etwa im Sinne klarer; ,ich-naher’ €jélir sich zu klaren und zu
kommunizieref®. Oder anders: diese Studierenden brauchen, smsekedas ,Durchleben’
einer Situation, um daran den Zugriff auf ,Ich-Reanzen’ Gberhaupt erst entwickeln zu
kénnen. Schaut man genau hin, sind sie namlichhduscvon ihrer Studienwabhl Giberzeugt.
Sie haben Optionen ausgeschlossen und diese,sIEBIStudiums, gewahlt. Aber sie
missen das Studium nun erleben, um selbst eindickidare Position dazu zu beziehen.

Dieses Handlungsmuster beinhaltet dann immer wiggeSuche nach Struktur, nach Profil
Uber dasiuRereUmfeld. Im Fall des EB-Studiums kollidiert dies rdér brtichigen Identitat,
den Gestaltungsaufforderungen, vor allem den ,hieimah Lehrplanen’ des
wahrgenommenen Studienumfelds.

"® Diese Interpretation hat sich zusatzlich daduefdichtet, dass diese Studierenden haufig im lieerv
retrospektiv und zum ersten Mal die Grinde firnhoesherigen Studienverlauf realisieren, damit aésieren.
Sie geben dann in Gesprachen nach dem Interviediesgs Interview habe sie bezogen auf ihr vergaawe
Studium vieles klarer sehen lassen.
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Wie gezeigt werden konnte, enthalt die Studienweah|Handlungsfahigen’ teils fast schon
Elemente einer ,Abnabelung’ vom bisherigen Lebeaistralso vom Elternhaus. Diese
Studienentscheidung ist, wenn auch durchgehendzmlen Umfeld konfliktfrei, eine ,ich-
nahe’ Entscheidung fur den Gang ins eigene, sahkamttwortliche Leben. Diese
,Abnabelung’ wird bei ,Konflikthaften’ nicht in gieher weise explizit und ,ich-nah’
vollzogen. Dass diese Studierenden sich trotz allerden in jeder Hinsicht eher
unkonturierten EB-Studiengang entscheiden, eriglnicht vollstandig mit Uberzeugung,
sondern immer auch mit Unsicherheit. Wie sich zemged, bleibt die Orientierung an
subjektiv wahrgenommener Studienumgebung, die Soable leitender Struktur in dieser
Umgebung Uber weite Strecken das zentrale Musiedam diese Studierenden an das EB-
Studium herangehen.

5.2.2.4. Selbst gesteuert studieren

,Konflikthafte Tatigkeitsziel- Alternierer/innen’eigen sich dennoch durchaus in der Lage
dazu, selbst gesteuert zu studieren. Ein entspndelseStudierverhalten hangt jedoch auch bei
ihnen deutlich vom Vorhandensein eines motivatidragjfahigen Tatigkeitsziels ab. Dieses
jedoch alterniert Uber fast die gesamte Studienspatark. Diese Studierenden durchleben
also verschiedene Tétigkeitsziele, die unterscluleditarke ,Ich-Nahe’ aufweisen.

Die Ursachen hierfur scheinen vor allem in einéerxéren Herangehensweise an Inhalte des
EB-Studiums sowie anschlielende potenzielle Tatigkéglichkeiten zu liegen. Diese
Offenheit gegentber Strukturen der Lernumgebunggednacht ,Konflikthafte’

storanfalliger, was schwierige RahmenbedingungsrSdediums und ,heimliche Lehrplane’,
also die bruchige ,Identitat’ des EB-Studienganggedt. So entsteht eine ganz eigene
Dramaturgie aus hochmotivierten Phasen der Foausgjeines Tatigkeitsziels und dessen
selbstgesteuerte Umsetzung im Studium einerseitkusenhafter Sinn- und
Orientierungslosigkeit bzw. Enttauschung gegenitangelnder Struktur von auf3en
andererseits.

Zum Umgang mit evidenten Gestaltungsaufforderungen

Wie sich bereits andeutet, findet sich im typiscBéndienverlauf ,Konflikthafter’ eine Art
dramaturgischer Bogen wieder, der sich vor allenrZusammenspiel zwischen Umsetzung
eines Tatigkeitsziels und Suche nach Struktur wdsea nach Verlust desselben manifestiert.
In diese Dramaturgie passen sich auch die besemagb,formalen Reststrukturen’ mit inren
spezifischen Gestaltungsaufforderungen nachvolmehbin.

Der Studienbeginn ist gekennzeichnet durch eingleehsweise lange und intensive Suche
nach formaler Struktur, letztlich nach Fremdstengraus der heraus zu lesen wére, was
wann wie intensiv zu studieren ware. Diese Strufttutet sich nattrlich nur in Teilen.
Anders als jedoch bei ,Handlungsfahigen’ 16st di€geation hier Enttauschung und
Orientierungslosigkeit aus. Die Studierenden werdwstivational betrachtet, nicht sofort
,warm’ mit dem Studium.

Die Einarbeitung in formale Vorgaben und deren geke Umsetzung etwa in Stundenplane
oder Ubergreifende Planung von Leistungsnachweidetgt vergleichsweise spat und wird
immer wieder als mihsam beschrieben. Dabei sietigsals wenn die Anstrengung, die
diese kostet, nicht so sehr durch hohe Komplegigger Formalia rihrt, sondern eher ein
Resultat daraus ist, dass es tatsachlich ledigiioh ,formale Reststruktur’ darstellt. Folgt
man der These von den Gestaltungsaufforderung®iptomstudiengang EB, dann ist die
eigentliche Aufgabe ja nicht, sich strikt an seigrmaschige Formalia zu halten. Sondern die
Anstrengung besteht darin, zu erkennen, dass dieggese Formalia vor allem Freiraume
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lassen, die die Lerner/in selbst mit eigenen Emisitingen zu flllen hat. Bei einer
vergleichsweise stark nach aul3en, auf die Lernuorgeberichteten Suche nach Strukturen,
die eigene inhaltliche und strategische Lernenidcimgen determinieren sollen, kann dies
Unsicherheiten auslésen, weil ,Ich-Resonanzen’tnitigleicher Weise an die Stelle dieser
aul3erlichen Strukturen treten kdnnen.
,und auch, weil also die Problematik, kann ich mich noch genau dran erinnern, so mit dem
Stundenplan erstellen. Fand ich ganz, ganz schwierig so zu Anfang. Also was muss ich
belegen. (...) Also, wenn man so das erste Mal sich n Vorlesungsverzeichnis anschaut, dann
sieht man ja ganz viel so bei Erziehungswissenschaften und findet auch ganz viel Sachen
interessant.” (weiblich, 7. Semester, 26 Jahre)

Diese Studierenden werden also in ihrer Suche 8acikturen von aul3en — als solche
erleben sie Formalia offenbar — enttduscht. Didses®, die einige Tage bis einige Wochen
im ersten Semester andauert, ist moglicherweisel@nit fassbar, was im Theorieteil als
,emotionaler Breakthrough’ gegentiber den Anfordgamselbst gesteuerten Lernens
konkretisiert wurde. Durch die nur gering ausgefaéd-ormalstrukturen wird, zumal zu
Studienbeginn, am starksten deutlich, dass Studieraun auf ,ich-Resonanzen’
zurtckgeworfen sind. Der Vergleich zu ,Handlunggj&h’ zeigt aber, dass ,Konflikthafte’
scheinbar nicht ebenso selbstverstandlich ,Ich-Raspen’, befragen, indem sie etwa eigene
Interessen formulieren oder dezidiert auf erstégkéitsziele zurtickgreifen. Auch die
Reaktion der ,Handlungsfahigen’, angesichts weniganaler Vorgaben und eigener
inhaltlicher Wissensstrukturen dann eben zunaahsietenen inhaltlichen Interessen zu
folgen, ist bei ,Konflikthaften’ nicht ahnlich stazu erkennen. Damit wird der ,emotionale

Breakthrough’ tatsachlich zu einem ersten Motivaggnbruch.
+Also es ist/also, ich fand es am Anfang unheimlich schwierig, &hm ja, mich aufgrund meiner
Interessen zu entscheiden, weil ich auch teilweise gar nicht wusste, ja was sind denn meine
Interessen. (...)Da muss es doch irgendwas geben, irgendwelche zumindest im ersten
Semester, irgendwelche Veranstaltungen, die wir machen missen oder sollen oder die uns
wenigstens empfohlen werden, weil wir hatten ja Giberhaupt keinen Plan (...). Also wir haben
uns dann &hm also ich hab mich dann pff mit zwei anderen, mit (Namen), die waren auch in
meinem Tutorium, wir sind dann zu dritt Gberall hingegangen, also jeder das
Vorlesungsverzeichnis genommen und haben dann geguckt, was klingt interessant (...) auf3er
EB, da haben wir nattrlich nix gemacht, weil uns gleich gesagt wurde, also
Erwachsenenbildung kdnnt ihr am Anfang sowieso Uberhaupt nicht machen (...), da waren wir
auch schon wieder geplattet.” (weiblich, 11. Semester, 25 Jahre)

Deutlich wird auch, dass diese Studierenden sifgnbér vor der Aufgabe sehen, eine
Wissensbasis, teils auch erste Berufserfahrundmrhéupt erst aneignen zu wollen. Dieses —
grundsétzlich berechtigte — Bedurfnis kollidiert mher subjektiv wahrgenommenen formalen
wie inhaltlichen Strukturlosigkeit des Studiums.dBo geraten sie in einen Konflikt mit sich
selbst: ohne eigene klar formulierbare inhaltlibiteressen méchten sie sich lieber an die
Formalstrukturen halten, die moéglicherweise geradbeser Phase subjektiv eine wichtige
Funktion als ,Ersatzstruktur’ haben. Diese abehiwetern, zumindest was den Einstieg ins
Fach EB angeht, wirksam die Méglichkeit, sich sfigaiher mit Erwachsenenbildung zu
befassen, da eine Teilnahme an entsprechendenst@tangen im Wesentlichen erst im
Hauptstudium erlaubt ist. Diese Situation andeitt §iir ,Konflikthafte’ erst vollstandig,

wenn sie im Verlauf ihres Studiums Uber mehrerehrdarzustellende Stationen langsam zu
einem ,Ich-néheren’ Tatigkeitsziel finden, das sdhunktionen als ,Leuchtturm’ und
,Motivierer’ voll entfalten kann.

Vor allem in den ersten Semestern zeigen sich @asgierenden dann auch vergleichsweise
anfallig fir Demotivationen aufgrund der im Theteiebeschriebenen schwierigen
Rahmenbedingungen des Studiums. Dies erscheintteftrar einleuchtend. Wenn ich nach
Strukturhilfen in meiner Lernumgebung suche, offitemich fir alles, was dort inhaltlich
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und bezogen auf Lernbedingungen zu finden istasinsiich zu focussieren und eigene
Lernbedingungen zu ,erschaffen’. Damit nehmen soStudierenden nicht nur die Inhalte
und Formalstrukturen, sondern auch widrige Rahrmdingangen offenbar sehr deutlich
wahr. Auch hier droht Demotivation. Wahrend ,Handjafahige’ sich hier auf ihre eigenen
inhaltlichen Interessen konzentrieren, sich zuntlhialten zwingen oder auch nach Kréaften
andere Rahmenbedingungen aufsuchen, versuchenlijbafte’, das Grundstudium
korrekt’ zu durchlaufen und setzen sich den obereits beschriebenen
,Massenbedingungen’ damit voll aus. Dies trifft deenn besonders deutlich in ihrem
Bedurfnis nach Rickmeldung von Dozent/innen, diemuklassenbedingungen in
Grundstudiumsseminaren nur sehr begrenzt moglsdthemt. Sie entwickeln dadurch keine
prazise Vorstellung von dem, was im Studium moégliereise an Leistungsniveau verlangt
wird, was sie zusétzlich verunsichert. Wieder zsigh im Vergleich die ,Offenheit’, aber
auch ,AulR3enorientierung’ dieser Studierenden — delamdlungsfahige’ holen sich diese
Ruckmeldung aktiv ein.

Am Beispiel evidenter GestaltungsaufforderungenRiptomstudiengangs EB zeigt sich
deutlich, wie sehr Studierende in solch einer geviorstrukturierten Lernumgebung auf ,Ich-
Resonanzen’ zurtickgeworfen sein konnen. DerleidBasgsaufforderungen scheinen nicht
nur konkrete lernstrategische Entscheidungen Zamnvgen, sondern auch eigenstandige
inhaltliche Festlegungen. Deutlich wird, dass dfi@nnicht alle Studierenden die hierfur
notigen Voraussetzungen mitbringen. Dies ist daormallem zu Studienbeginn, wenn also die
Wissensbasis, vor deren Hintergrund man mindestéradtliche Lernentscheidungen selbst
fallen konnte, noch nicht allzu ausgepragt ist,motivationales Risiko. Die Gefahr besteht,
Studierende schon hier ,zu verlieren’.

Wie stark die Suche nach aul3erlicher Struktur ijeree Lernentscheidungen im Rahmen
eines Studiengangs, der die beschriebenen Gegjsétufiorderungen von Beginn an enthalt,
den Studienverlauf bestimmen und zu einer kréftereten, streckenweise demotivierenden
Suche machen kann, mag folgendes Zitat illustridbem Studentin blickt zuriick und

formuliert es so:
,und dhm, ja, habs eigentlich verloren, mich zu organisieren. Und das hat sich auch wirklich
noch einige Semester (unverstandlich) also wieder durchgez/oder fing eigentlich da wirklich
an. Und selbst jetzt muss ich wirklich sagen, gut, du musst das jetzt besuchen, musst da
regelméRig hingehen. Und deswegen denk ich, ist das ganz, ganz wichtig in diesem
Studiengang. Dass man auch friih sich schon tberlegt, wo ich hin méchte. Und dass man sich
einfach nicht so, na ja, verwirren will ich’s nicht nennen, aber/also naturlich muss man
auch/oder soll jeder fur sich selbst suchen. Oder man entdeckt dann neue Interessen und
denkt, ok, dann mdchte ich lieber in dieser Richtung. Aber man muss sich, ja, wie man immer
so schon sagt in der Padagogik, den Roten Faden darf man nicht verlieren. Und wenn, dann
muss man halt versuchen, da wieder hin zu kommen oder sich dafiir n Roten Faden zu
schaffen. Dass man wirklich dann immer ans Ziel kommt. Und nicht so hin und her.” (weiblich,
7. Semester, 24 Jahre)

Dass die beschriebenen eigenstandigen Lernentseigad ,Konflikthaften’ vor allem zu
Studienbeginn nicht vollstandig méglich zu seinesoln, konnte verschiedene Grinde
haben. So kdnnte es beispielsweise sein, dasgesseltdststandige Lernhaltung, die sich bei
,Balancierer/innen’ findet, nicht in gleicher Weisegt ins Studium bringen. Wie sich im
Rahmen motivational tragfahiger Tatigkeitszieleogu immer wieder zeigt, ist dies eher nur
ein Teil des Phanomens. Denn im Rahmen solchegKkEitsziele sind ,Konflikthafte’
durchaus in der Lage, Lernziele und ,-Bedarfe’ aunfulieren und selbst gesteuert
umzusetzen.

Vielmehr ist zu diskutieren, ob und inwiefern d&irkere Bedarf nach (inhaltlicher wie auch
formaler) au3erer ,Struktur’, den diese Studierendederholt aufl3ern, nicht auch berechtigt
ist. Wie sich selbst bei ,Handlungsfahigen’ gezéigt, entwickeln, verandern und vor allem:
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focussieren sich Lern- bzw. Tatigkeitsziele im efldes Studiums durchaus durch
aul3erliche Eindrucke, Erlebnisse und Erfahrungess Rerweist auf die grundsatzliche
Bedeutung, die die Struktur einer Lernumgebund=iB+Studierende hat. Im Bereich des
Studienbeginns nun mussten derlei Strukturen bessrsdark ausgepragt sein, etwa in Form
eines Qualifikations- oder Wissensprofils, an dérh ¥onflikthafte’ bei der Auswahl ihrer
Seminare orientieren kdnnten. Sowohl was Formalggeht, als auch im inhaltlichen Bereich
ware, so argumentiert, hochschuldidaktischer Edtiwiggsbedarf bereits festzumachen. In
diesen Zusammenhang muss auch eine Diskussionitfienweile schwierigen
Rahmenbedingungen fallen, die aus den dargelegi@&mdén vor allem ,Konflikthaften’ zu
schaffen machen.

Zum Umgang mit immanenten Gestaltungsaufforderungen

Das Thema_Arbeitsmarkt/Berufseinstidmat fir diesen Studiertypus eine ganz besondere
Relevanz.

Fur ,Konflikthafte’ ist das Tatigkeitsziel zunacreichdasstrukturierende Werkzeug zur
Bewaltigung samtlicher Gestaltungsaufforderungeéss daben sie mit dem vorangegangenen
Typus gemeinsam. Tatigkeitsziele sind jedoch hibembar noch starker eine Strategie zur
zeitnahen Strukturierung bzw. tberhaupt BewaltigdegGestaltungsaufforderungen. Das
heil3t, letztlich GUberwiegen vor allem ,Leuchtturmkiion’ und ,Motivationsfunktion’ von
Tatigkeitszielen. Ein Tatigkeitsziel ist eher e ausformuliertes Lernziel, auf das hin ich
heute Lernentscheidungen treffen kann, das mirsahst gesteuertes Studieren erméglicht.
Es solljetzthelfen, das Studium zu strukturieren und durchlteha- seine antizipierbare
Zukunftsdimension im Sinne eines Bildes von ,mg Blofi in der Praxis’ scheint hingegen
etwas weniger prasent zu sein als beim vorangegangEypus.

Vor diesem Hintergrund nun sollte der stédndige V8ethion Tatigkeitszielen tber die
Studienspanne der ,Konflikthaften’ gelesen werdg&sonders auffallig am Studienverlauf
dieses Typus’ ist namlich, dass er durch Tatigkeite/echsel gepragt ist.
.Ja, (eine Tatigkeitszielvorstellung, D. B.) die hatte ich am Anfang. (...) Das hat sich zwar
im/wahrend des Studiums dann wirklich auch ganz haufig veréandert, also eigentlich bis vor
kurzem. Dass ich kurzzeitig gar nicht mehr wusste, was ich jetzt iberhaupt machen will.“
(weiblich, 7. Semester, 26 Jahre)

Diese Wechsel haben eine starke Wirkung auf dialilthe Arbeit, aber vor allem auf die
Motivation der Studierenden und scheinen tUberhseipt kraftezehrend zu sein. — Der
Wechsel von Téatigkeitszielen allein jedoch stetitim keine Besonderheit dieses Typus’ dar.
Auch ,Handlungsfahige’ wechseln durchaus ihr T&itgziel oder kbnnen mehrere Ziele
parallel nennen. Ein zweites Charakteristikum dieh@ch Tatigkeitszielwechsel gepragten
Studienverlaufs ist es vielmehr, dass ,Konflikteatiber den Tatigkeitszielwechsel einen
Bogen beschreiben, und zwar von ,Ich-Nahe’ tbdr-fferne’ schliel3lich zuriick zu einer
neuerlichen ,Ich-Néhe’ ihrer Tatigkeitziele. Der @hsel von Tatigkeitszielen beschreibt
damit am ehesten die Suche nach und Ubernahmewgamligher Struktur, deren
Uberprifung an der Realitat (\ware dieses Tatigkdt wirklich etwas fur mich?’) und
schlie3lich die — spate — Ruckkehr zu einem ,ichema Tatigkeitsziel zum Studienende.
Dieser Bogen soll zunachst naher beschrieben umahanvon Zitaten illustriert werden.

Wie schon erwahnt, bringen Studierende dieses Tyeurs oder nur ein relativ
verschwommenes Tatigkeitsziel ins Studium mit. Biedierenden berichten dann, im
Rahmen der ersten Semester dieses Ziel dann waaderlieren. Daflir scheinen im
Wesentlichen zwei Griinde in Frage zu kommen, dztlieh beide aus der schon
beschriebenen starkeren ,Auf3enorientierung’ denfkkthaften’ resultieren.
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Erstens ist wieder die Suche nach Struktur in d@enlutmgebung zentral. Die Studierenden
offnen sich explizit gegeniber moglichen Tatigkadken, mit denen sie im Studienverlauf
Beruhrung bekommen. Diese finden sie schliel3lichimem Tatigkeitsziel, das im Rahmen
der Suche nach einem Wahlpflichtfach vergleichsgvklar konturiert ist und dazu angetan,
die ,richtigen’ Lernentscheidungen zu treffen. hetesanterweise handelt es sich namlich fast
immer um den Wechsel von einem eher auf sozialei8® orientierten Tatigkeitsziel auf
eines in der Wirtschaft, das dann mit dem Wahlpffaxch Bildungsékonomie bzw.
wirtschaftswissenschaftlichen und psychologiscimralten verbunden ware.

Damit verspricht dieser Weg die Kontur von aul3ém zd Studienbeginn so schmerzlich
vermisst wurd€. Die ,Arbeitsmarktthematik’ geht hier nahtlos uliedie Thematik einer
fassbaren Wissens- und Qualifikationsstruktur irpl@nstudiengang EB, die, wie gezeigt

werden konnte, im Sinne einer brichigen ,Identika@tim ausgebildet ist.
-Aber dann so in der Mitte, dass ich irgendwie so dachte, ich méchte unbedingt ins
Unternehmen und Personalarbeit machen und so was. Und klar, da hab ich dann auch dhm
drauf hingearbeitet, sage ich mal so. Ne, dass ich mit Leibniz zu Bahlsen
(Quialifizierungsprogramm der Universitat Hannover fir Geistes- und
Sozialwissenschaftsstudierende, die in die Wirtschaft gehen mdchten, D. B.) mitgemacht
habe, dass ich mich mit diesem bléden BWL rumgequélt habe. (...) Klar hab ich mich dann
auch eben mit BWL und so mich rumgeplagt, aber so das war das, wo ich so dachte, dann
habe ich wenigstens etwas. Auch wenn ich nicht weil3, wo ich hinkomme, irgendwie, da kann
ich/weil3 ich wenigstens, wie ich mal was anstandig visualisieren kann oder ich hab mal
gelernt mit ner, also ne Gruppe zu moderieren oder so was. (...) Aber damals war ich/war fur
mich alles klar, weil das auch was war, &hm, wenn ich das jemandem erzé&hlt hab, ja ich bin
(unverstandlich), mache da nen Bildungsplan, Personalarbeit und hab mich da perfekt
qualifiziert, also da kam dann auch wieder, da hab ich das dann auch schon kennen gelernt,
dass da kam aah und ooh und Wirtschaft und hhm." (weiblich, 11. Semester, 25 Jahre)

Deutlich wird die die ganz aktuelle und konkreterkMing, die man sich von einem solchen
Tatigkeitsziel erhofft. Die Hoffnung ist es nichwingend, tats&chlich spater in einem
wirtschaftlichen Feld zu arbeiten. Wichtiger ist lesute und hier eine klare Wissensstruktur,
ein ubersichtliches Wissensfeld erarbeiten zu kiindas, wie sich andere Stellen in
Interviews lesen, auch nach auf3en, also im sozidefeld, kommunizierbar ist. Darauf
deutet auch die haufig berichtete Tendenz hin, insehaftsnahen Téatigkeitsziel die
Maoglichkeit auf gesellschaftlich akzeptierte undj@sehene Attribute einer Berufskarriere zu
erreichen, also etwa ein hohes Gehalt oder Entbchgsmacht. Neben der
,Leuchtturmfunktion’ und der ,Motivationsfunktioréines solchen Tatigkeitsziels lasst sich
also fur diesen Studiertypus auch die Funktionusdesen, auf berufliche Anerkennung von
aul3en zu treffen.

Zumindest fur einen Teil der Studierenden schedwnit wirtschaftswissenschatftliche sowie
diesen nahe stehende Disziplinen und Inhalte ierdastimmten Studienphase eine Art
,Normalitat’ zu bedeuten, also ein wenigstens teise von aul3en strukturiertes Studium mit
einem wenigstens rudimentar erkennbaren Qualibkaprofil und schliel3lich auch nach
aul3en kommunizierbaren Tatigkeitszielen.

Ein zweiter Grund daflr, dass ,Konflikthafte’ sicktigkeitszielen zuwenden, die auf die
Wirtschaft abzielen, ist der Mangel an speziellery@boten im inhaltlichen Bereich ihrer
bisherigen Tatigkeitsziele. Auch hier sehen sib dien schwierigen Rahmenbedingungen an

" Dass im Falle dieses Wahlpflichtfachs bzw. damibuadener Tatigkeitsziele berhaupt tatsachlick ein
klarere Wissensbasis angeboten wird, aus der sighebhtscheidungen leichter ableiten lassen, istratmmen,
sei an dieser Stelle dahin gestellt. Wichtig isssldie nach ,Auenstrukturierung’ suchenden Stedden dies
subjektiv an einem Punkt ihres Studiums entspregtmehrnehmen und auf derlei Tatigkeitsziele foxtah
Energie aufwenden.
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der Universitat mit ihren Sparzwangen und an sielyeten individualisierten Ansprichen
stark ausgesetzt. Sie vermissen die inhaltlicheligliigeit, ihre bisherigen Tatigkeitsziele
selbst gesteuert umzusetzen. Damit bestatigt sitemdie grol3e Rolle, die Universitat als
Lernumgebung — hier vor allem inhaltlich — fir dlensetzung ihrer
Gestaltungsaufforderungen birgt.
»,Hm. Ich glaube, wenn einfach/also ich denke, das hat was mit den Studienbedingungen zu
tun (...) oder vielleicht auch mit den Angeboten der Seminare. Wenns wirklich mehr gibt, die
einen wirklich auch auf so einen Bereich hinfihren kénnte. Also wie zum Beispiel hier war das
halt/also gerade fur mich (...) Pflege und Public Health. Wenns da vielleicht mehrere in
diesem Bereich gegeben hatte, hatte ich da wahrscheinlich auch wirklich ganz klar meine
Schwerpunkte gesetzt. Aber dadurch dass ja auch wirklich gerade hier in der
Erwachsenenbildung ganz unterschiedliche Sachen angeboten werden.” (weiblich, 7.
Semester, 26 Jahre)

Wie bereits angedeutet, handelt es sich bei deischaftsnahen Tatigkeitsziel&ir
,Konflikthafte’, die ja mit sozialen Berufszielen ins Studiumtstarum solche Ziele, die im
Rahmen dieser Arbeit eher mit ,ich-fern’ bezeichwetden. Diese Ziele und damit
verbundene Inhalte entsprechen, wie sich spateemaieutlicher fir diese Studierenden
zeigen wird, nicht zwingend auch wirklich den ,IBesonanzen’ dieser Studierenden, also
ihren Interessen und dem, was sie im Sinne pergogkaeen metakognitiven Wissens uber
sich selbst und ihr Arbeits- bzw. Lernverhaltenetimen. Sie erflillen eine wichtige aktuelle
Motivationsfunktion, versprechen aber, wie sichmaeigen soll, nicht einen beruflichen
Werdegang und damit Lebensverlauf, der wirklichelgene Personlichkeit abbilden und
eigene Interessen aufnehmen kann.

Doch zunéachst verfolgen die ,Konflikthaften’ ihr figkeitsziel mehr oder weniger engagiert,
wobei sie durchaus in der Lage sind, selbstgedteudernen. Sie verschaffen sich Uberblick
Uber Wissensbereiche, vertiefen selbststandigrhege Bereiche und bringen ihre aktuellen
inhaltlichen Interessen mit dem Seminarangebotdamd,formalen Reststrukturen’ wie etwa
dem Erwerb von Leistungsnachweisen oder der Bestimymron Prufungsthemen planerisch
in Kongruenz. Dartber hinaus zeigen sie in diebasP ein ahnliches Studierverhalten wie
JInteresse-Pragmatismus- Balancierer/innen’, ing@rauch Uber das Studium im engeren
Sinne hinaus Lerngelegenheiten und —orte suches. k2inn Gber das schon angesprochene
Programm ,Mit Leibniz zu Bahlsen“ geschehen, almhadurch teilweise die formalen
Anforderungen zeitlich weit Ubersteigende Praktika.

An diesem Punkt ihres Studiums wird haufig ein FInden relevant, das weiter oben schon
mit dem Stichwort ,Systemlogiken’ bezeichnet wurlls.ist wiederum zumeist die
Bertuhrung mit der Praxis — hier im Rahmen der sarar@hnten Praktika — die der
motivierenden Wirkung des wirtschaftsnahen Tétigizéels ein Ende bereitet. Die
Studierenden fuhlen sich diesem Arbeitsfeld fremd kbnnen dies auch nicht Gberbricken.
So berichten sie u.a. davon, der in der Wirtschafiherrschende Dresscode sei nur schwer
mit ihrer Personlichkeit in Einklang zu bringen gesen.

+Wo ich dann wirklich danach denn, als ich das resiimiert habe, meine Zeit &hm beim B.

(Wirtschaftsunternehmen, D. B.), festgestellt habe, das ist doch nicht so meine Welt (...). Im

B. ist das ganz klar, Jeans sind verboten. Und ich muss wirklich Giberlegen so, was zieh ich

den heute an. Und das ist auch ans/also war fir mich immer ganz anstrengend. (weiblich, 7.
Semester, 26 Jahre)

Was hier stellvertretend am Thema ,Dresscode’ hegtavird, steht in Wirklichkeit

vermutlich fur die schon angesprochene Fremdhigitgelgentber der Wirtschaft als
maoglichem Tatigkeitsfeld bestehen bleibt und zalgss es sich bei diesem Tatigkeitsziel aus
subjektiver SichtieserStudierenden um ein ,ich-fernes’ handelt.
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.Ne, also. Also es/es war halt nicht so irgendwie das ((Drucksen)) das entspannte Arbeiten
irgendwie so. Ich mein, es war halt anders (...). Aber da war halt vielleicht auch schon fir mich
die Situation als Praktikantin die Anspannung, mensch, hoffentlich tippe ich denen schnell
genug, die gucken irgendwie die ganze Zeit auch, wie ich Briefe formuliere. (...) Und dann halt
nach dem Praktikum hab ich doch mehr gemerkt, irgendwie so der soziale Bereich ist doch
mehr meine Sache. Ne, nicht so dieses Betriebswirtschaftliche.” (weiblich, 7. Semester, 26
Jahre).

Nach dieser Erkenntnis, die offenbar recht expbziv. auf metakognitiver Ebene erfolgt,
sehen sich die Studierenden in einem Dilemma.3luehe nach einer ,Identitat’ des
Studiengangs, die ihnen einen konturierteren Ralfiiresie Bewaltigung von
Gestaltungsaufforderungen verschaffen konnte sieifd aus ihrer Sicht nur mit einem
wirtschaftsorientierten Tatigkeitsziel annaherndmklichen. Dies aber entspricht nicht
genugend ihrer eigenen Personlichkeit bzw. ihrel-Resonanzen’. Die Formulierung eines
Jich-naheren’ Tatigkeitsziels aber wirde — aus SittbserStudierenden — bedeuten, die
Hoffnung auf erkennbare Wissensstruktur, kommurbziee und Anerkennung von auf3en
versprechende Tatigkeitsziele ein Stick aufzugedamzu kommt, dass die Studierenden an
diesem Punkt meist schon relativ weit fortgesamiit ihrem Studium sind — meist befinden
sie sich schon im Hauptstudium.

Diese Situation birgt motivationales Krisenpotehilmd tatséchlich berichten hier die
Studierenden davon, teils enorme Schwierigkeitdrder Selbstmotivierung zu Teilnahme an
Veranstaltungen oder Erarbeitung von Inhalten gehalhaben. Auch am nonverbalen
Verhalten im Interview selbst wird an dieser Stelgaitlich, wie sehr diese Phase auch eine

emotionale Belastung darstellte. Eine interviengesBn etwa begann zu weinen.
.lch hab dann, im Ubergang achtes, neuntes Semester, wirklich gedacht, wo fiihrt dich das
noch hin. (...) Und da bin ich wirklich in n richtiges Loch gefallen und dachte, also ich weif3
jetzt gar nichts mehr. Ich wusste, ich kdnnte jetzt mein Diplom machen. Aber ich war noch
nicht scheinfrei. Und dann die Bedingungen an der Uni. (...) Ich hab das Studium dann
schleifen lassen. Bin dann wirklich nur zu den Seminaren gegangen, wo ich hin musste. (...)
Aber sonst war da echt tote Hose." (weiblich, 11. Semester, 26 Jahre)

,und da wars dann auch wirklich so, dass ich dachte, so ah nee ((Schneuzen)) und da bin ich
dann auch wirklich ne Zeit lang auch kaum noch gekommen und hab also richtig so
geschwanzt, weil ich so dachte, keine Lust. Weil das hat mich auf jeden Fall schon entmutigt.
Dass ich das Gefiihl hatte, das bringst nicht, das bringt alles nichts.” (weiblich, 11. Semester,
25 Jahre)

Der weitere Verlauf, was die ,Dramaturgie’ von T&eitszielen Uber die gesamte restliche
Studienspanne angeht, verlauft auch bei diesemsTiyperindividuell unterschiedlich.
Manche der Studierenden stehen zum Interviewzéitpuoch in dieser Krisis, da diese ja
offenbar zu einer schon recht fortgeschrittenersPlies Studiums einsetzt. Andere erleben
jetzt einen stadndigen Wechsel weiterer Tatigkestszije nachdem, so scheint es, auf welche
fur sie interessanten Thematiken sie im Studiufifetne In gewissem Sinne fangen sie dort
,neu’ an, wo ,Handlungsféahige’ zu Beginn des Studsustehen — bei inhaltlichen Interessen,
die zunachst die Bewaltigung von Gestaltungsaugiandgen steuern. Besonders ist fur die
,Konflikthaften’ daran, dass sie sich mit der Vddgiong dieser Interessen, gleichwohl sie
inhaltlich durch die Lernumgebung (Seminarangebongeregt werden, auf ,Ich-Resonanzen’
beziehen. Dies bedeutet, was sich letztlich areditelle des Studiums fur alle
,Konflikthaften’ andeutet: die explizite und duralsbewusste Hinwendung zu eigenen
Interessen und inhaltlichen wie auch Téatigkeitezietie subjektiv zur eigenen Person
passen.

»und hab dann gedacht, ja gut, also ich bin Krankenschwester. Gerade so &hm

Gesundheitsberatung, dann speziell Aidsberatung, das ist es eigentlich. Ja, und dann
irgendwann kam ich dann jetzt wieder wo ich jetzt bin, &hm zu Beginn. Eigentlich méchte ich
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doch so mehr in den Lehrberuf, Dozentin an ner Krankenpflegeschule oder halt bei nem
Weiberbildungsanbieter. Und halt schon Verbindung mit Krankenpflege. Und da unterrichten.”
(weiblich, 7. Semester, 25 Jahre)

Mit der Rickkehr zu einem ,ich-nédheren’ Tatigkeigszelingt schlie3lich die Bewaltigung
letztlich auch der Anforderungen selbst gesteudrggnens besser. Auch eine im
Studienverlauf auszumachende ,Top-down- Haltungeggiber dem Ubergang auf den
Arbeitsmarkt verandert sich jetzt ein wenig. Mibg-down’ soll eine Haltung bezeichnet

werden, die eher klassische Wege auf den Arbeitgraacht.
,und wenn man dann doch mal im Internet so rumgesurft ist, Diplompéadagogen bei der
Suchmaschine eingegeben hat, was fiir Stellen sind da frei und auch nix sieht, sondern nur
irgendwie Sozialpadagogen in irgendwelchen Bereichen, wo man doch da auch nicht hin
mochte, ist/war das auch ganz schén deprimierend.” (weiblich, 7. Semester, 26 Jahre)

Damit ist scheinbar auch der Wunsch verbunden hislogt einen Uberblick tiber mogliche
Tatigkeitsfelder ,der’ Diplompéadagog/in zu erhaltaiso wiederum zunachst eine Struktur
von aul3en zu erhalten, in die man siamachselbst begriindet einordnen méchte.
,Konflikthafte’ geraten auch deshalb scheinbar$tslpern, weil sie diese Struktur von auf3en
auch hier nicht zufrieden stellend erhalten — bsjginicht ,das’ Tatigkeitsspektrum fur
Diplompéadagog/innen. Damit ist natrlich auch dexg/bgeschnitten, mit hoher
Wahrscheinlichkeit Uber die ,klassische’ Bewerband den Arbeitsmarkt Uberzugehen. Bis
zur Ruckkehr zum ,ich-ndheren’ Tatigkeitsziel kauth dies offensichtlich demotivierend
wirken.

Es soll noch einmal betont werden, dass, zumirukstiner verstarkten Orientierung an
inhaltlichem Angebot in der Lernumgebung, die Fimglund Aufrechterhaltung auch eines
Jich-nahen’ Tatigkeitsziels offenbar fir viele Stemende erschwert wird. Da Studierende,
durchaus quer durch alle Typen, vor allem zu ShizBginn noch stark das Bedirfnis nach
inhaltlichem Uberblick und der Konstruktion einetsprechenden Wissensstruktur auRern,
sind insbesondere Tatigkeitsziele subjektiv schvadibar, die sich nicht in einem minimal
klar strukturierten Angebot spiegeln. Es ist damght nur die spezifische Herangehensweise
dieses Studiertypus’, der den beschriebenen dragisthen Bogen ausmacht. Eine Ursache
ist vielmehr auch auch die Problematik vieler pueltangebotener Themenschwerpunkte in
einem Studiengang, der im Rahmen seiner brichigentjtat’ kein minimales

Qualifikations- oder Wissensprofil disziplin- unsdortibergreifend beschreibt. Dies
scheint sich besonders im extrem weiten Feld mibgficsozialer’ Tatigkeitsziele im Sinne
eines ,heimlichen Lehrplans’ auszuwirken.

Damit ware ein weiteres Problem, das diese Stutlilere bewegt, angesprochen: das
inhaltliche Studienangebot. Die interdisziplinameiBe des Grundstudiums, aber auch
spaterer Studienphasen bringt es mit sich, dagsneviele spezialisierte Themenbereiche
angeboten werden. Unter schwerpunktméanRiger Auseiffeerung des Diplomstudiengangs
EB bzw. einem unklaren Kerncurriculust dies im Theorieteil bereits angesprochen worde
,Handlungsfahige’ tberbricken derlei Probleme, #i@snte gezeigt werden, vor allem unter
Ruckgriff auf eigene inhaltliche Interessen unddk#itsziele. Damit setzen sie subjektiv
sinnreiche ,Schnitte’ in das inhaltlich breite ymahktuelle Angebot, erarbeiten sich auf
Ebene ihrer aktuellen Interessen eine Wissensh&gsebenfalls gezeigt werden konnte,
macht diese Strategie diese Studierenden vergileebs unempfindlich gegentber
entsprechenden ,heimlichen Lehrpl&dnen’ oder aublwigsrigen Rahmenbedingungen des
Studiums. ,Konflikthafte’ bleiben auch hier langerd starker in ihrer Suche nach aul3erlicher
inhaltlicher Struktur verhaftet. Die Folge ist, dase auch starker unter der mangelnden
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Ubersichtlichkeit des breit gefacherten, intergiméiren Studiengangs leiden bzw. sich

davon starker demotivieren lassen.
~Aber dann ist es auch wieder ahm ((5)) ja, wie soll ich das sagen, also ((4)) es ist so schwer,
sich so fur einen Bereich/oder es ist so schwer, festzustellen, in diesem Bereich bin ich
wirklich gut. Wie zum Beispiel so wenn/ja, ich mein, das kann man nicht vergleichen, aber
wenn man jetzt zum Beispiel BWL besucht. Und da hat man halt ganz klar irgendwie seine
Themen, Marktwirtschaft. Und dann weil3 man, ok, dariiber weif3 ich bescheid. Und hier gibt's
so viele verschiedene. Und ich weil’ von allem so n bisschen. Aber nicht halt wirklich sagen
wir mal so neunzig Prozent. Weil, man kann ja nie alles wissen, ne. Aber so, ich weil3 von
allem n Stiickchen, aber dann nie das, was mich wirklich interessiert, das Ganze." (weiblich,
11. Semester, 26 Jahre)

Mit dem Feld der Wissensstrukturen (Diplomvorpriglgerat auch das Theorie-Praxis-
Verhéltnisin den Blick. ,Konflikthafte’ formulieren zunachkier ahnliche Vorstellungen
dieses Verhaltnisses wie ,Handlungsféahige’. Auehsahen eine wechselseitige
Existenzberechtigung und einen engen Zusammenhahtgiten dann ihre ,subjektive
Lerntheorie’ daraus ab: ich muss vor allem praissakonkretes Wissen aneignen bzw. nur
das Wissen aneignen, das einen unmittelbaren tdpaadifischen Bezug zu meinem aktuellen
Tatigkeitsziel aufweist. Auch hier igor allemder Ruckgriff auf Praxiserfahrungen ein
wichtiger Resonanzboden fur die individuelle Konktion von Sinn in Theorie.

Ein Unterschied ist jedoch, dass die Beruhrungimhialten im unmittelbaren
Studienzusammenhang auch Tatigkeitsziele generemem Wahrend also
,Handlungsfahige’ sich starker die zu ihrem jeweailksuellen Tatigkeitsziel ,passende
Theorie’ suchen, nehmen ,Konflikthafte’ durchauskadurch die Befassung mit einem
bestimmten Thema im Rahmen des Studiums Kontak®maxis auf bzw. entwickeln

entsprechende Téatigkeitsziele.
,und halt auch ahm Konfliktldsung. Das war auch ein Seminar, ich glaub das hiel3 auch
Konfliktldsungsstrategien (...). Ja, und da war ich einfach begeistert. Also was man da
machen kann mit den Rollenspielen und dass es wirklich was bringt. Das warn wirklich so die
Seminare, die mich dann auch dazu bewegt haben, in diesem Bereich mdchte ich auch gern
tatig werden.” (weiblich, 7. Semester, 26 Jahre)

Ein weiterer, vielleicht der hervorstechendste Wstkied ist jedoch wieder die Schwankung,
der das gesamte Studium der ,Konflikthaften’ mitalgel der Tatigkeitsziele unterliegt.
Entsprechende Motivationswechsel zeigen sich aadh,dls wie subjektiv sinnhaft das
Theorie-Praxis-Verhaltnis erlebt wird. Das Vorhamelsin eines subjektiv tragfahigen
Tatigkeitsziels, noch starker jedoch eines ,icheralTatigkeitsziels fuhrt phasenweise zu
ebenso intensiver wie auch selbst gesteuerter Anegyvon Wissen. Damit ist ein
tragfahiges, letztlich auch ,ich-nahes’ Tatigkeigénffenbar auch fir die Konstruktion von
sinnvollen Zusammenhangen zwischen Theorie undddax wichtigste Faktor.

Inwiefern der offenbar vorhandene Anspruch, Theonisse mehr oder weniger direkten
Zusammenhang zur padagogischen Praxis aufweisen filart, sich mit abstrakteren
Theorien ,hoherer Reichweite’ nur bedingt oder gaht zu befassen, kann hier nur vermutet
werden. Es gibt verschiedene kleinere Hinweiseudadass gerade ,Konflikthafte’ solche
Theorie eher selten erarbeiten. So etwa die olimmtein bedauernden AuRerungen einer
Studentin, man kdnne innerhalb des eigenen soZisidields nur schwierig erklaren, was
eine Diplompéadagogin eigentlich konne. Diese zeigss die Benennung greifbarer
Qualifikationen oder gar eines Qualifikationsprefilir diese Studierenden eine grof3e Rolle
spielt. Konkrete Qualifikationen wie die zitiert@dviloderationskompetenzen’ werden von
Studierenden jedoch in der Regel nicht mit derlkgitmng abstrakterer Theorie in
Verbindung gebrachit

8 Eine Ausnahme stellt eventuell die Befassung mit ddema ,Schlisselqualifikationen’ dar. Eine Studen
findet schlief3lich hierin eine Mdglichkeit, das Kpetenzprofil ,der’ Diplompadagog/in zu beschreilzen
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Mit dem Phanomen maoglichen ,Uni-Bluffs’ schliel3libhben diese Studierenden zunéchst
vergleichsweise stark zu tun. Vor allem diejenigiia,aus eher bildungsferneren
Elternhdusern stammen, berichten von der Unsiciierh@glicherweise an einer Universitat

das Leistungsniveau ,nicht mithalten’ zu kénnen.
»Aber ich wusste ja nicht wirklich, was auf mich zukommt irgendwie. Hatte noch nie so n
Seminar besucht. Und wie ist der Umgang auch mit den Dozenten, mit den Professoren? Und
auch so n bisschen die Angst, ja mensch, ich bin/fuhl mich relativ dumm, kann ich da
Uberhaupt was sagen.” (weiblich, 7. Semester, 26 Jahre)

Dies ist vermutlich auch ein Grund, warum geraeéeesi sind, die zu Studienbeginn so stark
unter mangelnder Rickmeldung von Seiten der Dapeeth bzw. den ursachlichen
Massentendenzen leiden. Das Phanomen scheint @bmrmahmender Semesterzahl langsam
abzuklingen. Dies kénnte verschiedene Ursachenmhaiber die hier nur spekuliert werden
kann. Einerseits kbnnte schlicht die Gewdhnundhanretisches Arbeiten im Studium eine
Ursache sein. Zweitens schutzt hier eventuell patadveise auch gerade die Erkenntnis,
dass nur ein ganz individuelles Tatigkeits- und il&ernziel wirklich motivierend ist.
Individuelle Ziele fihren namlich letztlich auch mdlividuellen Wissensprofilen. Dies aber
schwacht die Vorstellung, man musse ,das richtigesen, ab. Spatestens im Rahmen der
Vordiplomprufung musste dies den Studierenden mbutterden, weil hier aufgrund der
enormen Themenbreite des Studiengangs themenzegéepelft wird. Und so machen die
Studierenden wiederholt die Erfahrung, dass sidordimgt etwas ,Wichtiges’ verpassen oder
das ,Falsche’ lerne kbnnen — eine positive Seitesdewerpunktmalligen Breite und
Ausdifferenzierung des Diplomstudiengangs EB.

Abschluss: selbst gesteuertes EB-Studium bei ,Korthaften’

,Konflikthafte’ halten Uber die Studienspanne larxggt an — teils berechtigten — Wiinschen
nach Strukturen aus der Lernumgebung, also ausSdiediengang heraus, fest. Diese
Wiinsche beziehen sich zunachst auf Formalstruktspeiter auf Uberblick Gber Disziplinen,
Uber das mogliche Tatigkeitsspektrum nach dem Smudind auf ein kommunizierbares und
Uberzeugendes Qualifikations- und Professionspadi’ Diplompédagog/in. Dabei sind
Konflikte mit der brichigen ,Identitat’ des Studgangs, also vor allem im Bereich
,heimlicher Lehrplane’, vorprogrammiert.

Uber den Studienverlauf fallt auf, dass sich Phasetivierten selbst gesteuerten Studiums
mit motivationalen Krisen abwechseln. Dies macht,gwei motivationalen’ Gesichter dieser
Studierenden aus. In Phasen, in denen sie einksiwigenn stiftendes Tatigkeitsziel vor
Augen haben, unterscheiden sie sich aulRerlich kewmmHandlungsfahigen’. Sie setzen
informationsverarbeitende Strategien ein, reflektighre inhaltliche wie berufliche
Profilbildung auf Gbergreifender bzw. metakogniti#bene, identifizieren notwendige
Ressourcen fur ihr Vorankommen. Ein kleiner Untieiestt bleibt jedoch bestehen: es scheint,
als wirden ,Konflikthafte’ ihre Lernumgebung nidenz so kompromisslos ,an ihre Ziele
anpassen’ wie ,Handlungsfahige’. So suchen sie &girgde ungewohnlichen Lernorte oder —
gelegenheiten auf, um ihr aktuelles Lern- bzw. gkiitsziel umzusetzen; auch kommen
selbst organisierte Lernformen wie etwa informstiedentische Lerngruppen in den
Interviews nicht vor.

Gehen ,Konflikthafte’ ihres aktuellen Ziels verligstdann schlagt die Stimmung um. Jetzt ist
die Basis ihrer Sinnkonstruktion nicht mehr vorhamdAn dieser Stelle sind auch emotionale

kénnen, ohne auf das Problem der erheblichen Eimszite von Diplompéadagog/innen zu treffen. Da
Schliisselqualifikationen tatigkeitenibergreifenaseizbar sind, stellen sie fir sie schliel3lich gdeb
Besondere’ dar, mit dem sich das Profil geradeRé@dagog/innen - auch nach auRen - kommuniziersn las
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Prozesse im Spiel. Die Studierenden scheinen sitirem Studiengang ,nicht mehr zu
Hause’ zu fuhlen, vielleicht auch ein wenig ,unkaigt’ an der Universitat. Sie schwanken
zwischen Zweifel an sich selbst und Arger auf dii8urlosigkeit und die schwierigen
Rahmenbedingungen des Studiums.

Uber die gesamte Studienspanne betrachtet legtigshallmahlich. Es sieht so aus, als
wirde den Studierenden ,von Krise zu Krise’ immeutticher, dass sie sich, ungeachtet
realer oder vermeintlicher &ul3erlicher Notwendigkeiein ,ich-nahes’ Tatigkeitsziel suchen
missen. Dass dies schlie3lich, wenn auch spéatudiediverlauf, so doch geschieht, scheint
namlich keine ,Notstrategie’ zu sein, sondern dietzeugung, dass diese ,Ich-N&he’ eine
andere, neue Art von Sicherheit bietet — die Shofieraus sich selbst heraus begriinden zu
konnen, warum und mit welchem Ziel man diesen $nghng absolviert.

Und so scheint es letztlich, als lage das Problemiger in Wissen um und Einsatz von
Strategien selbst gesteuerten Lernens. Viel enersoheiden sich diese Studierenden von
anderen dadurch, dass sie nicht mit der gleichébs®erstandlichkeit auf ,Ich-Resonanzen’
zurtckgreifen wie sie. Die Entfernung von und afis@ende Ruckkehr zu ,ich-néheren’
Tatigkeitszielen (damit auch: Lernzielen) ersché&st ein wenig wie ein Reifeprozess, so als
misse fur diesen Weg erst Mut und Uberzeugung ekéltiwerden. Moglicherweise
verweisen diese Phanomene auf eine bestimmte jtgltler Selbststandigkeit und dem
Erleben eigener Handlungsfahigkeit, die hier njebh Haus aus’ im gleichen Maf3 gegeben
ist wie etwa bei ,Handlungsfahigen’. Abstrakter gedrtickt scheint es, als lage der
Unterschied in der Gestaltungsfahigkeit von Anfoudgen selbst gesteuerten Lernens —
zumindest bei eher getibten Lerner/innen — wenigdfinsatz von Metakognition oder
bestimmten Lernstrategien. Der Unterschied liegt elarin, sich im Sinne ,metakognitiver
Bewusstheit’ auf die eigenen Resonanzen besinngndizh ihrer bewusst zu sein. Und mehr
noch: diesen ,Ich-Resonanzen’ tiberhaupt eine gewigartigkeit zuzugestehen, die auch in
Zweifelsfallen, also angesichts realer oder vertlieiver auf3erlicher Notwendigkeiten
(,heimliche Lehrplane’) Bestand zeigt.

An dieser Stelle soll aber dennoch ausdricklicbrteverden, dass die motivationalen
Schwankungen, die diese Studierenden wahrend ddgeBverlaufs durchmachen, als ein
Zusammenspiel, eine Interaktion zwischen Lernemid Lern- bzw. Studienumgebung
gesehen werden sollten. Wie oben schon angedtaitetn vor allem die ,Konflikthaften’ die
Wichtigkeit einer Lernumgebung, die bei der selbstguerten Ausgestaltung der gegebenen
Freiraume Hilfestellungen anbietet. Genau dies ldi@tJniversitat unter den aktuell
gegebenen Bedingungen aber vielfach nicht lei®aher sollten ,Konflikthafte’ keinesfalls
vorschnell als die zum selbst gesteuerten Studiemger geeigneten gesehen werden. Sie
brauchten hierzu aber, vor allem im Bereich demfliehen Lehrplane’, eine teils andere
Studienumgebung. Auch der Wunsch nach starkerattiwher und formaler
Vorstrukturierung ist vollig gerechtfertigt. Es stherlich eher der Normalfall, dass eine
Student/in im ersten Semester noch keine klaretelluag von ihrer Tatigkeit nach dem
Studium hat, oder dass sie eben keine Wissengbibisngt, die Ankerplatze fur eine
sinnvolle Aneignung weiteren Wissens bereit steli@nnte.
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5.2.3. Selbst gesteuertes Studium bei ,Bildungsonigerten’

»,Was ich jetzt im Studium noch untermauert habe,

ist, dass ich meinen Empfindungen oder meinen Ahnungen (...) trauen kann.
Da find ich Theorien, da find ich mich wieder, und jetzt hab ich auch kapiert,
dass andere Theorien auch ihre Berechtigung haben.

Und auch Uberhaupt, was Wissenschatft ist.

Dass es eine Art ist, sich die Welt zu betrachten.

(...) Ich hab das Gefunhl,

durch dieses Studium habe ich

mein Fundament saniert.”

(Studentin, 49 Jahre, im Interview)

,Bildungsorientierte’ sind die Individualisten dE8-Studiums. lhr Studienmotto kénnte
lauten:
»Endlich tue ich etwas nur flr mich selbst und auir selbst heraus. Das
Studium bedeutet fur mich Bildung und macht midlcglich, das lasse ich
mir nie mehr nehmen*.
Auf eindrucksvolle Weise ist das EB-Studium fursdi€Studierenden ihr vorlaufiger
(bildungs-) biografischer Endpunkt einer langerest® nach der ,fir mich richtigen
Bildung'. Dieser Weg kann auch als Suche nach gelbst und einem eigenen
Lebensentwurf’ interpretiert werden.

5.2.3.1. Kurzcharakterisierung

Zentral ist dabei, dass die langere personlichgite, die diese Studierenden — als
Personen bereits im mittleren Lebensalter — aukmeisicht von ihrem bisherigen
bildungsméaRigen Werdegang trennbar scheint. Vielnmééragieren in ihren Erzahlungen
Schritte der Bildungsbiografie mit personlichenwigklungen, die man fast schon als
Emanzipationsentwicklungen bezeichnen kénnte. Dabehseln sich Wissensdurst und
konkrete Bildungs- und Ausbildungsintentionen fiéthinderungen’ aus dem unmittelbaren
sozialen Umfeld ab, die dann zu pragmatischen tid¢sfernen und, aus heutiger Sicht,
irrefihrenden Losungen fihren und phasenweise aitchweifeln an der eigenen
Lernfahigkeit verbunden sind. Dadurch entstehta@ngerer Weg, bei dem erst
,Emanzipation’ von Einflissen anderer und verme&h#n pragmatischen Notwendigkeiten
des Lebens schlie3lich zum Studium der EB fuhrisd&eint, als ware, bei anderen
Einflissen aus Herkunftsfamilie und ggf. spateremaen Umfeld, das Studium viel friher
aufgenommen worden. Diese Studierenden blickenrewgekernd, aber auch bedauernd
zurick und bescheinigen sich, dass sie im Zuge jEreanzipation’ und ihres langen Weges
zur Realisation ,ich-naher’ Berufs- und Lebensenfe/idhnehin friiher oder spater dieses
Studium aufgenommen hatten.

,Ahm also ich hab nach dem Zivildienst &h mich entschlossen, Geografie zu studieren.
((Husten)) und danach ((trinkt etwas)) &hm, es standen zur Auswahl Germanistik und
Geografie ((Rauspern)). Und da aber noch meine Eltern relativ stark die Finger in dieser/im
Entscheidungsfindungsprozess drin hatten, hab ich dann gesacht, na ja, du liest doch sowieso
nicht so viel und &hm, mach lieber Geografie. Diplomstudiengang, da sind die Aussichten viel
besser. (...) Das war im Geografiestudium ebent nicht. Sondern das war mehr wie noch langer
zur Schule gehen. Man muss da zwar hin (...) aber warum ich das mache, das hab ich nicht
richtig verinnerlicht. (...) So dass mich das auch nicht persénlich berthrt hat. (...) Und war
ganz froh, dass ich das EB-Studium weitestgehend selber regeln konnte.” (ménnlich, 39
Jahre, 6. Semester)

Das EB-Studium ist ein sorgfaltig erwogener undrgaherchierter Herzenswunsch, der den
Glauben an die eigenen Lernfahigkeiten und die Motligkeit einegigenenwWeges- auch
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gegen Widerstande von aul3en- ausdrickt. Trotz dusctiorhandener beruflicher
Orientierungen und Verwendungszwecke fur das Stadiaminieren letztlich inhaltliche
Bildungsmotive, lang gehegte inhaltliche Interessk® mit diesem Studium umgesetzt
werden sollen bzw. auch umgesetzt werden. DieskiBgsmotive und —interessen sind der
Motor einer Uberdurchschnittlich starken Motivatiomd groR3en Engagements im eigenen
Studium.

LAlso ich, ah, diese/diese Sachen, die mich interessieren, strukturiert nachzugehen. Und ahm,

ich hab ja immer viel gelesen, was mit Psychologie zusammen héangt und &hm, mit Soziologie

und (Theorie) tiber Tod und Teufel. Ah, hab mich immer &h irgendwie interessiert. (...) Und
hab gelesen.” (weiblich, 49 Jahre, 3. Semester)

Damit wird auch verstéandlich, dass diese Studiegemidcht nur wenig Schwierigkeiten mit
der beschriebenen geringen formalen Strukturiederdstudienumgebung haben. Die
geringe Strukturierung war vielmehr sogar ein zdasr Studienwahlmotiv. Gerade die
Freiheiten dieses Studiums, die erstens Realisgesunh der spezialisiertesten inhaltlichen
Interessen versprechen, zweitens aber auch démpietsund biografisch gesuchten und
erkdmpften Freiheit entsprechen, werden bewusstialgig bezeichnet.
,Bildungsorientierte’ zeigen daher einen ausgepsétiist gesteuerten Studierstil, der
konsequent eigene inhaltliche Interessen und Eklwngsziele als Lerner/in verfolgt. Dabei
werden sowohl subjektiv geeignete Lernumfelder ied&fsfall selbst geschaffen als auch
ggf. von aul3erlich vorhandenen Strukturen wie Vatia@tungen usw. abgewichen.
Studierende dieses Typus’ finden eigene Schwerpunkd machen sich hier im Rahmen
ihrer Moglichkeiten zu ,Expert/innen’.

Von allen tbrigen Studiertypen unterscheidet sieallem, dass sie ganz bewusst nicht nach
dem Verwendungszweck von Wissen fragen. Diesabieslich erstens durch den
biografischen JJlangen Weg zu sich selbst’ zu edddin dem die EB-Studienwahl ja

wichtiges Moment gerade der ,Emanzipation’ von Bettvordergrindig pragmatischen
Beeinflussungen durch andere darstellt. Es gelenilim EB-Studium scheinbar gerade
darum, sich hier einen Raum fur Lernen und Bildgagchaffen zu haben, der einmadht

nach Verwendungszwecken und pragmatischer Verfnagft. Dem entspricht im Ubrigen
auch, dass Tatigkeitsziele zwar lber die Studiemspain und wieder auftauchen, aber nicht
die ,Leuchtturmfunktion’ eines Strukturierers vore$taltungsanforderungen dbernehmen und
auch als ,Motivierer’ nicht im Vordergrund stehe&hweitens weisen diese Studierenden bei
genauerem Hinsehen ein relativ komplexes Verstgmies Zusammenhangs von Theorie und
Praxis auf, bei dem sich Fragen nach einem dirékeewendungszweck zumeist ertbrigen.

5.2.3.2. Prozesshaftes im Studienverlauf

Der Studieneinstieg lauft stark intrinsisch motizi&chwierige Rahmenbedingungen des
Studiums werden wahrgenommen, subjektiv jedocht milshwirkliche Behinderung fur den
eigenen Studienverlauf erlebt.

Von Beginn an werden eigene inhaltliche Schwerpainktfolgt und gezielt vertieft. Diese
waren teils schon lange vor Studienbeginn vorhan@@dungsorientierten’ gelingt nach es
nach eigenen Angaben auch, Wissen interdiszipinarernetzen und so Sinn darin zu
konstruieren. In der Regel befassen sie sich va@inBean auch mit abstrakterer Theorie, aus
der ,Weltverstandnis’ abgeleitet wird (HabitusthepSystemtheorie usw.).

Parallel zum Studium arbeiten diese Studierendeh smmer explizit an ihren Lernstrategien
und —kompetenzen. Es ist eine Art ,subjektive Lieeotie’ kommunizierbar. Diese verbindet
explizit Bildung mit Personlichkeitsentwicklung,hdiel3t aber auch
Professionalitatsentwicklung nicht aus. Tatigkedlezsind nachgeordnet, missen aber ,ich-
nah’ sein und mit den eigenen Interessensschwetpunikiorrespondieren.
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5.2.3.3. Biografische Merkmale und Vorgeschichte

Wie schon deutlich geworden sein durfte, handeti@s um Studierende, die ein mittleres
Lebensalter aufweisen und daher schon eine lampgecaworkartige Lern-, Lebens- und
Berufsbiografie aufweisen. Das Elternhaus liegtrawaVergleich schon langer als
unmittelbare Lebensumgebung zurlck, ist aber as l@ldungsfern bis gar
,Jbildungsverhindernd’ in Erinnerung . In allen ursiechten Fallen leben die Studierenden
nach der Beendigung einer langeren Beziehung bheals Singles oder in flr dieses
Lebensalter relativ ,neuen’ Partnerschaften.

Die lernbiografische Vorgeschichte beinhaltet mheje Fall eine Lehre sowie
Berufstatigkeiten und Nebenjobs in teilweise gaszsehiedenen Bereichen. In allen Fallen
waren auch padagogische Berufserfahrungen vorhasdatass man, ahnlich wie bei den
,Handlungsfahigen’ von einer ,spezifischen Wissaas® ausgehen kann. Wie sich zeigen
wird, hat diese Wissensbasis, zumindest, was diglke¢itszielbezogenen Teil angeht, jedoch
nicht die gleiche subjektive Bedeutung fur die gBihgsorientierten’. Sie konstruieren Sinn in
Inhalten des Studiums vor allem aus dezidiertealththen Interessen — zu denen aber fast
immer auch ein bestimmtes Vorwissen besteht.

Auch ein erst nach langer Zeit abgebrochenes Gkeg@tidium findet sich. Der bisherige
Lebensverlauf zeigt so eine je individuelle ,Draorgie’ aus unterschiedlichen
Ausbildungen, Bildungsbemuhungen und Berufstatigkeidie jeweils auch unterschiedliche
Lebensphasen reprasentieren. Dabei wird zum TdiHiaeh immer wieder eine neue
Existenz aufgebaut, die in friheren Lebensphaseh si@rker den Einwirkungen aus dem
Elternhaus entspricht, spater durchaus pragmatisoberlebenserwagungen geniigen muss;
wenn das Elternhaus verlassen wurde oder, nochrspite Scheidung vollzogen wurde.
Das Abitur ist nicht in allen Fallen ,klassischinarben worden, sondern die
Hochschulzugangsberechtigung wird, ist der Entsshium Studium einmal gefasst, auch
unter groRem Engagement Uber andere Wege (Immatifang usw.) erworben.

Auffallig ist, dass die Studierenden im Ruckbliaknvbiografischen Punkten berichten, an
denen sich mehr und mehr herausgeschélt hat, @agsidagogische Fahigkeiten’ haben. Die
spateren Studierenden treffen padagogisch téatiggoRen im Sinne von Vorbildern fir eine
maogliche eigene Berufstatigkeit oder werden zu gadeschen Rolleneinnahmen

aufgefordert
-.und mein Chef hat gesagt, kein Bock, fragen se mal den R. (Interviewter, D. B.). ja, da hab
ich auch gesacht, ok, ich mache das. Ah, &hm, hab das eigentlich mehr so aus m Stegreif
gemacht. So mehr, macht mir eigentlich Spal3. (...) Und da hab ich auch dann
Personalschulungen gemacht, fir Warenwirtschaftssysteme im Haus. (...) Naja, und so haben
se dann auch immer gesagt, ach Herr R., Sie sollten eigentlich Lehrer werden." (mannlich, 39
Jahre, 6. Semester)

Diese Entwicklung fuhrte die heutigen Studierendann auch langsam immer weiter in
lehrende Tatigkeiten hinein, die sich zum Teil gasz anderen beruflichen
Zusammenhangen ergaben. Hier erfahren sie, offenimarersten Mal, dass eine
Jidentitatsnahe’ berufliche Entwicklung auch penséinGlick fir sie bedeutet. Ihre lang
gehegten und wenig realisierten Bildungs- und Lreemessen werden so sukzessive uber die
bisherige Biografie zu einem (wenn auch nicht akaokreten) identitatsnahen Tatigkeitsziel.
Dieses reprasentiert subjektiv viel starker ,sibsteals bisherige erlernte Berufe oder Phasen
der Berufstatigkeit.
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Parallel finden ,Emanzipationsentwicklungen’ aushpersonlichen Leben statt. Diese
kénnen recht verschieden aussehen. So kbnnemseeete Bestéatigung der eigenen
Lernfahigkeiten beinhalten, aber auch einen Ausaiggdem Elternhaus oder eine Scheidung.
Der Kern besteht jedoch immer darin, sich von pratigohen und drdngenden Einflissen der
Umgebung zu l6sen und, auch gegen Widerstand,igenem Weg zu gehen. Dabei spielt
jedoch offenbar auch schlicht eine Rolle, dasszomiehmendem Alter die Einflisse des
Elternhauses geringer werden und daher die Mogiitldes eigenen Weges immer naher
liegt.
] +~Wobei in der Mittelschule war ich immer so, hm, mittel halt. Und da/und auch immer das

Geflhl, ich tu nicht genug und ich kénnt besser sein, aber wie gut, wusst ich eigentlich nie,

hatt ich nie ausgetestet. Naja, und da in der hoheren Handelsschule hab ich gedacht, so, nach

der Lehre, (...) hab ich gelernt, so gut ich konnte. Und ahm, mir auch ne positive Einstellung

zu den Lehrern zugelegt, damit ich da nicht in Kollisionskurs kam. Und hab diese Prifung

dann mit Auszeichnung auch gemacht, ne. (((amdsiert))) Braucht ich nicht in ne miindliche

Prufung. Bin namlich kein Prifungsmensch.” (weiblich, 49 Jahre, 3. Semester)

Es folgt eine Phase ganz gezielter Recherche. B&uaium, das dann aufgenommen
werden wird, vor allem der Endpunkt des eigenen $\egeinem eigenstandigen
Lebensentwurf darstellen soll, verwundert es nidags nicht in allen Fallen reine
Information als ausreichend betrachtet wird. Zwad sliese Studierenden schon vor
Studienbeginn recht gut Uber Studienablauf undagihformiert. Jedoch suchen sie ggf.
auch nach ,subjektiven’ Eindricken, die sie in iséudienentscheidung weiter bestarken

konnen.
,Ahm, im Grunde war ausschlaggebend, als ich gefragt habe M. (von einer Akademie, D. B.),
tiberhaupt noch n Studium zu machen, in meinem Alter jetzt und denn noch das. Ahm, hab ich
sie gefragt, sach mal, &h, wie fandste denn so die Zeit denn noch auch so als altere
Studierende. Und da sacht se, weil3te, ich fand das einfach nur gut. Und da wie sie dabei
strahlte und &h das so riberbrachte, da war fiur mich, da war das gebongt.” (weiblich, 49
Jahre, 3. Semester)

Dies hat seine Begrtindung sicherlich darin, dassedStudienentscheidung nicht ein erneuter
Fehlschlag werden soll. Was ein Fehlschlag warewasinicht, an diesem Punkt hat sich die
Perspektive der spateren Studierenden jedoch niighlerschoben. Ein Fehlschlag wére es
jetzt, wenn wieder innere Bildungs-, Entwicklungsd Lernbedarfe Gibergangen wiirden. Um
dies zu verhindern, gibt es neben der inhaltlidbrimationsbezogenen auch eine Art
,atmospharische’ Studienwahl.

5.2.3.3. Selbst gesteuert studieren

Auch der Typus der ,Bildungsorientierten’ soll namhand der im Theorieteil
herausgearbeiteten Gestaltungsaufforderungen gsnistudiengangs EB dargestellt
werden.

Zentraler Faktor des subjektiv gelingenden Umganigslen Gestaltungsaufforderungen des
Diplomstudiengangs EB ist fur ,Bildungsorientiertgr Rickgriff auf ,Ich-Resonanzen'.
Dies haben sie zunachst mit den ,Balancierer/irgameinsam. Der entscheidende
Unterschied, zugleich Hauptcharakteristikum digsgsus’ liegt jedoch in der Bedeutung, die
beide Typen dem Studium und dem Wissen, das $ieasieignen, zuweisen. Wahrend
namlich ,Interesse-Pragmatismus- Balancierer/intidger die Formulierung von
Tatigkeitszielen immer wieder eine Verbindung pragsther Zielvorstellungen mit
inhaltlichen Interessen suchen, entfallt das praigetee Element fir ,Interesse- und
Bildungsorientierte’ fast vollig. Wie sich zeigenrd, spielen Tatigkeitsziele tatsachlich
nahezu keine Rolle im Studienverlauf dieses Typus'.
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Zum Umgang mit evidenten Gestaltungsaufforderungen

Selbst gesteuerte Lernentscheidungen, die letzlictAusgestaltung von formalen
Freirdumen und ,heimlichen Lehrplanen’ des Studienyg fihren, bedeuten fiir diese
Studierenden in erster Linie die Wahrnahme, For@nufig und lernerische Umsetzung von —
teils lang gehegten — inhaltlichen Interessen. &fékren dann zu dem, was madglicherweise
als ,Wissens- und Qualifikationsprofil’ diese Stexdinden gesehen wird. Auf berufliche
Zukunft oder formale Verwendungszwecke wird nachigugeachtet. Dies ist insofern
interessant, als das Studium durchaus in eine B@tigkeit minden und zukinftig den
eigenen Lebensunterhalt ermdglichen soll — und nBmisder Focussierung der eigenen
inhaltlichen Interessen handelt es sich scheintraeine ganz bewusste Herangehensweise
ans Studium, was schon an dieser Stelle auf dldyBgsperspektive’ verweist, die diese

Studierenden auf ihr Studium einnehmen.
,Ja, nicht so sehr darauf schielen, was ist nitzlich fir meinen ah Abschluss. Sondern einfach
mehr &h, dem Raum zu geben, wo schlagt mein Herz. Was interessiert mich. Und das
Vertrauen ebent zu haben, adh, dass es dann am Ende schon auf n Punkt zusammenlauft.”
(weiblich, 49 Jahre, 3. Semester)

Was den Umgang mit der beschriebenen ,formalensRaktur’ des Studiengangs angeht, so
sehen diese Studierenden sie vor allem als einaudarderung, die eigenen inhaltlichen
Interessen im Studienangebot zu verorten und si@e@samtarrangement des Studiengangs
madglichst ,ich-nah’ umzusetzen. Das heifl3t, im Veigt vor allem zu ,Konflikthaften’ fragen
diese Studierenden nicht nach der richtigen’ qf#dschen’ Umsetzung formaler
Vorschriften oder beklagen zu wenige formale Vorsn. Sie erkennen darin vielmehr von
Beginn an eine Moglichkeit, ein individuelles intiahes Profil zu entwickeln.
Mdglicherweise ist dies der Grund dafir, dass ,8igsorientierte’ als einziger Typus von
keinerlei Anstrengung berichten, die die erstmaligesetzung der formalen Vorgaben ihnen
abverlangt hatte.

Von Beginn an greifen sie dann auf inhaltliche lessen als Referenz fur inhaltliche
Entscheidungen, etwa die Entwicklung des eigenend&nplans, zurlick. Die Reihenfolge ist
dezidiert dergestalt gewahlt, dass inhaltlicherkgeen das erste, formale Strukturen das
zweite Kriterium sind, um inhaltliche Entscheidungmi fallen. Wie schon beschrieben,
haben sie diese Strategie zu Studienbeginn mitHlEamdlungsfahigen’ gemein. Anders als
jene jedoch lassen sie auch im weiteren Studieskdiese inhaltlichen Interessen nicht in
konkrete Tatigkeitsziele Ubergehen, sondern inbh#linteressen bleiben nahezu der einzige
Resonanzboden flr Studienentscheidungen.

Interessant ist dabei vor allem der scheinbar sadbstandliche metakognitive Zugriff, den
diese Studierenden auf ihre inhaltlichen Intere$sdren. Wie sich im Bereich vor allem der
,Konflikthaften’ zeigte, ist dieser keineswegs duneg selbstverstandlich. Zwar handelt es
sich bei vielen ausformulierten inhaltlichen Inssen um ,mitgebrachte’, also auch in der
vorherigen Biografie entwickelte und gehegte, taish schon aktiv verfolgte inhaltliche
Interessen. Auffallend ist jedoch die gleichzeitigiealtliche Offenheit, mit der diese
Studierenden auf das Studium zugehen. Oder arsidmsvyiele inhaltliche Interessen
entwickeln sich Uberhaupt erst im Studienverlauf.

Eine mogliche Erklarung dafir, dass dennoch deakogmitive Zugriff auf eigene inhaltliche
Interessen (ihre Wahrnehmung und Formulierungitiir selbst) gelingt, mag in der Haltung
liegen, die ,Bildungsorientierte’ gegeniber demdsim einnehmen. Fir sie ist ja, wie schon
gesagt, das Studium eine Art biografische Erfullueig bildungsmalRiger Endpunkt, auf den
lang gehegte Interessen und Bildungswiinsche stibhdfdnauslaufen. Damit steht das
Studium nicht nur inhaltlich, sondern auch biogelfi, fir die Moglichkeitgerade nicht
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mehrvermeintliche Notwendigkeiten oder pragmatischenémdungsiberlegungen in Lern-
(und letztlich auch: Lebens-) Entscheidungen eifi#in zu lassen. Das Studium ist ja gerade
der Schritt, mit dem sich diese Studierenden van,zie verninftigen’ und ,ich-fernen’
Entscheidungen friiherer beruflicher und biograkscdchritte zu befreien versuchen. So
verstanden, kann der vergleichsweise spéte Einstidg Studium fir diese Studierenden
durchaus als Resultat einer personlichen Reifungtareden werden, die eine Rickbesinnung
auf eigene (inhaltliche) Interessen beinhaltet. iesem Hintergrund wird verstandlicher,
warum pragmatische und verwendungsorientierte ©garigen keine groRe Rolle bei der
Bewaltigung der Gestaltungsaufforderungen spiddeutlich wird aber auch, warum
umgekehrt der metakognitive Zugriff auf inhaltliciieressen so gut gelingt: diese
Studierenden ,erlauben’ sich dies ganz explizichn@igenen Angaben als ein Resultat
friherer und fur falsch befundener Entscheidungamten. Oder anders: Bewertungskriterien
fur die eigenen Lernziele und dann —fortschrittelslie eigenen Interessen, also ,Ich-Nahe’,
und nicht, wie zeitweise bei ,Konflikthaften’, veamtliche duRerliche Strukturen oder
Notwendigkeiten. Wie sich zeigen wird, steht baldBngsorientierten’ dahinter durchaus
eine subjektive ,Philososphie’ von der Kongruenzsohen ,Bildung’ einerseits und
beruflicher Erfullung andererseits.

Faktoren der Studienumgebung, die im Theorietdil,sohwierigen bzw. widrigen
Rahmenbedingungen’ umschrieben wurden, berihree @tidierenden durchaus, jedoch
scheinbar immer dort, wo die Umsetzung der eigemealtlichen Interessen eingeschrankt
wird. Ein Beispiel sind etwa die von Lehramtsstueinelen zahlenmal3ig dominierten
Veranstaltungen oder auch tUberhaupt Uberfullte Maadtungen des Grundstudiums.

Ein herausstechendes Phanomen in der Bewaltigusuinbebener
Gestaltungsaufforderungen ist fur ,Bildungsoriertéeder Umgang mit Interdisziplinaritat.
Es gelingt vergleichsweise nachhaltig, gesellstbhafsoziologische Perspektiven mit
angeeignetem psychologischem Wissen zu verbind@skh noch zeigen wird, hangt auch
dies scheinbar mit der sehr elaborierten ,subjektiern- bzw. Bildungstheorie’ zusammen,
die sich fur diese Studierenden skizzieren lassts®beinhaltet eine ausgepragt
makroperspektivische Betrachtungsweise des ,Systemschsenenbildung, von der aus
Wissen in seiner Relevanz subjektiv beurteilt undreich in ein Gesamtgertst eingeordnet

werden kann.
,und ah bei/bei der Erwachsenenbildung geht das mehr darum, irgendwie
Gesamtzusammenhange zu verstehen. Dass erst amal im Grundstudium merk ich oder kann
ja studieren, wie Menschen tberhaupt gestrickt sind, ne. So, wenn/wenn ich von Piaget dh
was hor, wie Uberhaupt Lernen bei Kindern, &h, wiedas/wied das so ist und/und hab dann fur
mich auch immer mehr erkannt, mensch ja, das war ja nicht schlecht, wenn Eltern so was
wissten. (...) Lehrerinnen wissen das nachher n bisschen. Aber die kriegen dann zwanzig
Kinder und missen mit denen irgendwelche fachlichen Sachen dann wieder machen.”
(weiblich, 49 Jahre, 3. Semester)

Zum Umgang mit immanenten Gestaltungsaufforderungen
Erneut sollen Charakteristika im Umgang mit immaaerGestaltungsaufforderungen,
diesmal fur den Typus der ,Bildungsorientierterérdusgearbeitet werden.

Wie sich bereits andeutet, spielen Tatigkeitszieieweitem nicht eine solche Rolle bei der
Bewaltigung von Gestaltungsaufforderungen im Stuekelauf der ,Bildungsorientierten’
wie im Studienverlauf der beiden Ubrigen Typen. Basamte Thema
/Arbeitsmarkt/Berufseinstiégvird zwar nicht ignoriert, aber Tatigkeitszieldidlen keine
der oben herausgearbeiteten Funktionen: wedesgndgichtige ,Motivierer’, noch
strukturieren sie aktuelle Lernentscheidungen. sesint es, als vereinbare sich aus
subjektiver Sicht dieser Studierenden die Formuhgrklarer beruflicher Ziele nicht damit,
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sich in diesem Bildungs- bzw. Lebensabschnitt ehdéigenen inhaltlichen Interessen ganz
unverstellt widmen zu kdnnen. Klar ist jedoch mistéas, dass diese Studierenden sich
schlicht auf inhaltliches, theoretisches Arbeitekussieren.

Erst zum Ende des Studiums geraten mogliche Tategka den Blick. Weiterhin ohne eine
der genannten Funktionen fur die selbstgesteudntiefigestaltung zu tibernehmen, werden
dann solche Optionen aus den im Studium entwiak&thwerpunkten und entsprechenden
Praxiserfahrungen (Praktika) abgeleitet. Diesegkaitsziele erfillen selbstverstandlich das
subjektive Kriterium der ,Ich-N&he’, das heil3t, spgegeln sowohl inhaltliche Interessen der
Studierenden wieder als auch Personlichkeitsasfpekte Strukturen, die der jeweiligen
Student/in fur die eigene berufliche Verwirklichuwgchtig scheinen. Aul3erdem ist ihre
Formulierung trotz des dann schon fortgeschrittesteiaiums nicht allzu prazise. Das
jeweilige Tatigkeitsziel reprasentiert damit e@ption, von der im Augenblick angenommen

wird, dass uber sie die schon beschriebene ,IcheNdsetzbar sein kdnnte.
»und ich hab das fiir mich nie so als interessant empfunden, méglichst friih schon ne konkrete
Schwerpunktbildung festzulegen. (...) Einerseits, weil mich so viele Dinge interessiert haben.
Und andererseits, weil ich gedacht habe, ja, hinterher gibt es vielfaltige Méglichkeiten. Und
was ich dann mache, kann sich ja eigentlich immer noch zeigen. Also ich bin dann auch fir
viele Bereiche offen. Nun gibt es wohl manches, was ich eher ausschlieRen wirde (...). Das
ist beispielsweise betriebliche Weiterbildung.” (ménnlich, 39 Jahre, 6. Semester)

Ist ein solches Tatigkeitsziel einmal formulierbegichnet sich die schon dargestellte
,Bottom-up’- Herangehensweise an den ArbeitsmabkiCas heildt, diese Studierenden
suchen dann strategisch Ressourcen, hier nachahéglKontaktinstitutionen und —
Personen, an die sie sich fur die Umsetzung ihigs @enden kdonnen.

Interessant stellt sich nun die subjektive Dimemsion ,Arbeitsmarkt- und Berufseinstieg’
dar, der Bereich, der weiter oben schon als ,Phddikdung’ bezeichnet wurde. Zunachst ist
auffallig, ein wie ausgepragtes Bild diese Studidexn davon haben, was sie selbst als
professionell fur Arbeit in der Erwachsenenbildamgehen. Wie sich zeigt, ist das
personliche Bild von der ,professionellen EBler/@her ,Bildungsorientierten’, so wie vieles
im Studienverlauf dieses Typus’, jedoch nicht olae biografischen Weg verstehbar, den
sie schon hinter sich gebracht hat. ,Bildungsdregte’ verstehen ihr Studium als Resultat
letztlich einer personlichen Reifung. Das Studigitmmach einer langeren Biografie der
Erfullung von Vorstellungen anderer oder von reddew. vermeintlichen Notwendigkeiten,
eine dezidierte Entscheidung fiir sich selbst, @jeree Bildung gewesen, man kdénnte auch
sagen, eine dezidiert ,ich-nahe’ Entscheidungv8istehen ihr Studium also als ein Weg der
Bildung, wobei sie allerdings tGiberzeugt davon 2o seheinen, dass diese Bildung auch ihr
Weg in einen erfolgreichen Berufseinstieg sein kann
»Also nicht mit dem Ziel, jetzt Klinstler zu werden oder von der Kunst leben zu kénnen. Aber
schon diesen Trieb kreativ zu sein oder auch zu zeichnen und zu malen, den aufs Papier zu
bringen, jetzt nicht absterben zu lassen, weil hatte sowieso nicht geklappt. War wahrscheinlich
immer irgendwie wieder hochgekommen. Und so empfind ich das im Moment sehr angenehm,
weil ich das mit dem Studium verbinden kann. Ne Entwicklung, die mir personlich sehr viel

bedeutet und wo ich danke, ja, da kann man was mit machen.” (mannlich, 39 Jahre, 6.
Semester)

Nun zeigt sich, dass das Thema ,Bildung’ diese i8tedden auf verschiedenen Ebenen
beschatftigt, die inhaltlich miteinander diffundierdie bewusste Entscheidung fur die eigene
Bildung (und dem damit verbundenen Verzicht auf\thestellung, fir den Berufseinstieg
seien noch andere, pragmatischere Strategien vemniithrt diese Studierenden auch zu
theoretischen Bildungsfragen im Studium, die wait@en unter der Thematik ,Theorie und
Praxis- Zusammenhang’ dargestellt werden.
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»Also dann schon eher so im Non-Profit- Bereich. Ich glaube, dass das mehr zu dem
Menschenbild passt, was ich so in meinem Hinterkopf mit mir rumtrage. (...) Und mich hatte ja
die Frage interessiert, was will ich wirklich oder was wollen die Menschen wirklich.* (mannlich,
39 Jahre, 6. Semester)
Entsprechend aber sieht auch ihre Vorstellung vesrAdbeit in der Erwachsenenbildung aus.

Die Studierenden haben eine ausgepragte Makrogerapauf Erwachsenenbildung, ordnen
sie als ein System in die Gesellschaft ein undestelabei auch Machtfragen. Diese
Perspektiven lassen sich deshalb auch als eingeéllargy von der ,Profi-Werdung’ lesen,
weil sie die Einordnung der eigenen Person in diezghrgenommene Berufswelt
inkludieren. Die ,subjektiven Theorien’ von der Rotles Systems EB in der Gesellschaft
sind, so scheint es, das Ergebnis intensiver urttefter Arbeit an selbst gewéhlten
inhaltlichen Schwerpunkten, aber auch das Ergef@isigener Sinnkonstruktion

interdisziplinarer Perspektiven im Studium.
.Bildung geht fir mich tiefer. Also, Bildung geht fir mich &h auch mit &h, ne/ne Verbindung mit
dem Menschen. Das ah, was in der Wirtschaft, was ich da erlebe, vor allem bei meinem
Arbeitgeber, da werden nur &h, die modernen Vokabeln benutzt. Und &hm, es wird
systematisch, &h, (...) die furchtbarsten Vorgehensweisen werden da/damit hervorgelockt.
Und das wird alles etikettiert mit den neuesten Begriffen. Und dadurch, dass die die Macht
haben, haben sie auch die Definitionsmacht. Wenn die sagen, wir sind ein Team, dann sind
wir ein Team. (...) Aber man kénnte schéne Sachen machen, auch. Dieses, ah, da ah dies in
der betrieblichen Weiterbildung, die Theorie ist grof3e Klasse. Nur leider wird es fir die
Menschen nicht so genutzt. Es wird nur genutzt, um Profit zu machen.” (weiblich, 49 Jahre, 3.
Semester)

Da, wie gesagt, ,Bildungsorientierte’ ihr Studiumrmehmlich tber den Ruckgriff auf ,Ich-
Resonanzen’ gestalten und dabei vor allem teilg tgehegte inhaltliche Interessen umsetzen,
spielt der Umgang mit Wissen bzw. der Zusammenbkangchen Theorie und Praxisgr

diese Studierenden eine ganz besondere RolleaBenteine vergleichsweise elaborierte
Vorstellung vom Zusammenwirken von Theorie und Brakie Uber die reine ,gegenseitige
Verbesserung bzw. gegenseitige Existenzberechtidumaus zu gehen scheint. Tatsachlich
ahnelt sie dem, was in aktuellen Diskursen um dadi&gang zu finden ist, namlich der
Annahme eines eher indirekten Zusammenhangs, besa letztlich Gber

,Bildungseffekte’ Professionalitat ergibt. Sichensiv mit interessierenden Inhalten
auseinanderzusetzen, darin erleben diese Studeveside Art Personlichkeitsbildung, die
fur sie auch Kern ihrer zukUnftigen Professionab&in kann. Auch hier trennen
,Bildungsorientierte’ also nicht genau zwischerctsselbst als Berufsmensch’ und ,sich
selbst als Privatmensch’. Dies leuchtet unmittetbay wenn man sich erneut vor Augen hélt,
dass diese Studierenden auch in ihrem gesamteiu®teihe Art bildungsbezogene

Selbstverwirklichung sehen.
Ja, ahm, wie ebent &h Erwachsene gestrickt sind. Dass es nun Anschlusslernen ist und ahm,
ich hatt das/ich hab auch im Ruckblick verstanden, warum das so schwierig war, &h in der
Frauenakademie. Ahm, da hab ich ja so zwei, drei Frauen gehabt, mit denen ich mich gut
verstanden hab. Wir haben dann auch die Inhalte da versucht, in unserem/in unserer Meinung
und Einstellung irgendwie einflechten zu lassen. Wir haben diskutiert und so. Aber fiir viele,
hab ich gedacht, meine Gite, da ist ne Diskussion gar nicht mdéglich. Je mehr, ah, je mehr die
auch horten, umso mehr beharrten sie auf ihren sowieso schon bisherigen Einstellungen. Und
so kam es dann zu Kontroversen ganz haufig. Und jetzt weil ich, dass es eben das gibt, dass
manche Menschen ebent, &h, &h, bestimmte Sachen auch nicht an sich ranlassen und
jede/egal, wie die neue Information ist, uminterpretieren in das, was fir sie in ihren, ah,
Einstellungsstand reingehért, dass das/dass das so ist. Ich hab immer gedacht, mein Gott,
ahm, bin ich jetzt bléd oder sind die jetzt blod.” (weiblich, 49 Jahre, 3. Semester)

Deutlich wird eine Art retrospektive Einordnung viariebnissen vor dem Hintergrund
angeeigneten Theoriewissens. Dabei ist offenbdut migszuschlieRen, dass diese
retrospektiven Einordnungen auch emotionale Enthestfunktion haben. So wird im
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vorliegenden Beispiel etwa das angeeignete Wisaeu dingesetzt, um — aus heutiger Sicht —
unndtige Selbstattribuierungen fallen zu lassen.

Retrospektive Erlebniseinordnungen, aber auchefegtErkenntnisse tiber menschliches
Lernen oder auch gesellschaftliche Strukturen uaghierhéltnisse werden also nicht direkt
auf ihren praktischen Verwendungszusammenhang fjepoiadern dienen der eigenen
Bildung im Sinne von Selbst- und Welterkenntnisetdjseifende Schliisselthemen, die sich
dann in Interviews finden, sind etwa das Durchsehaton Machtstrukturen in Gesellschaft
und Bildungssystem, Grundstrukturen menschlichkeimtnis, Bildung versus Qualifikation
oder auch die Spannung zwischen Fremd- und Sedhstsing in der Lehrendenrolle der
Erwachsenenbildung.
Die Vorstellung von ,Bildung’ pragt im Wesentlichére ,subjektive Lerntheorie’ dieser
Studierenden. Dass das gewéhlte und angeeigneseiiieinn einen hohen Grad an ,Ich-
N&he’ aufweist, weil es aus diesen ,Bildungsbedatfieraus gewahlt wird, liegt nahe.

.Das ist auf der einen Seite die Philosophie Spinozas. (...) fand ich Uberraschend modern (...)

das ganze weibliche Menschenbild. (...) Und Spinoza vertritt da eher ne immanente

Auffassung. Also dass eigentlich alles eins ist. Und &h auf dieser Grundlage eher n

ganzheitliches Menschenbild vor Augen hat. Und das passt zu meiner Vorstellung. Also n

Mensch nicht nur als Arbeitskraft zu sehen. Sondern halt n Lebewesen, was Freude und

Angste hat und Liebe und Trauer und Schmerz und so weiter.“ (mannlich, 49 Jahre, 6.
Semester)

Wenn gesehen wird, dass die Aneignung von Wissediége Studierenden Bildung bedeutet
und diese Bildung sowohl fir den Blick auf den kisjen Lebensverlauf, aber auch fiir den
Blick auf zukiinftige Professionalitat eine gro3dI&epielt, verwundert nicht, als wie
wertvoll Wissen von ihnen immer wieder beschrietvnal. Dabei unterscheiden sie explizit
zwischen Wissensformen. Einerseits machen sie faskeingrenzbares ,Behaltenswissen’
aus. Andererseits das schon angedeutete ,Versiglsses’, das der eigenen Vorstellung von
personlicher Entwicklung und zuktinftiger Professigét am ehesten entspricht und daher
auch préaferiert wird.

»Also, das/das weil} ich ja. Und dass ahm, dass dieses Faktenwissen, &hm im Grunde der

Grundstock ist, das/das ah wissen ja auch ganz viele. Und so/und so das Wissen ah ebent

auch Macht ist, dass Wissen niitzlich ist. Also das ist ja in der Einstellung ganz vieler

Menschen. (...) Aber dass da ebent auch noch diese andere Komponente mit reingehort, ah,

die Vorgehensweise und bei welchem Licht und wie man mit Menschen umgeht (...) und was

das alles noch fir Schnittstellen haben kann. Und was das fiir ne positive Auswirkung auch

wieder noch fur/fir ne Verknipfung fur n Beruf haben kann. (...) Und so find ich, ah, das dann

neben diesem Faktenwissen/das/also Faktenwissen ist die eine Sdule, aber die/dieses andere

find ich genau so wichtig und das wird immer so, &h ja, als minderwertig irgendwie betrachtet.”

(weiblich, 49 Jahre, 3. Semester)

Die Préferenz von Verstehenswissen durch ,Bildurigatierte’ scheint dann direkt damit zu
korrespondieren, wie wenig Schwierigkeiten dieselerenden mit der geringen
Strukturierung ihres Studienverlaufs von aul3en habees gilt fir alle moglichen Ebenen
ihrer Studienumgebung, etwa fur ,formale Reststikselbst gesteuertere Arbeitsformen in
Veranstaltungen, eigene inhaltliche Profilbilduager eben auch fir die Praferenz von
Wissensformen. Oder anders: diese Studierenden sih&ldglichkeit, selbst gesteuert zu
studieren, als den besseren Weg, um Bildung/zuki@nRrofessionalitat zu erlangen. Die
eher unklare Struktur von Verstehenswissen wirgls dberrascht nicht, daher als Vortell
gesehen. Sie ermdglicht es, eigene inhaltlichedsten umzusetzen, neue Inhalte nach
Interesse zu erschlie3en und schlief3lich, Zusamamgghzwischen einzelnen

Wissensbereichen selbst gesteuert zu erschliel3en.
,Ah, da waren schone Gruppenarbeiten. Ne. Also ich weiR, dass das &h kontrovers immer
war, viele warn dagegen und ham sich hinterher gefragt, was haben wir jetzt eigentlich
gelernt? Aber da hab ich gedacht, meine Gite, genau das ham wir doch jetzt gelernt. (...)
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Also, da ham andere, hab ich so am Anfang festgestellt, dass die Studierenden da ne andere

Vorstellung von Studieren/Stu/Studium hatten. Also die sich so n Thema zu erarbeiten und die
anderen finf Themen dann nur vorgestellt zu bekommen von den anderren, da haben die das
Geflihl gehabt, ich hab jetzt nicht genut gelernt.” (weiblich, 49 Jahre, 3. Semester)

Zur Wissensangeignung werden, auch dies fugt egisdh in den skizzierten Typus ein,
erhebliche Anstrengungen unternommen. ,Bildungstieete’ finden eigenstandig

inhaltliche Schwerpunkte — wenn auch ganz Ubermeégeis angebotenen Veranstaltungen
heraus -, eigenen sie intensiv an und verfolgeggieauch tber lAngere Zeit selbst gesteuert
weiter. Dabei setzen sie gezielt metakognitive &teng ein. So thematisieren sie wiederholt
ihre Lernstrategien. Diese werden, im Sinne metaitivgn Wissens, standig in ihrer

Wirkung und Angemessenheit beurteilt, gegebenendi@hn auch aktiv fortentwickelt oder
neu erarbeitet. Anders als bei ,Handlungsfahigetitgs jedoch nicht so sehr um den
(emotionalen) Erhalt des Lernerselbstbildes, sander die Erarbeitung bzw. Verbesserung

von Werkzeugen, die die angezielte Wissenserarigegumdoglichen und erleichtern kbnnen.
LAlso ich hab den (Text, D. B.), &hm, ganz oft hintereinander gelesen. Ahm, weil das war
schwierig Uberhaupt, &h, zu kapieren eigentlich. Und dann hab ich wesentliche Sachen
rausgeschrieben. Und &hm, dann hab ich gedacht, jetzt musste da ne Struktur reinbringen.
Dann hab ich ne Mindmap angelegt. Ahm, ja. So. Also das hab ich total/diesen/das hab ich
total gefressen, das Ding. (...) Und dann konnt/und dann hab/da hab ich son richtiges
Hochgefuihl gehabt. Da, &h, ich konnte denn nachts nicht mehr schlafen.” (weiblich, 49 Jahre,
3. Semester)

,und der (Mitarbeiter einer universitéaren Beratungsstelle, D. B.) hat mir irgendwann mal
empfohlen, so ne Lernmotivationskurve anzufertigen. So in der Kurve auch einzutragen, wie
viele Stunden hatt ich tatséchlich gelernt beziehungsweise gelesen. Und das hab ich dann
einfach mal ausprobiert. Und hab gemerkt, das &h hilft mir, so n Leitfaden zu entwickeln.”
(ménnlich, 39 Jahre, 6. Semester)

Mit PhAnomenen, die im Rahmen dieser Arbeit unéen 8egriff ,Uni-Bluff’ gefasst wurden,
haben diese Studierenden keine erkennbaren Schkedan. Moglicherweise liegt dies an
der aus ihrer Biografie resultierenden Entschiedénmmit der sie gerade ein wissenschaftlich
ausgerichtetes Studium flr sich als richtig erathbee Frage danach, inwiefern sie das
,wissenschaftliche Terrain’ zu dem ihren machenrigim tritt méglicherweise in dem Malf3 in
den Hintergrund, wie die spate/re Studentin beneiiisrer bisherigen (Berufs-)Biografie
einen langeren Weg zuricklegen musste, bis es amdglirde, sich mit interessierenden
Themen vertieft zu befassen. Wie gezeigt werdemieynwar es ja dieser langere Weg, der
im Fall der ,Bildungsorientierten’ bereits als eiAg Emanzipation zu lesen war. Im Rahmen
dieser wurde es den spateren Studierenden immerm@iich, sich selbst als jemanden
vorzustellen, der ,n6here Bildung’ erfahrt und sighrtieft Inhalte aneignet. Folgt man dieser
Interpretation, dann wére die Uberwindung eineg gaarsonlichen ,Uni-Bluffs’ bereits in
der je eigenen Biografieor dem Studium verankert. Hinzu kommt sicherlich adak etwas
hohere Alter dieser Studierenden. Es ist ihnerafimu bewusst, dass sie dem Alter nach
naher an vielen Dozent/innen stehen als an ihrestidiierenden.
Und so begrifRen es diese Studierenden, wenn iieem Studienalltag Belege daftir finden,
dass die Universitat, namentlich die Dozent/inrsgeh) fur sie als ,ganz normale Menschen’
Zeigen.

»S war ne ganz simple und einfache BegriiRung. Aber so &h, dass man ihm das abgenommen

hat. (...) Und das warn so die Punkte, wo ich gemerkt hab, die Dozenten sind keine

Professoren, die da oben irgendwie stehen und mit denen man nur nach Voranmeldung

sprechen kann. Sondern das sind ganz normale Menschen und zu denen kann man auch n
guten Kontakt aufbauen.” (ménnlich, 39 Jahre, 6. Semester)

Nicht weiter tUberraschend ist es, dass auch d&uge brichiger ,Identitat’ des
Studiengangs fehlende klare Kerncurriculkemne grél3ere motivationale Hurde fur diese
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Studierenden darstellt. Sie nehmen jedoch bedawemidenntnis, dass durch den standigen
semesterweisen Angebotswechsel, der dadurch Jdrat#tritt, die Vertiefung eigener
inhaltlicher Schwerpunktbildung behindert wird.

Abschluss: selbst gesteuertes EB-Studium bei ,Bilsigsorientierten’

,Bildungsorientierte’ erwarten sich vom Diplomstadgang EB Mdglichkeiten selbst
gesteuerten Studierens, weil diese Form des Leihegrssubjektiven Lern- bzw.
Bildungstheorie’ entspricht. Die Bewadltigung desbleriebenen Gestaltungsaufforderungen
des Studiengangs geschieht fast durchgehend Ubd&Rigkgriff auf ,Ich-Resonanzen’,
wobei aber, verglichen mit inhaltlichen Interessdie, Entwicklung von Téatigkeitszielen
nahezu keine Rolle spielt. Auch diese liefe ihrerdfellung von ,Bildung’ zuwider, nach der
die interessenorientierte Bildung des Selbst iteetsnie eine Art Selbstverwirklichung
bedeutet, aber auch Kongruenzen mit zukunftigerfepstonellem Handeln aufweist.

Diese Herangehensweise an die Gestaltungsaufforgienudes Diplomstudiengangs EB muss
vor dem Hintergrund ihrer bisherigen Biografie vanglen werden. Im Rahmen dieser
Biografie haben sich die spéateren Studierendenesskze aus der Orientierung an realen oder
vermeintlichen Notwendigkeiten geldst. In allenl€@liwar dies auch mit einer inneren
Loslésung von bestimmten Personen im sozialen Wh{étiva den Eltern, dem Eheman)
bzw. deren Einfluss auf die Lebensgestaltung vetbonwas durchaus als Reifungsprozess
gelesen werden kann. Es ist die hieraus resultierétinwendung zdiesemStudium als
Verwirklichung lang gehegter inhaltlicher Lern- uberuflicher Entwicklungswinsche, die

die starke ,Ich-Nahe’ der Studiengestaltung vordBngsorientierten’ aus macht. Auch
,Bildungsorientierte’ kbnnen also als Bestatigutigden hier entwickelten Zusammenhang
gelesen werden, dass vor allem der Ruckgriff aff-Resonanzen’ und die daraus folgende
Jch-Nahe’ von Lern- und Gestaltungsentscheidungaatig fur die Gestaltung des EB-
Studiums sind. ,Ich-Nahe’ beinhaltet subjektivenrund Begriundbarkeit von Wissen und
Lernhandlungen — auf Basis dieser Voraussetzurdyadann motiviert selbst gesteuert
gelernt.

Vor diesem Hintergrund entwickeln sich diese Strediden tber die Studienspanne immer
mehr zu selbst gesteuerten Studierenden. Lernbigigatifizieren sie aus metakognitiver
(Kontroll-) Perspektive dann vor allem im Bereidr d.ern- und
Informationsverarbeitungsstrategien, die dann aungeeignet werden.

Neben dieser metakognitiven Perspektive ist diegibéende Ebene, hier konkretisiert als
,Gestaltungsebene’ weniger ausgepragt. Vor demifsgigen Sinnhintergrund dieses
Studiertypus leuchtet dies aber unmittelbar eimmieh vor allem meinen inhaltlichen
Interessen folgen mochte, dann ist die Ubergreddfrtwicklung eines einheitlichen
inhaltlichen oder beruflichen Profils nachrangig.

5.2.4. Distanzierte’ - zur Problematik von Restkaggorien

Nach der Herausarbeitung der drei dargestelltedi&typen konnten drei Falle keinem der
Typen zugeordnet werden. Kelle und Kluge zufolgeliss zunachst nicht ungewdhnlich. Die
Autor/innen beschreiben vier Schritte zur Bildurup v ypologien im Rahmen qualitativer
sozialwissenschaftlicher Untersuchungen. Vor ailenRahmen des vierten Schritts, der
»Analyse inhaltlicher Zusammenhéange* (Kelle/Klug®99, 91) mit dem Ziel der
Herausarbeitung subjektiven Sinns kénnen Falledasrsich bisher herausbildenden
Typologie abweichen. Weichen nun Félle aus derdbighn Typologie ab, so schlagen die
Autor/innen vor, diese zunachst aus der Gruppieharguszunehmen und separat zu
analysieren (vgl. ebenda, 92). Dies ist auch immRahder vorliegenden Arbeit geschehen.
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Nun hatte es nahe gelegen, aus diesen abweichEatlen einen eigenen Typus zu
konstruieren.

Die abweichenden Falle haben zunachst durchaus gaeinsam. Alle diese Studierenden
haben Uber langere Strecken des Studiums oderzanefhmend Uber die Studienspanne den
inneren Kontakt zu ihrem Studiengang teilweiseoreri. Dieser Verlust des inneren
Kontaktes kam ,allmahlich’ und fuhrte schlie3lichallen Fallen zu einer Art ,innerem
Studienabbruch’ — hierin unterscheiden sich diggdke Ruch deutlich von den ,Konflikthaften
Tatigkeitsziel- Alternierer/innen’. Dies zeigte lsisowohl in ihrer erzahlten Perspektive auf
das Studium als auch teilweise darin, dass sieunéhmender Semesterzahl immer seltener
Prasenz zeigten. Daher wurde die Gruppe dieses Fatlaufig als ,Distanzierte’ bezeichnet.
Zwar definieren nun Kelle und Kluge Typologie atkas Ergebnis eines
Gruppierungsprozesses, bei dem ein Objektbereicargheines oder mehrerer Merkmale in
Gruppen bzw. Typen eingeteilt wird* (Kelle/Kluge999, 77 f.). Damit wére es grundsétzlich
madglich, anhand dieses Merkmals, also des Kontdlsts bzw. Abstands zum EB-Studium,
einen eigenen Studiertypus zu bilden. Dies istgadius gutem Grund nicht geschehen.

Fir einen inneren bzw. &ul3eren Kontaktverlust ztudi@m kommen verschiedenste
Ursachen in Frage, die zudem keineswegs durchwdjplomstudium EB liegen mussen.
Oder anders: es gibt scheinbar vielfaltige Griimdgainz unterschiedlichen Lebensbereichen
daflr, warum diese Studierenden den Kontakt zurdi®tuabbauen oder verlieren. Aus
diesen (wenigen) Féllen nun einen eigenen Typusldan, wirde ein anderes Prinzip der
inhaltlichen Typenbildung erfordern, als es bei dbrigen Typen zugrunde lag. Die
Typisierung liefe in diesem Fall darauf hinaus, @irerflachenphanomen ohne Beachtung der
tiefer liegenden Ursachen zu einem GrundprinzipZdesammenfiihrung zu machen.

Nun macht aber eine oberflachliche Gemeinsamkeihahoch keinen Typus aus. Wirde
man dies vertreten, so kdnnte man ebenso gut $endie schlicht nach ihrem Alter
typologisieren. Ein Typus ergibt sich vielmehr gr dorliegenden Arbeit aus einem
herausgearbeiteten Gesamtkonzept der Studiengestatius Mustern der Konstruktion
subjektiven Sinns, also aus derngestellungheraus, und keinesfalls priméar aus sofort
sichtbaren Gemeinsamkeiten von Fallen.

Und doch ist méglicherweise gerade der Kontaktaltzogo EB-Studium ein fir den
untersuchten Zusammenhang interessantes Phanomiegr. Wurde folgendermalien
verfahren. Die abweichenden Falle wurden je fiin sictersucht mit der Fragestellung:
JInwiefern begrindet sich mdglicherweise der Kohtakust zum EB-Studium mit den oben
beschriebenen evidenten und immanenten Gestaltufigserungen?’

Ergebnisse werden nun insoweit vorgestellt, algsdieserFragestellung einen Bezug
aufweisen. Sie bewegen sich, dies liegt in deuNaer Sache, allesamt letztlich im Bereich
von Einzelfallen. Da damit keinerlei theoretisclétigung im oben definierten Sinne
gegeben ist, mussen sie an dieser Stelle ehenr@gende datenbasierte Strukturen
verstanden werden.

- Die Studierenden entstammen nicht-akademischennBAusern. Aufgrund ihres
vormaligen Berufs bewegen sie sich zusatzlich miaten Umfeldern, in denen ein
Studium eher die Ausnahme ist.

- Die Studienwahl geschieht aus der Intention heraieh aus dem bisherigen
padagogischen Praxisfeld heraus héher zu qualiézieHierfir liegen meist
,aulRerliche’ Griinde vor (Arbeitslosigkeit, berufie Perspektivmangel, hbherer
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Verdienst). Von der Notwendigkeit selbst gesteue8tidiums oder dem
Theorieanteil im Studium scheint keine genauerestiétiung zu bestehen.

- Zu Studienbeginn wird eine klare formale Strulgawie ein Kerncurriculum im
Sinne einer ,Ausbildung’ erwartet. Entsprechendkstallt der ,emotionale
Breakthrough’ aus; die Umsetzung der ,formalen &egsitur’ ist ein Problem und
kostet viel Kraft und Zeit. Daraus resultieren Mationsprobleme.

- Die beschriebenen schwierigen Rahmenbedingungeistudiums werden besonders
dezidiert wahrgenommen und bleiben lber die ges8tudienspanne subjektiv der
Hauptgrund fur den zunehmenden Kontaktverlust ztudiGm.

- Das Verhaltnis zur Theorie ist briichig und schigieErwartet wird einerseits
praxisrelevante Theorie bzw. Theorie, in der sichuamittelbarer praktischer
Verwendungszweck findet. Andererseits werden Tlegunalte, die zur Erfullung der
formalen Reststruktur’ ausgewahlt wurden, verdisigeise intensiv angeeignet. Hin
und wieder kommt es zu kleineren motivierendenw~Erlebnissen’.

- Es scheint, als wenn diese Studierenden dieefterttrarbeitung abstrakterer Theorie
auch nicht in ihrem Lernerselbstbild wieder find&re bezeichnen sich dezidiert
selbst als ,Praktiker/innen’ und behalten Ubergiisamte Studienspanne einen
inneren Abstand zu abstrakterer Theorie.

- Anfangs eingebrachte Téatigkeitsziele weichen aefin die Diskrepanz zwischen
Angezieltem und Vorgefundenm sich subjektiv immeutticher zeigt. Es entsteht
dann ein Nebeneinander ,flichtigerer’ Tatigkeitzielie, zumeist wenig
konkretisiert, mal ,ich-nah’, mal ,ich-fern’ gewatdind. Der unibersichtliche
Arbeitsmarkt beunruhigt und wird scheinbar mit Ctemlosigkeit assoziiert.

- Die Haltung gegeniiber dem Arbeitsmarkt ist lethathls ,Bauchladen- Haltung’
beschreibbar: die Studierenden wollen sich furgettigkeitsziel qualifizieren und
arbeiten inhaltlich sehr breit. Dies scheint eiretere Quelle fir Demotivierung zu
sein.

Man kann also sagen, dass das die hauptsachliaghei@amkeit dieser Falle vor allem darin
besteht, keinen wirklichen Kontakt zum Studium aw#n zu kdnnen — auch wenn dieser
ohne die genannten ,Abstandsfaktoren” moglicherevdesnnoch schwierig ausgefallen ware.
Wie im Theorieteil mit den Forschungsergebnissemilkb Schmidts schon angefihrt, ist das
EB-Studium langst nicht fir alle Studierenden debénsmittelpunkt. Dies trifft mindestens
fur die ,Abstandsstudierer/innen’ zu.

6. Diskussion und Handlungsoptionen

.Nachhaltiges Lernen setzt Anschlussfahigkeit und
Relevanz der Lerninhalte sowie metakognitive Korapegén voraus*
(Horst Siebert, 2003, 29)

Die dargestellten Ergebnisse rund um selbst gesésuEB-Studium verweisen vor allem auf
zwei Handlungsebenen.

Zum einen muss gefragt werden, inwiefern auf hduhisiidaktischer Ebene die
Studienumgebung Lernwege Studierender angemesseteestiitzen konnen. Es gibt beleibe
nicht nur ,Handlungsorientierte’ im EB-Studienga@Zgidem wirken offenbar ;heimliche
Lehrplane’ Uberraschend stark auf die LernwegeiStedder. Hier gibt es
Verbesserungsbedarf und Verbesserungsmoglichkditesih die Umstellung auf neue
konsekutive Studienabschlisse, die mittlerweilehalen Studiengang EB in Hannover
erreicht hat, andert nicht viel daran. Weder iststéarkere Verschulung, die diese Umstellung
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vielerorts bedeutet, unkritisch zu begrtifZen. Noelden durch solche Umstrukturierungen
die schon referierten ,heimliche Lehrplane’ subztalhverandert.

Die zweite Handlungsebene tut sich ganz offensathtin Bereich von Professionalitat und
Professionalisierung auf. Tatigkeitsziele und skifbjeantizipiertes professionelles Handeln
sind, das konnte diese Arbeit zeigen, wichtige Meter und Helfer bei
Gestaltungsentscheidungen Uber die Studienspangéeizh sind sie Quellen ,heimlicher
Lehrplane’. Sie stellen also wichtige, oft auchtatederlich empfundene immanente Faktoren
bei der individuellen Studiengestaltung dar. AlméidRelevanz fiur den Studienverlauf hat, so
die Ergebnisse, offenbar nur noch das mittelbaeoiib-Praxis-Verhéaltnis im EB-Studium.

Beide Ebenen zusammen betreffen in der Tat dieaaggaufgefacherte Identitat eines
Studiengangs. Es lassen sich erste Aussagen tidfggrdie Qualitat didaktischer
Strukturierung einer Studienumgebung. Einerse#siddren viele Studierende eine
erkennbare Identitat im Studiengang. Sie mochiebasal es klingt, fur sich konstruieren
und fir AuBenstehende kommunizieren kdnnen, wadasegentlich studieren. Sie méchten
sich auf diese Weise gesellschaftlich verorten korais ein ,Profi’, als Vertreter/innen eines
Berufsstandes. Und sie méchten im Studienalltag Binlen entsprechenden Inhalten
konstruieren kdnnen.

Andererseits zeigen die Ergebnisse auch einen hGhashan Willen zur eigenstandigen
Gestaltung, zeigen sich recht unterschiedliche Kaoksonen und Herangehensweisen
gegeniber dem Studium. Hier ist begleitender, bedar und vor allem fachlich-inhaltlich
kompetenter Support gefragt. Studierende mussetdvewerden. Dies jedoch von Personen,
die um Inhalte, Entwicklungslinien und ,heimlichetrpl&ne’ rund ums Fach wissen und
Professionsvorbilder sind. Oder anders: keine socgute allgemeine Studienberatung kann
hier die Fachpersonen aus der Pflicht bringen. i&s$ @her darum gehen, beides angemessen
zu vereinen.

Ganz bewusst wurde hier darauf verzichtet, reaée wvermeintliche Sachzwéange,
hochschulpolitische Lagen und Machtinteressen kludneren. Leitfaden fur die
nachfolgenden, damitidaktischep Argumentationen sind denn auch einzig studergisch
Interessenlagen und Uberlegungen zur Professianatih Erwachsenenbildner/innen. Was
vorgeschlagen wird, ist also lerntheoretisch urthklisch inspiriert.

An der Identitat des Studiengangs zu arbeiten gidigeitig begleitenden Support auf
hohem Niveau bereit zu stellen ist ein hoher Ansipran kiinftige Gestaltung des
Studiengangs. Aus Sicht der Autorin ist eine Umsagzvielfach dennoch heute schon
maoglich.

Aus der Distanz: Grenzen
,In Wahrheit sind es doch wir selbst, die den Ather
samt dem Atherwind erfunden haben
(Albert Einstein)

Es soll noch einmal betont werden, dass diese Anfieeiner konstruktivistischen
Perspektive entstand. Konstruktivistisches Denkitlemspricht der Vorstellung objektiv
richtiger Ergebnisse, erwiesener Tatsachen undsahtgssener Diskurse. Dies gilt hier
methodisch wie inhaltlich. Das Folgende ist alstsrechend als ein — wenn auch
elaborierter — Beitrag zu hochschuldidaktischerkixisen zu verstehen.

Zudem mussen Grenzen hochschuldidaktischer Gemtiedib angenommen werden. Preckel

und Frey weisen darauf hin, dass bezogen auf dagtditatsstudium Sozialisation von
Selektion unterschieden werden muss. Hier sei ¥orsior Uberschatzung universitarer
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Sozialisationseinflisse geboten. Die Autoren: (diderschiede, die man in der
Personlichkeit bei Studierenden mit verschiedertadi&nfachern méoglicherweise
beobachten kann, sind demzufolge eher das Ergelm@svorangegangenen Selbstselektion
und weniger die Wirkung des Studienfachs auf diséte (Preckel/Frey, 2005, 76). Da
zudem beide Prozesse nicht nur im Studium, sonderrlJ. zeitgleich — auch in anderen
Lebensbereichen wirkten, sei das Verhaltnis begdgenwartig unklar (vgl. ebenda, 71 ff.). —
Es ist in der Tat auch fir das vorliegende Themhtrietztgiltig feststellbar, inwiefern sich
im Diplomstudiengang EB moglicherweise besonderskagnitiv gepragte, reflexive
Studierende finden. Auch sind etwa geschlechtslmméussagen vor allem daher nicht in
dieser Arbeit zu finden, weil man annehmen kaner aicht weil3, inwiefern etwa die
vergleichsweise wenigen Manner in diesem Studieggaschlechtsuntypischere
Einstellungen zeigen.

Die Lernstilforschung verweist schlie3lich daraldss Lernstile erstens
personlichkeitsabhangig sind und zweitens in igrendsatzlichen Struktur bereits im
Grundschulalter bestehen. Es kann also nicht dgehen, aus allen Studierenden
,Handlungsorientierte’ zu machen. Es geht ehermastudierende in ihrer je spezifischen
Herangehensweise zu erkennen und zu fordern.

Drittens schlie3lich finden sich Begrenzungen datass die Bearbeitung einer Fragestellung
immer neue Fragestellungen aufwirft. Forschungstbédsteht moglicherweise an folgenden
Punkten:

- Fur den Diskurs um selbst gesteuertes Lernentkdtia Rolle ,heimlicher Lehrpléane’
vertieft untersucht werden. Es kann angenommenemediass sich diese in allen
Lernprozessen finden, die irgendeine institutian@lhbindung aufweisen. Ein
hilfreicher theoretischer Hintergrund ware auctr bier Konstruktivismus, da seine
Annahme einer grundsatzlichen ,Strukturdetermihiitt menschlicher Lernprozesse
die Fokussierung ,heimlicher Lehrplane’ angemesabmen konnte.

- Ebenso interessant ware es moglicherweise, theaktionsprozesse zwischen ,Ich-
Resonanzen’ und ,subjektiv wahrgenommenen Umgelstindguren’ beim Lernen
genauer zu konturieren und auf andere Bereiche éévErwachsenenbildung, zu
Ubertragen. Daraus konnten vertiefte Erkenntnisséletr gezogen werden, unter
welchen Bedingungen welche Zielgruppen welchen Suenotigen.

- Der Zusammenhang zwischen aktuellen lern- undrertnistheoretischen Lehr-Lern-
Paradigmen und der Entwicklung von ,Professionalgdérch EB-Studierende ware
ein lohnendes Feld. Da es insbesondere zu ,Lehst&ngvon Absolvent/innen so gut
wie keine Literatur zu geben scheint, ware eintsdcAnliegen zentral fur die
Konturierung der ,Identitat’ des EB-Studiengangsnd zwar unabhangig von seiner
Abschlussform. Handlungsleitende Fragen waren défaiche Rolle spielt
Professionalitat als eine Zielorientierung fir Sémeinde genau? Inwiefern wird sie
durch aktuelle Lehr-Lern- Paradigmen ,subjektivelmdlusst? Welche Mdglichkeiten
liefern diese Paradigmen ,objektiv’ zur Konturieguder Studiengangsidentitat?

- Die Frage danach, inwiefern und unter welcheniigdhgen selbst gesteuertes
Studium tatsachlich auch ein Faktor fur Personkdsientwicklung sein konnte, wéare
ebenso vertiefend anzugehen. Dies wére dann dwehah flir andere Studiengange
interessant, die sich aktuell ebenfalls vielfacfimachen, um mindestens
Ubergreifende Schlisselkompetenzen flankierendrmonmalen Studienprogramm
anzubieten.
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6.1. Die Dimension der hochschuldidaktischen Untetigtzung

Hochschuldidaktik war bis vor kurzem ein randstgediThema. Dies offenbar in der
Padagogik ebenso wie in hochschulpolitischen Dskur Mit dem Verweis auf Wissenschaft
als handlungsleitenden systemischen Code, alsatemotenz des Systems Hochschule,
schien es haufig sogar, als werde Lehre an der $¢bcie nicht als ein zuvorderst
didaktischedHandlungsfeld aufgefasst. Wahrend tber Lehre umddrein allen Feldern
diskutiert und hinterfragt wurde, geschah dies ieneBch Hochschule nur vergleichsweise
marginal. Das hochwertige, spezifische Fachwissaml&in den Focus gestellt, fast so, als
sei die Weitergabe und Weiterentwicklung diesess@fis nicht von seiner Aneignung durch
Studierende abhéangig (vgl. Euler, 2005, 255 1.).

Horst Siebert verweist im Zusammenhang mit den ifegrSchlisselqualifikationen und
Bildung darauf, dass eine Trennung ,von formalehigléeiten (Qualifikatione, psychische
Disposition, ,Kréfte’) und Inhalten (Stoff, Gegeastl, Thema) (Siebert, 2002a, 30) nicht
l&nger tragbar ist. Dies gelte vor allem aus kaksivistischer Perspektive: ,Inhalt und
Fahigkeit verbinden sich in dem Begriff des Wissevenn Wissen nicht nur als
aul3ersubjektiv vorhandener Wissensbestand (...)esoradich als subjektive
Konstruktionsleistung verstanden wird“ (ebenda)e\¢fezeigt werden konnte, zielt
unterstitztes selbst gesteuertes Lernen, mithin tudium, auf die Ausbildung
Ubergreifender Lern-, Denk- und HandlungskompetemreRahmen von Wissenserwerb.
Die Entscheidung fir eine Diskussion tber didakisEorm stellt also nicht unbedingt einen
Gegensatz zur universitaren Konzentration auf Wisisdalte dar. Es ist eher anzunehmen,
dass angemessen unterstiztes selbst gesteuedastbtlie Wissenskonstruktion bei
Studierenden gerade angesichts von Gestaltungsaerffmgen in Richtung auf ,Bildung’
verbessern kann.

Was die Struktur von Aneignungsprozessen und gainliishe didaktische Fragestellungen
angeht, unterscheidet sich Hochschule also nickemtéch von einer Grundschule oder einer
erwachsenenpadagogischen Einrichtung. Die Aneigsxungd Konstruktionsprozesse von
Wissen bzw. ihr Gelingen hangen nicht von der ded®hftlich-systemischen Funktion einer
Bildungseinrichtung ab. Sie geschehen in gelungé&eén-Lern-Interaktionen, in gut
abgestimmten didaktischen Arrangements.

Fur das System Hochschule sind sie sogar die Kéienhees Selbsterhalts. Wenn
Hochschulen zukiinftig mehr und mehr in Konkurrengigander treten um ,gute”
Studierende, dann wird sich diese starker Gbektgt#e Fragen entscheiden, als dies bisher
der Fall war. Wenn Hochschule Studierenden hilfisa&n erfolgreich anzueignen und
zusatzlich mit ihnen gemeinsam das System Wissafts@ilektieren kann, dann dient auch
dies ihrem Selbsterhalt, und sei es nur tUber Beggaisg von Studierenden fir Wissenschatft.
Drittens schlie3lich muss Hochschuldidaktik garnbsteerstandlich vor allem in
padagogischen Studiengangen diskutierbar werdem Bier sind die Lehrenden
professionelle Vorbilder. Wie die Untersuchung tlebitzeigen kann, wird dies von den
Studierenden auch so erlebt, besteht sowohl Ankmalscauch Bedurfnis danach, mit den
Lehrenden auch als didaktische Professionals er giktuellen didaktischen Arbeit zu
interagieren.

Seit kurzer Zeit riicken hochschuldidaktische Fregjlesigen denn auch starker in den
Vordergrund. Unter anderem war der Bolognaprozesseim Motor. Die Umstellung auf

neue Studienabschlisse und die Einfihrung neudredtrukturen warfen auch Fragen nach
didaktischer Gestaltung von Hochschullehre auf. kdiesequente Studierendenperspektive
findet sich jedoch immer noch selten. Ohne sieghdgeraten entsprechende Diskurse erneut
in die ,Systemfalle®. Wenn nicht — wie in anderefidBngsbereichen auch - ausreichend
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gesehen wird, was Studierende aus rein didaktisebespektive an Support bendtigen,
kdnnen Aneignungsprozesse nicht von allen Studieneoptimal bewaltigt werden. Dies
bedeutet moglicherweise auch, dass ein neues Veihalischen der ,eigentlichen*
Wissenschaft des Systems Hochschule und ihrentiBdhkn Aufgaben entwickelt werden
muss. Unabhangig davon, dass die vorliegende Adiestnicht leisten kann, dazu spater
mehr.

Was diese Arbeit jedoch leisten kann, sind erstléchuldidaktische Ableitungen aus ihren
Ergebnissen. Hierzu wird die zentrale kategorialadnsion der ,Ich-Nahe’ aus den
Ergebnissen wieder aufgegriffen. Sie wurde in itffanktionen, Auspragungen und weiteren
Dimensionen bereits in Kapitel 5.1. umfassend reggaarbeitet. Dabei wurde deutlich, dass
die Entwicklung ,ich-naher’ Gestaltungsentscheidemgn selbst gesteuerten EB-Studium
mit personlicher Entwicklung und Reifung in Verbimdy steht. Zudem handelt es sich um
eine hochgradig subjektiv-emotionale Dimension.

Aus konstruktivistischer Perspektive ist subjekti8&n von Lernentscheidungen nicht mit
richtigen’ Lernentscheidungen zu verwechseln. én ebrliegenden Arbeit hat sich dartber
hinaus gezeigt, dass auch ,Ich-N&he’ von Gestaftenmigcheidungen nicht mit
,Sinnkonstruktion’ vollstdndig kongruent ist. Aueime ,ich-ferne’ Gestaltungsentscheidung
kann namlich durchaus subjektiven Sinn fur die t@hde entfalten. Der didaktisch
interessante Punkt liegt an anderer Stelle. Egfeniahe’ Gestaltungsentscheidung scheint
motivational tragfahiger zu sein und haufig aucthnmeersonliche Reife zu erfordern. Sie
enthalt mehr ,Ich-Referenzen’, basiert also auémirengeren und intensiveren Dialog mit
dem Selbst. Eine Lernumgebung, die Selbststeuastdagdert, macht es also
wahrscheinlicher, dass die Lerner/in Kontakt zerhich-Resonanzen’ aufnimmt, sie
einbringt und damit motivational tragfahigere Lartseheidungen fallt. Wie am Beispiel
antizipierter Berufsidentitat ebenfalls unter gézeigt wurde, lassen sich diese Prozesse nur
bedingt als Metakognitionen fassen. Selbst gediesi&tudium wurde hier nicht allein von
kognitiver Reflexion getragen, sondern wesentligbhavon emotionaler Reife. Diese zeigte
sich haufig in einem bewussten Verzicht daraufeéliche Vorstrukturierungen zu suchen
oder ihnen zu folgen, wenn diese subjektiv nicht,loin-Referenzen’ kongruent waren.

Zunachst zeigt sich, wie sehr die untersuchte 8twothgebung bei der individuellen
Studiengestaltung beteiligt ist. Sowohl die formRkststruktur als auch ,heimliche
Lehrplane’ stellten hohe Anforderungen an Gestgluumd Motivationserhalt fur die
Studierenden. Wie zwar die Lernstilforschung véeralin den neunziger Jahren
verdeutlichen konnte, steht der Lernstil einer enrgor allem mit ihrer Personlichkeit in
Verbindung. Wir lernen so, wie wir sind. Dieser $stigt sich frih. Die hier vorliegenden
Ergebnisse zeigen jedoch, dass Selbstgestaltuag Sindiengangs zunachst einmal méglich,
ja sogar herausgefordert sein muss. Oder andensn \&&klare Vorschriften dazu gibt,
welches Wissen ich mir wann anzueignen habe, umshias Ziel dieser Arbeit lediglich
darin besteht, aktuelle Anforderungen wie etwa @rgén zu bestehen, dann geschieht das
Einbringen von ,Ich-Referenzen’ weniger wahrschemlich bin als Person zwar lernend
beteiltigt, aber ich greife nicht bewusst oder igdlexiv auf meine eigenen Referenzen (etwa
Interessen, Lernerfahrungen...) zuriick. Es konntstirhente Entwicklungsprozesse bei
Studierenden herausgearbeitet werden, die moghiahse so nicht stattgefunden hatten,
wenn der Studiengang eine hohere formale Ausgestatider eine deutlichere Identitat
aufwiese. Es wird also auf Basis der Ergebniss@esammenhang zwischen selbst
gesteuertem Studium und Personlichkeitsentwickamgenommen. Doch inwiefern ist sie
Uberhaupt wiinschenswert? Einer ahnlichen Fragengehee Spoun und Wunderlich nach.
Ausgehend von der Bologna-Debatte sehen sie aaflggsaftlicher Ebene Universitaten
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zukunftig vor groRen Herausforderungen. Diese keiigieren sie als ,Okonomische
Veranderungen, dkologische Wandlungsprozesse, gueade technologische Neuerungen
von Kommunikation und Medien, gesellschaftliche untturelle Neuerungen,
Internationalisierung und Globalisierung® (20, 2Dd5och: ,mit reinem Spezialistentum sind
nachhaltige Lésungen fur komplexe Probleme nichérzielen. Vor allem ganzheitlich und
umfassend gebildete Persdnlichkeiten, fahig zedfiziertem Denken und reflektiertem
Handeln, die willens und in der Lage sind, schwieftntscheidungen zu treffen und hohe
Verantwortung zu tbernehmen, sind gefragt* (eberidi@) Begrindungen, die die Autoren
fur eine Personlichkeitsentwicklung im Rahmen ursitéren Studiums anfiihren, ahneln
stark denjenigen, die fir selbst gesteuertes Lespegchen. Die Vorstellung einer
ganzheitlichen Bildung wird in aktuellen bildungstinetischen Debatten haufig als ein
Gegenstlck zu rein kompetenztheoretischen Erwagugesehen. Bildung ist das, was wir
uns als Luxus erlauben; Kompetenzen (oft auch:i8sklkompetenzen) sind hingegen die
konkret notwendigen Skills zur Bewaltigung professiller gesellschaftlicher Aufgaben.
Wenn auch nur in bescheidenem Umfang, so verwelisehn die Ergebnisse dieser Arbeit
darauf, dass beides kongruenter ist, als vielfageaommen. Dies dirfte besonders fur
padagogische berufliche Funktionen gelten. Wo kptiaeell und lehrend, beratend usw.
gearbeitet wird, ist es notwendig, das eigene beheaf Tun zu begriinden. Dies ist eine
existenzielle Kompetenz, die beispielsweise befidanziellen Agkuise, bei personellen
Entscheidungen, aber auch in schwierigen Lehr-ISstmationen notwendig ist. Wenn
Studierende sich immer wieder bewusst fur einenvaitlen Grad an ,Ich-Néhe’ entscheiden
missen, trainieren sie gleichsam ihren Blick fis dasammenwirken von eigenen
Referenzen und subjektiv wahrgenommenen Notwenidegkasw. in ihrer Umgebung. Sie
lernen, zu explizieren, weshalb etwas flr sie wicist. Sie nehmen wahr, inwiefern eigene
Referenzen mit wahrgenommenen Umgebungsstruktureadpondieren oder auch
konkurrieren. Sie lernen, hierfir Lésungen zu saaled sich selbst und ihre Motivation
dabei zu erhalten.

Am deutlichsten zeigt dies der in dieser Arbeitstomierte Typus der ,Konflikthaften’. Auf
den ersten Blick scheinen diese Studierenden dggerzu sein, die am wenigsten kompetent
und souveran immanente und evidente Gestaltungsdafiingen bewaltigen. lhr
konflikthafter Studienverlauf zeigt aber geraderddis, was ,ich-nahe’
Gestaltungsentscheidungen erfordern. Sie erfordierAbkehr von realen oder
vermeintlichen aufl3eren Vorstrukturierungen, sierddrn eine Kontaktaufnahme mit dem
Selbst. Sie erfordern es, eine eigene VorstelllomRrofessionalitat zu entwickeln und zu
verfolgen, indem sie auf aktuelle und alltagliches@ltungsentscheidungen tbertragen wird.
,Konflikthafte’ durchliefen also eine Entwicklungom ,ich-fernen’ zu ,ich-nahen’
Gestaltungsentscheidungen. Diese wurden vor altiig, weil der Studiengang weder im
Bereich formaler Vorstrukturierung noch im Bereddr ,Identitat’ etwas vorzuweisen hatte,
das schnell erkennbar oder einfach von au3en auéib@men gewesen wére. Die
konflikthaften’ Studierenden hingen vor allem mwaiional von ihrer Entwicklung im
Studienverlauf ab. Diese Entwicklung fiihrte in allentersuchten Féllen zu regelrechten
Motivationskrisen. Dies zeigt, wie stark die Veranthg war, die notwendig wurde, um die
Gestaltungsanforderungen dieses Studiengangs @othzo bewaltigen. ,Konflikthafte’
bedauern es schliel3lich, erst so spat diese Ertwigldurchgemacht zu haben und nun,
motivational aufgeladen, ihr Studium schon beermemussen.

Dies ist nur ein Beispiel dafir, dass ,Bildung’ Bmne einer personlichen Reifung im Lernen
durchaus notwendig ist fur die gesellschaftlicherternehmerischen usw. Aufgaben, die
Hochschulabsolvent/innen zukiinftig mit zu bewahigaben.
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Wenn die Studienumgebung aber mit bestimmten Aspetier personlichen Reifung
korrespondiert, dann muss sie auch explizit didaktverstanden und mit dem Ziel
unterstizten selbst gesteuerten Studiums ausgestaitden. Um Missverstandnissen
vorzubeugen: die vorliegende Arbeit veranschauliefe sehr die Lernumgebung Menschen
zu bestimmten Entwicklungsprozessen herausfordamn. kSie deutet an, dass dies aus
bestimmten Perspektiven winschenswert ist. Daniga®ch noch nichts dartiber gesagt,
inwiefern diese Prozesse nicht auch untersitztevenalissen. Hierin ist man sich auch in
Diskursen um selbst gesteuertes Lernen einig. iele $tudierende gab es kritische Punkte
im Studium, an denen die Motivation stark in Frggstellt war. Siebert merkt an, dass
~Grenzerfahrungen” (Siebert 2002b, 65) beim Lermezhr erforderten ,als einen hohen
Intelligenzquotienten, mehr als theoretisches Wissémlich einen behutsamen Umgang mit
Emotionalitat®.

Es wird deutlich: ein Anerkennen von Hochschulleddeedidaktisch gestaltbarer Raum war
bisher nicht selbstverstandlich, reichte alleirodauch nicht aus. Hochschuldidaktische
Entwicklungen missen zuklnftig starker emotionalé subjektive Aspekte der
Wissensaneignung bertcksichtigen, und zwar bezagkden je konkret vorliegenden
Studiengang als Kontext. Dies ware die didaktigehesprechung zur zentralen kategorialen
Dimension der ,Ich-N&he’.

Konkrete didaktische Moglichkeiten

Aus konsequenter Studierendenperspektive und detzeitiger hochschulpolitischer
Tendenzen muss eine weitere Verschulung eines pgdaten Studiengangs, wie sie
vielerorts mit der Einfihrung neuer Studienabscgigerbunden ist, klar in Frage gestellt
bzw. rickgangig gemacht werden. Die Einfuhrung Réiichtpunkten fir jede kleinere
Anwesenheits- und Outputleistung im Studienverfabft, so ist anzunehmen, eher weg von
Jich-naheren’ Gestaltungsentscheidungen im Studidauf. Sei stellt vielmehr einen
Umgebungsfaktor dar, auf den Studierende selbst ftamd bestimmt reagieren mussen,
wenn fir sie im einzelnen klar ist, dass sie awdi8#direr ,Ich-Referenzen’ tatsachlich eine
andere Gestaltungsentscheidung gefallt hattenséfitst gesteuertem Studium hat dies dann
wenig zu tun. Warum dies hochschuldidaktisch béatetein Riuckschritt ist und kein
Fortschritt bzw. Hochschullehre nicht uneingescktankunftsfahiger macht, ist hier bereits
umfangreich begriindet worden.

Zudem durfte auch der Widerspruch zwischen InhaltehForm, der sich besonders in
padagogischen Studiengangen dadurch verscharfgtoéenend auf viele Studierende
wirken. Ein konkretes Beispiel: Studierende der &fasenenbildung nehmen an einem
Seminar Uber selbst gesteuertes Lernen in der YWiheng teil — und missen
Anwesenheitskontrollen und Pflichtleistungen erein. Bestenfalls trauen sie sich, dies im
konkreten Seminar zu thematisieren und es entsieétfruchtbare Diskussion Uber selbst-
und fremdgesteuerte Lernprozesse. Es ist besoadeaheser Stelle nicht einzusehen,
weshalb Fachdiskurse Uber Selbststeuerung nichtkarkreten Eingang in didaktische
Form padagogischer Studiengange finden sollten.

Und schlief3lich sei aus konstruktivistischer Pektipe sowie mit Holzkamp aus
subjektwissenschatftlicher Perspektive darauf vesenedass Selbststeuerung menschlicher
Lernprozesse ohnehin immer stattfindet — notfdilsne,subversiv* und ohne das konkrete
didaktische Arrangement. Credit Points sind darenetuféllig gerade kongruent mit dem,
was die Studierende gerade aneignen mochte. Oddr dann wird die Studierende sie eben
erfullen, ohne dass allzu stark ,Ich-Referenzert aer jeweiligen Aufgabe verbunden
werden. Vor allem aber, dies hat die vorliegendeeirgezeigt, binden solche
Pflichtleistungen Zeit und Kraft. Sie verhindern wsarklich selbstreflexiv mit sich selbst im
Lernprozess umzugehen. Emanzipative Entwicklungrehdie Rickbesinnung auf das, was
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mich wirklich interessiert, was ich wirklich kanmje sie ,Bildungsorientierte’ und vor allem
,Konflikthafte’ beschreiben, werden schlicht tendel entwertet bzw. verhindert.

Die Abwesenheit von Credit Points allein bedeubstranicht automatisch motiviertes selbst
gesteuertes Studium. Entlang der Ergebnisse deegenden Arbeit kdnnen einige
hochschuldidaktische Umstrukturierungen daribeaudsrhilfreich sein.

Es hat sich gezeigt, dass die geringe Vorstrukiumgg, die der Diplomstudiengang EB bot,
von den Studierenden unterschiedlich aufgefassteviwahrend sie fur die
,Handlungsorientierten’ als postive Herausforderangenommen wurde, haderten
,Konflikthafte’ groRe Teile ihres Studienverlaufstrdieser Situation. Ein formal gering
vorstrukturierter Studiengang sollte dies daher Beginn an kommunizieren. Dies kénnte
auf folgenden Wegen geschehen:

Zunachst eindhematisierung und didaktische Begriindung der fbgeengen

Strukturierung des Studiengangs bereits in Pubilikesn und Veranstaltungedie den
Studiengang vorstellen. Dabei sollten auch dientiehen Lehrplane’ kommuniziert werden.
Das Ziel wére es, insbesondere die jungen Studiereauf den Ubergang vorzubereiten, den
eine gering vorstrukturierte Lernumgebung im Vedianit der bisherigen Schullaufbahn
bedeutet. Hierzu muss mit den entsprechenden Btelo der allgemeinen Studienberatung,
der Fakultatsverwaltung usw. eng zusammen geatbetelen.

Hierzu mussstudiengangsintern eine hochschuldidaktische D&kagefihrt werden, an
welchen Punkten die geringe formale Vorstruktumerdes Studiengangs gewollt ist und
warum. Selbst wenn jeder einzulnen Lehrenden &tamieshalb das Studium so und nicht
anders verlauft, muss das Kollegium hieriiber irkgsion bleiben, damit entsprechend nach
aul3en kommuniziert werden kann. Auch im padagogis&tudiengang einer Hochschule
missen neuere didaktische Diskurse und Entwicklungé Studiengangsstrukturen immer
neu zusammengefuhrt werden. Studienordnungen seliilisntsprechende Facher inhaltlich
auf. Zusatzlich mussten didaktische Supportstrektsowie lerntheoretisch-didaktische
Begriindungen auch hier eingearbeitet werden. Aliles hat nattrlich seine Grenzen im
Bereich widriger Studienumgstéande, die Ubergreéanoildungspolitischen Entwicklungen
geschuldet sind. Zudem ist es nur fir bestimmtanhehe Lehrplane’ méglich. Es geht
darum, eine Basis fur standige hochschuldidaktisareentwicklung und entsprechende
Argumentationswege fir die Umsetzung didaktischenieklungen zu schaffen.

Dass die Entwicklung von Hochschulkarrieren starklas Funktionieren allein im System
Wissenschaft gebunden ist, ist hier ganz klar hirate Lehrende, die ihre Position an einer
Hochschule sichern méchten, werden vor allem amiheistungen im Bereich von
Forschung und Publikation gemessen. Aber selbshwiensich erfolgreich bemihen, auch
im hochschuldidaktischen Bereich neue Wege zu beseh, haben sie mdglicherweise
Schwierigkeiten, wirklich durchweg als vollwertigéissenschaftler/innen gesehen und
gefordert zu werden. Dieses Problem wird jungstdochschuldidaktischen Diskursen
zunehmend thematisiert. VorstoRRe, Lehrprofessuden loehrende fur besondere Aufgaben
im Kollegium von Instituten zu implementieren, wenszwar in die richtige Richtung.
Dennoch zementieren sie letztlich wieder die Tregnzwischen Form und Inhalt, zwischen
Lehre und Wissenschaftskern. Das Problem ist mm&en Umstrukturierungen
maoglicherweise ohnehin nur teils I6sbar. Padagbgi€tudiengange sollten wieder Vorreiter
darin seinLehre und Wissenschaftskern nicht getrennt zu sasoedern als
zusammenhangende Pole des padagogischen Wirkutegstébchschule. Dies ist nicht zu
leisten ohne ein verandertes Verstandnis der emg&aggkeit im Kernkollegium. Oder
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anders: die hochschuldidaktische Diskussion imdégiim muss von allen Beteiligten
getragen werden.

Die Studieneingangsphase sollte didaktisch ausgesta#teten Dies bedeutet zwar eine
Vorstrukturierung. Sie basierte aber auf der fathinhaltlichen Struktur des Studiengangs
anstatt auf einer davon weitgehend abgeltsten nschen Uberlegung, wie sie Credit Points
darstellen. Eine didaktische Ausgestaltung koneteen der Gblichen Beratung zu Formalia
beinhalten:

- Ein Seminar, das Grundwissen zum selbst gesaukdrnen bereit stellt und dies
direkt auf den Studiengang bezieht. Studierendalterindie Mdglichkeit, sich hier
selbst zu verorten, sich die eigene Position uncikigehensweise dazu zu
verdeutlichen und ,heimliche Lehrplane’ des Studemgs zu entdecken. Gerade, was
die ,heimlichen Lehrplane’ angeht, besteht Handtlmeglarf. Studierenden sind sie
haufig nicht bewusst; schon gar nicht kennen seHintergriinde dazu. Vielmehr hat
sich gezeigt, dass sie, solange sie nicht bewusktdemotivierend wirken kénnen
und eher zu negativen Selbstzuschreibungen flikekonnte emotional entlastend
fur viele Studienanfanger/innen sein, fur sich pielsweise thematisieren zu durfen,
dass padagogische Tatigkeiten gesellschaftlichrarbavertet werden als etwa
Tatigkeiten, die sich auf Geld beziehen. Sich hiemz stellen heif3t, sich
gesellschaftlich zu verorten. So entsteht berudljaber auch personliche Identitat im
Studium.

- Moglichkeiten, das eigene Wissensnetz zu visieatis und zu verdeutlichen. Die
vorliegende Arbeit hat gezeigt, dass die Konstarktion Zusammenhangen zwischen
Inhalten verschiedener Facher und Felder starkweotnd wirkt. Dies untereinander
auszutauschen, kdnnte daher wichtig fur Studiersede Diese Aufgabe kdnnte man
Uber Lernplattformen im Internet im Wechsel mitikén Lerngruppen losen. Sie
misste aber auch in Seminaren mdglich werden,afaevgrindig ganz andere,
inhaltliche Themenbereiche behandeln. Hier konfieenenwechsel vorgenommen
werden, im Rahmen derer Studierende immer wiedeMdiglichkeit erhalten, neues
Wissen in Bestehendes einzuordnen und entsprecli@aden loszuwerden.

Wissenschaft sollte transparenter fur Studierendeden und sie beteiligeiine Dimension
der Kategorie ,Theorie-Praxis-Problematik’ war iralnen dieser Arbeit ja, die
Wissenschatft fur sich einzunehmen, Hochschuledds gigene Terrain® zu begreifen. Wie
sich zeigte, ist genau dies eine Schwierigkeivféle Studierende, die ebenfalls
motivationale Auswirkungen hat. ,Handlungsoriertgétesten etwa am Beginn ihres
Studiums schlicht fir sich aus, welches Niveau egtangt wird. Danach fiihlen sie sich in
aller Regel sicher. ,Konflikthafte’ dagegen fuhigich oft bis zum Ende ihres Studiums nicht
recht zu Hause. Sie betonen in Interviews sehrigndathbsolut keine ,Theoretiker/innen* zu
sein und sich daher etwas fremd zu fuhlen. Siersciteiden deutlich zwischen
Theoriewissen und praxisrelevantem Wissen und kdnieht ganz nachvollziehen, weshalb
die Ausbildung von Padagog/innen tUberhaupt an widwftliches Wissen und das System
Wissenschaft gekoppelt ist. ,Bildungsorientiertgidegen méchten gern direkt am Prozess
des ,Wissen-Schaffens” beteiligt werden.

Eine gelingende Beteiligung Studierender an wisseaffichen Kernprozessen hétte also
moglicherweise positive motivationale Effekte. Utties finden sich hier aber auch
Herangehensweisen und Anforderungen, die durch#@wemArbeit in padagogischen
Feldern korrespondieren. Im Bereich der qualitati8ezialforschung konnte etwa die
Beteiligung an hermeneutischen TextanalyseaufgedberBlick fir ,das Verborgene in der
Kommunikation* scharfen helfen, der sowohl im Umganit Lernenden als auch mit
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Beratungsklientel notwendig ist. Der Grundgedaskdyst Wissen zu generieren, fordert
maoglicherweise gerade bei juingeren StudierendeHhdlieing, auch in neuen Arbeitsfeldern
sich selbst Strukturen zu schaffen.

Es gibt bereits einzelne Bemihungen Lehrenderchargysmethoden didaktisch zu nutzen.
Dies sollte ausgebaut werden. Dartber hinaus sdber Studierende auch wieder verstarkt
direkt an konkreten Forschungsvorhaben beteiligtiem, indem etwa Teile von
Datenauswertungen in Seminaren stattfinden unghestisende Ergebnisse hier diskutiert
werden. Der wichtigste

lernpsychologische Effekt wére es allerdings, d#mshschule hierdurch zu ,eigenem
Terrain“ gemacht werden kann. Untersuchungen zegess vor allem in padagogischen
Studiengangen Personen studieren, die nicht- akadeem Elternhausern entstammen. Die
vorliegende Arbeit lasst die Hypothese zu, dassallem Studierende aus nicht-
akademischen Elternhausern grol3ere Schwierigkigisbresondere mit den
Gestaltungsaufforderungen des Studiengangs undwasnynter ,Wissenschatftlichkeit"
verstanden werden kann, entwickeln. Offenbar besiiifig Gber lange Strecken der
Studienverlaufe das Gefiihl, Wissenschatft sei fatilmente Eliten vorbehalten. Es entsteht
keine tragfahige Einschatzung dazu, was eigenjtiak Wissenschaftliche* ausmacht, woran
man es erkennt. Oft ist nicht einmal klar, dassaetwme Hausarbeit bereits als
wissenschattlicher Beitrag, als ein ,Mitreden” geltkann. Eine gute wissenschaftliche
Leistung zu erbringen, ist so erheblich erschwiestist fir solche Studierende aus emotional-
motivationaler Perspektive besonders wichtig, ddssenschaft sich als transparent,
praktikabel und ,erlernbar” zeigt. Dieser Vorschiagdlte keineswegs als Nachhilfe fur
schwachere Studierende missverstanden werden hEsigknehr darum, sich im System
Hochschule zurecht zu finden, damit die Hochsckalbst und nicht zuletzt die padagogische
Arbeitswelt hochwertig qualifizierte Akademiker/iem rekrutieren kann.

Selbst gesteuertes Lernen sollte bereits in Leanataltungen geférdert werdewie der
Diskurs um selbst gesteuertes Lernen zeigt, isEdiderung selbst gesteuerten Lernens
indirekt haufig erfolgreicher. Dies bedeutete, ghtveranstaltungen standige Ebenenwechsel
einzubauen, auf denen Studierende Lernziele endlvickaskadenartig aufeinander beziehen,
begriinden und kommunizieren kénnen. Dies geschiieits vielerorten und mit vielfaltigen
einschlagigen Methoden, etwa Lerntagebichern odedibaps. Zusatzlich kdnnten aber
auch emotionale und Aspekte ,heimlicher Lehrpl&hematisiert werden. Lernziele bleiben
unter Umstanden ,ich-fern’, wenn es nicht moglidhdyauch Unsicherheiten und Angste
oder Stolz thematisieren zu durfen. Die Lehrendsdreh dann die Aufgabe, etwa
Zusammenhange mit heimlichen Lehrplanen wie zursgeli ,Uni-Bluff‘ (Wagner)
anzusprechen.

Zudem sollte Selbststeuerung durchaus auch fir €hemhl und —entwicklung, Lernwege
und —strategien, teils moglicherweise auch Lerepaiind —Orte gelten. Ein solches Seminar
wird im Wesentlichen von Studierenden getragen.ieent/in hat die Rolle, die reflexive
Ebene immer wieder einzubringen, Methoden anzuni®@ekussionen zu leiten und
Ruckmeldung zu geben.

Es wird deutlich, dass die Nahbarkeit vor allemdezent/innen eine Rolle bei gelingendem
selbst gesteuertem Studium spielt. Dies decktmitleiner Vielzahl von Aussagen in den
Interviews. Eine professionelle Nahbarkeit der legllen, gepaart mit einer kommunizierten
Distanz zum eigenen wissenschaftlichen Tun ist Mesatzung dafir, auch emotionale
Aspekte selbst gesteuerten Studiums aneignen nhé&lie erleichtert es Studierenden
maoglicherweise, gerade ,heimliche Lehrplane’ zuearken und zu thematisieren. Es spricht
beispielsweise nichts dagegen, dass eine Lehresramtet, wie sie Publikationen angeht und
bewaltigt oder zur Diskussion stellt und begrindetin sie padagogische Professionalitat
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sieht und inwiefern dies méglicherweise von gangibeskursen abweicht.Auch kann hier
mesodidaktisch gestaltet werden, etwa indem zui&tbdginn gemeinsam etwas
unternommen wird, es gemeinsame Treffen gibt usw.

Wo selbst gesteuert gelernt wird, besteht ein ¢gn@eratungsbedarfDie bisherigen
Ausfihrungen zeigen, dass im Studiengang EB eirrefigsammenhang zwischen Form und
Inhalt auf unterschiedlichen Ebenen besteht. Dieser verscharft dadurch, dass Lehre in
diesen Studiengangen bereits ein Modell fir prodeseties Handeln darstellt. In den meisten
anderen Studiengangen gilt dies nicht. Wenn etwdVieidizinprofessor eine Vorlesung hélt,
dann ist dies eine padagogische Tatigkeit, jed@shekmedizinische. Er agiert daher gerade
nicht in seinem ureigensten Professionsfeld, sonteeinem fremden.

Vor allem aus diesem Grund kann die Lernberatun§tudiengang EB nur bedingt
ausgelagert werden. Es missten vielmehr Formemdefuwerden, mit denen EB-
Professionals, die im Studiengang lehren, auchlderatung praktizieren kénnen. Die
Beratung selbst kdnnte nun die ,Ich-Néhe’ von Aastgsentscheidungen als wichtiges Ziel
nehmen. Hilfskategorien kdnnten die in Kapitel hidrausgearbeiteten Dimensionen von
JIch-Referenzen’ sein. Zu fragen ware dann etwdckes Lernerselbstbild hat die
Studierende? Welches Vorwissen hat sie, welchegoifilschen Vorerfahrungen? Welche
subjektiven Lern- und Wissenstheorien hat sie,naie flhlt sie sich wissenschaftlichem
Arbeiten? Liegt etwa eine Vorstellung von Wissemdtichkeit als objektive Arbeit vor, bei
der man Aspekte der eigenen Personlichkeit auskieBen hat? Usw. Eine solche Beratung
durch Ubergreifende Stellen wie eine zentrale $nlaBratung ist zwar moglich und birgt
auch Vorteile. Aber eine solche Organisation zeregniederum die Trennung zwischen
didaktischer Aufgabe und eigentlichem Wissenschaftgeb. Es entsteht vermutlich eine
ganz andere Atmosphéare, wenn Studierende sichekiggttuellen Distanz zur Wissenschatft,
zu Hochschule im Dialog mit den hier Beschéaftigieekt bewusst werden konnen. Und
auch Feinheiten ,heimlicher Lehrplane’ etwa im Bemeder ungeklarten Profession kénnen
hier besser thematisiert werden.

Mit seiner Annahme emotionaler Matrizes aus ddndriiKindheit innerhalb von aktuellen
Lernprozessen hat Rolf Arnold erwachsenenpadadugisehre tatsachlich naher an
therapeutische Arbeit gertickt. Will man dies konsed auf pAdagogische Praxis beziehen,
SO0 muss ein padagogischer Studiengang einen dwrilchritt von der reinen
Wissenschafts- und Wissens- zur emotionspadagamsaibeit gehen. Dies mag derzeit
eher befremdlich wirken. Lange Zeit hat Wissendohah der Vorstellung
emotionsbereinigter, objektiver Vorgehensweisen Rratlukte gelebt. Diese Vorstellung ist
aber mindestens aus konstruktivistischer Perspekind mindestens fur die qualitative
Sozialwissenschaft ins Wanken geraten. Arnolds #fusingen auch auf die Hochschullehre
zu beziehen, wére daher nichts weiter als einedaqurente Umsetzung neuerer didaktischer
Diskurse in einem ureigens didaktischen Feld, im dehrende zudem als
Multiplikator/innen wirken. Dass dies nur bedingt aer Vergabe von Leistungspunkten und
der Abnahme von Prifungen harmoniert, kdnnte zulgineu diskutiert werden.

6.2. Die Dimension der Professionalitat

In Kapitel 2.2.3. wurde bereits dargelegt, weshalfessionalisierung fur das Feld
Weiterbildung / Erwachsenenbildung eine so grol3geRpielte und noch spielt. Obwohl

dem grundséatzlich zuzustimmen ist, ist auch ddutieworden, dass die Frage nach dem
Kern erwachsenenpadagogischer Professionalitdtedingt beantwortet ist. Dies wurde
schon im Theorieteil als ein Element der brichilgesmtitat des EB-Studiengangs
identifiziert. Es ist sicherlich nur teilweise miidji, erwachsenenbildnerische Professionalitat
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zu klaren. Dennoch hat die vorliegende Arbeit agebeigt, wie wichtig ein Konstrukt von
Profession und Professionalitat aus Studierendeiisic Anhand der Kategorie des
Tatigkeitsziels wurde deutlich, dass erstens imftiglle VVorstellungen von Profession und
Professionalitat erstens starke motivationale Keaffalten. Zweitens ermaoglichen sie es,
konkrete, tagesaktuelle Gestaltungsentscheidungarieaten. Oder umgekehrt: die
Formulierung tbergreifender Lernziele war haufigdpauent mit Tatigkeitszielen.

Und doch fasste der Begriff der ,Lernziele’ das @efene nicht exakt. Eher ging es um
Selbstaussagen, um ein antizipiertes beruflichbs&®iese beinhalteten dann allerdings
Vorstellungen von Professionalitat ,der’ Erwachgasiklner/in, und zwar sowohl beztglich
Kompetenzen als auch Personlichkeitseigenschaitetem driicken Téatigkeitsziele und ihre
Ausschmiuckungen offenbar die Vorstellung aus, bkenfliches Handeln an der
Gesellschatft teilzuhaben. Gesellschaftliche Fumieiovon Weiterbildung und die eigene
Verortung darin, aber auch das Thema von Anerkemdigses ,Berufs’ auf verschiedenen
Ebenen wurden haufig thematisiert.

Die Wichtigkeit, die Tatigkeitszielen und Vorstallygen von Professionalitat offenbar von
Studierendenseite zugemessen wird, soll nun ellehfathschuldidaktisch ausgewertet
werden. Zentrale Kategorie muss auch hier wieaérN&he’ sein. Denn es wurde deutlich,
dass nur ausreichend ,ich-nahe’ Tatigkeitszieleatigesprochene motivationale Kraft tber
eine ganze Studienspanne entfalten kénnen. MitgK@itszielen’ als Begriff sind also wieder
emotional-subjektive Aspekte individueller Studierldufe gemeint, die hier
hochschuldidaktisch relevant werden.

EB-Studiengange sollten Identitatsarbeit betreiligiese besteht sowohl in einer Scharfung
des Profils als auch darin, dieses im Studium sellbb&ommunizieren und zur Diskussion zu
stellen. In Kapitel 2.2.1. wurden verschiedene Ebeginer Studiengangsidentitat skizziert.
Diese sind — aus gutem Grund — nicht alle umzuse&e hat etwa ein noch so gut
konzipierter Studiengang keinen grof3en Einflussuafawie breit sich das Tatigkeitsfeld
tatséchlich gestaltet oder wie sich die Arbeitsitsakation seiner Absolvent/innen
entwickelt. Letztere ist ja, wie gezeigt wurde, lanoch in Teilen unabhangig von realem
gesellschaftlichen Bedarf an erwachsenenbildnesiskbmpetenz.

Und doch gibt es Punkte, an denen angesetzt wétiterie. Zunachst sollte auch der
,heimliche Lehrplan’ der brichigen Identitat des@éngangs im Studium selbst thematisiert
werden. Im Rahmen etwa von Einfihrungsseminardtesdbtudierende die Moglichkeit
haben, sich entsprechende Diskurse und Entwickluageueignen, die dazu gefihrt haben
und Uber die sie verstehen kdnnen, weshalb dissatech eine Eigenschaft padagogischer
Studiengange bleiben sollte. Dies konnte dann famen, dass Tatigkeitsziele von Beginn
an eher ,ich-nah’ entwickelt werden, also unter Rjiitf auf die eigenen Interessen,
Erfahrungen usw.

Zudem konnte der Strang in der Diskussion um erga&odnbildnerische Professionalitat und
Professionalisierung aufgegriffen werden, der sithKernkompetenzelpefasst.
Kernkompetenzen wie etwa Beratungskompetenz, Methiazimpetenz und das dazu
gehdrige Theoriewissen konnten auf entsprechendganigen diskutiert (dies geschieht
teilweise bereits) werden. Orientierungspunkte dgifit es in der einschlagigen Literatur
schon seit langerem. Verbleibsstudien und Experteniiews kdnnten weiteren Aufschluss
dartiber geben, welche Kompetenzen in der erwachbideerischen Praxis wichtig sind.
Dabei ware das indirekte Theorie-Praxis-Verhalimigadagogischen Bereichen zu
berticksichtigen. Das heif3t, dass nur wenige gankriete Kompetenzen und
Wissensbestande von vornherein festgelegt werdendid Es finden sich auch
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Entwicklungsmaoglichkeiten in Feldern, die scheinivar indirekt zur Kompetenzentwicklung
fur die Praxis beitragen. Verwiesen sei auf dasisaben diskutierte Beispiel
wissenschatftlichen Arbeitens.

Ein konkretes Resultat solcher Diskurse kénnte siikere Vereinheitlichung von
entsprechenden Studienordnungen werden, die stapdpifische Spezialisierungen nicht
beriihren musste. Am Standort selbst mussten Faaobereinander in der Frage
zusammenarabeiten, wie die einzelnen Inhalte vémieeanstaltungen darauf hin sinnvoll
untereinander verteilt und aufeinander bezogen evekdnnen. Am wichtigsten jedoch wére
die Kommunikation dieser Kernkompetenzen gegendberStudierenden als ein
orientierendes Gerust fur ihre individuelle Studiestaltung.

Wie schon mehrfach gesagt, sehen Studierende LedhpEidagogischer Studiengange nicht
allein als Wissenstréager, sondern auclpatéessionelle VorbilderAuch hier liegt ein
Potenzial, selbst gesteuertes Studium zu unteestilkzhrende konnen etwa Studierende an
ihrem professionellen Handeln teilhaben lasseniliwissenschaftliches berufliches
Handeln wurde dies ja schon gefordert. Es sprioat aichts dagegen, dies auch auf
didaktisches Handeln auszuweiten.

Dies kdnnte einmal geschehen Uber transparenteerdbehrende im Studiengang kénnten
Ebenenwechsel von der inhaltlichen zur didaktisdBleane eines Seminars inszenieren. Sie
konnten beschreiben, wie sie selbst zu einem koekididaktischen Arrangement gekommen
sind und zur Diskussion stellen, welche anderené\sgmaoglicherweise noch gegeben héatte.
Sie kénnten zweitens Studierende im Seminar fr8eguenzen selbst gestalten lassen,
indem sie schlicht die Frage stellen, wie vorgegangerden soll und dies diskutieren lassen.
Ihre Rolle ware dabei, darauf zu achten, dass &tewlile ihre methodisch-didaktischen
Vorschlage begrinden und dabei auf lerntheoretibdtadte rekurrieren.

Eine weitere Moglichkeit, die in die gleiche Richguzielt, ware es, Studierende direkt an der
Lehre zu beteiligen. Unter entsprechender Beratunagim Team kénnten Studierende
hoherer Semester jingeren Semestern bei der Amadmestimmter Inhalte helfen, indem sie
selbst langere Seminarsequenzen gestalten undaensBlies geschieht bereits tGber
Tutorien, aber auch weiter reichende didaktisclogeRte Studierender sind denkbar; etwa
das ,Lehren” in anderen Studiengéngen oder die ifdws der Hochschule heraus mit
fremden Zielgruppen. Dass dabei sowohl rechtlidh@ach kompetenzbezogene Fragen zu
klaren waren, wurde hier gesehen, aber vernacptadsi aus konsequent studentischer
Perspektive didaktisch argumentiert wird.

Drittens schlie3lich kénnten EB-Studiengange naalker neuere lern- und
erkenntnistheoretische Diskurse auf Anforderungeéifep, die sich aus ihnen fir
padagogische Professionals ergeben. Konstrukselsti, subjektwissenschatftliche, aber auch
neuere kognitionstheoretische Ausfihrungen zumdrekonfrontieren Studierende immer
wieder damit, dass Lernprozesse nicht von auRererktar, dass Lehre nur bedingt planbar
ist. Daraus ergeben sich auch auf psychologischen&andere und hohe Anforderungen an
padagogisches Handeln, als dies der Fall wareegiman von technologischer Planbarkeit
padagogischer Prozesse aus. Zum einen konntem desig@itzungen das Kompetenzprofil
von Erwachsenenbildner/innen abrunden, von dem digeRede war. Hinzu kamen dann
Kompetenzen im Umgang mit dem professionellen $eibd mit den Unplanbarkeiten der
Lehr-Lernsituation. Zum anderen sollten diese Atdoungen und die damit mdglicherweise
verbundenen Gefiihle thematisiert werden. Studier&ddnten diese dann auf ihre eigene
Personlichkeit reflexiv riickbeziehen und an ihrewfgssionellen Selbstbild arbeiten. Sie
haben damit die Moéglichkeit, professionelles erveactenpéadagogisches Handeln realistisch
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einzuschatzen — also auch die Grenzen erwachsataggmischer Interventionen. Zum
anderen konnen sie besser einschatzen, wo ihrdisplezn Starken und Schwachen im
padagogischen Handeln liegen konnten und konnéRahmen ihrer Mdglichkeiten daran
arbeiten. Auch dies bedeutet nichts anderes alBmigicklung zu ,Ich-N&he’. Die
Studierende kann erkennen, weshalb sie ein besésidtigkeitsziel favorisiert, was es also
mit ihr selbst zu tun hat. Wie einige andere Untelnsingen hat ja auch die vorliegende
gezeigt, wie viele padagogische Erfahrungen didi€tenden vor und wahrend des Studiums
suchen. Dies konnten auf die beschriebene Weikxnebegleitet werden.
Interessanterweise ist in der didaktischen Literhfiufig von Lerndngsten die Rede; weniger
haufig aber werden Gefiihle thematisiert, die inshdsre von unerfahrenen Lehrenden in der
Erwachsenenbildung ausgehalten werden missen. &eanatdfahrene Lehrende etwa
empfinden ihr didaktisches Konzept moglicherweisedan Roten Faden, an dem sie sich
festhalten mdchten und der sie alle anderen Unwhgiten bewaltigen lasst. Das Konzept
flexibel zu handhaben und es nur als ein vorlasfiyegebot zu sehen, ist flr solche
Lehrende vermutlich emotional hdchst aufwandig.sier als ein Beispiel daftr, worauf das
Studium vorbereiten konnte, werden subjektive Agpekn Professionalitat schon hier
thematisiert.

Eine weitere Dimension von Professionalitat Iasst sn Studium realisieren, indem der
briichigeZusammenhang zwischen Theorie und Prashialtlich und strukturell bearbeitet
wird. Die Daten zeigen deutlich, dass fir Teile 8ardierenden ein individuell ungeklartes
Theorie-Praxis-Verhaltnis einen zentralen Demoteselarstellt. Hier liegen dennoch
maoglicherweise klare Grenzen hochschuldidaktisdti@mdelns, weil sich Hinweise darauf
verdichten, dass sich Theorieinhalte erst nactedather Berufstatigkeit individuell als viabel
erweisen. Dies wirde aber bedeuten, dass Studesécid quasi im Sinne einer Compliance
im Vorgriff mit Theorie befassen, ohne Sinn darang&truieren zu kdnnen. Hier liegt aber ein
Widerspruch zur Kritik, die oben am fremd steuem@eedit-Point-System geiibt wurde.
Daher muss das Theorie-Praxis-Verhéltnis als eitraker ,heimlicher Lehrplan’ des EB-
Studiums mindestens thematisiert werden. Diesakedich nicht ohne
Vertrauensatmosphare moglich, da das EingestangmisTheorie nicht viel anfangen zu
kénnen* als Beginn solcher Arbeit vielen Studiemmdicherlich schwer fallt. Dies
insbesondere vor dem Hintergrund, dass es dur@tadgerende gibt, die Sinn zwischen
Theorie und Praxis konstruieren kdnnen. Lehrend@&d eine solche
Vertraulichkeitsatmosphare moglicherweise u. audadunterstitzen, indem sie auch den
heimlichen Lehrplan des ,Uni-Bluffs’ (Wagner) mitedmatisieren und den
Wissenschaftsbetrieb so im oben beschriebenen Sam&parenter erscheinen lassen.

Des weiteren mussen padagogische Erfahrungen daie&tnden thematisiert werden.
Solche Erfahrungen kdnnen dann bei entsprechendtaktidchen Arrangement reflektiert
und mit vorhandenen Wissensbestanden in Verbingebgacht werden. Dies kann auch
dann gelingen, wenn nicht alle Studierenden mixiBeafahrungen aufwarten kénnen, denn
die Praxiserfahrenen teilen dann ihre Erfahrunggmlem anderen Studierenden. Aber auch
Alumni-Arbeit, also der Kontakt zu ehemaligen Sardnden, die eingeladen werden
konnten, kann hier méglicherweise helfen. Das s@rgesprochene didaktische
Arrangement ist fur ein solches Ziel anspruchs\wtiglicherweise gelingt das Gemeinte am
ehesten, wenn ein ganz konkretes Modell oder ems®ile mit einer bestimmten
Praxiserfahrung konfrontiert wird, so dass die &itin zunachst laborhaft Gberschaubar
bleibt. Um es deutlich zu machen: es geht nichWiissen tber den Arbeitsmarkt, sondern
um die Moglichkeit, Theorieinhalte selbststandif Rraxistauglichkeiten zu prifen und
umgekehrt praktisches Handeln durch theoretischalte vorzubereiten. Der Effekt liegt
dann nicht nur darin, dass praktische Handlungslkedemz erworben wird. Sondern er liegt
im Studienverlauf darin, dass Sinn in Theorie kanstt werden kann, also in der Genese von
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Motivation. Dass diese Méglichkeit letztlich auagoenzt ist — allein schon dadurch, dass
Theorie sehr unterschiedlich tiefe Abstraktionsgradfweisen kann — kann von der
Studierenden dann motivational besser abgefangeseweind sollte ebenfalls thematisierbar
sein.

Manche in diesem Kapitel vorgeschlagenen hochsataktischen MalRnahmen werden
bereits realisiert oder angegangen. Was jedoclebisénig diskutiert wird, sind die
beschriebenen subjektiven und emotionalen AspekteStudium und beginnender
Professionalitat. Sie im Studienverlauf systematistmer wieder thematisieren und
reflektieren zu kénnen, ist letztlich das, was$liedienumgebung zur Unterstiitzung selbst
gesteuerten Studiums leisten kann. Eine solchaetuohgebung wirde theoretischen
Diskurs nachvollziehbar mit hochschuldidaktischends verbinden.
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