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Vorwort

Die Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesell-
schaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE) fand 2014 an der Johann Wolf-
gang Goethe-Universitat Frankfurt am Main zum Thema ,,Transitionen in der
Erwachsenenbildung: Gesellschaftliche, institutionelle und individuelle
Ubergange* statt. Mit diesem Thema wurde der Tatsache Rechnung getra-
gen, dass Uberginge angesichts gesellschaftlicher Transformationen zuneh-
mend zum Thema gerade erwachsenenpadagogischer Forschung und Profes-
sionalitat geworden sind. Die Erwachsenenbildung ist zum einen aufgefor-
dert, in ihren Forschungszusammenhingen und ihren Praxisbeziigen dabei
mitzuwirken, wichtige Begriffe aus diesem Feld wie Statuspassagen, Transi-
tionen, Trajectories, Bewiltigung von Ubergangen oder auch Grundbeziige
z.B. zum Subjekt wissenschaftlich zu klaren sowie Ansitze zu reflektieren
und zum anderen padagogische Konzepte einer lernforderlichen Begleitung
von Ubergéangen zu konzipieren.

Die Tagung hat einen Rahmen geboten, das Feld der Erforschung von
Ubergidngen in seinen verschiedenen Dimensionen zu beleuchten. Die Do-
kumentation versammelt in vier Kapiteln eine Vielzahl von Beitragen, die
sich in unterschiedlicher Schwerpunktsetzung mit theoretischen Fragen aus-
einandersetzen, begriffliche Scharfungen vornehmen oder empirische For-
schungen zu Ubergangen vorstellen: ,,Theoretische Perspektiven®, ,,Berufli-
che Ubergange®, ,,Professionelle Begleitung* und ,.Institutionelle und organi-
sationale Ubergange*. Eingeleitet werden die Beitrage von den beiden Haupt-
vortragen der Jahrestagung von Andreas Walther und Ortfried Schaffter.

Wir bedanken uns herzlich bei allen Beitragerinnen und Beitragern und
insbesondere bei den beiden Hauptvortragenden. Intensive und teilweise
kontroverse Diskussionen sind entfacht und damit die Weiterarbeit und die
weitere Forschung auf das Beste angeregt.

Nicht alle Vortrage der Tagung, wurden als Beitrage eingereicht oder in
die Veroffentlichung aufgenommen. Zur Gewihrleistung der wissenschaftli-
chen Qualitat wurde wie bisher schon ublich, ein Peer-Review-Verfahren
eingesetzt. An dieser Stelle sei auch allen Gutachterinnen und Gutachtern fur
ihre unterstutzende Arbeit herzlich gedankt.

Wir wiinschen allen Leserinnen und Lesern interessante Anregungen und
viel Freude bei der Lekture.

Sabine Schmidt-Lauff, Heide von Felden, Henning Patzold
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Transitionen in der Erwachsenenbildung:
Ubergénge im gesellschaftlichen Wandel, i
Fokus von Forschung und aus Sicht
padagogischer Professionalitat

Unsere gegenwartige Gesellschaft wie auch unser Erleben sind voll von Ver-
anderungen, Ubergdngen, Transitionen. Es ist diese Selbstverstandlichkeit
von Ubergangen im Leben und Erleben, und, mehr noch, es ist die Omnipra-
senz, mit der uns Ubergange in Gesellschaft und (zwischen) Kulturen, in
institutionellen Strukturen, organisationalen Zusammenhangen wie individu-
ellen Lebenslagen zu begleiten scheinen. Allerdings geben sie sich nicht
immer deutlich zu erkennen. Und oft bedarf es ,des Neuen‘ oder ,des Ande-
ren‘ danach, um einen Ubergang im Vorher uberhaupt erkennen zu konnen.
Entsprechend handelt es sich keinesfalls um einfache, transitorische Leistun-
gen ,von dem einen Zustand in den anderen’, sondern Ubergange in der refle-
xiven Moderne unterliegen selbst dem risikoreichen Modus zunehmender
Dynamiken, Diversifikation, Komplexitat, Fragilitat und Kontingenz.

Dass und wie sich die Erwachsenenbildung seit einiger Zeit vertiefend
mit diesem Phanomen und seinen Wirkungen auseinandersetzt, disziplinare
wie internationale Anschlusse herstellt, zeigt, dass es sich nicht allein um
eine akademische Frage handelt, sondern um ein ,,bildungswissenschaftliches
Schlusselproblem unserer Epoche* (von Felden u.a. 2014, S. 7).

Dabei sieht sich die Thematik vor ein fur die Padagogik typisches Prob-
lem gestellt: Der Begriff selbst befindet sich noch im ,Ubergang* — in einem
quasi verwissenschaftlichenden Prozess zwischen theoretischem und vortheo-
retisch-alltagssprachlichem Verstandnis. Oder anders ausgedriickt: Indem ein
bislang vortheoretisches Alltagsphanomen der Ubergédnge zu einer disziplinar
interessierenden Fragestellung gemacht und mit semantischen Kategorien
unterlegt wird (z.B. Transitionen, Trajektorien), sodass es sich darin ausdif-
ferenziert, entstehen wiederum verschiedenartige Ubergdnge empirischer
Beobachtung und Theoriegenerierung.

Der Begriff ,Ubergange* wird aullerhalb padagogischer Milieus alltags-
sprachlich z.B. fur Orts- und Zustandswechsel (vgl. Walther in diesem Band)
verwendet und innerhalb der Erziehungswissenschaft disziplinbezogen unter-
schiedlich konnotiert: in der Sozialpadagogik z.B. zu riskanten Lebenslaufen,
in der Berufspadagogik zum institutionellen Wechsel z.B. von der Schule in
die Ausbildung oder von der Ausbildung in den Beruf, in der Erwachsenen-
bildung zur Sequenzierung von Biographien. Eine Beschiftigung mit Uber-
gangen steht derzeit vor der Herausforderung, zum einen die Klarung bzw.
Ordnung der Heterogenitat des Phanomens als systematische Frage zu bear-
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beiten und zum anderen die Reflexion der parallel verlaufenden Heteronomie
innerhalb der jeweiligen Betrachtungen, ihrer GesetzmaBigkeiten und
Schwerpunkte zu fundieren. Vielleicht ist es zu viel verlangt, nach einer dis-
ziplinaren ,,Kernzone* (Tenorth 1997) der Debatten Ausschau zu halten oder
eine solche als Zielsetzung im Auge zu haben. Trotzdem kann man daran
interessiert sein, den Begriff aus einem erwachsenenpadagogischen Blick
heraus zu rekonstruieren und zu theoretisieren.

In einer ersten Durchsicht der aktuellen Literatur zu Ubergangen fallt
auf, dass es eine Hinwendung zum Subjekt gibt. Es kdme jetzt darauf an, die
wissenschaftlichen Diskurse konsequent aus der Statuspassagendominanz zu
losen und aus dem institutionell formal administrierten Ubergangsmanage-
ment herauszufuhren, um individuellen Bildungsprozessen und ihrem Eigen-
sinn deutliches Gewicht zu geben (vgl. Schiffter in diesem Band). Ziel wire,
Uberginge nicht als Statuspassagen, sondern als Transitionen aus der Sicht
der Lernenden zu betrachten und Abstand zu substanzialistischen Eigen-
schaftszuschreibungen zu gewinnen. Anders in den Blick kommen dann
professionelle padagogische Begleitung, Rahmung und Unterstiitzung auf
multioptionalen (Lern-)Wegen bei einer immer offenen, d.h. bestimmungs-
bediirftigen Zukunft (vgl. Schmidt-Lauff 2014). Zugleich bleibt die Heraus-
forderung bestehen, alle drei Ebenen (Gesellschaft, Institution und Indivi-
duum) zusammenzubringen und mit Lernhandeln uiber das gesamte Erwach-
senenalter (auch kritisch) in Verbindung zu setzen.

1 Ubergédnge im gesellschaftlichen Wandel

Modernisierungstheoretische Axiome wie die einer dynamischen Dienstleis-
tungs- und Beschleunigungsgesellschaft oder das Individualisierungstheorem
(s.u.) transportieren eine Loslosung vom klassischen Statuspassagen-Denken,
wobei das relationale ,,Denken in Ubergangen* (von Felden u.a. 2014) langst
noch keine Handlungsrealitat darstellt. Dabei hat sich sowohl in archaischen als
auch in modernen Gesellschaften der Lebensverlauf von Menschen in
gesellschaftlichen Ordnungen und institutionellen Strukturen vollzogen, die
durch Ubergange gekennzeichnet sind. In archaischen Gesellschaften hatte man
es mit Ubergangs- oder Initiationsriten zu tun, die stark vorstrukturiert waren
und beispielsweise junge Menschen auf ihre Aufgaben im Erwachsenenalter
vorbereiten sollten (vgl. van Gennep 1986 [1909]; Turner 1989 [1969]).
Moderne Gesellschaften weisen diese starke Strukturierung zwar nicht
mehr auf, dennoch gewann die zeitliche Sequenzierung des Lebens an Be-
deutung und die einzelnen Lebensphasen wurden zu wichtigen sozialen Ord-
nungsprinzipien. Der Lebensverlauf bekam den Charakter einer ,sozialen
Institution (Kohli 1985). Dadurch war es moglich, ,,im Prozel der Verge-
sellschaftung Zasuren zu schaffen, altersspezifische Handlungsmuster bereit-
zustellen, Identitatsstabilitat bei Statuspassagen zu gewihrleisten und auch der
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Gesellschaft eine relativ eindeutige Setzung von Verhaltenserwartungen zu
ermoglichen” (Voges 1987, S. 9). Der lange fur gultig erklarte soziologische
Begriff der ,,Normalbiographie® (Kohli 1985) kennzeichnete die klassische
Dreiteilung des Lebensverlaufs in Vorbereitungs-, Aktivitats- und Ruhephase,
wobei die Perspektive auf die gesellschaftliche Institutionalisierung von
Schule, Ausbildung und Studium, Erwerbstatigkeit und nachberuflicher Phase
gelegt wurde — in Deutschland flankiert vom wohlfahrtsstaatlichen System.
Insofern sind Ubergédnge zu nennen von der Schule in die Ausbildung/das
Studium, von der Ausbildung/dem Studium in den Beruf, vom Beruf in die
nachberufliche Phase/die spate Erwachsenenbildungsphase oder Ubergéinge in
Weiterbildungen bzw. zwischen Berufswechseln. Weiterhin werden Ubergéinge
in die bzw. aus der Erwerbslosigkeit, zwischen Beruf und Familie oder
aufgrund von Krankheiten, Trennungen, Umziigen etc. thematisiert.

Inzwischen wird uiber weitere gesellschaftliche Transformationen disku-
tiert, angestoen durch die Gesellschaftsanalysen von Ulrich Beck, Anthony
Giddens und Scott Lash unter dem Stichwort der ,,Enttraditionalisierung der
klassischen Industriegesellschaft als Reflexive reflexive Modernisierung
(vgl. Beck u.a. 1996) sowie aufgrund weiterer Gesellschaftsanalysen bei-
spielsweise der Transformationsgesellschaft (Schaffter 2001) oder der
,Fluchtigen Moderne” (Bauman 2003). Diesen zufolge leben wir in einer
Gesellschaft der Freisetzung aus traditionellen Herrschafts- und Versor-
gungsbezugen, der Interferenz zunehmender Wandlungsprozesse und der
Ungewissheit durch kurzfristige Verinderungen, auch auf sozialer Ebene. Thr
Kennzeichen ist das grole Mall an Unbestimmtheit und Kontingenz, das fur
die Menschen zunehmende Unsicherheit mit sich bringt und damit Anforde-
rungen an Orientierungsleistungen — die zumeist als lernende gefasst werden
(Stichwort: Lebenslanges Lernen). Das bedeutet, dass auch Ubergange die-
sem risikoreichen Modus unterworfen und vielgestaltiger sowie in ihrem
Verlauf und Ausgang offener sind.

2 Ubergange im Fokus der Forschung

Indem institutionelle Ordnungen und Zuschreibungen individuelle Lebens-
verlaufe pragen und durch den gesellschaftlichen Modus der Individualisie-
rung Einzelne vermehrt selbst Orientierungsleistungen (lernend) erbringen
missen und ihre Biographien in den gesellschaftlichen Rahmungen individu-
eller gestalten konnen und mussen, hat es die Ubergangsforschung immer mit
Wechselwirkungen von Struktur und Subjekt und der Vermittlung von ge-
sellschaftlichen Strukturen und individuellem menschlichen Handeln wie
auch subjektiven Perspektiven zu tun.

In einem kurzen Uberblick uber die Begriffe und Instrumentarien der
Ubergangsforschung ist feststellbar, wie sehr sich die Begriffe in den letzten
Jahrzehnten angesichts des Strukturwandels differenziert haben. Urspriing-
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lich orientierte man sich an dem von Arnold van Gennep und Victor Turner
bei Ubergangsriten beobachteten Dreischritt: der Ablosung, der Liminalitat
und der erneuten Angliederung in linearer Richtung (vgl. van Gennep 1986;
Turner 1989). Danach wurde die Bezeichnung ,,Statuspassage® prominent:
Barney Glaser und Anselm Strauss gingen ebenfalls von einem Ablosepro-
zess von einem Status oder Zustand, einer Passage zwischen zwei Zustanden
und der Eingliederung in einen neuen Zustand aus (vgl. Glaser/Strauss 1971),
aber die Art der Statuspassagen war starker durch eine Korrelation von Ver-
anderungen und Ubergiangen sowohl im einzelnen Lebensverlauf als auch auf
der Ebene von sozialen und gesellschaftlichen Wandlungsprozessen gepragt
und evozierte damit unterschiedliche individuelle Bewiltigungen (vgl. von
Felden 2010).

Der Begriff Transitionen (vgl. Welzer 1993) differenziert die Uber-
gangsprozesse noch weitgehender und legt relationale Perspektiven an. Zum
einen ist mit diesem sozialpsychologischen Begriff gemeint, dass sowohl
individuelle Handlungspotenziale und Bewaltigungsvermogen als auch ge-
sellschaftliche Handlungsanforderungen und Rahmensetzungen fur mogliche
Bewaltigungsprozesse gleichzeitig in den Fokus genommen werden. Zum
Zweiten legt Welzer mehr Wert darauf, die Bewegungsmomente der Tran-
sition zu untersuchen und deren Nicht-Kausalitat und Nicht-Linearitat zu
betonen (vgl. Welzer 1993, S. 37). Er geht nicht mehr von einer Gerichtetheit
aus oder einer positiven Entwicklung, die beispielsweise durch die Uberwin-
dung einer Krise wieder in eine gesellschaftlich integrierte, ausbalancierte
Situation fuhrt, sondern er konzeptualisiert Transitionen als ein Nebeneinan-
der von einerseits konstruktiven sowie andererseits destabilisierenden und
entstrukturierenden Prozessen. Zum Dritten bestimmt Welzer Transitionen
als soziale Prozesse, ,,in denen die Gewohnheiten, Handlungs- und Deutungs-
routinen und Wissensbestande aller Beteiligter Modifikationen unterworfen
sein konnen“ (Welzer 1993, S. 37).

Eine relationale Sicht, die das Subjekt in seinem interaktionalen Bezie-
hungsgefuge betrachtet und die gegenseitige Interdependenz von Wandlun-
gen ebenso wie Kontinuititen auf unterschiedlichen gesellschaftlichen
Mikro-, Meso- und Makroebenen zugrunde legt, erweist sich als angemes-
sener als jede Dualitat. Darin wird das Kontingenztheorem der (reflexiven)
Moderne als Basis einer Begriffsfestlegung von Ubergiangen fur eine relatio-
nale und darin unabschliebare, infinite Gegenstandskonstitution gedacht.
Fur Ubergangsforschung geht es um das gezielte In-Beziehung-Setzen, um
Auslotungen, aber auch Einlassungen in der Suche nach relationalen Forma-
tionen, Modi und Semantiken (Schmidt-Lauff 2014). Insofern bekommen
auch Prozesse der Aneignung, des Lernens und der Bildung in strukturellen
Wandlungsprozessen eine zunehmende Bedeutung (vgl. von Felden/Schiener
2010).
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3 Ubergénge aus Sicht padagogischer Professionalitét

Die Erwachsenen- und Weiterbildung begleitet das Leben Erwachsener durch
die zeitlich langste Lebensspanne, die eine Vielfalt von Ubergiangen aufweist.
Da die Lebenslagen der Menschen zunehmend ,transitorischer*, d.h. kontin-
genter, unabschlieBbarer, diskontinuierlicher werden, ist sie herausgefordert,
neue Formen padagogischer Professionalitit als ,Denken in Ubergangen*
(von Felden u.a. 2014) zu entwerfen. Zu fragen ist, welche Moglichkeiten
professioneller Begleitung und institutioneller Rahmung, zum einen durch
bildungspolitische Strukturen, zum anderen durch padagogische Professiona-
litat selbst, angemessen sind. Technokratische Vorschlage zum Management
von Ubergiangen, die auf bildungspolitischer Ebene verbreitet sind und finan-
ziell unterstutzt werden (vgl. kritisch dazu Pohl/Walther 2014), sind hier eher
kontraproduktiv, da sie von auBlen Ziele vorgeben und uber die Kopfe der
Beteiligten hinweg agieren. Indem Ubergénge in diesen Vorschlagen in erster
Linie effektiv uberwunden werden sollen, um die Beteiligten moglichst
schnell in eine ,Normalsituation* zurtickzubringen und sie damit wieder
gesellschaftlich funktionsfahig zu machen, vernachlassigt man die Liminali-
tat von Ubergingen, die einerseits Unsicherheiten, andererseits aber auch
Lernpotenziale fur die Individuen mit sich bringt.

Das bedeutet, dass die Begleitung von Ubergéngen im Sinne des Transi-
tionenbegriffs die Wechselwirkung von gesellschaftlichen und individuellen
Perspektiven zugrunde legen, Transitionen in ihrem Prozesscharakter be-
trachten und insbesondere die Lern-und Bildungsprozesse der Beteiligten im
Blick behalten sollte. Nur so konnten sich die Einzelnen aus ihrem Sinnhori-
zont und ihren besonderen Moglichkeitsbedingungen heraus auf die fur sie
standig erforderlichen Ubergangsnotwendigkeiten einstellen, ohne sich einem
extern erlebten Verdnderungsdruck resignativ unterwerfen zu miussen.
Walther spricht in diesem Zusammenhang von ,doing transitions* (vgl.
Walther in diesem Band).

Gegenstand der erwachsenenpadagogischen Forschung und Theoriebil-
dung wire dann nicht mehr das Verhiltnis zwischen einem extern bestimm-
baren Ausgangspunkt des Lernenden und einem daraus normativ ableitbaren
Qualifizierungsziel. Weiterbildung in transitorischen Lebenslagen wurde es
theoretisch wie praktisch mit dem relationalen Gegenstand einer mehrfach
und in ihrem Veranderungsprozess wiederholt bestimmungsbedurftigen, zu-
kunftserschlieBenden Ubergangssituation zu tun bekommen. Diese spezifi-
sche Temporalisierung gesellschaftlicher Lernkulturen wie institutioneller
und individueller Lernwelten ruft den akuten Bedarf nach einer relationstheo-
retischen Gegenstandskonstitution hervor, bei der sich professionelles pada-
gogisches Handeln nicht mehr als eine externe Vermittlungsinstanz beim
Management von vorgegebenen Statuspassagen versteht, sondern nach jenem
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,Denken in Ubergangen®™ verlangt, das befahigt, mit der Prozesslogik von
Transitionen lernforderlich umzugehen (vgl. Schiaffter in diesem Band).
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Ortfried Schaffter

Ubergangszeiten — , Transitionen' und ,Life
Trajectories'. Navigieren durch
Bildungslandschaften im Lebensverlauf

In den folgenden Uberlegungen wird Ubergang als eine relationale Kategorie
(Schaffter 2013) gefasst, in einen steuerungstheoretischen Deutungshorizont
gestellt und dabei zwischen mehreren Strukturvarianten unterschieden. Hier-
durch lésst sich das biographietheoretische Konstrukt eines ,transitorischen®
Ubergangs auf gesellschaftliche Differenzierung beziehen und als Ausdruck
eines epochalen Wechsels von der segmentaren zur funktionalen Differenzie-
rung des Bildungssystems deuten. Damit verschrankt sich Biographiefor-
schung mit einer Theorie gesellschaftlicher Transformation.

1 Differente Temporalmodelle von Zukunftsorientierung

Es stehen sich gegenwirtig zwei Modelle gegeniiber, die gegensatzliche
Formen von Zukunftsorientierung verfugbar machen: das substanziell ver-
fasste Uberbriickungsmodell einer formal administrierten Status-Passage und
das Modell einer zukunftserschliefenden Transition. Beide werden im Fol-
genden verdeutlichend gegeniibergestellt.

(1) Formal administriertes Ubergangsmanagement

Deutet man die Temporalmodelle aus einem modernisierungstheoretischen
Begrundungszusammenhang, so lasst sich die essentialistisch gefasste erste
Form von Ubergang als Statuspassage einer linearen Steuerungslogik zwi-
schen einem Ausgangspunkt A und einem Zielort B zuordnen, bei der beide
Relata bestimmbar und damit als Parameter rationalistischer Planung verfug-
bar sind (Schaffter 2014). Hierdurch wird der Ubergangsprozess zwischen
ihnen organisationsfahig und das nicht zuletzt durch externe Instanzen. Eine
derart linear und kausaltheoretisch zugrunde gelegte Steuerungslogik lasst
sich modernisierungstheoretisch einer frithmodernen Kontrollphilosophie
zuordnen, die in der damaligen Gesellschaftsformation noch von einer weit-
gehenden Bestimmbarkeit der entscheidenden Einflussfaktoren in Form einer
Ist-Soll-Relation ausgehen konnte. Man vermochte daraus nicht ohne Erfolg
administrativ formalisierte und weitgehend standardisierte Verfahren abzu-
leiten. Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang, dass bei einer rationalis-
tischen Steuerungsphilosophie die externe Kontrollierbarkeit aller Kontext-
bedingungen Prioritat erhalt und daher Momente der Unbestimmtheit oder
gar prinzipieller Unbestimmbarkeit als irrationale Storung bzw. als Ord-
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nungsverlust gelten mussen. Dadurch steht frithmodernen Steuerungsmo-
dellen kein planvoller Umgang mit prinzipieller Unbestimmtheit im modal-
philosophischen Verstandnis eines produktiven ErschlieBens bislang noch
latenter Potenzialitat zukunftsoffener Entwicklung zur Verfugung. Im Zuge
einer inzwischen exponentiell gewachsenen Komplexitat finden linear ange-
legte Verfahren in der Gesellschaftsformation der ,reflexiven Modernisie-
rung“ in einer ,,Risikogesellschaft* (Giddens/Beck/Lash 1996) immer selte-
ner die fur sie erforderlichen strukturellen Umweltbedingungen vor und er-
weisen sich in der gegenwirtigen gesellschaftlich-historischen Entwicklung
als zunehmend dysfunktional. Erforderlich wird daher ein paradigmatisches
Umdenken in Bezug auf einen intelligenten Umgang mit Unbestimmtheit.

(2) Das transitorische Ubergangsmodell

Im Gegensatz zu einer linear angelegten Steuerungsphilosophie, wie sie in
der frithen Moderne der Industriegesellschaft im Fordismus ihre Triumphe
feierte und zum epochenspezifischen Ausdruck ,,instrumenteller Vernunft*
avancieren konnte, steht in der spatmodernen Gesellschaftsformation der
Gegenwart, die zunehmend von den Anforderungen einer Dienstleistungs-
okonomie gepragt wird, der rationale und planvolle Umgang mit Komplexitit
im Zentrum. Kennzeichnend ist hierbei, dass nun bereits die Unterstellung
einer Kontrollierbarkeit aller relevanten Parameter als folgenreiche Fehlein-
schatzung und damit als Ausdruck unzureichender Planungskompetenz zu
gelten hat. In der Steuerungsphilosophie eines ,,postheroischen Manage-
ments“ (Baecker 1994) verzichtet man gegenitber der unuiberschaubaren
Komplexitit sich kybernetisch ausregelnder und wechselseitig interferieren-
der Entwicklungszusammenhénge von vornherein auf lineare Ist-Soll-Be-
stimmungen aus einer externen Leitungsinstanz und erschlieft sich hierdurch
Entwicklungsmoglichkeiten, die zuvor aus externer Sicht nicht iberschaubar
waren.

Das utopische Moment offener Zukiinfte

Das in dieser Steuerungsphilosophie gultige Denken in der zweiten Form von
Ubergang lasst sich in Anschluss an Harald Welzer an dem temporaltheoreti-
schen Modell einer ,, Transition” verdeutlichen (Welzer 1993a; 1993b; von
Felden 2014a). Im gesellschaftspolitischen Deutungshorizont seiner empiri-
schen Untersuchungen von ,,Ubergdngern® in der epochalen Umbruchsitua-
tion der deutschen Wiedervereinigung (Welzer 1993a) sowie angesichts des
strukturellen Scheiterns von administrativ formalisierten Ubergangsverfahren
fur arbeitssuchende Hochschulabsolventen (Welzer 1988) kritisiert er das
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Konzept der Status-Passage von Glaser und Strauss' (Welzer 1991; 1993b).
Von ihnen werde ,ein weitgehend normatives Statuspassagenkonzept ent-
worfen, mit dessen Hilfe man lediglich sozial unterstutzte und regulierte
Adaptierungsprozesse beschreiben kann, aber eben kein dynamisch-relatio-
nales Ubergangsgeschehen* (Welzer 1993a, S.27). Im Gegensatz zu den
linear angelegten Ubergangskonzepten, in denen von einem klar identifizier-
baren Ausgangs- und Ankunftspunkt ausgegangen und von denen als Fix-
punkt eines ,resting place™ der jeweilige ,,Ubergang* als ein temporal vor-
uibergehendes Ereignis definiert werden konnte, betont der von Welzer ein-
gefuhrte Begriff der ,,Transition* das Bewegungsmoment gegenuiber den
Stationen. Strukturell handelt sich um eine ,.freitragende* relationale Figura-
tion, bei der weder der Ausgangspunkt noch das Endziel vorab determiniert
werden. Die Verlaufsstruktur konstituiert sich im Zuge einer ihr jeweiliges
Ziel erst im Ubergangsprozess generierenden Suchbewegung (Schiffter
1999; 2001a; 2001b). Welzer fokussiert im Konzept der Transition somit auf
,»sozial prozessierte, verdichtete und akzelerierte Phasen in einem in perma-
nentem Wandel befindlichen Lebenslauf* (Welzer 1993a, S. 37). Bei dem so
charakterisierten Zukunft erschlieBenden Steuerungsmodell handelt es sich
keineswegs um einen ,,zieloffenen* Entwicklungsverlauf, wie dies oft genug
vonseiten administrativen Denkens missverstanden wird. Ganz im Gegenteil
bekommt man es hier mit einer durchgehend strukturdeterminierten Ent-
wicklung zu tun, die allerdings ihr Steuerungsvermogen nicht aus extern
festgelegten Zielvorgaben in Form sogenannter ,Meilensteine ableitet.
Stattdessen wird der Entwicklungsverlauf rekursiv in seinen Phasen und
einzelnen Reflexionsschritten pfadabhangig bestimmbar, sodass durch die
prozessuale Strukturierung einer moglichen Beliebigkeit permanent gegenge-
steuert werden kann. Temporaltheoretisch gesehen bedeutet dies, dass die
spatmoderne Steuerungsphilosophie in der Lage ist, planvoll und produktiv
,offene Zukuinfte* zu erschlieBen und hierzu operationale Verfahren bereit-
zustellen, wie sie unten in ihrer Bedeutung fur einen disziplinaren Paradig-
menwechsel des Padagogischen noch an der Konzeption des , life-trajectory*
verdeutlicht werden. Fur eine Transformationstheorie des Ubergangs erweist
sich als entscheidend, dass sich transitorische Modelle intentional auf inno-
vative Zielbereiche auszurichten vermogen, die von ihrem zeitlichen Aus-
gangspunkt, aber auch von externen Steuerungsinstanzen prinzipiell nicht
vorab inhaltlich antizipierbar sind. Ein produktiver Umgang mit Unbe-
stimmtheit erweist sich in der Weise als zielfuhrend, dass mit ihm zunachst
tiberhaupt erst die erforderlichen ,.Bedingungen der Moglichkeit” einer zu-

1 Hierbei bleibt von Welzer unberiicksichtigt, dass Anselm Strauss spéater mit seinem hier
noch zu besprechenden Konstrukt des ,trajectory eine weitgehend andere Position bezo-
gen hat, in der die statische Sicht abgelost wurde vom Bild einer prozessualen Ereignis-
kette.
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kunftigen Entwicklung im Sinne von aktualisierbarer Potenzialitat (Stein
2005) geschaffen werden. Hierin besteht das ,,utopische* Moment transitori-
scher Ubergangsmodelle (Schaffter 2012a), wodurch eine signifikante Nahe
zu bildungstheoretischen Konzepten erkennbar wird. Schon Hans Tietgens
charakterisierte ,,Erwachsenenbildung als Suchbewegung® (Tietgens 1986;
vgl. auch von Felden 2014b).

2 Die Transformation vom segmentar zum funktional
differenzierten Bildungssystem

Der Gegensatz zwischen einer essentialistischen und einer relationalen Be-
stimmung des Forschungsgegenstands, wie er an der Gegeniuiberstellung der
beiden Modelle des Ubergangs erkennbar ist, wird in seinen praktischen
Konsequenzen fur bildungswissenschaftliche Fragen neben der steuerungs-
philosophischen Problematik auch in einer gesellschaftlichen Dimension
relevant. Hier erscheint der Unterschied als das Verhaltnis zwischen einer
segmentiren oder funktionalen Differenzierung von gesellschaftlichen Teil-
systemen wie Politik, Wirtschaft, Wissenschaft oder, im hier relevanten Fall,
in dem Bildungssystem einer Gesellschaft. Je nachdem, inwieweit ein Teil-
system noch substanziell gefasst und dabei segmentir in inhaltliche Bereiche
parzelliert getrennter Kontexte institutionalisiert ist oder ob sich derartige
Kontexte bereits als ein relational vernetztes Feld zueinander wechselseitig in
ein funktionales Verhaltnis setzen konnen, fuhrt dies zu weitgehend anderen
Formen des Ubergangs zwischen den Sinn- und Bedeutungskontexten auf3er-
halb und innerhalb eines gesellschaftlichen Teilsystems. Eine theoretische
Klarung von Ubergangsprozessen steht daher in enger Verbindung mit Theo-
rien gesellschaftlicher Differenzierung (Schimank 2007). Folglich lohnt sich
ein Blick auf den Unterschied zwischen segmentérer und funktionaler Diffe-
renzierung des Bildungssystems. Schlielich stellt sich im Lebensverlauf erst
angesichts unterschiedlicher Differenzierungsweisen in der sozialen Umwelt
die Frage nach einem erfolgreichen Ubergang zwischen sich voneinander
signifikant unterscheidenden Bedeutungs- und Handlungskontexten — und
damit auch, inwiefern ihre institutionellen Grenzregime eine kontextubergrei-
fende horizontale oder vertikale ,,Durchlassigkeit™ blockieren, zumindest
nicht verhindern oder vielleicht sogar lernhaltig zu fordern vermogen. Ver-
binden lésst sich dies mit der Frage, ob moglicherweise im gegenwirtigen
epochalen Wandel der Steuerungsphilosophie auch die strukturellen Voraus-
setzungen fur eine funktionale Differenzierung des Gesamtbildungssystems
entstehen konnten. Damit lieBen sich die Ubergangsprobleme zwischen den
bislang segmentar getrennten Lernkontexten zugunsten funktionaler Verwei-
sungsprozesse im Rahmen eines sich hierdurch erst konstituierenden relatio-
nalen Feldes uiberwinden und ein offenes Navigieren innerhalb einer inte-
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grierten Bildungslandschaft strukturell ermoglichen bzw. lernforderlich un-
terstutzen. Der historische Wandel von den linearen Ubergangsmodellen
einer administrierten Statuspassage hin zu temporalen Entwicklungsmodellen
lasst sich daher nicht allein biographietheoretisch auf der individuellen Ebene
eines Lebensverlaufs untersuchen, sondern kann — dhnlich wie beispielsweise
in den sozialpsychologisch angelegten Fallstudien von Welzer (vgl. Welzer
1988; 1990; 1993a; 1993b) — in den Entwicklungszusammenhang einer sich
transformierenden Gesellschaft und ihres Bildungssystems gestellt werden.

2.1 Zur internen Differenzierung des Bildungssystems

Im Hinblick auf Theorien sozialer Differenzierung ist zwischen der Ebene
gesamtgesellschaftlicher Differenzierung in eine Vielzahl von Teilsystemen
und den Formen einer Binnendifferenzierung der Subsysteme zu unterschei-
den. Bei beiden Modi sozialer Differenzierung bekommt man es entspre-
chend der jeweils vorherrschenden Differenzierungsform mit besonderen
Verlaufsstrukturen des Ubergangs zu tun. In Ubereinstimmung mit der These
eines epochentibergreifenden Megatrends von einer substanziellen hin zu
einer funktionalen Gegenstandsbestimmung (Cassirer 2000 [1910]) geht auch
die systemtheoretische Diskursgemeinschaft in Anschluss an Parsons und
Luhmann davon aus, dass sich die Gesellschaftsstruktur in einem langfristi-
gen evolutiondren Prozess von einer zunichst stratifikatorisch geschichteten
und hierbei segmentar gegliederten Sozialstruktur zunehmend deutlicher hin
zu einer funktional differenzierten Formation entwickelt. Von hoher Bedeu-
tung ist hierbei, dass im Rahmen historischer Untersuchungen erkennbar
wird, dass im Verlauf des Ubergangs zur funktionalen Differenzierung die
vorangegangenen Differenzierungsformen in ihrer substanziell inhaltlichen
Abgrenzung keineswegs diffundieren oder gar obsolet werden, sondern
innerhalb eines nun funktional verschrankten relationalen Feldes nur einen
anderen ,,Stellenwert erhalten. Diese ,,Ko-prasenz* unterschiedlicher Diffe-
renzierungsformen, wie sie im Zusammenspiel zwischen den Institutional-
formen der Funktionssysteme und den ihnen nachgeordneten ,realisieren-
den‘ Organisationen fur institutionstheoretisch angelegte Untersuchungen
von grundlegender Bedeutung sind, stellt eine erhebliche Komplexitatssteige-
rung hinsichtlich eines ,,Denkens in Ubergangen® dar. Erforderlich wird nun
die Unterscheidung zwischen intermediaren Schnittstellen zwischen den
verschiedenen Funktionssystemen einer Gesellschaft auf der Ebene ihrer
Institutionalformen und zwischen den Kontexten innerhalb der gesellschaftli-
chen Subsysteme, die sich im Zuge einer internen Differenzierung zu institu-
tionalisieren vermochten (vgl. Ebner von Eschenbach 2014). Aus Platzgriin-
den miuissen wir uns hier auf die Ebene innerer Differenzierung beschranken.
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2.2 Segmentare Binnendifferenzierung als Strukturproblem

Ein von der gesamtgesellschaftlichen Differenzierung in Funktionssysteme
deutlich abweichender Entwicklungsstand lasst sich hinsichtlich der internen
Ausdifferenzierung des Bildungssystems beobachten (vgl. Schieferdecker/
Lang-Wojtasik 2011, S. 14). Diese kaum zu leugnenden Schwierigkeiten sind
letztlich das Ergebnis einer unerhorten Erfolgsgeschichte. Zwar haben die
Bildungssysteme aller industriell entwickelten Gesellschaften im Laufe der
letzten Jahrhunderte weltweit eine exponentielle Expansion durchgemacht
und dabei eine hochkomplexe innere Ausdifferenzierung erfahren; dies er-
folgte allerdings weitestgehend in Form von additiven Anlagerungsstrategien
in Form von unverbundenen Insellosungen im Modus segmentarer Differen-
zierung. Das Bildungssystem als ein intern ,,parzelliertes Feld“ (For-
neck/Wrana 2005) lasst sich in seiner gegenwartigen strukturellen Komple-
xitat an vier Differenzlinien beschreiben, wo sich auch die entscheidenden
Schnittflachen auftun, an denen in einem segmentir ausdifferenzierten Sys-
tem strukturbedingte Probleme des Ubergangs auftreten, namlich: (1) die
Generationsdifferenz als komplementares Spannungsverhiltnis zwischen
einer Reproduktions- und Reflexionsfunktion von Bildung, (2) das perma-
nente Zusammenspiel zwischen alltagsgebundenen und funktional didakti-
sierten Lernkontexten und (3) das gesellschaftliche Netzwerk differenter
Institutionalformen von Bildung und ihrer lokalen Lernmilieus. Im aktuellen
Entwicklungsverlauf hin zu einer ,,Weltgesellschaft™ (Stichweh 2000) deutet
sich mittlerweile zudem noch (4) eine transnationale, global verlaufende
Differenzlinie zwischen nationalen Traditionsbestinden padagogischer Prak-
tiken an, die im Zusammenhang mit Migrationsprozessen und Fluchtlings-
bewegungen zusatzliche Aktualitat erlangt (Pries 2008; Schieferdecker/Lang-
Wojtasik 2011).

2.3 Navigieren durch Bildungslandschaften im Lebensverlauf

Lernen im Lebensverlauf erscheint im Deutungshorizont eines hochkomplex
ausdifferenzierten Bildungssystems in der postindustriellen Gesellschafts-
formation metaphorisch ausgedrickt wie ein ,Slalom‘, der zur sicheren Be-
waltigung eines biographischen ,Parcours‘ eine wiederholte Richtungsande-
rung in Form von Kontextubergingen abverlangt. Dieser ,alpine Hindernis-
lauf* erfordert, wachsam und sensibel die konstitutiven Voraussetzungen der
Akteure als Ausdruck ihrer besonderen Lebenslage mit den Bedingungen der
Streckenfuhrung abzugleichen. In ihrer ,subjektiven Lernwelt®, d. h., nur aus
ihrer immanent nachvollziehbaren Lebenslage heraus gilt es, allein oder in
Kontexten lebensbegleitender Beratung (Schluter 2014), begehbare Wege
durch eine labyrinthisch ausdifferenzierte Bildungslandschaft auszumachen
und sie durch eigenes Beschreiten in besonderen Formen der Aneignung fur
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sich zu ,bahnen‘. Diese von Kurt Lewin als ,hodologischer Wegeraum* be-
zeichnete Transition (vgl. Bollnow 1980, S. 195) vom einen zum n#chst an-
schlussfahigen Lernkontext ist zwar durch objektiv vorhandene gesellschaft-
liche Voraussetzungen bereits als ,Bedingung der Moglichkeit® strukturell
gegeben. Modalphilosophisch gefasst, muss die Potenzialitit jedoch noch
aktualisiert> werden, um fur den individuellen Akteur auch praktisch
verfugbar zu sein. Auf eben diesem transformativen Schritt ,,von der Potenz
zum Akt* (Stein 2005) beruht der bildungstheoretische Uberschuss lernbio-
graphischer Ubergiange. Im Gegensatz zu einer extern und vorab planvoll
festgelegten ,Streckenfuhrung® wird aufgrund erster Hinweise aus den vor-
liegenden Untersuchungen zu transitorisch verfassten Ubergiangen (Welzer
1988; 1990; 1993a; von Felden 2014a; Schicke/Gorecki/Schaffter 2014)
beobachtbar, dass erfolgreiche und vor allem anschlussfahige Bildungswege
primar durch ein offenes Navigieren in einer sich erst aus der Lebenslage der
Akteure heraus erschlieBenden ,Bildungslandschaft‘3 zustande kommen. Ein
derartiges Aussteuern ist in subjektive Alltagspraxis eingebettet und entzieht
sich aufgrund ihrer lebensweltlichen Fundierung weitgehend einer extern
standardisierten Steuerung (Leu 1989). Fur empirische Forschung verlangt
dies die Rekonstruktion einer Binnensicht aus reflektierter Akteursperspek-
tive. Die sich hierbei als , Lernwelten” (von Felden 2014a) erschlieBenden
Kontexte sind aus einer subjektwissenschaftlichen Sicht nicht mehr hinrei-
chend als beobachterunabhiangig auflerliche Vorgegebenheit zu untersuchen,
sondern konstituieren sich im ,welterzeugenden und sinngenerierenden
Aneignungsprozess (Goodman 1984) einer biographisch tentativen Suchbe-
wegung. Der Prozess des Ubergangs findet daher in Form einer ,,bedeutungs-
bildenden Umweltaneignung® (Schéffter 1994) statt. Erst als Konstitutions-
prozess erlangt ein transitorischer Ubergang seine Wirksamkeit in selbst ge-
staltenden Formen eines morphologischen Entwicklungsverlaufs (vgl. Salber
2009, S. 95 ff.). Aus relationstheoretischer Sicht liefe sich ,,vergesellschaf-
tete Subjektivitat dabei als ein reziprokes Prozessgefiige konzeptualisieren,
das sich zwischen dem intentionalen Handeln auf der Ebene individueller
Interaktion und der prozessualen Entwicklungslogik pfadabhangiger life-
courses ohne formal ausgewiesene Steuerungsinstanz institutionalisiert. Dies
gilt es nun konzeptionell genauer zu fassen.

2 Zu beachten ist hier die Doppelbedeutung von ,Aktualitat® in ihrer sowohl temporalen als
auch handlungstheoretischen Hinsicht.

3 Die hier gewihlte Metapher der ,Landschaft* soll auf den kultursemiotischen Charakter des
relationalen Feldes differenter Lernkontexte verweisen, die es durch soziale Praktiken zu
erschliefen und damit gleichzeitig zu konstituieren gilt, wie dies paradigmatisch in der
Humangeographie beschrieben wird (vgl. Reutlinger 2014; dazu auch kritisch Walther
2014, S.99).
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3 Life-Trajectory als Ereigniskette transitorischer
Ubergange

Es ist zunachst festzuhalten, dass funktionale im Gegensatz zur segmentaren
Differenzierung erst auf einer reflektierenden, kommunikativen Dimension
wirksam werden kann. Fur funktionale Differenzierung erweist sich ein allein
strukturelles Verweisungsverhaltnis als operational noch unzureichend.
Vielmehr beruht ihr relationales Feld auf den dynamischen Wechselwirkun-
gen rekursiv aufeinander bezogener sozialer Praktiken von lernenden Ak-
teursgruppen. In einem kommunikativen Feld wechselseitiger Bezugnahmen
bilden sich lernbiographische Figurationen als ein kontextubergreifendes
Netzwerk der Steuerung heraus, das nicht allein der Intentionalitat individu-
eller Akteure und kontextspezifischer ,,Aktanten* verpflichtet ist, sondern in
dem sich eine eigene Logik korrelativer Wechselseitigkeit ausbildet. In dem
so angelegten Wirkungsgefuge funktionaler Differenzierung erhalten die
bildungswissenschaftlichen Untersuchungen zu lernbiographischen Ubergan-
gen eine weit uber individuelle Problemlosungen hinausweisende gesell-
schaftspolitische Relevanz. Lernbiographische Ubergangsstrukturen im Mo-
dus der Transition lassen sich nun als Schrittfolgen der Aneignung immer
weiterer gesellschaftlich zwar in ihrer Potenzialitat schon praformierter, nun
aber noch aktualisierungsbedurftiger Kontexte konzeptualisieren, empirisch
beobachten und padagogisch lernforderlich begleiten. Ins Zentrum der weite-
ren Forschung gelangen hierdurch zwei Kategorien, die aus Platzgriinden
nicht weiter ausgefuhrt werden konnen, aber dennoch ins Blickfeld geruickt
werden milssen:

= Die Relationalitat eines Sozialraums: Zum einen geht es um das Ver-
standnis der Vielzahl moglicher Lernkontexte in ihrem ontologischen
Status als ,,Sozialraum®. Im Gegensatz zu einer essentialistischen
Ontologie segmentarer Differenzierung beruht die Theorie funktio-
naler Differenzierung auf Kommunikation als Element der System-
bildung. Methodologisch bedeutet dies, dass ein im Lebensverlauf
noch zu erschlieBender Lernkontext nicht beobachterunabhangig da-
rauf wartet, doch endlich einmal aufgesucht zu werden. Vielmehr ist
davon auszugehen, dass er erst dann die ,Aktualitat’ und Gegenwar-
tigkeit sozialer Wirklichkeit erlangt, wenn und abhingig davon, in
welcher Weise er von Akteursgruppen ,.erschlossen® wird. Als ,,Sozi-
alraum® konstituieren sich subjektive Lernwelten somit uno actu
(sic!) im Zuge ihrer tatigen ,,Aneignung“ und vermogen sich daher
erst in Formen sozialer Praktiken aus der Latenz ihrer strukturellen
Potenzialitait heraus zu ,aktualisieren® (vgl. Low 2001; Kessl/
Reutlinger 2009).



Ubergangszeiten — , Transitionen‘ und ,Life Trajectories* 27

= Kontexterschlieffung als transformative Aneignung: Klarungsbeduirf-
tig wird dartiber hinaus das Konzept der Aneignung, wenn mit ihm
nicht mehr ein substanziell vorgegebener Gegenstandsbereich ,zu-
handen‘ gemacht, sondern es als Prozess des Erschlieens von vorab
nicht antizipierbaren Lernkontexten gefasst werden soll. Das Kon-
strukt einer ,erschlieBenden Aneignung‘ beschreibt nicht mehr nur
das Hineingehen in einen bereits objektiv vorfindlichen ,,Container-
Raum®. In einem tatigkeitstheoretischen Verstandnis geht es vielmehr
um die Konstitution eines Lernkontextes als Sozialraum (Dei-
net/Reutlinger 2014; Dreier 1999; 2006). Lernbiographische Uber-
gange im Modus der Transition lassen sich nur hinreichend theore-
tisch modellieren, wenn dabei der kontexterschlieende Konstituti-
onsprozess beriicksichtigt wird. Erst in ihrer Einbettung in alltags-
praktische Kontexte fuhrt ,,Subjektivitat als Prozess® (Leu 1989,
S. 40 f.) zu einer mehrschichtigen Aneignung. Dies meint, dass die
sozialraumliche Aneignung (Deinet 2014) biographisch noch unbe-
kannter und damit entwicklungsmaBig innovativer Lernkontexte tiber
erfolgreiche Partizipation an sozialen Praktiken erfolgt, durch die der
neue Lernkontext erst eine performative Wirksamkeit erlangt, die er
ohne seine Akteursgruppen nicht erlangen wirde (vgl. Low 2001,
S. 249). Folgt man Andreas Walther, so bewegt sich dieses Verstand-
nis einer, den Sozialraum Uiberhaupt erst konstituierenden, Aneignung
auf einer Ebene zweiter oder dritter Ordnung (Walther 2014, S. 101).

Beide Merkmale bilden den paradigmatischen Kern der nachfolgenden kon-
zeptionellen Verdeutlichung.

3.1 Das Konzept des ,Life-Trajectory' einer dezentrierten
Prozess-Steuerung

Linear angelegte und extern gesteuerte zielvorwegnehmende Ubergangssys-
teme bleiben einer exkludierenden Selektionslogik verpflichtet und konnen
unter dem bildungspolitischen Anspruch von sozial inkludierender Bildung
im Lebenslauf mittlerweile als gescheitert betrachtet werden. Diese Einsicht
in die Grenzen administrierter Bildungsplanung fuhrt in der gegenwartigen
Ubergangsforschung dazu, die subjektive Perspektive der betroffenen Ak-
teure und Akteursgruppen zu ubernehmen, um eine Rekonstruktion lernbio-
graphischer Verlaufsmuster aus ihrer Sicht zu versuchen. Die nun einge-
nommene subjektwissenschaftlich reflektierende Binnensicht fuhrt zu erheb-
lichen Konsequenzen im Hinblick auf die Identifikation von personlich rele-
vanten Schnittstellen, an denen uber die weitere Kontinuitat einer Lernbi-
ographie entschieden wird. Konzeptuell bietet sich dabei das von Anselm
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Strauss entwickelte theoretische Konstrukt des ,,Trajectory* als ein geeigne-
ter Kandidat an (vgl. Soeffner 1991; Dreier 1999; 2006; Schaffter 2012a).

Vorab lasst sich begrifflich verallgemeinernd definieren, dass mit
»Irajekt” (engl. trajectory im Sinne von Flugbahn) ein temporales Verlaufs-
gefuige bezeichnet wird, das unabhédngig von der individuellen Intentionalitat
der daran beteiligten Akteure eine eigene, zunehmend konsistente Entwick-
lungslogik ausbildet und hierbei ohne formale Leitungsinstanz auskommt.
Anselm Strauss formuliert das wie folgt: ,,As will be seen, it refers to a
course of action but also embraces the interaction of multiple actors and
contingencies that may be unanticipated and not entirely manageable.
(Strauss 1993, S. 53).

Das Geschehen ist also nicht mit einem Orchester ohne Dirigenten zu
vergleichen, bei dem alle Beteiligten gleichzeitig ihr Handeln aufeinan-
der abstimmen, sondern eher mit einem Staffellauf. Insgesamt geht es
namlich darum, das Staffelholz arbeitsteilig (nacheinander) ins Ziel zu
bringen, wobei die einzelnen Laufer durchaus unterschiedliche Aufgaben
und Laufstile haben konnen. Der Verlauf der Gesamthandlung, also der
Parcours, der zu bewiltigen ist, hat nun keineswegs stets genau die glei-
che Form. (Reichertz 2005, S. 185 kursiv im Orig.).

Mit ,trajectory‘ werden daher in Ruckgriff auf Strauss Handlungsketten be-
zeichnet,

die nicht von einem Subjekt allein ausgefuhrt werden, sondern durch die
gemeinsamen Bemithungen mehrerer Personen an verschiedenen Orten
zu unterschiedlichen Zeitpunkten zustande kommen. Nur noch im meta-
phorischen Sinn kann man in solchen Fallen von Einzelhandlungen spre-
chen, sondern diverse Einzelhandlungen verketten sich zu einer tiberge-
ordneten grofleren Handlung. Mit dem Begriff trajectory will Strauss also
solche Handlungsgefiige bezeichnen, die von einer Reihe von Akteuren
ohne festen Plan hervorgebracht werden. (ebenda, kursiv im Orig.)

Hans Georg Soeffner pointiert dies in einer plakativen, wenn auch sozialtheo-
retisch leicht missverstandlichen Formel:

Das eigentliche gesellschaftliche ,Subjekt® dieses — im Kern engen, an
der Peripherie weitmaschigen — Kooperationsgefuges ist die jeweilige
gesellschaftliche Organisation selbst, das ,trajectory’ (Soeffner 1991,
S. 10).

Fassen wir zusammen: Ein ,Trajekt’ ist ein sozialer Prozess ohne ausgewie-
sene Steuerungsinstanz. Weil trajectories einen, nur aus ihrer eigenen Ent-
wicklungslogik heraus erklarbaren, Verlauf aufweisen, erstrecken sie sich in
die Zeit. Trajekte sind somit ,selbsttragende temporale Konstrukte‘, die sich
in unterschiedlichen gesellschaftlichen Handlungsfeldern herausbilden. Sie



Ubergangszeiten — , Transitionen‘ und ,Life Trajectories* 29

beruhen auf einer pfadabhangigen Folge von Einzelereignissen, die sich ab-
schnittsweise thematisch in Etappen ,interpunktieren® und die auf ein noch
bestimmungsbedurftiges Ziel ausgerichtet sind. Diese Zieloffenheit im Sinne
eines multioptionalen Spielraums wird im schrittweisen Verlauf eines trajec-
tories wiederholt zum Gegenstand einer permanenten Selbstvergewisserung.
Ein Trajekt beruht somit in der temporalen Form seiner Zukunftsorientierung
auf einer ,zielgenerierenden Suchbewegung®“ (Schaffter 2001a, S.23;
Schiffter 2012b). Die sich in diesem Prozess schlieflich herausbildende
,Gestalt® ist das vorab nicht antizipierbare Ergebnis einer pfadabhingigen
Entscheidungskette immer neuer kontingenter Ubergédnge, in denen jeweils
intermittierend Anschlussfahigkeit hergestellt wird. Jeder der daran beteilig-
ten sozialen Akteure und deren Kontinuitat erzeugende dialogische Verkniip-
fungspraktiken stellen ,wegebahnende‘ Zwischenschritte im Gesamtverlauf
eines trajectories dar. Erst dadurch konturiert es sich in seinem Verlauf
zunehmend zu einem individuell, biographisch, organisatorisch und histo-
risch gebundenen, relationalen Gefuge® innerhalb eines institutionsspezifi-
schen Moglichkeitsraums.

Soeffner (1991) bezieht das Konzept des trajectories zunéchst auf ,,sozi-
ale Handlungsgefuge®, die sich aus einer Vielzahl autonomer Akteure im
Sinne eines ,,Kooperationsgefiiges™ organisieren. Im Gegensatz dazu geht es
im biographietheoretischen Zusammenhang eines life-trajectories um die
synchrone Anschlussfahigkeit differenter Lebensereignisse, die nun in der
permanenten Schrittfolge einer zukunftsgenerierenden Selbstvergewisserung
gewissermaflen die Position von ,,Aktanten* erhalten. Die fur ,individual
life-courses* relevanten Ereignisse eines personal trajectory sind die Uber-
gangszeiten. Sie verketten sich zu ,,personal trajectories of participation
across contexts of social practice” (Dreier 1999). Eine bedeutungstragende
Ausdrucksgestalt entsteht somit in Form einer lebensbegleitenden Figuration
aus unterschiedlichen Ubergangszeiten in Verbindung mit einem zielgenerie-
renden Wahrnehmungsvermodgen fur den sich jeweils manifestierenden
Moglichkeitshorizont. Wygotski beschreibt dies als ,,Zone der nachsten Ent-
wicklung® (Wygotski 1964). Die sich in diesem Prozess schlieBlich heraus-
bildende ,Lebensgestalt™ ist das anfangs noch nicht antizipierbare Ergebnis
einer pfadabhangigen Entscheidungskette immer neuer Ubergangssituatio-
nen. ,,Across the life-span the person participates in a changing configuration
of particular social contexts, and the person composes these changing con-
textual participations into a personal life-trajectory.” (ebd., S. 19) Jede der
sozialen Praktiken, die dabei partizipierend angeeignet werden, stellen Zwi-
schenschritte im Gesamtverlauf eines trajectories dar, das sich in seinem
,Parcours‘ zunehmend deutlicher zu einer individuell, biographisch, fami-
lienspezifisch und historisch gebundenen ,Lebensgestalt® konturiert. In
seiner Ubertragung auf das Erkenntnisinteresse der Lebensverlaufsforschung
handelt es sich bei dem Konstrukt des ,life-trajectory‘ folglich nicht mehr
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allein um das Zusammenspiel personaler oder sozialer Akteure, sondern um
die Anschlussfahigkeit differenter Lebensereignisse, die in der permanenten
Schrittfolge einer zukunftsgenerierenden Selbstvergewisserung synchroni-
siert werden. Aus der Sicht der Theorie sozialer Praktiken und der , Kriti-
schen Psychologie* begreift Ole Dreier rationale Lebensfithrung in der spaten
Moderne als eine strukturelle Kopplung unterschiedlicher Praktiken in loka-
len Kontexten. Es wird dabei erkennbar, dass Subjekte ,,ihr Leben als eine
Verknuipfung und Trennung ihrer verschiedenen Teilnahmen in verschiede-
nen Kontexten gestalten und ihre personliche Teilnahme im Verhiltnis zu
den verschiedenen Arrangements lokaler Kontexte variieren® (Dreier 2006,
S. 73). Da sich subjektive Praktiken in lokalen Kontexten sowie Ordnungen
des Zugangs und Zugehorigkeit strukturell konstituieren und relational ausre-
geln, sind Verknupfungen oder Trennungen Ausdruck einer uiberindividuel-
len Ordnungsbildung, die sich nicht allein auf intentionales Handeln von
Individuen zuruckfuhren lasst. Subjektives Handeln entfaltet sich in den
strukturellen Ordnungen eines life-trajectory zum Zweck der Lebensfuhrung
»als eine Bewegung durch verschiedene Kontexte in den bestehenden Pra-
xisstrukturen.“ (ebd., kursiv durch OS.) Aus gestalttheoretischer Sicht geht
es dabei jedoch nicht um die Addition einzelner aneinander anschlussfahiger
Ubergangsereignisse, sondern um die ,emergente Ordnung‘ einer immer
deutlicher ,zu sich selbst findenden Prozess-Struktur®.

3.2 Subjektivitat als Prozess

In diesem Deutungszusammenhang wird es in subjektwissenschaftlicher
Perspektive darum gehen, das Konstrukt des ,.gesellschaftlichen Subjekts*
vor einer essentialistischen Reduktion auf empirisch vorfindliche Individuen
zu bewahren, auf die padagogische Diskurse immer wieder zuriickzufallen
drohen. Das Subjekt erscheint in nicht-essentialistischer Deutung als ein
intermediar bedeutungsbildender Vollzug permanenter Ubergiange zwischen
einer Vielzahl differenter Lernkontexte, die aufgrund der segmentiren Par-
zellierung des Bildungssystems in ihrer Potenzialitat noch weitgehend unaus-
geschopft sind. Erst der Aspekt der produktiv bedeutungsbildenden Umwelt-
aneignung — ganz in der hermeneutischen Deutung von Georg Misch (vgl.
Weingarten 2005) macht temporaltheoretisch das ,utopische Element®
(Bloch) lebenslangen Lernens aus, das nun als ein temporalisiertes Verstand-
nis von ,,Allgemeinbildung® gefasst werden kann (Schaffter 2012a; 2012b).
Analog zum Konzept des ,,Kritischen Lebensereignisses lassen sich auch
Ubergangszeiten nicht aus einer externen Expertenperspektive bestimmen,
geschweige denn curricularer Planung im Verstindnis einer zielvorwegneh-
menden Reproduktionsfunktion unterwerfen. Man bekommt es bei der Gene-
rierung einer Lebensgestalt daher geradezu exemplarisch mit der Reflexions-
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funktion lebensbegleitender Bildung in der Transformationsgesellschaft zu
tun (Schaffter 2001a; 2001b; 2003).

4  Ausblick

Das generalisierte Kommunikationsmedium fur funktionale Differenzierung
im Bildungssystem wurde im ,life-trajectory* als eine human-ontogenetische
,»Verzwirnung® biographisch anschlussfahiger Ubergangszeiten aufgefunden
(vgl. dazu auch Lenzen 1997). Hierbei wird der tatigkeitstheoretisch und
hermeneutisch (Weingarten 2005, S. 349 ff.) gefasste Aneignungsbegriff im
Sinne einer lernformig erschlieBenden Konstitution von Lernkontexten als
Sozialraum zum Dreh- und Angelpunkt einer bildungswissenschaftlichen
Forschung (vgl. auch Walther 2014). ,,Subjektivitat im gesellschaftlichen
Wandel“ (Brock u.a. 1989) konstituiert sich hierbei zu spezifischen Gestalten
personaler Identitat in einem permanenten Lernprozess ,,bedeutungsbildender
Umweltaneignung® im Lebensverlauf (Misch 1994; Leu 1985; Schaffter
1994).
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Andreas Walther

Ubergénge im Lebenslauf:
Erziehungswissenschaftliche Heuristik oder
padagogische Gestaltungsaufgabe?

Die explizite erziechungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit und die
padagogische Gestaltung von Ubergangen sind ein vergleichsweise junges
Phanomen. Bezugnahme auf und Verwendung des Begriffs Uberginge er-
scheinen dabei so plausibel und anschlussfahig, dass systematische Definiti-
onen und Begriindungen bislang selten sind. Doch warum beschiftigen sich
Erziehungswissenschaftler/-innen sowie Padagogen und Padagoginnen mit
Ubergangen; oder: Warum erst jetzt? Welche erziehungs- und bildungsrele-
vanten Fragen, welche padagogischen Funktionen, Aufgabenstellungen und
Zielbestimmungen sind im Ubergangsthema enthalten, auf welche gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen wird damit verwiesen?

Mehr als selbst eine systematische Definition und Begrindung zu liefern,
ist dieser Beitrag ein Suchprozess danach, was Uberginge im Kontext von
Erziehungswissenschaft und Padagogik bedeuten (konnen), und versucht so,
zu einer solchen Definition und Begriindung beizutragen. Dazu wird zuerst
ein begrifflicher Rahmen zwischen alltagssprachlichen und verschiedenen
disziplindren Semantiken gesteckt. Zweitens soll uiber eine kleine Geschichte
der Ubergangsforschung rekonstruiert werden, warum sich Padagogik und
Erziehungswissenschaft (erst) heute mit Ubergéngen beschéftigen, aber auch
was von anderen Disziplinen fur die aktuelle Auseinandersetzung gelernt
werden kann. In einem dritten Schritt soll die Frage nach der Gestaltung von
Ubergiangen ins Blickfeld eines erziehungswissenschaftlichen und padagogi-
schen Interesses gerickt werden. Die fehlende systematische Definition von
und Begrundung des Interesses an Ubergangen geht einher mit einem domi-
nanten Fokus auf die Outcomes padagogischen Handelns in Bezug auf Uber-
gangsverlaufe, wahrend der praktische Vollzug, die Gestaltung und damit die
Herstellung von Ubergangen vernachlassigt bzw. als selbstverstandlich ange-
nommen werden. Dies wird am Beispiel der Frage nach Bildungsentschei-
dungen im Lebenslauf konkretisiert. Abschlieend soll skizziert werden, was
eine Perspektive auf die Gestaltung von Ubergangen fur Forschung und Pra-
xis beinhalten kann und welche Aufgaben eine ,,Padagogik der Ubergiange*
(Hof u.a. 2014) beinhalten konnte.

1 Ubergénge — Statuspassagen — Transitionen

Alltagssprachlich wird der Begriff ,Ubergang‘ iiberwiegend im Sinne von
Ortswechseln des (Hin-)Ubergehens, Uberquerens, Eintretens oder Wegge-
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hens (z.B. Grenzubergang, Bahnuibergang), der Bewegung zwischen zwei
fest definierten Punkten benutzt. Das darin enthaltene ,Dazwischen® ist ,ge-
hend® zu ,uber‘winden und beinhaltet mogliche Risiken. Uberginge sind
nicht nur durch die Bewegung, sondern auch durch ihre Regulierung — also
bestimmte Voraussetzungen und Bedingungen — gekennzeichnet. Wissen-
schaftlich bezeichnen Ubergiange Zustandswechsel: Anderungen des Energie-
niveaus eines Elektrons, Schitbe oder Sprunge in der Entwicklung von Orga-
nismen oder aber soziale Zustandswechsel. Der sozialwissenschaftliche
Ubergangsbegriff hat allerdings eine doppelte Bedeutung: zum einen als
Synonym sozialen Wandels, etwa des Ubergangs von der ersten zur zweiten
Moderne (vgl. Beck 1986), zum anderen und vor allem als Status- und Rol-
lenwechsel in individuellen Sozialisationsverlaufen oder als Entwicklungs-
schritte in der zeitlichen Perspektive des Lebenslaufs bzw. der Lebensspanne;
Ubergange zwischen aufeinander folgenden Rollen, zwischen Lebensalters-
phasen oder zwischen Zustanden innerhalb von Lebensaltern; zwischen un-
terschiedlichen Arbeitsverhéltnissen, zwischen Arbeit und Arbeitslosigkeit,
zwischen Alleine-, in Beziehung- oder in Familie-Leben, zwischen Krankheit
und Gesundheit usw. (vgl. Schroer u.a. 2013).!

Neben dem Ubergang gibt es eine Reihe konkurrierender Begriffe fur
Zustandswechsel im Lebensverlauf:

= Der Begriff der Initiation steht fur rituelle Praktiken der Aufnahme in
eine Gruppe und/oder der Einsetzung in eine neue Rolle. In der An-
thropologie wurden und werden unter dem Begriff der Initiation in
erster Linie rituelle Praktiken der Einsetzung in die Erwachsenenrolle
untersucht (vgl. Eisenstadt 1956).

= Der Begriff der Statuspassage bezeichnet soziale Mechanismen, mit-
tels derer Individuen im Zuge ihres Lebensverlaufs neue Statuspositi-
onen erreichen. Dieser Begriff wurde lange Zeit vor allem in der So-
ziologie verwendet und steht deshalb dafur, wie individuelle Lebens-
verlaufe mit dem Prozess sozialer Reproduktion koordiniert werden
(vgl. Glaser/Strauss 1971; Heinz 1991).

= Der Begriff der Transition (transire = lateinisch hintibergehen) ist
vom Wortsinn her bedeutungsgleich mit dem Ubergangsbegriff. Im
Deutschen wird mit der Wahl des Begriffes ,Transition® eine starker
entwicklungspsychologische Perspektive markiert (Welzer 1993).

Die mit der Begriffswahl verbundenen Paradigmen und Perspektiven sind
sowohl mit historisch-gesellschaftlichen als auch mit disziplinaren Kontexten

1 Bronfenbrenner (1981) berticksichtigt in seinem 0kologischen Sozialisationsmodell aufier-
dem die raumliche Dimension menschlicher Entwicklung und damit Ubergiange zwischen
parallelen Rollen und Sozialisationskontexten. Aus Grunden der Ubersichtlichkeit wird
diese Perspektive hier nicht weiter verfolgt.
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verknuipft. Dies soll im Folgenden in einer kleinen Geschichte der Uber-
gangsforschung rekonstruiert werden.

2 Eine kleine Geschichte der Ubergangsforschung

Die Wurzeln der Ubergangsforschung liegen in der Anthropologie. Seit dem
16. Jahrhundert wurden Initiationsriten als Zugang zum Verstandnis der Ord-
nung fremder Gesellschaften interpretiert. Anfangs ging es dabei ganz offen-
sichtlich um Herrschaftswissen im Kontext der Kolonialisierung, spater um
einen scheinbar wertfreien, allgemeinen Gesellschaftsvergleich. Viele dieser
Studien nutzen die Gegenuberstellung von primitiven und zivilisierten Ge-
sellschaften fur eine implizite oder explizite Legitimation fur westliche For-
men der Vergesellschaftung (vgl. Matthes 1992).

Anthropologische Metaanalysen, die nach allgemeinen Bestimmungen
von Ubergiangen suchen, definieren Ubergange als Universalie menschlicher
Entwicklung und Vergesellschaftung (vgl. Eisenstadt 1956; van Gennep 1986
[1909]):

In jeder Gesellschaft besteht das Leben eines Individuums darin, nachei-
nander von einer Altersstufe zur nachsten und von einer Tatigkeit zur an-
deren uiberzuwechseln. Wo immer zwischen Alters- und Tatigkeitsgrup-
pen unterschieden wird, ist der Ubergang von einer Gruppe zur anderen
von speziellen Handlungen begleitet [...] Es ist das Leben selbst, das die
Ubergédnge von einer Gruppe zur anderen und von einer sozialen Situa-
tion zur anderen notwendig macht. (van Gennep 1986, S. 15).

Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht fallt im letzten Satz die Analogie zu
Bernfelds Bestimmung von Erziehung als gesellschaftlicher Reaktion auf die
Entwicklungstatsache auf (Bernfeld 1981). Analog lassen sich auch Uber-
gange als eine solche gesellschaftliche ,Reaktion‘ verstehen. Mittels Uber-
gangen werden Menschen unterschiedlichen Entwicklungsphasen zugeord-
net, werden ihnen unterschiedliche Bedurfnisse und Fahigkeiten zugeschrie-
ben und dementsprechend unterschiedliche Rollen im Prozess gesellschaftli-
cher Arbeitsteilung zugewiesen. Ubergiange beinhalten deshalb folgende
Dimensionen:

1) An Ubergingen werden Individuen auf neue Rollen vorbereitet.
Ubergangsriten enthalten Lern- und Erziehungsprozesse, um sicher-
zustellen, dass die Ubergangssubjekte die neuen Erwartungen und
Anforderungen erfullen. Die Unterscheidung von mehr oder weniger
angemessenen Erziehungspraktiken verweist auf die Normierung er-
folgreicher versus scheiternder Ubergange (Eisenstadt 1956).

2) Aus der Vorbereitungsfunktion von Ubergiangen ergibt sich ihre Pro-
zesshaftigkeit. Van Gennep (1986) unterscheidet drei zentrale Pha-
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sen von Ubergangen mit unterschiedlichen Ritualen: die Trennungs-
phase vom alten Status, charakterisiert durch Ablosungsriten; die
Schwellenphase mit Riten der Ab- oder Aussonderung; und die
Phase der Angliederung an den neuen Status, symbolisiert durch
Einsetzungsriten.

Eisenstadt begrundet den Fokus anthropologischer Studien auf den
Ubergang ins Erwachsenenalter mit dessen zentraler Funktion im
Prozess gesellschaftlicher Reproduktion:

,In jeder Gesellschaft gibt es eine Definition — wie stark formalisiert
auch immer des ,Erwachsenen‘ oder der vollstindigen Mitglied-
schaft der Gesellschaft oder des Punktes, an dem ein Individuum mit
dem vollstandigen Status ausgestattet wird, um die ersten Stufen des
Erwachsenenlebens zu erklimmen.* (Eisenstadt 1956, S. 30)

Die Ausdehnung der Vorbereitung auf den Erwachsenenstatus in
funktional differenzierten Gesellschaften fuhrte zunehmend zur Bil-
dung altershomogener Gruppen, womit insbesondere auf die Ausdif-
ferenzierung der Jugendphase als institutionalisiertes Bildungsmo-
ratorium in der Moderne verwiesen ist (vgl. Zinnecker 1991).

Turner (1969) zufolge dienen altershomogene Gruppen neben der
Vorbereitung auf neue Rollenanforderungen auch der Aneignung der
damit verbundenen Zumutungen seitens der Ubergangssubjekte.
Formen provisorischer Vergemeinschaftung oder ,comunitas® in der
Schwellenphase von Ubergangen sind etwa Jugendkulturen, die als
Indikator der Ausdifferenzierung einer eigenstandigen Jugendphase
gelten (vgl. Zinnecker 1991).

Ubergange sind Momente der Unsicherheit und Ungewissheit im
Vergesellschaftungsprozess: unsicher, weil sie sich in Zwischenrau-
men zwischen gesellschaftlich abgesicherten Positionen vollziehen,
wie sich etwa an der Lebenslage ,Junge Erwachsene® zeigt (vgl.
Stauber/Walther 2013); ungewiss aus gesellschaftlicher Perspektive,
weil unklar ist, ob die Ubergangssubjekte die zugewiesenen Rollen
entsprechend der herrschenden Normalitat annehmen, und ungewiss
aus individueller Perspektive ist, ob man nach einem Ubergang und
der Ubernahme einer neuen Rolle man selbst sein wird.

Der gesellschaftliche Umgang mit Ungewissheit und Unsicherheit
schlagt sich in ritualisierten und institutionalisierten Verfahren der
Gestaltung von Ubergiangen nieder, die zeitliche Markierungen, Ab-
laufe und zustandige Akteure umfassen:

»Statuspassagen ... sind bestimmt von klaren Regeln bezuglich des
Zeitpunktes, zu dem der Statuswechsel vollzogen werden sollte, von
wem und durch wessen Vermittlung. Dariber hinaus existieren vor-
geschriebene Sequenzen einzelner Schritte ... sowie regulierte
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Handlungen ..., damit die Passage als bewiltigt gilt.” (Glaser/Strauss
1971, S. 3)

Die Verwendung des Begriffs der Statuspassage bei Glaser und Strauss ver-
weist auf die Funktion von Ubergdngen als Mechanismen gesellschaftlicher
Reproduktion.

Die neuere Ubergangsforschung seit Mitte der 1980er Jahre knupft we-
niger an diese anthropologische und ethnomethodologische Tradition der
Analyse von Ubergangsriten (als dem gesellschaftlichen Umgang mit der
Generationenfolge und der damit verbundenen Unsicherheit und Ungewiss-
heit) an, als an die soziologische Bildungs- und Lebenslaufforschung (Elder
1985; Kohli 1985; Beck 1986; Blossfeld/Mayer 1988; Heinz 1991). Sie ist
sowohl Ausdruck der Frage nach Chancen und Grenzen sozialer Mobilitdt im
Lebensverlauf als auch nach der Stabilitat oder dem Wandel des standardi-
sierten Normallebenslaufes. Dieses ,,Lebenslaufregime® (Kohli 1985) wurde
in der Moderne als Drei-Phasen-Modell, basierend auf Schulpflicht und der
wohlfahrtsstaatlichen Regulierung von Erwerbsverlaufen, institutionalisiert
und durch typisierende Normalitatsdiskurse kulturell legitimiert. Seine Hoch-
phase war die 0konomische, soziale und sozialpolitische Konstellation des
Fordismus mit den geschlechterdifferenzierten Lebenslaufen des Facharbei-
ters und der Hausfrau, als erreichbar geltende Prototypen des ,guten Lebens®.
Vergleichende Studien haben gezeigt, dass sich unterschiedliche Wohlfahrts-,
Bildungs- und Arbeitsmarktstrukturen auch in unterschiedlichen Lebenslauf-
regimes und unterschiedlichen Normalititen niedergeschlagen haben (vgl.
Lessenich 1995; Walther 2011).

Das Ende der fordistischen Konstellation bedeutete auch die Abnahme
der Erreichbarkeit und Gultigkeit dieses Normallebenslaufs. Flexibilisierung
von Erwerbsarbeit, Grenzen des Wohlfahrtsstaats, aber auch soziokulturelle
Emanzipationsbewegungen, erhohte Bildungsabschlusse und Erwerbsansprii-
che quer zu den Geschlechterrollen trugen sukzessive zur Individualisierung
und Entstandardisierung des Lebenslaufes bei. Unsicherheit und Ungewiss-
heit, die wahrend des ,kurzen [fordistischen, A. W.] Traums immerwahrender
Prosperitat™ (Lutz 1984) verdrangt waren, kamen wieder zum Vorschein.

Erster zentraler Gegenstand der Thematisierung von Ubergangen war das
Phanomen Jugendarbeitslosigkeit und damit die Ubergdnge sogenannter
,benachteiligter* Jugendlicher von der Schule in den Beruf. Es entwickelte
sich eine Ubergangsforschung, die — angetrieben durch nationale wohlfahrts-
staatliche Institutionen und internationale Organisationen wie OECD und
Europiaische Kommission — vor allem danach fragt(e), wer bzw. welche Ju-
gendlichen in welchen soziookonomischen, wohlfahrtsstaatlichen und Bil-
dungskontexten den hochsten Ausgrenzungsrisiken ausgesetzt sind — und
welche strukturpolitischen und/oder padagogischen Mafnahmen diese am
wirksamsten kompensieren (z.B. Brock 1991; Europdische Kommission
2012). Aufgrund der Relevanz der Ubergangsforschung fur die Begriindung,
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Konzeption und Evaluation politischer Programme und padagogischer Maf3-
nahmen bestimmen institutionelle Indikatoren wie Raten von Jugendarbeits-
losigkeit und neuerdings ,Early School Leaving* weitgehend, ob Uberginge
als riskant und unterstutzungsbedurftig untersucht und adressiert werden (vgl.
Walther 2011). Diese Programme orientieren sich zunehmend an der wohl-
fahrtsstaatlichen und bildungspolitischen Aktivierung von Individuen als
Humankapital und Arbeitskraftunternehmer/-inne/n. Sie sind oft schwer zu
dechiffrierende Mischungen aus Aspekten einer Restandardisierung des
Normallebenslaufs, wo es etwa um die Absicherung des Systems dualer Be-
rufsausbildung geht, und einer fortschreitenden Entstandardisierung, etwa wo
Hilfen fur Arbeitssuchende im SGB II in der Markierung von U25 und U25
sozialpadagogische Unterstiitzung begrinden und gleichzeitig aus dem Be-
rufsprinzip resultierende Zumutbarkeitskriterien unterlaufen (vgl. Ludwig-
Mayerhofer 2014).

Diese Fokussierung der neueren Ubergangsforschung — Schroer (2015)
spricht von einem ,,methodologischen Institutionalismus® — bedeutete eine
dreifache Reduktion von Ubergingen erstens auf Jugend (in Analogie zu
Eisenstadt 1956), zweitens auf Arbeit und drittens auf nicht-lineare, riskante
Verlaufe. Auch aktuell bezeichnet der Begriff des ,Ubergangssystems® nur
den Bereich kompensatorischer Malnahmen fur Jugendliche ohne Ausbil-
dung (siche Autorengemeinschaft Bildungsberichterstattung 2008). Das
heif3t, vor allem prekdre Ubergange werden im Sinne individuell zu kompen-
sierender Problemlagen als Ubergiange thematisiert. Die Funktion der Uber-
gangsforschung lasst sich — dhnlich wie die Jugendforschung (vgl. Hornstein
1999) — ideologiekritisch als Stellvertreterdiskurs deuten, der gesellschaftli-
che Konflikte und Integrationsprobleme lebensaltersspezifisch zuschreibt,
padagogisiert und so die Fiktion eines giiltigen, linearen Normallebenslaufes
mit einem erreichbaren, durch volle Teilhabe gekennzeichneten Erwachse-
nenalters zumindest teilweise aufrechterhdlt. Dieser Diskurs beinhaltet auch
die Thematisierung veranderter Mechanismen der Reproduktion von Un-
gleichheit: Die Konjunktur des Begriffs ,benachteiligte Jugendliche seit den
1980er Jahren beinhaltet einen Perspektivwechsel von ungleichen Statuspo-
sitionen im fordistischen Lebenslaufregime hin zu Risiken der Ausgrenzung
aus dem postfordistischen Lebenslaufregime, wonach Ubergiange Kristallisa-
tionsmomente eines individualisierten Wettlaufs um knapper werdende Posi-
tionen vollstandiger gesellschaftlicher Teilhabe sind (vgl. Castel 2000). Die-
ser durch institutionelle Indikatoren und Wirkungsforschung reproduzierte
Fokus macht die Ubergangsforschung zu einer hoch politischen und normati-
ven Angelegenheit. Sie reproduziert Zuschreibungen von Differenzen und
Defiziten und legitimiert so individualisierende und kompensatorische For-
men der Bearbeitung riskanter Ubergange — unter Beteiligung von Sozial-,
Sonder- und Berufspadagogik (vgl. Galuske 2005; Pohl 2015).
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Erst seit den 2000er Jahren hat die Ubergangsforschung begonnen, die-
sen methodologischen Institutionalismus durch die Integration folgender
Forschungsperspektiven zu iberwinden:

Die sozial- und erziehungswissenschaftliche Biographieforschung
analysiert Prozesse der Vergesellschaftung im Lebenslaufregime kon-
sequent aus der Subjektperspektive heraus als Wechselverhiltnis zwi-
schen den Lebenslaufinstitutionen als ,,Stichwortgebern” und deren
Aktualisierung durch die Individuen. Konzepte wie Biographisierung,
Biographizitat und Prozessstrukturen des Lebenslaufs sensibilisieren
dafur, dass subjektive Lebensgeschichten anders verlaufen als ,nor-
male‘ Lebenslaufskripts und von auflen beobachtbare Lebensverlaufe
(vgl. Schutze 1983; Alheit/Dausien 2000).

Die sozial- und entwicklungspsychologische Transitionsforschung
entwickelte sich parallel zur Ubergangsforschung (vgl. Welzer 1993).
Sie fragt starker nach Kontinuititen und Diskontinuititen personli-
cher Entwicklungsprozesse, ohne das Wechselverhaltnis mit der Au-
Benwelt des Lebenslaufs aus dem Blick zu verlieren. Die Entwick-
lungsperspektive offnet den Blick fur selbst initiierte Ubergange,
wenn personliche Entwicklungsprozesse zu einer Entfremdung von
und dem Verlassen einer zugewiesenen Rolle fithren.

Das sozialpadagogische Konzept der Lebensbewdltigung deutet als
abweichend etikettierte Handlungsweisen — wie die zunehmende Ge-
genwartsorientierung Jugendlicher seit den 1980er Jahren — als Ver-
suche der Wiedergewinnung, des Erhalts oder der Erweiterung bio-
graphischer Handlungsfahigkeit angesichts der abnehmenden Er-
reichbarkeit des wohlfahrtsstaatlichen Normallebenslaufs (Bohnisch/
Schefold 1985; Bohnisch 2009).

Mittels dieser Konzepte und Perspektiven liel sich die normalisierende und
defizitorientierte Forschung zu Jugendlichen in Richtung einer subjektorien-
tierten Ubergangsforschung erweitern (vgl. Stauber u.a. 2007), die Analyse
von Ubergangen junger Frauen und Ménner in Arbeit erganzen um Fragen
subjektiver Relevanz oder Vereinbarkeit mit anderen Lebensbereichen und
Teilubergangen. Sukzessive kamen so auch andere Lebens- und Vergesell-
schaftungsbereiche bzw. andere Lebensalter in den Blick:

Wohniiberginge als Teiluberginge, die haufig auf eine Folgeerschei-
nung des Ubergangs in Erwerbsarbeit im jungen Erwachsenenalter
oder die Einschrankung autonomer Lebensfuhrung im hoheren Alter
reduziert werden (z. B. Meuth 2014; Oswald/Franke 2014);

Familiengriindung als Teilubergang, der problematisiert und stigma-
tisiert wird, wenn er sich zu frith (Teenager-Schwangerschaften) oder
zu spat (Aufschub bei Akademikern und Akademikerinnen) vollzieht,
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ohne die damit verkntipften Identitats-, Lern- und Bewaltigungspro-
zesse in den Blick zu nehmen (vgl. Stauber 2011; Hof 2014);

= Ubergange ins Studium als Bildungsubergiange junger Frauen und
Manner, die nicht durch Benachteiligung — oder besser: nicht durch
ihre Adressierung als benachteiligt — gepragt sind (vgl. von Fel-
den/Schiener 2010);

= Analysen von Ubergiangen in der (frithen) Kindheit in die Kinder-
tagesbetreuung oder in die Grundschule, die Kindheit nicht nur als
Entwicklungsprozess, sondern auch als institutionelle Konstruktion
zeigen (vgl. Cloos u.a. 2013);

= Lebenslanges Lernen als neue Ambivalenz von lebenslaufpolitischer
Zumutung und biographischem Lernen, das in erster Linie an Uber-
gangen thematisiert wird und gleichzeitig neue Ubergiange nach sich
zieht (vgl. Field 2013);

= und schlieBlich werden auch Wandlungen biographischer Narrations-
weisen zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Lebensverlauf als Uber-
gange gedeutet (vgl. Kade 2011).

Diese Beispiele zeigen, dass Ubergange einen plausiblen Zugang zu unter-
schiedlichen Themen und Forschungsgegenstinden bieten, auch wenn sie
dabei ganz unterschiedlich definiert werden. Der Ubergangsbegriff ist eine
fruchtbare Heuristik fur individualisierte, reversible und fragmentierte For-
men der Vergesellschaftung jenseits linearer Verlaufe von Lebenslauf und
Biographie. Umso wichtiger ist es, eine Forschungsperspektive zu vermei-
den, die sich darauf beschrankt zu fragen, wer welche Ubergéange unter wel-
chen Bedingungen schafft oder nicht und so konstruierte Ubergange als
quasi-naturliche Gegebenheiten reifiziert.

3 ,Doing Transitions": die Gestaltung von Ubergéngen

Wenn sich eine reflexive erziehungswissenschaftliche Ubergangsforschung
dadurch auszeichnet, dass sie diese nicht als selbstverstandlich gegeben an-
sieht, gehort zu ihrem Programm, die Konstruktion von Ubergingen selbst
zum Forschungsgegenstand zu machen. Mit Blick auf die Geschichte der
Ubergangsforschung heifit dies, einen Schritt zurick zu gehen: von der Ana-
lyse der Wirkungen von Ubergiangen auf den Lebensverlauf zur Frage da-
nach, wie es uberhaupt zu diesen kommt — oder: noch einmal an den anthro-
pologischen Analysen zur gesellschaftlichen Funktion von Initiationsriten
anzusetzen, wenn auch aus einer anderen historischen und disziplinaren Per-
spektive, und zu untersuchen, wie diese Uberginge gestaltet und dariiber
uberhaupt erst gesellschaftlich hergestellt werden.

In Anlehnung an die Konzeption eines ,doing difference” (West/
Fenstermaker 1995) lasst sich die gesellschaftliche Herstellung von Ubergéan-
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gen als ,,doing transitions* (Cuconato/Walther 2015) verstehen, das heifit als
»soziale Vollzugswirklichkeiten* (Hirschauer 2004) und machtvolle Wech-
selspiele zwischen unterschiedlichen Vergesellschaftungsebenen und Prakti-
ken der Gestaltung. Analytisch lassen sich drei Modi der Gestaltung von
Ubergidngen unterscheiden: auf der diskursiven Ebene die Thematisierung
von Ubergangen, auf der institutionellen Ebene die Regulierung von Uber-
gangen sowie auf der individuellen Ebene ihre subjektiv-biographische Be-
waltigung. Angesichts der oben skizzierten Relevanz von Lernen in Uber-
gangen als Vorbereitung auf neue Anforderungen erscheint es plausibel, dass
diese Gestaltungsmodi — explizit oder implizit — auch eine padagogische Di-
mension enthalten.?

3.1 Diskursive Ordnungen und Praktiken der Thematisierung
von Ubergdngen

Mit der diskursiven Gestaltung von Ubergangen ist das Bezeichnen und Pro-
blematisieren sozialer Situationen als Ubergiange gemeint, indem spezifisches
gesellschaftliches Wissen aktualisiert und produziert wird (vgl. Foucault
1981). Dass Ubergange diskursiv nicht nur gestaltet, sondern hergestellt wer-
den, lasst sich daran beobachten, dass zunehmend mehr Zustands-, Rollen-
und Statuswechsel im Lebensverlauf als Ubergange adressiert werden — vom
Ubergang in die Kita bis zum Ubergang ins Pflegeheim. Damit werden
Lebenslagen und soziale Situationen in eine zeitliche Verlaufsperspektive
gestellt, als biographisch wie gesellschaftlich bedeutsam und folgenreich, als
unsicher und ungewiss, als gestaltungswiirdig, aber auch gestaltbar markiert.

Diese Thematisierung von Ubergangen ist eingebettet in lebenslaufbezo-
gene Normalitatsvorstellungen, in denen die normative Vorschrift, wie man
leben soll, mit dem Wissen kombiniert ist, wie man ,gut‘ leben kann bzw.
wie ,die Anderen‘ leben (vgl. Link 2006). Abweichungen von dieser Norma-
litat werden entsprechend der zeitlichen Perspektive des Lebenslaufs haufig
als ,,zu fruh* (z.B. ,early school leavers®, frihe Schwangerschaften) oder als
,»ZU spat” bzw. ,noch nicht* kategorisiert (z.B. fehlende Ausbildungsreife,
aufgeschobene Familiengriindung; vgl. Stauber 2011; Walther 2014a).

Die diskursive Herstellung von Ubergangen geht einher mit der Re-The-
matisierung von Lebensaltersphasen: Verdichtung der Kindheit, Verlinge-
rung der Jugend, die Rede von jungen Erwachsenen oder die Differenzierung
von drittem und viertem Lebensalter. Nur das mittlere Erwachsenenalter

2 Ein erziehungswissenschaftliches Forschungsprogramm zur Analyse der Gestaltung von
Ubergingen wird gegenwartig im Rahmen einer Arbeitsgruppe aus Forschern und Forsche-
rinnen der Universitaten Frankfurt am Main und Tubingen entwickelt (vgl. Walther u.a.
2014b).
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scheint weitgehend immun gegen Neu-Thematisierungen zu sein, obwohl
etwa Studien zu Verlaufen von Wohnungslosigkeit zeigen, dass auch inner-
halb des Erwachsenenalters Ubergiange als Scheitern adressiert werden: Ar-
beitslosigkeit, Verschuldung und Armut, Trennung oder Scheidung, Krank-
heit oder Sucht. Offensichtlich ist die Vorstellung eines stabilen Erwachse-
nenstatus funktional fur die Ideologie eines linearen Normallebenslaufes im
Kontext einer ungleichen Arbeitsgesellschaft (vgl. Schroer/Stiehler 2008).

Padagogische Relevanz haben Ubergangsdiskurse vor allem deshalb,
weil sie Erziehungs-, Bildungs- und Hilfeziele und die ihnen zugrundelie-
genden Adressatenkonstruktionen pragen. Sie enthalten nicht nur normative
Vorstellungen des Gelingens und Scheiterns von Ubergéngen, sondern sind
dartiber hinaus auch mit Fragen des Wissens und Konnens verbunden, die
sich aus den Anforderungen von Lebensaltersrollen ableiten. Weil Kinder
vieles noch nicht konnen und wissen, was Erwachsene fur ein ,,erfolgreiches
Leben und eine gut funktionierende Gesellschaft” (Rychen/Salganik 2003)
fur relevant halten, werden sie als gesellschaftliche Ressource adressiert, die
so fruh wie moglich gefordert, schulfahig und ausbildungsreif gemacht wer-
den muss. Erwachsene gelten demgegeniiber als miindige Biirger/-innen und
freiwillige Nutzer/-innen von Bildungsangeboten (vgl. Hof/Maier-Gutheil
2014); es sei denn sie verwirken den Erwachsenenstatus, indem sie straffallig
oder verriickt werden bzw. sich als nicht beschaftigungsfahig erweisen (vgl.
Ludwig-Mayerhofer 2014). Dort, wo die aktivierende Arbeitsmarktpolitik
mit den Normalitatsannahmen und Zumutbarkeiten des fordistischen, versor-
genden Wohlfahrtsstaates bricht, wird die erzieherische Intention und Funk-
tion des Wohlfahrtsstaates, Menschen durch Anreize zu einem erwerbsar-
beitszentrierten Lebensentwurf zu bewegen, auf neue Weise deutlich sichtbar
(vgl. Lessenich 2008).

Das Alter schlieBlich erscheint als noch gestaltungsoffene Diskursarena:
auf der einen Seite alte Menschen als gesellschaftliche Ressource als Ehren-
amtliche, aktive GroBeltern, lebenslange Lerner/-innen, Konsumenten und
Konsumentinnen — auf der anderen Seite als altersarme, pflegebedurftige
oder demente Adressaten und Adressatinnen des Wohlfahrtsstaats (vgl. van
Dyk/Lessenich 2010).

3.2 Institutionelle Regulierung von Ubergéngen

Die zweite Gestaltungsebene ist die intermediare Ebene von Institutionen,
aber auch von informellen kollektiven Zusammenhdngen, innerhalb derer
sich individuelle Ubergiange praktisch vollziehen. Institutionelle Regulierun-
gen bestehen in der (rechtlichen, organisatorischen oder ritualisierten) Mar-
kierung der Voraussetzungen von Ubergangen (nach Alter oder Fahigkeiten),
in Ablaufprogrammen, in der Kontrolle und Sanktionierung von Ubergangs-
verlaufen sowie teilweise auch in kompensatorischen Akten ,,sekundarer
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Normalisierung* bei eingeschrankter Teilhabe, wo gesellschaftliche Anforde-
rungen nicht erfullt werden, etwa durch Sonderbeschulung oder geschiitzte
Beschiftigungsverhaltnisse (vgl. Bohnisch 2009).

Regeln und Praktiken des Ubergangs werden von sogenannten Gatekee-
pern kontrolliert und umgesetzt, deren Funktion es ist, sicherzustellen, dass
Individuen an Ubergédngen in die Lebenslaufbahnen gelangen, in die sie ent-
sprechend der gesellschaftlichen Arbeitsteilung und Normalititsannahmen
gehoren (vgl. Behrens/Rabe-Kleberg 2000). Im Kontext des auf Erwerbsar-
beit basierenden und wohlfahrtsstaatlich institutionalisierten Normallebens-
laufs sind Gatekeeper formal vor allem in den Personalabteilungen der Be-
triebe und im Bildungs- und Sozialwesen angesiedelt, deren Fachkrifte in der
Steuerung von Ubergiangen haufig einer klinischen Logik folgen, wie sie
etwa in Begriffen wie ,Reife’ und ,Fahigkeit’ angedeutet ist (vgl. Stone
1992). Daraus abgeleitete Prozesse der Diagnostik, Forderung und Beratung
enthalten haufig Mechanismen des Cooling Out, der institutionell vermittel-
ten Reduktion individueller Teilhabeanspriiche: Adressaten und Adressatin-
nen sollen wollen, was sie sollen. Jugendliche sollen Berufswiinsche entwi-
ckeln, die auf lokalen Ausbildungsmirkten verfugbar sind und fur die es
keine Bewerber mit hoheren Bildungsabschliissen gibt. Sie sollen akzeptie-
ren, dass das, was sie sollen, gut und realistisch fur sie ist, weil es zu ihnen
passt — bzw. zu ihrem im Bildungssystem her- und festgestellten Leistungs-
vermogen (vgl. Walther 2014a). Allerdings agieren auch informelle Akteure
und Akteurinnen als Gatekeeper, wenn auch mit unterschiedlichen Mitteln
und Intentionen: Eltern, die Anforderungen des Bildungssystems legitimieren
und in der Familie umsetzen, um soziale Mobilitit zu ermoglichen, oder
Peers, die ein Uberschreiten des soziokulturellen Milieus durch Bildungsent-
scheidungen durch Ausschluss sanktionieren (vgl. Behrens/Rabe-Kleberg
2000).

Auf dieser intermediaren Ebene ist auch Erziehung als Praxis der Ge-
staltung von Ubergédngen durch das absichtsvolle, auf die Veranderung Ande-
rer gerichtete Handeln verortet, formal wie informell. Die Funktion der Vor-
bereitung auf neue Rollen schlagt sich in der Vermittlung und Uberprifung
von Kompetenzen nieder wie auch in der Begleitung von Ubergiangen und
in kompensatorischer Erziehung im Falle des Scheiterns, auch wenn es sich
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Lebensalter

Andreas Walther

Handlung: Erwachsenen-
Felder Kindheit Jugend alter Alter
Alltagliche Familie Peers Arbeit Familie
Lebenslauf- Familie Familie
kontexte
Aligemeine Kindertages- | Schule, Erwerbsarbeit, Rentenstatus
Lebenslauf- einrichtung Ausbildung Sozialversiche-
institutionen rung
Erweiterte Ganztages- Ganztagesbil- | Weiter-/Er- Offene
Lebenslauf- betreuung, dung Jugend- | wachsenenbil- Altenarbeit
institutionen Elternbildung | arbeit, Jugend- | dung, Beratung
wohnen

Selektive Erziehungs- Jugendsozial- | Beratung, Ambulante
Lebenslauf- beratung, arbeit, ambu- Umschulung, Altenhilfe
institutionen sonderpada- | lante Erzie- Wiedereinglie-

gogische hungshilfe derungshilfen

Foérderung,

ambulante

Erziehungs-

hilfe
Institutionen der | stationare stationare Wohnungslosen- | Stationare
Krisenbearbei- Erziehungs- Erziehungshilfe | hilfe, Suchthilfe, Altenhilfe und
tung hilfe und und Beschaftigungs- | Pflege

sonder- sonderpada- malnahmen,

padagogische | gogische Werkstatten fir

Einrichtungen

Einrichtungen,

Menschen mit

Forderschule, Behinderung

Drogenhilfe
Institutionen der | Stationdre Er- | Psychiatrie, Psychiatrie,
Ausgliederung ziehungshilfen | Strafvollzug, Strafvollzug,
und des und sonder- geschlossene | stationare Behin-
Ausschlusses padagogische | Unterbringung, | dertenhilfe

Einrichtungen | sonderpadago-
gische Ein-
richtungen

Tab. 1:

2014a, S. 226)

Lebenslaufbezogene Ordnung padagogischer Handlungsfelder (Walther u. a.

hierbei haufig eher um padagogisch legitimierte Ausschlussverwaltung han-
delt (vgl. Galuske 2005).

In Weiterentwicklung der von Hamburger (2012, S. 156 ff.) entwickelten
,.biographischen Ordnung® der Sozialpadagogik lasst sich eine Lebenslauf-
ordnung padagogischer Handlungsfelder skizzieren (vgl. Walther u.a. 2014a,
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S. 226), nach der padagogisches Handeln immer — mehr oder weniger direkt
— auf Ubergiange im Lebenslauf bezogen ist. Diese Ordnung hat sich zum
einen entlang der Lebensalter, zum anderen nach der Nahe oder Distanz der
adressierten Lebenslagen zum Normallebenslauf ausdifferenziert. So begriin-
det sich padagogisches Handeln durch die Sicherstellung erfolgreicher Uber-
gange und produziert Ubergange dabei selbst — nicht nur zwischen Lebens-
altern, sondern auch zwischen unterschiedlichen Einrichtungen und Adres-
satenrollen (vgl. Tabelle 1).

Lebenslaufordnung und Ubergangsbezug sind dabei dynamisch, weil so-
zialem Wandel unterworfen. Aktuell fallt der Padagogik die Gleichzeitigkeit
des institutionellen Beharrens des standardisierten Normallebenslaufes und
seiner Entstandardisierung vor die Fufle bzw. als Gestaltungsauftrag in den
SchoB: Die Zumutung und Notwendigkeit lebenslangen Lernens, die Anfor-
derung zunehmend dilemmatischer Lebensentscheidungen, aber auch die
Ausschlussverwaltung von Lebensverlaufen nach als gescheitert klassifizier-
ten Ubergangen haben zur Ausdifferenzierung spezialisierter padagogischer
Angebote, etwa der Ubergangsberatung gefuhrt (Walther/Weinhardt 2013).
Gleichzeitig haben sich padagogische Handlungsfelder entgrenzt, was sich
nicht zuletzt in unuibersichtlichen Kooperationsverhaltnissen zeigt. So setzt
etwa das Handlungsfeld der Jugendsozialarbeit, die mit ihren Bereichen der
Schulsozialarbeit und Jugendberufshilfe explizit auf den Ubergang Schule-
Beruf bezogen ist, immer frither an, ist immer langer zustandig und schwappt
zunehmend in angrenzende Handlungsfelder wie Jugendarbeit oder Erzie-
hungshilfen uiber (vgl. Galuske 2005; Bolay/Walther 2014).

Wie die Regulierung von Ubergédngen im Allgemeinen, so besteht auch
ihre padagogische Bearbeitung nicht nur aus institutionellen und professio-
nellen Standards. Daneben bestehen ritualisierte Praxisvollziige: sowohl
traditionelle Ubergangsrituale als auch neu entstehende oder neu aktualisierte
Ubergangsrituale wie die Schultute, die Jugendweihe oder der Junggesellen-
und Junggesellinnenabschied. Rituale vermitteln Vergemeinschaftung und
dartiber Identifikation, ohne die padagogische Vermittlung nicht in subjektive
Aneignung uibergehen kann (vgl. Sting 2013).

3.3 Subjektive Bewiltigung von Ubergéngen

Die dritte Ebene der Gestaltung von Ubergangen ist die ihrer subjektiven
Bewiltigung. Bewiltigung ist hier weniger vom Resultat — im normativen
Sinne des Gelingens oder Scheiterns —, sondern von der Handlungsmotiva-
tion und vom Handlungsprozess des Bewaltigens her gedacht: als aktives
Streben danach, biographische Handlungsfahigkeit im Lebensverlauf wieder
zu erlangen, aufrechtzuerhalten oder zu erweitern (vgl. Bohnisch 2009). Die-
ses Handeln umfasst den Umgang mit neuen Rollenerwartungen, ihre An-
nahme genauso wie ihre Zurickweisung oder fehlende Anerkennung abwei-
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chender Umgangsweisen. Bewiltigung meint also Biographiearbeit im
Ubergang entlang der Dimensionen subjektiven Sinns und Kontinuitat bzw.
Orientierung, Selbstwirksamkeit, sozialen Halts und subjektiver Normalisie-
rung (ebd.). Dabei bleibt sie naturlich immer auf strukturell ungleiche Le-
benslagen, darin eingelagerte Ressourcen und Spielraume, Ubergangsdis-
kurse und Normalitatsannahmen, Regulierungspraktiken oder Rituale bezo-
gen. Dies zeigt sich bei Kindern in der Antizipation des Statusgewinns bei
Schuleintritt, aber auch in der Aussage: ,,Ich werd” eh Hartz IV*, als Verwei-
gerung, sich einer eingeschrankten Berufswahl zu unterwerfen, bis hin zur
Bilanzierung des eigenen Lebens (vgl. Alheit/Dausien 2000; Walther 2014a).

Wenn — wie oben ausgefuhrt — Ubergédnge generell zu Diskrepanzen im
Selbst-Welt-Verhaltnis fuhren und Handlungsfahigkeit in Frage stellen kon-
nen, so erscheint es plausibel, davon auszugehen, dass Ubergange umso mehr
unter Bedingungen sozialer Ungleichheit ,,verdichtete Zonen individualisier-
ter Bewiltigungsanforderungen® darstellen, ,,in denen sich die Ambivalenz
von Chancen und Risiken biographisierter Lebensfuhrung ... zeigt (Sche-
fold 2005, S. 1132). Zu diesen Einschrankungen kann auch die padagogische
Bearbeitung von Ubergiangen gehoren, wo sie mit Defizitorientierung, Stig-
matisierung und Cooling out einhergeht (vgl. Walther u.a. 2007). Gleichzei-
tig ist die Bewaltigung von Ubergidngen potenziell mit Lernprozessen ver-
knupft: als Aneignung als notwendig erachteter Kompetenzen genauso wie
als aktiver Prozess der Integration von Rollenanforderungen bzw. -zumutun-
gen ins subjektive Selbstkonzept. Die Infragestellung von Handlungsfahig-
keit in Ubergangen kann aber auch biographische Lern- und Bildungspro-
zesse anregen, und zwar auch da, wo Handlungsressourcen und Spielraume
fehlen oder sich wohlfahrtsstaatliche und bildungspolitische Integrationsver-
sprechen nicht einlosen (vgl. Ahmed u.a. 2013). Auch hier kann eine Refle-
xion des Selbst-Welt-Verhaltnisses initiiert werden, etwa wenn Jugendliche
ihr Scheitern beim Ubergang Schule-Beruf zum Anlass nehmen, ihre subjek-
tiven Teilhabeanspriiche zumindest vorlaufig zu senken und anzupassen
sowie durch eine biographische Schritt-fur-Schritt-Strategie zu ersetzen, ihre
Lebensentwurfe und Prioritaten korrigieren, sich von einem erwerbsbasierten
Lebensentwurf entfernen und sich fur ein eher an jugendkulturellen Szenen
und Praktiken orientiertes Leben entscheiden (vgl. Baethge u.a. 1988;
Walther u.a. 2007). Aus einer entwicklungspsychologischen Transitionsper-
spektive (Welzer 1993) entstehen Ubergdnge nicht nur in Reaktion auf ex-
terne Anstofle eines Rollenwechsels, sondern konnen auch selbst initiiert
sein, wenn eine durch personliche Entwicklungsprozesse — oder spontane
Bildungsprozesse (Nohl 2013) — entstandene Diskrepanz im Selbst-Welt-
Verhaltnis durch das Verlassen einer als nicht mehr angemessen empfunde-
nen (Lebensalters-)Rolle bewaltigt wird.

Das Verhiltnis zwischen Bildung und Bewiltigung im Lebenslauf lasst
sich entlang eines dreidimensionalen Aneignungsbegriffs zusammenfassen:
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Lebensbewiltigung als Versuch, soziale und naturliche Umwelt zu kontrol-
lieren, und damit Aneignung erster Ordnung; darin eingebettet Lernprozesse
als Aneignung zweiter Ordnung, da in Handlungs- bzw. Ubergangssituatio-
nen soziale Wirklichkeit (re-)konstruiert wird; und schlielich Bildungspro-
zesse, wo ein reflexives Bewusstsein von Bewaltigung und Lernen zu einer
biographischen Verianderung der Stellung und Handlungsfahigkeit des Selbst
in der Welt fuhrt, als Aneignung dritter Ordnung (vgl. Walther 2014b).

3.4 Ubergangsgestaltung als Wechselbeziehung zwischen
diskursiven, institutionellen und subjektiven Praktiken:
das Beispiel Bildungsentscheidungen an Ubergdangen

Auch wenn sich die Gestaltung von Ubergiangen analytisch nach verschiede-
nen gesellschaftlichen Ebenen unterscheiden lasst, so lassen sich diesbezuigli-
che gesellschaftliche Praktiken nur im Wechselverhaltnis denken. Dies soll
am Beispiel von Bildungsentscheidungen an Ubergingen im Lebenslauf
verdeutlicht werden, die in der Regel der individuellen Ebene zugeschrieben
werden. Dies legen institutionelle, diskursive, aber auch biographische Be-
zugnahmen nahe. Handlungstheoretisch ist eine individualisierende Sicht-
weise auf Entscheidungen besonders ausgepragt im Rational-Choice-Ansatz,
der auf ©Okonomischen Praferenzmodellen basiert (z.B. Boudon 1974;
Breen/Goldthorpe 1997). Demnach treffen Individuen an Ubergangen Ent-
scheidungen auf Grundlage der Abwagung erwarteter Kosten und der Ertrage
verfugbarer Alternativen. Dieser Ansatz erscheint besonders kompatibel mit
der Logik des aktivierenden Wohlfahrtsstaats und seiner bildungspolitischen
Programmatik Lebenslangen Lernens. So werden im offentlichen Diskurs
etwa niedrige Bildungsabschlusse oder unrealistische Bildungs- und Berufs-
vorstellungen individuellen Wahlentscheidungen zugeschrieben — ,,Opfer des
Arbeitsmarktes werden zu Tatern mit zu geringen Bildungsinvestitionen®
(Galuske 2005, S. 889) — genauso wie zu frithe, zu spéte oder ausbleibende
Familiengrindung (vgl. Stauber 2011). Starker strukturalistische Ansitze
kritisieren diesen methodologischen Individualismus mit Blick auf die struk-
turellen Reproduktionsmechanismen, die hinter dem Riicken der Individuen
nicht nur Spielraume strukturieren, sondern Entscheidungen vorwegnehmen,
als ,,biographische Illusion* (Bourdieu 1990).

In der Tat finden sich auch in biographischen Narrationen individualisie-
rende Zuschreibungen von Entscheidungen. Die biographische Bildungsfor-
schung hat gezeigt, dass Bildungsentscheidungen oft subjektiv als Wende-
punkte thematisiert werden, zeigt aber auch, dass sie nur die Spitze des Eis-
bergs biographisierter Vergesellschaftung darstellen (vgl. Miethe u.a. 2014).

Das EU-Projekt Governance of Educational Trajectories in Europe
(GOETE) kombinierte zur Untersuchung, wie Bildungsentscheidungen in
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individuellen Bildungsverlaufen zustande kommen, eine Lebenslaufperspek-
tive mit einer Governanceperspektive (Parreira u.a. 2013). Diese wurde in
drei Dimensionen operationalisiert: Zugange und Zuganglichkeit von Bil-
dung, Bewiltigung von Bildungsanforderungen und Unterstutzung sowie
Aushandlung unterschiedlicher Relevanzen von Bildung. Die Rekonstruktion
von Bildungsentscheidungen wurde vor diesem Hintergrund als Wechselbe-
ziehung zwischen diskursiven Ordnungen, institutionellen Regulierungswei-
sen und subjektiv-biographischen Bewailtigungsstrategien analysiert. Dabei
wurde deutlich, dass Bildungsentscheidungen in zahlreiche Teilentscheidun-
gen zerfallen, die unterschiedliche Akteure auf unterschiedlichen Ebenen
aushandeln.

Gerade mit Blick auf Entscheidungsprozesse an Ubergdngen lasst sich
das Verhiltnis von Lebenslauf und Biographie deshalb als doing transitions
konzipieren, als Wechselspiel von in der Vergangenheit strukturiertem und in
die Zukunft entworfenem Handeln, das sich in der Bewiltigung gegenwirti-
ger Handlungssituationen konstituiert (vgl. Cuconato/Walther 2015). Rekon-
struieren lassen sich Entscheidungsprozesse etwa mittels des interaktionisti-
schen Modells der qualitativen Mehrebenenanalyse (Helsper u.a. 2010; siehe
Abbildung 1).

Gesellschaftliche Ebene: Bildungssysteme, Wohlfahrtsstaat, Arbeitsmarkt, /

Diskurse (z.B. Lebenslanges Lernen) "(:;»
2
v Intermediare Ebene: Schule, Jugendhilfe — 2
A Juaendkultur, lokale Normalitat e
v Interaktive Ebene: Beratung, Unterricht,
> ; ; )
A informeller Einfluss =
g
v Individuelle Ebene: Praferenzen, 2
L Erfahrunaen, Interessen o

Abb. 1: Qualitative Mehrebenenanalyse von Entscheidungen als ,,doing transitions*

4  Schluss: Analytische und normative Perspektiven einer
Padagogik der Ubergdnge

Ziel des Beitrags war die Frage nach Ertragen einer erziehungswissenschaft-
lichen und padagogischen Auseinandersetzung mit Ubergdngen im Lebens-
lauf, die Hof u.a. (2014) als ,,Padagogik der Ubergiange* umrissen haben.
Eine Padagogik der Ubergange besteht zum einen in einer Analyse von Er-
ziehung bzw. padagogischem Handeln als zentralem Modus der Gestaltung
von Ubergéngen, die ja auch bereits Eisenstadt (1956) als zentrale Dimension
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von Initiationsriten herausgearbeitet hat. Diese Analyse bezieht sich auf pa-
dagogische Aspekte der Gestaltung von Ubergingen als gesellschaftliche
Reaktion auf die Entwicklungstatsache, auf die Frage, wie die Funktion der
Bearbeitung von Ubergiangen padagogische Rationalititen, Institutionen und
Handlungsweisen strukturiert, sowie auf das padagogische Verhaltnis von
erzieherischer Vermittlung und biographischer Aneignung (Walther u.a.
2014a; vgl. Kade 1993; Karl 2014). Eine Padagogik des Ubergangs beab-
sichtigt damit ein Innehalten und eine Vergewisserung im gegenwartigen
Trend einer outcome-orientierten Ubergangsforschung, die ihren Fokus da-
rauf richtet, mit welcher Erziehung, Unterstiitzung, Beratung oder welchem
Unterricht Adressaten und Adressatinnen Ubergange erfolgreicher bewalti-
gen. Sie untersucht zuerst, wie diese Ubergiange — unter anderem durch pada-
gogisches Handeln und padagogische Institutionen — immer wieder neu her-
gestellt werden. Wie schlagen sich Diskurse zum Ubergang Schule-Beruf wie
etwa Ausbildungsreife oder Beschaftigungsfahigkeit in Erziehungs- und
Hilfezielen nieder? Wie hat dies zur Ausdifferenzierung padagogischer
Handlungsfelder und Methoden gefuhrt, etwa der vertieften und erweiterten
Berufsorientierung, die immer frither im Lebenslauf ansetzt? Ansitze und
Designs von Evaluationsforschung sind entstanden, die allerdings haufig die
Ebene der biographischen Bewaltigung, der Akzeptanz oder Zuriickweisung
damit verbundener Cooling-Out-Mechanismen genauso wie unterschiedliche
Nutzungsweisen der Adressaten und Adressatinnen aussparen, obwohl sie
grundlegende Faktoren fur die Outcomes padagogischer Dienstleistungen
darstellen (Oelerich/Schaarschuch 2005). Allein diese Aspekte weisen auf
einen theoretisch begrundbaren und empirisch nachweisbaren engen Zusam-
menhang zwischen Padagogik und der gesellschaftlichen Gestaltung von
Ubergangen hin, auch wenn dieser Zusammenhang offensichtlich wider-
spruchlich und konflikthaft ist, und zwar nicht nur am Ubergang zwischen
Jugend und Erwachsensein.

Erst vor diesem Hintergrund kann dann zum anderen als zweite Aufgabe
einer Padagogik der Uberginge gefragt werden, nach welchen normativen
Kriterien Ubergange beurteilt werden konnen und wie padagogisches Han-
deln im Ubergang angemessen begriindet werden kann. Und erst in diesem
Zusammenhang lasst sich dann auch eine erziehungswissenschaftliche Uber-
gangsforschung legitimieren, die nach den Wirkungen der padagogischen
Bearbeitung von Ubergiangen fragt, nach der Erfullung der mit ihnen verbun-
denen Rollenerwartungen und Anforderungen, nach gesellschaftlichen Posi-
tionierungen oder nach Mustern von Lebensverlaufen.

Eine solche normative Orientierung schien im Zeitalter des Fordismus in
der Teilhabe am Normallebenslauf noch selbstverstandlich und als geteilte
Interpretation vom ,guten Leben‘ unhinterfragtes Ziel von Bildung, Erzie-
hung und Hilfe genauso wie Mafistab einer kritischen Perspektive auf das
Verhiltnis zwischen dem sozialintegrativen Versprechen und seiner ,,Er-
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reichbarkeit™ (vgl. Bohnisch/Schefold 1985, S.39 ff.). In der Post- oder
Spatmoderne erscheinen solche essentialistischen Interpretationen von Teil-
habe nicht mehr haltbar. Teilhabe stellt sich nicht mehr nur als Frage sozio-
okonomischer Umverteilung, sondern quer dazu als Frage nach Anerkennung
und Identitat. Eine an die erziehungswissenschaftliche Analyse und padago-
gische Gestaltung anschlussfiahige Perspektive auf Teilhabe und Handlungs-
fahigkeit in Ubergangen bietet — im Sinne einer negativen Bestimmung — der
Versuch von Jaeggi (2005), den Begriff der Entfremdung angesichts des
Fehlens allgemeingiiltiger Vorstellungen vom guten Leben neu zu definieren.
Ihre anti-essentialistische Konzeption von Entfremdung ist die Nicht-Verfug-
barkeit des eigenen Lebens. Daraus leitet sie als normative Perspektive An-
eignung als das ,,Uber-sich-verfugen-Konnen* ab.

,»,uber-sich-verfugen-zu-konnen® ist ... der produktive Prozess prakti-
scher (Selbst)Aneignung, auf dem ein gelingendes Selbstverhiltnis beruht.
Entfremdung lasst sich umgekehrt als Storung eines solchen Aneignungspro-
zesses explizieren.* (Jaeggi 2005, 183 f.)

Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive wiirde man dies Bildung
nennen. Fur die Bestimmung von Zielen der Erziehung und Hilfe im Uber-
gang heilt das aber, dass sie sich theoretisch nur insoweit begriinden lassen
als sie Subjekten Moglichkeiten vermitteln, in einer Balance von Bildung und
Bewiltigung, uiber sich in der Welt zu verfugen. Ob und inwieweit dies ge-
lingt, lasst sich aber auch nur dann validieren, wenn dies in einem partizipa-
torischen Dialog mit den Subjekten erfolgt.
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Ulla Klingovsky/Susanne Pawlewicz

Ubergang, Unsicherheit und Unterbrechung:
Scheitern als Chance zur Differenzbildung

1 Vorbemerkungen
,.Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?*

Diesen vielzitierten Satz aus Kants Vorlesungen ,,Uber Padagogik® dem ei-
gentlichen thematischen Schwerpunkt des Beitrags voranzustellen, liegt die
Intention zugrunde, an eine — wenn nicht die — padagogische Grundantinomie
zu erinnern (Kant 1995 [1803], S. 711). Diese grundsitzlich allen padagogi-
schen Denkbewegungen zugrunde liegende Antinomie soll den Rahmen des
konzeptionellen Entwurfs zum ,Scheitern als Ermoglichung von Differenz-
bildung* formieren. Zwar mag das Vorgehen des Erinnerns an solch grundle-
gende padagogische Selbstverstandlichkeiten zunéchst banal oder auch ob-
solet wirken, doch stellt es haufig eine nicht zu unterschitzende Herausforde-
rung dar, sich der simplifizierenden Versuchung, Widerspriiche mit dem
Anspruch ihrer Auflosung bearbeiten zu wollen, zu entziehen. Kants Frage
nach dem Verhaltnis von Freiheit und Zwang erneut aufzugreifen, hat die
folgenden Einlassungen in (selbst-)kritischer Absicht dabei unterstutzt, die
Komplexitit padagogischer Suchbewegungen in all ihrer Widersprichlichkeit
zu betrachten und Gedanken zu entwickeln, die von der Bemuhung zeugen,
dieses Spannungsverhiltnis aufrechterhalten zu wollen.

Diesem Anspruch folgend, mochten wir in unserem Beitrag, an die aktu-
elle erwachsenenpadagogische Diskussion um Transitionen anknuipfend, eine
bildungstheoretisch und — im Anschluss an eine ,poststrukturalisti-
sche® Subjekttheorie — subjektkritisch ausgerichtete Perspektive vorstellen,
die sich durch die Figur des ,Offenhaltens von Differenz‘ (Klingovsky 2013,
S. 7) auszeichnet.

Nach einer kurzen Bestandsaufnahme zur Transitionsforschung wird eine
subjekttheoretische Perspektive eingenommen, um Ubergange als Bildungs-
anlasse beschreiben zu konnen, in welchen das Subjekt ,poststrukturalis-
tisch® informiert in der doppelten Bedeutung des Begriffs als durch gesell-
schaftliche Prozesse Geformtes und auch als in gesellschaftlichen Prozessen
handlungsfahig Werdendes verstanden wird (vgl. Foucault 1987, S. 246 f.) In
einem zweiten Schritt sollen die Bedingungen der Moglichkeit des Scheiterns
an einer gesellschaftlich erwunschten Subjektwerdung vorgestellt werden.
Der Begriff des Scheiterns wird in diesem Beitrag entgegen einer alltags-
sprachlich negativen Konnotation kritisch gewendet als Moglichkeit, sich
Zwangen — zumindest teilweise — entziehen und sich zu ihnen in ein differen-
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ziertes Verhaltnis setzen zu konnen. In diesem Sinne geraten in der kritischen
Prufung transitorischer Anforderungen durch das ,Offenhalten von Diffe-
renz‘ eine Moglichkeit alternativer Subjektivierungsformen in den Blick.
Abschliefend wird, Bezug nehmend auf die entwickelten theoretischen Im-
plikationen, ein Ausblick auf sich hieraus ergebende Perspektiven fur die
Professionalisierung der Erwachsenen- und Weiterbildung entworfen. Ob und
inwiefern sich diese ,0ffnende’ Umgangsweise mit Transitionen im Rahmen
der erwachsenenpadagogischen Ubergangsforschung als konstruktiv erwei-
sen kann, wird durch die Einnahme einer professionstheoretischen Perspek-
tive eruiert und darin entstehende Herausforderungen skizziert, die sich fur
Fragen erwachsenenpadagogischer Professionalitit ergeben.

2  Leitlinien der Transitionsforschung

Die Transitionsforschung beschiftigt sich im Kern mit Veranderungsprozes-
sen, die sowohl technische als auch soziale und kulturelle Dimensionen um-
fassen.' Als ,Uberginge* oder ,Transitionen‘ werden ,.komplexe, ineinander
tibergehende und sich uberblendende Wandlungsprozesse bezeichnet, die
sozial prozessiert, verdichtete und akzelerierte Phasen eines Lebenslaufs in
sich verandernden Kontexten darstellen” (Welzer 1993, S. 37). Seit der An-
tike waren Ubergiange und damit verbundene biografische Wandlungspro-
zesse Gegenstand philosophischer Forschung (Worz 2004, S. 22). Frihere
Gliederungsversuche waren durch eine mythologische Zahlenlehre inspiriert
oder anthropologisch als ritualisierte Ubergange von einer Altersstufe zur
nachsten fundiert. Auch die Stufenmodelle der Entwicklungspsychologie
arbeiten normative Ubergange im Lebensverlauf heraus und beleuchten diese
unter dem Gesichtspunkt ihrer individuellen Bewaltigung. Soziologisch wer-
den unterschiedliche Anforderungen in verschiedenen Altersphasen fokus-
siert und die soziale Reguliertheit von Ubergingen (Thomas/Znaniecki
1927), das Wechselspiel von institutionalisierten Normen und den Aushand-
lungsprozessen der beteiligten Akteure in sog. Statuspassagen (Glaser/Strauss
1971) oder die elementare Gesellschaftsbezogenheit individueller Entwick-
lung (Elias 1939) analysiert. Die theoretischen Zugriffsmoglichkeiten auf
lebensgeschichtliche Ubergangsphanomene sind vielfiltig; systematisch
bewegt sich die Ubergangsforschung allerdings stets in einer ,,Perspektiven-
trias von Individuum, Institution und normativen Orientierungen‘ (Truschkat
2011, S. 366). Das Spannungsfeld der Transitionsforschung wird gepragt von
der Pramisse, dass Ubergange, auch wenn sie von Einzelnen vollzogen und
gestaltet werden, doch zugleich unter den vorherrschenden normativen
Orientierungen gesellschaftlich reguliert und haufig institutionell gerahmt

1 Fur eine ausfuhrliche Ubersicht sieche Buhrmann 2008, von Felden 2010.



Ubergang, Unsicherheit und Unterbrechung 61

sind. In padagogischen Forschungskontexten geraten vorrangig institutionell
gerahmte, normative Ubergiange im Bildungssystem (Beelmann 2006),
Lebenskrisen in Form von Krankheit (Geyer 1991) oder dem bevorstehenden
Tod (Hayes 1976) sowie verdichtete Anforderungen als Entwicklungsaufga-
ben (Griebel/Niesel 2004) in den Blick. Fur die Erwachsenenbildung werden
Forschungsarbeiten zu Transitionen vor dem Hintergrund gesellschaftlicher
Transformationsprozesse, welche eine gesteigerte Bedeutung des Subjekts
hervorgebracht haben, seit den 1990er Jahren vorrangig aus der Perspektive
der Verschrankung von Biografie und Institution analysiert (vgl. Truschkat
2013, S. 54 ff.). Das Individuum gerat aus dieser Perspektive als eines in den
Blick, das sich mit normativen Orientierungen und haufig mit organisationa-
len Handlungsvorgaben konfrontiert sieht, zu denen es sich verhalten muss.
Der soziale Raum wird hier nicht als Summe unterschiedlicher Auleneinfliis-
se verstanden, die ein Individuum determinieren, sondern als vorstrukturierter
Erfahrungsraum, in dem Impulse von auBlen gemiaf3 der je eigenen biografi-
schen Erfahrungsaufschichtung (vgl. Dausien 1996, S. 109) ignoriert oder
wahrgenommen, gewichtet und verarbeitet werden. Der in der Erwachsenen-
bildung vorgestellte Transitionsbegriff konzeptualisiert Ubergange an der
,Schnittstelle von individuellen Handlungs- und Bewaltigungsvermodgen und
von gesellschaftlichen Handlungsvorgaben und -anforderungen® (Welzer
1993, S. 8). Er lauft dabei Gefahr, durch eine Uberhohung der Einzelnen und
ihrer subjektiven (Steigerungs-)potenziale unter gleichzeitiger Ausblendung
der sozialen Bedingungen innerhalb der Erwachsenenbildung eine Subjekti-
vierungsdynamik zu unterstiitzen, denn ,,Transitionen* werden erwachsenen-
padagogisch haufig auf problematische Ubergiange und fehlende Durchlassig-
keit bezogen. Wenn berufliche Normalbiografien in ihrer standardisierten
Form zunehmend abgelost werden von kontingenten Berufsbiografien, ent-
steht — so eine zu beobachtende Auffassung — ein verdichteter Raum perma-
nenter Transitionsnotwendigkeiten. Die Anforderungen in postfordistischen
Arbeitsverhéltnissen werden unklarer und zugleich risikoreicher, diskonti-
nuierliche und instabile Lebenssituationen lassen eine permanente Uber-
gangsbereitschaft notwendig erscheinen.

Erwachsenenpadagogische Professionalitat habe sich demzufolge nun
,hicht mehr als eine externe Vermittlungsinstanz beim Management mog-
lichst rasch und reibungslos zu durchlaufender Statuspassagen® zu verstehen,
sondern habe heute ein ,,Denken in Ubergidngen* anzustreben, welches Pada-
gogen und Padagoginnen befahigt, mit der Prozesslogik von Transitionen
lernforderlich umzugehen und die Einzelnen bei den stindig erforderlichen
Ubergangsnotwendigkeiten zu unterstiitzen (von Felden/Schiaffter/Schicke
2014, S.7f1.).

Die padagogische Profession wird dabei als Bearbeitungsinstanz fur die
Bewaltigung von Problemlagen sich transformierender Lebens-, Arbeits- und
Beschaftigungsverhiltnisse aufgerufen. Deren Steigerungsdynamik entfaltet
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sich allerdings in den Bahnen einer produktiven Macht, mit der die Subjekte
durch zahlreiche und heterogene Programme des Forderns und Forderns zur
Eigenverantwortung und zum Selbstmanagement angerufen werden, zu einer
unendlichen Arbeit an sich selbst. Die auch erwachsenenpadagogisch unter-
stutzte ,Arbeit am eigenen ,Selbst* ist allerdings keine, die sich als individu-
elle ,Identitatskonstruktion® im Sinne gelungener Selbstschopfung in Uber-
gangsstadien vorstellen liele, sondern ist eingebettet in soziale Konkurrenz-
verhaltnisse und Anerkennungskampfe, die sich entlang von variierenden
Anforderungen entspinnen.

Der in diesem Zusammenhang erkennbare Versuch, die Erwachsenenbil-
dung zu funktionalisieren, zeigt sich in zweifacher Hinsicht als problemati-
sches Unterfangen. Die Erwachsenenbildung lauft einerseits Gefahr, sich in
,technokratische[n] Herstellungsillusionen* (Faulstich/Grell 2005, S. 27) zu
verlieren, indem sie dem Anspruch folgt, das Nicht-Herstellbare herstellen zu
konnen. Andererseits — und diese Problematik erscheint gravierender — wird
durch die Anpassung an externe Forderungen eine disziplinare Problematik
reproduziert, in welcher die Erwachsenenbildung zum Erfullungsgehilfen
okonomischer und bildungspolitischer Anliegen degradiert (wird): ,,Aus
diesem Grunde ist jede wissenschaftliche Disziplin, die sich dem unkontrol-
lierten, freien Spiel der gesellschaftlichen Kréfte nicht bedingungslos auslie-
fern will, zwingend darauf angewiesen, immer wieder neu die Erzeugung von
Wissen kritisch in den Blick zu nehmen, und — nicht weniger wichtig — den
unterschiedlichen Versuchen der Einflussnahme von auflen zu begeg-
nen” (Rieger-Ladich 2004, S. 136, Herv. i. O.). Um sich als Disziplin in ei-
nem moglichst autonomen Feld positionieren zu konnen, ist eine entspre-
chende ,,Brechungsstiarke* (Bourdieu 1998, S. 19) notwendig, denn ,,je hete-
ronomer also ein Feld, desto unvollstandiger ist dort der Wettbewerb und
desto leichter fallt es den Akteuren, duflere Machte in die wissenschaftlichen
Kampfe einzuschleusen® (ebd., S.28). Dies spricht fur den Versuch, die
Feldlogik der eigenen Disziplin nach Moglichkeiten der Brechung externer
Anforderungen zu befragen und die sich abzeichnende einseitige Auflosung
eines widersprichlichen Spannungsverhaltnisses als bereits eingeschlichene
auflere Einflussnahme — an dieser Stelle die transitorischen Herausforderun-
gen — kritisch zu beleuchten.

Ausgehend von einer differenz- und machttheoretischen Gegenstands-
konstitution ist nun zu fragen, welche professionstheoretische Perspektive
geeignet sein konnte, diese feldintern nicht kontrollierbaren Ubergidnge als
Bildungsanlasse, welche ein ,Offenhalten von Differenz* berticksichtigen,
erwachsenenpadagogisch zu bearbeiten, um sich einer ganzlichen externen
Inanspruchnahme zu verweigern.
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3 Ubergénge als Bildungsanlasse

Folgt man grundlagentheoretischen Uberlegungen innerhalb der padagogi-
schen Wissenschaft, so sind weniger Kontinuititen, sondern gerade Briiche,
Storungen und Negativitat Anlasse fur Bildungsprozesse (vgl. u. a. Benner
2005; Koller 2005: Meyer-Drawe 1982). Diesem Vorverstandnis folgend,
lassen sich auch Transitionen bzw. Ubergangsprozesse als Bildungsanlasse
verstehen. Sie lassen sich als Herausforderungen oder Problemlagen fassen,
die Bildungsprozesse evozieren konnen. Entgegen einem zunehmend domi-
nierenden Verstandnis lassen sich Transitionen als selbstverstandlicher Be-
standteil gegenwartiger Biografien eben nicht nur als zu bewaltigende risiko-
reiche Hurden im Lebenslauf betrachten, bei deren Bewaltigung die Indivi-
duen auf padagogische Begleitung angewiesen sind. Uberginge konnen
ebenso als Moglichkeit ausgelegt werden — und zwar nicht im Sinne einer
Selbstoptimierungslogik, die eine moglichst erfolgreiche und flexible Anpas-
sung des Subjekts an die vorgefundenen beruflichen Verhaltnisse implizieren
wlrde und einherginge mit dem Versprechen von Selbstverwirklichung.
Stattdessen konnen transitorische Herausforderungen als Bedingung der
Moglichkeit fur Prozesse des Scheiterns an diskursiv hervorgebrachten Nor-
malitatsordnungen und zugleich als Ermoglichung eines subversiv gewende-
ten Scheiterns an mit Transitionen verbundenen Subjektivierungszwangen
reformuliert werden. Ubergénge konnen auch dann — und gerade dann — Bil-
dungsanldsse sein, wenn das Scheitern an durch transitorische Verhéltnisse
an das Subjekt gestellten Anforderungen eine Differenz offenzuhalten ver-
mag, die in identitatslogischen Entwurfen des Subjekts nicht aufgeht, denn
das Subjekt ,.ist keine Substanz. Es ist eine Form, und diese Form ist weder
vor allem noch immer mit sich selbst identisch* (Foucault 1985, S. 18). Wer-
den Ubergange als Bildungsanlasse als Eroffnung eines Raums zum kriti-
schen Umgang mit externen Anforderungen formuliert, geht es demnach
nicht langer um die Bewiltigung von Hiurden, sondern um ein Zuriickweisen
von Anforderungen, sich als ,stimmiges°, als ,flexibles‘, alle Anforderungen
kompetent bewaltigendes Subjekt zu entwerfen. Der Logik von Briichen,
Storungen und Negativitat weiterhin folgend, konnen Moglichkeitsbedingun-
gen fur Bildungsanlasse in Ubergangsprozessen negativ konzipiert werden:
nicht als Erlernen, nicht als Dazulernen, nicht als Umlernen, sondern mit
Foucault gesprochen als Verlernen: ,,Die Selbstpraxis soll dazu fuhren, dass
man sich aller schlechten Gewohnheiten, aller falschen Ansichten, die man
von der Menge, von schlechten Lehrmeistern, aber auch von den Eltern und
der engeren Umgebung ubernehmen kann, entledigt. ,Verlernen® (de-discere)
ist eine ganz wichtige Aufgabe im Rahmen der Selbstbildung [culture de
soi]“ (Foucault 2005, S. 428). Das Entledigen von erlernten Praktiken konnte
eine Moglichkeit der Distanzierung zu — oder Ablehnung von — Subjektivie-
rungszwangen in Ubergangsprozessen darstellen und lieBe sich in Ankntp-
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fung an Foucault als Verlernen der zuvor erworbenen Normalitatsvorstellun-
gen verstehen. Dieses ,Verlernen® wiirde eine Differenz offenhalten, wire ein
Vollzug der Differenzbildung. Einer Differenzbildung zwischen dem, was
wir sein sollen und dem, was wir sein konnten: Differenz als Moglichkeit
einer ,,Verschiebung und Transformation der Denkrahmen, die Modifizierung
etablierter Werte und all der Arbeit, die gemacht wird, um anders zu denken,
um anderes zu machen und anders zu werden als man ist* (Foucault 1985,
S. 22). Ubergiange als Bildungsanlasse konnen in ihrer Negativitat — also im
Scheitern an gesellschaftlichen Anforderungen — einen Anlass zum Einneh-
men einer kritischen Haltung geben. Scheitern kann gewendet werden als
eine Moglichkeit der Kritik. Im Hinblick auf ein kritisches Bildungsverstand-
nis, das Bildung weder idealistisch aus den Vergesellschaftungs- und Sub-
jektivierungsprozessen heraushebt noch affirmativ in den wirkmachtigen
Anrufungen zur und Praktiken der Selbststeigerung bruchlos aufgehen lasst,
konnte Kritik im Anschluss an Foucault die Einnahme einer kritischen Hal-
tung gegenitber dem Gegebenen begriinden: ,,Das Hauptziel besteht heute
zweifellos nicht darin, herauszufinden, sondern abzulehnen, was wir sind.
Wir mussen uns vorstellen und konstruieren, was wir sein konnten, wenn wir
uns dem doppelten politischen Zwang entziehen wollen, der in der gleichzei-
tigen Individualisierung und Totalisierung der modernen Machtstrukturen
liegt* (Foucault 2005, S.280). Mit Foucault gesprochen stellen Ubergiange
also einen Anlass dar, ,Praktiken der Entunterwerfung® zu entwickeln. For-
men des Scheiterns konnten vor diesem Hintergrund als systematisches und
ggf. sogar als konstitutives Moment von Bildungsprozessen betrachtet
werden.

4  Scheitern an Normen

Wir schlagen vor, das Scheitern im Rahmen transitorischer Herausforderun-
gen als einen Prozess der Unkontrollierbarkeit zu untersuchen, der den pada-
gogischen Raum fur Veranderungen ©offnet, denn ,,.Unkontrollierbarkeit
konnte einen Moment von Veranderung innehaben® (Sternfeld 2009, S. 22).
Da weder die nachindustriell verfasste Gesellschaft der Spatmoderne noch
ihre normierenden Diskurse und verdnderten Praktiken starre Konstrukte,
sondern hervorgebrachte und damit kontingente Strukturen darstellen, sind
sie ebenso wie die darin erkennbaren Subjektkulturen fragil und in der Regel
beeinflussbar. Im Sinne einer Differenzbildung lasst sich das Scheitern in
Form von Abwendung oder Umdeutung kultureller Formen und Praxen der
Lebensgestaltung und Lebensfuhrung sodann als Moglichkeit der Problema-
tisierung neoliberaler Subjektivierungsprozesse und der temporaren Abwen-
dung von einem hegemonialen Subjektivierungsregime analysieren.

Um dies exemplarisch zu konkretisieren, eignet sich Judith Butlers Theo-
rie der Performativitat. Mit Butler wird die Kategorie des Scheiterns als
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Moglichkeit der Verschiebung und Modifikation vorhandener Identifikati-
onsangebote und damit als diskursimmanentes Widerstandspotenzial in er-
wachsenenpadagogischen Bildungsprozessen denkbar. Performativitit ver-
weist auf die handlungspraktische Dimension des Sprechens. Beispielsweise
wird mit der AuBlerung: ,,Hiermit erklare ich Sie zu rechtmafig verbundenen
Eheleuten* die Ehe im Sprechen erst hervorgebracht. Es ist eine Sprach-
handlung, die durch das Sprechen erst Wirkung entfaltet. Auch der haufig als
Beispiel verwendete Ausruf: ,,Es ist ein Madchen!* wird im Augenblick des
Sprechens erst zur sozialen Wirklichkeit. Es handelt sich dabei nicht nur um
eine Feststellung, sondern zugleich um eine wirkméchtige Aufforderung:
,Werde ein Madchen!* Das Sein eines Geschlechts hat demnach keinen on-
tologischen Status, sondern ist das Ergebnis performativer Inszenierungen,
die sich selbst erfolgreich als Sein darstellen, d.h. ihre Konstruiertheit ver-
schleiern und einen Naturalisierungseffekt hervorrufen (vgl. Butler 1991,
S.79). Identitait — auch die Identifizierung als Arbeitssubjekt — erscheint
damit als das Ergebnis einer Wiederholungspraxis, die durch Zeichen und
Sprechen hervorgebracht wird. Fur Butler ist ,,diskursive Performativitat eine
standig wiederholende und zitierende Praxis* (Butler 1995, S. 22), die immer
wieder durch Rezitation Verschiebungen erfahrt und eine Eigenlogik entwi-
ckelt, die niemals Identisches reproduzierbar werden lasst. Diese Sinn-Ver-
schiebungen stellen stets einen eigensinnigen und zugleich vom Subjekt nicht
beeinflussbaren Akt dar, der als Konsequenz die Moglichkeiten des kontinu-
ierlichen Scheiterns an diskursiven Normen im individuellen Handeln
hervorbringt. Die Verschiebungen kann man sich in etwa wie das ,,Stille-
Post-Prinzip* vorstellen: Bei jeder Wiederholung einer Aussage findet eine
Veranderung derselben statt. Hierbei handelt es sich um einen Effekt, der
sich der Kontrolle entzieht und bei jeder Wiederholung entsteht, die nie
identisch mit der der Norm oder vorher Gesagtem ist. Daher ,,mussen diskur-
sive Normen im individuellen Handeln scheitern® (Villa 2006, S. 228). Sie
konnen nie einen Idealtypus entstehen lassen, sondern bringen immer auch
etwas Neues, Uberschussiges, Abgeschwichteres oder schlicht etwas Ande-
res hervor. SchlieBlich sind ,,Normen wesentlich ,ordentlicher‘ als die Wirk-
lichkeit, in der konkrete Menschen leben‘ (ebd.). Erst durch bestimmte Anru-
fungen wird das Subjekt hervorgebracht und re-konstituiert. Performative
Wiederholungen sind demnach immer eine Abwandlung von Normen und
garantieren aufgrund ihres Wiederholungscharakters die Schaffung von
Differenzen und bringen Moglichkeiten zur Identifikation erst hervor, aber
»~in der problematischen Notwendigkeit der Identifikation liegt allerdings
auch die produktive Seite des Konzepts der Subjektivation* durch Anrufung.
Denn die ,Moglichkeit der Umwendung meint nicht schlichte Verinnerli-
chung oder funktionale Anpassung®“ — sie ermoglicht Abweichungen (ebd.,
S. 229).
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Das ,,Scheitern” bei der Subjektwerdung, das darin liegt, niemals eine
Norm ,,verkorpern® oder ,,sein* zu konnen, lasst sich so naturlich nur fur
die Ebene der Normen selbst formulieren. Es wiére falsch, den Begriff
des Scheiterns — der zudem normativ aufgeladen ist — fur die Ebene der
Personen und ihrer Praxis zu verwenden (ebd., S. 234).

Das Scheitern an der Subjektwerdung stellt somit die Moglichkeit des Aus-
gang aus der Herrschaftslogik von Subjektivierungsmechanismen dar und
damit die Bedingung der Moglichkeit fur andere Entwiirfe des menschlichen
Daseins. Diese sind jedoch nicht gepragt von elitaren Vorstellungen von gut
ausgebildeten Menschen, die neue Formen ihrer Selbstverwirklichung in
hybriden Subjektkulturen suchen, sondern vor allem im Hinblick auf eine
Kritik an Normalitatsvorstellungen, die das Subjekt zur Identifikation mit
selbigen zwingen.

5 Professionstheoretische Perspektiven

Fur die erwachsenenpidagogische Ubergangsforschung schlagen wir vor
diesem Hintergrund eine dekonstruktive Perspektive vor: Deren Herausforde-
rung bestinde gerade nicht darin, im Rahmen gesellschaftlich vorgegebener
Transformationen die individuellen Bildungsprozesse von Erwachsenen in
den Blick zu nehmen, um Subjekte auf die standig erforderlichen Ubergangs-
notwendigkeiten einzustellen. Es sollte gerade nicht darum gehen, gesell-
schaftliche Problemlagen individualisierend zu bearbeiten und den ,Feh-
ler bildlich gesprochen im Subjekt zu suchen. Entgegen dieser Programma-
tik der erwachsenenpadagogischen Ubergangsforschung miusste es stattdes-
sen darum gehen, gerade den ,Zwang‘ zu Veranderung auf seine subjektivie-
renden Effekte hin zu befragen und riskante Lebenslagen in ihren strukturel-
len Dimensionen zu analysieren.

Fur die sich anschlielende Frage nach geeigneten Professionalisierungs-
strategien erscheint die erwachsenenpadagogische Verstrickung in das, was
Foucault die ,Gouvernementalitat der Gegenwart® nennt, durchaus problema-
tisch. Sie sollte sich gegen eine weitere Individualisierung — auch im Para-
digma der Ubergangsforschung — verwahren, die den sozialen Druck auf
Einzelne erhohen wiirde, auch wenn sie sich dann zu deren Bearbeitung be-
reitstellen kann.

Anstatt einer in den letzten Jahren zu beobachtenden fortlaufenden De-
Professionalisierung (vgl. Klingovsky 2013) von Erwachsenenbildner/-innen,
deren Handlungsfelder auf Beratung und Begleitung in gesellschaftlich pre-
karen Verhaltnissen reduziert und letztlich im Sinne einer radikalisierten
Selbstfuhrung der Lernenden bei gleichzeitigem Versprechen einer Zunahme
von Autonomie transformiert werden, wire eine Strategie interessant, mit der
der Raum fur Differenz — bei allen sich neu einstellenden Widerspruchs-
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konstellationen — offen zu halten wiare. Mit Blick auf die Differenz — verstan-
den als das Nicht-Identische, das Unabgeschlossene, das Kontingente — wire
es dann das Ziel, erwachsenenpadagogische Professionalitat als eine Arbeit
an den Nabhtstellen zu entwerfen. Es miissten Raume erwachsenenpadago-
gisch strukturiert werden, in denen die Genese und Geltung der Differenz
hervorgebracht wird, um denkbar werden zu lassen, dass Normalitiatsordnun-
gen verschoben, verriickt und modifiziert werden konnen. Fur die Erwachse-
nenbildung wire vor diesem Hintergrund eine dekonstruktive Professionali-
sierungsstrategie zu entwerfen, die abseits von Sicherheits- und Souverini-
tatsbestrebungen eben jenen paradoxen padagogischen Moglichkeitsraum
eroffnet, in dem sich widerstandige Formen des Selbstentzugs als Scheitern
vollziehen konnen. In diesem Zusammenhang kann die professionstheoreti-
sche Relation von Subjektivitait und Souverinitat neu und anders gedacht
werden (vgl. Sattler 2009, S. 54) und das scheinbar unabénderlich Gegebene
auf seine padagogischen Moglichkeiten hin befragt werden.

Gerade im Scheitern an transitorischen Herausforderungen kann die
Chance liegen, Bildungsanlisse im Hinblick auf die Verdnderung gesell-
schaftlicher Verhaltnisse zu denken. Auch eine solche Perspektive steht in
Verbindung mit der aktiven Ubernahme eines massiven Kontrollverlusts und
ist sich ihres Risikos, selbst zu scheitern, ganzlich bewusst.

Die Widerspriiche offenzuhalten wirde in diesem Zusammenhang be-
deuten, als Disziplin an den Grenzen zu operieren. Weder ware es im Rah-
men transitorischer Herausforderungen winschenswert, eine absolute Anpas-
sung des Subjekts an diese Anforderungen zu unterstiitzen, noch wire es
moglich, sich diesem gesellschaftlichen Transformationsprozess vollig zu
entziehen. Was jedoch moglich wire, ,kann als Grenzhaltung charakterisiert
werden. Es geht nicht um ein Verhalten der Ablehnung. Wir miussen die
Alternative des Auflen und Innen umgehen; wir miissen an den Grenzen sein.
Kritik besteht gerade in der Analyse der Grenzen und ihrer Refle-
xion“ (Foucault 1990, S. 48). Eine Ablehnung externer Zwange ist augen-
scheinlich aus existenziellen Griinden nicht denkbar, denn wir sind abhangig
von denen, ,,die uns unser Brot versprechen, [...] ohne Appetit waren wir frei
von Zwang, weil wir aber von Anfang an dem ausgeliefert sind, was aufSer
uns ist und uns den Bedingungen unterwirft, die unserer Existenz Form ge-
ben, sind wir in dieser Hinsicht unwiderruflich moglicher Ausbeutung aus-
gesetzt™ (Butler 2003, S. 67). Es gilt also, die externe Anspruchslogik in eine
interne Logik innerhalb der Erwachsenenbildung zu uibersetzen, die offen fur
Differenz bleibt und darum bemiiht ist, die schwierige Herausforderung der
Grenzhaltung anzunehmen und sich als Disziplin und Profession immer wie-
der selbst zu befragen: Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?
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Heide von Felden

Lernwelten und Transitionen:
Ubergangsforschung als Lernweltforschung

Einleitung

Der Beitrag mochte begrunden, warum es angesichts gesellschaftlicher
Transformationen und des daraus folgenden besonderen Stellenwerts von
Subjektivitat sinnvoll ist, eine bestimmte Art von Ubergangsforschung zu
betreiben. Der gesellschaftliche Strukturwandel bringt es mit sich, dass
Uberginge, die Menschen gesellschaftlich bewiltigen mussen, vielgestalti-
ger, in ihrem Ausgang offener, also unvorhersehbarer und damit schwieriger
zu bewiltigen sind. Es kommt stark auf das einzelne Individuum und seine
subjektive Wahrnehmung der Situation an, wie Ubergange konstruiert und
wie sie bewaltigt werden. Damit werden auch Lernanforderungen freigesetzt.
In diesem Beitrag wird Lernen als subjektive Aneignungsleistung definiert,
die lebensweltlich iiberformt ist. Das soll im Begriff Lernwelt zum Ausdruck
kommen. Ubergangsforschung als Lernweltforschung zu konzipieren, be-
deutet aufgrund der Rahmung gesellschaftlicher Transformation die gesell-
schaftlich beeinflusste subjektive Wahrnehmung derjenigen, die sich in
Ubergidngen befinden, zugrunde zu legen und gesellschaftlich-institutionelle
Rahmenbedingungen und gesellschaftlich-subjektive Wahrnehmungen in
ihrem Wechselverhaltnis zu berticksichtigen.

Ich mochte mit einer Definition von Lernweltforschung (Kapitel 1) be-
ginnen, diese dann in die Biographieforschung einbetten und dabei intensiver
auf den Subjekt-Begriff eingehen (Kapitel 2). AnschlieBend skizziere ich
kurz Phanomene heutiger gesellschaftlicher Rahmung, die durch die Begriffe
Individualisierung und Kontingenz ausgedriickt werden konnen (Kapitel 3).
Danach komme ich auf Ubergédnge zu sprechen, die jeweils Lernanforderun-
gen nach sich ziehen. Der Begriff der Transition kann diese Verbindung von
Struktur und Subjekt am besten erfassen (Kapitel 4). Der Beitrag wird abge-
rundet durch eine Gesamtbetrachtung, Ubergangsforschung als Lernweltfor-
schung zu betreiben (Kapitel 5). Die Argumentation beleuchtet das Verhilt-
nis von Subjekt (eher in den Kapiteln 1 und 2) und Struktur (eher in den
Kapiteln 3 und 4), wird sich aber auch in jedem Kapitel auf unterschiedlichen
Ebenen mit diesem Verhaltnis und seinen Interdependenzen befassen.
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1 Zum Begriff Lernwelt

Gibt man auf Google ,.Lernwelt* ein, so ist man erstaunt, auf welchen Ebe-
nen man es mit Lernwelten zu tun hat. Im Zuge des ,.Lernens vor Ort“ bzw.
der ,.Lernenden Regionen* kann man z.B. die Lernwelten der Orte Gersheim,
Ottersdorf, Saar, Norderstedt oder Blossin besuchen. Zudem haben Firmen,
die auf sich halten, eigene Lernwelten: So sind die Lernwelten der Firmen
Biunting, Bosch Rexroth, Schéfer und Partner oder der Deutschen Hotelaka-
demie kennenzulernen. Es gibt auch virtuelle Lernwelten, und es gibt Lern-
welten, die vor allem Gegenstinde und Utensilien, die man furs Lernen
braucht, bereit stellen (Beispiel: Montessori Lernwelt, Alfons Lernwelt etc.).
Lernwelt wird also vor allem als Raum des Lernens verstanden, den jede und
jeder einrichten kann.

Unser Lernwelt-Begriff dagegen hat einen theoretischen Gehalt, weil er
sich vom Begriff , Lebenswelt* ableitet. Mit ,,unser* meine ich den Kollegen
Rudolf Egger aus Graz und mich. Wir haben im Jahr 2008 beim VS-Verlag
eine Buchreihe ins Leben gerufen mit dem Titel ,.Lernweltforschung® (vgl.
Egger/von Felden 2008). Damit fokussieren wir auf ein Lernen, das in der
Lebenswelt der Individuen verortet wird und an den Erfahrungen und Deu-
tungen der Menschen ansetzt, die durch Kommunikation immer schon gesell-
schaftlich basiert sind.

Urspriinglich hat sich Edmund Husserl in seinem Spatwerk mit dem Be-
griff Lebenswelt befasst, den er als vorwissenschaftlichen Erlebnis- und Er-
fahrungsraum verstanden hat (vgl. Husserl 1986). Die von ihm gepragte Pha-
nomenologie betont eine ,,Reflexionsweise, die nicht blo3 neben dem wissen-
schaftlichen Forschen alltagliche Erfahrungs- und Erlebnisvollziige zur
Sprache bringt, sondern die als ,Hermeneutik der Erfahrung’ lebensweltliche
Strukturen des Handelns, Wahrnehmens und Denkens als Fundament sowohl
alltaglicher als auch wissenschaftlicher Sichtweisen menschlicher Existenz
aufzubauen bemtuht ist (Lippitz/Meyer-Drawe 1982, S. 10). Alfred Schitz
(2004) setzt bei Husserl an, geht aber tiber ihn hinaus, indem er eine philoso-
phisch-anthropologische Fundierung der Sozialwissenschaften verfolgt.
Sinnkonstitution ist fur Schiitz wesentlich an Sozialitait gebunden. Nach
Schittz/Luckmann ist Lebenswelt die den Menschen umgebende und mit
anderen geteilte selbstverstandliche Wirklichkeit, in die er eingreifen und die
er verandern kann, in der er aber auch in seinen Handlungsmoglichkeiten
durch andere gepragt wird (vgl. Schiitz/Luckmann 1979). In ihrem grundle-
genden Werk ,.Die soziale Konstruktion der Wirklichkeit (1980) gehen
Berger/Luckmann von der Pramisse aus, dass diejenigen, die aus ihrer Sicht
Wirklichkeit konstruieren, immer schon in interaktiven Beziehungen zu an-
deren stehen und dass diese Interaktivitit eine grundlegende Bedingung eines
jeden konstruktiven Prozesses sei, in dem Bedeutung konstruiert und auch
verandert werde.
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Unser Lernwelt-Begriff soll insofern ausdricken, dass Lernen lebens-
weltlich uberformt ist. Wir gehen davon aus, dass Lernen eine Aneignungs-
leistung des Subjekts ist, das die historisch gewachsene und sozial struktu-
rierte Welt durch individuelles Aushandeln wahr- und aufnimmt. Daher sind
die Subjekte von der direkt erfahrenen, sie umgebenden Lebenswelt inspi-
riert, konnen aber auch durch Reflexionsleistungen tiber sie hinausgehen. Die
Aneignung von direkt Erfahrbarem bildet den Rahmen, in den Lerngegen-
stainde eingeordnet werden. Das geschieht nicht nur synchron (also in Ausei-
nandersetzung mit Anderen im Hier und Jetzt), sondern auch diachron (also
in einer Zeitspanne uber das ganze Leben hinweg). Somit sind die Erfahrun-
gen, die Uber die Zeit gemacht werden, einerseits gesellschaftlich strukturiert,
andererseits durch individuellen Eigensinn gepragt. Diese Erfahrungen steu-
ern wiederum die Aneignung von neuen Lerngegenstinden. ,,Lernwelt”
macht also einerseits darauf aufmerksam, dass Lernen ein subjektiver Aneig-
nungsprozess ist, der wesentlich durch die unmittelbare Lebenswelt beein-
flusst wird und andererseits, dass auch Lernen im Rahmen gesellschaftlicher
Strukturen stattfindet und nicht ausschlielich individuell erfolgt.

2 Zur Biographieforschung und zum Subjekt-Begriff

2.1 Biographieforschung

Lernweltforschung ist kompatibel mit der Biographieforschung, die — einge-
bettet in die qualitative Forschung und das Interpretative Paradigma — davon
ausgeht, dass Gesellschaft nur uiber die Wahrnehmungen einzelner Gesell-
schaftsmitglieder erfassbar ist. Ein gangiges Erhebungsinstrument ist das
Narrative Interview, in dem Personen ihre Lebensgeschichte oder Teile da-
von erzahlen. Wenn dieses Erzahlmaterial vor allem in Hinsicht auf die Er-
zahlstrukturen ausgewertet wird, erhalten die Forschenden durch die Art der
Zusammenhangsbildung uber die individuellen Aspekte der Konstruktion
von Wirklichkeit hinaus Aufschlusse iiber die Wahrnehmungen von gesell-
schaftlicher Wirklichkeit. Insofern hat man es in der Biographieforschung
immer mit einem Zusammenspiel von subjektiver Wahrnehmung und zu-
grunde liegenden gesellschaftlichen Strukturen zu tun (vgl. Alheit/von Felden
2009, von Felden 2014).

2.2 Zum Subjekt-Begriff

Der Subjekt-Begriff ist bei dieser Forschung zentral, er unterliegt aber unter-
schiedlichen Definitionen. Es wird hier ein Subjekt-Begriff favorisiert, der
gesellschaftlich grundgelegt ist, dennoch dem Subjekt ein spezifisches Ei-
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gengewicht zuweist. Ausgehend von Gedanken nach Alheit und Dausien,
deren Argumentation sich eher an die Reflexive Modernisierung nach Beck
und Giddens anlehnt, erscheint ein praxeologischer Subjekt-Begriff im Sinne
Alkemeyers, der sich mit poststrukturalistischen Argumenten auseinander-
setzt, daruber hinaus sehr gewinnbringend.

Peter Alheit und Bettina Dausien haben in ihren Arbeiten im Rahmen der
Biographieforschung stets einerseits von der gesellschaftlichen Verortung
und andererseits vom Eigensinn des Subjekts gesprochen (Alheit/Dausien
2006). Ausgehend von der Darlegung einer grundlegenden gesellschaftlich-
historischen Formung individuellen Lebens durch Riuckgriffe auf das Kon-
zept ,,Reflexive Modernisierung* nach Ulrich Beck und Anthony Giddens,
auf die Prozessstrukturen nach Fritz Schiitze und auf das Habituskonzept
Pierre Bourdieus stellt sich Alheit in einem Aufsatz von 1996 die Frage,
warum die Individuen im Alltag daran festhalten, relativ selbstiandig uiber die
eigenen Biographien verfugen zu konnen und spricht damit die Ebene der
,,Lebenskonstruktionen an, mit denen Individuen ihre biographischen Pro-
blemlagen an bereits akkumulierte Erfahrungen anschlieBen (vgl. Alheit
1996). Nach Auffassung Alheits halt das heimliche Wissen von noch nicht
realisierten Lebenskonstruktionen die bewusst verfugbare Selbstreferenz
prinzipiell offen, so dass die Chance bestehe, die Sinnuberschuisse der Le-
benserfahrung zu erkennen und fur eine bewusste Veranderung der eigenen
Selbst- und Weltreferenz nutzbar zu machen. Diese Fahigkeit zu transitori-
schen Lern- und Bildungsprozesssen bezeichnet Alheit als ,,Biographizitat®.
Damit ist gemeint, dass die Menschen die Sinniutberschiisse ihres biographi-
schen Wissens entziffern und in den gegebenen Kontexten neu auslegen
konnen. Diese Schlusselqualifikation sei angesichts der gesellschaftlichen
Transformationsprozesse im Sinne Becks und Giddens geradezu erforderlich.

Der Subjektbegriff hat in den letzten Jahren — angestoBen durch die Mo-
derne-Postmoderne-Diskussion — eine intensive Debatte erfahren, die insbe-
sondere durch poststrukturalistische Argumente gegen einen autonomen
Subjektbegriff gespeist war (vgl. von Felden 2003). Indem die subjektive
Ebene insbesondere durch den Bezug auf Foucault und in der Folge auf
Butler vorrangig als den gesellschaftlichen Zusammenhingen unterworfen
aufgefasst wird, siecht man in dieser Argumentation grundsatzlich von einem
Eigensinn des Subjekts als Unterworfenes ab. Damit aber wird man der
Komplexitat von Struktur und Subjekt nicht gerecht. Die praxeologische
Perspektive im Sinne Bourdieus, die Subjekt und Struktur zusammendenkt,
tragt demgegeniiber diesen Erfordernissen eher Rechnung (vgl. Alkemeyer
2013). Wenn das Erzéhlen einer Lebensgeschichte als Handlung aufgefasst
und diese Handlungspraxis als eine Technik der Subjektivierung gesehen
wird, so entsteht das Subjekt im Erzahlen, welches Subjekt und Struktur
beinhaltet (vgl. Reckwitz 2008). Thomas Alkemeyer versucht im Rahmen
seiner Forschungen zu Selbstbildungen ausgehend von einem praxeologi-
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schen Ansatz den Blick wieder starker dem Subjekt zu widmen, allerdings in
einer bestimmten Weise:

,.Im Unterschied zu einer philosophischen Tradition, in der das Subjekt
als ein uberdauerndes, autonomes Ganzes transzendent vor, hinter oder
auBlerhalb der gesellschaftlichen Praxis angesetzt wird, richtet sich die
praxeologische Perspektive auf Subjekt-Bildungen und damit auf jene in
Zeit und Raum ausgedehnten Prozesse, in denen sich die Ordnung des
Subjekts herstellt, organisiert und verandert. Sie hebt den transitorischen
Status, die Unabgeschlossenheit und Unvollstandigkeit jeder Subjekthaf-
tigkeit hervor. Der Begriff der Subjektivierung bringt das Subjekt nicht
als Substanz, sondern als eine ,in Formierung begriffene Struktur*
[Butler 2001] in den Blick* (Alkemeyer 2013, S. 34).

Der praxeologische Blick auf die Subjektivierung distanziert sich also auf der
einen Seite vom cartesianisch-kantischen Subjekt, auf der anderen Seite aber
auch von sozial- und kulturwissenschaftlichen Ansatzen, die allein die gesell-
schaftlichen Strukturen betrachten:

,Wenn Individuen in einem starken, kausalen Sinn [als] durch Konven-
tionen, eine gemeinsame Rationalitat oder die Ordnung der Sprache de-
terminiert aufgefasst oder in ihnen Nebeneffekte von Emergenzprozessen
gesehen werden, ist die Frage nach ihrer Subjektivierung letztlich uiber-
flussig. Sie stellt sich nur dann, wenn man ihnen die Moglichkeit ein-
raumt, sich in sozialen Spielen selbst zu positionieren. Beobachtet man
Individuen ausschlieBlich unter dem Gesichtspunkt ihres Positioniert-
Werdens, belasst man sie im Objektstatus bloBer Spielballe. [...] Das
Konzept des Subjekts hat jedoch dariber hinaus eine kritische Kompo-
nente: Es lenkt den Blick auch auf die in sozialen Praktiken sich entwi-
ckelnden transsituativen Selbstverhiltnisse, auf die konstruktiven Kom-
petenzen (,agency‘) und kritisch-reflexiven Verstehens-, Sinngebungs-
und Urteilsfahigkeiten, die es bspw. ermoglichen, sich selbstbewusst in
ein soziales Spiel einzubringen, aber auch Kritik zu iben oder einen
Spielverlauf radikal in Frage zu stellen — jedoch nicht souveran und au-
tonom, sondern aus dem Spiel heraus als ein Partizipand unter anderen
,Partizipanden*‘ “ (ebd., S. 35).

Sehr bewusst wird der Blickwechsel formuliert, der Subjektivierungen zwar
im Rahmen sozialer Machtverhaltnisse betrachtet, dem Konzept des Subjekts
dennoch eine kritische Komponente zuweist.

,.Nur wenn eine solche Analytik dazu beitragt, die in soziale Praktiken
eingebetteten (Subjekt)-Formen legitimer Teilnahme, korrespondierende
Muster des Selbstbezugs sowie die Bedingungen des Auftretens von
Verhaltensweisen sichtbar zu machen, in denen sich das Vermogen eines
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,Subjekts‘ zeigt, aktiv in und zu sozialen Prozessen Stellung zu beziehen,
verspricht sie einen uber jeden Determinismus hinausweisenden Er-
kenntnisgewinn: Sie gestattet es dann, das komplexe Wechselspiel von
,doing subject’ und ,doing culture‘ in den Blick zu bringen* (ebd.,
S. 36).

Als Gewinn an Alkemeyers praxeologischer Sichtweise erscheint, dass er
sowohl poststrukturalistische gesellschaftliche Analysen als auch Subjekti-
vierungen, die ,kritisch-reflexive Verstehens-, Sinngebungs- und Urteilsfa-
higkeiten* (ebd.) beinhalten, zusammendenkt. Dieser Ansatz ist besser auf
die Biograpieforschung zu uibertragen als ein Ansatz, der allein von Sprach-
verbindungen als kulturellen Erzeugnissen ausgeht, in deren Folge Subjekte
erst entstehen. Nach dieser Lesart kann so der Ansatz von Hans Christof
Koller (2012) verstanden werden. Will man die Biographieforschung, die bei
individuellen Erzahlungen ansetzt, als Forschungsansatz ernst nehmen, so ist
es keine Losung, die gesellschaftliche Analyse zu vereinseitigen. Dagegen ist
es unabdingbar, die Subjekt-Werdung als Geschehen in der gesellschaftlichen
Praxis zu verstehen und in dem Sinn Biographieforschung zu betreiben, dass
die Aussagen der Erzdhlenden in einem narrativen Interview oder in einer
Autobiographie an gesellschaftliche Codes oder Muster ruckgebunden wer-
den. Die blole Wiedergabe der Aussagen der Erzahlenden ist keine Biogra-
phieforschung in diesem Sinn.

Unter diesem Aspekt gehe ich beispielsweise nicht mit Marianne Horsdal
(2012) konform, die Wert auf die kommunikative Validierung des Erzéhl-
materials mit den Erzahlenden legt. Nicht die Erzéhlenden sind fur die For-
schung die letzte Instanz, sondern die Forschung, die das Erzahlmaterial mit
ausgewiesenen Kriterien durchdringt und analysiert. Waren die Erzahlenden
die letzte Instanz, dann hatte Bourdieu recht mit seinem Beitrag zur ,,biogra-
phischen Illusion* (1990), in dem er einen heimlichen Pakt zwischen Erzéh-
lenden und Biographieforschenden unterstellt.

Biographieforschung hat die kritische Distanz zu den Erzéhlenden zu
wahren und herauszuarbeiten, wie die Subjektivierungen der Erzahlenden
unter den gesellschaftlichen Verhiltnissen, in denen sie leben, zustande ge-
kommen sind. Der entscheidende Ansatzpunkt dafur liegt in der Analyse der
Erzéahl- und Sprachstrukturen, die immer Vorrang haben sollte vor den Ana-
lysen der Inhalte der Erzahlenden.

3  Gesellschaftliche Rahmungen

Legt man das Verhaltnis von Subjekt und Struktur im Rahmen der Lernwelt-
forschung und der Biographieforschung zugrunde, kann das Verhaltnis von
Individuum und Gesellschaft auf der Ebene von Gesellschaftsanalysen besser
erfasst werden. Nach den gangigen aktuellen Gesellschaftsanalysen bei-
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spielsweise der ,,Transformationsgesellschaft® (Schaffter 2001), der ,,Refle-
xiven Modernisierung* (Beck/Giddens/Lash 1996) und der ,,Fluchtigen Mo-
derne” (Bauman 2008) leben wir in einer Gesellschaft der Interferenz von
zunehmenden Wandlungsprozessen, der Freisetzung aus traditionellen Herr-
schafts- und Versorgungsbeziigen und der Ungewissheit durch kurzfristige
Veranderungen, auch auf sozialer Ebene.

Mit dem Begriff der Transformationsgesellschaft erfasst Ortfried
Schiffter die strukturellen Umbriiche und Aufbriiche der Spatmoderne (vgl.
Schaffter 2001). Damit weist er auf Interferenzen und Uberlagerungen unter-
schiedlicher Wandlungsprozesse hin: ,,In der Transformationsgesellschaft
nehmen die Interferenzen bislang getrennter Entwicklungen zu und setzen
hierdurch weitere Entwicklungsstrange frei. So beeinflussen sich die Struk-
turentwicklungen in ihren jeweiligen Teilwirkungen und uiberlagern sich zu
einem hochkomplexen Spannungsgefuge. Die Probleme, aber auch die Ge-
staltungschancen einer ,Gesellschaft in struktureller Transformation® sind
daher Ausdruck der hieraus erwachsenden Optionssteigerungen und eines
von ihnen ausgelosten Realisierungsdrucks* (ebd., S. 45).

In der Gesellschaftsanalyse der Reflexiven Modernisierung (vgl. Beck/
Giddens/Lash 1996) werden in erster Linie Passungsprobleme zwischen
weiterhin bestehenden modernen Institutionen und neuen Herausforderungen
durch Globalisierung und Individualisierung thematisiert. Bereits 1986 be-
stimmte Ulrich Beck den Begriff der Individualisierung als neuen Modus der
Vergesellschaftung (vgl. Beck 1986). Individuen seien aus traditionellen
Herrschafts- und Versorgungsbeziigen freigesetzt worden, sie hétten mit dem
Verlust von traditionalen Sicherheiten im Hinblick auf Handlungswissen und
leitenden Normen umzugehen und miissten mit einer neuen Art der sozialen
Einbindung zurechtkommen (ebd., 206). Diese Individualisierung zeige sich
insbesondere in der Diversifizierung von neuen Lebensformen und der
Entstandardisierung der Erwerbsarbeit (vgl. ebd., 220 ff.).

Beck und Beck-Gernsheim haben herausgestellt, dass die so entstehende
Optionsvielfalt in einer globalisierten Welt aber auch erhebliche Risiken mit
sich bringe (Beck/Beck-Gernsheim 1994). Der von ihnen gepragte Begriff
der ,Riskanten Freiheiten” macht die Ambivalenz dieser Optionsvielfalt
deutlich. Die hohere Mobilitat, der haufige Wechsel des Arbeitgebers und
mogliche damit verbundene haufigere Wechsel der Beziehungen fithren dazu,
dass der Einzelne, teilweise relativ unabhéngig von klaren und festen Wert-
orientierungen und weniger eingebettet in feste Bindungen, viel stirker ge-
fordert ist, sein eigenes Leben und seinen eigenen Lebenslauf auf der Basis
von einer Vielzahl von Zufalligkeiten zu konstruieren.

Zygmunt Bauman nennt die derzeitige Moderne ,.flichtige Moderne*
(vgl. Bauman 2003, 2008) und verweist damit auf das grundlegende Phano-
men der Ungewissheit und Kontingenz, das kurzfristige, immer schneller
aufeinanderfolgende Veranderungen mit sich bringt. Fur ihn zeigt sich die
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fluchtige Moderne in der Kurzfristigkeit sozialer Beziehungen, dem Abbau
sozialer Sicherungssysteme, der Uberantwortung gesellschaftlicher Risiken
und Folgen jeder Entscheidung auf die Einzelnen, die mit dieser Ungewiss-
heit alleinverantwortlich leben mussen. Fur ihn entstehen daraus in erster
Linie Angst und Unsicherheit, die aus einem ,,Gefuihl des Ausgeliefertseins®
(Bauman 2008, S. 43) resultieren.

Allen — hier nur kurz angedeuteten — Gesellschaftsanalysen ist gemein-
sam, dass sie ein grofes Mal3 an Unbestimmtheit und Kontingenz ausdri-
cken, die fur Individuen Unsicherheit und neue Anforderungen an Orientie-
rungsleistungen zur Selbstvergewisserung wie auch zur Vergewisserung des
eigenen sozialen Orts mit sich bringen. Das kann Chancen fur einzelne bein-
halten, ihre Biographie quasi in ,eigener Regie* zu planen, aber auch fur
andere die Gefahr standiger Uberbelastung durch Reflexionsanspriiche ber-
gen. Diese Situation der Kontingenzsteigerung bewirkt, dass vermehrt mit
Widersprichen, Ambivalenzen und nicht kalkulierbaren Folgen eigener Ent-
scheidungen oder Widerfahrnissen umgegangen werden muss. Die Individu-
allagen werden krisenanfilliger, da jedes Individuum den institutionellen
Abhangigkeiten und den individuellen Lebensentwiirfen gewachsen sein
muss und es mit neuen Herausforderungen an die psychischen und kognitiven
Ressourcen zu tun hat.

4 Ubergange und Transitionen

4.1 Uberginge und Lernanforderungen

Zunehmende Kontingenzen fuhren auch dazu, dass Uberginge im gesell-
schaftlichen Verlauf vielgestaltiger und in ihrem Ausgang offener sind.
Durch die Notwendigkeit, seine Biographie stiarker selbst zu planen, dabei
allerdings in Strukturen gefangen zu sein, entpuppen sich die Uberginge
haufig als unvorhersehbarer und schwieriger zu bewaltigen.

Unter den Bedingungen der Transformationsgesellschaft der spaten Mo-
derne haben es Menschen mit unterschiedlich gelagerten Ubergiangen zu tun,
die jeweils verschiedene Lernanforderungen nach sich ziehen. Beispielhaft
sollen vier Arten von Ubergingen genannt werden: Zum einen kann man
Uberginge von einer Institution zur anderen identifizieren (Schule-Ausbil-
dungssystem oder Studium, Ausbildung/Studium — Beruf, Beruf — nachbe-
rufliche Phase). Hier gilt es, sich in den unterschiedlichen institutionellen
Rahmungen zurechtzufinden und sie mit eigenen Zielsetzungen zu verbinden.
Zum zweiten geht es um Uberlappungen bzw. Diskrepanzen zwischen natio-
nalstaatlichen institutionellen Formen (z.B. Rentensystem in Deutschland)
und globalen Erscheinungen (globaler Arbeitsmarkt). Im Sinne Becks sind
hier Reflexivitétsleistungen zu erbringen. Zum dritten konnen Uberlappungen
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bzw. Diskrepanzen zwischen gesellschaftlich vorgegebenen institutionali-
sierten und selbst konstruierten Ubergiangen unterschieden werden. Dabei
sind die selbst konstruierten, personlichen Erfahrungen haufig emotional
intensiver gewichtet als die vorgegebenen Ubergange (z.B. ist nicht das
Staatsexamen bei jungen Arzten der entscheidende Ubergang, sondern der
erste Nachtdienst, vgl. von Felden/Schiener 2010). Die institutionellen Rah-
mungen setzen z.T. unerwartete Erfahrungen frei, die lernend bewaltigt wer-
den miissen. Zum vierten ergeben sich in bestimmten Lebensphasen multiple
Uberginge. In diesen Phasen muissen mehrere Ubergiange gleichzeitig bewal-
tigt werden (z.B. sind in der Lebensphase zwischen ca. 20 und 35 Jahren
Uberginge zwischen Ausbildung bzw. Studium und Beruf und gleichzeitig
zwischen Beruf und eventueller Familiengrindung zu leisten). Diese multi-
plen Ubergiange erfordern Entscheidungen, teilweise den Verzicht auf Ziele
oder die Hinwendung zu pragmatischen Losungen.

4.2 Zum Begriff Transition

Im Rahmen der geschilderten Transformationsgesellschaft der spaten Mo-
derne erscheint der Begriff Transitionen (vgl. Welzer 1993) angemessen, die
heutigen Ubergangsphianomene zu erfassen und zu erforschen. Welzer diffe-
renziert die Ubergangsprozesse und legt relationale Perspektiven an. Er hat
damit zum einen die Bewegungsmomente gegenitber Stationen hervorgeho-
ben, die zudem nicht linear gedacht werden und zum anderen die Interdepen-
denz von in Veranderung befindlichen strukturellen Gegebenheiten und sich
verandernden individuellen Wahrnehmungen und Handlungen betont. Wah-
rend ,,Ubergang” und ,Statuspassage” Assoziationen freisetzen an einen
festen Punkt, von dem aus man aufbricht, einen Ubergang oder eine Passage
durchlduft und wieder an einen festen Punkt gelangt, somit eine lineare
Richtung von A nach B hinter sich bringt, legt der Begriff ,, Transition* mehr
Wert auf Bewegungssequenzen, die auch ineinander uibergehen und sich
uiberblenden konnen. Hier ist keine Linearitat gedacht, weil kein normativer
Entwicklungsbegriff zugrunde liegt (vgl. Ulich 1987, S. 114), sondern es geht
um ein Austarieren von unterschiedlich sich verandernden Strukturen und
Wahrnehmungen.

Nach Welzer bezeichnen Transitionen ,,sozial prozessierte, verdichtete
und akzelerierte Phasen in einem in permanentem Wandel befindlichen Le-
bensverlauf* (Welzer 1993, S.37). Hervorgehoben ist damit der grundle-
gende Charakter der Veranderung: Nicht nur der Lebenslauf unterliegt per-
manentem Wandel, auch gesellschaftliche Verhiltnisse ebenso wie individu-
elle, sozial fundierte Haltungen sind kontingent. Welzer legt mit seinem
Begriff Wert darauf, nicht einseitig die gesellschaftlichen und institutionellen
Strukturen allein oder ebenso einseitig die individuellen Wahrnehmungen
und Handlungen allein zur Basis von Forschung zu machen. Es geht ihm
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vielmehr darum, die Wechselwirkung von strukturellen und individuellen
Zusammenhdngen zu betrachten, die darin liegt, dass in bestimmten sozialen
Situationen zwar Gegebenheiten vorzufinden sind, durch die individuelle
Handlungen gerahmt werden, aber gleichzeitig auch individuelle Wahrneh-
mungen und Handlungen die Strukturen verandern konnen (vgl. auch von
Felden 2010a). Harald Welzer hat in seiner Untersuchung festgestellt, dass
die jeweiligen Situationsdeutungen und Veranderungen der Deutungen ent-
scheidend verlaufsrelevant seien (vgl. Welzer 1993, S. 294). Daruiber hinaus
bestimmt Welzer Transitionen als soziale Prozesse, ,,in denen die Gewohn-
heiten, Handlungs- und Deutungsroutinen und Wissensbestinde aller Betei-
ligter Modifikationen unterworfen sein konnen* (ebd., S. 37).

5 Ubergangsforschung als Lernweltforschung

Wenn die gesellschaftlichen Analysen als Rahmungen fur heutige Problem-
beschreibungen zutreffen, dann sind die Individuen in besonderer Weise
gefordert, auf die beschleunigte Transformation, die neue Uniubersichtlich-
keit, die Unbestimmbarkeit der Zukunft und die Fluchtigkeit von sozialen
Beziehungen zu reagieren. Zuschreibungen an stindigen Wechsel und Flexi-
bilitat sowie an die Eigenleistung der Orientierung in einer Pluralitat von
Werten gehen einher mit den Appellen des Lebenslangen Lernens, sich in
Konkurrenz zu anderen zu behaupten, stindig aktiv zu bleiben und immer
,up to date zu sein. Ubergiange zu bewaltigen erfordert angesichts beschleu-
nigter Transformation und damit haufigeren Ubergangen Eigenleistungen.
Die Individuen sind also vermehrt stindiger Veranderungsbereitschaft und
damit standiger Lernleistung ausgesetzt.

Hier kommt die Lernweltforschung ins Spiel, die Lernen konsequent als
subjektive Aneignungsleistung versteht und sie in der Lebenswelt der einzel-
nen verortet. Allerdings — und das sollte der Ausflug in die praxeologische
Perspektive nach Alkemeyer verdeutlichen — ist man in der Forschung ge-
halten, sich nicht nur auf die subjektive Perspektive zu beziehen, denn damit
wlrde wiederum die gesellschaftliche Grundlegung der Subjektivierung ver-
nachlassigt.

Ubergangsforschung als Lernweltforschung zu konzipieren, heifit dann,
die gesellschaftlich geprigte subjektive Wahrnehmung derjenigen, die sich in
Ubergangen befinden, zugrunde zu legen und gesellschaftlich-institutionelle
Rahmenbedingungen und gesellschaftlich-subjektive Wahrnehmungen in
ihrem Wechselverhaltnis zu berucksichtigen.

Diese Grundlagen fur die Forschung gelten gerade angesichts der grund-
satzlichen Unbestimmbarkeit der Ausgiange von Ubergangen auch fur die
professionelle Begleitung von Ubergangen. Technokratische Vorschlage zum
Management von Ubergiangen, die auf bildungspolitischer Ebene uberall
verbreitet und finanziell unterstutzt werden (vgl. kritisch dazu Pohl/Walther
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2014) sind hier eher kontraproduktiv, da sie von auflen Ziele vorgeben und
uiber die Kopfe der Beteiligten hinweg agieren. Bei diesen Vorschlagen hat
man oft den Eindruck, dass Ubergiange moglichst geschmeidig geglattet wer-
den sollen und man schnell wieder in eine unauffallige ,,Normalsituation®
zurickkommen mochte, die die Individuen gesellschaftlich funktionsfahig
macht. Die Liminaritat von Ubergiangen, die auch bedeutet, mit Unsicherhei-
ten umzugehen und sich neu zu orientieren, wird vernachlassigt und damit
werden Lernpotentiale fur die Individuen negiert.

Zugrunde liegen sollte — sowohl in der Forschung als auch in der profes-
sionellen Begleitung — ein ,,Denken in Ubergiangen®, wie wir es in unserer
Veroffentlichung dargestellt haben (vgl. Felden, von/Schiffter/Schicke
2014). Das bedeutet, dass in der Forschung ein gesellschaftlich reflektierter
Subjektbegriff zugrunde gelegt werden sollte und es in der professionellen
Begleitung nicht darum geht, eindeutige Zukunftsziele und klare methodische
Herangehensweisen von aulen zu setzen, sondern darum, die jeweilige Aus-
gangsbasis zu reflektieren, die gesellschaftlich-subjektiven Wahrnehmungen
der Beteiligten zu erfassen und Suchbewegungen zu unterstuitzen.
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Nicole Hoffmann

Ubergangsstrukturen im Feld der pddagogischen
Beratung Erwachsener — ethnografische
Perspektiven im Anschluss an Arnold van Gennep

1  Zur Einleitung: Ubergangsriten revisited

Gleich der erste Beitrag des Handbuchs Uberginge (Schroer et al. 2013)
beginnt mit einem Zitat aus den Rites de passage, den Ubergangsriten von
Arnold van Gennep aus dem Jahr 1909; auch in vielen weiteren Beitragen des
Handbuchs ist dieses Werk in den Literaturverzeichnissen zu finden.
Schomburg-Scherff zufolge handelt es sich um einen typischen Klassiker:
,Ubergangsriten (...) gehort heute zweifellos zu den klassischen theoretischen
Studien der Ethnologie. Deshalb teilt es auch das Schicksal so mancher
Klassiker: Jeder meint, es zu kennen, es wird immerfort zitiert, aber selten
wirklich gelesen (Schomburg-Scherff 1986, S. 233). Den weit uiber die Eth-
nologie hinausreichenden Rezeptionserfolg der Ubergangsriten erklart Stagl
vor allem mit ihrer formal-allgemeinen Anschlussfahigkeit: ,,Eine solche
Theorie ist wie ein Generalschluissel, den man an vielen Turen ausprobieren
muf und der, wenn er gut gemacht ist, auch viele von ihnen offnet™ (Stagl
1983, S. 92).

Was hinter den ,,Turen zu finden ist, wenn wir mit den Ubergangsriten
nun speziell padagogische Beratungseinrichtungen fur Erwachsene betrach-
ten — was uns also diese theoretische Perspektive mit Blick auf raum-zeitliche
Ubergangsstrukturen in diesem Feld wahrnehmen lasst —, dies war die Leit-
frage des ethnografischen Studienprojekts, das die Grundlage dieses Beitrags
darstellt. Im Folgenden wird dazu zunichst das theoretische Konzept des
,Ubergangs® im Rahmen der Rifes de passage van Genneps ndher erlautert
(2), um im Anschluss kurz die Eckpunkte der konkreten Projektumsetzung
im Beratungskontext zu skizzieren (3). Den Abschluss bildet ein Fazit, das
ausgewahlte Projektergebnisse vorstellt und dabei auf das interpretative Po-
tenzial der Ubergangsriten im Bereich der Erwachsenenbildungsforschung
abhebt (4).

2 Die theoretische Perspektive: Ubergang im Rahmen
der Rites de passage

Der 1873 im wurttembergischen Ludwigsburg geborene Arnold van Gennep
stammt aus einer Familie mit verzweigten franzosischen und niederlandi-
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schen Wurzeln. Nach Schule und Studium in Frankreich folgt ein Lebensweg
mit zahlreichen Stationen und Wechseln; so war van Gennep u.a. als Lehrer
in Polen, als Ubersetzer und Ministerialbeamter in Frankreich sowie kurzzei-
tig als Professor an einer Schweizer Universitat tatig (vgl. u.a. Zumwalt
1982; Schomburg-Scherff 1997). In seinem Spéatwerk wendet er sich uber-
wiegend der Volkskunde zu — und legt von 1937 bis zu seinem Tod im Jahr
1957 ein mehrbandiges Manual der franzosischen Gegenwartsfolklore vor.

In einer ersten wissenschaftlichen Schaffensperiode befasst sich van
Gennep hingegen vor allem mit aulereuropdischen, nicht-industrialisierten,
indigenen Kulturen. In diese Zeit fallen auch die Rites de passage (1909).
Unter Sichtung des damaligen ethnologischen Forschungsstands wirft van
Gennep hier einen Blick auf zahlreiche Beispiele der Gestaltung jener Pro-
zesse, die im menschlichen Leben an den Schwellen verschiedener Stadien
durchlaufen werden; etwa bei Geburt, Pubertat, Elternschaft, Berufs- und
Rollenwechsel, Krankheit, Reise oder Tod. Im Ergebnis formuliert van Gen-
nep dabei — kulturvergleichend generalisierend — eine allgemeine sozialan-
thropologische Perspektive, die sich sowohl auf den menschlichen Lebens-
zyklus als auch auf raumliche oder soziale Mobilitaten bezieht:

In jeder Gesellschaft besteht das Leben eines Individuums darin, nachei-
nander von einer Altersstufe zur nachsten und von einer Tatigkeit zur an-
deren uiberzuwechseln. Wo immer zwischen Alters- und Tatigkeitsgrup-
pen unterschieden wird, ist der Ubergang von einer Gruppe zur anderen
von speziellen Handlungen begleitet (van Gennep 2005 [1909], S. 15).

Diese dienen dazu, die Dynamiken des Wandels gesellschaftlich zu bandigen,
wobei es sich um ,teils profane, teils sakrale Aktionen und Reaktionen®
(ebd.) handeln kann.

Aufgrund der Wichtigkeit solcher Ubergange halte ich es fur gerechtfer-
tigt, eine besondere Kategorie der Ubergangsriten (,rites de passage™) zu
unterscheiden, die sich bei genauerer Analyse in Trennungsriten (,.rites
de séparation®), Schwellen- bzw. Umwandlungsriten (,rites de marge*)
und Angliederungsriten (,,rites d’agrégation*) gliedern (ebd., S. 21),

d. h., die Ubergangsriten erfolgen abstrahiert in den (in sich hoch variablen)
drei Schritten der Ablosungsphase, der Zwischenphase und der Integrations-
phase. Van Gennep zufolge konnen dabei insbesondere die raumlichen Uber-
gange ,,als Modell* (ebd. 2005, S. 25) der soziokulturellen Ordnung dienen.
So schreibt er:

Im Falle eines gewohnlichen Wohnhauses ist die Tur die Grenze zwi-
schen der fremden und der hauslichen Welt, im Falle eines Tempels ist
sie die Grenze zwischen profaner und sakraler Welt. ,,.Die Schwelle
uberqueren” bedeutet somit, sich an eine neue Welt anzugliedern, und es
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ist daher ein wichtiger Akt und Bestandteil bei Hochzeits-, Adoptions-,
Ordinations- und Bestattungszeremonien (ebd. 2005, S. 29).

Es wird ein Zusammenhang hergestellt zwischen der Bewegung im material-
geografischen Raum und den Schwellen der soziokulturellen Ordnung, die
sich darin symbolisiert finden.

Schon im Jahr der Veroffentlichung erfuhren die Rites de passage durch-
aus Aufmerksamkeit, wurden jedoch in der damaligen franzosischen Wissen-
schaftslandschaft v.a. kritisch aufgenommen. Eine konstruktive Rezeption in
Anthropologie und Ethnologie setzte verstarkt ab 1960 mit der englischen
Ubersetzung ein — v.a. verknupft mit den Arbeiten Victor Turners (1967;
1969). Eine intensive Auseinandersetzung mit den Ubergangsriten fand uiber-
dies in der Religionswissenschaft, der Soziologie und den Kulturwissen-
schaften statt (etwa bei Bourdieu oder Goffman bzw. in einer profanisierten
Perspektive bei Glaser und Strauss, die nun von ,,Statuspassagen‘ sprechen).
Auch im Kontext padagogischer Themenstellungen wurden van Genneps
Uberlegungen aufgegriffen (vgl. u. a. Shere 1993; Draper 2002; Bigger 2010;
Herrle/Nolda 2010).

Die Rezeptionsgeschichte bilanzierend sind drei spezifische Akzentuie-
rungen auszumachen: ,,1. Die Rites de Passage wurden in der Folge verengt
auf Initiation und Adoleszenz. 2. Der Ansatz erfuhr insgesamt eine Einen-
gung auf den Lebenszyklus. 3. Die fur van Gennep zentralen Dimensionen
von Raum und Kosmos wurden damit ignoriert (Kohle-Hezinger 2011,
S. 22). Doch gerade jener letzte Pfad sollte in unserem Projekt aufgegriffen
werden — im Sinne von raumlichen und, damit verbunden, auch zeitlichen
Ubergangsstrukturen in einem Feld von Beratung.

3 Der Projektkontext: Ubergangsstrukturen im Feld der
padagogischen Beratung Erwachsener

Das Projekt war u.a. in ein Modul des Koblenzer Masterstudiengangs ,,Er-
ziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Forschung und Entwicklung in
Organisationen® eingebunden und wurde 2014 zusammen mit sechs Studie-
renden durchgefuhrt.

Unter der Leitfrage, inwiefern ,Ubergange* im Feld der padagogischen
Beratung Erwachsener durch raumliche Arrangements strukturiert werden,
wurden zur theoretischen Rahmung neben der Perspektive van Genneps feld-
spezifische Ansatze an den Schnittstellen von ,Beratung‘ und ,Raum* ergan-
zend herangezogen (vgl. Nestmann 2013a; Gromafl 2013). In einer sehr
grundlegenden Herangehensweise kann Beratung als ,eine informelle wie
professionelle Form der unterstitzenden Ubergangsbegleitung in allen Le-
bensphasen und Lebensbereichen” verstanden werden (Nestmann 2013b,
S. 834). Sie ist ,,durch die vielfaltige und diverse Praxis unterschiedlichster
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Beratungs- und Lebenswelten bestimmt®, wobei ,,Settingpluralitat, einge-
bunden in verschiedene Alltagskulturen” ein zentrales Merkmal darstellt
(Nestmann/Engel/Sickendiek 2013, S. 1327; Hervorh. i. Orig.).

Vor dem Hintergrund dieser Heterogenitiat wurde das im Projekt zu un-
tersuchende Feld weiter eingegrenzt auf: personenbezogene, professionelle
und — in Bezug auf das Selbstverstandnis der jeweiligen Einrichtung — pada-
gogische Beratungsstellen, die Herausforderungen oder Wechsel in verschie-
denen Lebensbereichen bzw. -phasen Erwachsener bearbeiten. Faktischer
Feldzugang bestand zu 14 Einrichtungen aus den Bereichen Bildung/Beruf
(Studienberatung, Berufsberatung der Arbeitsagentur), Familie/Ehe/Schwan-
gerschaft (kirchliche Lebensberatung, Pro Familia), Krankheit/Pflege/Alter
(Aidshilfe, Pflegestutzpunkt), Migration (Asyl- und Fluchtlingsberatung)
sowie Existenzsicherung/Recht (Schuldner- und Verbraucherberatung).

Im Rahmen der gewahlten theoretischen Perspektive sowie einer raumli-
che Strukturen explorativ erschlieBenden Zielsetzung erschien die methodi-
sche Herangehensweise der ethnografischen Feldforschung besonders geeig-
net, da sie den offenen Eintritt ins Feld und den Zugang zu seinen Ortlich-
keiten umfasst, ohne vorab festgelegte Hypothesen zu prufen. Dabei folgten
wir primar den Wegen der Ratsuchenden in den Einrichtungen. Es handelte
sich um eine ,,Ethnografie padagogischer Praxis*“ im Anschluss an Luders
(2006) — methodisch orientiert an Egloff (2012a; 2012b) und Breidenstein et
al. (2013).

Den Auftakt bildete eine Phase des sog. ,going native‘ im Feld vor Ort,
d. h. des Begehens, des Beobachtens, des Fotografierens oder Skizzierens
und der Gesprache mit vor Ort Anwesenden (wie Ratsuchenden, Beratenden
oder Hausmeistern). Diese Zeiten waren relativ fokussiert (vgl. Oester 2008),
da der scheinbar unbegriindete Aufenthalt in einer Beratungsstelle bald irri-
tierend wirken kann und eine Anwesenheit bei den Beratungsgespriachen
selbst aufgrund des notwendigen Vertrauensschutzes ausgeschlossen war. Es
folgte die Phase des sog. ,going home*, d. h. der Distanzierung vom Feld und
der weiteren Transformation der Erfahrungen. Dazu gehorten die Aufberei-
tung der Daten je nach Materialtyp (Transkription, Gedéchtnisprotokolle,
digitale Aufarbeitung von Skizzen und Fotos) sowie die Auswertung in einer
gemeinsamen Werkstatt zur Sichtung und zum Vergleich auf dem Wege der
,ethnographischen Collage* (Friebertshauser/Richter/Boller 2010).

4  Fazit: Ergebnisse und Perspektiven

Grofimaf} zufolge sind Beratungsprozesse davon gepragt, dass ,,diese in der
Regel nicht in Alltagswelten, sondern in davon abgetrennten Situationen
stattfinden und gerade daraus ihre Produktivitat beziehen (ebd. 2013,
S. 1511). Die ethnografischen Eindriicke aus den von uns untersuchten Bera-
tungseinrichtungen bestétigen diesen in der Fachliteratur konstatierten Son-
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der-, Schnittstellen- oder Schwellenstatus, der den ,Ubergang‘ der Normalitat
enthebt und die mit dem jeweiligen Beratungsanlass verbundene Passage
speziell gestaltend und regulierend begleitet. Dies findet einen material-sym-
bolischen Widerhall auf verschiedensten Ebenen der Orte bzw. Raume.

a. Auf der Mikroebene kann der kommunikative Kernprozess der berate-
rischen Begegnung in unterschiedliche raumliche Settings eingebunden sein.
Im rdumlichen Zentrum des Geschehens steht dabei jedoch stets der anschei-
nend unverzichtbare Tisch mit Sitzgelegenheiten, an dem die Beratung statt-
findet. Unseren Untersuchungen zufolge durchlaufen die Ratsuchenden in-
nerhalb des Gesamtprozesses durchaus verschiedene Stationen, wobei sich
die Besuche am Beratungstisch wiederholen und als stetige Elemente einer
Kette aufreihen.

In der raumlichen Rahmung der Gesprachssituation sind in Abhangigkeit
von Beratungsansatz und Institution unterschiedliche Profile, orientiert an
verschiedenen Raum-Modellen, zu erkennen. Eine Variante stellt die Biiro-
umgebung dar, d. h., das Zimmer ist mit Funktionsmobeln ausgestattet, in
den Regalen dominieren Akten, es ist neben dem Beratungstisch ein Schreib-
tisch als Arbeitsplatz zu erkennen, Utensilien wie Locher und Hefter stehen
griffbereit. In weiteren Varianten werden eher Modelle aus dem Privatbereich
gewihlt; so etwa die Couch- oder Sessel-Ecke mit Tisch, die — von Pflanzen
und Bildern umgeben — auf die Vertrautheit eines Wohnzimmers setzt, oder
das Gesprachssetting eines Bistrotisches in einer Kiichenumgebung mit Café-
Ausstattung, das ebenfalls auf Informalitat und Alltagsniahe verweisen soll.
Uber die einzelfallbezogene Anordnung hinaus sind zudem die Variante der
Gruppenberatung am grofen Verhandlungstisch oder die starker auf Selbst-
organisation setzende Spielart ,Infobereich” (ein Rechnerplatz zu Recher-
chen, umgeben von Pinnwanden und Aufstellern mit Flyern oder Broschiiren
zur Information) anzutreffen. Stets wird jedoch der Beratungsgesprachstisch
raumlich von anderen Arbeitsfunktionen (wie Dokumentation oder Aufen-
kommunikation) separiert angeordnet, wobei es sich um einen sehr bewuss-
ten Gestaltungsakt handelt, wie in allen Gesprichen mit den Beratenden
betont wurde.

b. Im weiteren Radius der Mesoebene der Einrichtung bzw. des Tragers
unterliegt die Erreichbarkeit der Beratungszimmer selbst einem v. a. instituti-
onell gepragten raum-zeitlichen Regime — gerahmt von verschiedenen Attri-
buten, die Offnung und AbschlieBung zugleich signalisieren: Dazu gehoren
Aushange, Bilder und Wegweiser, welche — von der Eingangstir an — zum
einen das Vorhandensein der Beratung anzeigen (,,Herzlich willkommen bei
... und zu ihrem genauen Ort hin geleiten (,,Sie finden uns ...*), welche zum
anderen anmahnen, einen ,,Termin® zu vereinbaren, ,,Diskretion” und ,,Ab-
stand* zu wahren oder die ,,Videouiberwachung* zu beruicksichtigen. Auch
die Positionierung der Beratungszimmer in der baulichen Gesamtanlage sig-
nalisiert grundsatzliche Erreichbarkeit, ohne jedoch unmittelbar zuganglich
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zu sein. Konzeptionell ist zwar meist von ,,niederschwelligen Angeboten* die
Rede, doch sind die Biiros und damit die Berater/-innen kaum direkt erreich-
bar. Der temporale Ablauf wird iber Offnungszeiten und fast immer uber zu
vereinbarende Termine strukturiert; der Weg zu den Beratungszimmern kennt
zahlreiche Schwellen, wie Hofe, Tore, Turen, Hausflure, Treppenhduser,
Vorraume, Portierslogen, Anmeldecounter oder Wartebereiche. In den dis-
tanzierenden Arrangements spielen Personlichkeits- und Datenschutz der
Ratsuchenden sowie die personliche Sicherheit der Mitarbeiter/-innen eine
Rolle.

c. Auf der Makroebene konnen die Beratungseinrichtungen im Sinne
Foucaults als ,,Heterotopien®“ gefasst werden: Trotz der o.g. raumlichen Mo-
dell-Referenzen, wie Biiro oder Wohnzimmer, ist sowohl den Beratenden als
auch den Ratsuchenden sehr bewusst, dass diese Orte weder dem oOffentlichen
Raum noch der Privatsphare angehoren; es sind eher Orte, ,,die vollkommen
anders sind als die ubrigen. Orte, die sich allen anderen widersetzen und sie
in gewisser Weise sogar ausloschen, ersetzen, neutralisieren oder reinigen
sollen. Es sind gleichsam Gegenraume* (Foucault 2005, S. 9 f.). Als Gegen-
ort betrachtet gibt es in Struktur und Funktion zahlreiche Parallelen zwischen
Beratung und dem Sonderstatus der Ubergangsriten. Wie auch van Gennep
unterscheidet Foucault Orte fur biologisch bedingte Krisensituationen (wie
Pubertit oder Geburt) und Orte fur Menschen, ,,die sich im Hinblick auf den
Durchschnitt oder die geforderte Norm abweichend verhalten* (Foucault
2005, S. 12). In diesem Sinne konnen die Beratungsstellen als gesellschaft-
lich institutionalisiert offerierte Funktionsraume gesehen werden, die als Orte
des Ubergangs der Ordnung und Schadensabwendung in Fallen von ,Le-
bens‘-Dynamik dienen.

Zusammenfassend lassen sich aus der Relation unseres Projekts mit dem
Konzept der Ubergangsriten folgende Perspektiven und aus ihnen resultie-
rende Fragen einer erwachsenenpadagogischen Reflexion benennen.

a. Die ethnografische Perspektive zur Veranderung des Blicks auf
Beratung

Wenn wir mit den Rifes de passage die padagogische Beratung Erwachsener
als feldspezifische kulturelle Praxis der Begleitung in Ubergéngen betrach-
ten, gerat starker ihre Sozio-Logik in den Blick, weniger ihre Psycho-Logik,
wie sie jedoch in den meisten Beratungstheorien vorrangig thematisiert wird
(vgl. auch Nestmann 2013a). Das Beratungshandeln wird dabei nicht auf
kommunikative Akte und ihre personale Verarbeitung eingegrenzt, sondern
umfassender an der Schnittstelle von Gesellschaft, Institution und Indivi-
duum positioniert; es wird als performative soziale, auch leibliche und damit
raumliche Praxis wahrgenommen.
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In der Beratungspraxis selbst wird der ,Ort* jedoch meist ausgeblendet
bzw. in seiner Wirkung dem verfolgten Ansatz oder der Beraterkompetenz
deutlich nachgeordnet. Auch Groma8 spricht bilanzierend von einer ,,Raum-
und Ortlosigkeit” in der Wahrnehmung von Beratung (vgl. ebd. 2013,
S. 1509). Durch die Brille der Rites de passage wird hingegen explizit nach
den raumlichen Lagerungen und Wechseln sowie damit verbundenen Sym-
boliken gefahndet — und somit dieser Horizont der Analyse eroffnet.

Mit Stagl (1983) ware etwa grundlegend zu fragen, ob die moderne Fo-
kussierung auf die psychisch-personale Identitat des Menschen und auf deren
Persistenz zu einer geringeren Sensibilitat gegentiber dem Aspekt des Wan-
dels fuhrt. Sind wir insofern auch gegenuiber all den Raumen, in denen wir
uns aufhalten, so indifferent, dass wir glauben, ein Selbst konne und solle
diese quasi unangetastet passieren?

b. Die raum-zeitliche Perspektive im Beratungsverlauf

Zwar ist die ,,Separation®, die raumliche Abgrenzung, als ein Kennzeichen
von Rites de passage auch in den Beratungsarrangements zu finden, doch ist
das separate Setting des Beratungstisches zudem in der Perspektive des Ge-
samtprozesses zu betrachten, da ein Ubergang mehr als einen einmaligen
Moment des Wechsels umfasst (vgl. auch Nestmann 2013a; 2013b). Das
dreigliedrige Phasen-Schema van Genneps lésst sich in der grundlegenden
Ablauf-Konzeption von Beratungsprozessen durchaus wiederfinden:

(1) Die ,,Ablosungsphase wird z.B. im Prozess der Schuldnerberatung
in der Regel mit einem griindlichen, aktenformig dokumentierten Kassen-
sturz der personlichen Lage verbunden, der im Sinne der Problemdiagnose
auch dazu dienen kann, die Notwendigkeit der ,,Trennung* von der bisheri-
gen Praxis zu verdeutlichen.

(2) Der zweite Schritt der ,,Umwandlung* wird durch die Suche nach
Handlungsstrategien und deren Umsetzung markiert; eine Zeit der ,,Zwi-
schenphase®, in der es auch zu Umwegen, Irrwegen oder Abbriichen kommen
kann.

(3) Im Fall des Gelingens folgt drittens eine ,,Integrationsphase hin zu
wie auch immer gelagerter ,,Normalisierung® oder zu sozialer ,,Angliede-
rung®, die vonseiten der Berater/-innen in unterschiedlichem Umfang, z.T.
nur wenig begleitet wird bzw. werden kann.

In allen drei Phasen wird von den Ratsuchenden Verschiedenes erwartet
bzw. verlangt, auch was die Formen des Lernens betrifft. Im Unterschied zu
den Rites de passage wird in der Beratung jedoch weder konzeptionell noch
praktisch eine raumliche Entsprechung gesucht, d.h., ein Wechsel der Raume
in den verschiedenen Phasen des Ubergangs findet nicht statt. Die Raume
werden — aus unterschiedlichen, v.a. pragmatischen Griinden — eher konstant
gehalten, wahrend Ubergangsriten héufig von zahlreichen, bewusst insze-
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nierten Ortsveranderungen gepragt sind, die mit den verschiedenen Anforde-
rungen der jeweiligen Phase gekoppelt sind.

Am Beratungstisch dominieren dabei das jeweils Zu-Bewaltigende, das
Zu-Organisierende, das Neu-Zu-Erreichende. Kohle-Hezinger (2011) ver-
weist darauf, dass in der westlichen Moderne generell ein starker Akzent auf
,das Neue* gelegt wird, also auf BegrilBung, Integration, Angliederung. Was
wurde es z.B. fur die Migrations- oder die Berufsberatung bedeuten, wenn
wir umgekehrt den Abschied vom Alten, die Trennung und dann auch den
Schwellenstatus deutlicher akzentuierten und begleiteten? Bedurfte es dann
ggf. gesonderter Raume dafur?

c. Die komparative Perspektive zur Reflexion der Programmatik von
Beratung

Auch wenn sich die ,profane Beratung® in unserer Gesellschaft durchaus in
mancherlei Hinsicht von den ,sakralen Ritualen®, die van Gennep beschreibt,
unterscheidet, so kann der Vergleich mit dem Fremden der Ubergangsriten
doch den Blick fur die Ambivalenzen zwischen Programmatik und Praxis der
Beratung scharfen. Ausgehend von grundlegenden Merkmalen der rituellen
Gestaltung von Ubergiangen konnen die Rites de passage als Kontrastfolie
zur Befragung des Verhiltnisses von Idee und Umsetzung der Beratung ge-
nutzt werden:

Erstens steht — im Gegensatz zum meist zwangsldaufigen Eintritt in eine
Ubergangssituation im Fall von Ritualen (z.B. Initiationsriten in die Er-
wachsenenwelt) — bei der Beratung die Freiwilligkeit der Aufnahme pro-
grammatisch hoch im Kurs. Es stellt sich mit Blick auf die soziale Praxis
jedoch die Frage, wie es darum faktisch bestellt ist. Wie viele Wahlfreiheiten
haben wir im Fall von Uberschuldung, Krankheit, ungewollter Schwanger-
schaft, Erwerbslosigkeit oder Asylsuche?

Zeichnen sich Rituale zweitens durch einen hohen Grad der Fixiertheit
des Verlaufs aus, so kann fur die Beratung analog die Verbindlichkeit des
Prozessablaufs thematisiert werden. Damit verbunden ist auch der Aspekt,
dass es — anders als bei den meisten Ritualen — in der Beratung die Moglich-
keit zu Austritt und/oder Wiederholung gibt. Doch inwiefern sind welche
Beratungsverlaufe tatsachlich beliebig oft wiederholbar?

Das Merkmal der Finalitiat des Resultats bei Ritualen eroffnet zum drit-
ten die programmatisch fur die Beratung bedeutsame Facette der Ergebnisof-
fenheit. Wie weit reicht der optionale Horizont jedoch tatsdchlich? Welchen
Ausgang konnen etwa jeweils Pflege-, Berufs- oder Schuldnerberatung in der
gesellschaftlichen Praxis wirklich zulassen?

Ein viertes Merkmal von Ubergangsritualen stellt die Totalitat des Zu-
griffs dar; im Moment des Vollzugs hat sich die Person ausschlieSlich dem
Ritual zu widmen. Wie sieht dies im Feld der Beratung aus? Wie umfassend
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greifen Prozess und erwarteter Wandel auf die Person der Ratsuchenden zu?
Welche Grade von Freiheit und Kontrolle liegen dabei auf der Seite der
Ratsuchenden bzw. auf der der Beratenden? Ist die Rolle als Ratsuchende/r
nur eine von vielen parallelen Lebensvollzugen zur gleichen Zeit? Wie ist es
dann ggf. um die Vereinbarkeit des Nebeneinanders bestellt?

Rituale sind funftens zwar nicht immer an eine Religion gebunden, doch
zeichnen sie sich durch einen eher sakralen Charakter aus. Wie profan sind
im Gegensatz dazu die jeweiligen Beratungsfelder? Kommen sie ganz ohne
Transzendenz oder ohne ,grofe Erzahlung‘ aus? Welche Rolle spielt eine
ggf. konfessionelle Tragerschaft?

Ein sechstes Kennzeichen von Ritualen, das der Separation, wurde oben
bereits erwahnt und trifft im Feld der Beratung konzeptuell auf das vielfach
postulierte Prinzip der ,Niedrigschwelligkeit des Angebots. Doch macht
gerade der ethnografische Blick deutlich, dass die institutionellen Erreichbar-
keits-Regime der Einrichtungen eher von einer Gratwanderung zwischen
Nahe und Distanz, zwischen Offnung und Schutz zeugen. Ambivalenzen
spiegelt auch der heterotope Status der Beratungsstellen, die sich weder als
rein offentlich noch als rein privat fungieren, bis hinein in die rdumlichen
Kern-Arrangements, die ihre Referenzen sowohl im offentlichen Amt bzw.
der funktionalen Arbeitswelt als auch in individuell inszenierten Inseln der
Privatsphéare, der Vertraulichkeit suchen — mit zuweilen inkludierenden,
zuweilen exkludierenden Wirkungen (vgl. auch GroBmaf 2013, S. 1516).

Diese Uberlegungen und Fragen zur Relation von Ubergangsriten und
padagogischer Beratung Erwachsener verstehen sich nun nicht als Pladoyer
fur eine Ritualisierung padagogischer Arbeit. Auch muss nicht davon ausge-
gangen werden, dass die sozialen Signale und Anrufungen des Rdumlichen in
der Beratung generell unterschatzt werden, oder dass Raume bzw. Orte und
ihre Zeiten zwangslaufig als proaktive Steuerungsinstrumente entdeckt und
entwickelt werden miussen. Vielmehr geht es um das Potenzial, das einer
ethnografischen Aufarbeitung und damit auch der raumbezogenen Befragung
des Felds der Beratung innewohnt (vgl. Hoffmann 2015), wobei der mogliche
Beitrag zur Profilierung der eigenen Grenzen jeweils feld-, institutionen- und
ansatzspezifisch zu konkretisieren ware. Es geht um eine Scharfung der
Wahrnehmung durch die Befremdung des eigenen Blicks auf die Zusammen-
hange zwischen der Bewegung im material-geografischen Raum und den
Schwellen der soziokulturellen Ordnung, die darin sowohl einen Widerhall
als auch einen Widerpart findet.
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Biografieorientierte Transitionsforschung als
Teilnehmerforschung — Wie sich
Erwachsenenbildungsteilnahme als biografische
Transition untersuchen lasst

Abstract

Die Transitionsforschung nimmt ,,sozial prozessierte, verdichtete und akzele-
rierte Phasen in einem in permanentem Wandel befindlichen Lebenslauf™
(Welzer 1993, S.37) in den Blick. Die Teilnahme an Erwachsenen- und
Weiterbildung kann ein Anlass fur solche Phasen biografischen Wandels
sein. Um diesen Gegenstandsbereich zwischen Transitions- und Teilnehmer-
forschung theoretisch zu fassen, bietet sich eine biografietheoretische Per-
spektive an. Sie erfordert eine theoretische Aufarbeitung des Transitionskon-
zepts sowie die Entwicklung eines darauf abgestimmten methodischen De-
signs. Im Folgenden werden einige Forschungsergebnisse vorgestellt, die aus
einem so konzipierten Untersuchungsansatz im Rahmen meiner Promotion
hervorgegangen sind. Er nimmt die Teilnahme an einem berufsbegleitenden
Studium als Transitionsphanomen in den Blick und bedient sich dazu des
Forschungsstils der Grounded Theory (vgl. Corbin/Strauss 2008) sowie einer
Kombination aus problemzentrierten Interviews (vgl. Witzel 1982) und
Lebenslinientechnik (vgl. Assink/Schroots 2010). Die Ergebnisse zeigen, wie
tief Studienentscheidung und -erleben biografisch verwurzelt sind und
decken insbesondere die hohe Bedeutung biografischer Praskripte (vgl.
Fischer/Kohli 1987, S. 28) — gemeint sind damit sozial geteilte Normalvor-
stellungen im Hinblick auf den Verlauf der eigenen (Bildungs-)Biografie —
auf.

1 Erwachsenenbildungsteilnahme als Transitionsanlass —
Schnittmengen von Transitions- und
Teilnehmerforschung

Die Teilnehmerforschung bildet einen ,.der traditionellen Forschungsansitze
der Erwachsenenbildungsforschung® (Zeuner/Faulstich 2009, S. 148). In
einem biografieorientierten Zweig befasst sie sich zum einen mit Bildungs-
interessen, Aneignungsstrategien und Erlebensaspekten von Teilnehmenden.
Sie fragt aber auch danach, ,,wie Biographien Erwachsener durch Erwachse-
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nenbildung transformiert werden und sich in ihrem Kontext entwickeln®
(Seitter 1999, S. 30).

Eine solche transformative Perspektive auf Erwachsenenbildung kann
von der Transitionsforschung profitieren, die Wechsel ,,aus eingelebten Le-
bensabschnitten und -zusammenhiangen in andere* (Welzer 1993, S. 8) unter-
sucht. Darunter fallen prinzipiell die unterschiedlichsten Lebensereignisse
und Wechsel von einer sozialen Lebenslage in eine andere, beispielsweise
Elternschaft, Krankheit oder Berufseintritt. Auch die Teilnahme an Angebo-
ten der Erwachsenenbildung lasst sich als ein solches Lebensereignis verste-
hen, das mit biografischem Wandel einhergeht. Biografieorientierte Teilneh-
merforschung und Transitionsforschung weisen also Uberschneidungen auf
(s. Abb. 1), wenn man Erwachsenenbildungsteilnahme als potenziellen Tran-
sitionsanlass versteht.

Erwachsenenbildungsteilnahme
als Transitionsanlass

Biografieorientierte
Teilnehmerforschung

Transitionsforschung

untersucht ,sozial pro-
? zessierte, verdichtete und
~— ] akzelerierte Phasen in
e einem in permanentem
_—]  Wandel befindlichen

Lebenslauf”
(Welzer 1993, S. 37)

untersucht u.a., ,wie Bio-
graphien Erwachsener
durch Erwachsenen-
bildung transformiert
werden und sich in ihrem

Kontext entwickeln®
(Seitter 1999, S. 30)

Abb. 1: Schnittstellen zwischen Teilnehmer- und Transitionsforschung (eigene
Darstellung)

Eine biografieorientierte Teilnehmerforschung stellt sich als thematischer
Zweig der Transitionsforschung dar, wenn sie sich mit dem transitorischen
Potenzial der Bildungsteilnahme von Erwachsenen auseinandersetzt.

So lasst sich z.B. die Teilnahme an berufsbegleitenden Studienangeboten
als biografischer Transitionsprozess untersuchen (vgl. Lobe 2015). In einer
Verschrankung von Transitions- und Teilnehmerforschung wird hier danach
gefragt, an welchem Punkt der Biografie ein berufsbegleitendes Studium
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aufgenommen wird und welche biografische Bedeutung ihm zukommt. Die-
ses biografietheoretisch gerahmte Erkenntnisinteresse erfordert zum einen
eine theoretische Aufarbeitung des Transitionskonzepts sowie die Entwick-
lung eines darauf abgestimmten methodischen Designs.

2 Biografieorientierte Transitionsforschung —
Theoretische und methodische Zugriffe

Die theoretischen Zugriffsmoglichkeiten auf lebensgeschichtliche Uber-
gangsphanomene sind vielfaltig. Sie werden beispielsweise ebenso aus inter-
aktionistischer Perspektive (vgl. Glaser/Strauss 1971) wie aus systemtheore-
tischer Sicht (vgl. Buhrmann 2008) betrachtet. Welzer (1993) nimmt mit dem
Transitionskonzept eher Sozialisationsprozesse in den Blick. Dabei weist sein
Transitionsverstandnis — auch bedingt durch die Verwandtschaft von soziali-
sations- und biografietheoretischen Ansatzen (vgl. Dausien 2002) — eine
groBe Niahe zu biografietheoretischen Perspektiven auf. So konzeptualisiert
er Ubergiange als Prozesse im Lebensverlauf, die an der ,,Schnittstelle von
individuellen Handlungs- und Bewiltigungsvermogen und von gesellschaftli-
chen Handlungsvorgaben und -anforderungen® (Welzer 1993, S. 8) stattfin-
den. Dies entspricht einem sozialkonstruktivistischen Biografieverstandnis,
wie es in der Biografieforschung seit Ende der 1990er Jahre breiten Konsens
findet (vgl. Dausien 2002, S. 79).

Biografien werden darin als soziale Konstruktionen (vgl. Dausien 1996,
S. 572 ff.) verstanden, in denen Individuen ihr gelebtes Leben vor dem Hin-
tergrund konkreter historisch-gesellschaftlicher Rahmenbedingungen und in
Interaktion mit anderen deuten und Sinnzuschreibungen vornehmen. In die-
sem sich kontinuierlich fortschreibenden Konstruktionsprozess zwischen
Vergangenheit und Zukunft wird gelebtes Leben angesichts neuer Erfahrun-
gen immer wieder (re-)interpretiert und mit neuen Zukunftsentwirfen in
Zusammenhang gebracht (Dausien 1996; Alheit/Dausien 2000). Transitionen
stellen sich somit als veranderungsintensive Lebensereignisse dar, die zum
biografischen ,,Vorher” und ,,Nachher” im Verhiltnis stehen. Ihre Bedeutung
ist einerseits nur vor den bisherigen biografischen Hintergriinden der Studie-
renden verstehbar, zugleich setzen sie die bisherige Biografie fort und wirken
auf sie zuruck.

Das Herausarbeiten dieser komplexen Wechselbeziechung zwischen ein-
zelnem Lebensereignis und biografischem Gesamtkontext stellt hohe Heraus-
forderungen an das forschungsmethodische Vorgehen (vgl. Truschkat 2013;
Kottig 2013). Sollen die Transition zum Fluchtpunkt der Forschungsperspek-
tive bestimmt und von ihr ausgehend biografische Gesamtzusammenhange
adressiert werden, eignet sich in besonderer Weise der Forschungsstil der
Grounded Theory (vgl. Corbin/Strauss 2008). Er erlaubt es, die Erwachse-
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nenbildungsteilnahme als zu untersuchendes Transitionsphinomen in den
Mittelpunkt einer systematischen Theoriebildung zu stellen, zu dessen Erkla-
rung und Beschreibung biografische Strukturen herangezogen werden kon-
nen.

Zur Datengenerierung bieten sich dann problemzentrierte Interviews an
(vgl. Witzel 1982). Sie lassen eine thematische Fokussierung auf die Erwach-
senenbildungsteilnahme als Transition zu, begunstigen aber durch die Ver-
wendung erzahlgenerierender Stimuli auch das Entstehen biografieorientier-
ter Erzahlpassagen. Die Offnung der Interviews fur grofere biografische
Zusammenhange lasst sich zudem durch die Methode der Lebenslinien unter-
stutzen (vgl. Assink/Schroots 2010), die im Folgenden kurz illustriert wird (s.
Abb. 2).

Fur die vorliegende Untersuchung wurden sechs Interviews mit berufs-
begleitend Studierenden gefuihrt, deren Abschluss kurz bevorstand oder vor
Kurzem erfolgt war. Jeweils im letzten Drittel der Interviews kam die Me-
thode der Lebenslinien zum Einsatz.
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Abb. 2:  Anonymisierte Lebenslinie aus dem Interview mit einer berufsbegleitend
Studierenden (Lobe 2015, S. 64)

Den Interviewpartnern und -partnerinnen wird in dieser Methode ein Blatt
Papier vorgelegt, auf dem zun#chst nur eine obere und untere Begrenzungsli-
nie angedeutet sind. Sie sollen als Orientierung fur eine sehr positive bzw.
sehr negative Bewertung dienen. Als Startpunkt ist der ,,Schulabschluss®
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eingetragen, ansonsten ist das Blatt leer. Die Interviewpartner/-innen werden
aufgefordert, ihre Lebensverlaufe seit dem Schulabschluss als Linie mit allen
Hoch- und Tiefpunkten einzuzeichnen. AnschlieBend werden markante Wen-
depunkte beschriftet und thematisiert. Auf diese Weise wird sichtbar, an
welchem Punkt der Biografie das Studium aufgenommen wird, wie es in
diesen eingebettet und mit welcher Bedeutung es versehen wird.

Die Auswertung der Interviews stutzt sich auf die Grundsatze der
Grounded Theory: das theoretische Sampling, das Kodieren mithilfe theoreti-
scher Konzepte und die Methode des stindigen Vergleichens von Fallen,
Konzepten und Kategorien (vgl. Strauss 2011). So entsteht aus den individu-
ellen biografischen Konstruktionen der einzelnen Interviewpartner/-innen
sukzessive eine gegenstandsbezogene Theorie zum untersuchten Transitions-
phénomen.

3 Die biografische Anbahnung eines berufsbegleitenden
Studiums — Ausschnitte aus dem Transitionsprozess

Am Ende des Forschungsprozesses steht ein gegenstandsbezogenes Transiti-
onsmodell, das sich aus vier im Analyseprozess herausgearbeiteten Katego-
rien zusammensetzt. Die im Zentrum stehende Kernkategorie (vgl. Strauss
1987, S. 34 ff.; 69 ff.) zeichnet dabei den Transitionsprozess nach. Die drei
uibrigen Kategorien beschreiben biografische Bedeutungshorizonte der Tran-
sition mit unterschiedlichen Reichweiten.'

Im Folgenden werden einige zentrale Ergebnisse skizziert, an denen die
Verquickung von Biografie, Transition und Bildungsteilnahme besonders
deutlich wird. Dabei handelt es sich um Auszuge aus der Kategorie, in der
der Transitionsprozess nachvollzogen wird. Angesichts der biografischen
Eingebundenheit von Transitionsprozessen lasst sich zwar kein exakter An-
fangspunkt der Transition bestimmen (vgl. Welzer 1993, S. 36 f.), gleichwohl
konnen die biografischen Wurzeln der Studienentscheidung herausgearbeitet
werden. Dieses erste Prozessphanomen wird als ,,Biografische Anbahnung*
kodiert und im Folgenden erlautert.

Die Interviewpartner/-innen holen z.T. weit in die Vergangenheit aus,
um ihren Studienwunsch zu beschreiben. In allen Interviews zeigt sich, dass
jeweils der Frage besondere Bedeutung zukommt, ob ein Studium als selbst-
verstandliche Bildungsstation einer als ,,normal®“ gedachten Bildungsbiogra-
fie angesehen wird oder nicht. Solche Normalvorstellungen von biografi-
schen Verlaufen bezeichnen Fischer und Kohli als biografische Praskripte
und meinen damit sozial geteilte normative Orientierungen daruber ,,was im

1 Die Kategorien sollen hier nicht im Einzelnen vorgestellt werden. Fur eine detaillierte
Erlauterung siehe Lobe (2015, S. 344 ff.).
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Leben von Gesellschaftsmitgliedern nacheinander kommen muf} oder soll,
welche biographischen Bereiche gleichzeitig durchlebt werden konnen*
(Fischer/Kohli 1987, S.28). Biografisch zentral ist dann, ob die Inter-
viewpartner/-innen dem fur sie als vorgezeichnet erscheinenden Bildungsweg
folgen oder ihn verlassen. Zentrale Kontrastlinien zwischen den Inter-
viewpartnern und -partnerinnen zeigen sich daher in der Frage, ob ein Stu-
dium als ,,normale‘ Bildungsstation in ihrem biografischen Praskript angelegt
ist oder nicht und ob sie diesem vorgezeichneten Weg folgen oder ihn verlas-
sen.

Das folgende Schaubild (Abb. 3) illustriert die zentralen Ahnlichkeiten
und Kontraste zwischen den Interviewpartnern und -partnerinnen im Hinblick
auf ihre Bildungsweg-Praskripte und zeigt die Rolle des berufsbegleitenden
Studiums darin.

Biografische Anbahnung
\’/— Bildungsweg-Préaskripte —i
Mittlere Reife, Berufsausbildung ,,normal“ Abitur, Studium ,,normal“
realisiert (FM) nicht realisiert (-) realisiert (MH) nicht realisiert (MK, SK, NN, JW)
Weiter»_&ufst_ieg Weiter-Aufstieg Wkifn(iiﬁé/:tlgslfei?\g Wieder-Aufstieg
durch Weiterbildung durch (MK, SK) durch (NN, JW) durch
v v L £
1. Studium 2. Studium 2. Studium 1. Studium

Legende: Frank Mohn (FM), Max Konrad (MK), Manuel Hiibner (MH), Nina Neumann (NN),
Julia Werner (JW), Sabine Kramer (SK)

Abb. 3: Ausschnitt aus dem Kategoriensystem zum Prozess der Transition (Lobe
2015, S. 150)

Es wird deutlich, dass die beiden wesentlichen Unterscheidungsdimensionen
zum einen die Bildungsweg-Praskripte selbst betreffen (,,Mittlere Reife,
Berufsausbildung ,,normal* bzw. ,,Abitur, Studium ,,normal*) und zum ande-
ren deren Realisierung (realisiert bzw. nicht realisiert). Von diesen Bedin-
gungskonstellationen hdngt auch ab, ob das Studium eine erste akademische
Qualifizierung darstellt oder sich in eine vorgangige akademische Qualifizie-
rung einreiht. Im Folgenden werden die einzelnen Falle und ihre Kontraste
naher erlautert.

3.1 Mittlere Reife und Berufsausbildung als ,,normale"
Bildungsweg-Stationen

Nur bei einem Interviewpartner, dem 48-jahrigen Frank Mohn, stellen sich
nicht Abitur und Studium, sondern Mittlere Reife und Berufsausbildung als
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selbstverstandliche (Aus-)Bildungswege dar. Er realisiert zunichst ganz
selbstverstandlich dieses biografische Praskript und beginnt sofort einen
beruflichen Aufstiegsprozess durch kontinuierliche berufliche Weiterbildung.
Auf die Eingangsfrage im Interview, wie es zur Aufnahme des berufsbeglei-
tenden Studiums kam, antwortet er:

Ich habe also schon immer @h mich weitergebildet auch. Ich habe eine
Lehre gemacht als Elektroinstallateur (1) und dhm hab mich dann in
Abendschule weitergebildet, hab dann einen Meister gemacht und habe
dann so verschiedene fachliche Qualifikationen dann auch in Abend-
schule dann gemacht und dann spater mal Wirtschaftstechniker hier an
der [Kaufmannischen Schule]. Und so war das immer so, dass ich in
Abendschule immer mal wieder was gemacht habe auch und was mir
auch echt gut getan hat auch (I1, S. 1, Z. 5 ff.).

Das Studium reiht sich fur Frank Mohn in eine Abfolge permanenter Weiter-
bildungen ein, die er im Rahmen des Interviews offenbar nicht als begriin-
dungspflichtig empfindet. Insbesondere Aufstiegsfortbildungen wie die von
ihm erwéhnte Meisterpriifung legen nahe, dass es ihm dabei unter anderem
um einen berufsbezogenen Aufstieg geht. Die Selbstverstindlichkeit, mit der
er daruiber spricht, deutet darauf hin, dass diese Aufstiegsorientierung in
seinem biografischen Praskript angelegt ist. Auch die habitualisierte Routine,
die schon in der Einleitung durch die Formulierung schon immer heraus-
sticht, unterstreicht das. Bisher hatte er offenbar auch keinen Anlass, dieses
biografische Muster zu modifizieren, denn seine stetige Weiterbildung hat
ihm echt gut getan. Frank Mohns Bildungsbiografie lasst sich also als konti-
nuierliche Verwirklichung eines aufstiegsorientierten Bildungsweg-Praskripts
deuten. Im Rahmen dieser Fortschrittslogik stellt ein Studium schlielich den
nachsthoheren Bildungsabschluss dar.

3.2 Abitur und Studium als ,,normale" Bildungsweg-Stationen

In allen anderen Interviews ist ein Studium hingegen selbstverstandliches
Element eines im historischen und sozialen Kontext als ,,normal* gedachten
Bildungswegs. Nur der zum Interviewzeitpunkt 35-jahrige Manuel Hubner
realisiert dieses Bildungswegpraskript aber auch tatsachlich, wahrend die
ubrigen Interviewpartner/-innen den vorgezeichneten Bildungsweg verlassen.

3.2.1 Berufsbegleitendes Studieren als fortgesetzte Realisierung
des Bildungsweg-Praskripts

Manuel Hubner nimmt im Anschluss an sein Abitur ein Fachhochschulstu-
dium auf, was er weder begriindet noch in alternative Ausbildungsoptionen
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einbettet. Die Selbstverstandlichkeit, mit der er uber seinen bisherigen Bil-
dungsweg spricht, deutet auf eine gewisse Normalitit seines biografischen
Verlaufs hin. Auf die Eingangsfrage, wie es zur Aufnahme des berufsbeglei-
tenden Studiums kam, antwortet er

Ja, es gibt da ah verschieden- oder mehrere Beweggrunde, dass es iiber-
haupt dazu gekommen ist. Ahm zum einen war mir schon als ja Zwan-
zigjahriger, also kurz vor dem ersten Studium, klar, dass ich jetzt nicht
nach dem Erststudium schon alles erreicht habe, was ich erreichen
mochte. Die Richtung naturlich ahm wiare vermessen, zu sagen, das war
damals schon alles vorgezeichnet. Das war too much, aber 4hm es war
klar, dass ich danach noch weiter machen werde in welche Richtung
auch immer (I3, S. 1, Z. 33 ff.).

Fur ihn steht schon vor dem Beginn seines grundstindigen Studiums fest,
dass danach noch weitere (akademische) Qualifikationen folgen werden. Das
Erststudium erhilt somit den Stellenwert einer selbstverstandlichen Basis-
qualifikation, die weiterer Spezialisierung bedarf. Auch fur ihn stellt sich das
berufsbegleitende Studium also als ein Element in einer kontinuierlich ge-
dachten, permanenten Weiterqualifizierung dar — mit dem Unterschied, dass
sich diese bei ihm schon mit seiner beruflichen Erstqualifikation auf akade-
mischem Niveau bewegt. In den Formulierungen erreicht habe und weiter-
machen werde tritt dabei deutlich der aufstiegsorientierte biografische Ent-
wurf zutage, der seinen Bildungsaspirationen zugrunde liegt.

Manuel Hubner und Frank Mohn unterscheidet also nur, dass Manuel
Hubners Bildungsweg-Praskript ein Studium als selbstverstandliche Bil-
dungsstation vorsieht, wahrend Frank Mohn eine Berufsausbildung normal
erscheint. Beiden gemeinsam ist aber, dass sie ihren jeweils vorgezeichneten
aufstiegsorientierten Bildungsentwurfen folgen, in die das berufsbegleitende
Studium eingebettet ist.

3.2.2 Berufsbegleitendes Studium als nachtragliche Realisierung
des Bildungsweg-Praskripts

Die ubrigen Interviewpartner/-innen haben mit Manuel Hubner gemeinsam,
dass ihr Bildungsweg-Praskript Abitur und Studium mit einschliefft. Im Ge-
gensatz zu ihm folgen sie diesem vorgezeichnet erscheinenden Bildungsweg
aber zundchst nicht und wollen ihn spater nachholen. Das berufsbegleitende
Studium bildet dabei in den Féllen der zum Interviewzeitpunkt 25-jahrigen
Nina Neumann und der 26-jahrigen Julia Werner die erste Verwirklichung
ihres Studienwunsches. Der 38-jahrige Max Konrad und die 42-jahrige Sa-
bine Kramer setzen mit einem berufsbegleitenden Masterstudium eine bereits
zuvor nachgeholte erste akademische Qualifikation fort. Exemplarisch wer-
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den die zentralen Kontraste zu den tibrigen Interviewpartnern und -partnerin-
nen anhand des Falls von Max Konrad illustriert.

Er stellt sich im Interview ruckblickend als bildungsbeflissenen, aber
schulmiiden Jugendlichen dar, dem das Schulsystem nicht besonders liegt,
ohne dass er den Eindruck vermittelt, dort gescheitert zu sein. Er schlief3t
seine Realschulzeit mit dem Erweiterten Sekundarabschluss I ab, besucht fur
ein Jahr die hohere Handelsschule und nimmt dann eine Ausbildung auf. Wie
Frank Mohn beginnt er sofort, und scheinbar selbstverstandlich, eine konti-
nuierliche berufsbezogene Weiterbildung (vgl. 12, S. 5, Z. 42 f.). Im Unter-
schied zu Frank Mohn erlebt Max Konrad seinen Bildungsweg jedoch als
abweichend, was zum Ausdruck kommt, wenn er sein soziales Milieu als
»gutburgerliches Umfeld* (12, S. 32, Z. 18) beschreibt, in dem es ,,normal*
ist, ,,zum Gymnasium ah zu gehen* und ,,zu studieren* (12, S. 32, Z. 23 f.).
Seinen eigenen Bildungsweg empfindet er demgegenuber als ein Abfallen
(vgl. 12, S. 32, Z. 20). Zudem wird ihm klar, dass ,,Abitur zu haben auf der
einen Seite und dann studiert zu haben ihm auch beruflich ,,viel mehr Opti-
onen und viel mehr Moglichkeiten fur die Zukunft™ (12, S. 11, Z. 42 ff.) bie-
tet, was seine bisherige Qualifikation implizit abwertet.

Deshalb strebt er danach, diesen bildungsbezogenen sozialen Abstieg
durch das Nachholen einer akademischen Qualifikation wieder aufzuholen.
Er entwickelt einen ausgepragten Studienwunsch, fur den er in Kauf nimmt,
trotz seiner Schulmudigkeit berufsbegleitend seine Fachhochschulreife nach-
zuholen. Dies ermoglicht es ihm schlieBlich, ein Vollzeitstudium an einer
Fachhochschule zu absolvieren.

Er muss jedoch feststellen, dass der angestrebte Fachhochschulabschluss
in seiner Lebenswelt wiederum abgewertet und im Vergleich zum Universi-
tatsabschluss nicht als vollwertig akzeptiert wird:

[...] gerade im Bekanntenkreis meiner Eltern, das hatte ich ja gesagt ne,
viele Akademiker, die noch diese (holt Luft) Fachhochschulen in ihrer
Grindung ahm ah kannten, wo dann eben dh man noch nicht mal ein
Abitur brauchte respektive irgendwo eine Di- Diplomarbeit schrieb in
den sechziger siebziger Jahren und @h seitdem eben so sich in diesen
Kreisen @h ja der Ruf der akademischen Schmuddelkinder irgendwo
durchgezogen hat. Und das hat mich immer gedrgert, weil ich das nie so
empfunden habe naturlich, weil ich andere Dinge erlebt habe, weil ich
von dieser Konzeption des Studiums uiberzeugt war und mich hat immer
eigentlich dieser schon diskreditierende Klammerzusatz, der hat mich
schon irgendwo geargert (12, S. 3, Z. 5 ff.).

Trotz der nachgeholten akademischen Qualifikation fuhlt Max Konrad sich
also noch immer limitiert und abgewertet, jedoch nicht mehr (vorrangig) in
seinen beruflichen Optionen, sondern in der Anerkennung seiner akademi-
schen Leistungen (diskreditierende, Schmuddelkinder) in seinem sozialen
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Umfeld. Daher beschlieit er bereits wahrend seines grundstandigen Studi-
ums, dass er einen Masterabschluss erwerben mochte, der keinen Riuck-
schluss auf die besuchte Hochschulform zulasst (vgl. 12, S. 4, Z. 31 ff.), um
endlich sein Bildungsweg-Praskript in vollem Umfang realisieren zu konnen.
Er verschiebt aber seine Plane auf einen berufsbiografisch gunstigeren Zeit-
punkt, der sich erst einige Jahre spater einstellt.

4 Transitionen in biografischer Perspektive — Ertrage flr
die Teilnehmerforschung in der Erwachsenenbildung

Die Analyse der Interviews zeigt auf, wie tief die Transition biografisch ver-
ankert und gerahmt ist. Eine prigende Bedeutung kommt dabei vor allem
biografischen ,,Praskripten” (Fischer/Kohli 1987, S.28) im Hinblick auf
(Aus-)Bildungswege zu, die in der Lebenswelt der Interviewpartner/-innen
als normal oder selbstverstandlich gelten. Sie haben offenbar entscheidenden
Anteil daran, dass es zur Teilnahme an berufsbegleitenden Studienangeboten
kommt und bedingen das Transitionserleben.

Im Feld der Hochschulweiterbildung sind biografisch orientierte Studien
bisher selten. Sie ricken zudem eher die Bedeutung der Biografie fur die
Studienmotivation in den Vordergrund (vgl. z.B. Eastmond 1995; Alheit
1995), fragen aber weniger nach den biografischen Resonanzen, die das Stu-
dium umgekehrt hervorbringt. Gerade hierin liegt die Besonderheit einer
biografieorientierten Transitionsforschung: Sie setzt die Erwachsenenbil-
dungsteilnahme sowohl zum biografischen Vorher als auch zum Nachher in
Bezug, indem sie sie als verdichteten Wandel im Kontext einer sich fort-
schreibenden Biografie konzeptualisiert.

Forschungsergebnisse, die aus einem solchen Zugang hervorgehen, sind
in ihrer Reichweite zunachst auf das untersuchte Sample begrenzt, lassen sich
aber zu aktuellen disziplinaren Wissensbestianden in Bezug setzen und so fur
Reflexionen im Forschungs- und Praxisfeld der Hochschulweiterbildung
nutzbar machen.

So zeichnet sich fur die Hochschulen beispielsweise ab, dass die anhal-
tende Hochschulexpansion (vgl. Wolter 2014) weiterhin zu einer wachsenden
Nachfrage nach berufsbegleitenden Studienangeboten fuhren wird. Eine
Begrundungslinie hierfur bezieht sich auf die Entwertung kulturellen Kapi-
tals, denn der ,,seit Mitte der sechziger Jahre bis heute beobachtbare Trend,
den Anteil der mittleren und hoheren Schulabschliuisse zu erhohen, und der
damit korrespondierende ,Run‘ auf die Universitaten haben kontinuierlich zu
einer Deklassierung der Bildungstitel gefuhrt (Nittel 1996, S. 13). Vorhan-
dene (akademische) Bildungsabschlusse verlieren also im Laufe der Zeit an
Wert und es kommt zu einer stetigen Orientierung an noch hoheren akademi-
schen Abschlissen, um die eigene soziale Position zu halten. Die hier her-
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ausgearbeiteten Ergebnisse weisen in eine ahnliche Richtung. Demnach
durfte der Erwerb akademischer Abschlisse in Zukunft immer festerer Be-
standteil biografischer Praskripte werden und zur dauerhaften, vielleicht auch
mehrmaligen, Nachfrage berufsbegleitender Studienangebote fuhren.

Was die Teilnahmemotivationen angeht, werden von den Interviewpart-
nern und -partnerinnen nicht in erster Linie karrierestrategische Nutzener-
wartungen an den Studienabschluss formuliert, sondern das (Wieder-)Her-
stellen einer ,,normale[n] Biographie® (Fischer/Kohli 1987, S. 42) steht im
Vordergrund. Auch Banscherus und Spexard (2014, S. 73. f) weisen darauf
hin, dass sich die haufig unterstellten professionellen und karriereorientierten
Motive in der abschlussbezogenen Hochschulweiterbildung in bisherigen
Daten nicht nachweisen lassen, was fur die Zielgruppenansprache und die
didaktische Gestaltung berufsbegleitender Studiengange zu reflektieren ist.

Gleichzeitig wird in einem biografieorientierten, qualitativen Zugang
auch deutlich, dass die Teilnahmemotivationen vielschichtig sind. Das Stu-
dium ist durchaus in berufsbiografische Gestaltungsentwurfe eingebettet, die
aber zu Beginn des Studiums oft noch diffusen Charakter aufweisen. Die
Studierenden erwarten vom Studium eine ungerichtete, noch zukunftsoffene
Veranderung in ihrer Berufsbiografie, die wahrend des Studiums zunehmend
an Konturen gewinnt (vgl. Lobe 2015, S. 290 ff.). Von Felden, Schiaffter und
Schicke (2014, S. 7) beschreiben dies als ,,zukunftserschlieBende Ubergangs-
situation®, die Transitionen ,,in einer nachindustriell verfassten Gesellschaft
der Spatmoderne* zunehmend kennzeichnen wird. Erwachsenenbildung muss
somit in Zukunft vermehrt auf unbestimmte Erwartungshorizonte reagieren
und sich auch padagogisch mit ihrer zukunftserschlieBenden Funktion ausei-
nandersetzen. Eine biografieorientierte Transitionsforschung, die das biogra-
fische Vorher und Nachher der Erwachsenenbildungsteilnahme im Blick hat,
kann dazu beitragen.

Transitionsprozesse in anderen institutionalisierten Lernkontexten der
Erwachsenenbildung mogen durchaus anders verlaufen. Die Bedeutung
biografischer Praskripte fur die Bildungsteilnahme konnte sich aber insbeson-
dere in der abschlussorientierten Erwachsenenbildung als relevante Be-
obachtungskategorie erweisen. Durch vergleichende Analysen in verschiede-
nen Erwachsenenbildungskontexten wiirden spezifische Charakteristika und
Problematiken von Erwachsenenbildungs-Transitionen deutlich, aus denen
sich Hinweise fur eine Padagogik der Ubergdnge (Hof/Meuth/Walther 2014)
ableiten lieBen. Dabei ware fur den hier vorgestellten Untersuchungsansatz
eine Erweiterung der biografischen Perspektive um einen organisationalen
Blickwinkel sinnvoll, um den institutionellen Kontexten mehr Raum zu ge-
ben, in denen sich die individuellen Transitionsprozesse vollziehen.



108  Claudia Lobe

Literatur

Alheit, P. (1995): ,,Patchworkers®. Uber die Affinitat biographischer Konstruktionen
und professioneller Habitualisierungen — Eine Fallstudie uber Weiterbildungsstu-
denten. In: Hoerning, E.M./Corsten, M. (Hrsg.): Institution und Biographie. Die
Ordnung des Lebens. Pfaffenweiler: Centaurus, S. 57-69.

Alheit, P./Dausien, B. (2000): Die biographische Konstruktion der Wirklichkeit.
Uberlegungen zur Biographizitat des Sozialen. In: Hoerning, E. (Hrsg.): Biogra-
phische Sozialisation. Stuttgart: Lucius & Lucius, S. 257-283.

Assink, M./Schroots, J. (2010): The Dynamics of Autobiographical Memory. Using
the LIM Life-line Interview Method. Cambridge: Hogrefe.

Banscherus, U./Spexard, A. (2014): Zugange aus der beruflichen Bildung und der
Berufstatigkeit: Weiterhin keine Prioritat fur Hochschulen und Hochschulfor-
schung. In: Banscherus, U. et al. (Hrsg.): Ubergange im Spannungsfeld von Ex-
pansion und Exklusion: Eine Analyse der Schnittstellen im deutschen Hochschul-
system. Bielefeld: Bertelsmann, S. 61-78.

Buthrmann, Th. (2008): Ubergénge in sozialen Systemen. Weinheim: Beltz.

Corbin, J./Strauss, A. (2008): Basics of Qualitative Research. Techniques and Proce-
dures for Developing Grounded Theory. 3. Aufl. Los Angeles: Sage Publications.

Dausien, B. (1996): Biographie und Geschlecht. Zur biographischen Konstruktion
sozialer Wirklichkeit in Frauenlebensgeschichten. Bremen: Donat.

Dausien, B. (2002): Biographie und/oder Sozialisation? Uberlegungen zur paradig-
matischen Bedeutung von Biographie in der Sozialisationsforschung. In: Kraul,
M./Marotzki, W. (Hrsg.): Biographische Arbeit. Opladen: Leske + Budrich,
S. 65-91.

Eastmond, D. V. (1995): Alone but together. Adult Distance Study Through Computer
Conferencing. Cresskill, New Jersy: Hampton Press.

Felden, H. von/Schaffter, O./Schicke, H. (2014): Erwachsenenpadagogische Uber-
gangsforschung. Lernwelten in gesellschaftlichen und biographischen Ubergan-
gen. In: Dies. (Hrsg.): Denken in Ubergingen. Weiterbildung in transitorischen
Lebenslagen. Wiesbaden: Springer VS, S. 7-15.

Fischer, W./Kohli, M. (1987): Biographieforschung. In: Voges, W. (Hrsg.): Methoden
der Biographie- und Lebenslaufforschung. Opladen: Leske + Budrich, S. 25-49.

Glaser, B./Strauss, A. (1971): Status Passage. London: Routledge & Kegan Paul.

Hof, Ch./Meuth, M./Walther, A. (Hrsg.) (2014): Padagogik der Ubergiange. Uber-
gange in Lebenslauf und Biografie als Anlasse und Bezugspunkte von Erziehung,
Bildung und Hilfe. Weinheim: Beltz Juventa.

Kottig, M. (2013): Biografische Analysen von Ubergangen im Lebenslauf. In:
Schroer, W. etal. (Hrsg.): Handbuch Uberginge. Weinheim, Basel: Beltz
Juventa, S. 991-1010.

Lobe, C. (2015): Hochschulweiterbildung als biografische Transition. Teilnehmerper-
spektiven auf berufsbegleitende Studienangebote. Heidelberg: Springer VS.

Nittel, D. (1996): Berufsbiographie und Weiterbildungsverhalten. Einige Befunde und
ein methodologischer Zwischenruf. In: Literatur- und Forschungsreport Weiter-
bildung, 37, S. 10-21.

Seitter, W. (1999): Riskante Ubergiange in der Moderne. Vereinskulturen, Bildungs-
biographien, Migranten. Opladen: Leske + Budrich.



Biografieorientierte Transitionsforschung als Teilnehmerforschung 109

Strauss, A. (1987): Qualitative analysis for social scientists. Cambridge: Cambridge
University Press.

Strauss, A. (2011): Forschung ist harte Arbeit, es ist immer ein Stick Leiden damit
verbunden. Deshalb muss es auf der anderen Seite Spal machen. In: Mey,
G./Mruck, K. (Hrsg.): Grounded Theory Reader. 2. aktual. und erw. Aufl.
Wiesbaden: Springer VS, S. 69-78.

Truschkat, I. (2013): Biografie und Ubergang. In: Schroer, W. etal. (Hrsg.): Hand-
buch Ubergiange. Weinheim, Basel: Beltz Juventa, S. 44-63.

Welzer, H. (1993): Transitionen. Tubingen: edition diskord.

Witzel, A. (1982): Verfahren der qualitativen Sozialforschung. Frankfurt a.M.:
Campus.

Wolter, A. (2014): Eigendynamik und Irreversibilitait der Hochschulexpansion: Die
Entwicklung der Beteiligung an Hochschulbildung in Deutschland. In: Bansche-
rus, U. etal. (Hrsg.): Ubergange im Spannungsfeld von Expansion und Exklu-
sion. Eine Analyse der Schnittstellen im deutschen Hochschulsystem. Bielefeld:
Bertelsmann, S. 19-40.

Zeuner, Ch./Faulstich, P. (2009): Erwachsenenbildung — Resultate der Forschung.
Entwicklung, Situation, Perspektiven. Weinheim, Basel: Beltz.






Berufliche Ubergénge






Melanie Benz-Gydat

Der Berufseinstieg als Transition: Vom Studium in
die andragogische Praxis

1 Der Berufseinstieg im Allgemeinen und in die Praxis
der Andragogik im Besonderen

Der Einstieg in einen Beruf zahlt mit zu den leidvollsten und zugleich aufre-
gendsten Phasen im Leben eines Individuums: ,,Elementare Erfahrungen von
Sicherheit und Unsicherheit, Konflikt und Solidaritat, Entfaltung und Fremd-
bestimmung, Selbststindigkeit und Abhangigkeit werden gemacht (Wey-
mann 2008, S. 178). In diesem Zusammenhang kann der Ubergang in einen
Beruf als ein Lebensereignis bezeichnet werden, der einem Meilenstein im
Lebenslauf gleichkommt und somit einen entscheidenden Wendepunkt dar-
stellt (vgl. Hof/Maier-Gutheil 2014, S. 148 £.).

Besonderes Augenmerk dieses Aufsatzes liegt auf der Betrachtung des
Wechsels von einer Hochschule in eine Einrichtung der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung. Das Individuum muss im Zuge dieses Uberganges unter ande-
rem einen Statuswechsel vollziehen: vom Studierenden zum Berufseinstei-
genden (vgl. ebd., S. 150). Da Berufseinsteiger/-innen ihr bisher vertrautes
Bezugssystem — die Universitit — verlassen haben, miissen die neuen Erfah-
rungen in der Arbeitsorganisation in einen individuellen Referenzrahmen
eingebettet werden, was zu Unsicherheiten fihren kann. Der Ubergang in
einen Beruf ist somit als Aufforderung zu verstehen, sich mit den veranderten
(beruflichen) Anforderungen auseinanderzusetzen (vgl. Walther u.a. 2014,
S. 219). ,,.Die Berufseinstiegsphase ist die entscheidende Phase in der berufli-
chen Sozialisation und Kompetenzentwicklung* (Terhart 2000, S. 128).

Der Eintritt in das Berufsleben ist mit Sozialisationsprozessen verbun-
den, die als andauernde, aktive Verarbeitungsprozesse zwischen innerer und
auBerer Realitat verstanden werden konnen (Hurrelmann 2002, S.25-28).
Berufseinsteiger/-innen befinden sich dabei auf einer Gratwanderung zwi-
schen Anspruchen und Grenzen, zwischen Belastung und Schonung, zwi-
schen Beanspruchung und Erholung. Zudem nimmt der Beruf entscheidenden
Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung und macht einen wichtigen Be-
standteil der beruflichen Identitat aus. Nicht ohne Grund wird man haufig
gefragt, ,,was man ist™; also welchen Beruf man ausubt (vgl. Abraham 1957;
Alheit/Dausien 1985).

Wer eine Tétigkeit in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung aufnimmt,
tritt jedoch in ein Praxisfeld ein, welches von Paradoxien und Antinomien ge-
pragt ist (vgl. Schmidt-Lauff/von Hippel 2012). Dieses Spannungsverhaltnis
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wird auch als ,mittlere Systematisierung® bezeichnet (vgl. Faulstich 2001).
Aus diesem Grund wird der Erwachsenenbildung/Weiterbildung eine
,hochstens ansatzweise, eher sogar als marginal zu bezeichnende Professio-
nalisierung* (Faulstich 1996, S. 51) attestiert.

Zu fragen ist in diesem Zusammenhang, wie Berufseinsteiger/-innen un-
ter solchen Bedingungen andragogische Téatigkeiten aufnehmen und wie sie
mit der vorgefundenen Realitit im Zuge ihrer beruflichen Sozialisation um-
gehen. Aus diesem Grund ist es interessant, dem Berufseinstieg von Andra-
gogen und Andragoginnen besondere Beachtung zu schenken. Bis auf
Wiltrud Giesekes Studie ,,Habitus von Erwachsenenbildnern. Eine qualitative
Studie zur beruflichen Sozialisation* aus dem Jahr 1989 wurde der Berufs-
einstieg in der Forschung nicht explizit berucksichtigt.

2 Forschungsfragen und erkenntnisleitendes Interesse

Ausgehend vom bisherigen Stand der Forschung ist es das Ziel des Beitrags,
die Phase des Berufseinstiegs von Absolventen und Absolventinnen des
erziehungswissenschaftlichen Diplom- bzw. Masterstudiengangs mit dem
Schwerpunkt Erwachsenenbildung in unterschiedlichen Tatigkeitsfeldern der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung zu untersuchen.

Konkret wird nach dem subjektiven Erleben und Deuten sowie der indi-
viduellen Auseinandersetzung in der Einstiegsphase der ersten beruflichen
Praxis gefragt. Erkenntnisleitendes Interesse der Untersuchung ist es, die
besonderen Kennzeichen und Charakteristika des Berufseinstiegs in der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung zu erheben, zu analysieren und zu inter-
pretieren.

Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses stehen die folgenden Frage-
stellungen:

1. Wie erleben, bewerten und reflektieren Berufseinsteiger/-innen ihre
berufliche Anfangszeit in Tatigkeitsfeldern der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung?

2. Wie bewiltigen Berufseinsteiger/-innen Anforderungen in der Phase
des Berufseinstiegs? Stellen sie sich als aktiv handelnde Subjekte dar?

3. Wie entwickeln und verandern sich Berufseinsteiger/-innen als Sub-
jekte in dieser ersten Berufsphase?

4. Verandert sich andragogisches Handeln im Laufe des Berufsein-
stiegs?

Damit wird die Subjektperspektive von Lern- und Sozialisationsprozessen
betont, indem die Verbindung zwischen beruflicher Sozialisation und andra-
gogischer Praxis unter den Bedingungen erwachsenenbildnerischer Organi-
sationen betrachtet wird. Von Interesse sind dabei individuelle Aneignungs-
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prozesse, Anpassungsprobleme an die berufliche Organisation, Reflexions-
gegenstande und Thematisierungen des Berufseinstiegs.

3 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen eines qualitativen Forschungsansatzes wurden mit vier Berufs-
einsteigerinnen und einem Berufseinsteiger problemzentrierte Interviews
durchgefuhrt. Die Studie konzentriert sich auf Hochschulabsolventen
und -absolventinnen mit dem Studienschwerpunkt Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung, weil einerseits davon ausgegangen wird, dass professionelles
andragogisches Handeln vorzugsweise von diesen Absolventen und Absol-
ventinnen erwartet werden kann (Peters 2005, S. 185). Andererseits sollte die
Fokussierung auf Personen mit universitirem Abschluss den Anspruch
disziplinarer Professionsdebatten widerspiegeln, in denen die akademische
Qualifikation von hauptberuflichen Erwachsenenbildnern und Erwachsenen-
bildnerinnen eine wichtige Rolle spielt (vgl. Egetenmeyer/Schufller 2012).
Um die Heterogenitat der beruflichen Tatigkeitsfelder der Andragogik auch
im Hinblick auf die zu untersuchenden Berufseinsteiger/-innen abzubilden,
sollten die Personen erstens an unterschiedlichen Hochschulen studiert haben
und zweitens in verschiedenen Einrichtungstypen der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung beschiftigt sein.

Ihre akademische Professionalisierung durchliefen die Interviewpersonen
an den Universititen von Hannover, Hamburg, Wurzburg sowie Marburg;
und bis auf eine Person, die einen Bachelor-Abschluss vorweisen konnte, stu-
dierten alle anderen vier Personen nach der Diplomstudienordnung. Be-
schaftigt waren sie als Referentin einer gewerkschaftlichen Einrichtung, in
der Personalentwicklung eines GroBunternehmens, als padagogische[r] Mit-
arbeiter[in] einer Volkshochschule, eines gemeinnuitzigen Bildungsvereins
und einer kirchlichen Einrichtung, in der uberwiegend politische Bildungs-
arbeit angeboten wird.

4  Analyse des empirischen Materials

Ausgangspunkt bei der Analyse des empirischen Materials ist die Erkenntnis,
dass der Berufseinstieg ein Uiberaus komplexes Ereignis ist (vgl. Feldman
1981, S. 316). Diese Multidimensionalitat soll bei der Auswertung des empi-
rischen Materials berticksichtigt werden. Dazu erfolgte die Auswertung der
empirischen Daten in Anlehnung an die Grounded-Theory-Methodologie
nach Strauss und Corbin (1996). Im Fokus der Auswertung stand die Rekon-
struktion des Berufseinstiegs in differenzierten Handlungsfeldern der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung, um Handlungshindernisse und Schwierig-
keiten in der beruflichen Anfangszeit sowie Entwicklungsraume offenzule-



116  Melanie Benz-Gydat

gen und die damit verbundenen Bedeutungs- und Sinnstrukturen der han-
delnden Subjekte aufzudecken.

In einem ersten Schritt wurde das Material einer Analyse auf einer tem-
poralen Ebene unterzogen, bei dem Bedeutungszusammenhédnge aus dem
Interviewmaterial ersichtlich wurden, die auf unterschiedliche Zeitstrukturen
im Geschehensverlauf hinweisen. Somit erhalt die Dimension ,,Zeit* eine
wichtige Bedeutung und steht in Korrelation zu der ersten beruflichen Phase
sowie zu einer individuellen Entwicklung im Rahmen der beruflichen Sozia-
lisation.

Ein weiterer Schritt bestand darin, unter Ruckgriff auf das theoretische
Vorverstandnis zur beruflichen und organisationalen Sozialisation, Phano-
mene und Konzepte in den Interviews zu sichten, die Ruckschlusse auf rele-
vante Themen fur die befragten Berufseinsteiger/-innen gaben. Aus diesem
Grund wurde ebenfalls eine thematisch-inhaltliche Dimension bei der Aus-
wertung des empirischen Materials berticksichtigt.

5 Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden werden ausgewishlte Ergebnisse einer Promotionsstudie'
vorgestellt, die die temporale wie auch die thematische Dimension beinhalten
(5.1 und 5.2). In Kapitel 5.3 werden beide Dimensionen zueinander in Rela-
tion gesetzt.

5.1 Der Berufseinstieg als temporales Ereignis

Als ein Ereignis im Lebenslauf setzt der Berufseinstieg zu einem bestimmten
Zeitpunkt ein: in der Regel nach einer Ausbildungsphase, mit Aufnahme
eines Berufes. Jedoch ist dieser nicht mit dem ersten Tag der beruflichen
Tatigkeit abgeschlossen, sondern stellt einen Prozess dar, der mit dem Uber-
gang in die Arbeitsorganisation beginnt und uiber eine gewisse Zeitspanne
anhalt. Es wird davon ausgegangen, dass der Berufseinstieg als Element von
Sozialisationsprozessen in ein zeitliches Kontinuum eingebettet ist. Der Be-
rufseinstieg als offene Lebenssituation verlauft allerdings nicht in jedem Fall
linear und geplant (vgl. Schicke 2014a, S. 87). Aufgrund entstandardisierter
und individueller Lebenslaufe, die einen normativen und linearen Verlauf
auflosen, ist der Ubergang in das Berufsleben einer dynamischen Struktur
und Kontingenzen unterworfen (vgl. von Felden 2014, S. 62).

1 Es handelt sich um eine Dissertation mit dem Arbeitstitel ,,Das Erste und Schlimmste hab’
ich uberstanden — Eine explorative Studie zum Berufseinstieg in andragogischen Hand-
lungsfeldern*.
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Die aus den Forschungsergebnissen abgeleitete Abbildung stellt zwei be-
rufliche Sozialisationsphasen dar: die Sozialisation fiir und durch den Beruf
(vgl. Heinz 1995).

Sozialisation Sozialisation
fir den Beruf durch den Beruf
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Abb. 1: Phasenmodell unter Berticksichtigung von (vor-)beruflichen Sozialisations-
prozessen (eigene Darstellung)

Die Sozialisation fiir den Beruf, als vorberufliche Phase, die dem Berufsein-
stieg vorgelagert ist, beleuchtet, welche Erfahrungen aus dem Studium der
Erwachsenenbildung resultieren. Im Mittelpunkt steht in diesem Zusammen-
hang u.a. die Frage, welchen Stellenwert das Studium der Andragogik fur
den Berufseinstieg hatte.

Um die biographischen Sinnkonstruktionen der Berufseinsteiger/-innen
nachvollziehen und deren Handlungs- und Bewiltigungsstrategien identifi-
zieren zu konnen, bietet sich ein von Harald Welzer (1993) entwickeltes
Konzept der Transition an. ,,Transitionen bezeichnen demnach sozial prozes-
sierte, verdichtete und akzelerierte Phasen in einem in permanentem Wandel
befindlichen Lebenslauf* (ebd., S. 37).

Indem Ubergiange als Transitionen betrachtet werden, werden gesell-
schaftliche Strukturen, normative Erwartungen und institutionelle Rahmen-
bedingungen von Ubergingen, aber auch die subjektiven Wirklichkeitskon-
struktionen der Individuen fokussiert (von Felden 2010, S. 185).

Hochschulabsolventen und -absolventinnen verlassen die Universitat und
treten ein in ein neues, unbekanntes System, in dem sie die nachsten Jahre
ihres Berufslebens verbringen werden. Mit dem Eintritt in eine Einrichtung
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung setzt eine Sozialisation durch den
Beruf ein. Dabei wird die Sozialisation durch den Beruf als solche in diffe-
renzierte Einheiten gegliedert. Nur die zeitliche Differenzierung des Berufs-
einstiegs erlaubt es, die Entwicklung von Berufseinsteigern und Berufsein-
steigerinnen mit den jeweiligen Problematiken und Lernanlassen zu identifi-
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zieren und den Weg der individuellen Professionalisierung im andragogi-
schen Praxisfeld nachzuzeichnen. Aus dem empirischen Material konnten die
folgenden drei Phasen des Berufseinstiegs herausgearbeitet werden, die ei-
nerseits als Interpretationsfolie zur weiteren Auswertung dienten und ande-
rerseits ein Teilergebnis darstellen:

= die Konfusionsphase,
= die Konsolidierungsphase und
= die Progressionsphase.

5.2 Der Berufseinstieg als ein Ereignis mit
(berufs-)spezifischen Problemstellungen

Neben dem Faktor ,,Zeit werden Themen sichtbar, die innerhalb des Berufs-
einstiegs eine besondere Relevanz haben. Es treten Aspekte und Probleme
wahrend des beruflichen Handelns auf, die fur die Interviewpartner/-innen ins
Zentrum ihres Erlebens und Bewusstseins treten. In Anlehnung an ein Modell
von Klaus Hurrelmann und Dieter Geulen (1980) konnten aus dem empiri-
schen Material drei Rahmen zum Berufseinstieg herausgearbeitet werden:
organisationaler Handlungsrahmen, sozialer Interaktionsrahmen und indivi-
dueller Subjektrahmen.

Der organisationale Handlungsrahmen kann als Gerust fur die vorge-
fundene Arbeitsrealitat aufgefasst werden, in der die Handlungen stattfinden.
Kernelement von Organisationen sind dabei Aufgaben und Tatigkeiten, die
ausgefuhrt werden sollen. Dabei missen sowohl Tatigkeitsspielraume als
auch zeitliche Vorgaben berucksichtigt werden.

Im sozialen Interaktionsrahmen findet Kommunikation mit anderen Or-
ganisationsmitgliedern statt. Sozialisationsprozesse sind immer eingebunden
in Interaktionsprozesse mit verschiedenen Akteuren, die die Personlichkeit
und das Verhalten eines Menschen préagen (vgl. Weymann 2008, S. 211). Die
Personen, die fur Berufseinsteiger/-innen die grofite Bedeutung im Rahmen
der ersten beruflichen Zeit haben, sind vor allem die direkte Fuhrungskraft
sowie Kollegen und Kolleginnen.

Beim individuellen Subjektrahmen setzen sich Berufseinsteiger/-innen
mit sich selbst als handelnden Subjekte auseinander. Sie reflektieren sich und
verorten sich als Individuen in ihrer Organisation, indem sie sich mit unter-
schiedlichen Rollen im beruflichen Kontext, die an sie herangetragen werden,
beschiftigen und erstmals ein berufliches Selbstverstandnis, welches profes-
sionelles Handeln begriindet, entwickeln.

Rahmen- und Phasenmodell werden miteinander verkntipft und in Rela-
tion zueinander gesetzt, indem die Rahmen im néchsten Kapitel jeweils auf
die Phasen der Konfusion, Konsolidierung und Progression angewendet wer-
den.
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5.3. Interpretation der Rahmen unter Berlicksichtigung der
Phasen des Berufseinstieges

Exemplarisch werden im Folgenden fur jede Phase und jeden Rahmen aus-
gewiahlte Ergebnisse vorgestellt.

5.3.1 Organisationaler Handlungsrahmen: Diffusitat des
Tatigkeitsfeldes in der Konfusionsphase

Da Berufseinsteiger/-innen aufler Praktika oder studentischen Hilfskrafttatig-
keiten in der Regel wenig bis keine Praxiserfahrungen aufweisen, ist ihnen
das organisationale Umfeld einer Einrichtung der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung weitgehend fremd. Dass ein uneinheitliches oder gar un-
scharfes Aufgabenfeld, verbunden mit einem zerfaserten Tatigkeitsprofil fur
Erwachsenenbildner/-innen existiert, ist unumstritten (vgl. u.a. Faulstich/
Zeuner 2010). Hauptberufliche Mitarbeiter/-innen in einer Volkshochschule
haben andere Aufgaben und Tatigkeiten als beispielsweise ein[e] Referent[in]
in der Personalentwicklung. Die Heterogenitat der Tatigkeitsfelder der
Andragogik erschwert es besonders Berufseinsteigern und -einsteigerinnen,
einen Uberblick zu bekommen.
Folglich stellte eine Berufseinsteigerin in der Konfusionsphase fest:

Ich glaube, am Anfang war mir recht lange unklar, was eigentlich meine
Aufgabe ist, was ich eigentlich genau machen soll, was so erwartet wird
(Franziska, Z. 533-535).

Die Aussage demonstriert die Probleme in der ersten Phase des Berufsein-
stieges, die von Orientierungslosigkeit gepragt ist. ,,Mitgliederwerbung
und -bindung* als ihr Aufgabenfeld in einer Gewerkschaft ist sehr abstrakt
formuliert und macht es der Berufseinsteigerin schwer, daraus konkrete
Aufgaben abzuleiten und diese zu bearbeiten.

Ein diffuses Tatigkeitsfeld zeigt sich ebenfalls bei einer anderen Berufs-
einsteigerin:

Und die [spezifischen Aufgaben, B.-G.] hatte ich ja auch anfangs nicht
(Kathrin, Z. 423).

Keine Kenntnis iiber die eigenen Aufgaben zu haben, wird als eine Haupt-
schwierigkeit in der Konfusionsphase genannt. Unklare Arbeitsaufgaben und
Auftrage stellen somit fur Berufseinsteiger/-innen grof3e Herausforderungen
dar. Waren die Informationen zum Aufgabengebiet und Tatigkeitsfeld vor
Arbeitsantritt unzureichend, entstehen der Eindruck eines diffusen Tatigkeits-
feldes und moglicherweise falsche Erwartungen. Eine exakte Aufgabenbe-
schreibung zur Vorbereitung wire also hilfreich.
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5.3.2 Sozialer Interaktionsrahmen: Umgang mit
organisationsfremden Akteuren in der
Konsolidierungsphase

Da der Berufseinstieg nicht in einem Vakuum erfolgt, vollziehen sich in
beruflichen Kontexten tagtiglich Interaktionen. Indem Berufseinsteiger/
-innen in Organisationen eintreten, betreten sie gleichzeitig einen Rahmen,
der durch andere Organisationsmitglieder und Akteure ausgestaltet ist.

Im Gegensatz zur Konfusionsphase, in der Berufseinsteiger/-innen haupt-
sachlich in Kontakt mit ihrem unmittelbaren Berufsumfeld treten, weitet sich
der soziale Interaktionsrahmen in der Konsolidierungsphase aus. In Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung konnen dies Teilnehmende,
Kursleitende, Kooperationspartner oder Auftraggeber sein. Die Interaktion
mit Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen aus anderen Bildungseinrichtungen
erweist sich fur eine Berufseinsteigerin als diffizil:

Da muss man immer mal gucken, wen man da so vor sich hat und wenn
man dann noch niemanden kennt, dann muss man halt bei vielen so gu-
cken, wen man vor sich hat (Sabrina, Z. 1444-1446).

Lernprozesse innerhalb der beruflichen Sozialisation finden, wie der Inter-
viewausschnitt zeigt, nicht nur innerhalb der eigenen Einrichtung statt. Durch
den Kontakt zu Personen, die in anderen Bildungseinrichtungen arbeiten,
muss das gewohnte Arbeitsumfeld verlassen werden. Berufseinsteiger/-innen
treffen auf unbekannte Individuen in einem bestehenden Sozialgeflecht,
welches erkundet werden muss. Den Umgang mit diesen Akteuren beschreibt
die Befragte als:

politische Verflechtungen, wo man ja auch immer noch aufpassen muss,
wenn man sagt, ich will das und das, ob das politisch korrekt ist (Sabrina,
Z.1359-1360).

Die Darstellung verdeutlicht, dass berufliche Sozialisationsprozesse einge-
bettet sind in differenzierte Beziehungsgeflechte, die u.a. als ,,politisch*
bezeichnet werden. Berufliches Handeln im Allgemeinen und in der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung im Besonderen vollzieht sich in beruflichen
Netzwerken und Beziehungen, in denen sich Macht- und Einflussstrukturen
widerspiegeln. Um mit dem jeweiligen Interaktionspartner angemessen um-
gehen zu konnen, bedarf es erhohter Sensibilitit, die auf eine soziale Kom-
petenz zuriickzufuhren ist. Im vorliegenden Fall wird das Erlernen von ent-
sprechenden Verhaltensweisen und Kommunikationsstilen erst im Laufe der
Berufspraxis moglich.
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5.3.3 Individueller Subjektrahmen: Ein berufliches
Selbstverstandnis unter dem Aspekt der Sinnstiftung in
der Progressionsphase

Der Berufseinstieg und die Sozialisation durch den Beruf verandern den
Menschen, indem sie Spuren bei den Individuen hinterlassen. Mit dem Ein-
tritt in das Berufsleben wird das Subjekt mit Anforderungen und Erwartun-
gen konfrontiert, die von seinen bisherigen Erfahrungen abweichen. Durch
eine Auseinandersetzung innerhalb des individuellen Subjektrahmens kann
sich ein Selbstverstandnis entwickeln, welches als Teil einer beruflichen
Identitat verstanden werden kann. Es wird als Disposition gefasst, die dem
(beruflichen) Handeln und Denken Richtung, Orientierung und Antrieb gibt.

Das Gefuhl zu haben, das, was wir hier machen, macht auch Sinn
(Hanna, Z.231-232),

ist fur einige Berufseinsteiger/-Teilnehmer/-innen dieser Studie ein entschei-
dendes Kriterium ihrer Berufstatigkeit. In der Progressionsphase setzen sich
die Befragten mit ihrer Arbeit und den Bedingungen auseinander und reflek-
tieren die erste Zeit nach dem Berufseinstieg im Hinblick auf den Sinngehalt
ihrer Tatigkeiten:

Also durch Arbeit definiert man sich, man reproduziert sich. Also man
schafft etwas. [...] Ich sehe im Arbeiten eigentlich den Anspruch, dass
man gleichzeitig nicht nur sich selber, sondern eigentlich eine gesell-
schaftliche Verbesserung erreicht (Christian, Z. 1771-1781).

Die Ausschnitte aus den Interviews illustrieren den Anspruch der befragten
Personen, die eigene berufliche Tatigkeit als sinnhaft zu empfinden und ihre
Bedeutung zu erkennen. Die erlebte Sinnstiftung ist die Motivation ihrer
Berufstatigkeit. Ein Sinn in der Arbeit zeigt sich darin, dass die Tatigkeit in
einem grofBeren, gesellschaftlichen Zusammenhang betrachtet wird. Die
Berufseinsteiger/-innen dieser Studie wollen sich nicht nur als kleines Rad-
chen in einem groBen Getriebe fuhlen, sondern ihre Arbeit soll Wirkung
entfalten und einen Wert fur die Gesellschaft bzw. andere Personen haben.
Arbeit dient nicht als Selbstzweck, sondern soll als sinnstiftend erlebt wer-
den. Dabei vertreten die Interviewpartner/-innen die Auffassung, dass ihre
andragogische Tatigkeit einen Sinn darstellt, indem sie Bildungsangebote in
ihrer Region bereitstellen und den Lernenden somit eine Moglichkeit bieten,
sich weiterzuentwickeln.
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6 Fazit

Der Berufseinstieg fur Hochschulabsolventen und Hochschulabsolventinnen
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung erweist sich als Ausgangspunkt fur
eine Vielzahl von Lernprozessen. Von Berufseinsteigern und Berufseinstei-
gerinnen in der andragogischen Praxis wird erwartet, dass sie ab dem ersten
Tag ihres Berufslebens aktiv handeln und Eigeninitiative entwickeln, um sich
in ihre Einrichtung zu integrieren. Die Einarbeitung in andragogische Praxis-
felder erfolgt auf informellen Wegen und in der Regel durch individuelle
Bewiltigungsstrategien, die die Berufseinsteiger/-innen aktiv entwickeln und
einsetzen, um Handlungs- bzw. Lernhindernisse wahrend des Arbeitsprozes-
ses zu bewiltigen. Erste berufliche Praxis erleben sie in taglichen Arbeits-
handlungen und Berufserfahrungen werden als Aufschichtung von Erfah-
rungswissen verstanden. Daraus resultiert, dass es weder einen Schonraum
gibt, noch Probehandeln moglich ist. Berufseinsteiger-/innen erleben dadurch
hohe Belastungen, was sich in der Bewertung einer Berufseinsteigerin zeigt,
die ihre Anfangszeit als Situation bezeichnet, in die ,,mochte ich jetzt nicht
nochmal zurickkehren® (Kathrin, Z. 716).

Wiltrud Gieseke stellte sich die Frage: ,,Tun wir genug, um den Nach-
wuchs nachhaltig zu unterstutzen, damit sie sich als Erwachsenenbild-
ner/-innen sehr gut platzieren konnen?* (Gieseke/Nittel 2014, S. 10). Grund-
satzlich fallt eine explizite Einfuhrung in das jeweilige Tatigkeitsfeld knapp
aus. Berufseinsteiger/-innen miussen eigenstandig dafur sorgen, dass sie
relevante Informationen erhalten, um handlungsfiahig zu werden und den
Erwartungen und Anforderungen gerecht werden zu konnen.

7 Ausblick: Begleitung in andragogische Praxisfelder

Aus diesem Grund sollte eine organisierte und begleitende Berufseinfihrung
erfolgen, um den Ubergang vom Studium in den Beruf zu unterstiitzen und
zu erleichtern. Fur eine Begleitung von Ubergdngen im Lebenslauf sprechen
sich auch andere Vertreter/-innen der Disziplin aus (vgl. Schaffter 2014;
Schicke 2014b).

Eine organisierte Berufseinfuhrung hauptberuflich padagogischen Perso-
nals in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung konnte ein wichtiger Baustein
sein, um die berufliche Sozialisation zu steuern und zu beeinflussen. Da eine
deutliche Abgrenzung und Charakterisierung im Verhiltnis zu anderen Be-
rufsfeldern unter der Perspektive des Berufseinstieges nach Ergebnissen
dieser Studie nicht vorgenommen werden kann (vgl. u.a. Buhrmann 2008;
Rehn 1990), ist die Erwachsenenbildung/Weiterbildung der Gefahr ausge-
setzt, ein Berufsbild ohne Profil und Kontur zu sein. Berufseinfuhrungssemi-
nare wiirden den Betroffenen nicht nur Sicherheit und Orientierung im Hin-
blick auf das Berufsfeld geben, sondern auch ein Gefuhl von Gemeinschaft
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vermitteln. Zu wissen, dass andere Andragoginnen und Andragogen #hnliche
oder gleiche Probleme mit der beruflichen Erstphase haben, kann entlastend
wirken. Es fande eine Reflexion der Arbeitsplatzsituation statt, eine zielge-
richtete und systematische Vermittlung von Handlungswissen konnte erfol-
gen, ebenso wie ein gemeinsam geteiltes Berufsbewusstsein entwickelt wer-
den konnte (vgl. Venth 1988, S. 129). Positive Folge konnte die Entwicklung
eines beruflichen Selbstverstandnisses verbunden mit einer beruflichen Iden-
titat sein, das auch zu einem vertieften Verstindnis fur professionelles Han-
deln fuhrt. Seminare zur Einfuhrung in den Berufseinstieg in die Andragogik
wirden Maflnahmen auf den Weg bringen, die einer Professionalisierung der
gesamten Disziplin zugute kdme.
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Barbara Lindemann

Die Relevanz von sozialen Kontakten beim
Ubergang vom Studium in das Erwerbsleben.
Ergebnisse aus einer Befragung der Miinchner
Magisterpadagoginnen und Magisterpadagogen

Obwohl konjunkturelle Schwankungen den Arbeitsmarkt beeinflussen und in
wirtschaftlich schwierigen Zeiten die durchschnittliche Arbeitslosenquote
aller Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer in Deutschland bereits auf uber
11 Prozent angestiegen ist, lag die der Hochschulabsolventinnen und -absol-
venten nie uber 4,1 Prozent, so dass eine Hochschulausbildung immer noch
als ein gewisser Schutzfaktor vor Arbeitslosigkeit zu bezeichnen ist (Institut
fur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung 2013). Doch so different die einzel-
nen Studiengange sind, so verschieden verlaufen auch berufliche Karrieren.
Hochschulabsolvent/-in ist nicht gleich Hochschulabsolvent/-in und nicht
alle, die ihr Studium erfolgreich abgeschlossen haben, starten aussichtsreich
in ihr Berufsleben. Wahrend beispielsweise ein Medizin- oder Ingenieurs-
studiengang immer noch eine zuverldssige Ausgangsbasis darstellt, um im
spateren Berufsleben wirtschaftliche Absicherung und Ansehen zu erlangen,
sehen sich Absolventinnen und Absolventen anderer Studienfacher teilweise
deutlich schwierigeren Verhiltnissen auf dem Arbeitsmarkt ausgesetzt (Fa-
bian et al. 2013; Falk/Huyer-May 2011; Konsortium Bundesbericht Wissen-
schaftlicher Nachwuchs 2013). In diesem Zusammenhang kennzeichnen Titel
wie ,,Ungeliebte Kinder auf dem Arbeitsmarkt?*, ,,Magister-Padagoglnnen
als Lebenskunstler?* oder ,,Taxifahrer Dr. phil.” prekédre Arbeitsverhaltnisse
von Geistes- und Sozialwissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern im All-
gemeinen und von (promovierten) Magisterpadagoginnen und -padagogen im
Speziellen (Grasel/Reinhartz 1998; Griasel/Tippelt 2002; Schlegelmilch
1987). Anknuipfend an diese Formulierungen reprasentiert das Fach Magis-
terpadagogik an der Ludwig-Maximilians-Universitat (LMU) Munchen einen
Studiengang, der seine Absolventinnen und Absolventen bereits mit einer
Burde auf den Arbeitsmarkt zu entlassen scheint. Deren Arbeitsmarktbedin-
gungen und berufliche Tatigkeiten sowie die Ubergangsphase nach dem
Abschluss analysierte das Dissertationsprojekt ,,Die berufliche Situation von
Padagoginnen und Padagogen®. Bevor die Ergebnisse zur Ubergangsphase
aus dieser Studie dargestellt werden, wird ein Uberblick uber relevante Ab-
solvent/-innenstudien gegeben und der theoretische Kontext sowie das
methodische Vorgehen skizziert. Abschliefend werden weiterfuhrende
Fragestellungen aufgeworfen.
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1 Absolvent/-innenstudien als hochschulpolitisches
Instrument

Durch eine zunehmende Internationalisierung unserer Wissensgesellschaft
ergeben sich neue Herausforderungen fur Hochschulen, die wiederum Um-
strukturierungen zur Folge haben (Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft
e. V. 2012). Gemeinsam mit einem sich ausdifferenzierenden Wettbewerb im
Hochschulbereich und einer starkeren Outcome-Orientierung der Universita-
ten ist die Koppelung von Hochschule und Arbeitsmarkt somit aktueller denn
je. Ergebnisse tiber den Einmiuindungsprozess von ehemaligen Studierenden
in das Beschaftigungssystem und deren berufliche Verlaufe konnen relevante
Daten fur eine Verortung der universitiren Ausbildung zur Verfugung stel-
len. Der Bologna-Prozess mit dem Ziel der internationalen Ausrichtung der
europaischen Hochschullandschaft und der Forderung von Mobilitat ist in
den letzten Jahrzehnten als die Veranderung mit den weitreichendsten Folgen
fur Universitaten und Studierende zu nennen. Durch die daran gekoppelte
Modularisierung der Studiengiange sind Ergebnisse von Verbleibsstudien
auch fur die Akkreditierungsbestrebungen der neuen Bachelor- und Master-
studiengange bedeutsam. Ein Querschnitt der hochschulsystemisch und hoch-
schulpolitisch bedeutsamen Institute und ihrer Forschungsprojekte verdeut-
licht die Dringlichkeit, Studierende uiber die Studienbedingungen und ihre
Studienzufriedenheit zu befragen und den Ertrag des Studiums als die beruf-
liche Verwertbarkeit der im Studium vermittelten Inhalte zu untersuchen.

Das Kooperationsprojekt Absolventenstudien (KOAB), ein vom Interna-
tional Centre for Higher Education Research (INCHER) Kassel koordiniertes
und vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung gefordertes Projekt,
befragt in Zusammenarbeit mit derzeit etwa 80 Partnerhochschulen jahrlich
70.000 Absolventinnen und Absolventen in Deutschland und analysiert deren
Studien- und berufliche Verlaufe (INCHER-Kassel 2015). Auch das Natio-
nale Bildungspanel NEPS als das derzeit grofite bildungswissenschaftliche
Forschungsprojekt auf nationaler Ebene untersucht die Bildungsverldufe
Studierender, deren Einstellungen und Ubergang in den Beruf. In der metho-
disch als Multi-Kohorten-Sequenz-Design angelegten Studie, deren erste
Erhebung auf der siebten Etappe ,Hochschulstudium und Ubergang in den
Beruf im Herbst 2010 mit einer Stichprobe von 18.000 Studienanfangerin-
nen und -anfingern des Wintersemesters 2010/2011 startete, wird dartiber
hinaus erforscht, inwiefern Einflusse wie soziale Herkunft, Geschlecht oder
soziales und kulturelles Kapital auf Studienerfolg und Berufseintritt wirken
(Blossfeld et al. 2011). Regional ausgerichtete Verbleibsstudien wie das vom
Bayerischen Staatsinstitut fur Hochschulforschung und Hochschulplanung
durchgefuhrte Bayerische Absolventenpanel, an dem sich die bayerischen
Universitaten beteiligen, geben Auskunft iiber berufliche Verlaufe der Stu-
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dierenden in den jeweiligen Bundeslandern (Bayerisches Staatsinstitut fur
Hochschulforschung und Hochschulplanung 2015).

Fur Absolventinnen und Absolventen der Padagogik ist eine Vergleich-
barkeit mit den Ergebnissen der nationalen Verbleibsstudien haufig zusatz-
lich dadurch eingeschrankt, dass eine eindeutige Zuordnung zu einer spezifi-
schen Gruppe von Absolventinnen und Absolventen nicht moglich ist. Der
Magisterstudiengang Padagogik und seine Studierenden beispielsweise er-
scheinen in den wenigsten Untersuchungen als explizite Kohorte. Er ist durch
seine strukturelle und inhaltliche Ausrichtung auch nicht zwingend mit dem
Studienfach der Diplompadagogik zu vergleichen und lasst sich ebenfalls
nicht durch die Gruppe der Geisteswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler
reprasentieren. Die LMU Minchen ist zwar durch ihre (ehemaligen) Studie-
renden — im Gegensatz zum KOAB - innerhalb des Bayerischen Absolven-
tenpanels vertreten, Ruickschlusse auf einzelne Studiengange sind durch die
begrenzte Anzahl an Teilnehmenden jedoch nur eingeschrankt moglich. Um
verlassliche Auskunft iiber die beruflichen Werdegange der Magisterpadago-
ginnen und -padagogen zu erhalten, scheinen eigene Erhebungen unerléss-
lich. Wahrend Studien tiber den beruflichen Verbleib von Diplompadagogin-
nen und -padagogen in den letzten 20 Jahren haufiger durchgefuihrt wurden
(vgl. u.a. Bahnmuller et al. 1988; Grunert 1999; Kruger et al. 2001; Leh-
mann/Kuckartz 2006; Wischmeier 2004), stellen Untersuchungen uiber Pada-
goginnen und Padagogen mit Magisterabschluss eine Ausnahme dar, wie
folgende Tabelle veranschaulicht, in der alle Verbleibsstudien iiber Magister-
padagoginnen und -padagogen angefithrt werden:

Art der Studie (Zeitpunkt Befragte

Untersuchungsort Abschluss) (Riicklauf)
Uni Heidelberg (Stober 1990) qualitativ (6 Jahrgange) n=93 (/)

Uni Géttingen (Harms et al. 1992) quantitativ (Vollerhebung) n=148 (/)
LMU Minchen quantitativ (1991 bis 1996) n=69 (43%)
(Grasel/Reinhartz 1998)

6 Hochschulen in quantitativ (1994 bis 1998) n=110 (31%)
Baden-Wirttemberg (Fuchs 2001)

deutschlandweit quantitativ (1996 bis 1998) n=598 (61%)
(KrGiger/Rauschenbach 2004)

LMU Miinchen (Lindemann 2007) quantitativ (2001 bis 2006) n=214 (55%)

Tab. 1: Verbleibsstudien uber Magisterpadagoginnen und Magisterpadagogen
(eigene Darstellung)

Trotz der Reorganisation durch die modularisierten Studiengange, fur die
zum Zeitpunkt der Erhebung noch keine aussagekraftigen Ergebnisse vorla-
gen, besteht Interesse an dem Ubergang der Miinchner Magisterpadagogin-
nen und -padagogen in das Beschiftigungssystem sowie deren riickblickende
Bewertung des Studiengangs und der vermittelten Inhalte. Diese Daten kon-
nen wichtige Informationen fur die neuen padagogischen Bachelor- und
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Masterstudiengange an der LMU Munchen liefern, die durch eine dem Ma-
gisterstudiengang vergleichbare Ausrichtung gekennzeichnet sind (vgl. LMU
Minchen 2010; 2011).

2 Die Relevanz sozialer Kontakte flr den beruflichen
Ubergang nach dem Studium

Neben okonomisch ausgerichteten Theorieansdtzen wie der Humankapital-
theorie nach Becker (1964) oder Bourdieus Konzept des kulturellen Kapitals
(1983) bietet die Kontaktnetzwerktheorie wichtige Ankerpunkte fur die Er-
klarung einer erfolgreichen Stellensuche. Netzwerke konnen als interper-
sonelle Beziehungen aufgefasst werden, die im beruflichen Einmiindungs-
prozess eine Ressource darstellen und sich sowohl indirekt als auch direkt auf
den Erfolg einer Bewerbung auswirken konnen. In Granovetters Uberlegun-
gen zu ,Getting a Job* (1974) sind die Stellensuche und die Positionierung
auf dem Arbeitsmarkt unter Zuhilfenahme personlicher Beziehungen zentrale
Aspekte der Analysen. Preisendorfer und Voss (1988) sowie von Haug und
Kropp (2002) konnten die Relevanz und Aktualitat der Theorie beim Uber-
gangsprozess von Hochschulabsolventinnen und -absolventen auch fur den
europaischen Kulturraum nachweisen. Die Netzwerktheorie beschiftigt sich
mit den Einflussen von Beziehungen im Kontext der Stellensuche auf drei
Ebenen. Das erste Theorem sieht klare Vorteile in der Suche einer Arbeits-
stelle uber soziale Kontakte, da nur eine Minderheit der Arbeitssuchenden
uiber konventionelle Suchstrategien wie das Bewerben auf Zeitungsanzeigen
einen Arbeitsplatz findet. Die zweite Aussage bezieht sich auf Informations-
vorteile, die bei einer Stellensuche mithilfe personlicher Kontakte inkludiert
sind. Uber diese gelangen die Suchenden auch an latente Informationen wie
Rahmenbedingungen der Stellen oder Merkmale des Tatigkeitsfeldes und
konnen so ihre Suchkosten minimieren sowie eine individuell gunstigere
Positionierung auf dem Arbeitsmarkt erzielen. Das dritte Theorem sieht einen
entscheidenden Vorteil von schwachen sozialen Kontakten gegeniiber starken
Kontakten. Die sogenannten strong ties als starke Bindungen in einer Gruppe
sind gepragt durch Vertrautheit und Ndhe und existieren beispielsweise im
Familien- und Freundeskreis. Durch die enge Verbundenheit werden jedoch
iberwiegend bekannte und dadurch redundante Informationen mitgeteilt, die
fur die Einzelnen einen geringen Informationszugewinn bedeuten. Kontrar
dazu verhalten sich die weak ties, die zu einem deutlichen Erkenntnisvorteil
fuhren konnen, da diese in losen Netzwerken vorherrschen und in diesen
vermehrt neue Informationen ausgetauscht werden. Beziehungen zu entfern-
ten Bekannten konnen folglich als Bindemittel zu neuen Netzwerken fungie-
ren und dartiber wiederum neue Informationen transportieren (Granovetter
1973; 1974).
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Insbesondere die erste Arbeitsstelle und ein gelungenes Einmiinden in
den Arbeitsmarkt scheinen den beruflichen Verlauf maB3geblich zu determi-
nieren, da sich die erste berufliche Position — positiv wie negativ — potenzie-
rend auf die weitere berufliche Laufbahn auswirkt. Gelingt folglich ein Be-
rufseinstieg mit einer addaquaten Beschaftigung und einer angemessenen
Positionierung und Entlohnung, stehen die Chancen fur eine weitere sich
positiv gestaltende Karriere sehr gut. Ein eindeutiger empirischer Nachweis
fur den positiven Einfluss der Suche uiber weak ties auf eine adiaquatere Stelle
mit besserer Bezahlung konnte zwar nicht gefuhrt werden (Berger/Kriwy
2004; Franzen/Hangartner 2005), aber in vielen Studien und Analysen wurde
nachgewiesen, dass soziale Kontakte von einer Mehrheit der Arbeitssuchen-
den fur die Stellensuche genutzt werden und sich eine gelungene Stellensu-
che in erster Linie tiber das Nutzen der eigenen Netzwerke vollzieht (Haug/
Kropp 2002). Wahrend Diplomerziehungswissenschaftlerinnen und -wissen-
schaftler entgegen diesen Befunden uberdurchschnittlich haufig mit der
Bewerbung auf eine Stellenanzeige erfolgreich sind, finden Magister ihren
Arbeitsplatz eher uiber soziale Kontakte oder griinden diesen durch den Weg
in die Selbststandigkeit selbst (Rehn et al. 2011). Somit kann aus dem netz-
werktheoretischen Ansatz im Hinblick auf den Ubergang in das Beschafti-
gungssystem gefolgert werden, dass sich die Stellensuche iber soziale Kon-
takte im Allgemeinen und uiber schwache soziale Kontakte im Speziellen auf
den Erfolg der Suche auswirkt, was sich in einer kirzeren Suchdauer und
einer geringeren Anzahl an Bewerbungen niederschlagen sollte.

3 Die Onlinebefragung von 379 Minchner
Magisterpadagoginnen und -padagogen

Obwohl an der LMU Miinchen die Umstellung auf den Bachelorstudiengang
Padagogik/Bildungswissenschaft sowie den konsekutiven Masterstudiengang
Padagogik mit Schwerpunkt Bildungsforschung und Bildungsmanagement
bereits vollzogen wurde, ist trotz der darin implizierten strukturellen und
inhaltlichen Anderungen kein ganzlich neuer Studiengang entstanden. Da
somit der Einfluss des Magisterstudiengangs erkennbar ist und die neuen
Abschlusse (noch) zu kurz existieren, um Hinweise auf deren berufliche
Verwertbarkeit und Chancen liefern zu konnen, stellen die Ergebnisse der
Befragung der Miunchner Magisterpadagoginnen und -padagogen eine gute
Ausgangsbasis dar, um fur das Studienfach Padagogik an der LMU Miunchen
eine retrospektive Beurteilung des beruflichen Nutzens der Studieninhalte zu
erhalten und den Ubergang von der Hochschule in das Beschaftigungssystem
darzustellen. Da eine groB3e Stichprobe den Vorteil einer von konjunkturellen
Schwankungen des Arbeitsmarkts unabhangigen Auswertung bietet, sollten
durch die Auswahl der Prufungsjahrgange 2003 bis 2012 moglichst viele
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Absolventinnen und Absolventen in die Studie miteinbezogen werden. Dies
beinhaltete zudem den Vorteil, dass die erhobenen Daten eine gute Varianz
aufweisen und extreme Falle keine Verzerrungen der Ergebnisse produzieren.

Eine grofe Hiirde stellten die fehlenden Kontaktdaten der ehemaligen
Studierenden dar, da von universitarer Seite lediglich eine fur Studienzwecke
generierte und nicht mehr gultige E-Mail-Adresse und die Postanschrift zum
Zeitpunkt des Abschlusses vorhanden waren. Bei dieser war davon auszuge-
hen, dass sie durch einen Umzug nach Studienende innerhalb kiirzerer Zeit
nicht mehr existieren wirde. Da der Vergleich von Ergebnissen aus onlineba-
sierten und klassischen Paper-and-Pencil-Fragebogen keine nennenswerten
Unterschiede zwischen den beiden Erhebungsformen aufweist (Lottridge/
Nicewander/Mitzel 2011) und uber verschiedene Wege wie interne E-Mail-
Verteiler oder soziale Netzwerke die grole Mehrheit der aktuellen E-Mail-
Adressen recherchiert werden konnte, wurden schlieBlich 849 von 1.255
Magistern (68 %) per E-Mail zu einer Onlinebefragung eingeladen. Mit den
Antworten von 379 Padagoginnen und Padagogen, was mit 45 Prozent einer
uber der anderer Verbleibsstudien liegenden Rucklaufquote entspricht (Falk
et al. 2009; Rehn et al. 2011), konnte eine umfangreiche Datenbasis fur die
Untersuchung gewonnen werden. Einschrankend muss konstatiert werden,
dass die Daten durch einen bias by success limitiert sein konnten, da einer-
seits moglicherweise die besonders beruflich erfolgreichen Absolventinnen
und Absolventen aus Zeitgrinden nicht an der Erhebung teilnehmen. Ande-
rerseits konnten die weniger Erfolgreichen die Beantwortung verweigern, da
sie sich mit ihrer schwierigeren beruflichen Situation nicht auseinandersetzen
mochten. Beides konnte die Aussagekraft der Ergebnisse einschranken.
Bezuglich der Geschlechterverteilung bleibt die Repréasentativitat gewahrt, da
der Frauenanteil in der Stichprobe nur um 1,3 Prozent von dem der Grundge-
samtheit abweicht. Die Abschlussjahrgiange sind jedoch durch die unter-
schiedliche Zusammensetzung in der Stichprobe nicht in gleichem Malle ver-
treten. In Abhangigkeit der tatsachlichen Anzahl an Absolventinnen und
Absolventen sind die Magister des Jahrgangs 2011 deutlich uiberreprasentiert,
wahrend nur ein unterdurchschnittlicher Anteil der Jahrgange 2004 und 2005
an der Befragung teilnahm.

Der Fragebogen war thematisch in mehrere Blocke gegliedert und orien-
tierte sich ilberwiegend an einem an Padagoginnen und Padagogen ausge-
richteten Erhebungsinstrument, das in der bundesweit durchgefuhrten Unter-
suchung des Verbundprojekts der Universititen Dortmund und Halle zum
Einsatz kam (Kruger et al. 2001). Zu Beginn wurden Aspekte des Studiums
wie Nebenfachwahl oder Abschlussnote und zusatzliche Qualifikationen
abgefragt. Es folgten Fragen zur Stellensuche und zum Ubergang von der
Hochschule in den Arbeitsmarkt. Der grofite Fragenkomplex umfasste die
berufliche Situation und die Tatigkeiten der Absolventinnen und Absolven-
ten. Den Abschluss bildeten die Fragen zu den soziodemographischen
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Merkmalen. Im Folgenden werden einige Ergebnisse im Kontext der Uber-
gangsphase skizziert.

4 Das Ubergangsprofil der Miinchner Pddagoginnen und
Padagogen

Fur annahernd die Halfte der befragten 379 Miunchner Magisterpadagoginnen
und -padagogen verlauft der Ubergang in die Erwerbstatigkeit nach Stu-
dienende flieBend, da sie entweder bereits vor dem Abschluss des Studiums
(24 %) oder unmittelbar danach (27 %) eine Arbeitsstelle finden. Ein Viertel
sieht sich einer langeren Suchphase ausgesetzt. Dariiber hinaus schliefen
manche Absolventinnen und Absolventen weitere Qualifizierungsphasen wie
ein zusatzliches Studium (3 %) oder eine Aus- bzw. Weiterbildung (7 %) an
das erfolgreich absolvierte Studium an. Andere Ergebnisse dieser Studie
deuten darauf hin, dass die weitere Ausbildung in einigen Fallen — beispiels-
weise im Bereich der Kinder- und Jugendtherapie — ein anvisiertes Ziel war
und dieser Weg nicht als Alternative zu vorhandenen prekiaren Beschifti-
gungsbedingungen eingeschlagen wurde. Fast ein Zehntel der Absolventin-
nen und Absolventen bleibt der wissenschaftlichen Ausbildung und For-
schung eng verbunden und beginnt direkt im Anschluss an das Studium eine
Promotion.

Drei Viertel der arbeitssuchenden Absolventinnen und Absolventen
(n=301), die sich in zeitlicher Nahe zu ihrem Abschluss auf Jobsuche bege-
ben, begrenzen ihre Suche auf Munchen und Umgebung und verbleiben da-
mit in regionaler Nahe zur Heimatuniversitit. Die geringe Mobilitatsbereit-
schaft der Befragten ist moglicherweise auch auf die wirtschaftliche Starke
des Standorts Munchen zuriickzufuhren. Obwohl Stellenangebote, die sich
explizit an Magisterpadagoginnen und -padagogen richten, duflerst rar gesit
sind, bewerben sich drei Viertel der befragten Absolventinnen und Absol-
venten auf Online-Ausschreibungen und die Halfte antwortet auf Zeitungsan-
zeigen. Diese Suchstrategien kommen somit haufiger zum Einsatz als bei-
spielsweise Vermittlungsdienste der Arbeitsagentur (33 %) oder die Suche
tiber soziale Netzwerke wie uber Kontakte aus Nebenjobs oder Praktika
(47 %) und uber Kontakte im Familien- und Freundeskreis (29 %). Damit
bestatigt sich die These nicht, dass die Suche uiber soziale Kontakte am
starksten genutzt wird.

Neben der reinen Haufigkeit der eingesetzten Sucharten interessiert die
Erfolgsbilanz, die eine Suchstrategie aufweisen kann. Bei allen Magistern,
die erfolgreich eine Arbeitsstelle gesucht haben (n=255), fuhren in Relation
zur genutzten Haufigkeit am ehesten Initiativbewerbungen zum Ziel (vgl.
Abbildung 1). Die Suche uiber Kontakte aus Jobs oder Praktika sowie uiber
Kontakte zu ehemaligen Lehrenden stellen jeweils fur etwas weniger als die
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Halfte der Absolventinnen und Absolventen einen erfolgreichen Weg dar,
eine Stelle zu finden.

eigene Inserate (n=34)
Bewerbungen auf
Internetanzeigen (n=192)

Suche Uber Kontakte
aus Jobs/Praktika (n=122)

Suche Uber sonstige Kontakte
(n=75)

Suche Uber Kontakte
zu Lehrenden (n=34)

Bewerbung auf
Zeitungsanzeigen (n=125)

Initiativbewerbungen (n=120)
Suche tber Familie/Freunde |
(n=70) |
private Agenturen (n=18) |
I

Suche Uber Kontakte |
der Eltern (n=31) |
|

Arbeitsagentur (n=87)

0% 20% 40% 60% 80%  100%

M erfolgreich ohne Erfolg
Abb. 1: Erfolgsquoten der Suchstrategien der Magister (n=255) (Lindemann 2015)

Die Padagoginnen und Padagogen brauchen durchschnittlich 17 Bewerbun-
gen und 3,2 Monate, um sich erfolgreich auf dem Arbeitsmarkt zu platzieren.
Wie nach der Netzwerktheorie angenommen werden kann, miinden die Ma-
gister, die schwache soziale Kontakte zur Suche nutzen, signifikant schneller
ein als die Befragten, die nicht uber ihre weak ties suchen (vgl. Tabelle 2).
Trotz intensiver Suchbemithungen einiger weniger Magister, die mit erhebli-
chen Problemen zu kampfen haben, gelingt den Absolventinnen und Absol-
venten in der iberwiegenden Mehrheit ein schneller und besserer Ubergang,
als dies Vergleichsgruppen vermuten lieen. Die Erfolgsziffer als Quotient
aus den erhaltenen Stellenangeboten und den abgegebenen Bewerbungen
liegt mit 0,38 ebenfalls uber der anderer bayerischer Erziehungswissen-
schaftlerinnen und -wissenschaftler, was insgesamt fur einen positiven Uber-
gangsprozess der Befragten spricht (Falk et al. 2009; Rehn et al. 2011). Wie
Tabelle 2 verdeutlicht, ist bezuglich der Erfolgsquote die Suche uber soziale
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Kontakte im Allgemeinen und tiber schwache Kontakte im Speziellen gegen-
uiber konventionellen Suchstrategien uberlegen und bestitigt die theoreti-
schen Vorannahmen.

Suche tber soziale Kontakte schwache Kontakte
nein ja nein Ja
Suchdauer in Monaten 3,5600 2,7573 3,6047 2,4444*
Erfolgsziffer 0,3125 0,4696** 0,3165 0,5047**
Anzahl Magister (n =) 149 101 171 79

Mit Signifikanzniveau: ***: p < 0.001; **: p < 0.01; *: p < 0.05

Tab. 2:  Erfolgsziffer und Suchdauer der Magister in Abhéangigkeit der Nutzung sozi-
aler Kontakte (Lindemann 2015)

5 Ausblick

Neben der Suche uber soziale Kontakte konnten keine weiteren relevanten
Einflusse auf den Erfolgsindex identifiziert werden, da die Korrelationen mit
humankapitalspezifischen Merkmalen wie eine berufliche Ausbildung, ein
Praktikum oder die Studiennote ebenso wie soziodemographische Kennzei-
chen (Geschlecht, Bildungsherkunft etc.) nur duflerst schwach ausgepragt
sind (fur alle: r<0.09, p>0.05). Da die Erfolgsziffer nicht hinreichend mit
den vorliegenden Daten erklart werden kann, scheinen andere Wirkungsme-
chanismen zu greifen. Denkbar wire, dass ein gut formuliertes Bewerbungs-
schreiben und ein uberzeugendes Auftreten den Erfolg einer Bewerbung
mafgeblich beeinflussen, was mithilfe weiterer Studien untersucht werden
konnte. Insgesamt gelingt den Munchner Padagoginnen und Padagogen ein
problemloser Ubergang in den Arbeitsmarkt. Weiterfuhrende qualitative
Untersuchungen konnten fur die Absolventinnen und Absolventen, die mit
groBeren Problemen zu kampfen haben, aufschlussreiche Daten uber mogli-
che Ursachen zur Verfugung stellen, um Mallnahmen fur eine gezielte Forde-
rung dieser Gruppe identifizieren zu konnen.

Ausdifferenziertere berufliche Tatigkeitsbereiche und die hohe Bedeu-
tung von Schlusselqualifikationen wirken durch Veranderungen am Arbeits-
markt auch auf die Hochschulen. Fachbezogene Verbleibsstudien konnen in
diesem Kontext wichtige Daten fur die forschungsspezifische und praxisbe-
zogene Diskussion liefern. Insbesondere dem Dropout aus dem Hochschul-
system sollte dabei besondere Bedeutung zukommen.
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Transitionen und Trajektorien

1 Zum erwachsenenpddagogischen Interesse an
Ubergangen

Das Interesse an ,Ubergiangen’ teilen verschiedene Disziplinen. Wahrend die
Psychologie sich tendenziell eher der ,Mikroebene‘ einzelner Subjekte, ihrer
emotionalen Verfasstheit, ihren Selbstkonzepten, ihren Copingstrategien
zuwendet, ist die Organisations- und Managementforschung mit der ,Me-
soebene* organisationaler und institutioneller Steuerung von Ubergangen
befasst. Die Policy- und Governanceforschung adressiert hingegen auch die
,Makroebene* nationaler Politikgestaltung. ,Ubergang‘ wird damit zum Refe-
renzbegriff sehr unterschiedlicher disziplinarer Perspektiven, Analyse- und
Interventionsebenen.

Das erziehungswissenschaftliche Interesse an Ubergédngen ist traditionell
stark seitens sozialpadagogischer Diskussionen vorangetrieben worden
(Schroer et al. 2013). Das erstarkende erwachsenenpadagogische Interesse an
institutionellen und gesellschaftlichen Einbettungen subjektiver Bildungs-
strategien und -erfolge fokussiert vor allem das Verstehen und Unterstiitzen
von Lern- und Bildungsprozessen in Ubergdngen, die dabei als Lernanlass
und Bildungsgelegenheit verstanden werden. Wie lasst sich ein solches
Ubergangsgeschehen angemessen theoretisieren? Welche Ertrage sind von
spezifischen methodologischen Strategien zu erwarten?

Ubergangstheorien fuhren unterschiedliche implizite oder explizite Vor-
stellungen des Transitorischen mit sich: Diese unterscheiden sich erstens
hinsichtlich der Annahmen zur Offenheit des Geschehens, so z.B. die Vor-
stellung der zieloffenen ,Journey* vs. der Zielgefuhrtheit einer ,Passage* (van
Gennep 2005). Theoretische Modellierungen unterscheiden sich zweitens
hinsichtlich ihrer Grundannahmen bezogen auf ,Linearitat® vs. ,Ruptur®: So
liegen klassische erziehungswissenschaftliche Vorstellungen der ,Entwick-
lung‘, des ,Wachstums‘ und der ,Steigerung‘ solchen Vorstellungen diamet-
ral entgegen, die von ,Bruchpunkten‘, ,Rupturen‘ und ,Krisen‘ her denken
(Koller 2012). Eher biographietheoretisch inspirierte Vorstellungen eines
evolutionar-biographischen Werdens (,becoming‘) stehen Vorstellungen in-
stitutionalisierter Gabelungen und Pfade gegenuber (Glaser/Strauss 1971).
Entwiirfen des transitorischen biographischen Selbst (Welzer 1990; 1993a, b)
stehen Vorstellungen entgegen, die von sozialen Verlaufslinien in histori-
schen Prozessen, von ,,Trajektorien* her denken (Bourdieu 1987; Frieberts-
hauser 1992).
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Angesichts dieser hier nur knapp skizzierten, sehr unterschiedlichen Vor-
stellungen des Transitorischen in Ubergangstheorien zielt der vorliegende
Beitrag auf die Klarung ausgewihlter theoretischer Positionen und die damit
einhergehenden methodologischen Implikationen, um auf dieser Grundlage
genauer die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen einer sozialpsy-
chologisch akzentuierten Vorstellung von ,, Transitionen* und einer soziolo-
gischen — sich im Anschluss an Bourdieu verstehenden — analytischen Per-
spektive der ,,Trajektorien” bestimmen zu konnen, wie sie auch im aktuell
realisierten Forschungsprojekt ,,Trajektorien im akademischen Feld* Anwen-
dung findet. Das vierte Kapitel formuliert einen Ausblick und die Desiderate
einer an ,,Trajektorien® orientierten Forschungsmethodologie.

2 Theoretische Modellierung von Ubergéngen

Als Pionierleistung der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Ubergén-
gen konnen Arnold van Genneps (2005) Uberlegungen zu den ,rites de pas-
sage* angesehen werden. Auf der Grundlage der Lekture verschiedenster
ethnologischer Studien kommt er zu dem Schluss, dass sich in samtlichen
Kulturen rituelle Praktiken finden, denen er nicht nur ein einheitliches
,otrukturschema® (ebd., S. 183), sondern auch eine gemeinsame Funktion
zuweist: ,,Das Leben eines Menschen besteht somit in einer Folge von Etap-
pen, deren End- und Anfangsphasen einander ahnlich sind: Geburt, soziale
Pubertat, Elternschaft, Aufstieg in eine hohere Klasse, Tatigkeitsspezialisie-
rung. Zu jedem dieser Ereignisse gehoren Zeremonien, deren Ziel identisch
ist: Das Individuum aus einer genau definierten Situation in eine andere,
ebenso genau definierte hinuiberzufuhren* (ebd., S. 15).

Mit dem Konzept der ,,status passage* versuchen Glaser und Strauss sich
von einer solchen, ihrer Einschatzung nach auch vielen soziologischen Unter-
suchungen (implizit) zugrunde liegenden Perspektive, die Uberginge als
»fairly regularized, scheduled, and prescribed” annimmt, zu losen (Glaser/
Strauss 1971, S. 3). Sie entwickeln eine differenziertere Rekonstruktion, die
Ubergiange hinsichtlich ihrer ,reversibility, temporality, shape, desirability,
circumstantiality, and multiplicity (Glaser/Strauss 1971, S. 12) in den Blick
nimmt.

Harald Welzer knuipft an diese Perspektive insofern an, als er ebenfalls
betont, dass in einer modernen, in stetigem Wandel begriffenen Gesellschaft
Individuen durchgangig in multiple, einander vielfach uberlagernde Uber-
gange eingebunden seien, die daher nicht als temporare Bewegungsphasen
zwischen ansonsten konstanten Status im Sinne von ,resting place[s]* (Gla-
ser/Strauss 1971, S. 2) rekonstruiert werden konnen. Der Begriff der Transi-
tion beschreibt vielmehr ,,sozial prozessierte, verdichtete und akzelerierte
Phasen in einem in permanentem Wandel befindlichen Lebenslauf™ (Welzer
1993a, S. 37). Obgleich auch in Welzers empirischen Untersuchungen gesell-
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schaftlich induzierte (z.B. durch die deutsche Wiedervereinigung, Welzer
1993a) oder institutionalisierte (z. B. in Form des Studienabschlusses, Welzer
1990) Ubergange im Fokus stehen, seien diese ,.keine einsamen Wanderer
zwischen in sich stabilen sozialen Welten® (Welzer 1993a, S. 36). Vor die-
sem Hintergrund formuliert er seine Kritik am Konzept von Glaser und
Strauss: Dort werde ,ein weitgehend normatives Statuspassagenkonzept
entworfen, mit dessen Hilfe man lediglich sozial unterstiitzte und regulierte
Adaptierungsprozesse beschreiben kann, aber eben kein dynamisch-relatio-
nales Ubergangsgeschehen (Welzer 1993a, S. 27).

Wie aber l4sst sich die Dynamik und Relationalitat von Ubergangen so-
zialtheoretisch fundieren? Welzer bezieht sich dazu mafgeblich auf Elias’
Figurationstheorie und legt damit eine relationale Soziologie zugrunde, die
das Soziale als sich prozessual entfaltendes Interdependenzgeflecht zwischen
Individuen betrachtet (Elias 2001 [1939]). Transitionen vollziehen sich dann
als Veranderungen dieses Geflechts bzw. von konkreten Figurationen, wes-
halb die empirische Untersuchung von Ubergiangen Vorgehensweisen erfor-
dere, ,,die relational strukturierte Prozesse erfassen konnen* (Welzer 1993a,
S. 38). Hieraus erwachsen jedoch hohe Anforderungen an das methodische
Vorgehen, welche von Welzer selbst — wie noch zu zeigen sein wird — nicht
hinreichend eingelost werden. Diese Problematik ergibt sich zum Teil auch
aus Welzers sozialpsychologisch orientierter Aneignung der figurationstheo-
retischen Perspektive, mit der er Relationalitdt vornehmlich auf der Ebene
der unmittelbaren ,Beziehungsgefuge* der Ubergdnger in den Blick zu neh-
men vermag.

Im Folgenden soll deshalb eine ebenfalls relational angelegte, aber ge-
sellschaftlich weiter ausgreifende theoretische Perspektive auf ihren mogli-
chen Erkenntniswert fur die Auseinandersetzung mit Ubergangen hin unter-
sucht werden: Die Praxeologie Bourdieus bietet ein analytisches Instrumenta-
rium, mit dem sowohl die Dynamik wie auch die Relationalitat des Uber-
gangsgeschehens in den Blick genommen werden konnen. Die Basis fur eine
solche praxeologische Untersuchung von Ubergiangen kann der (bislang noch
unzureichend rezipierte) Begriff der ,Trajektorie‘ bilden.

In seiner Studie ,,Die feinen Unterschiede® (Bourdieu 1987) weist Bour-
dieu dem Konzept der ,trajectoire® (frz. fur ,,Flugbahn“, in der deutschen
Ubersetzung ,,Laufbahn®) eine durchaus zentrale Funktion zu, denn der dort
empirisch untersuchte Zusammenhang zwischen den gesellschaftlichen Posi-
tionen von Akteuren und Akteurinnen und ihren Geschmacksurteilen lasst
sich erst dann wirklich nachvollziehen, wenn dabei nicht nur die aktuelle,
sondern auch zuvor eingenommene Positionen der jeweiligen Akteure und
Akteurinnen berticksichtigt werden.

Erst im diachronen Nachvollzug der Abfolge unterschiedlicher sozialer
,Stellungen® werden aktuelle ,Stellungnahmen® erklarbar: Dass einige Ak-
teur/innen, die uber eine hohe Kapitalausstattung verfugen und im oberen
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Drittel des sozialen Raumes anzusiedeln sind, bisweilen dennoch einen Jahr-
marktsbesuch dem der Oper vorziehen mogen, erklart Bourdieu bekannter-
mafen durch die Erfahrungsaufschichtung im Habitus. Die Denk-, Wahr-
nehmungs- und Handlungsstrukturen von Akteur/innen sind dabei aber nicht
nur durch ihre jeweilige soziale Herkunft gepriagt, sondern auch durch samt-
liche Erfahrungen, die sie in Abhangigkeit von ihrer spezifischen Laufbahn —
der Trajektorie — gemacht haben, indem sie an der Praxis verschiedener sozi-
aler Orte teilgenommen und unterschiedliche gesellschaftliche Positionen
eingenommen haben.

Gesellschaftliche Positionen sind praxeologisch immer nur relational,
also im Verhaltnis zu anderen Akteuren und Akteurinnen, zu denken: Das
Konzept der Trajektorie begreift Laufbahnen daher als soziale Laufbahnen,
die ihrerseits eingebettet sind in vielfaltige, parallel verlaufende Aufstiegs-
und Abstiegsbewegungen anderer Akteur/-innen oder auch ganzer Gruppen
in Form kollektiver Trajektorien (z.B. eines Berufsstandes). Trajektorien
entfalten sich also stets in einem dynamischen Gefuge und konnen als ,Flug-
bahn‘ nur innerhalb eines solchen, relational definierten, raumlichen Bezugs-
systems nachvollzogen werden. Wiahrend aber dieses Bezugssystem fur
Bourdieu in ,,Die feinen Unterschiede* noch der ,soziale Raum° ist, treten in
seinen spateren Arbeiten an dessen Stelle immer haufiger bestimmte ,soziale
Felder".

Soziale Felder konnen als relativ autonome Praxisbereiche verstanden
werden, in denen sich die Praxis der Akteur/innen auf bestimmte, allseitig in
ihrem Wert anerkannte ,,Interessenobjekte* (Bourdieu 2004, S. 107) richtet.
Als Spielfelder sind sie zu charakterisieren, weil sich in historischen Prozes-
sen bestimmte Strukturen herausgebildet haben, welche als Spielregeln die
Praktiken regulieren, die notwendigen Mindesteinsiatze festlegen, und die auf
dem Spiel stehenden Gewinnmoglichkeiten festsetzen. Als relationale Ge-
bilde sind sie durch ebenfalls historisch herausgebildete Akteurskonstellatio-
nen und institutionalisierte Positionen gekennzeichnet und schlieBlich sind
diese Strukturen als Kampffelder Ergebnis und Gegenstand stetiger Ausei-
nandersetzungen unter den Mitspieler/-innen (Bourdieu 2004).

Fur die Auseinandersetzung mit Ubergéngen sind soziale Felder deshalb
so bedeutsam, weil Trajektorien sich mafigeblich innerhalb von sozialen
Feldern und uiber verschiedene soziale Felder hinweg vollziehen. Das Passie-
ren von Feldgrenzen markiert wichtige Wegpunkte innerhalb von Trajekto-
rien, an die sich zumeist Lern- und Bildungsprozesse besonderer Intensitat
knuipfen: Schon der Eintritt in ein bestimmtes Feld setzt voraus, dass die
zukinftigen Mitspieler/-innen einen Habitus ,mitbringen‘, welcher es ihnen
ermoglicht, die umkampften Interessenobjekte tiberhaupt zu erkennen bzw.
anzuerkennen. Zudem miussen sie mindestens insoweit bereits Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsmuster inkorporiert haben, dass ihnen ein
aktives Mitwirken an der feldspezifischen Praxis moglich ist. Doch selbst
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wenn sich fur neue Mitspieler/-innen innerhalb eines Feldes spezifische No-
vizenpositionen institutionalisiert haben, wird eine dauerhafte Teilhabe letzt-
lich davon abhéangen, ob sie sich das Spiel und seine impliziten Regeln sowie
das fur ein dauerhaftes Mitspielen erforderliche Wissen und Konnen aneig-
nen.

Mit dem Eintritt von Akteuren und Akteurinnen in ein neues soziales
Feld und den Erfahrungen, die sie durch die Teilnahme an der spezifischen
Praxis machen, ergeben sich — eingedenk der Hysteresis des Habitus — Mog-
lichkeiten zur Inkorporierung neuer Denkweisen, alternativer Handlungs-
muster und veranderter Orientierungen: Der Habitus ist ebenso Vorausset-
zung wie Ergebnis der Teilhabe an der Alltagspraxis in sozialen Feldern. Der
Feldeintritt stellt also eine Ubergangsphase dar, in der sich verdichtet soziali-
satorische Prozesse abspielen und die schlieBlich in die Herausbildung feld-
typischer Habitus munden kann (so z.B. beim Studienbeginn, vgl.
Friebertshiauser 1992; Maschke 2013)." Die Herstellung von Trajektorien und
das konkrete Ubergangsgeschehen vollziehen sich damit in der Alltagspraxis
und das bedeutet aus praxeologischer Perspektive zugleich: im Zusammen-
wirken von Habitus und Feld. Sowohl der Habitus als inkorporierte Ge-
schichte und Gesamtheit der lebensgeschichtlich angeeigneten Denk-, Wahr-
nehmungs- und Handlungsstrukturen als auch das Feld als objektivierte Ge-
schichte fungieren als gleichermalen ermoglichende wie begrenzende
Strukturen fur die Hervorbringung von Praktiken und strukturieren damit das
Ubergangsgeschehen. Wenn Welzer die Transitionsforschung an der
,Schnittstelle von individuellen Handlungspotentialen und Bewaltigungs-
vermogen und von gesellschaftlichen Handlungsanforderungen und Rahmen-
setzungen™ (Welzer 1993b, S. 137) verortet, so kann eine praxeologische
Perspektive deshalb weiterfuhrend sein, weil sie ebenjene Rekonstruktion der
wechselseitigen Verwobenheit von inkorporierten und institutionalisierten
Strukturen analytisch fokussiert: ,,Die soziale Realitdt existiert sozusagen
zweimal, in den Sachen und in den Kopfen, in den Feldern und in den Habi-
tus, innerhalb und auBerhalb der Akteure” (Bourdiew/Wacquant 1996,
S. 161).

Aus den bisherigen Uberlegungen lassen sich drei Basisanforderungen
fur die praxeologische Rekonstruktion von Ubergangen ableiten, die Impli-
kationen fur deren empirische Untersuchung mitfuhren. Erstens muss sie
relational angelegt sein, denn ,,das Reale ist relational® (Bourdieu 1998,
S. 15): Nicht nur konnen sowohl Felder als auch Habitus jeweils als relatio-
nal organisierte Strukturen verstanden werden, sie gehen weiterhin in der
Alltagspraxis spezifische Relationen miteinander ein. Die Untersuchung von

1 Umgekehrt bedeutet der Eintritt neuer Mitspieler/-innen auch ,Perturbationen® fur das Feld
und kann Veranderungsprozesse der objektivierten Strukturen auslosen (vgl. Weber 2012;
2013; Elven/Weber 2012; Elven/Schwarz i.E.)
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Ubergangen erfordert daher eine systematische Analyse der inkorporierten
Strukturen (Habitus) zum einen, der institutionalisierten Strukturen (Feld)
zum anderen und schlieBlich ihres praktischen Zusammenwirkens.

Zweitens muss eine praxeologische Ubergangsforschung rekonstruktiv
angelegt sein: ,,Weil die Handelnden nie ganz genau wissen, was sie tun, hat
ihr Tun mehr Sinn, als sie selber wissen (Bourdieu 1993, S. 127). Eine pra-
xeologische Analyse von Ubergangen muss diesen sozial konstituierten Sinn
erschlieBen, den die Praxis des Ubergangsgeschehens aufweist; sie ist damit
auf die Rekonstruktion der ihr sowohl seitens der institutionalisierten Struk-
turen als auch der inkorporierten Strukturen zugrunde liegenden Muster ver-
wiesen.

Drittens muss eine praxeologische Ubergangsforschung die Prozessua-
litat von Ubergangen fokussieren: Sie leistet dies einerseits retrospektiv,
indem sie stets das Geworden-Sein der empirisch vorfindbaren Strukturen
von Habitus und Feldern analytisch einbezieht; sie ist aber auch prospektiv
ausgerichtet, indem sie Praktiken in statu nascendi untersucht und (idealiter
in einem langsschnittlich angelegten Forschungssetting) deren weitere Ent-
wicklung begleitet.

3 Empirische Untersuchung von Ubergéngen

Analog zur Gegenuiberstellung der theoretischen Konzepte ,Transition® und
,Trajektorie‘ sollen nun weitere methodologische Implikationen und daran
anschlieBende methodische Folgerungen fur beide Perspektiven nzher be-
leuchtet werden.

Als fundamental einend kann festgehalten werden, dass beide Ansatze —
wenn auch in unterschiedlichen Ausformungen und in unterschiedlicher
Weise eingebettet —, originar empirisch fundiert entwickelt wurden. So ent-
wirft Welzer den Ansatz einer Transitionsforschung auf Basis von Einzelfall-
analysen, gekennzeichnet durch eine ,,grofitmogliche empirische Offenheit
gegeniiber unbestimmten und unsicheren Ubergiangen im Zusammenhang
von deinstitutionalisierten Lebenslaufen® (von Felden/Schiener 2010, S. 9).
Die enge Verzahnung von Materialanalyse und Entwicklung seines For-
schungsansatzes zeigt sich, wenn Welzer festhalt: ,,Wie gesagt, hat mich erst
das erhobene Material auf die Spur gebracht, dal anders als gewohnlich mit
ihm verfahren werden konnte — die methodologische Reflexion ist mithin
Produkt der Interpretation des erhobenen Materials.* (Welzer 1993a, S. 97).

Auch Bourdieu entwickelte sein umfangreiches Repertoire an Analysein-
strumenten ,,durchgehend im Zusammenhang von aufwéndigen quantitativen
und qualitativen Untersuchungen in verschiedenen Feldern® (Brake/Bremer/
Lange-Vester 2013, S. 8). Durch ihre empirische Grundlegung sind beide
Konzepte immer schon auf die methodologische Reflexion von Folgerungen
fur den Forschungsprozess verwiesen.
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In Anknupfung an die obigen Ausfuhrungen stehen im Zentrum der
Uberlegungen Welzers die Dynamik und Relationalitat von Ubergangen. In
der Auswertung des Interviewmaterials zeigte sich, dass sich das zu untersu-
chende Phanomen — Transitionsprozesse bei DDR-Biuirger/-innen — ebenso in
der Interviewsituation widerspiegelte (Jensen/Welzer 2003). Speziell fur die
Entwicklung eines Forschungsvorgehens setzt sich Welzer zunéchst intensiv
mit der Frage der Neutralitat des Forschenden speziell in der Interviewsitua-
tion auseinander. Von diesem Verstandnis der Neutralitit der Forschenden
lost er sich, indem das Handeln der interviewenden Person ebenso Gegen-
stand des Auswertungsprozesses wird und entwickelt die dialogische Herme-
neutik (Welzer 1993a, S. 99) bzw. gemeinsam mit Olaf Jensen das Verfahren
der hermeneutischen Dialoganalyse (u.a. Jensen 2000; Welzer 1993a). Die-
ses Vorgehen verstehen die Autoren als ,,pragmatische Weiterentwicklung
der Objektiven Hermeneutik™ (Jensen/Welzer 2003) und nutzen es fur das
Herausarbeiten von Dimensionen und Begriffen fur die Transitionsforschung.
Fragen ,,nach Moglichkeiten der ProzeBanalyse, nach Entschliisselungsmog-
lichkeiten diskontinuierlicher Schichtungen von Erfahrungen, nach Losungen
fur das Problem der Forscherinvolvierung und nach Moglichkeiten, die ge-
sellschaftliche Eingebundenheit individueller Transitionen analytisch zu
beruicksichtigen® (Welzer 1993a, S.302) halt Welzer als zentrale Ansatz-
punkte fur die Weiterentwicklung und Anpassung seiner Ausarbeitung einer
Transitionsforschung fest. Gerade in methodologischer Hinsicht bleiben
jedoch Kernanliegen unbeantwortet, wie z.B. das Einlosen der Anforderung,
Transitionen gleichermalien als gesellschaftliche und individuelle Phinomene
zu untersuchen.

In Anknupfung an Welzers Konzeption der Transition arbeiten Heide
von Felden und Jurgen Schiener mit Kollegen und Kolleginnen ein empiri-
sches Vorgehen heraus, das die qualitative Tradition der Biographiefor-
schung mit der quantitativ orientierten Lebenslaufforschung verknuipft (vgl.
von Felden/Schiener 2010). In ihrem Ansatz wird der institutionellen Struktur
von Ubergiangen ein quantitativer und den individuellen Bewaltigungsstrate-
gien ein qualitativer Zugang zugeordnet (Bopple et al. 2010, S.238f.).
Wenngleich eine Trennung der Strukturebenen durch die Zuordnung unter-
schiedlicher empirischer Zugédnge erfolgt, distanzieren sie sich explizit da-
von, die beiden Zugange den Kategorien Individuum und Gesellschaft oder
einer Mikroebene auf der einen und einer Meso- und Makroperspektive auf
der anderen Seite zuzuordnen, sondern sehen eine Verknuipfung von Indivi-
duum und Gesellschaft innerhalb beider Zugiange gegeben (von Felden 2010,
S. 22). Fur eine Verknuipfung der Strukturebenen wihlen sie einen triangula-
tiven Ansatz, wobei sie die Triangulation nicht als Instrument der Validie-
rung, sondern als Moglichkeit, komplementire methodische Zugiange er-
kenntniserweiternd zu verbinden, verstehen (ebd., S. 241 f.).
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Auch fur eine praxeologische Trajektorienforschung sind die von Welzer
aufgeworfenen Fragen, insbesondere nach Untersuchungsdesigns, die das
Zusammenwirken von Individuum und Gesellschaft im Ubergangsgeschehen
einholen konnen, relevant — denn hier gilt es, die Implikationen eines Ver-
standnisses von Trajektorien als langfristige, pfadabhédngige und soziobiogra-
phische Verlaufe im Forschungsprozess zu beruicksichtigen. Im Forschungs-
projekt ,, Trajektorien im akademischen Feld*? — in dem die Laufbahnen von
Nachwuchswissenschaftlern und Nachwuchswissenschaftlerinnen untersucht
werden — steht speziell die Ubergangsphase zwischen abgeschlossener Pro-
motion und dem Beginn der Postdoc-Phase im Fokus. Die Forschungsstrate-
gie folgt dabei den fur einen praxeologischen Zugang grundlegenden Prinzi-
pien einer relationalen, rekonstruktiven und prozessualen Forschungsstrate-
gie.

Der Notwendigkeit eines relationalen Forschungsansatzes wird bei der
Untersuchung von Laufbahnen des wissenschaftlichen Nachwuchses begeg-
net, indem sowohl die institutionellen Strukturen des Feldes als auch die
habituellen Strukturen untersucht werden und die Trajektorien in einer inte-
grierenden Analyse rekonstruiert werden. Im Projekt werden zunachst 36
Nachwuchswissenschaftler und -wissenschaftlerinnen mit narrativ angelegten
Interviews befragt und fur zwolf ausgewihlte Falle die institutionellen Kon-
texte wahrend ihrer Promotionsphase anhand dreier Dimensionen erhoben. In
Form von Dokumentenanalysen werden erstens die jeweiligen Organisatio-
nen untersucht, an denen die Nachwuchswissenschaftler und Nachwuchswis-
senschaftlerinnen promovierten, zweitens werden die Betreuenden der Dis-
sertationen mittels leitfadengestitzter Interviews befragt und schlieilich
werden Gruppendiskussionen mit den Peers, die wéhrend der Promotions-
phase Teil der Alltagspraxis waren, durchgefuhrt. Die in diesen drei Dimen-
sionen zu rekonstruierenden Kontexte der Promotionsphase werden als
Strukturen der Ermoglichung wie auch der Begrenzung von Alltagspraktiken
verstanden, die somit ebenfalls die Bildungs- und Aneignungsprozesse der
Nachwuchswissenschaftler und Nachwuchswissenschaftlerinnen im akade-
mischen Feld strukturieren. Die habituellen und institutionellen Strukturie-
rungen werden fur eine Analyse der Trajektorien in ihrem Zusammenwirken
rekonstruiert. In relationaler Perspektive werden also die habituellen Struktu-
ren als in der alltaglichen Praxis des Wissenschaftler/-in-Seins inkorporierte
verstanden, welche die Aneignung und Inkorporierung ermoglichen bzw.
begrenzen konnen. Angeeignet bzw. inkorporiert werden konnen die objekti-
vierten, institutionalisierten Strukturen der Alltagspraxis, wobei auch diese
Prozesse feldspezifisch ermoglicht und begrenzt werden.

2 Das Projekt wird vom BMBF gefordert und wird von September 2013 bis August 2016 an
den Universitaten Augsburg (Leitung: Dr. Anna Brake) und Marburg (Leitung: Prof. Dr.
Susanne Maria Weber) durchgefuhrt.
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Eine Analyse des Zusammenwirkens habitueller und institutionalisierter
Strukturen wird durch eine qualitativ rekonstruktive Forschungsstrategie
eingelost. Daher gilt es bei der Analyse von Texten, entsprechend Mann-
heims Unterscheidung in theoretisches und atheoretisches Wissen (ebd.
1980), nicht nur auf das Was, sondern stiarker noch auf das Wie abzuzielen,
nicht das ,,opus operatum®, sondern der ,,modus operandi“ steht im Mittel-
punkt des Interesses. Die dokumentarische Methode greift diese Unterschei-
dung in zwei zentralen Analyseschritten systematisch auf. Dadurch ,,gewinnt
der Beobachter einen Zugang zur Handlungspraxis und zu der dieser Praxis
zugrunde liegenden (Prozess-)Struktur, die sich der Perspektive der Akteure
selbst entzieht* (Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007, S. 12).

Eingelagert in das relationale wie auch das rekonstruktive Herangehen
findet sich immer schon das prozessuale Prinzip, da die Alltagspraxis sich
prozessual vollzieht und die Historizitat institutioneller und habitueller
Strukturen stets in Prozessen der Institutionalisierung und Inkorporierung
gedacht wird. Daher richtet das Forschungsprojekt seinen Blick zunachst
retrospektiv von der frithen Post-Doc-Phase ausgehend zuriick auf die Pro-
motionsphase, die umfassend rekonstruiert wird. Zugleich wird aber auch die
weitere Entwicklung des Ubergangsgeschehens empirisch eingeholt, indem
ein zweiter Erhebungszeitpunkt realisiert wird: Dafur werden die Nach-
wuchswissenschaftler und -wissenschaftlerinnen nach ca. einem Jahr erneut
befragt.

4 Ausblick: Eine Praxeologie des Ubergangs?

Auf der Grundlage des hier ausgefuhrten Verstandnisses von Trajektorien als
langfristigen, pfadabhangigen und soziobiographischen Verlaufen lassen sich
die im vorliegenden Beitrag ausgefuhrten Basisanforderungen fur die praxe-
ologische Rekonstruktion von Ubergingen zusammenfassen: Empirische
Untersuchungen sind demnach relational anzulegen, um das Zusammen-
spiel von Habitus und Feld zu erschlieBen. Eine praxeologische Ubergangs-
forschung ist zweitens rekonstruktiv anzulegen, um den sozial konstituierten
Sinn der Praxis des Ubergangsgeschehens in den institutionalisierten wie in
den inkorporierten Strukturen zu erschlieen. Drittens zielt sie darauf ab, die
Prozessualitat von Ubergingen — retrospektiv wie auch prospektiv — zu
fokussieren. Auf diese Weise lassen sich Praktiken idealerweise [lings-
schnittlich untersuchen.

Die Fokussierung auf Trajektorien erlaubt — forschungs- ebenso wie ge-
staltungslogisch —, mogliche Verengungen und Verkiirzungen auf ein singu-
lares oder punktuelles Ubergangsgeschehen zu vermeiden. Sie erschlief3t das
Zusammenwirken subjektivierter und objektivierter Strukturen fur die erzie-
hungswissenschaftliche Analyse — ebenso wie fur die Gestaltung erwachse-
nenpadagogischer und organisationspadagogischer Praxis. Sie arbeitet dabei
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generell gegenstandsangemessen multimethodisch, triangulierend und pro-
zessual rekonstruktiv.
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Bettina Ulpenich

Der Weg in die Schule — Passagenbewaltigung
von Lehramtsanwartern und -anwarterinnen in
Eigenkonstruktion

1 Einleitung

Ubergidnge im Lebensverlauf haben an institutionell verburgter Kontinu-
itat und Ressourcenausstattung sowie an zeitlicher Konturierung verlo-
ren. [...] Dies setzt die gesellschaftlichen Akteure, Institutionen und In-
dividuen gleichermafBien unter einen starkeren Handlungs- und Legitima-
tionsdruck [...], der sie [...] zu reflexiver Regulierung und Steuerung ei-
nerseits und zu selbstorganisierten und selbstverantworteten Lebensver-
laufen andererseits veranlasst (Heinz 2000, S. 5).

Abgeleitet von dieser Diagnose der Ubergangsforschung geht der vorliegende
Beitrag am Beispiel des Vorbereitungsdienstes der Frage nach, wie Lehr-
amtsanwarter/-innen (LAA) die Statuspassage zur Lehrkraft bewaltigen. Er
fasst die Ergebnisse einer qualitativen Forschungsarbeit zum Ubergang vom
Studium in den Beruf, genauer zum Ubergang vom Lehramtsstudium in den
Lehrberuf, zusammen.

Folgt man der Diagnose der Entstandardisierung von Ubergingen' (vgl.
Felden, von/Schiener 2010), so muss eine Studie, die die Passage von der
Universitat in den Beruf erforscht, die biographischen Bearbeitungsformen
des Ubergangs in den Blick nehmen (vgl. Stauber/Pohl/Walther 2007).
Gleichzeitig gilt der Ubergang von der Universitat in den Lehrberuf als we-
nig individualisiert, als linear, institutionell angeleitet und einem klar struktu-
rierten, vorgegebenen Ablauf unterworfen. Er ist daher zeitlich und formal
abgesichert (vgl. Schicke 2014, S. 86; vgl. auch Kapitel 3. Der Vorberei-
tungsdienst). Trotz der Individualisierung von Ubergiangen erfolgen diese
damit unter strukturellen Rahmenbedingungen, die durch die Einzelnen ver-
starkt bearbeitet werden miussen. Ausgehend von dieser Annahme stehen
Bewiltigungsstrategien einer Statuspassage im Mittelpunkt des Interesses.

1 Nicht nur berufliche Ubergange unterliegen einer Entstandardisierung. Der gesamte Uber-
gang vom Jugend- in den Erwachsenenstatus wird durch die Anforderung des lebenslangen
Lernens, durch finanzielle Abhangigkeiten, einen langeren Verbleib im elterlichen Haus-
halt, die Entkopplung von Partnerschaft und Heirat sowie den Zeitpunkt der eigenen Eltern-
schaft aufgeweicht. Gleichzeitig bedeutet dies, dass sich Ubergangsmuster auflosen und
Ubergange individuell koordiniert werden miussen. Dies lasst die Innenperspektive von
Ubergangsprozessen in den Blick kommen (vgl. Stauber/Pohl/Walther 2007, S. 7 ff.).
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Ziel dieses Beitrags ist es, die reflexiven Rekonstruktionen des Uber-
gangs der LAA in den Lehrberuf aufzudecken. Dieser Fokus bietet die Mog-
lichkeit, Bewaltigungsstrategien einer institutionell angeleiteten Statuspas-
sage in einem stark individualisierten Kontext zu analysieren, da gesteigerte
Vermittlungsleistungen zwischen Anspriichen an die und Anforderungen der
Passagensituation im Leben der LAA wie in einem Brennglas zu beobachten
sind. Mit dem Vorbereitungsdienst wird eine Phase der Zuspitzung der Neu-
positionierung in den Blick genommen.

Dieser Konstellation folgend stellt sich die dem Beitrag zugrunde lie-
gende Frage, wie die biographische Ressourcenausstattung Einfluss auf die
subjektiven Vermittlungsleistungen bei der Bewaltigung der Passage in den
Lehrberuf nimmt bzw. wie die Wahrnehmung von Anforderungen und An-
spruchen im Ubergang durch die angehenden Lehrkrifte erfolgt und wie
diese Wahrnehmung die Statuspassage moderiert.

An der empirischen Untersuchung haben sechs LAA verschiedener
Schulformen teilgenommen.” Diese wurden wihrend ihres Vorbereitungs-
dienstes im Rahmen eines episodischen Einzelinterviews zur Ubergangs-
phase von der Universitit in den Beruf befragt. Die Auswertung der voll-
transkribierten Interviews orientiert sich an den methodischen Grundsitzen
der Grounded Theory nach Strauss und Corbin (1996).

Zunachst wird dieser Beitrag die theoretische Perspektive der For-
schungsarbeit darlegen (2), um daran anschliefend die hier im Fokus ste-
hende Statuspassage genauer zu charakterisieren (3). Den Mittelpunkt des
Beitrags bildet die Prasentation ausgewdhlter Forschungsergebnisse am Bei-
spiel eines Schlusselfalls (4). Der Beitrag schlieft mit einer Diskussion der
Ergebnisse und formuliert Anschlussfragen fur eine weitere empirische Zu-
wendung (5).

2 Auf Grundlage des Literaturstudiums sowie eigener Erfahrungen im Feld werden LAA des
Grundschullehramts von der Befragung ausgeschlossen. Das Sample bilden damit LAA der
Schulformen Berufskolleg, Gymnasium, Gesamtschule und Forderschule. Die Einschran-
kung wird mit der Moglichkeit der Beobachtung gesteigerter Aktivitat bezuglich des Sta-
tuswechsels durch die LAA, insbesondere gegeniiber der Schiuilerschaft, begriindet. Die
Eingrenzung stutzt sich auf die Annahme, die neue Statuszuschreibung als Lehrkraft werde
an der Grundschule durch die Altersdifferenz zur Schulerschaft beguinstigt. Zusatzlich er-
folge an der Grundschule keine Differenzierung zwischen den LAA und einer Lehrkraft
nach abgeschlossener Ausbildung durch die Schilerschaft.
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2 Theoretische Vorannahmen und Perspektive

2.1 Das Statuspassagenkonzept

Der Ubergang von der Universitat in den Lehrberuf wird uiber das Konzept
der Statuspassage von Glaser und Strauss (2009 [1971]) erfasst. Der Uber-
gang von einem gesellschaftlichen Status in einen anderen gilt im Konzept
der Statuspassage als standardisiert und gleichzeitig komplex in Bezug auf
seine Eigenschaften (a.a.O., S. 4 ff.). Die von Glaser und Strauss beschriebe-
nen Dimensionen von Statuspassagen und deren Interdependenzen sowie der
Zusammenhang parallel verlaufender Passagen verdeutlichen den Prozess-
charakter von Ubergangsphianomenen und betonen die Notwendigkeit per-
manenter Vermittlungsleistungen durch das Subjekt (vgl. a.a.O., S.12).
Damit bildet das Konzept der Statuspassage die Grundlage der Analyse von
Statustibergangen in ihrer Vielschichtigkeit.

Wie bereits Welzer (1993) in seiner Kritik am Statuspassagenkonzept
formuliert, eignet sich die Perspektive fur die Analyse institutionell geregel-
ter Ubergange, die sozial vorstrukturiert und standardisiert sind und von
Agenten begleitet werden. Daran angelehnt gelten Statuspassagen hier als
Zuspitzung der Neupositionierung, als Weichensteller fur weitere Lebens-
verlaufe, eroffnen Moglichkeiten und konnen diese begrenzen. Auch die
Agenten der Statuspassage in den Lehrberuf konfrontieren die LAA mit Ver-
pflichtungen und Erwartungen, die Vermittlungsleistungen erzwingen und sie
in einem Spannungsfeld zwischen institutioneller Steuerung und individuel-
len Handlungsstrategien verorten (vgl. Strauss 1968, S. 39 f.).

Die Statuspassage in den Lehrberuf ist institutionell angeleitet, sozial
durch einen Ausgangspunkt und Endpunkt gerahmt und wird damit normativ
erwartet (vgl. Welzer 1993, S. 36 f.). Dies setzt das Individuum potenziell
unter Handlungsdruck. Damit einhergehend wird in diesem Beitrag von ei-
nem hochaktiven Subjekt ausgegangen, das seinen Zugang zur Welt Uiber
standige interaktionale Aushandlungs- und Interpretationsprozesse mit
strukturellen Anforderungen verbindet (vgl. Strauss 1968, S. 8 f.).

2.2 Die berufsbiographische Perspektive

Der Beitrag nahert sich der Statuspassage in den Lehrberuf tiber die theoreti-
sche Grundposition der Bildungsgangforschung. Diese Perspektive nimmt in
den Blick, wie sich Anforderungen eines Feldes in der Biographie nieder-
schlagen und wie sich biographisch geformte Anspriiche auf die Bewiltigung
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von Handlungsanforderungen auswirken® (vgl. Keller-Schneider/Hericks
2011, S. 301).

Strukturen und Erfordernisse einer Passage zeigen sich demnach immer
schon in individuell aufbereiteter und transformierter Form und sind erst als
solche biographisch zuganglich und bearbeitbar. Die Bearbeitung der indivi-
duell gefilterten Strukturen und Erfordernisse ist ebenfalls durch eine indivi-
duelle Ressourcenausstattung gepragt. Das Modell geht davon aus, dass die
Passagensituation der subjektiven Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung
unterliegt und auf die Person zuruickwirkt.

Die Stéarke dieser theoretischen Anlage liegt in der Pointierung des zent-
ralen Grundgedankens, dass namlich die LAA als Gestaltende ihrer Uber-
gange ernst zu nehmen sind.

4
3 Der Vorbereitungsdienst

Der Vorbereitungsdienst gilt als strukturierter, durch Agenten begleiteter
Ubergang, schliefit in der Bundesrepublik als zweite Ausbildungsphase obli-
gatorisch an das Studium an und wird an einer Schule des studienentspre-
chenden Lehramts absolviert. Voraussetzung fur die Aufnahme in den Vorbe-
reitungsdienst ist ein Abschluss als Master of Education oder eine bestandene
erste Staatsprufung (vgl. Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Lan-
des NRW 2013, S.65). Der Vorbereitungsdienst wird mit dem zweiten
Staatsexamen abgeschlossen, welches die Voraussetzung fur die Bewerbung
um die Einstellung in den Schuldienst bedeutet (vgl. Rehn/Brandt/Fabian/
Briedis 2011, S. 152). Die Ausbildung erfolgt in den beiden Fachern der
Master- bzw. Staatsexamenspriifung (vgl. Ministerium fur Schule und
Weiterbildung des Landes NRW 2013, S. 66). Im Mittelpunkt des Vorberei-
tungsdienstes stehen die Eintibung beruflicher Handlungskompetenz und die
Ausbildung von Routinen. Im Anschluss sollen die beruflichen Kompetenzen
auf Dauer gestellt werden (vgl. Hericks 2006, S. 20).

In der Ausbildungsschule erfolgen die Einarbeitung, Hospitationen und
Unterricht unter Anleitung. Die LAA lehren zusiatzlich neun Wochenstunden
selbststandig im bedarfsdeckenden Unterricht. Die theoretische Ausbildung
erfolgt im Seminar. Die Seminarleitungen nehmen uber Unterrichtsbesuche

3 Im Gegensatz zur Bildungsgangforschung wird in diesem Beitrag nicht auf berufliche
Entwicklungsaufgaben und padagogische Professionalitit fokussiert (vgl. Keller-Schneider/
Hericks 2011, S. 301) und der Rahmen fur individuelle Relevanzsetzungen der Interpreta-
tion des Ubergangs offen gehalten.

4 Die sich anschlieBenden Schilderungen beziehen sich auf den Vorbereitungsdienst in
Nordrhein-Westfalen.
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iber die gesamte Zeitspanne an der praktischen Ausbildung der LAA teil®
(vgl. Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes NRW 2013,
S. 66). Die Zweiteilung der Ausbildungsorte in Schule und Ausbildungsse-
minar macht permanente Rollenwechsel der Lehrkrafte im Vorbereitungs-
dienst notwendig. Mit dieser Struktur geht eine mogliche Rollendiffusion
einher, da die angehenden Lehrkrifte im Studienseminar die Schillerrolle, in
der Schule die Novizenrolle und in der Klasse die Rolle der Lehrkraft ein-
nehmen (vgl. Terhart 2000, S. 123).

Der Vorbereitungsdienst bildet demnach nicht nur qua Position die
Ubergangsphase in den Beruf fur angehende Lehrkréfte, sondern ist pro-
grammatisch darauf ausgerichtet.

4 Die Statuspassage in den Lehrberuf

Wendet man sich den empirischen Forschungsergebnissen zu, so kann die
Analyse der sechs qualitativen Interviews verdeutlichen, dass sich der Uber-
gang von der Universitat in den Beruf als Phase verdichteter Passagen dar-
stellt. Neben Heirat, Auszug aus dem Elternhaus und dem Zusammenziehen
mit dem Partner wird die eigene Elternschaft fur die befragten LAA aktuell.
Die meist privaten Passagen werden von den LAA bewusst um die Statuspas-
sage in den Beruf herum arrangiert. Gleichzeitig wird die Bedeutung der
Bindung im Privatleben fur die Bewiltigung der Passage deutlich. Insofern
private Statuspassagen vor dem Eintritt in den Vorbereitungsdienst vollzogen
wurden, wird die Statuspassage in den Lehrberuf um den privaten Status
herum arrangiert. Es schlieBt sich die Frage an, inwiefern die schulische
Statuspassage durch andere Passagen und/oder Kontinuitaten begleitet wird.
Das Interviewmaterial belegt die Bearbeitung des Ubergangs und die
Entwicklung individueller Strategien fur die Bewaltigung der Passage durch
die LAA. Die Analyse verdeutlicht, dass die Statuspassage der LAA zur
Lehrkraft im Vorbereitungsdienst uiber Selbst- und Fremdzuschreibungen
erfolgt. Der Ubergang ist damit prekér in dem Sinne, dass durch die Vielzahl
von Anerkennungsinstanzen Widerspruche in der Anerkennung oder Aner-
kennungsverweigerungen einzelner Beteiligter wahrscheinlich sind. Die
Vielzahl der Instanzen der Fremdzuschreibung des Statuswechsels geht mit
der Wahrnehmung von Rollen- und Anforderungsdiffusionen durch die LAA
im Ubergang einher. Die sich hier abzeichnende Bedeutung von Agenten gilt
es im Weiteren im Detail zu klaren. Inwiefern durch die Vielzahl von Agen-

5 Diese Besuche dienen der Anleitung, Beratung, Unterstutzung und Beurteilung der
Lehrtatigkeit. Insgesamt finden zehn Unterrichtsbesuche statt, zu denen jeweils kurzge-
fasste schriftliche Planungen vorzulegen sind (vgl. Ministerium fur Schule und Weiterbil-
dung des Landes NRW 2013, S. 66).
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ten in der Statuspassage eine komplexe Dialektik von Selbst- und Fremdbil-
dern entsteht, zeigt die Analyse des Schlusselfalls der LAA Sarah.

6
4.1 Ein paradoxer Fall: Sarah

Wie der Ubergang trotz der beschriebenen Komplexitit der Passage gelingen
kann soll exemplarisch anhand der Interpretation des Falls der LAA Sarah
dargelegt werden, denn ihre Deutungen der Passage von der Universitit in
den Beruf verweisen auf eine vermeintliche Paradoxie, die sich bei der ge-
nauen Analyse als Schlusselpassage fur die Theoriegenerierung herausstellt.

Sarah prasentiert zu Beginn des Interviews eine Eingangserzahlung, die
Positionierungen zu allen wesentlichen Aspekten der Statuspassage aufweist,
die durch die vollstandige Auswertung des Interviews verifiziert werden:

Mh, am Ende des Studiums hatte ich eigentlich sehr, sehr grofle Angst
vor dem Referendariat weil man sehr, sehr viel Negatives gehort hat.
Viele haben gesagt, dass das die schlimmste Zeit des Lebens ist. Ich
hab’s aber tiberhaupt nicht so empfunden, ganz im Gegenteil. Ich fand’s
eigentlich sehr, sehr angenehm, angenehmer als das Studium. Das lag si-
cherlich auch daran, dass ich extrem strukturiert und fleiig bin. Ich hab
mir da so ein eigenes System aufgebaut. Das hat dann auch wunderbar
geklappt. Klar, die Phasen vor den Lehrproben, die waren sehr anstren-
gend, aber ist ja nicht anders zu erwarten. In der Schule hab ich mich
sehr wohl gefuhlt, bis auf einige Lehrer, die dann schon so Einzelkamp-
fer waren, war ich wirklich eigentlich gut integriert. Ich hatte grof3e
Probleme mit der Bildungsgangleiterin im Fach Banken.’

Sarah verdeutlicht an dieser Stelle ihre negative Einschatzung der prognosti-
zierten Situation nach dem Studium, die sie allerdings in der konkreten Er-
fahrung nicht bestatigt findet. Sarah kann die Anforderungen, die im neuen
Status an sie gerichtet werden, benennen und auf ihre Strategien und ihr
Handeln in der Passage beziehen. Sie berichtet tiber eine ausreichende Res-
sourcenausstattung zur Bewaltigung der Passage und die Fahigkeit zur Ent-
wicklung neuer Kompetenzen.

Insgesamt empfindet Sarah die Gesamtsituation des Vorbereitungs-
dienstes positiv, obwohl sie gleichzeitig uber grofle Probleme und damit
negative Erfahrungen mit einzelnen Personen aus der angestrebten Status-

6  Sarah ist zum Zeitpunkt des Interviews 29 Jahre alt. Nach dem Abitur hat sie ein Lehramts-
studium der Wirtschaftspadagogik fur das Berufskolleg aufgenommen. Im Anschluss an ih-
ren Abschluss als Diplom-Handelslehrerin hat Sarah das Referendariat an einem Berufs-
kolleg fur Wirtschaft und Verwaltung angetreten.

7  Die Zitate aus dem Interviewtranskript werden zugunsten der besseren Lesbarkeit und,
soweit es nicht sinnentstellend ist, geglattet und Standardorthografie eingefugt.
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gruppe berichtet. Diese angedeutete Paradoxie (negative Erfahrungen und
positive Deutung der Passage) tritt im weiteren Verlauf des Interviews immer
deutlicher hervor, indem Sarah von ihrer positiven Einschéatzung der Passage
und gleichzeitig von fundamentaler Kritik durch ihre Bildungsgangleiterin
und Personen aus dem Kollegium berichtet. Dieser vermeintliche Wider-
spruch tragt sich fort in der subjektiven Wahrnehmung Sarahs, den Status-
wechsel zur Lehrkraft vollzogen zu haben und ihrer gleichzeitigen Schilde-
rung der Verweigerung der Anerkennung im neuen Status durch Teile des
Kollegiums und die Bildungsgangleitung. Sarah berichtet, wie ihr der Status
einer Kollegin von einigen Mitgliedern des Kollegiums verwehrt wird. Wei-
ter beschreibt sie Ausgrenzungserfahrungen und Beleidigungen aufgrund
ihres muslimischen Glaubens. Daneben werden ihr die Ressourcen zur Be-
waltigung der Passage sowie Fahigkeiten zur Erarbeitung neuer Kompeten-
zen fur die Bewiltigung abgesprochen. Dies gipfelt in der Empfehlung der
Bildungsgangleiterin, die Passage aufgrund mangelnder Fachkenntnisse
abzubrechen:

[...] sie hat mir dann auch direkt in der ersten Woche meines Referenda-
riats gesagt, dass ich das Referendariat abbrechen soll, was sehr, sehr de-
motivierend war und ich hab wirklich tagelang geweint und war kurz vor
der Entscheidung, wirklich aufzuhoren.

Es wird deutlich, dass sich Selbstbild und Fremdbild in der Passage wider-
sprechen. Der Statuswechsel scheint hier zu scheitern, doch trotz fundamen-
taler Kritik kann Sarah die Deutung einer erfolgreichen Statuspassage auf-
rechterhalten und diesen Weg positiv bewerten. Diesem Deutungsmuster und
der Auflosung des vermeintlichen Widerspruchs wird im Folgenden im De-
tail nachgegangen.

4.1.1 Die Biographisierung des neuen Status

Befragt man Sarah nach ihrer Motivation fur den Lehrberuf, so schlief3t sie
eine Erzahlung uiber selbsterlebte Unterstitzung durch Lehrkrafte wihrend
ihrer eigenen Schulzeit an. Sie berichtet vom Engagement eines Lehrers
beziiglich ihres Ubergangs von der Schule an die Universitat:

[Ich] hatte eigentlich gar nicht vor zu studieren. Ich wollte eigentlich eine
Ausbildung machen, hatte auch schon eine Ausbildungsstelle. Mein da-
maliger Lehrer hat dann gesagt, dass er auf jeden Fall mochte, dass ich
studieren gehe und dass ich Lehrerin werde [...] Also sonst war ich
uberhaupt nicht auf die Idee gekommen, wirklich. Also der hat mir dann
wirklich den Studiengang, ich kannte den Studiengang Wirtschaftspada-
gogik gar nicht. Er hat mir die Unterlagen besorgt und vielleicht liegt’s
auch daran, dass ich versuche meine Schuler zu motivieren, weil ich
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selbst gefordert wurde und mir jemand den Weg gezeigt hat, also dieser
Lehrer ist wirklich ein Vorbild fur mich.

Sarah gibt an dieser Stelle zu erkennen, dass ihr in der Vergangenheit eine
ausreichende Ressourcenausstattung fur den Ubergang in den Lehrberuf
attestiert wurde. Auf dieser Grundlage ist es ihr moglich, ihre biographischen
Kompetenzen (,,ich [bin] extrem strukturiert und fleiig*) als entscheidende
Ressource in der Statuspassage zu deuten.

Im Verlauf des Interviews gelingt es Sarah, die Anforderungen, die nun
an sie gerichtet werden, zu benennen und auf ihre Strategien und ihr Handeln
zu beziehen. Sie hat genaue Vorstellungen, welche Handlungen die Uber-
nahme des neuen Status rechtfertigen. Die Anforderungen, die Sarah als
charakteristisch fur den neuen Status erkennt, beziehen sich primar auf Fa-
higkeiten im Umgang mit den Schilerinnen und Schulern und bestehen in
Unterstutzungsleistungen auf motivationaler Ebene und einer Verstandnis-
entwicklung fur deren aktuelle Lebenssituation bzw. deren Lebenswelt. Eine
Lehrkraft arbeitet laut Sarah ,,schiillerzentriert*.

Die von ihr wahrgenommenen Anforderungen des neuen Status speisen
sich zu einem Grofiteil aus ihren biographischen Erfahrungen. Erfolgsfakto-
ren ihrer eigenen Bildungsbiographie, wie die selbst erlebte Unterstiitzung
durch Lehrkréfte wahrend ihrer eigenen Schulzeit, der positive Zuspruch, die
Motivation in der Bewerbungsphase und die Vorbildfunktion ihres Lehrers,
flieBen in Sarahs Definition der Anforderungen des neuen Status ein und
nehmen damit entscheidenden Einfluss auf ihre Deutung und Bewiltigung
der Statuspassage.

Wie es Sarah gelingt, die Deutung eines gelungenen Statuswechsels trotz
fundamentaler Kritik aufrechtzuerhalten und diesen Weg positiv zu deuten,
dem wird im folgenden Abschnitt nachgegangen.

4.1.2 Anerkennung im neuen Status

Sarahs Selbstverstandnis als Lehrkraft grenzt sie von den Anforderungen des
Kollegiums und der Vorgesetzten ab. Durch ihre schulerzentrierte, also auf
padagogische Tatigkeiten fokussierte Definition des neuen Status treten
fachliche und organisationale Anforderungen in den Hintergrund. Kritik-
punkte der Bildungsgangleitung, wie die Forderung profunder Sachkennt-
nisse, gehen nicht in ihre Definition des neuen Status ein. Biographische
Erfahrungen wirken an dieser Stelle wie ein Filter, der die Wahrnehmung von
Anforderungen in der Passage moderiert.

Fur Sarah sind ihre Handlungen in der Unterrichtspraxis und die erkann-
ten Anforderungen im Einklang. Sie berichtet von ihrem Engagement in der
Bewerbungsphase der Schulerinnen und Schiiler, wie dem Besuch von Aus-
bildungsborsen und dem gemeinsamen Erarbeiten von Bewerbungsunterla-
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gen. Umgekehrt betont sie das besondere Engagement gerade ,,schwieriger®
Schilerinnen und Schiuler in ihrem Unterricht. Der Statuswechsel manifes-
tiert sich fur Sarah durch folgende Erfahrung im Schulalltag:

[...] ich [hatte] schon relativ frith einen eigenstiandigen Unterricht und
hab dann auch schon direkt gemerkt das ist es [...] dass ich es einfach
geschafft habe, dass die Schiler etwas mitnehmen [...] dass ich etwas
bewirken kann und dass ich eine gewisse Vorbildperson bin.

Die theoretische Rahmung des neuen Status findet fur Sarah ihre Entspre-
chung im praktischen Vollzug des Unterrichts. Damit geht die Selbstdeutung
Sarahs einher, den Statuswechsel vollzogen zu haben.

Die Interaktion mit den Klassen, die positiven Ruckmeldungen der
Schilerinnen und Schiler bezuglich ihrer Fahigkeiten als Lehrkraft treten in
Sarahs Interpretation in den Fokus der Fremdzuweisung des Statuswechsels.
Sarah erfahrt damit Anerkennung im neuen Status bei ihrer Anerkennungs-
instanz. Selbstbild und Fremdbild stimmen uberein und Sarah ist in der Lage,
Kritikpunkte anderer Agenten zu absorbieren und nicht in ihre Definition des
neuen Status eingehen zu lassen. Thre Anforderungen werden von der Defini-
tion des neuen Status abgespalten und verbleiben als spezifisches Charakte-
ristikum auf der Ebene der Passageneigenschaften. Gestutzt auf ihre in der
Passage bestatigten biographischen Erfahrungen kann Sarah den Weg in den
Lehrberuf trotz fundamentaler Kritik positiv bewerten.

4.2 Passagenbewaltigung in Eigenkonstruktion

Empirisch kann hergeleitet werden, dass es Sarah durch den Ruckgriff auf
biographische Ressourcen moglich ist, die gesamte Passage im Ruckblick
positiv zu deuten, da sie durch den Bezug auf Erfolgsfaktoren in ihrer Bil-
dungsbiographie zu einer beschleunigten Routinisierung gelangt. Die positive
Deutung stutzt sich damit auf die subjektive Einschatzung, mit den erkannten
Anforderungen gut fertig geworden zu sein und deren Bewiltigung selbst in
der Hand gehabt zu haben.

Mit der Deckung der erkannten Anforderungen und Ressourcen zu deren
Bewaltigung und der Deckung des Selbst- und Fremdbildes durch die posi-
tive Ruckmeldung der Anerkennungsinstanz geht die Selbstdeutung des er-
folgreichen Statuswechsels einher. Fundamentale Kritik kann absorbiert
werden. Die Anforderungen der Kritiker verbleiben auf der Ebene der Sta-
tuspassage und gehen nicht in die Statusdefinition ein. Das positive Selbst-
bild der Lehrkraft bleibt trotz Kritik bestehen.

Die Analyse kann zeigen, dass die Wahrnehmung der Anforderungen der
Statuspassage durch die LAA eine individuell transformierte Form annimmt.
Die in der Biographie geformten Anspriiche an den neuen Status lassen be-
stimmte Anforderungen der Passage hervortreten und rufen spezifische Stra-
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tegien der Bewiltigung hervor. Sarah vollzieht durch ihre subjektiven Wahr-
nehmungen, Deutungen und Bearbeitungen die Statuspassage in den Lehrbe-
ruf in Eigenkonstruktion. Die Wahrnehmung einer hohen Selbstwirksamkeit
lasst die Zwange der Passage in den Hintergrund treten.

5 Ausblick

Nicht allen LAA des Samples gelingt es, die Anforderungen des neuen Status
fur sich zu definieren. Daraus ergibt sich eine Unklarheit beziiglich der Stra-
tegien zu deren Bewaltigung bei einem Teil der befragten LAA. Die Wahr-
nehmung der Bewaltigung der Passage in Eigenkonstruktion geht hingegen
mit einer Statusdefinition und hoher Klarheit iiber die Anforderungen sowie
die Strategien zu deren Bewiltigung einher. Wird — wie im Fall von Sarah —
eine Definition der Anforderungen prasentiert, so zeigt sich, dass sich diese
zum Grofiteil aus der biographischen Vorpragung der einzelnen LAA speist.
Die biographischen Ressourcen wirken an dieser Stelle wie ein Filter, der
manche Eigenschaften und Anforderungen der Statuspassage hervor- und
andere in den Hintergrund treten lasst und spezifische Strategien der Bewal-
tigung hervorruft.

Die biographische Vorpragung, z.B. in Form von Anerkennungserfah-
rungen in der Vergangenheit wie im Fall von Sarah, kann vor einer Blockade
der Statuspassage schuitzen, indem Kritik ausgeblendet wird. Nicht bewaltigte
Anforderungen gehen nicht in den Deutungshorizont der LAA ein. Wie die
Analyse zeigt, konnen umgekehrt die biographisch bedingte Selektion der
Anforderungen und Anspruche auch zur Blockade des Ubergangs fuhren,
indem Anerkennung und positive Riickmeldungen ausgeblendet und bewal-
tigte Anforderungen aus dem Deutungshorizont ausgeschlossen werden.

Die Interpretation des Interviewmaterials verdeutlicht, dass sich der Sta-
tuswechsel von der LAA zur Lehrperson in einem vieldimensionalen Aner-
kennungssystem vollzieht. Um Anerkennung des Statuswechsels zu finden,
den Statuswechsel also in einem interaktionalen Prozess der Selbst- und
Fremdzuschreibung zu verorten, nutzen die LAA eine Vielzahl von Anerken-
nungsinstanzen. Es zeigt sich eine biographisch geleitete, uneinheitliche
Orientierung im neuen Status, die Auseinandersetzung mit verschiedenen
Anerkennungsinstanzen durch die LAA sowie der gleichzeitige Bezug auf
mehrere Anerkennungsinstanzen durch einige LAA des Samples.

Gleichzeitig kann aufgezeigt werden, dass Anerkennungserfahrungen in
der Vergangenheit nicht notwendig als Deutungsmuster reproduziert werden.
Die Anerkennungserfahrung durch die positive Riickmeldung eines statusho-
heren Agenten fuhrt nicht automatisch zu einer generellen Orientierung an
der statushoheren Gruppe. Vielmehr eroffnet die Erfahrung einen Interpreta-
tionsrahmen fur die konkrete Ubergangssituation.
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Betrachtet man die theoretischen Implikationen der Forschungsergeb-
nisse, so erweist sich das urspriingliche Konzept der Statuspassage als er-
weiterungsbedurftig. Die theoretische Anlage komplexer aber standardisierter
Eigenschaften von Statuspassagen gilt es mehrperspektivisch, d.h. interaktio-
nistisch zu erweitern. Erst uber die Aushandlung von Selbst- und Fremdbe-
wertungen gerinnen Eigenschaften einer Passage. Gleichzeitig werden die
Entwicklung des Umgangs mit und die Interpretation der Passage im Prozess
deutlich.

Daruiber hinaus ist zu fragen, wie Weiterbildungs- und Mentoringpro-
gramme gerade in der Erwachsenenbildung dem Umstand der biographisch
moderierten selektiven Wahrnehmung von Anerkennung gerecht werden
bzw. gerecht werden konnen. Es gilt, vergangene Uberginge zu reflektieren
und Anerkennungserfahrungen reflexiv zuganglich zu machen, mit dem Ziel
der Handlungsfahigkeit im Ubergangsprozess.
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Beatrix Niemeyer-Jensen/Merle Hinrichsen

Mdglichkeitsraume (re)konstruieren —
Biographische Aneignungsprozesse zwischen
Schule und Erwerbstétigkeit

1 Einleitung

Das Ende der Schulzeit und die damit verbundene Anforderung die eigene
berufliche und private Zukunft zu gestalten, markiert den ersten institutio-
nellen Ubergang, der explizit eine Positionierung und Bearbeitung durch die
biographischen Subjekte erfordert und lebenslauftheoretisch den Eintritt ins
Erwachsenenalter rahmt. (Bildungs-)Entscheidungen stellen dabei die Wei-
chen fur den spéteren Lebens- und Berufsweg, sie sind mit Chancen und mit
Risiken zugleich verknupft (vgl. u.a. Krekel/Lex 2011). Fragen nach sozialer
Teilhabe stellen sich hier erstmals in der Engfuhrung als Fragen nach dem
Zugang zu Erwerbsarbeit. Die Auseinandersetzung mit dieser Eintrittsphase
in das Erwerbsleben ist fur die Erwachsenenbildung deshalb relevant, weil
hier — aus der biographischen Perspektive — erstmals die institutionellen
Rahmungen von Bildungs- und Erwerbssystem in ein individuelles Verhalt-
nis zu setzen sind. Dabei eroffnen sich einerseits biographische Moglichkei-
ten, andererseits ist gerade der Ubergang von der Schule in Ausbildung und
Beruf durch eine zunehmend dichter werdende institutionelle Rahmung ge-
pragt (vgl. Niemeyer/Ruth 2014). Eine Vielzahl zielgruppenspezifischer
MaBnahmen der Berufsorientierung und -vorbereitung sowie anderer institu-
tioneller Ubergangsangebote, wie z.B. Freiwilligendienste, markieren einen
entstehenden Bildungsraum, der von professionell handelnden Padagogen
und Padagoginnen ausgestaltet wird. Der Ubergang von der Schule in das
Erwerbsleben prasentiert sich als soziale Konstruktion eines Zeit-Raums, der
von den Akteuren und Akteurinnen Verortungen erfordert und so spezifische
Handlungsmoglichkeiten eroffnet, die biographisch zu erschlieBfen sind —
insofern kann er als biographischer Moglichkeitsraum verstanden werden.
Wir gehen dabei von einem ,relationalen Raummodell“ (Low 2001) aus.'
Moglichkeitsraume bezeichnen hier die Vielfalt der Handlungsoptionen, die
sich im jeweiligen institutionellen und interaktiven Kontext fur Zugehorig-
keitskonstruktionen eroffnen (vgl. Hummrich 2012, S. 81). Aus einer biogra-
phietheoretischen Perspektive sind dies immer auch ,,Moglichkeitsraume fur

1 Lbw geht davon aus, dass Raume durch ,,Syntheseleistung* reproduziert werden, die wiede-
rum im Handlungsvollzug mit Platzierungs- und Aushandlungsprozessen (,,Spacing*) ver-
bunden sind (Low 2001, S. 225).
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das Schreiben und Umschreiben von Lebensgeschichte(n)* (Alheit/Dausien
2009, S. 305), die Chancen fur die Erweiterung des individuellen Handlungs-
potenzials darstellen und durch neue Erfahrungen zur Transformation biogra-
phischer Sinnkonstruktionen sowie von Selbst- und Weltverhaltnissen fuhren
konnen. Den Institutionen der Ubergangsgestaltung ist dabei selbst ein sozi-
ales Muster eingeschrieben, mit dem normative Erwartungshaltungen an
gelungene Ubergénge transportiert und reproduziert werden. Welche indivi-
duellen Zugehorigkeitskonstruktionen sozial erwunscht und welche zu pro-
blematisieren, zu regulieren und zu kontrollieren sind, differiert nach Bil-
dung, Milieu und Geschlecht.

In diesem Beitrag gehen wir exemplarisch der Frage nach, wie Moglich-
keitsraume im Kontext von institutionellen Ubergangsangeboten im An-
schluss an die Schule konstruiert, ausgehandelt und angeeignet werden. Die
Grundlage bilden zwei narrative Interviews (Schuitze 1983) mit unterschiedli-
chen Akteuren im Kontext differenter, padagogischer Ubergangsangebote.
Wir betrachten die Verortung in und Aneignung von Moglichkeitsraumen
einerseits aus der Perspektive eines Teilnehmers des Freiwilligen Sozialen
Jahres (FSJ) und andererseits aus der Perspektive einer Lehrkraft in einer
schulischen Berufsvorbereitungsmainahme (BVJ). In Anlehnung an die
»~method of difference” (vgl. Mill 1843, S.211-233 zit. n. Alheit 2012,
S. 628) werden wir in einem qualitativen Vergleich die jeweiligen Besonder-
heiten der Falle herausarbeiten. So konnen Auskinfte iber Ermoglichungs-
strukturen im Rahmen maximal-kontrastiver (Glaser/Strauss 2010) Uber-
gangsangebote gemacht, und damit die Komplexitat des Feldes verdeutlicht
werden. Zudem ermoglicht der Vergleich Einblicke in die unterschiedlichen
Verortungen und Gestaltungsspielraume von Teilnehmern und Teilnehmerin-
nen sowie von Padagogen und Padagoginnen im Kontext dieser differenten
Ubergangsangebote.

Im Folgenden werden wir zunachst auf die spezifischen Strukturmerk-
male der beiden Ubergangsinstitutionen eingehen und anschlieend je ein
Fallbeispiel vorstellen. In der kontrastierenden Zusammenschau lassen sich
Konstruktionsdimensionen von Moglichkeitsraumen im Ubergang identifi-
zieren, die den Bedarf nach einer ,relationstheoretischen Gegenstandskon-
stitution” (von Felden et al. 2014, S. 7) aufnehmen und die ,,bildungsbiogra-
phische Wertschatzung von Ubergiangen als subjektiven Lernwelten (ebd.,
S. 13) betonen.

2 Strukturmerkmale pddagogischer
Ubergangsangebote: FSJ und BV]

Die Anforderungen, wann Jugendliche berufstatig werden sollen, sind ebenso
sozialen Differenzierungskategorien unterworfen wie die normativen Vor-
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stellungen uiber Berufsfindungsprozesse (z.B. als Berufswahlprozesse) und
die vielfaltigen Angebote, mit denen diese gerahmt, geleitet, begleitet oder
kanalisiert werden. Zu deren pragenden Strukturmerkmalen gehdoren Dauer,
Teilnahmekriterien und Zugangsregelungen sowie die gesellschaftliche und
politische Verortung des Angebots, die wir im Folgenden kurz skizzieren.

Das FSJ ist ein freiwilliges Ubergangsangebot, an dem Jugendliche und
junge Erwachsene im Alter zwischen 16 und 27 Jahren teilnehmen konnen.
Dieser in der Regel einjahrige Dienst wird in einer sozialen Einrichtung
geleistet und padagogisch begleitet. Verpflichtend sind 20 Seminartage pro
Jahr, deren Durchfuhrung vom Trager sicherzustellen ist. Ziele sind u.a. die
Starkung von burgerschaftlichem Engagement und sozialer Teilhabe (vgl.
Stemmer 2009) sowie ,,die Bildung der Personlichkeit und die Forderung der
Bildungs- und Beschaftigungsfahigkeit (Bundesministerium fur Familie,
Senioren, Frauen und Jugend 2008, § 5 (4)).

Im Gegensatz dazu adressieren berufsvorbereitende Mallnahmen soge-
nannte benachteiligte Jugendliche, denen der Zugang zum Ausbildungs- und
Arbeitsmarkt eroffnet werden soll. Zudem ist in den meisten Mafnahmen
unter bestimmten Umstdnden der nachtrigliche Erwerb des ersten allgemein-
bildenden Schulabschlusses moglich. Die Zugangskriterien sind defizitorien-
tiert, sie beruhen nicht auf Freiwilligkeit, sondern auf Zuweisungsverfahren
der Arbeitsagentur bzw. der Jobcenter,die Selektions- und Stigmatisierungs-
prozesse des Bildungssystems fortsetzen. Die Angebote kombinieren in der
Regel ein oder zwei wochentliche Schultage mit zwei bis vier Tagen betrieb-
licher Praxis im Rahmen von Praktika. Die Ziele sind unmittelbar auf die
Eingliederung in das Erwerbsleben gerichtet, auch wenn die Jugendlichen
formal einen Schilerstatus haben und die Maflnahme meist, wie in unserem
Fallbeispiel, von der berufsbildenden Schule getragen wird.

Beide Angebote zahlen zur Kategorie padagogischer Ubergangsange-
bote. Sie unterscheiden sich in Bezug auf die gesellschaftliche Funktion, die
ihnen zugeschrieben wird, ebenso wie in Bezug auf die Handlungs- und Ent-
scheidungsfreiheit der Teilnehmenden und die sozialen und individuellen
Aufforderungen und Anforderungen, die an die Akteure und Akteurinnen
herangetragen werden. Sie stehen damit fur zwei unterschiedliche Varianten
der Institutionalisierung von Ubergangsangeboten und deren individuell-
biographische Aneignung, die die Padagogen und Padagoginnen wie auch die
Teilnehmenden gleichermallen vollziehen.
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3 Konstruktionen von Mdglichkeitsraumen im Ubergang:
zwei Falldarstellungen

3.1 Der Fall Lasse? — Das Freiwillige Soziale Jahr als
Sicherheitskonstruktion und Transformationsanlass

Der Moglichkeitsraum, der sich im Rahmen des Freiwilligen Sozialen Jahres
eroffnet, wird im Folgenden exemplarisch anhand des Falles Lasse dargelegt.

Lasse ist zum Zeitpunkt des Interviews 22 Jahre alt und absolviert sein
FSJ in einem Altenheim auf einer Station fur Schwerstpflegebedurftige. Die
Entscheidung fur ein FSJ in der Pflege trifft er in einer Phase biographischer
Instabilitat, die als Folge einer Ereignisverkettung zu betrachten ist. Nach
Anerkennungsproblemen in der Familie und der Erfahrung schulischer Dis-
kriminierung tragt schlieflich die Erkrankung des Vaters, die indirekt zu
Lasses Auszug von zu Hause und dem Abbruch seiner kaufmannischen Aus-
bildung fuhrt, zu einer Verlaufskurvendynamik (Schiitze 2006) bei, die eine
Handlungsunfiahigkeit zur Folge hat. Nach etwa einem Jahr des Ruckzugs
versucht Lasse, die biographische Ordnung wiederherzustellen, indem er
erneut bei seiner Mutter einzieht und ein Praktikum in einer Altenpflegeein-
richtung ableistet, in der mittlerweile auch sein Vater lebt. Die ausgeiibte
Tatigkeit verknupft Lasse mit biographischem Sinn und entwickelt so die
neue berufliche Perspektive, ,,erst mal Altenpflegehelfer” zu werden. Diese
kann er aber zunédchst nicht umsetzen, da bereits alle Lehrstellen vergeben
sind. Unter Bezugnahme auf die zeitliche Ordnung des Berufsbildungssys-
tems gelingt es Lasse, den nicht erfolgten Zugang zur Ausbildung zu begriin-
den, ohne dies auf ein defizitares Selbstbild zuriickzufuhren. Das FSJ stellt
fur ihn einen alternativen Zukunftsentwurf dar, der gleichzeitig als biographi-
sche Sicherheitskonstruktion fungiert und es Lasse ermoglicht, sich im Uber-
gang als biographisch Handelnder zu verorten.

L: Dann hab ich gesagt ja gut dann mach ich ein Jahr FSJ. Denn kann
ich mich selber erst mal wieder ins Berufsleben einarbeiten, hab wieder n
geregelten Tagesablauf so richtig, und, hab auch grofiere Chancen auf n
Lehrplatz spater.

Die Entscheidung fur das FSJ legitimiert Lasse durch eine In-Verhiltnis-
Setzung zum eigenen Bildungsweg. Er konstruiert dabei das FSJ als Mog-
lichkeitsraum, der nicht durch Zugangskriterien verschlossen ist und den er
im Sinne eines Moratoriums nutzen kann. Auf der einen Seite schafft dies fur
ihn Zeit und Raum, die Wiederherstellung der biographischen Ordnung vo-

2 Der Name und alle Angaben, die einen Ruckschluss auf die Person zulassen, wurden
gedndert.
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ranzutreiben und sich vom aktuellen Handlungsdruck zu entlasten. Auf der
anderen Seite vertraut er auf die sozial proklamierte Funktion des FSJ und
knupft normative Erwartungen wie soziale Integration und Teilhabe sowie
verbesserte Chancen auf einen Ausbildungsplatz an dieses Ubergangsange-
bot.

Ein zweites Interview, das ein Jahr spater stattfindet, beginnt Lasse in
Abgrenzung zu dem ersten Interviewzeitpunkt folgendermalien:

L: Ich war sehr unzufrieden (2) Ich kam mir ausgenutzt vor und (2) ja
ich hatte eigentlich kein eigenes zu Hause mehr, ich hatte das Gefuhl ich
war immer nur da im Heim.

Der sich eroffnende Moglichkeitsraum wird zunéchst, entgegen den zuvor
formulierten Erwartungen, als einschrankend erlebt, da die institutionellen
Strukturen erwartete Handlungsraume uberlagern und so bereits geleistete
Sinnkonstruktionen gefiahrden. Die auftretenden Exklusionsrisiken kann
Lasse durch das ErschlieBen neuer Handlungsraume und die Herstellung von
Zugehorigkeit bearbeiten. Diese Transformationsprozesse bilden sich in der
distanzierten Haltung zu seiner damaligen Innensicht und der Umdeutung des
zuvor Erzahlten ab. Damit gelingt Lasse eine Verortung, die Chancen fur die
Auseinandersetzung mit der beruflichen Zukunft eroffnet.

L: Ja und, denn war ich am uberlegen was machst du denn nach dem
FSJ, bleibst du dabei oder suchst du doch was anderes weil (2) wenn ich
das mache dann machst du das sowieso nicht ewig vielleicht zehn Jahre
machst du das mit und denn, denkst du auch lieber mal an Ruicken und so
(2) aber ich hab gesagt ja versuchst du einfach mal.

Im Gegensatz zu der nach der Schule vorherrschenden Offenheit in Bezug
auf die Berufswahl ist das FSJ — als Synonym fur das Berufsfeld — nun Be-
zugs- und Abgrenzungshorizont und erhilt dadurch eine ,,Wegweiserfunk-
tion“. Der Pflegeberuf wird dabei als temporares Tatigkeitsfeld konstruiert,
das eine spatere berufliche Umorientierung und die damit verbundene Ent-
wicklung neuer Lebensentwurfe bereits impliziert. Lasse entlastet sich
dadurch vom Handlungsdruck, eine endgiiltige Berufsentscheidung zu treffen
und flexibilisiert die normative Erwartung an eine Normalbiographie und
deren zeitliche Vorgaben. Ubergiange werden so normalisiert und zum selbst-
verstandlichen Bestandteil des eigenen Lebensentwurfs. Gleichzeitig stellt
Lasse eine berufliche Kontinuitat her, indem er das FSJ in den eigenen Bil-
dungsweg integriert.
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3.2 Der Fall Méller® — die Aneignung des schulischen
Berufsvorbereitungsjahrs als padagogischer
Gestaltungsraum

Das zweite Fallbeispiel prasentiert die Perspektive einer Lehrkraft auf das
Berufsvorbereitungsjahr an einer berufsbildenden Schule. Dabei wird deut-
lich, dass das Ubergangsangebot selbst innerhalb des Ordnungssystems der
Schule einen besonderen Handlungs(frei)raum darstellt, der von der Lehr-
kraft gleichermaflen individuell angeeignet und zur Aneignung durch die
Schiiler/-innen bereitgestellt wird. Die berufsbildende Schule steht vor dem
Dilemma, innerhalb ihrer institutionellen, schulischen Strukturen negative
Vorerfahrungen der Jugendlichen mit eben dieser Institutionsform zu veran-
dern. Die Gestaltung von Handlungsraumen, die den jugendlichen Teilneh-
mern und Teilnehmerinnen gleichzeitig neue, positive Selbst-, Lern- und
Arbeitserfahrungen und berufliche Anschlussoptionen eroffnen sollen, ist von
diesem Paradox gepragt. In dem berufsbiographischen Interview mit der
Lehrkraft Moller, die ausschlieBlich in Berufsvorbereitungsklassen unter-
richtet, kommen verschiedene Aspekte dieses Dilemmas zum Ausdruck. Zum
einen wird ein Unbehagen an der Lehrerrolle und den damit verbundenen
Machtverhaltnissen deutlich, wenn wiederholt eine Diskrepanz zwischen dem
subjektiven beruflichen Selbstverstandnis als ,,Partner®, ,positiver Verstar-
ker”, ,jemand, der ihnen ins Leben helfen will“ und dem Rollenbild des
Lehrers zum Ausdruck gebracht wird, der ,,doch immer ein bisschen der
Feind“ sei. Zum Zweiten wird die Wirkung stigmatisierender Zuschreibun-
gen beschrieben, die die Jugendlichen fur sich ubernommen haben: ,,[S]ie
sind ja die Loser mit dem entsprechenden mangelnden Selbstbewusstsein®.
Dabei wird die Schwierigkeit angesprochen, entsprechende Muster negativer
Anerkennung im Unterricht nicht zu reproduzieren: ,,Auch noch mal was
Gutes zu sagen, fallt ihnen so ungeheuer schwer. Und das nicht nur gegen-
uber anderen, sondern auch sich selbst gegentiber.“ Zum Dritten werden die
Grenzen angesprochen, die die Institution Schule der Moglichkeit setzt, jen-
seits von Unterricht und Wissensvermittlung Jugendlichen einen Rahmen fur
positive Selbsterfahrungen und Personlichkeitsbildung zu ermoglichen.

Insbesondere mit Blick auf mehrfach benachteiligte Jugendliche fuhrt
Moller aus:

[Dlie durfen wir nicht mehr mit noch mehr Unterricht zudecken, sondern
wir mussen mehr mehr praktische Betitigung reinholen, wir miissen die
sozialpadagogische Betreuung enger an den Schillern haben [...] rausho-
len aus den Stundenplanen, aus den Stundentafeln.

3 Der Name und alle Angaben, die einen Ruckschluss auf die Person zulassen, wurden
gedndert.
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Moglichkeitsraume eroffnen sich fur die Jugendlichen innerhalb des BVJ
dort, wo sie positive Selbstwirksamkeitserfahrungen machen konnen und die
defizitorientierten Selbst- und Fremdzuschreibungen irritiert werden. Im
Rahmen des BVJ bedeutet das, dass Gelegenheiten fur Erfolgserlebnisse und
positive Selbsterfahrungen gezielt durch die Lehrkraft konstruiert werden.
Die Entwicklung einer solchen Ermoglichungsstrategie setzt allerdings vo-
raus, dass die Lehrkraft selbst erst innerhalb der Schulstrukturen fur sich
Moglichkeitsraume erobern muss, um fur sich und die Schiiler/-innen Gele-
genheiten zu schaffen, in denen die padagogische Beziehung nicht mehr
ausschlieflich von Lehrer/-innen- und Schiler/-innenrollen bestimmt wird.
Dies gelingt beispielsweise dadurch, dass der raumliche Kontext der Schule
verlassen wird, und Orte aufgesucht werden, in denen die Jugendlichen alter-
native Selbstentwurfe erfahren konnen.

Eine solche padagogisch initiierte Konstruktion von Moglichkeitsraumen
wird in dem gewahlten Fallbeispiel dadurch herbeigefuhrt, dass die instituti-
onellen Grenzen von Schule immer wieder gezielt erweitert werden. So wird
beispielsweise ein Besuch der BVJ-Klasse in einem Kindergarten so organi-
siert, dass die Schiiler/-innen mit den Kindern meteorologische Experimente
durchfithren. In dieser Situation konnen sie sich als kompetente Experten und
Expertinnen erleben. Die Art und Weise, in der die Institution Schule Bezie-
hungen formt und die sowohl Lehrkraft als auch Schuler/-innen in bestimmte
Rollenmuster drangt, wird auf diese Art, zumindest zeitlich begrenzt, aufler
Kraft gesetzt.

Die leistungsorientierte Selektions- und Allokationsfunktion von Schule
tritt hier in den Hintergrund, wenn das padagogische Verhiltnis vorrangig als
Beziehungsarbeit konzipiert wird. Gleichzeitig stoen die entsprechenden
Umsetzungsstrategien immer wieder an die Grenzen des Funktionssystems
Schule, das Moglichkeitsraume vorstrukturiert und nur zeitlich begrenzte
Offnungen als Ausnahmesituationen und Ausnahmeerlebnisse zulasst. Diese
Ausnahmeerfahrungen bleiben padagogisch vorstrukturiert und von der Ge-
staltung der Lehrkraft abhangig. Es sind somit padagogisch kontrollierte
Erfahrungsraume, in denen die Defizitperspektive auf die Jugendlichen —
trotz gegenteiliger Absicht — immer wieder mit eingebaut ist. Gleichwohl
wird daran deutlich, dass sich innerhalb der Institution Schule Moglichkeits-
raume eroffnen, in denen im interaktiven Prozess von Lehrkraft und Schu-
ler/-innen subjektive Sinnkonstruktionen entstehen, die beiden alternative
Selbstentwiirfe ermoglichen.
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4 Konstruktionsdimensionen von Mdglichkeitsraumen im
Ubergang

Was lasst sich nun aus der kontrastierenden Zusammenschau dieser beiden so
unterschiedlichen Falle erkennen?

Unser methodischer Zugang erlaubt keine verallgemeinernde Kategori-
sierung von Ubergangsmafinahmen oder Praxisempfehlungen zur Optimie-
rung von Ubergangsforderung, wohl aber einen exemplarischen Einblick in
die Komplexitit des Feldes und in die subjektiven Aneignungsprozesse, mit
denen sich die Individuen handelnd im jeweiligen Moglichkeitsraum veror-
ten. Er lasst sich insofern als ein Beitrag zur relationstheoretischen Gegen-
standskonstruktion von Bildung in transitorischen Lebenslagen lesen, wie sie
in der aktuellen Weiterbildungsforschung angemahnt wird (von Felden et al.
2014, S. 8). Die ausgewahlten Falle eroffnen Einsichten in Prozesse, die auf
Differenzen zwischen den unterschiedlichen Zugehorigkeitskonstruktionen
verweisen. Verortungen sind aus dieser Perspektive als Vermittlungsleistun-
gen zwischen Individuum, Interaktion, Institution und Gesellschaft sowie als
Prozesse biographischer Aneignung zu interpretieren, in die alle Beteiligten,
Jugendliche wie Padagogen und Padagoginnen gleichermaflen eingebunden
sind.

Wir zeigen im Folgenden Konstruktionsdimensionen von Moglichkeits-
raumen im Ubergang, die sich durch die kontrastive Fallanalyse identifizieren
lassen.

a. Zugehorigkeit: Moglichkeitstaumen sind spezifische Macht- und
Disziplinierungsmechanismen (Foucault 2013) eingeschrieben, die
interaktiv (re)produziert werden. Diese strukturieren die unter-
schiedlichen Gestaltungschancen, die Teilnehmende und Lehrkrafte
haben. Lasse kann Zugehorigkeit nur um den Preis einer inneren
Transformation, die auf ein Passungsverhaltnis ausgerichtet ist, her-
stellen. Die Lehrkraft Moller hingegen bleibt ambivalent in ihrer Zu-
gehorigkeitskonstruktion. Er grenzt sich von der Institution und der
zugewiesenen Berufsrolle ab und stellt stattdessen Zugehorigkeit
tiber den Bildungsauftrag und alternative Handlungsoptionen her. In
beiden Fillen sind die Subjekte herausgefordert, sich in einem Span-
nungsverhaltnis zwischen institutionellen Vorgaben und den Erwar-
tungen und Bedurfnissen der Teilnehmer/-innen bzw. der Bewoh-
ner/-innen situativ zu verorten. Dabeli ist es relevant, dass die Gren-
zen der Moglichkeitsraume individuell dynamisiert werden konnen.

b. Zeitlichkeit: Moglichkeitsraume in padagogischen Ubergangsange-
boten erdoffnen sich auch in einer zeitlichen Dimension und beinhal-
ten alternative Temporalisierungen biographischer Ubergangspro-
zesse. Der Moglichkeitsraum wirkt dabei uber die tatsachliche Zuge-
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horigkeitsdauer hinaus. Obwohl Lasse das FSJ als zeitlich begrenztes
Moratorium konstruiert, wird die Entscheidung fur einen Freiwilli-
gendienst in der Pflege bereits aufgrund antizipierter Erwartungen an
den dortigen Moglichkeitsraum getroffen. Dabei richten sich diese
sowohl auf die Bearbeitung vergangener, gegenwirtiger als auch zu-
kunftiger Projekte. Die jeweiligen Erfahrungen werden aufgeschich-
tet und pragen weitere Entscheidungs- und Verortungsprozesse. Fur
Moller stellt die Gestaltung von Ubergangsforderung ein berufliches
Kontinuum dar, das gleichwohl einer permanenten Aushandlung
bedarf. In diese flieBen vergangene Erfahrungen ebenso ein wie Zu-
kunftsvorstellungen. Zudem tragen gegenwirtige Interaktionen zu
Veranderungen bei. Diese Uberlagerungen zeitlicher und sozial-
raumlicher Dimensionen fuhren dazu, dass Moglichkeitsraume aus
biographischer Perspektive keineswegs als institutionell klar ab-
grenzbar zu verstehen sind, sondern sich vielmehr erst in der zeitli-
chen Perspektive entfalten (vgl. Schmidt-Lauff 2014).

c. Gestaltungspotenziale: Aus der gesellschaftlichen Perspektive
kommt den Institutionen der Ubergangsgestaltung die Funktion zu,
auf eine sozial konforme Passung hin zu orientieren und entspre-
chende Einmiindungsprozesse in die Institutionen des Erwachsenen-
lebens zu organisieren. Aus der Subjektperspektive werden in die-
sem Zeit-Raum biographische Sinnkonstruktionen notig, in denen
die jeweils zur Verfugung stehenden Ermoglichungsstrukturen aktiv
angeeignet, aber auch Horizonte erweitert oder Gegenentwurfe bio-
graphischen Eigensinns entwickelt und erprobt werden. Akteure und
Akteurinnen suchen unvorhergesehene Moglichkeiten oder nehmen
vorgesehene nicht wahr. Diese ,,Widerstandigkeit des biographi-
schen Subjekts” (Hanses 2011, S.343) fuhrt analytisch zu einer
weiteren Zunahme von Komplexitit und riickt die Veranderung im
Wechselspiel zwischen Moglichem und Unmbglichem in den Fokus.
Subjektive Sinnkonstruktionen sind Resultat einer In-Verhiltnis-Set-
zung von Selbst und Welt und finden sich keinesfalls nur auf der
Seite der teilnehmenden Jugendlichen; auch und gerade die padago-
gischen Akteure und Akteurinnen setzen sich mit ihrer Tatigkeit und
den an sie gestellten normativen Erwartungen auseinander. Auch fur
sie ist die Arbeit am Ubergang mit Unbestimmtheit verbunden, die
sie biographisch integrieren und so Biographizitat (Alheit 2010) her-
stellen.

d. Orientierung: Die normative Orientierung am institutionalisierten
Lebenslauf (Kohli 1985, 2003) wird durch die einzelnen Institutio-
nen sowie die Akteure und Akteurinnen (re)produziert. Strukturge-
bend bleiben, trotz der vielbeschriebenen Destandardisierung, das
Erwerbssystem (vgl. Kohli 2003, S. 530) und die Orientierung an der
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(mannlichen) Normalbiographie. In den dargestellten Fallanalysen
erscheint sie als explizite Legitimationsgrundlage und Zielperspek-
tive der Institutionen der Ubergangsforderung und als implizite Ori-
entierungsfolie der Akteure und Akteurinnen, die die darin enthalte-
nen Bruche und Widerspruchlichkeiten biographisch zu integrieren
herausgefordert sind. Damit unterstreichen unsere Beispiele die Kri-
tik an der institutionalisierten Ubergangsforderung als Formalisie-
rung von Statuspassagen (u.a. Schiaffter 2014). Veranderte gesell-
schaftliche Anspriiche an Bildung und Weiterbildung in ,.transitori-
schen Lebenslagen® (von Felden et al. 2014) kommen in biogra-
phischen Aneignungsprozessen der Akteure und Akteurinnen zum
Ausdruck, die die institutionellen Strukturen mit ihren jeweiligen
subjektiven Anforderungen aktiv in Einklang bringen.

5 Fazit

Ubergédnge sind, unabhangig der sozialen Herkunft, als anthropologische
Tatsache (vgl. van Gennep 2005, S. 15) zu begreifen. Die Vermittlung zwi-
schen Bildung und Erwerbsarbeit stellt sich als wiederkehrende Aufgabe im
Lebenslauf und markiert einen erwachsenenpadagogischen Arbeitsbereich,
dessen institutionelle Setzungen mafigeblich davon abhiangen, wie die pada-
gogischen Ubergangsbegleiter/-innen diese interpretieren. Das Konzept des
Moglichkeitsraums in einer biographischen Perspektive ermoglicht einen
spezifischen Blick auf das Wechselverhéltnis zwischen Struktur und Handeln
und die damit verbundene interaktive Einflussnahme der Akteure und Akteu-
rinnen in Ubergangsangeboten (vgl. auch Hof 2013; von Felden 2010). Mog-
lichkeitsraume sind aus dieser Perspektive als biographische Konstruktionen
zu verstehen, die Handlungsoptionen individuell, sozial und institutionell
sowie zeitlich und raumlich rahmen. Die Spannung zwischen biographischen
Sinnkonstruktionen und gesellschaftlichen Rahmungen, Zuschreibungen und
Notwendigkeiten wird dabei konstruktiv gewendet zum Bestandteil padago-
gischer Arbeit selbst. Ein solches Bereitstellen von ,,Ermoglichungsraumen
fur (Selbst-)Bildungsprozesse (vgl. Alheit/Dausien 2009, S. 306) ermoglicht
Transformationen fur alle Beteiligten. Deren Bedeutung erschlieft sich frei-
lich erst durch die biographische Rekonstruktion — und lasst die allfalligen
Optimierungsbestrebungen von Ubergangsforderung in einem anderen Licht
erscheinen.
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Monique Landberg/Peter Noack

Pradiktoren von berufsbezogenen Orts- und
Richtungswechseln von jungen Erwachsenen und
die Rolle von Agency

Abstract

Berufliche Wechsel im jungen Erwachsenenalter werden zunehmend wahr-
scheinlich. Inwiefern Arbeitsbedingungen bzw. Identititsprozesse diese
Wechsel vorhersagen, wird untersucht. Die Ergebnisse deuten an, dass insbe-
sondere Handlungsstrategien in der Interaktion mit Arbeitsbedingungen eine
Rolle bei der Vorhersage von Wechseln spielen. Implikationen der Ergeb-
nisse im Hinblick auf die Adaption an veranderte gesellschaftliche Prozesse
werden diskutiert.

1  Einleitung

Die Erfullung der klassischen Aufgaben des Erwachsenenalters wie Berufs-
einstieg, Heirat und Familiengrundung verschieben sich nicht nur in
Deutschland zeitlich immer weiter nach hinten (Blossfeld et al. 2005). Die
Zeit des jungen Erwachsenenalters wird daher meist fur die Akkumulation
von Bildung und das Ausprobieren von Rollenoptionen in den unterschiedli-
chen Lebensbereichen genutzt (Settersten/Ray 2010). Die Entwicklung einer
beruflichen Identitat und die Bewaltigung des Berufseinstiegs sind wichtige
Aufgaben dieser Phase (Hurrelmann/Quenzel 2010), insbesondere, da die
berufliche Identitat Motor fur die Identitatsentwicklung in anderen Domanen
sein kann (Skorikov/Vondracek 2011). Aufgrund der Unsicherheit der Phase
und der noch stattfindenden Identitatsentwicklung (Arnett 2015) sind berufli-
che Umorientierungen wahrscheinlich (Arnold 2002). Die vorliegende Unter-
suchung beschaftigt sich mit Pradiktoren dieser beruflichen Wechsel und der
moderierenden Rolle von Agency.

2 Berufliche Ortswechsel und Richtungswechsel im
jungen Erwachsenenalter

Wechsel der beruflichen Richtung oder des Arbeits-, Ausbildungs- bzw.
Studienortes im jungen Erwachsenenalter konnen als Umwege angesehen
werden. Umgangssprachlich sind Umwege indirekte Wege, die langer dau-
ern. Dasheilit, der Weg zum Wunschberuf fuhrt tiber eine andere Ausbil-
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dung, ein anderes Studienfach oder einen anderen Beruf. Aber auch Orts-
wechsel (Unternehmen, Studienort, Ausbildungsort) konnen zu Umwegen
fuhren, da Zeit benotigt wird, um sich in der veranderten Umgebung einzu-
finden. Laut der Einteilung nach Welzer (1993) konnen beide Arten von
Umwegen als Transition zwischen normativen Ubergangen und kritischen
Lebensereignissen verortet werden. Fur die Bewiltigung von Ubergidngen
sind Ressourcen wie proaktives Verhalten notig (Dietrich et al. 2013; Welzer
1993). Allerdings stehen Forschende im Zuge der Individualisierung und De-
Standardisierung von Lebenslaufen vor dem Dilemma, einzuordnen, was als
normativ angesehen werden kann (Welzer 1993). Umwege im Werdegang
junger Erwachsener konnen sowohl beim Ubergang von der Schule in die
Ausbildung als auch beim Ubergang von der Ausbildung in das Berufsleben
sowie dazwischen passieren, was bspw. an der hohen Zahl von Ausbildungs-
abbriichen deutlich wird (Arnold 2002).

Direkte Ubergiange werden immer noch als die Norm wahrgenommen.
Allerdings obliegen gelingende Ubergange nicht dem Individuum allein
(Mayer 2004). Inwiefern diese gelingen, hangt u.a. von regionalen Opportu-
nitatsstrukturen wie bspw. den Arbeitslosenquoten und damit einhergehend
den Chancen auf dem Arbeitsmarkt ab. Fur den Beginn einer Berufsausbil-
dung finden sich in Deutschland enge Zeitfenster (Heckhausen/Tomasik
2002). Diskontinuitaten sind allerdings nicht selten. In einer Untersuchung
mit Absolventen und Absolventinnen der dualen Ausbildung in Deutschland
konnte Heinz (2002) aufzeigen, dass ein Drittel von ihnen im Anschluss an
die Ausbildung diskontinuierlich beschaftigt war. Sie nutzten die Zeit nach
der Ausbildung fur die Akkumulation von Bildung und zur Exploration
bspw. durch Work-and-travel-Programme und den Besuch von Sprachkursen
(Heinz 2002). Dass Absolventen und Absolventinnen einer Berufsausbildung
oft nicht ausbildungsaquivalent beschaftigt sind, fand sich auch in anderen
Untersuchungen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 119).

Weitere Umwege sind MaBnahmen, die dazu dienen, benachteiligte
junge Erwachsene tiber Leiharbeit und Qualifizierungen in Arbeit zu bringen
(Brinkmann et al. 2011). Malnahmen der Agentur fur Arbeit, die auf be-
nachteiligte junge Erwachsene abzielen und versuchen, diese in ihrer Ausbil-
dungsreife zu entwickeln, konnen weiterhin als Umwege klassifiziert werden
(Brandle 2012). Fur Studienabbrecher/-innen, die einen Umweg uber die
Hochschule in eine Berufsausbildung genommen haben, sieht die Situation in
Deutschland aktuell sehr gut aus: Viele Ausbildungsbetriebe kommen ihnen
bspw. mit Ausbildungszeitverkiirzungen entgegen (Institut der deutschen
Wirtschaft Koln 2014). Im Erststudium haben 2003 21 % der Studierenden
den Studiengang gewechselt; bei Studierenden mit Kind lag diese Zahl bei
30 % (Isserstedt et al. 2004).

Umwege konnen positiv wie auch negativ konnotiert sein und sowohl
Chancen als auch Risiken bergen. Untersuchungen zu sogenannten High
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Potentials zeigen, dass sich in Unternehmen, anders als haufig in den Medien
postuliert (ZEIT online 2011), lineare Karriereverlaufe weiterhin positiver
auf den beruflichen Erfolg auswirken (Dries et al. 2012). Hohe Karrieremo-
bilitat kann sich allerdings auch positiv auswirken und muss nicht fur alle
Arbeitnehmer zu prekaren Arbeitsbedingungen fuhren (Kovalenko/
Mortelmans 2014). Schwierige 0konomische Bedingungen betreffen zumeist
junge Erwachsene und begunstigen prekiare Beschiftigung und haufige
berufliche Wechsel (Standing 2011). Unternehmenswechsel fuhren zu Kosten
auf der Unternehmensseite (Kacmar et al. 2006), aber auf individueller Ebene
fuhrt ein Turnover zu hoherer Arbeitszufriedenheit (Semmer/Berset 2007).
Turnover steht im Zusammenhang mit Aspekten der Arbeitsumgebung
(Griffeth et al. 2000).

Offen ist, was mit einer inhaltlichen Neuausrichtung im Zusammenhang
steht. Eine Erklarung fur die inhaltliche Neuorientierung konnte sein, dass
Identitatsentwicklung auch im Erwachsenenalter stattfindet bzw. stattfinden
muss (Bohnisch et al. 2008). Daher kann eine berufliche Neuausrichtung mit
der Identitatsentwicklung einhergehen. Charakteristisch fur das junge Er-
wachsenenalter ist das Ausprobieren von Moglichkeiten u.a. im beruflichen
Bereich (Arnett 2015). Ein standiges Hinterfragen von beruflichen Entschei-
dungen und Optionen im Sinne von Rumination geht jedoch mit negativen
Entwicklungsbefunden einher (Luyckx et al. 2010). Gegenwirtig ist aufgrund
der wirtschaftlichen Bedingungen eine staindige Anpassung der beruflichen
Identitat notig (Bohnisch et al. 2008).

2.1 Berufliche Ortswechsel und Richtungswechsel im jungen
Erwachsenenalter und Zusammenhdnge mit Agency

Agency kann definiert werden als Handlungsstrategien, die das Individuum
zur Zielerreichung einsetzt (Schoon 2007) oder auch als ,,Handlungsmachtig-
keit* (Bohnisch et al. 2008, S. 31). Diese Handlungen ermoglichen stetige
Identitatsarbeit und somit Entwicklung, was wiederum Anpassung an veran-
derte Rahmenbedingungen erlaubt (Bohnisch et al. 2008). Individuen werden
so zu aktiven Gestaltern der eigenen Entwicklung durch Zielsetzungen und
Verhaltensweisen innerhalb institutionell vorgegebener Rahmenbedingungen
(Faltermaier 2008; Mayer 2004). Sowohl individuelle Agency als auch der
Kontext haben Einfluss auf den beruflichen Erfolg (Schoon et al. 2007). Das
Festhalten an Zielen sowie der Einsatz von aktiven Strategien sind im jungen
Erwachsenenalter forderlich fur das Wohlbefinden (Wrosch et al. 2000).
Jedoch kann Disengagement bei bestimmten Zielen auch funktional sein wie
bspw. die Abkehr von beruflichen Zielen in 6konomisch deprivierten Regio-
nen (Tomasik et al. 2010). Agency oder Handlungsmichtigkeit beinhaltet
somit vermehrte Anstrengungen als auch Abwenden; welches Verhalten
adaptiv ist, bestimmt der Kontext (Tomasik et al. 2010). Handlungsmachtig-
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keit kann sich daher je nach Kontextbedingungen bzw. der Wahrnehmung
der Beeinflussbarkeit in einem Verbleiben und Einwirken auf den Kontext
oder im Abwenden ausdriicken. Hoch ausgeprigte aktive und passive Strate-
gien sollten eher zu einem Wechsel fuhren.

3 Hypothesen

In diesem Kontext sind folgende Hypothesen relevant:

I. Schlechte Arbeitsbedingungen und ein hohes Maf3 an beruflichen Kon-
flikten sind pradiktiv fur einen Wechsel der Firma, des Studienortes bzw. der
Ausbildungsstelle (Ortswechsel).

II. Eine noch nicht gefestigte berufliche Identitat ist pradiktiv fur Ausbil-
dungsrichtungs-, Studienfach- bzw. Berufswechsel (Richtungswechsel).

III. Aktive bzw. passive Kontrollstrategien moderieren die genannten
Zusammenhiange. Hohe Auspragungen von aktiven und passiven Strategien
begiinstigen Wechsel.

4 Datensatz

Die verwendete Stichprobe stammt aus einem Projekt zum Thema ,,Bewalti-
gung und Balancierung von Berufs- und Partnerschaftszielen im frithen Er-
wachsenenalter* (Seiffge-Krenke/Noack 2007). Die Teilnehmenden wurden
zwischen 2009 und 2011 viermal im Abstand von sechs Monaten befragt. Die
ausgewahlte Stichprobe umfasste 362 junge Erwachsene, die Aussagen tiber
ihr berufliches Wechselverhalten trafen. Das Durchschnittsalter lag bei 23.29
Jahren (SD=2.78). 246 (68 %) der Teilnehmenden waren weiblich. Der
Grofiteil der Befragten befand sich noch in Ausbildung (Studium: N=198;
54.7 %; Berufsausbildung: N=42; 11.6%), 91 (25.1%) waren berufstatig,
sieben (1.9 %) arbeitslos und 13 (3.6%) junge Erwachsene gaben anderes wie
bspw. Elternzeit an (N=11 keine Angabe). Ein Drittel (N=116; 32%;) der
Teilnehmenden lebte zu T1 in den neuen Bundeslandern und 240 (66.3%) in
den alten Bundeslandern (N=6 keine Angabe). Die Mehrheit der Befragten
hatte die Hochschulzugangsberechtigung (N=320; 88.4 %), 32 (8.8%) wiesen
eine niedrigere Schulbildung auf (N=10 keine Angabe).

5 Verwendete Instrumente

Berufliche Wechsel wurden in Ortswechsel (Wechsel des Unternehmens, des
Ausbildungsbetriebes bzw. des Studienortes) sowie Richtungswechsel
(Wechsel des Berufes, der Ausbildungsrichtung bzw. des Studienfaches)
unterschieden. 305 der Teilnehmenden gaben an, keine beruflichen Wechsel
erlebt zu haben. Einen Wechsel des Ortes vor dem dritten und/oder vierten
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Erhebungszeitpunkt gaben 36 der Befragten an und 24' gaben einen Rich-
tungswechsel an. Fur die Berechnungen wurden jeweils dichotome Variablen
gebildet (,.keine Wechsel” kodiert mit ,,0“ versus die jeweilige Wechsel-
gruppe kodiert mit ,,1%).

Identitatsprozesse wurden mit der Dimensions of ldentity Development
Scale (Luckyx et al. 2008) zum ersten Messzeitpunkt (MZP) erfasst. Das
Instrument besteht aus funf Subskalen, angepasst an den beruflichen Bereich
mit jeweils vier Items: Commitment eingehen (bspw. ,,Ich weil}, wie meine
berufliche Zukunft aussehen soll.”, a=.87), Identifikation mit Commitment
(bspw. ,,Aus meinen beruflichen Planen schopfe ich Selbstvertrauen.,
o=.82), breite Exploration (bspw. ,,Ich denke aktiv iiber meinen beruflichen
Weg, den ich einschlagen will, nach.“, a=.63), fokussierte Exploration
(bspw. ,,Ich denke regelmaflig iber meine beruflichen Plane nach.”, a=.59)
sowie ruminative Exploration (bspw. ,,Ich frage mich, wohin mein berufli-
cher Weg mich fuhren wird.“, a=.78).

Arbeitsbedingungen wurden mit dem SBUS-B (Weyer et al. 1980) zum
ersten MZP erfasst. Es werden vier Subskalen unterschieden: Unzufrieden-
heit (5 Items, bspw. ,,Wenn ich konnte, wurde ich gern den Beruf wechseln.®,
a=.85), Belastung (4 Items, bspw. ,,Bei der Arbeit bin ich meist sehr ange-
spannt.”, a=.76), mangelnde Erholung (2 Items, bspw. ,,Auch am Feierabend
oder an den Wochenenden bin ich stark eingespannt.”, a.=.53) sowie Karriere
(2 Items, bspw. ,,Ich wurde es mir einige Anstrengungen kosten lassen, wenn
ich es in meinem Beruf weiter bringen konnte.”, a=.61). Weiterhin wurde
berufliche Involviertheit mit der deutschen Version der Skala von Rowold
(2004) erhoben (3 Items, bspw. ,,Meine Arbeit gibt mir die grofite Befriedi-
gung in meinem Leben.”, a=.67) sowie Arbeitskonflikte (Sidor 2005). Ar-
beitskonflikte wurden mit ,,Haben Sie das Gefuhl, dass Thre gegenwirtige
berufliche Situation besonders ... ist?* erfragt. Die Antwortoptionen um-
fassten (1) — konfliktarm bis (5) — konfliktreich. Alle anderen Items wiesen
ein funfstufiges Antwortformat von (1) — stimme gar nicht zu bis (5) —
stimme vollstandig zu auf.

Agency wurde uber berufsbezogene aktive Kontrollstrategien (selektive
primare Kontrolle, 3 Items, bspw. ,,Wenn ich beruflich vorankommen will,
setze ich dafur so viel Zeit wie moglich ein.”, a=.74) und passive Kontroll-
strategien (kompensatorische sekundare Kontrolle, 4 Items, bspw. ,,Wenn ich
ein erhofftes berufliches Ziel nicht erreichen konnte, sage ich mir oft, dass es
nicht an mir liegt.”, a=.56) zu T2 erfasst (Heckhausen/Wrosch 1997). Die
Antwortformative waren jeweils funfstufige Likertskalen.

1 Die Stichprobe umfasst 362 Personen, da allerdings drei Personen sowohl einen Orts- als
auch einen Richtungswechsel angaben (zu verschiedenen Zeitpunkten), addieren sich die
WechslerInnen (24 und 36) nicht mit den Nicht-WechslerInnen zu 362.
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Als Kontrollvariablen wurden Alter, Geschlecht, Region (alte vs. neue
Bundeslander als Proxy fur Opportunitatsstrukturen) sowie Berufsstatus
(Berufstatigkeit versus Studium/Ausbildung/Arbeitslosigkeit/Anderes) zu T1
einbezogen. Alter wurde als kontinuierliche Variable einbezogen, alle ande-
ren dichotomisiert. Eine schematische Ubersicht uber die Variablen findet
sich in Abbildung 1.

Agency

Identitats-
prozesse
> Orts- bzw.
Richtungswechsel
Arbeits-

bedingungen

Abb. 1: Ubersicht uiber alle verwendeten Variablengruppen (eigene Darstellung)

6 Analysen

Die Hypothesen wurden anhand logistischer Regressionen in IBM SPSS
Statistics 22 (IBM 2013) getestet. Zur Uberpriifung der Moderationen wurde
das Macro PROCESS (Hayes 2013) fur SPSS verwendet, da es die Berech-
nung von Vertrauensintervallen erlaubt und somit verldsslichere Aussagen
tiber bedeutsame Interaktionseffekte moglich sind.

7  Ergebnisse

Ortswechsel weisen nur korrelative Zusammenhange mit der Erholungsskala
(r=.19, p<.01) auf. Ortswechsel sind mit geringeren Moglichkeiten fur Er-
holung assoziiert. Richtungswechsel hingegen sind sowohl mit Arbeitsbedin-
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gungen (Unzufriedenheit r=.14, p<.05; Belastung r=.12, p<.05; Erholung
r=.14, p<.05; berufliche Konflikte r=.11, p<.05) sowie mit Identititsprozes-
sen (ruminative Exploration r=.14, p<.05; breite Exploration r=.14, p<.05)
assoziiert. Richtungswechsel weisen somit einen Zusammenhang zu hoherer
Arbeitsunzufriedenheit sowie hoherer Belastung, weniger Erholungsmog-
lichkeiten und hoheren beruflichen Konflikten auf. Weiterhin sind Rich-
tungswechsel positiv mit ruminativer und breiter Exploration assoziiert
(Tab. 1).

Die erste Hypothese (,,Schlechte Arbeitsbedingungen und ein hohes Maf}
an beruflichen Konflikten sind pradiktiv fur einen Ortswechsel.”) konnte
teilweise bestatigt werden. In der logistischen Regression mit allen Arbeits-
bedingungen und Kontrollvariablen ist mangelnde Erholung pradiktiv fur
einen Ortswechsel. Je weniger Erholung von der Arbeit zu T1 berichtet wird,
desto wahrscheinlicher ist ein Ortswechsel (Exp(B)=2.67, p<.001).

Die zweite Hypothese (,,Eine noch nicht gefestigte berufliche Identitat ist
pradiktiv fur Richtungswechsel.) konnte nicht bestitigt werden. Da aller-
dings korrelative Zusammenhinge gegeben waren, wurden die logistischen
Regressionen erneut getrennt fur die einzelnen Identitatsprozesse berechnet,
weil insbesondere die explorationsbezogenen Identitatsprozesse hohe korre-
lative Zusammenh#nge untereinander aufwiesen (breite & fokussierte Explo-
ration r=.71, p<.001; ruminative & breite Exploration r=.46, p<.001, rumi-
native & fokussierte Exploration r=.47, p<.001). Dabei zeigte sich, dass
fokussierte Exploration (Exp(B)=1.81, p=.06) marginal, ruminative Explo-
ration (Exp(B)=1.71, p<.05) sowie breite Exploration (Exp(B)=2.28, p<.05)
signifikant unter Einbezug der Kontrollvariablen jeweils die Wahrscheinlich-
keit fur einen Richtungswechsel erhohten. Diese Zusammenhinge zeigten
sich auch nach gleichzeitiger Kontrolle der Commitment-Subskalen (Identi-
fikation mit Commitment und Commitment eingehen).

Die dritte Hypothese (,,Aktive bzw. passive Kontrollstrategien moderie-
ren die genannten Zusammenhange.‘) konnte teilweise bestatigt werden. Alle
signifikanten Interaktionen sind grafisch in den Abb. 2 bis 4 dargestellt. Es
zeigt sich, dass hohe passive Strategien und niedrige Erholung (B=.70; VI:
.01 bis 1.39, p<.05), hohe passive Strategien und geringe Involviertheit (B =-
17 VI: -1.47 bis -.06, p<.05) sowie hohe passive Strategien und ausgepragte
berufliche Konflikte (B=.64; VI: .04 bis 1.24, p<.05) pradiktiv fur einen
Ortswechsel sind. Unter Einbezug der Kontrollvariablen Geschlecht, Alter,
Region und Berufsstatus blieb nur die Interaktion von mangelnder Erholung
und passiven Strategien signifikant (B=.85; VI: .06 bis 1.63, p<.05). Die
Varianzaufklarung liegt im Modell mit den Kontrollvariablen bei 16 % (Na-
gelkerkes R?=.16; ohne Kontrollvariablen: .09). Werden noch die anderen
Aspekte der Arbeitsqualitit einbezogen, dann bleibt diese Interaktion auch
signifikant (B=.89; VI: .06 bis 1.72, p<.05; Nagelkerkes R*=.23).
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Auspréagung
—e— passive Strategien hoch

-#- passive Strategien niedrig

0.02-
I 1 I 1 I
-1.31 -0.81 0.19 0.69 1.19

hohe Erholung - niedrige Erholung

Abb. 2: Hohe passive Strategien und niedrige Erholung sind pradiktiv fur
Ortswechsel (eigene Darstellung)
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Auspragung
—e— passive Strategien hoch

-#- passive Strategien niedrig

I 1 I 1 I
-1.27 0.6 0.07 0.4 1.07
niedrige Involviertheit - hohe Involviertheit

Abb. 3: Hohe passive Strategien und niedrige Involviertheit sind pradiktiv fur
Ortswechsel (eigene Darstellung)
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Auspréagung
—e— passive Strategien hoch

-#- passive Strategien niedrig

-1.85 -0.85 0.15 115
niedrige Konflikte - hohe Konflikte

Abb. 4: Hohe passive Strategien und eine hohe Zahl an Konflikten sind pradiktiv fur
Ortswechsel (eigene Darstellung)

8 Diskussion

Die vorliegende Untersuchung verfolgte das Ziel, zu uberprifen, inwieweit
berufsbezogene Ortswechsel aufgrund von Arbeitsbedingungen bzw. Stu-
dienbedingungen vorhergesagt werden konnen und in Abgrenzung dazu,
inwieweit Prozesse der Identitatsentwicklung pradiktiv fur berufliche Neu-
ausrichtungen sind. Weiterhin wurde Agency als Moderator getestet.

Es zeigte sich ein gemischtes Bild hinsichtlich der empirischen Befunde.
Prozesse der Identitatsexploration sind einzeln betrachtet pradiktiv fur Rich-
tungswechsel. Werden alle Identititsprozesse gemeinsam mit Kontrollvari-
ablen in einer logistischen Regressionsanalyse betrachtet, finden sich keine
signifikanten Zusammenhéange zu Wechseln. Da die einzelnen Identitatspro-
zesse untereinander hoch korrelieren, kann man hier von Multikollinearitat
ausgehen (Tabachnick/Fidell 2007). Eine ausgepragte ruminative Exploration
und breite Exploration sowie tendenziell auch eine fokussierte Exploration
erhohen jeweils die Wahrscheinlichkeit fur einen Richtungswechsel. Alle
drei Formen der Exploration deuten somit das Interesse an neuen beruflichen
Optionen an. Dies kann einen Ansatzpunkt fur Beratungsangebote bieten, um
weitere Exploration zu planen oder um bestehende Ideen zu sortieren.

Arbeitsbedingungen stehen sowohl mit Ortswechseln als auch mit Rich-
tungswechseln im Zusammenhang. Der Vorhersagewert von Arbeitsbedin-
gungen fur Ortswechsel deckt sich mit den Befunden aus der arbeitspsycho-
logischen Forschung zu Turnover (Griffeth et al. 2000).

Passive Kontrollstrategien wirken moderierend. Als negativ erlebte Ar-
beitsbedingungen und Strategien des Abwendens von beruflichen Zielen
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begunstigten Ortswechsel. Robust, d.h. signifikant auch unter Einbezug der
Kontrollvariablen, erwies sich die Interaktion von mangelnder Erholung und
passiven Strategien.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Agency von Relevanz fur
den Umgang mit Berufswechseln zu sein scheint. Insbesondere Ortswechsel
treten eher auf, wenn sowohl die Bedingungen als schlecht wahrgenommen
und verstarkt passive Strategien eingesetzt werden. Wenn Ziele unerreichbar
und Anforderungen zu hoch sind, dann ist es adaptiver fur das Wohlbefinden,
sich von Zielen abzuwenden. Diese Strategie ist funktional unter suboptima-
len Kontextbedingungen (Tomasik et al. 2010). Dies legt die Vermutung
nahe, dass hier das Individuum effektiv mit den eigenen Ressourcen umgeht.

In der verwendeten Stichprobe ist der Anteil derer, die iiber eine Hoch-
schulzugangsberechtigung verfugen, deutlich hoher als im Bundesdurch-
schnitt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014), was die Generali-
sierbarkeit einschrankt. Jedoch gibt es sowohl berufstitige als auch arbeits-
lose junge Erwachsene in der Stichprobe, dies ist im Vergleich zu reinen
Studierendenstichproben ein Vorteil. Einschrankend ist anzumerken, dass die
Wechselgruppen jeweils recht klein waren. Daher wurde in den logistischen
Regressionen konservativ getestet, aufgrund der ungleichen Verteilung von
Wechslern und Nicht-Wechslern war die Testpower geringer. Mogliche Ef-
fekte wurden so unterschiatzt. Weitere Forschung sollte junge Erwachsene
uiber eine langere Zeitspanne betrachten und gezielt Paarlinge aus Wechslern
und Nicht-Wechslern erfassen.

Die Frage, die sich im Zuge der Ergebnisse stellt, ist, inwieweit passive
Strategien funktional sind. Befunde zu zielorientiertem Verhalten im jungen
Erwachsenenalter legen nahe, dass ein Festhalten an Zielen forderlich fur das
Wohlbefinden ist (Messersmith/Schulenberg 2010). Allerdings konnen auch
passive Strategien, die nicht unbedingt mit einem passiven Verhalten einher-
gehen miissen, funktional sein (indem eben der unpassende Arbeits-
platz/Studienort verlassen wird). Somit kann auch das Verlassen eines Kon-
textes Ausdruck individueller Agency sein, durch die es ermdglicht wird, sich
an veranderte Bedingungen anzupassen. Dies erweitert den Begriff der Uber-
gangskompetenz und fordert das Unterstutzungssystem, welches uber die
Lebensspanne hinweg unterstiitzend bereitstehen sollte (Schicke 2014).

Auch wenn stetig diskutiert wird, ob die Normalerwerbsbiografie noch
existent ist oder nicht (Scherger 2013), so spricht die individuelle Wahrneh-
mung fur gestiegene Unsicherheiten (u.a. Sennett 1998). Daher ergibt sich
der padagogische Auftrag, Individuen bei der Einubung von Strategien zur
Lebensbewiltigung zu unterstiitzen. Dies umso mehr, da anzunehmen ist,
dass berufliche Wechsel in Zukunft weiter zunehmen werden und die Gruppe
der jungen Erwachsenen weiterhin stark betroffen sein wird (Standing 2011).
Berufliche Wechsel verlangen mehr individuelle Anpassungsleistung, wenn
sie weniger institutionell eingebunden sind.
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Ortswechsel Richtungswechsel
Arbeitsbedingungen
Unzufriedenheit .05 14>
Belastung -.00 2%
Erholung 19+ 14>
Involviertheit -.08 -.10
Karriere -.05 .01
Berufliche Konflikte .01 A1
Identitdtsprozesse
Identifikation mit Commitment -.05 -.03
Fokussierte Exploration -.01 .10
Ruminative Exploration .02 A4
Breite Exploration -.06 14
Commitment eingehen -.09 -.04
Agency
Selektive primare Kontrolle T2 .02 .05
Kompensatorische sekundare Kontrolle .06 .09
T2
Kontrollvariablen
Geschlecht -.07 .03
Alter .16** .06
Region .03 .01
Berufsstatus 11 .02

Tab. 1: Korrelationen zwischen Ortswechseln und Richtungswechseln und allen
relevanten Variablen der Untersuchung, **p<.01, *p<.05 (eigene
Darstellung)
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Johanna Gebrande/Rudolf Tippelt

Basiskompetenzen am Ubergang in die
Nacherwerbsphase

1 Kontext

Ausgangspunkt der Uberlegungen zu Basiskompetenzen am Ubergang in die
Nacherwerbsphase ist der demographische Wandel in einer Gesellschaft des
langen Lebens. Die Analysen zur Kompetenzentwicklung und die Konzepte
des Lebenslangen Lernens gewinnen in diesem Zusammenhang immer mehr
an Bedeutung und miussen als notwendig angesehen werden, um die dadurch
entstehenden neuen gesellschaftlichen und personalen Herausforderungen zu
bewiltigen. Zu diesen zahlen unter anderem die Moglichkeiten sowie die
Bildung von Fahigkeiten zur gesellschaftlichen Teilhabe und zum selbstbe-
stimmten Leben. Besondere Herausforderungen im Alter ergeben sich zum
Beispiel durch den Eintritt in die nacherwerbliche Lebensphase, durch
verstarkte Verlusterfahrungen, eventuell durch die Bewiltigung von Krank-
heit oder auch den Umzug in eine neue Wohnumgebung. Der Erwerb von
Kompetenzen kann als Voraussetzung fur die erfolgreiche Bewaltigung von
solchen Herausforderungen und Aufgaben des Alters gesehen werden
(Kocka/Staudinger 2009).

Lange galt fur das Alter die Defizithypothese, wonach das hohere Le-
bensalter primar vom Abbau und dem Verlust der Leistungsfahigkeit gepragt
sei. Dies geht auf die Studien von Wechsler (1939) zurtick, der einen Abbau
der Intelligenz bereits ab einem Alter von 30 Jahren feststellte. Forschungen,
die zwischen kristalliner und plastischer Intelligenz unterscheiden, konnten
jedoch feststellen, dass die kristalline Intelligenz bis ins hohe Alter relativ
stabil bleibt und die plastische oder fluide Intelligenz durch Bildung, Berufs-
erfahrung sowie den sozialen Status beeinflusst wird (Lindenberger/Baltes
1997). Daneben hat sich das Training kognitiver Fahigkeiten als forderlich
erwiesen, wodurch ein hohes Niveau erhalten werden kann und sogar Ver-
besserungen moglich sind (Lindenberger 2000). Der Alltag (beruflich wie
privat) bietet alteren wie jungeren Menschen zahlreiche Anlasse, die eigenen
kognitiven und sozialen Fahigkeiten zu trainieren. Die regelmafiige Anwen-
dung der eigenen Fahigkeiten tragt zu deren Erhalt bei. Besonders im Beruf
lassen sich viele dieser Trainingsmoglichkeiten vermuten. Ein theoretisches
Modell des erfolgreichen Alters baut auf diesen Befunden auf. Das SOK-
Modell nach Baltes und Baltes (1989) geht davon aus, dass durch die Selek-
tion, Optimierung und Kompensation bestimmter Fahigkeiten, diese langer
wirksam sein konnen. Kompetenzen konnen daruiber hinaus auch ressour-
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centheoretisch diskutiert werden, indem ein Zusammenhang zwischen vor-
handenen Ressourcen (wie Bildung, unterstitzende Kontakte, anregende
Freizeitaktivitaten, eigenes Engagement) und Kompetenz unterstellt wird
(Martin 2001; Schaie 2005).

Um den Kontext des Ubergangs von der beruflichen in die nachberufli-
che Phase in Bezug auf Lernen und Weiterbildung besser zu beschreiben,
eignen sich auch empirische Studien wie EdAge oder AES. Denn Lernen im
hoheren Erwachsenenalter unterscheidet sich haufig hinsichtlich der noch
oder nicht mehr bestehenden Erwerbstatigkeit. Wahrend berufstitige Perso-
nen vor allem informell direkt am Arbeitsplatz lernen und zusatzlich Ange-
bote der beruflichen Weiterbildung wahrnehmen (konnen), findet Lernen bei
Personen in der Nacherwerbsphase tiberwiegend auf informellen Wegen im
Austausch mit anderen statt. Non-formale Bildungsangebote bieten die Wei-
terbildungstrager und in starkem Ausmaf zum Beispiel die Volkshochschule
an. Ergebnisse der EdAge-Studie (Tippelt et al. 2009, S. 35) zeigen, dass 55-
bis 64-Jahrige zu 26 Prozent an non-formaler Weiterbildung teilnehmen und
zu 45 Prozent informell lernen, dabei sagen 20 Prozent, dass sie hauptsach-
lich aus beruflichen Grinden eine Weiterbildungsveranstaltung besucht
haben (neun Prozent aus privatem Interesse). Bei den 65- bis 80-Jahrigen
lernen nur geringfugig weniger auf informellem Weg (38 %), jedoch nur
zwOlf Prozent nehmen an non-formaler Weiterbildung teil. Wahrend bei den
alteren Erwerbstatigen das Ziel von Lernen die aktive Auseinandersetzung
mit den Entwicklungen im Berufsfeld — also beispielsweise dem arbeitsorga-
nisatorischen oder technologischen Wandel — ist, gilt es, sich in der Nacher-
werbsphase an die neue Lebenssituation generell zu gewohnen. Mit zuneh-
mendem Alter bekommt das Lernen verstarkt kompensatorische Komponen-
ten, um EinbuBlen, die das Alter mit sich bringt, auszugleichen. Familie,
Freunde, Kollegen, aber auch Medien spielen fur das Lernen beim Ubergang
von der Erwerbsphase in die nachberufliche Lebensphase eine wichtige Rolle
—und zwar in beiden Lebensphasen.

Die Weiterbildungsbeteiligung unter den Erwerbstatigen hat besonders
bei den uiber 55-Jahrigen in den letzten Jahren zugenommen, hier ist ein Zu-
wachs um sechs Prozent im Jahr 2012 im Vergleich zu 2010 zu verzeichnen
(Bilger 2013, S. 36). Es ist davon auszugehen, dass sich dieser Trend fortset-
zen wird, insbesondere deshalb, weil die Erwerbsbeteiligung in diesem Alter
ebenfalls stetig steigt. Waren im Jahr 2002 noch 68 Prozent der 55- bis 59-
Jahrigen und 25 Prozent der 60- bis 64-Jahrigen erwerbstatig, sind es zehn
Jahre spater bereits 79 bzw. 50 Prozent (Statistisches Bundesamt 2014a).
Dabei hangt die Weiterbildungsbeteiligung sehr stark mit dem eigenen
Schulabschluss zusammen (Tippelt et al. 2009): 65 Prozent der 45- bis 64-
Jjahrigen Erwerbstitigen mit Abitur nehmen an Weiterbildung teil, von denje-
nigen mit mittlerem Schulabschluss sind es 53 Prozent und bei den Haupt-
schulabsolventen 33 Prozent. In der Altersgruppe der 65- bis 80-Jahrigen
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kommt es zu Veranderungen, denn es nehmen Personen mit Abitur (26 %)
und mittlerem Abschluss (24 %) ahnlich haufig an Weiterbildung teil, wah-
rend die Quoten bei denjenigen mit Hauptschulabschluss deutlich niedriger
liegen. Erstaunlich ist allerdings, dass die Erwerbstdtigen mit Hauptschulab-
schluss eine leicht hohere Weiterbildungsbeteiligung zeigen als Nichter-
werbstatige mit Abitur. Offenbar wirkt sich die Erwerbstétigkeit besonders
stark auf die Weiterbildungsteilnahme aus (Tippelt et al. 2009).

Diese Unterschiede hinsichtlich der Weiterbildungsbeteiligung deuten
darauf hin, dass sich auch bei den Basiskompetenzen Unterschiede zwischen
den noch erwerbstitigen 55- bis 65-Jahrigen und den in der Nacherwerbs-
phase befindlichen 66- bis 75-Jahrigen zeigen. Da bisher noch keine Studien
zu den Basiskompetenzen im Lesen, in der Alltagsmathematik und dem tech-
nologiebasierten Problemlosen fur diese Altersgruppen vorliegen, ist die
vorliegende Auswertung explorativ und hypothesengenerierend angelegt und
behandelt die Fragen: Unterscheiden sich die Kompetenzen von Personen in
der Erwerbstatigkeit vor dem Ubergang in den Ruhestand von denen von
Personen in der Nacherwerbsphase? Und welche unterschiedlichen Einfluss-
faktoren wirken sich auf die Kompetenz wihrend dieser Lebensphasen aus?

2 Die Untersuchungsgruppen: 55- bis 65-Jahrige und
66- bis 75-Jahrige

Im Folgenden soll die Untersuchungsgruppe kurz hinsichtlich ihrer schuli-
schen und beruflichen Bildung beschrieben werden. Zum einen wurden fur
die Analyse zum Erhebungszeitpunkt 66- bis 75-Jahrige ausgewdhlt. Diese
wurden zwischen 1936 und 1946 geboren und zahlen zur Kriegs- und unmit-
telbaren Nachkriegsgeneration. Ihre anfangliche Schulzeit fallt zum Teil noch
in die letzten Kriegsjahre und dann vor allem in die Zeit der Besatzung und
des Wiederaufbaus. Die Schulzeit war eher kurz und durch die Kriegs- und
Nachkriegswirren in vielen Féllen unregelméafig. Uberwiegend endete der
Schulbesuch nach der Volksschule und es folgte eine berufliche Ausbildung,
meist als handwerkliche oder industrielle Lehre (Radebold 2011).

Die zweite hier untersuchte Gruppe bilden die zum Erhebungszeitpunkt
55- bis 65-Jahrigen, die zwischen 1947 und 1957 geboren wurden. Sie konn-
ten bereits in ihrer Kindheit und Jugend vom dkonomischen Aufschwung und
von politischer Stabilitat profitieren. Auch die einsetzende Bildungsexpan-
sion pragte die spateren Schuljahre dieser Altersgruppe, was sich u.a. darin
zeigt, dass die Bildung an Realschulen und Gymnasien gegeniiber den vo-
rausgehenden Kohorten deutlich zunimmt. Obwohl die Dominanz weiterhin
auf der beruflichen Ausbildung liegt, zeigt sich ein Zuwachs an akademischer
Bildung.
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Die Berechnungen des Statistischen Bundesamtes (2014b) bestatigen
diesen Trend und zeigen, dass der Anteil an Schullerinnen und Schiilern im
achten Schuljahr an Realschulen und Gymnasien seit 1952 stetig zunimmt.
Waren es 1952 noch 22 Prozent sind es 1970 bereits 44 Prozent, die diese
Schularten besuchen. Bei der Volksschule zeigt sich der gegenldufige Trend.
Von 1952 bis 1960 nimmt der Anteil nur leicht von 78 Prozent auf 72 Pro-
zent ab, bis 1970 fallt der Anteil dann aber rasant auf 56 Prozent (Statisti-
sches Bundesamt 2014b). Als 13-Jahrige und damit etwa im achten Schuljahr
waren die 66- bis 75-Jahrigen zwischen 1949 und 1959 noch in den Jahrgén-
gen, die weit uberwiegend die Volksschule besuchten. Die jungere Gruppe
der 55- bis 65-Jahrigen war jedoch zwischen 1960 und 1970 13 Jahre alt und
durch diese Generationenlage schon deutlich haufiger in Realschulen und
Gymnasien zu finden.

Dieser Trend zeigt sich auch, wenn man die hochsten erreichten Bil-
dungsabschlusse (kombiniert aus Schul- und Berufsabschluss) der beiden
Untersuchungsgruppen vergleicht.

55-65 Jahre 66-75 Jahre

93
19,6 —

0 niedrig

o mittel

m hoch (beruflich)

m hoch (akademisch)

Abb. 1: Verteilung des Bildungsniveaus in den Altersgruppen 55 bis 65 Jahre und 66
bis 75 Jahre! (Statistisches Bundesamt 2014b)

In beiden Gruppen hat uber die Halfte ein mittleres Bildungsniveau. Bei den
alteren Gruppen erreichen dagegen 15 Prozent nur ein relativ niedriges Bil-
dungsniveau, wahrend bei den jungeren Gruppen die akademische Bildung
bereits verbreiteter ist.

3 Datengrundlage

Die Datengrundlage fur die folgenden Auswertungen bilden die beiden Stu-
dien PIAAC und CiLL. PIAAC, das Programme for the International Asses-

1 Anmerkung: 55-65 Jahre, PIAAC, N=941; 66-75 Jahre, CiLL, N=1031.



Basiskompetenzen am Ubergang in die Nacherwerbsphase 193

sment of Adult Competencies, wurde von der OECD initiiert und, finanziert
vom BMBF, 2011/2012 in Deutschland von GESIS — Leibniz-Institut fur
Sozialwissenschaften durchgefuhrt. Dabei wurden uber eine reprasentative
Zufallsstichprobe iiber 5.400 Personen im Alter von 16 bis 65 Jahren befragt.
Die Ausschopfung der Stichprobe betrug 55 Prozent (vgl. Rammstedt 2013).
Das BMBF-finanzierte Projekt CiLL, Competencies in Later Life, wurde vom
Deutschen Institut fur Erwachsenenbildung und den padagogischen Abtei-
lungen der Universititen Munchen und Tubingen durchgefihrt, verwendete
das gleiche Instrumentarium wie die PIAAC-Studie und erweiterte die Stich-
probe auf Personen zwischen 66 und 80 Jahren. Die Erhebung erfolgte 2012
und konnte mit einer Ausschopfung von 40 Prozent eine Nettostichprobe von
uber 1.300 Befragten realisieren (vgl. Friebe/Schmidt-Hertha/Tippelt 2014).

Beide Studien bestanden aus einem umfangreichen Hintergrundfragebo-
gen sowie einer Kompetenzmessung in den Dominen Lesekompetenz, all-
tagsmathematische Kompetenz und technologiebasierte Problemlosekompe-
tenz. Bei allen Auswertungen und Interpretationen der Daten dieser Studien
muss beachtet werden, dass es sich um Querschnittserhebungen handelt, die
Korrelationen ermoglichen, aber keine direkten kausalen Schlusse auf die
Entwicklung von Kompetenzen zulassen. Allerdings konnen durch expli-
zierte theoretische Vorannahmen auch besondere Grunde fur Entwicklungen
vermutet werden. Studien wie das deutsche Bildungspanel NEPS konnten
durch ihr Langsschnittdesign in Zukunft weitergehende Informationen liefern
(Blossfeld/RoBBbach/Maurice 2011).

Bei der folgenden Auswertung wurden die alltagsmathematische Kom-
petenz und die Lesekompetenz betrachtet. Um Personen vor und nach dem
Ubergang in die Nacherwerbsphase zu differenzieren, wurden aus der
PIAAC-Studie alle erwerbstétigen 55- bis 65-Jahrigen ausgewahlt, was einer
Stichprobe von 549 Fillen entspricht. Aus der CiLL-Studie ergaben befanden
sich 852 Falle im Alter von 66 bis 75 Jahren in der Nacherwerbsphase.

Um Unterschiede hinsichtlich verschiedener Merkmale herauszuarbeiten,
wurden multivariate Analysen durchgefuhrt, jeweils fur die beiden Gruppen
der 55- bis 65-jahrigen Erwerbstatigen und der 66- bis 75-Jahrigen in der
Nacherwerbsphase. Da es sich um zwei separate Datensatze handelt, konnen
die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen nicht auf ihre statistische
Signifikanz hin uberpruft werden. Die gefundenen Differenzen lassen sich
aber explorativ als Trend interpretieren. Die abhéngigen Variablen sind je-
weils die alltagsmathematische und die Lesekompetenz.

Folgende Variablen wurden in die Regressionsanalysen mit einbezogen:
eigene Qualifikation, Geschlecht, Muttersprache, Gesundheit, Ehrenamt,
Computererfahrung, Rechen- bzw. Lesehaufigkeit im Alltag und Lernbereit-
schaft. Alter, Weiterbildung und Berufserfahrung wurden nicht berticksich-
tigt, da sie sowohl in der CiLL als auch in der PIAAC Kohorte keinen signi-
fikanten Einfluss zeigten, wenn Bildung, Geschlecht, Muttersprache und
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Gesundheit kontrolliert wurden. Auch das Einkommen wurde nicht in die
Analyse mit aufgenommen, da fur die Personen in der Nacherwerbsphase das
Einkommen nicht erhoben wurde.

4  Kompetenzdifferenzen am Ubergang in den
Ruhestand

Die folgende Analyse der Daten fuhrt nicht immer zu Antworten auf die
aufgeworfenen Fragen und es werden auch neue Fragen sichtbar, die nur
durch weitere spezifische Ubergangsstudien beantwortet werden konnen.

Bevor die Unterschiede zwischen den Gruppen anhand der ausgew#hlten
Merkmale beschrieben und diskutiert werden, wird zunachst jede Gruppe fur
sich hinsichtlich ihrer Kompetenzen analysiert.

Die erwerbstitigen 55- bis 65-J4hrigen haben eine durchschnittliche all-
tagsmathematische Kompetenz von 267 Punkten. Das liegt 5 Punkte unter
der durchschnittlichen Kompetenz aller in PIAAC getesteten Personen zwi-
schen 16 und 65 Jahren (272 Punkte). Bei der Lesekompetenz erreichen die
erwerbstitigen 55- bis 65-Jahrigen durchschnittlich 262 Punkte im Vergleich
zur Gesamtkohorte mit 273 Punkten. In beiden Kompetenzdomanen liegt ein
Drittel der Befragten auf Stufe III und auch die Stufen IV/V werden noch von
einigen erreicht, in der Alltagsmathematik sogar fast zehn Prozent. Nur zwei
bzw. drei Prozent verfugen uiber sehr geringe Kompetenzen unterhalb der
Stufe I (vgl. Tabelle 1):

Kompetenzstufen Lesekompetenz
unter Stufe | Stufe | Stufe Il Stufe I Stufe IV/ V
% SE % SE % SE % SE % SE

2,05 0,83 15,47 2,54 | 45,26 3,00 | 33,07 2,60 | 4,16 1,17

Kompetenzstufen Alltagsmathematik

unter Stufe | Stufe | Stufe Il Stufe Il Stufe IV/ V
% SE % SE % SE % SE % SE

2,69 0,93 15,37 2,16 | 38,46 2,59 | 33,93 2,39 | 9,56 1,82

Tab. 1: Prozentuale Verteilung der 55- bis 65-Jahrigen auf die Stufen der
Lesekompetenz und der alltagsmathematischen Kompetenz (n=549)
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Die 66- bis 75-Jahrigen in der Nacherwerbsphase erreichen in der Alltags-
mathematik im Durchschnitt 247 Punkte und beim Lesen 241 Punkte. Sie
unterscheiden sich damit von der jungeren Altersgruppe um rund 20 Punkte.
Bei der Verteilung auf die Kompetenzstufen ergibt sich, dass die altere Al-
tersgruppe tendenziell haufiger auf den unteren Stufen bis Stufe II vertreten
ist und die Stufen III/IV/V nur von einem Funftel bei der Lesekompetenz und
einem Viertel bei der alltagsmathematischen Kompetenz erreicht werden
(vgl. Tabelle 2):

Kompetenzstufen Lesekompetenz

unter Stufe | Stufe | Stufe Il Stufe Il Stufe IV/ V
% SE % SE % SE % SE % SE

6,31 1,28 | 26,34 2,19 | 48,46 3,43 | 18,04 2,81 0,85 0,61

Kompetenzstufen Alltagsmathematik
unter Stufe | Stufe | Stufe Il Stufe 1l Stufe IV/ V

% SE % SE % SE % SE % SE

7,07 1,69 | 22,76 2,47 | 43,12 3,02 | 24,14 253 | 292 0,77

Tab. 2: Prozentuale Verteilung der 66- bis 75-Jahrigen auf die Stufen der
Lesekompetenz und der alltagsmathematischen Kompetenz (n=852)

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen sind in Tabelle 3 fur die alltagsma-
thematische Kompetenz und in Tabelle 4 fur die Lesekompetenz dargestellt:
Es zeigt sich, dass der Zusammenhang zwischen Qualifikationsniveau und
Kompetenz in beiden Altersgruppen und beiden Kompetenzdoméanen hoch
ist. Wahrend der Unterschied zwischen den einzelnen Qualifikationsniveaus
in der Lesekompetenz in beiden Altersgruppen etwa gleich ist, sind die Diffe-
renzen in der Alltagsmathematik bei den 55- bis 65-Jahrigen deutlich ausge-
pragter. Schon bei einem mittleren Qualifikationsniveau haben Probanden
gegenuiber jenen mit einer niedrigen Qualifikation eine um 26 Punkte hohere
Kompetenz, bei den Probanden mit hohen akademischen Qualifikationen
sind es sogar 54 Punkte mehr. Das Qualifikationsniveau scheint also bei den
erwerbstitigen 55- bis 65-Jahrigen bedeutsamer zu sein als bei den 66- bis
75-Jahrigen in der Nacherwerbsphase. Dies entspricht auch der von Kolland,
Wanka und Gallistl (2014) festgestellten Konvergenzthese, wonach ,,der
Zusammenhang zwischen Bildungs- und Kompetenzniveau in den jungeren
Kohorten durch den unmittelbaren zeitlichen Zusammenhang starker ist als in
den alteren Kohorten* (ebd., S. 213). Gleichen sich also Unterschiede in der
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55-65 Jahre |66-75 Jahre
Konstante 173,262 161,7
Qualifikation niedrig Referenzkategorie
mittel 25,556** 19,286**
hoch-b 37,396 25,879***
hoch-a 54,171** 43,626***
Geschlecht Frauen Referenzkategorie
Manner 15508** | 5043
Muttersprache nicht deutsch Referenzkategorie
Deutsch 27,324* | 30,013
Gesundheitszustand schlecht Referenzkategorie
zufriedenstellend -0,011 7,416
gut bis sehr gut 1,538 7,477
Ehrenamt nicht engagiert Referenzkategorie
ehrenamtlich engagiert 3,482 [ 3,352
Computererfahrung keine Computererfahrung | Referenzkategorie
Computererfahrung 3,18 | 14,028*
Rechenhaufigkeitim Alltag |nie bis selten Referenzkategorie
gelegentlich 14,500* 12,495**
haufig 20,549*** 25,225
Lernbereitschaft nie bis selten Referenzkategorie
gelegentlich 12,148* 11,198*
haufig 13,534* 9,932
Anmerkung:
Altersgruppe 55 bis 65 Jahre: n=549; R?=.32;
Altersgruppe 66 bis 75 Jahre: n=852; R?=.34;
*p<.05, ** p<.01, *** p<.001;
Alle Variablen wurden als Dummy codiert.

Tab. 3: Regressionsmodell alltagsmathematischer Kompetenz und ausgewahlter
Merkmale nach Altersgruppe

Qualifikation im Ruhestand an? Warum findet sich dieser Effekt nur bei der
alltagsmathematischen Kompetenz? Wird diese vielleicht in der Nacher-
werbsphase von allen weniger genutzt, sodass die Qualifikation dann nicht
mehr eine so grofle Rolle spielt wie noch bei den Erwerbstatigen?

Ebenfalls interessante Unterschiede zeigen sich in Bezug auf das Ge-
schlecht. In der Lesekompetenz ist der Unterschied zwischen Mannern und
Frauen in beiden Altersgruppen nicht signifikant. Es sei jedoch erwahnt, dass
im Alter von 55 bis 65 Jahren eher Méanner und im Alter von 66 bis 75 Jahren
eher Frauen eine hohere Lesekompetenz haben. Es ist zu vermuten, dass sich
der durch die Erwerbstatigkeit ergebende Ubungseffekt beim Lesen bei den
Mannern positiv auswirkt. In der Alltagsmathematik findet sich nur bei den
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55-65 Jahre |66-75 Jahre
Konstante 195,318 170,014
Qualifikation niedrig Referenzkategorie
mittel 11,845 14,731*
hoch-b 22,747 21,939**
hoch-a 39,453*** 40,586***
Geschlecht Frauen Referenzkategorie
Manner 4109 | -4539
Muttersprache nicht deutsch Referenzkategorie
Deutsch 26,674* | 29,729*
Gesundheitszustand schlecht Referenzkategorie
zufriedenstellend 3,742 11,113*
gut bis sehr gut 3,781 10,079*
Ehrenamt nicht engagiert Referenzkategorie
ehrenamtlich engagiert 2,851 [ 5,537
Computererfahrung keine Computererfahrung | Referenzkategorie
Computererfahrung 13272 | 5276
Lesehaufigkeit im Alltag nie bis selten Referenzkategorie
gelegentlich 15,684** 8,675
haufig 22,321*** 9,709
Lernbereitschaft nie bis selten Referenzkategorie
gelegentlich 10,536* 10,830
haufig 12,599* 11,793
Anmerkung:
Altersgruppe 55 bis 65 Jahre: n=549; R?=.24;
Altersgruppe 66 bis 75 Jahre: n=852; R?=.24;
* p<.05, ** p<.01, *** p<.001;
Alle Variablen wurden als Dummy codiert.

Tab. 4: Regressionsmodell Lesekompetenz und ausgewahlte Merkmale nach
Altersgruppe

55- bis 65-Jahrigen eine signifikante Differenz von 16 Punkten. Erwerbsta-
tige Manner haben also eine hohere alltagsmathematische Kompetenz als
Frauen, wihrend dies bei den Personen in der Nacherwerbsphase nicht mehr
so deutlich der Fall ist. Gleichen sich also die Kompetenzen von Ménnern
und Frauen nach dem Austritt aus dem Erwerbsleben an?

Deutsche Muttersprachler/-innen erreichen in beiden Domznen und
Altersgruppen eine signifikant hohere Kompetenz. Die Differenz ist jeweils
bei den 66- bis 75-Jahrigen etwas grofier. Dieses Ergebnis muss jedoch mit
Vorsicht betrachtet werden, da der Anteil von Nichtmuttersprachlern in bei-
den Gruppen gering ist.

Ein signifikanter Unterschied hinsichtlich der Gesundheit zeigt sich nur
in der Lesekompetenz bei den 66- bis 75-Jahrigen in der Nacherwerbsphase.
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Personen, die ihren Gesundheitszustand als zufriedenstellend bzw. gut bis
sehr gut bewerten, haben eine um 11 bzw. 10 Punkte hohere Kompetenz als
Personen, die ihre Gesundheit als schlecht einschatzen. Wirken sich gesund-
heitliche Probleme erst im Ruhestand auf die Lesekompetenz aus? Und
warum nicht auch auf die Alltagsmathematik? Sind beim Lesen Fahigkeiten
erforderlich, die durch schlechte Gesundheit beeintrachtigt werden und sich
daher negativ auf die Lesekompetenz auswirken? Kolland, Wanka und Gallistl
(2014) beziehen sich in ihren Analysen zu Generationenunterschieden in der
Kompetenz auf fruhere Studien, wonach ,,gesundheitliche Ungleichheit nach
dem Bildungsstatus im Alter zunimmt* (ebd., S. 206).

Durch die Berticksichtigung der anderen in die Regressionsanalyse auf-
genommenen Variablen zeigt sich kein signifikanter Unterschied mehr bei
der ehrenamtlichen Aktivitit.

Auffallend dagegen ist die Computererfahrung. Wiahrend in der Alters-
gruppe der 66- bis 75-Jahrigen das Vorhandensein von Computererfahrung
fur die Hohe der Lesekompetenz keine signifikante Rolle spielt, verfugen bei
den 55- bis 65-Jahrigen diejenigen Uber hohere Kompetenzwerte, die keine
Computererfahrung haben. Personen mit Computererfahrung haben eine um
13 Punkte signifikant geringere Lesekompetenz. Dieser Effekt findet sich so
fur die alltagsmathematische Kompetenz nicht. Hier hat die altere Gruppe
eine um 14 Punkte signifikant hohere Kompetenz, wenn Erfahrungen mit
dem Computer vorhanden sind. Warum aber haben die 55- bis 65-Jahrigen
eine geringere Lesekompetenz, wenn Computererfahrungen vorhanden sind,
aber keine niedrigere mathematische Kompetenz?* Wenn man bei den 55- bis
65-Jahrigen die Personen in der Nacherwerbsphase mit in die Berechnung
aufnimmt, verschwindet der Effekt und die Computererfahrung ist nicht mehr
signifikant.

Die Haufigkeit, mit der im Alltag gelesen bzw. gerechnet wird, scheint
sich unterschiedlich auf die Kompetenz auszuwirken. Bei der Lesekompetenz
ist nur bei den erwerbstitigen 55- bis 65-Jahrigen die Differenz signifikant.
Wer haufig liest, hat durchschnittlich 22 Punkte mehr und wer gelegentlich
liest, hat 16 Punkte mehr als Personen, die nie bis selten lesen. Wieso zeigt
sich der Zusammenhang zwischen Lesehaufigkeit im Privatleben und der
Lesekompetenz nur bei den Erwerbstatigen, aber nicht mehr bei Personen in
der Nacherwerbsphase mit iiber 65 Jahren? Der Zusammenhang von alltags-
mathematischer Kompetenz und Rechenhiufigkeit im Alltag ist in beiden
Altersgruppen hoch und bei den 66- bis 75-Jahrigen vor allem bei denjeni-
gen, die haufig im Alltag rechnen (25 Punkte, das sind funf Punkte mehr als
bei der jungeren Altersgruppe). Die Hohe der Punktedifferenz ist damit ge-

2 Zum Vergleich wurde hier auch noch die Altersgruppe 30 bis 39 Jahre der Erwerbstatigen
betrachtet. Bei dieser Gruppe findet sich kein signifikanter Effekt der Computererfahrung.
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nauso hoch wie zwischen niedrigem und hohem beruflichem Qualifikations-
niveau. Dies deutet darauf hin, dass Defizite, die durch ein niedrigeres Quali-
fikationsniveau entstehen, gegebenenfalls durch regelmaBiges Training, das
heiit Anwenden der Fahigkeiten, ausgeglichen werden konnen.

Die Lernbereitschaft ist in beiden Altersgruppen und beiden Kompe-
tenzdomanen signifikant. Hohere Lernbereitschaft geht mit 10 bis 14 Punkten
hoherer Kompetenz einher. Unterschiede zwischen den Altersgruppen sind
nur leicht vorhanden, etwa in Bezug auf die alltagsmathematische Kompe-
tenz: hier erreichen die 55- bis 65-Jahrigen, die haufig rechnen, 14 Punkte
mehr, wahrend es bei den 66- bis 75-Jahrigen 10 Punkte sind. Die grundsatz-
liche Lernbereitschaft hat also bei den Erwerbstitigen einen geringfugig
grofBeren Einfluss.

5 Zusammenfassung: Bedeutung flr die
Kompetenzentwicklung

Die im vorhergehenden Kapitel dargestellte Regressionsanalyse zeigt, dass
das eigene Qualifikationsniveau fur beide Kompetenzdoménen in beiden
Altersgruppen den grofiten Einfluss hat und bei den 55- bis 65-J4hrigen in der
Alltagsmathematik zu besonders groBen Unterschieden zwischen einem nied-
rigen Qualifikationsniveau und einem mittleren oder hohen Niveau fuhrt.

Als weitere wichtige Einflussfaktoren folgen bei den 55- bis 65-Jahrigen
bei der Lesekompetenz die Lesehaufigkeit im Alltag, die Muttersprache, die
Lernbereitschaft und die Computererfahrung.® Bei den 66- bis 75-Jahrigen
sind es dagegen die Muttersprache und die Gesundheit (mit gleich starkem
Effekt), die Lernbereitschaft und die Lesehaufigkeit. Dies macht noch einmal
deutlich, dass die wahrgenommenen gesundheitlichen Einschriankungen in
der Nacherwerbsphase die Lesefahigkeit beeintrachtigen, wahrend das bei
den jungeren noch Erwerbstatigen kein entscheidender Faktor ist. Die Lese-
haufigkeit nimmt bei der jungeren Gruppe Platz zwei ein, bei den Alteren
lediglich Platz funf. Moglicherweise hat die Lesefahigkeit in diesem Alter
einen Punkt erreicht, an dem sie weder durch haufiges Lesen verbessert wird,
noch durch seltenes Lesen nachlasst. Diese These miusste allerdings erst
durch weitere Studien uiberpriift werden.

In der Alltagsmathematik folgt auf die eigene Qualifikation in beiden
Altersgruppen die Rechenhaufigkeit im Alltag (also die Ubung) als zweit-
wichtigster Einflussfaktor. Im Gegensatz zum Lesen tragt also die regelma-
Bige Verwendung von bestimmten Rechenoperationen dazu bei, die mathe-
matischen Fahigkeiten aufrechtzuerhalten. Es ware zu prufen, ob mathema-
tische Kompetenzen bei fehlender Verwendung und Ubung leichter verlernt

3 Reihenfolge anhand des standardisierten Regressionskoeffizienten (beta).
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werden, als dies bei der Lesekompetenz der Fall ist. Bei den Erwerbstatigen
im Alter von 55 bis 65 Jahren schlieen sich dann das Geschlecht, die Mut-
tersprache und die Lernbereitschaft an, bei den 66- bis 75-Jahrigen sind es
die Computererfahrung, die Lernbereitschaft und die Muttersprache (die
beiden letztgenannten mit gleich starkem Effekt). Dass Manner hohere all-
tagsmathematische Kompetenzen haben als Frauen, bestatigt sich also nur fur
die jungere Altersgruppe. Die Ergebnisse zur Erfahrung mit dem Computer
sind uneinheitlich. Wahrend vorhandene Erfahrung einen positiven Einfluss
auf die alltagsmathematische Kompetenz der Alteren hat, wirkt sich diese
negativ auf die Lesekompetenz der Jungeren aus. Eine schlussige Begriin-
dung kann an dieser Stelle nicht gegeben werden, moglicherweise spielt hier
die Art der Erfahrung und die Haufigkeit der Verwendung eine Rolle, was
nur durch spezifische Studien uiberpruft werden kann.

Die in allen Bereichen genannte Lernbereitschaft macht deutlich, dass
eine positive Einstellung zum Lernen und die Bereitschaft, sich mit Neuem
auseinanderzusetzen, die Kompetenzen positiv beeinflussen. Auch wenn sich
die Art zu Lernen, die Lerngeschwindigkeit und die Lernorte im Alter an-
dern, verliert das Lernen nichts von seiner Bedeutung und stiitzt damit die
These des lebenslangen Lernens. Uber den Zusammenhang von Lernbereit-
schaft und Kompetenzniveau gibt es bislang Vermutungen, aber erst durch
die PIAAC- und CiLL-Studien konnen sie empirisch begriindet und belegt
werden.

Die vorangegangenen Ausfuhrungen machen aber auch deutlich, dass
Kompetenzen Veranderungen im Leben unterworfen sind, dass die Kompe-
tenzentwicklung also dynamisch und nicht linear erfolgt. Einer der markanten
Punkte im Lebenslauf entsteht durch jene Veranderungen, die sich beim
Ubergang in die Nacherwerbsphase einstellen.

Es muss berticksichtigt werden, dass hier die Lese- und alltagmathemati-
schen Kompetenzen fokussiert wurden, die sicher grundlegend fur das Ver-
stehen und Begreifen der Welt sind. Aus den qualitativen Erhebungen im
Projekt CiLL konnte herausgearbeitet werden, dass fur die Uiber 66-Jahrigen
Kompetenzen in Bereichen wie Gesundheit, Partizipation oder Selbstorgani-
sation dartiber hinaus von zentraler Bedeutung sind (Friebe/Schmidt-
Hertha/Tippelt 2014). Diese Kompetenzen sind jedoch schwieriger test- und
messbar. Gleichzeitig liefern die qualitativen Interviews empirische Evidenz,
dass auch diese fur einen erfolgreichen Ubergang in die Nacherwerbsphase
eine wichtige Rolle spielen. Die genaue und differenzierende Messung von
beispielsweise Gesundheits-, Partizipations- und Selbstorganisationskompe-
tenz ist eine Herausforderung fur die kiinftige empirische Weiterbildungsfor-
schung.
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Marion Fleige

Nutzenvorstellungen von
Weiterbildungsteilnehmenden in beruflichen und
erwerbsbiographischen Ubergangssituationen

1 Einleitung

Nutzenorientierungen sind ein fortlaufender Bezugspunkt der Weiterbildung
(vgl. Tietgens 2009) und seit etwa funfzehn Jahren eine explizite Kategorie
von bildungspolitischen und bildungsokonomischen Diskussionen, von Eva-
luationen und Qualitatssicherung (vgl. zusammenfassend Hartz/Meisel 2011).
Deutlich vernehmbar ist mittlerweile auch die Frage von Adressaten und
Adressatinnen, was ein konkreter Kurs ,bringe‘. Diese wird im Beitrag fur
die Situation beruflicher und erwerbsbiographischer Ubergiange betrachtet.
Darunter verstehe ich Lebenslagen, in denen Menschen

= eine Arbeitsstelle oder ein Berufsfeld wechseln,

= neue Kompetenzen oder Teilqualifikationen im Rahmen von Anpas-
sung, Arbeitsplatzwechsel oder beruflichem Aufstieg entwickeln,

= in die nachberufliche Phase wechseln,

= die eigenen Kompetenzen und Qualifikationen an beruflichen Naht-
stellen und erwerbsbiographisch reflektieren — mit Schaffter (2014,
S. 48) eine ,,Statuspassage*, in der ein ,,Modus reflexiven Lernens*
einsetzt.

Welchen Beitrag leistet Weiterbildung aus subjektiver Sicht zur Bewaltigung
dieser Ubergange? Welchen Nutzen schreiben Adressaten und Adressatinnen
bzw. Teilnehmende Weiterbildung in diesen Situationen zu? Im Beitrag wer-
den qualitative Befunde aus Teilnehmendeninterviews im Rahmen des 2014
abgeschlossenen, am DIE koordinierten EU-Projekts ,Benefits of Lifelong
Learning* (BeLL) (vgl. Manninen/Sgier/Fleige/Thone-Geyer/Kil u.a. 2014)
sowie Daten aus einer noch laufenden Einzelstudie zu Nutzenvorstellungen
der Teilnehmenden und des padagogischen Personals (vgl. Fleige 2013;
2015 i.E.) herangezogen.

Da beide Studien als solche keinen theorieentwickelnden Fokus in Rich-
tung ,Ubergiange* haben, sondern sich stattdessen explizit mit Nutzenvor-
stellungen in der Weiterbildung befassen, folgen zunachst einige Betrachtun-
gen zu dieser Kategorie (Abschnitt 2), bevor die Studien und einige Befunde
prasentiert werden (Abschnitte 3 und 4). AbschlieBend wird nach Erkennt-
nispotenzialen fur die Diskussion um berufliche und erwerbsbiographische
Ubergidnge in Anbetracht gegenwartiger gesellschaftlicher Anforderungen an
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Lebenslaufe gefragt und erortert, wie darauf in der Programmplanung rea-
giert wird (Abschnitt 5).

2  Zur Kategorie des Weiterbildungsnutzens und zum
Forschungsstand

Die Kategorie des Weiterbildungsnutzens verweist allgemein auf artikulier-
bare (erwartete, festgestellte) und ggf. messbare Ergebnisse und Wirkungen
einer Weiterbildungsteilnahme und ihre Verwertung fur eine Lebenssituation
oder einen Arbeitsplatz. Leitend ist haufig die Vorstellung einer Optimie-
rung. Angesichts knapper werdender monetarer und zeitlicher Ressourcen
sind Teilnahmeentscheidungen von Individuen mindestens in Betrieben (vgl.
Gieseke/Fleige/Robak/Schmidt-Lauff 2010), wenn nicht auch in der offentli-
chen, allgemeinen Erwachsenenbildung (vgl. Rosener 2013) gegenwirtig
zunehmend von positiven Nutzenerwartungen geleitet.

Gleichwohl liegen bislang erst wenige Befunde zu den Nutzenvorstel-
lungen von Teilnehmenden vor, wie beispielsweise auch Kapplinger/Klein/
Haberzeth (2013b, S. 19) in ihrer Studie zu den Wirkungen von Weiterbil-
dungsgutscheinen (vgl. ebd. 2013a) feststellen. Nach wie vor prominent sind
Studien des BiBB, die an der Schnittstelle von Bildungsokonomie und Wei-
terbildungsforschung die subjektiven Nutzeneinschiatzungen von Teilneh-
menden berucksichtigen (vgl. Beicht u.a. 2006). Empirische Einsichten
bieten ferner das Bildungsmonitoring und quantitative Einzelstudien (vgl.
z.B. Schiersmann 2006). Im AES werden Nutzenerwartungen und Teilnah-
meentscheidungen im Kontext soziodemographischer und -0konomischer
Merkmale beschrieben. Unter anderem bei Personen mit niedrigen Qualifika-
tionsniveaus und in Teilzeitbeschaftigungen sind die Nutzenerwartungen
demnach niedriger; hoher sind sie hingegen in der Regel bei Personen mit
zeitlich befristeten Vertragen (vgl. Behringer/Gnahs/Schonfeld 2013,
S. 194 ff.).

Ein internationaler Forschungsstrang liegt mit den Studien zu den ,Wider
Benefits of Learning‘ vor, die ab Ende der 1990er Jahre zunachst in England
durchgefuhrt wurden, um den — engeren und weiteren — Nutzen von Bildung
im Lebenslauf zu messen (vgl. z.B. Schuller u.a. 2004). Fur die Weiterbil-
dung, insbesondere die allgemeine Erwachsenenbildung wurde dieser Ansatz
von Manninen expliziert. Auf der Basis seines Rahmenmodells (vgl. Manni-
nen 2013) fuhrte er selbst Untersuchungen in Finnland durch. Unterschieden
werden hier direkte Benefits, wie ,Fertigkeiten und Kompetenzen‘ und wei-
tergehende Benefits, die beispielsweise den Lernprozess selbst betreffen. Die
Untersuchungen bilden eine wichtige Grundlage fur die europaische BeLL-
Studie.
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3 Aktuelle Studien zum Nutzen von Weiterbildung flir
Teilnehmende

Zunéchst zur BeLL-Studie. Zwischen 2011 und 2014 unter der Koordination
des DIE als EU-Projekt in 10 europiischen Lindern durchgefiihrt,' fokussiert
sie den Nutzen, den Weiterbildungsteilnehmende fur sich nach der Teilnahme
an einem oder mehreren Kurs[en] der allgemeinen Erwachsenenbildung, hier
einschlieBlich IKT/EDV und Basiskompetenzen, beschreiben. Obwohl Kurse
der allgemeinen Erwachsenenbildung nicht primar beruflich eingesetzt wer-
den (vgl. z.B. Schrader 2011; Wittpoth 2006) und in der BeLL-Studie auch
nicht so definiert wurden, bezogen die Antwortenden ihre Beobachtungen
auch auf den beruflichen Bereich, wobei die Nutzungsformen durch den
Einbezug von IKT-/EDV-Kursen in die Studie hier ohnehin flieBend waren.
In der Studie wurden in den zehn Landern 8.646 Fragebogen und 82 Inter-
views gesammelt und ausgewertet.> Der Nutzenbegriff basiert auf einem
Konstrukt subjektiv empfundener und artikulierter Verdnderungen von Ein-
stellungen, Handeln und Verhalten bzw. den daraus resultierenden Folgen fur
das eigene Leben und fur das soziale Umfeld. Zur Operationalisierung des
Konstrukts wurden insgesamt 14 Benefits definiert. Dartiber hinaus enthiel-
ten die Untersuchungsinstrumente — Fragebogen und Interviewleitfaden —
offene Fragen zum Nutzen der Teilnahme, wie auch zu den didaktischen
Elementen der Lehr-Lern-Settings, die aus Sicht der Befragten besonders zur
Entwicklung des subjektiv festgestellten Nutzens beigetragen hatten.

In der hier auBerdem herangezogenen, laufenden Einzelstudie zum Wei-
terbildungsnutzen wird ein Rahmenmodell von ,Weiterbildungsnutzen* ent-
wickelt (vgl. Fleige 2013; 2015), auf dessen Basis Nutzenerwartungen
und -auslegungen fur unterschiedliche Inhalts- und Tragerbereiche der Er-
wachsenen- und Weiterbildung und fur die Perspektiven von Teilnehmenden
und Planenden erhoben werden. Diese Studie geht explizit auch auf die bio-
graphie-, interessen-, und lebenslagenspezifischen Rahmungen von Nut-
zenauslegungen bei Teilnehmenden ein (vgl. z.B. Tietgens 1986; Gieseke

1 Das BeLL-Projekt (2011-2014, www.bell-project.eu/cms/) wurde von der EU-Kommission
im Bereich der Forderlinie ,Studies and Comparative Research (KA 1)° gefordert. Die be-
teiligten Organisationen und Personen konnen hier aus Platzgrinden nicht genannt werden,
finden sich aber auf der Projektwebsite und in den im Text genannten Projektveroffentli-
chungen (Manninen u.a. 2014; Fleige u.a. 2015)

2 Im Rahmen eines ,Convenience Sampling‘ (vgl. Manninen u.a. 2014, S. 17) wurden auf
der Basis von Sampleplanen, die landestypische Besonderheiten der Angebots- und Anbie-
terstrukturen beriicksichtigen, in exemplarischen Bildungseinrichtungen die Fragebogen
von den Teilnehmenden entweder in Kursen oder online ausgefullt. Zusatzlich wurden Leit-
fadeninterviews mit Personen gefuihrt, die sich im Rahmen der Befragung fur ein Interview
gemeldet hatten. Das Sample umfasst Personen, die in den letzten 12 Monaten vor der Be-
fragung an bis zu drei Kursen teilgenommen hatten.
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2009; Grotluschen 2010; Dietel 2012).> Es wird davon ausgegangen, dass
Nutzen an diese Auslegungen und an inhaltliche Interessen gebunden ist und
auf emotional-kognitive Grundstrukturen von Weiterbildungsentscheidungen
und Bildungsverlaufen rekurriert.*

Dariiber hinaus wird im Anschluss an die Arbeiten von Bank (2005) die
These verfolgt, dass Nutzenvorstellungen im lebenslangen Lernen an subjek-
tive Werturteile und Priaferenzen gebunden sind. Diese beziehen sich nicht
allein auf die Lernergebnisse als solche, sondern auf deren Anwendung und
Verwertung in konkreten Handlungssituationen, in denen sie als nutzenstif-
tend erlebt werden.

,Nutzen® bezieht sich also auf die subjektiven Auslegungen von Lernen —
Erwartungen und retrospektive Feststellungen — und weniger auf objektiv
messbare Wirkungen. Er unterscheidet sich ferner von Zielen dadurch, dass
konkrete Anwendungs- oder Verwertungszusammenhinge schon mitgedacht
sind und dass komplexe biographische oder lebenssituationale Aneignungs-
und Verarbeitungszusammenhénge von Lernerfahrungen berticksichtigt wer-
den. Eine solche padagogische Kategorie des ,Nutzens‘ markiert dadurch
eine Differenz zur Kategorie der ,Ertrage‘, dass die individuellen Auslegun-
gen, und nicht etwa die 0konomischen Bewertungen von Lernergebnissen
und Verwertungszusammenhéangen im Vordergrund stehen.

Der Nutzen, den das Individuum selbst beobachtet, kann dabei auch eine
an personlichen Interessen ausgerichtete Dimension haben, etwa Zufrieden-
heit im Arbeitsleben und im privaten Bereich. Er kann desgleichen eine
handfeste instrumentelle Dimension haben, wenn die Weiterbildung auf eine
konkrete Verbesserung der Arbeitsplatzsituation oder die Bewaltigung be-
stimmter alltagsweltlicher Anforderungssituationen orientiert ist. Er kann
eine okonomische Dimension haben, wenn die Verbesserung eine Schonung
oder Vermehrung der eigenen Ressourcen nach sich zieht, etwa beim berufli-
chen Aufstieg. SchlieBlich kann, wie bereits Manninen (2013) betont, der
subjektiv empfundene Nutzen auch auf den Lernprozess selbst bezogen sein.
Insgesamt erscheinen die Nutzenvorstellungen in diesem Rahmen als situati-
onsspezifisch, und sie setzen eine Reflexionsanstrengung tiber den Wert des
Lernergebnisses fur den eigenen Alltag, die eigene Arbeit oder, weiterge-
hend, die eigene Biographie voraus.

3 Fur die notigen weitergehenden Einordnungen der Kategorie in die Begrifflichkeiten und
Konstrukte der Adressaten- und Adressatinnen- sowie Teilnehmer/-innenforschung vgl. die
im Text genannten Arbeiten.

4 Letzteres ist fur Bildungsentscheidungen und -prozesse im Erwachsenenalter, die auf
freiwilliger Teilnahme beruhen und héufig biographische Reflexionen einschlielen, bedeut-
sam und spricht gegen Ansatze rationaler Entscheidungstheorien im Zusammenhang mit
Teilnahmeverhalten.
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In der Studie werden auch Nutzenvorstellungen von Programmplanern
und Programmplanerinnen in Wechselwirkungen mit wahrgenommenen,
gesellschaftlich artikulierten Bedarfen und individuellen Bedurfnissen analy-
siert. Dazu werden problemzentrierte Interviews mit Teilnehmenden (n=30)
— Personen, die zum Zeitpunkt des Interviews gerade an einer Weiterbildung
teilnahmen und somit einen ersten Nutzen artikulierten und zugleich ihre
Nutzenerwartungen vor Kursbeginn rekonstruierten — und Experteninter-
views mit Planenden (n=10) sowie Programm- und Ankiindigungstextanaly-
sen in Falleinrichtungen unterschiedlicher Inhalts- und Tragerbereiche der
Erwachsenen- und Weiterbildung verschrankt.

4 Befunde: Weiterbildungsteilnahme und
Nutzenerwartungen in beruflichen und
erwerbsbiographischen Ubergangssituationen

In beiden Studien konnten anhand von Codings Muster von Nutzenauslegun-
gen ermittelt werden, die im Folgenden vorgestellt und auf berufliche Uber-
gangssituationen bezogen werden.

Dabei wird fur die BeLL-Studie auf die Ergebnisse der qualitativen Teil-
studie zurickgegriffen und fur die quantitative Teilstudie wie auch fur lan-
derspezifische Auswertungen auf den Forschungsbericht (Manninen u.a.
2014; vgl. auch Fleige u.a. 2015) verwiesen. Den Befunden zufolge (vgl.
Manninen u.a. 2014, S. 42 ff.) werden Kompetenzen, die in der allgemeinen
Erwachsenenbildung, insbesondere in den Bereichen Sprachen, IKT und
Basiskompetenzen erworben werden, auch fur berufliche Veranderungen
eingesetzt:

The positive side of these trainings was, now I just concentrate on one,
that I actually could use the technique we mastered in the courses in my
work right away. (SLO_C)

Ein starkes Nutzenmotiv ist die Bewaltigung beruflicher Arbeitssituationen
durch eine Verbesserung der mentalen Starke und der Work-Life-Balance,
die durch das Thema, den Lernverlauf und auch durch den sozialen Kontakt
in den Kursen erarbeitet wird:

I met people with similar interests in a very stimulating context, which
supported me in focusing on what I really want from my life and helped
me to find solutions also for my professional plans. (ITA_H)

Es scheint so, als ob der Verlauf selbst ein reflexives Lernen im Verande-
rungs- und Ubergangsmodus freisetzte. Eindeutig auf Ubergangssituationen
bezogen sind Nutzenauslegungen zur Weiterbildungsteilnahme, die sich auf
eine anvisierte oder auch im Verlauf des Lernprozesses erst entwickelte Auf-



208  Marion Fleige

stiegs- bzw. Karriereoption beziehen. Dazu gehoren auch die Verbesserung
der Einkommenssituation und zusitzliche Einkommensquellen, ggf. auch in
der nachberuflichen Phase:

I guess in the longer term, I could quite see myself going off and starting
my own business, freelance or whatever. I could see me taking it further
certainly. (ENG_L)

Auch Karriereoptionen in Verbindung mit einer Ausweitung der Handlungs-
moglichkeiten konnen sich im Verlauf des Kurses als ein Nutzen herauskris-
tallisieren. In den Interviews bezogen sich diese neuen Moglichkeiten sowohl
auf den Inhalt der Weiterbildung als auch, was nicht tiberrascht, auf die Be-
deutung von Zertifikaten:

In my case the focus was that I already had the competences and I just
wanted to get a certificate to prove them. (ESP_J)

In any case, I can definitely say that I'm more open and that my future
plans include spending some time abroad. (GER_G)

Der Nutzen kann aber auch auf der Ebene des Erwerbs von grundlegenden,
lebensfuhrungsbezogenen Kompetenzen mit positiven Auswirkungen auf die
berufliche Situation und Zufriedenheit festgestellt werden. Auch hier scheint
es so zu sein, dass Weiterbildung selbst transitorisches Lernen anregen kann:

Yes, of course. Because feeling a sense of well-being is essential for
feeling well throughout the day, for being able to do a good job at work.
(GER_C)

Einschrankend ist zu den Befunden mit Blick auf das in diesem Beitrag ver-
folgte Thema des Ubergangs zu sagen, dass nicht alle der interviewten Perso-
nen es fur sich selbst so einordnen, in einer beruflichen oder erwerbsbiogra-
phischen Ubergangssituation zu sein. Auch ein Bezug zu den Kursthemen
wird in der Studie kaum expliziert. — Anders im Rahmen meiner oben ge-
nannten Einzeluntersuchung zu Nutzenerwartungen und Nutzenauslegungen.

Hier wurde unter anderem eine explorative Fallstudie in einer Hand-
werkskammer durchgefuhrt und fur diesen Bereich ausgewertet. Gegenstand
der Fallstudie war der Aufstiegsfortbildungskurs ,Betriebswirt des Hand-
werks‘, mittlerweile ,Geprufter Betriebswirt nach der Handwerksordnung ‘.
Langzeitkurse wie dieser sind ein etabliertes Angebot der Handwerkskam-
mern (vgl. Wittpoth 2006, S. 142 f.; www.betriebswirt.de). Zugangsvoraus-
setzung ist der Handwerksmeister. Der Kurs kann drei Monate in Vollzeit
oder uiber einen langeren Zeitraum in Teilzeit belegt werden. Urspringlich
wurden Meister/-innen adressiert, die einen eigenen Betrieb aufbauen oder
ibernehmen wollen. Wie Befragungen des Instituts fur Technik der Betriebs-
fuhrung im Deutschen Handwerksinstitut e.V. (itb) in mehreren Handwerks-
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kammern Mitte der 2000er Jahre zeigen, sind inzwischen aber auch eine
Reihe von anderen Nutzenerwartungen im Spiel (vgl. Hamburger 2007): sich
fur buchhalterische Tatigkeiten im Betrieb nachzuqualifizieren (besonders
Frauen), als Meister/-innen in einen Grofibetrieb itbernommen werden, inner-
halb von GroBbetrieben aufsteigen. Im Interviewsample meiner Studie
(n=10) konnten dartiber hinaus in einem laufenden Kurs einer Handwerks-
kammer folgende Nutzenerwartungen bzw. -auslegungen im Sinne von
Grundmustern ausdifferenziert werden (zuerst dargestellt in Fleige 2015), die
fast alle mit einer beruflichen oder erwerbsbiographischen Ubergangssitua-
tion zu tun haben:

= den eigenen Betrieb aufbauen oder (von den Eltern) iibernehmen,

= nach Verlust des eigenen Betriebs im eigenen oder in einem anderen
Handwerkszweig eine Anstellung finden,

= praventive Anpassungsfortbildung, um im Betrieb, in dem man als
Meister/-in angestellt ist, die eigene Position und den eigenen Status
wahren (besonders altere Teilnehmer),

= Selbstmotivierung fur das Bestehen in einem kompetitiven Arbeits-
markt,

= cigene professionelle Vorstellungen und Karrieretraume realisieren
(vor allem jungere Teilnehmer/-innen),

= Ausweichen vor unlosbaren Konflikten im bisherigen Betrieb,
Zielstellung einer Ubernahme in einen Betrieb oder Aufbau eines ei-
genen Betriebs,

= Berufswechsel, auch mit anschlieBender Studienoption, da der
Karriereweg uiber den Meister und den Betriebswirt des Handwerks
einen diagonalen Aufstiegsweg bietet.

Die Teilnehmenden des Kurses waren zwischen 25 und 50 Jahre alt. Die
Interviews belegen die angenommene Reflexivitit der Nutzenerwartungen
und -auslegungen. Das Spektrum fur diesen besonderen Bereich der Auf-
stiegsfortbildung uberrascht allerdings. Auffallig ist auch die innere Diffe-
renzierung der instrumentellen und 0konomischen Nutzenvorstellungen. Das
praventive Grundmuster verweist dabei in besonderer Weise auf gegenwar-
tige Verschiebungen am Arbeitsmarkt und in der Gesellschaft. Die Nutzen-
erwartung bezieht sich in diesem Muster darauf, die eigene Lebensgrundlage
abzusichern. Dass insgesamt instrumentelle Auslegungen dominieren, ver-
wundert vor dem Hintergrund des klaren beruflichen Bezugs und der zu in-
vestierenden zeitlichen und monetaren Kosten kaum (vgl. auch Brose 2013,
S. 156 ff.). Umso interessanter ist — auch fur die Interviewten selbst — die Er-
wartung von personlicher Weiterentwicklung und damit zusammenhangender
Zufriedenheit als ein dem Praventiven gegenuiberliegendes Grundmuster.
Solcherart nicht-intendierte Nutzenerwartungen in Aufstiegsfortbildungen,
die sich moglicherweise gerade in Ubergangssituationen zeigen, sollten noch
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weiter erforscht werden. Sie betreffen neue Sichtweisen, inhaltliche Interes-
sen oder auch eine positive Entwicklung der Beziehungsmuster im privaten
Bereich. Berichtet wurde auch, dass der Lernprozess selbst angeregt und
Lerninteressen entwickelt wurden. Hier kommen der Lerngruppe, der Bezie-
hung zu Mitlernenden und der sozial geteilten Beziehung zum behandelten
Gegenstand eine besondere Bedeutung zu. Hervorgehoben wurde, dass Altere
von den Lerntechniken Jungerer und diese wiederum von den Berufserfah-
rungen Alterer als Reflexionshorizont profitieren.

Folgende Zitate illustrieren die Spanne von Nutzenauslegungen im Rah-
men der Aufstiegsfortbildung und den Bezug dieses Weiterbildungstypus’ zu
beruflichen und erwerbsbiographischen Ubergangssituationen. So betont eine
zum Zeitpunkt des Interviews 29 Jahre alte Frisormeisterin:

War halt die Uberlegung, ich wollte mich selbststandig machen, deswe-
gen bin ich dann hier her, einfach um mein Wissen halt zu erweitern,
weil ich sonst keinen im Background habe, der mir helfen konnte dann,
ja. Aber mittlerweile ist schon wieder abgeschwenkt das Ganze, weil
doch sich andere Moglichkeiten ergeben auch hieraus. (HW_A)

Und eine nur wenige Jahre altere Berufskollegin meint:

Also ich hab, ... als ich damals meinen Meister hier gemacht hab, ... die
Information bekommen, dass man, nachdem man den Meister hat, auch
den Betriebswirt machen kann. Also war das damals immer schon so im
Hinterkopf. Ich habe mich dann aber erstmal selbststindig gemacht. Ich
habe als mobiler Frisor angefangen und hatte dann die Moglichkeiten,
einen Frisorsalon zu tibernehmen, den habe ich dann vier Jahre geleitet,
war aber nicht wirklich glucklich mit der Situation, weil ich mich gerne
immer weiter entwickle ... dadurch, dass ich den Meister habe und dann
den Betriebswirt, habe ich die Moglichkeit, an der Uni zu studieren.
(HW_B)

Beide Interviewteilnehmerinnen stellen also die personliche Zufriedenheit an
einer Nahtstelle im Lebenslauf und den Wunsch nach beruflicher Verdnde-
rung und Karriereoptionen — bis hin zum Studium — in den Vordergrund. Ein
Bickermeister, zum Zeitpunkt des Interviews 42 Jahre alt und auf der Suche
nach einem neuen Arbeitsplatz, beschreibt neben diesem klaren Nutzenbezug
der beruflichen Absicherung auch einen personlichen Nutzen der Langzeit-
weiterbildung:

Also mein personlicher Nutzen ist einfach auch die Weiterbildung, die
man halt auch einfach hat; die man auch, genau wie beim Steuerrecht
auch ah, ins Private mit tibertragen kann und naturlich fur den neuen Ar-
beitgeber mit Sicherheit ... sehr niitzlich ist. Kann ich jetzt noch nichts zu
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sagen, weil ah, ich jetzt noch keine neue Stelle habe, aber ich kann mir
das gut vorstellen. (HW_C)

Ein 52 Jahre alter Fliesenlegermeister, der gleichfalls einen beruflichen Neu-
anfang in wirtschaftlich schweren Zeiten sucht, vermittelt in besonderer
Weise die Bedeutung von Nutzenerwartungen an eine Weiterbildungsteil-
nahme, als ein innerer Kompass der Suchbewegung:

Ich hab mich dann bemiiht — ich hab ganz Deutschland abgeklappert: Wo
wird der angeboten, der Betriebswirt, ziemlich zeitnah? Und dann hab
ich des hier gefunden, vier Wochen spiter hatte das begonnen, dann. Hab
das vorgeschlagen, hab dann auch sofort ne Zusage bekommen. (HW_D)

Gerade in beruflichen und erwerbsbiographischen Ubergangssituationen
scheinen also Nutzenerwartungen und -auslegungen ein starkes Motiv der
Weiterbildungsteilnahme zu sein, und Suchbewegungen scheinen sich zielge-
richtet mit solchen Nutzenorientierungen zu entwickeln.

5 Fazit: Erkenntnispotenziale der Befunde zu

Nutzenvorstellungen fiir den Diskurs um ,Ubergénge'
in der Erwachsenenbildung sowie flir ihre Gestaltung
durch Angebotsentwicklung und Programmplanung

Besonders das Sample in der Handwerkskammer zeigt: Weiterbildungsent-
scheidungen sind auf berufliche und erwerbsbiographische Ubergangssitua-
tionen abgestimmt und mit entsprechenden Nutzenerwartungen hinterlegt.
Dies gilt besonders fur zeit- und kostspielige Lehrginge. Gerade dann er-
warten die Adressaten und Adressatinnen sich eine Anpassung ihrer Kompe-
tenzen, einen Aufstieg, eine berufliche Neuorientierung — auch in einem
anderen Betrieb — oder allgemein die Sicherung ihrer Employability. Neben
der Reflexion der eigenen Lebenssituation kann sich in der Nutzenperspek-
tive nach und nach auch eine erwerbsbiographische Reflexion einstellen.
Ebenso werden fur den Verlauf der Weiterbildung auch nicht-intendierte
Nutzeneffekte berichtet, etwa Veranderungen im privaten Bereich (vgl. auch
die oben zitierte Studie von Kapplinger/Klein/Haberzeth 2013a). Auch die im
vorliegenden Beitrag prasentierten Befunde der BeLL-Studie weisen in diese
Richtung. Zwar nehmen die Interviewpartner/-innen im BeLL-Sample nicht
direkt an beruflicher Weiterbildung, sondern an kompetenzbezogenen Ange-
boten der allgemeinen Erwachsenenbildung (plus IKT/EDV) teil. Es ist aus
den Interviews auch nicht direkt ersichtlich, inwieweit sich die Gesamtheit
der berichteten Teilnahmeaktivitaiten auf berufliche Ubergangssituationen
beziehen. Es wird aber deutlich, dass Lernergebnisse beruflich genutzt wer-
den und damit berufliche Ubergiange gestaltet oder angeregt werden konnen.
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Die Aussagen von Schicke (2014a), dass berufliche Ubergéange eine ,,0f-
fene Lebenssituation® (vgl. ebd., S. 87) darstellten, spiegeln sich vor allem im
Sample in der Handwerkskammer. Alle Interviewten benotigen die von v.
Felden/Schiffter/Schicke (2014) aufgezeigte kontextgebundene, reflexive
Ubergangsfahigkeit (vgl. Schicke 2014b, S. 284: ,transformative Ubergangs-
kompetenz*). Lebenssituationen miissen bewaltigt, reflektiert und gestaltet
werden. Diese Ausgestaltung hat auch eine temporale Dimension, auf die
Schmidt-Lauff (2014) verweist: Die Weiterbildungsentscheidungen sind in
einer bestimmten Situation am Arbeitsmarkt verortet. Zugleich benotigen die
Lernprozesse Zeit. Und die Nutzenerwartungen konnen sich im Zeitverlauf
wiahrend des Kurses verandern (vgl. ebd.). Die damit verbundene Komplexi-
tat der Teilnahmeanforderung kann allerdings potenziell auch eine Weiterbil-
dungsbarriere darstellen. Vonseiten der Weiterbildungseinrichtungen beste-
hen daher erhohte Anforderungen an die Adressaten- und Adressatinnenan-
sprache und Beratung (vgl. von Felden/Schaffter/Schicke 2014). Ebenso ist
es erforderlich, Bildungsbedurfnisse in Kursen aufzugreifen und zu erkennen.

Die Teilstudie in der Handwerkskammer zeigt, dass Planende Angebote
auf Bedarfe und Bedurfnisse abstimmen. Gleichzeitig werden Fachdiskurse
der Zeit in die Angebotsentwicklung einbezogen. So wurde der Betriebswirt
des Handwerks jungst auf eine starkere Handlungs- und Kompetenzorientie-
rung zugeschnitten, die aus den gegenwirtigen Diskursen um gesellschaftli-
che Qualifikations- und Kompetenzbedarfe heraus begriindet war. Zu fragen
ware, welche Planungsbegriindungen fur welche Programmteile herangezo-
gen werden und wie sich das Programm uber die Zeit insgesamt verandert
(vgl. Gieseke 2008; dies. u.a. 2010), welches Leistungsspektrum Weiterbil-
dungseinrichtungen eingehen wollen, und wie Daseinsfursorge begriindet
sein wird. Wie hoch ist das Interesse an Bildung und lebenslangem Lernen?
Wer unterstutzt die Weiterbildungsteilnahme von Individuen und interessiert
sich fur die bildungs- und erwerbsbiographischen Auswirkungen? Hier sind
Programmplanende in den nichsten Jahren verstarkt gefragt, Konzepte zu
entwickeln.
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Professionelle Begleitung in Ubergangen






Yesim Kasap Cetingok

Die transitionengerechte Konzeptualisierung der
psychosozialen Beratung fur die Erwachsenen und
Ermoglichung von Bildungsprozessen

1 Einfihrung

Die psychosoziale Beratung differenziert sich als Interventionssystem entlang
ihrer thematischen Vielfalt. Erziehungs- und Drogenberatung, Berufs- und
Studienberatung, psychologische Beratungsdienste fur Jugendliche und Er-
wachsene sowie Sexualberatungseinrichtungen gelten als Angebote psycho-
sozialer Arbeit, deren methodische Orientierungen vor allem interdisziplinar
diskutiert werden. Erziehungswissenschaftlich wird das simplifizierende
klinische Diagnose- und Therapiemodell erweitert, der Bildungsaspekt
(Engel 1998; Nestmann u.a. 2007) und die Freiwilligkeit von Beratung
sowie die in ihr ablaufenden emanzipatorischen Prozesse werden betont.
Ubergiange bilden — im Gegensatz zu den meisten anderen Beratungs-
themen — keinen spezifisch abgrenzbaren Gegenstand. Ubergange im wei-
testen Sinne sind jedoch der Anlass, Beratungsprozesse aufzunehmen. Uber-
gangsprobleme werden viel mehr als andere Beratungsanldsse diffus in le-
bensweltliche Problemzusammenhange eingebunden (vgl. Weinhardt 2013,
S. 45). Zu der Frage, welche Funktionen psychosoziale Beratung in Ubergéan-
gen erfullen kann, ist die Annahme gingig, dass Beratung — wegen ihrer auf
Reflexivitat und Freiwilligkeit abzielenden Ausrichtung im kommunikativen
Aushandeln von Problemen und Losungen (Thiersch 2005) — eine passende
Unterstitzungsform fur Menschen in Ubergangssituationen sein kann. Wein-
hardt (2014) skizziert drei idealtypische Formen der psychosozialen Beratung
im Rahmen destabilisierter Statuspassagen: Beratung als Entscheidungsver-
fahren zwischen endlich fixierten Perspektiven, Beratung unter der Netz-
werkperspektive unklarer Optionen und Ziele, Beratung als hochreflexive
Hilfeinstanz im Umgang mit unauflosbarer biographischer und lebenslaufbe-
zogener Kontingenz. Im ersten Ubergangsszenario werden klar abgrenzbare
Statuspassagen vorausgesetzt, die durch angenommene lineare Entwicklun-
gen bewaltigt werden. Im zweiten Szenario bleibt ein wesentliches Element
zunachst erhalten: Die regelhaft sich linear vollziehende Entwicklung von
Statuspassagen. Die bedeutsame Erweiterung besteht darin, dass es ausge-
dehntere Zeiten gibt, in denen diese Passagen vollzogen werden, und dass
zudem mehrere Lebensbereiche gleichzeitig von Statuspassagen betroffen
sind und Bewiltigungsszenarien aktiv ausgewahlt werden mussen. Im letzten
Szenario lost sich die linear nach vorn zeigende Entwicklung auf hin zu
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oszillierenden Prozessen: Bei den nun angenommenen Statuspassagen kann
nicht mehr ein einmaliger Status quo als gesichert angenommen werden.
Vielmehr sind auch Riickbewegungen moglich (Yo-Yo-Ubergiange, Walther/
Stauber 2002). Beratung erscheint hier als Hilfeform, der zunéchst die aus
den vorhergehenden Szenarien bekannten Globalziele abhandenkommen.
Sozialwissenschaftliche Diagnosen konstatieren im Postulat der Spatmoderne
im Hinblick auf die Standardisierung der Statuspassagen auch eine neue Un-
uibersichtlichkeit, biografische Unsicherheit, Flexibilisierung, Mobilisierung,
neue Offnungen bei gleichzeitiger SchlieBung sozial integrierter Lebens-
welten. Der Begriff des Individualisierungsschubs (Beck 1986) bezeichnet
einen Prozess, in dessen Verlauf die Subjekte immer weiter aus stabil
scheinenden Orientierungs- und Lebenslaufmustern freigesetzt werden.'

Im vorliegenden Beitrag wird die These vertreten, dass diese fragmen-
tierten Konstruktionen des Sozialen der Spatmoderne — dazu zahlen auch
normative Leitbilder wie Leistungsfahigkeit unter extremen Bedingungen,
Kreativitat, Spontaneitit und Risikobereitschaft etc. — gesellschaftlich vorge-
geben sind und bei der Begleitung von Ubergangen als (1976) unterdri-
ckende Diskurse im Sinne Foucaults fungieren konnen. Es besteht dement-
sprechend die Gefahr, dass die Reflexionen in der Beratung Spiegel dieser
gesellschaftlichen Subjektdiskurse werden (Schulze 2011), die verhindern
konnen, Bildungsprozesse in der Beratung anzustoBen. In diesem Zusam-
menhang wird von einem diskurstheoretischen Bildungsverstandnis ausge-
gangen, das als Ausgangspunkt die Vorgangigkeit von Sprache nimmt, welche
die bewusstseinstheoretische Relation von Subjekt und Sprache umdreht. Nicht
das Subjekt produziert Sprache, sondern das Subjekt wird von der Sprache
produziert, jedoch nicht als eine Instanz auflerhalb, sondern als eine Position
innerhalb der Sprache (vgl. Koller 1999).

Das Erkenntnisinteresse richtet sich in diesem Sinne darauf, wie die an-
gesprochene Funktionalisierung der Beratung vermieden und Bildungspro-
zesse angestolen werden konnen. Die Konzeptualisierung der Beratung nach
diesem Gesichtspunkt kann den Beratern und Beraterinnen als Reflexions-
wissen? zur Verfugung stehen. Dafur scheinen Ansitze notwendig zu sein,
die die Beratung in den Zusammenhang von gesamtgesellschaftlichen Trans-

1 Das Erkenntnisinteresse kann sich z.B. in diesem Zusammenhang auf die methodische
Frage richten, wie ein gelungener beraterischer Umgang hinsichtlich der Erreichbarkeit von
Statuspassagen aussehen kann, wenn ein partieller oder vollstandiger Verlust von Zielen
vorliegt (Weinhardt 2013, S. 42).

2 Als erziehungswissenschaftliches Reflexionswissen gilt solches Wissen, mit dem die
Praktiker/-innen sich selbststandig mit den jeweiligen Handlungsanforderungen in Bezie-
hung setzen. Dabei entwickeln sie im beruflichen Sozialisationsprozess ein ,,Konnen®, das
einen Wissenstyp eigener Art darstellt (Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992). So wird dem Beitrag
ein fall- und feldbezogenes Professionalitatsverstandnis zugrunde gelegt, das auf die Rekon-
struktion padagogischer Praxen ausgerichtet ist.
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formationsprozessen stellen und die Frage nach der Wirksamkeit von Diskur-
sen in der Beratungssituation weiterverfolgen. Der fachliche Diskurs be-
schiftigt sich gegenwartig vorwiegend mit den Orientierungsbedurfnissen der
Klientel und entwickelt mit neuen beruflichen Kompetenzen eine grofie
Identifikation mit beratungsspezifischer Kommunikation. Eine Einbindung
von Beratung in gesamtgesellschaftliche Transformationsprozesse scheint
selten der Fall zu sein.’ Die Verkniipfung wird durch den genealogischen
Ansatz von Foucault (1978)* (vgl. GroBmaB 2000) und den systemtheoreti-
schen Ansatz (vgl. Fuchs/Mahler 2000) hergestellt.

Im ersten Kapitel des vorliegenden Beitrags wird veranschaulicht, wie
gesellschaftliche Interessen im Kontext der Moderne und Spatmoderne in der
psychosozialen Beratung ihre Wirkung entfalten konnten und konnen und
gesellschaftliche Diskurse als Deutungswissen (Dewe/Schwarz 2011) fur
eine Problemsituation fungieren konnen. Im zweiten Kapitel wird auf das
poststrukturalistische Subjektkonzept eingegangen und der daraus abgeleitete
Diskurs des Ubergangs skizziert. Im abschliefenden Kapitel wird das Bil-
dungspotenzial des beraterischen Handelns unter der machtanalytischen
Perspektive diskutiert.

2 Machtverhaltnisse — Gesellschaft — Psychosoziale
Beratung

Die psychosoziale Beratung gilt als ein institutionalisiertes Unterstutzungs-
angebot. Sie bezieht sich auf Themen, die als privat gelten. Die kulturell
etablierten Praktiken von Beratung, Aufklarung und Information sind Vor-
bild; man greift auf Formen der ,,Alltagsberatung (Nestmann 1988, S. 101;
Redlich 1997, S. 155) zuruick — auf das Rat suchende und Rat gebende Ge-
spraich zwischen Erfahrenen/Kundigen auf der einen und Unsicheren/
Unerfahrenen auf der anderen Seite. Neu an den um die Jahrhundertwende
zum 20. Jahrhundert erstmals entwickelten Vorstellungen fur die einzurich-

3 Systematisierende Untersuchungen uber die professionelle Beratungspraxis stehen zwar zur
Verfugung (Alemann/Vogel 1996; Blattel-Mink 2004; Huschke-Rhein 2003; McLeod 2004),
sie verlassen jedoch nicht den Rahmen ihrer jeweiligen Wissenschaftsdisziplin (Soziologie,
Padagogik, Psychologie). Das interdisziplinar angelegte ,,Handbuch der Beratung* (Nestmann
et al. 2007) bleibt auf der Ebene einer wissenschaftlichen Reflexion fachlich qualifizierter Be-
ratungspraxis.

4 Foucault beschreibt den Modernisierungsprozess westlicher Gesellschaften als eine Trans-
formation des Gerechtigkeitsstaates des Mittelalters zunachst in den Verwaltungsstaat (15.
und 16. Jh.), dann in den Regierungsstaat des 19. Jhs. (Foucault 1978, S. 66 f.). Auch der
gegenwartige Regierungsstaat ist in diesem Sinne kein Endprodukt, sondern eine Trans-
formationsform, die durch Okonomisierung, Sicherheitsdispositive und — vor allem seit den
kulturellen Veranderungen der zweiten Halfte des 20. Jhs. — durch Psychologisierung be-
stimmt ist.
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tenden Beratungsangebote ist, dass Beratung gerade nicht als Nebeneffekt
anderer Tatigkeiten — wie nachbarschaftlicher oder familiarer Alltagspraxis,
Erziehung oder Seelsorge — gesehen wird. Diese neue Form von Beratung,
die losgelost von Alltagspraktiken ist und unter Menschen, die sich weit-
gehend fremd sind, und quasi offentlich stattfindet, behandelt Fragen und
Probleme, die ins Intim-Personliche reichen. Beratung als Kommunikations-
medium bekommt groflere Bedeutung und wird unter Ruckgriff auf einige
Funktionssysteme Anfang des 20. Jahrhunderts zu Interventionssystemen
ausdifferenziert (vgl. Fuchs/Mahler 2000). Die Orientierung von Beratung am
individuellen psychischen Prozess gilt dementsprechend als ein Novum. Psy-
chosoziale Beratungsangebote entwickeln eine spezifische Form der Kommuni-
kation (extrem differierende Selektivitat; emotional berithrende Gesprache), die
ergebnisoffene Prozesse ermoglicht. Zurtuickgegriffen wird auf die Wissensbe-
stande der (nahezu zeitgleich) empirisch werdenden Wissenschaften der Sozio-
logie und Psychologie sowie auf die Praktiken der Psychotherapie. Hinsichtlich
ihrer Haltung zum Subjekt unterscheidet sich psychosoziale Beratung sowohl
von der Wissenschaft als auch von der Psychotherapie: Sie macht das Subjekt
weder zum Untersuchungsgegenstand wie die Wissenschaften noch zum
behandlungsbediirftigen Patienten wie die Psychotherapie, sondern spezialisiert
sich darauf, dem Subjekt per Modalisierung von Vergangenheit und Zukunft
Orientierung hinsichtlich einzelner Funktionssysteme zu ermoglichen, die das
Subjekt sich selbst zurechnen kann.

Aus dieser funktionsspezifischen Sichtweise lasst sich u.a. ableiten, dass
Beratungssysteme in ihrer Kopplung an gesellschaftliche Funktionssysteme
immer auch in Machtverhiltnisse eingebunden sind. Dies geschieht durch das
Liefern statistischer Daten und Expertisen, das Erzéhlen von Fallgeschichten,
die Produktion von Modellen individueller Selbstmodifikation sowie durch
die Verknuipfung von Beratungskommunikation mit gesellschaftlich wirksa-
men Diskursen. Selbstmodifikationsmodelle beeinflussen z.B. die Subjekt-
formung im Beratungsgesprach. In den Anfingen der Professionalisierung
von Beratung lassen sich politische Lenkungsinteressen deutlich erkennen.
So diskutierte man bei der Etablierung von Berufsberatung das Interesse
einer Zugangssteuerung zu neuen Berufen (Schnautz 1981). Die Erziehungs-
beratung hat mit sich dandernden Akzenten die Aufgabe, die im Hinblick auf
Schulpflicht und Modernisierungsdruck problematisch werdenden Briiche
zwischen schulischer und familialer Erziehung abzufedern (Abel 1998). Die
Studienberatung wurde etabliert, um Fehlentscheidungen bei der Studienwahl
zu vermeiden und die Drop-out-Quote zu senken (Schuch 1983). Die Lebens-
und Familienberatungsstellen sowie die psychologischen Beratungsdienste
fur Erwachsene dienten zumindest in ihrer Grindungsphase unmittelbar der
Entlastung des Gesundheitssystems.

Beratungseinrichtungen entstehen in historischen Phasen, in denen Ver-
anderungen in den Machtverhaltnissen der westlichen Gesellschaften statt-
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finden, die durch Emanzipation und die damit verbundenen Verschiebungen
der sozialen Anforderungen hin zum individuellen Subjekt gekennzeichnet
sind. In die Terminologie Foucaults uibersetzt, bedeutet dieser Aspekt, dass
psychosoziale Beratung zu den neueren ,,Technologien des Selbst” zu zahlen
ist, mittels derer das Selbst auf aktive Art und Weise ein Verhaltnis zu sich
selbst konstituiert (Foucault 1988).

Beratung kann innerhalb der Technologien des Selbst im doppelten Sinne
als eine Innovation betrachtet werden. Zum einen ist psychosoziale Beratung
hinsichtlich der moglichen Themen und der moglichen Losungsrichtungen
vollstandig offen. Sie fokussiert nicht (wie z.B. in der Psychoanalyse) das
sexuelle Begehren als Kern des Subjekts; vielmehr lassen sich — gleichrangig
und ohne Hierarchisierung — alle Konflikt- und Entscheidungsebenen, mit
denen sich das Individuum herumschlagt, zu Beratungsthemen machen. Die
Forderung an das Individuum, in ein Beratungsangebot als Pramisse einge-
baut, heilt nicht: ,,Erkunde dich selbst und dein Begehren in der Sprache des
geltenden Diskurses, sonst bist du nicht normal!** Sie lautet eher: ,,Setze dich
irgendwie zu den Anforderungen des sozialen Lebens in Beziehung und
produziere anschlussfiahige Selbstbeschreibungen, sonst kannst du nicht mit-
machen! (vgl. Grolmall 2000) Etabliert wird die Reflexionsdimension Psy-
chisches-Soziales als Selbststeuerungsdimension des Subjekts.

Der Blick auf psychosoziale Beratung aus der Theorieperspektive
Foucaults veranschaulicht, dass Beratung in Prozesse eingeordnet ist, die
dem Individuum zunehmend hohere Leistungen zur Bewaltigung des Sozia-
len abverlangen und dafur flexible Lenkungsstrategien bereithalten. Diese
Semantik, die durch die Semantik des Subjektkonzeptes der Aufklarung
gesellschaftspolitisch unterstitzt wird, kann auch fur die Begleitung von
Ubergangen zur Anwendung kommen. Das Subjekt der Aufklarung basierte
auf einer Auffassung der menschlichen Person als vollkommen zentriertes
und vereinheitlichtes Individuum. Es galt als mit dem Vermogen der Ver-
nunft, des Bewusstseins und der Handlungsfahigkeit ausgestattet. Sein Zent-
rum bestand aus einem inneren Kern, der mit der Geburt des Subjekts ent-
stand und sich mit ihm entfaltete, aber im Wesentlichen wahrend der ganzen
Existenz des Individuums derselbe blieb — kontinuierlich oder identisch mit
sich selbst. Dieser spezifisch subjektphilosophische Diskurs ist von Anfang
an eng gekoppelt an ein Verstindnis der Moderne als eine gesellschaftliche
Formation, die eine Emanzipation des Subjekts, eine Entbindung der im
Subjekt angelegten Potenziale der Autonomie betreibt. Dieser Diskurs der
Subjektphilosophie ist seit dem 19. Jahrhundert in die Kritik geraten — eine
Kritik, an deren vorlaufigem Ende auch die Strukturalisten und Poststruktu-
ralisten stehen: Marx und Freud, Nietzsche und Heidegger, Wittgenstein und
Dewey, schlielich auch Foucault und Derrida — sie alle versuchen mit unter-
schiedlichen konzeptuellen Mitteln eine Dezentrierung des Subjekts, die sich
rhetorisch verkurzt als theoretischer Tod jenes Subjekts abbilden lasst, wie
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dies von der klassischen Bewusstseins-, Geistes- und Handlungsphilosophie
vorausgesetzt wurde. Im Folgenden wird auf das Subjektkonzept von
Foucault eingegangen, das in erster Linie die Subjektwerdung innerhalb der
Diskurse bzw. der Machtverhaltnisse hervorhebt.

3 Subjektwerdung — die Macht der Diskurse — die
psychosoziale Beratung

Im Gegensatz zur in der Moderne vorausgesetzten Selbstbestimmung(sfahig-
keit) betont Foucault (1994) das im Subjektbegriff (von lat. subicere =unter-
werfen) enthaltene Moment der Unterwerfung, die Resultat entweder
fremden oder eigenen Tuns sein kann und dazu fuhrt, dass man ,Subjekt® (im
Sinne von ,Untertan‘) eines anderen oder seiner selbst sein kann. Sein Sub-
jektkonzept ist von einer Doppeldeutigkeit gekennzeichnet, die dem Begriff
des Subjekts von Anfang an zukommt: Das Subjekt prasentiert sich einerseits
gegeniiber dem ,Objekt® als die agierende, beobachtende, selbstbestimmte
Instanz. Andererseits ist das Subjekt dasjenige, das unterworfen ist, das
bestimmten Regeln unterliegt und sich danach richtet. Die Subjektanalysen
gehen von dieser doppeldeutigen Konstellation aus: Das Subjekt wird zu
einer vorgeblich autonomen, selbstinteressierten, sich selbst verwirklichen-
den Instanz, indem es sich den entsprechenden kulturellen Kriterienkatalogen
der Autonomie, der Selbstinteressiertheit, der Selbstverwirklichung etc.
unterwirft. Der Einzelne wird zum Subjekt, indem er sich innerhalb einer
kulturellen Ordnung als ein solches ,anrufen‘ lasst — eine Konstellation, die
Louis Althusser (1970) in einer vielzitierten Skizze als Interpellation des
Subjekts umschreibt. Welche Bedeutung kann dieses Subjektverstandnis fur
die Beratung bzw. Handlungseinschrankungen in einer Ubergangsituation
haben?

Die Beratung wird in Anspruch genommen, weil Subjekte Handlungsein-
schrankungen erleben. Diese erwachsen aus dem Prozess der Auseinander-
setzung der Subjekte mit sich selbst und der Welt. Dadurch wird ihr Hand-
lungsfluss unterbrochen, wodurch es zur Handlungshemmung kommt. Diese
zwingt die Betroffenen, aus der Perspektive naturlicher Selbstverstandlichkeit
in die Perspektive der Reflexion zu wechseln, wobei das elementare mensch-
liche Vermogen der Reflexivitat Grundlage fur die Bildung des Menschen ist.
Bildung kann als reflexiver Selbst- und Weltbezug des Individuums definiert
werden (vgl. Wimmer 2002). Im Beratungsprozess wird im Grunde eine
Veranderung gewunscht. Die spezifische Leistung von Beratung besteht
darin, zur problembezogenen Erweiterung des Horizontes an Deutungsmog-
lichkeiten beizutragen, vor dessen Hintergrund der Klient selbst seine Situa-
tion interpretiert und Handlungsalternativen entwirft (vgl. Dewe/Schwarz
2011).
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Aus der Perspektive Foucaults stellt sich die Frage, inwieweit das jewei-
lige Problem bzw. die Handlungseinschrankungen, aber auch Veranderungs-
aufgaben aus eigener Sicht erzahlt werden konnen. Wenn der Mensch sich
auf die Sprache einlésst, betritt er kein stummes bzw. neutrales Gebiet.
Eine Menge vorgegebener Diskurse bzw. Erzdhlungen pressen die mensch-
liche Erfahrung in gingige Schemata. Wie der soziale Konstruktionismus
beschreibt, werden Ideen, Bilder und Erinnerungen durch sozialen Austausch
hervorgebracht und durch Sprache vermittelt:

Alles Wissen [...] erwiachst aus dem Raum zwischen den Menschen, aus
dem Reich der ,gemeinsamen Welt® [...]. Einzig durch eine fortwéhrende
Konversation mit seinen nahestehenden Interaktionspartnern gewinnt das
Individuum ein Gefuhl fur Identitat oder eine innere Stimme (Hoffmann-
Hennessy 1992, S. 17).

Entsprechend ist davon auszugehen, dass sich das Individuum in der Erzéh-
lung uiber die Handlungseinschrankungen und Veranderungswunsche subjek-
tiviert. Die Erzahlung bringt das Individuum als Subjekt seines Ubergangs
hervor. Ein solches Subjekt — als Effekt der Artikulation des Ubergangs —
kann ganz unterschiedlich konfiguriert werden. Man kann vermuten, dass es
gleichsam Vokabulare gibt, in denen tiber die Bedeutung von Veranderungen
oder Einschrankungen der jeweiligen sozialen Situation gesprochen werden
kann, und dass die Person den ,Ubergang‘ in einem dieser Vokabulare orga-
nisiert. Ein ,Ubergangsdiskurs® bzw. darin formulierte Anforderungen waren
dann eine mehr oder weniger spezifische Sinngebung von Erfahrungen der
Handlungseinschrankungen.

Die psychosozialen Veranderungsaufgaben im Ubergangsdiskurs konnen
in diesem Sinne als ein normalisiertes Muster betrachtet werden, mit dessen
Hilfe Unterscheidungen markiert werden. Sie waren dann aber eben nur eine
,Semantik‘, mit deren Hilfe sich ein Ubergangssubjekt in einem paradoxen
Verfugungsgestus neu zu bilden versucht. So stellt jede Thematisierung von
Handlungsvorgaben bzw. Handlungseinschrankungen bzw. jede Konstitution
des Subjekts der Handlungseinschrankung eine bloe Moglichkeit dar.
,Ubergangsanforderungen® erscheinen selbst als eine Thematisierungsform der
Moglichkeit von Erfahrungen unter anderen — als eine Weise der Subjektivie-
rung, die sich einer vorhandenen Rhetorik und Semantik bedient.

Die Erzahlungen zur jeweils gewunschten Handlungsform werden in die-
sem Sinne in der Beratung in bestimmte Schemata eingebettet wie z.B. in der
Aussage ,,Ich musste eigentlich selbststandiger und konsequenter sein. Sie
offenbart, dass die gesellschaftlichen Normen der Selbststandigkeit sowie ,,sich
konsequent zu verhalten* als sprachlicher Ausdruck fur die gewtinschte Hand-
lungsform dienen konnen. Die Strukturierung der Herausforderungen einer
neuen Handlungsform im Sinne des Ubergangs setzt einen Selektionsprozess
voraus, mit dem der Mensch jene Ereignisse aus seiner Erfahrung streicht, die
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nicht zu dem sich entwickelnden, beherrschenden, gesellschaftlichen Diskurs
passen. Auf das Beispiel bezogen, kann die intervenierende Aussage in der
Beratung darauf abzielen, jene Prozesse anzustof3en, in denen die Subjekte sich
an das eigene Sein in seiner ganzen Bedingtheit anndhern konnen. Ubergangs-
geschichten gestalten sich damit nicht als Ausdruck innerpsychischer Zu-
stande, sie sind vielmehr Produkte und Herstellung des Sozialen. So kann
durch das uiber Machtverhiltnisse informierte Beratungsgesprach der Her-
stellung des Transformationsprozesses in Bezug auf die Selbst- und
Weltverhiltnisse dienen, indem in den Deutungen neue Diskursarten
(Lyotard 1989) hervorgebracht werden, mithilfe derer die Selbst-und Weltver-
héltnisse neu zu konstruieren sind.

4 Fazit

Keupp (2007) fordert, dass Beratung in der Spatmoderne nicht von einem
abstrakten Subjekt mit einer immer gleichen psychischen Konstitution ausge-
hen kann. Sie muss vielmehr auf die soziokulturelle Spezifik der Gegenwart
eingehen. Er pladiert fur die Vorstellung eines ,kritikfahigen Menschen®,
welcher der Reserven bedarf, der inneren Lagerhaltung, die ihm situationsun-
abhiangige Selbstdeutungen im gesellschaftlichen Zusammenhang ermogli-
chen. Die Problembeschreibung der Padagogik richtet sich auch darauf, einen
neuen Weg zu bahnen, namlich individuelle Selbstbestimmung zu ermogli-
chen und diese gegen gesellschaftliche Vereinnahmungen und Normalisie-
rungen zu verteidigen (vgl. Schifer 2012). Wenn der gesellschaftliche Status
der psychosozialen Beratung sowie die Inszenierung des Selbst in der Bera-
tung aus der Machtperspektive konzeptualisiert werden, kann diesen Forde-
rungen entsprochen werden. In diesem Bildungsbegriff gilt als Kriterium die
Selbstbestimmung gegen gesellschaftliche Funktionalitat und Brauchbarkeit.
Daraus abgeleitet stellt sich die Frage, wie Bildungsprozesse in den instituti-
onalisierten Interventionsformen der Beratung angestolen werden konnen.
Dazu missten Beratungstheorien bzw. -methoden diskutiert werden, welche
die aufgezwungenen Erzahlstrukturen bzw. diskursiven Bedeutungen der
Ubergiange reflektieren. Sie sind gleichzeitig imstande, diese Strukturen zu
durchbrechen.
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Stephanie Gunther/Joachim Ludwig

Transformationen padagogischen Wissens bei
nebenberuflichen Kursleitenden im Kontext
padagogischer Weiterbildung

1  Problemaufriss

Die subjektorientierte Ubergangsforschung rekonstruiert biographische
Uberginge (vgl. Stauber/Pohl/Walther 2007). Dabei wird deutlich, in welcher
Weise Menschen ihre Berufs- und Lebensentscheidungen begriinden und
entsprechende Strategien entwerfen. Biographische Forschung stellt in dieser
Hinsicht eine reflexive Erweiterung der Ubergangsforschung dar (vgl.
Walther in diesem Band). Biographische Ubergénge, die stets Anforderungen
an die jeweilige Rolle und das subjektive Selbstkonzept stellen, werden ler-
nend bewiltigt, um handlungsfahig zu bleiben. Lernprozesse als Transforma-
tion vorhandener Deutungsschemata (Schiitz 1982) sind vor diesem Hinter-
grund ein zentraler Bestandteil von Transitionen (vgl. von Felden 2010),
deren Untersuchung erst in den Anfiangen steht. Die identititsrelevanten
Welt- und Selbstverstandigungsprozesse, die im Rahmen von Ubergéngen
stattfinden, werden bislang unter dem Begriff ,.transformatorische Bildungs-
prozesse* (Koller 2012) vor allem mit einem biographischen Schwerpunkt
untersucht. Eine gegenstandsbezogene und lerntheoretisch begriindete Bil-
dungsprozessforschung mit Blick auf die Prozessierung von Identitit in
Ubergangssituationen steht bislang aus (vgl. Ludwig 2014 u. 2015).

Fachexperten, die sich fur eine padagogische Tatigkeit entscheiden und
Vermittlungsaufgaben uibernehmen, realisieren identititsrelevante Ubergiange
und damit auch Transformationen ihrer vorhandenen alltaglichen Deutungs-
schemata zum padagogischen Handeln. Thre bisherige Identitat als Fachex-
perte wird — soweit padagogische Weiterbildungen moglich werden — erganzt
und oft auch verandert, wenn ihr vorhandenes alltigliches Denken zum pada-
gogischen Handeln mit wissenschaftlichen Deutungen konfrontiert wird. Die
Ubernahme der Kursleitendenaufgabe wird deshalb als eine berufsbiographi-
sche Statuspassage dargestellt, die mit identitatsrelevanten Transformations-
prozessen verbunden ist (vgl. Hoerning 1998).

Kunstler beispielsweise, die sich nicht nur selbst mit ihrer Kunst tiber die
Welt verstindigen, sondern auch anderen Menschen Bildungsprozesse im
Medium der Kunst ermoglichen wollen, stehen vor einem biographischen
Ubergang (vgl. Bastian 1997), wenn sie padagogische Weiterbildungen besu-
chen. Die Entscheidung fur eine zusatzliche padagogische Tatigkeit ist oft
finanziell begriindet, tangiert die bisherige biographische Konstruktion und
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muss mit der bisherigen Selbstsicht als Kunstler verbunden werden. Wie sich
die Vorstellungen von Kunstlern zu ihrem eigenen padagogischen Handeln,
zu ihrer Sicht auf Lernende und auf die Bildungseinrichtung sowie ihre bio-
graphisch erworbenen Vorstellungen zum Sinn und Zweck von Kunst durch
die Teilnahme an einer padagogischen Weiterbildung verdndern bzw. in
widerstandiger Weise stabil gehalten werden — wie also die Kunstler den
identitatsrelevanten Ubergang zu padagogisch titigen Kunstlern lernend
bewiltigen —, ist bislang ein Forschungsdesiderat, dem im Projekt d.art
(Didaktik fur Kunst- und Kulturschaffende) nachgegangen wird.

2  Projektkontext und Erkenntnisinteresse

Im Rahmen eines BMBF-Forderprogramms wird im Projekt d.art eine pada-
gogische Weiterbildung entwickelt, erprobt und evaluiert, die die Teilneh-
menden beim Ubergang vom Kiunstler zum padagogisch tatigen Kinstler
unterstiitzen soll. Das zukunftige Tatigkeitsfeld der Kiunstlerinnen und
Kunstler ist der auBerunterrichtliche Bereich in Ganztagsschulen. Schulerin-
nen und Schiler sollen die Moglichkeit erhalten, ihre Lebenswelt im Medium
von Kunst zu reflektieren. An der einjahrigen padagogischen Weiterbildung,
die aus drei mehrtagigen Seminarblocken und zwei mehrmonatigen Praxis-
phasen besteht, nehmen Kunstlerinnen und Kinstler aus ganz unterschiedli-
chen Kunstsparten teil. Wie alle neben- und freiberuflichen Kursleitenden
haben sie eine Identitat als Fachexperten in ihrer jeweiligen Kunstsparte
ausgebildet und verstehen ihre Kunst als ein Medium, mit dem sie der Welt
etwas vermitteln wollen. Kunstlerinnen und Kunstler haben der Welt etwas
zu sagen. Insofern sind sie immer schon zugleich Vermittler.

In der Weiterbildung wird den Teilnehmenden ein professionelles pada-
gogisches Vermittlungsverstandnis angeboten. Sie sind somit aufgefordert,
ihr kunstlerisches Handeln in einen padagogischen Vermittlungskontext zu
stellen. Untersucht wird der Ubergang vom Kiinstler zum padagogisch tati-
gen Kunstler als Transformation padagogischen Wissens. Uns interessiert, in
welcher Weise sich die Teilnehmenden mithilfe des in der Weiterbildung
angebotenen padagogischen Wissens zwischen ihrer Identitat als Kunstlerin
bzw. Kunstler und der zukunftigen kunstlerisch-padagogischen Tatigkeit
selbstverstandigen, in welcher Weise also das padagogische Weiterbildungs-
angebot lernunterstutzend oder -behindernd ist. Unsere These ist, dass sich
zwischen dem vorhandenen kiinstlerischen Vermittlungsverstandnis und dem
in der Weiterbildung angebotenen padagogischen Vermittlungsverstandnis
individuelle Transformationsprozesse vollziehen, die Ausdruck eines biogra-
phisch gerahmten Identitatswandels sind.

Die zentrale Untersuchungsfrage richtet sich auf zwei Aspekte: Welchen
Begrundungszusammenhang stiften die Kunstler im Kontext ihrer Transfor-
mationsprozesse:
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1. zwischen ihrem kunstlerischen Vermittlungsverstandnis und ihrem
padagogischen Vermittlungsverstandnis?

2. zwischen ihren alltaglichen padagogischen Vorstellungen und den
wissenschaftlichen Inhalten der padagogischen Weiterbildung?

Im Projekt d.art wird somit der Zusammenhang zwischen einem padagogischen
Weiterbildungsangebot und den Transformationsprozessen zwischen alltag-
lichem und wissenschaftlichem padagogischem Wissen untersucht: in einem
spezifischen gegenstandlichen Kontext — der Kunst- und Kulturvermittlung —
und einem spezifischen biographischen Ubergangskontext — dem Ubergang
vom Nur-Kunstler zum padagogisch tatigen Kiumnstler als einem Prozess der
Welt- und Selbstverstindigung mit Blick auf padagogisches Wissen.

Das professionelle padagogische Wissen von Kursleitern, also das Wis-
sen, mit dem sie ihr padagogisches Handeln begriinden, Iasst sich als Ergeb-
nis von Lern- und Bildungsprozessen lesen, die im Kontext padagogischer
Weiterbildungsangebote stattfinden. Insofern stellt das Projekt d.art Anwen-
dungsforschung dar im Sinne einer Evaluation der Wirkung des padagogi-
schen Weiterbildungsangebotes. Daruiber hinaus wird einer grundlagentheo-
retischen Fragestellung nachgegangen, die anschlussfihig an den erwachse-
nenpadagogischen Diskurs zur Professionalisierung nebenberuflicher Kurs-
leitender als identititsrelevanter Ubergang ist.

Wie sich die Aneignung padagogischen Wissens bei nebenberuflich pa-
dagogisch Tatigen als identitatsrelevanter Ubergang beschreiben lasst, hangt
eng mit der Konzeption von professionellem padagogischen Handeln und
padagogischem Wissen zusammen.

3 Untersuchungsgegenstand padagogisches Wissen

Padagogisches Wissen erhdlt in den Ansitzen kognitionswissenschaftlicher
Kompetenzorientierung einerseits und handlungstheoretischer Professionali-
tatsorientierung andererseits unterschiedliche Bedeutung.

Wihrend die kompetenztheoretischen Ansatze Wissen als feststehende
Grofle und als Anleitung fur das Handeln in definierten Situationen betrach-
ten (Gunia 2012, S. 3 ff.), verstehen professionalitatstheoretische Ansatze
Wissen als kontextgebunden und als eine Reflexions- bzw. Interpretationsfo-
lie fur den verstehenden Zugang und die Orientierung in kontingenten
Handlungssituationen. Wie sich der Zusammenhang der verschiedenen Wis-
senstypen und -strukturen im Professionalisierungsprozess darstellt, ist bis-
lang ein Forschungsdesiderat. Um diesen Zusammenhang untersuchen zu
konnen gilt es, den Untersuchungsgegenstand Wissen differenzierter zu
modellieren.

Wissen wird im Projekt d.art als Medium und Bedeutungsraum verstan-
den, in dem wir uns uber Welt verstindigen. Wissen ist ein Konstrukt mit
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Verstandigungsfunktion im Bildungsprozess (Enoch 2011, S.63 im An-
schluss an Tietgens). Im Medium des Wissens (verstanden als Zusammen-
hang manifester und latenter Bedeutungen, die wir uns im Zuge von Verge-
sellschaftungsprozessen aneignen) machen wir uns ein Bild von der Welt und
von uns Selbst, realisieren wir Welt- und Selbstverstindigungsprozesse.

Fur diese Orientierungsprozesse existieren einerseits propositionale Be-
deutungsstrukturen als gesellschaftlich verfugbare Wissensdomanen und
andererseits subjektiv-eigensinnige Bedeutungen, die in konjunktiven Erfah-
rungsraumen angeeignet werden. Das subjektiv verfugbare Wissen ist sowohl
auf die milieuspezifischen konjunktiven Wissensraume als auch auf die indi-
viduellen Handlungen in der Lebenswelt bezogen (als Studentin, als nebenbe-
ruflicher Kursleiter, als Handwerker, als Arztin usw.). Die konjunktiven
Wissensraume lassen sich im Sinne Mannheims (vgl. Mannheim 1980) z.B.
als wissenschaftlich-disziplinare Wissensraume, aber auch als alltagliche
Wissensraume verstehen. Wissen ist so gesehen immer ein relationales und
zugleich propositionales Konstrukt. Die propositionale Wissensstruktur wird
itber den sozialen und biographischen Kontext in einer spezifischen Weise
verflussigt.

Wissen lasst sich hinsichtlich der konjunktiven Wissensraume als alltag-
liches und wissenschaftliches Wissen unterscheiden. Dabei umfasst alltagli-
ches Wissen einen kollektiven und selbstverstandlichen Erfahrungsraum:

Infolge dieser Konstruktionen des Alltagsdenkens wird angenommen,
dass der von mir als selbstverstandlich hingenommene Sektor der Welt
auch meinen einzelnen Mitmenschen selbstverstandlich ist. Aber dieses
,»Wir schlie3t nicht nur dich und mich ein, sondern ,,jedermann, der
»einer von uns“ ist, das heiflt, dessen Relevanzsystem wesentlich und
hinreichend mit deinem und meinem ubereinstimmt. Die Generalthese
der reziproken Perspektiven fuhrt also dazu, dass Gegenstinde mitsamt
ihren Aspekten, die mir tatsachlich bekannt sind, als Gegenstande im Be-
reich des Wissens von jedermann erfasst werden (Schutz 1971, S. 14).

Alltagliches Wissen entsteht so gesehen in kollektiven Erfahrungsraumen, in
spezifischen Milieus und sozialen Kontexten. Menschen greifen in ihren
Welt- und Selbstverstandigungsprozessen auf diese Erfahrungsraume als
propositionales Wissen zuriick und relationieren es zugleich im Rahmen ihrer
individuellen biographisch gerahmten Identitat.

Auch wissenschaftliches Wissen ist ein Wissen, das in kollektiven Erfah-
rungsraumen entsteht: den Erfahrungs- und Bedeutungsraumen der wissen-
schaftlichen Disziplinen. Eine Differenzierung zwischen alltiglichem und
wissenschaftlichem Wissen wird hier also ttber das Kriterium der Herkunft
des Wissens aus verschiedenen Bedeutungsraumen vorgenommen. Ahnlich
argumentieren Beck/Bonf3 (1989), wenn sie von einer relativen Autonomie
der alltaglichen Praxis gegenuiber der Wissenschaft sprechen und auf eine
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strukturelle Differenz zwischen theoretischem und praktischem Wissen hin-
weisen. Im Verhaltnis von Theorie und Praxis gehe es nicht um eine hierar-
chische Beziehung, sondern um eine Beziehung zwischen zwei eigensinnigen
Aktionsfeldern, die durch Interpretation und Reinterpretation charakterisiert
ist. Die haufig konstatierte Handlungsentlastetheit als ein bestimmendes
Merkmal wissenschaftlichen Wissens auf der einen Seite und Handlungs-
zwange als Merkmal des praktischen Wissens auf der anderen Seite lassen
sich als ein wichtiger Bestandteil der strukturellen Differenz zwischen wis-
senschaftlichem und praktischem Wissen lesen (vgl. Bosch/Kraetsch/Renn
2001, S. 205; Dewe 1999, S. 74 f.; Oevermann 2002, S. 30). Neben diesen
Aspekt treten weitere wie z.B. eine methodisch geleitete vs. eine pragmati-
sche Erkenntnisgewinnung und die unterschiedlichen Logiken und Rahmun-
gen als gesellschaftliche Praxis. Diese strukturellen Differenzen lassen die
Anwendung wissenschaftlichen Wissens in praktischen Kontexten nicht
bruchlos zu. Diejenigen, die wissenschaftlich produziertes und begriindetes
Wissen in ihrer Handlungspraxis nutzen, tun dies also nicht im Sinne einer
einfachen An- bzw. Verwendung, sondern im Sinne eines eigenlogischen
Umgangs mit diesem Wissen (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992).

Bezogen auf die Teilnehmenden unserer Weiterbildung gehen wir davon
aus, dass ihr eigensinniger Umgang mit dem in der Weiterbildung angebote-
nen padagogischen Wissen sowohl von ihrer jeweiligen biographischen
Identitat als Kiunstlerin bzw. Kunstler, als auch von ihren biographischen
Erfahrungen in padagogischen Kontexten gerahmt ist (vgl. Bastian 1997;
Kade 1989; Jentzsch/Selle 1991). Neben diese Aspekte treten weitere Dimen-
sionen padagogischen Wissens wie grundlegende subjektive Theorien und
Uberzeugungen, padagogisches Handlungswissen, Fachexpertise und Kon-
textwissen (vgl. Ludwig/Gunther 2015).

4  Forschungsstand

Die vorliegenden Untersuchungen lassen sich in dreierlei Hinsicht unter-
scheiden. Es existieren erstens Untersuchungen, die das Wissen von Kurslei-
tenden als vorhandene Vorstellung bzw. als Deutungsmuster analysieren,
zweitens wird der Transformationsprozess zwischen alltiglichem und wis-
senschaftlichem Wissen fokussiert und drittens werden langerfristige Ent-
wicklungen des Wissens im biographischen Verlauf beobachtet.

Die Untersuchungen des ersten Typs erfassen Vorstellungen, Orientie-
rungen und Deutungsmuster zu einem bestimmten Zeitpunkt. Dabei stehen
didaktische Vorstellungen im Vordergrund, insbesondere die Deutungsmus-
ter zu den Lernprozessen der Teilnehmenden. Beispielhaft sei hier auf zwei
zentrale Untersuchungen zu den Deutungsmustern von Kursleitenden hin-
sichtlich ihrer Vorstellungen von erfolgreichem padagogischem Handeln im
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Spannungsfeld von alltaglicher Erfahrungsorientierung und fachlicher In-
struktion verwiesen:

Hof (2001) untersuchte Konzepte des Wissens zum didaktischen Han-
deln bei Kursleiterinnen und Kursleitern. Die Konzepte leiten das padagogi-
sche Handeln der Kursleitenden an und wirken sich auf das Unterrichtsge-
schehen aus, also sowohl auf die Planung als auch auf die Durchfuhrung des
Lehr-Lernprozesses. Hof sieht hier einen engen Zusammenhang zwischen
Wissenskonzepten und Unterrichtstheorie der Kursleiter. In der Untersu-
chung werden funf verschiedene Konzepte gefunden, die Kursleitende ihrem
padagogischen Handeln mit Teilnehmenden zugrunde legen. Diese funf Kon-
zepte bewegen sich im Spannungsverhiltnis von Erfahrungsorientierung und
Fachsystematik.

Im gleichen Spannungsverhaltnis fand die BUVEP-Studie (1980) vier
Typen padagogischen Handelns:

= Typ 1: Aufklarung durch Information,

= Typ 2: Vermittlung von Handlungsfahigkeit durch Strukturwissen und
Wissen iiber Verhaltensmoglichkeiten,

= Typ 3: Exemplarische Vermittlung von Analyseverfahren und Analyse-
kategorien fur soziale Situationen,

= Typ 4: Vermittlung von Wertmaf3staben und Orientierungskriterien.

Es fallt auf, dass das Spannungsverhaltnis zwischen Erfahrungsorientierung
und Fachsystematik nicht nur in der Bildungspraxis bei Kursleitenden gefun-
den wird, sondern auch in den didaktischen Diskursen der Erziehungswissen-
schaft: Auch dort werden den lebens- und erfahrungsbezogenen Ansitzen
(Rumpf, Negt) die Notwendigkeit systematischen Lernens und der Sinn der
Kunstlichkeit der Schule (Prange 1995, S. 327 ff.) gegenubergestellt. Es ist
nicht auszuschliefen, dass in den vorliegenden Untersuchungen didaktische
Diskurse der Wissenschaft auf das empirische Material tibertragen wurden.

Demgegeniiber ist die Untersuchung der Transformationsprozesse im
Spannungsverhiltnis von wissenschaftlichem und alltaglichem Wissen weni-
ger wissenschaftszentriert und fokussiert die padagogischen Sinnhorizonte im
,,Dazwischen®.

Der zweite Untersuchungstypus zum padagogischen Wissen fokussiert
nicht Deutungsmuster, sondern nimmt Transformationsprozesse zwischen
Alltags- und Wissenschaftswissen in den Blick. Diese Untersuchungen zum
professionellen Handeln (vgl. Oevermann 1978, 1996; Dewe 1991; Nittel
1999) kommen zu dem Ergebnis, dass professionell handelnde Padagogen
»die wissenschaftlich produzierten Deutungen von ,,Wirklichkeit” in den
Kontext lebenspraktischer Handlungs- und Entscheidungszwiange® (Dewe
2007, S.139) ubersetzen bzw. transformieren. Auch Untersuchungen zur
Expertiseforschung zeigen, ,,daf} die besondere Qualitit des Expertenwissens
gegeniiber dem Wissen des Nicht-Experten in der situations- und anforde-
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rungsspezifischen Umorganisation des Lehrbuchwissens besteht (Bromme
1992, S. 30).

Alltagliches Wissen ist in relativ hohem Mafe routinisiert und gerat in
unerwarteten Situationen oftmals in Krisen. So ist alltagliches padagogisches
Handeln vom Steuerungsgedanken und durch Eindeutigkeit gepragt (vgl.
Vogel 1999, S. 36 f.). Kruse bezeichnet alltigliches Wissen als ,,naiv-empi-
ristisches Meinungswissen® bzw. ,,doxa“ (Kruse 2005, S. 54), weil es unter
den Bedingungen des alltaglichen Entscheidungszwangs Spannungsverhalt-
nisse vereindeutigt. Bereits verfugbares Wissen wird genutzt, um in neuen
Situationen Entscheidungen zu treffen und handlungsfahig zu bleiben. Die
routinisierte Vereindeutigung dominiert im Alltagshandeln gegenuiber dem
verstehenden Zugang zu neuen Situationen. Wenn aber Deutungs- und
Handlungsroutinen bzw. Handlungsbegriindungen nicht mehr adaquat fur die
Bearbeitung einer Situation genutzt werden konnen, wenn also etwas irritiert
und fraglich wird, ist die Moglichkeit der Transformation dieser Handlungs-
begriindungen und damit der ihr zugrunde liegenden Wissensbasis gegeben.

Der professionell Handelnde ist vom Entscheidungszwang zwar nicht
entlastet (wie etwa der Wissenschaftler), denn professionell Handelnde mus-
sen begriindet und fallangemessen entscheiden, so etwa als padagogisch
Handelnde dem Ratsuchenden stellvertretende Deutungsangebote machen.
Sie greifen aber im Unterschied zu alltaglich Handelnden die irritierende
Situation nicht als Krise, sondern als Normalfall auf. Situationen werden
dabei nicht vorschnell vereindeutigt, sondern im verstehenden Zugang in
ihrer Kontingenz erschlossen. Zentrale Aufgabe der Professionellen ist es, die
krisenhafte padagogische Situation in ihrer Komplexitat zu verstehen und
dadurch Handlungsmoglichkeiten zu generieren, die den alltaglich Handeln-
den so nicht verfugbar sind. Dieses Verstehen erfordert ein professionelles
padagogisches Wissen, das selbst in hohem Malle gegenuiber fremden sozia-
len Situationen flexibel und transformierbar ist, um so Transformationspro-
zesse bei den Teilnehmenden und Ratsuchenden zu unterstiitzen.

Der dritte Untersuchungstypus fragt nach Veranderungen im Wissen
wahrend biographischer Lern- und Bildungsprozesse. Meyer-Drawe (1978)
beschreibt die Transformationsprozesse als sprunghaft verlaufende Bildungs-
prozesse zwischen lebensnahem und wissenschaftlichem Wissen. Sie stellt
im Rahmen ihres phanomenologischen Ansatzes den Zusammenhang und die
Differenz lebensnahen und wissenschaftlichen Denkens heraus (ebd. 1978,
S. 20). Meyer-Drawe kritisiert den Kurzschluss, dass eine lebensnahe Pada-
gogik einen schrittweisen Ubergang vom Einzelnen zum Allgemeinen ge-
wahrleisten konne. Sie nimmt mit ihrer Kritik ein Stuck weit die Ergebnisse
von Beck/Bonf3 (1989) vorweg, die ebenfalls zwischen diesen beiden Wis-
sensdomianen keinen linearen Zusammenhang erkennen. Der Wechsel von
lebensnahem zu wissenschaftlich strukturiertem Wissen wird vielmehr als ein
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krisenhaftes, nicht-lineares Ereignis charakterisiert, das prinzipiell unverfug-
bar ist. Meyer-Drawe versteht dieses ,,Umlernen* als Bruch und Negativitat.

Eine der wenigen Langsschnittuntersuchungen zu Wissenstransformati-
onsprozessen von Kursleitenden uiber den Lebenslauf wurde von Hof/Kade
(2009) durchgefuhrt. Sie nehmen langerfristige biographische Bildungspro-
zesse in den Blick und grenzen sie von kurzfristigen Lernprozessen ab (ebd.,
S. 153). Die Autoren sind am Wandel und der Kontinuitat der Strukturen
lebenslangen Lernens interessiert und rekonstruieren aus biographisch-narra-
tiven Interviews, die im Abstand von 20 Jahren erhoben wurden, Bildungsge-
stalten, die sich entweder durch eine Entwicklung von Identitat durch ,,Bil-
dung in der Dimension des Wissens (ebd., S. 156) oder durch einen Erhalt
von Identitét charakterisieren lassen.

Das Projekt d.art setzt an dem beschriebenen Forschungsstand an. Unter-
sucht werden die Vorstellungen der Kunstler zum padagogischen Handeln,
die wir als padagogisches Wissen modellieren und ihre Transformation im
Spannungsfeld von alltaglichem und wissenschaftlichem Wissen tiber den
langsschnittlichen Zeitraum von einem Jahr. Dabei wird die These zugrunde
gelegt, dass sich auch in solchen relativ kurzen Zeitradumen Bildungsprozesse
als gegenstandsbezogene Wissenstransformationsprozesse rekonstruieren
lassen (vgl. dazu Ludwig 2014).

5 Methodisches Vorgehen: Wie kommen
Transformationsprozesse empirisch in den Blick?

Um die Transformation padagogischen Wissen, wie wir es als Untersu-
chungsgegenstand modellieren, empirisch zu erforschen, ist ein Langs-
schnittdesign erforderlich, in welchem zu verschiedenen Zeitpunkten wah-
rend der Weiterbildung Daten erhoben werden. Padagogisches Wissen wird
uiberall dort empirisch zugéanglich, wo die Teilnehmenden aus der Lernen-
denperspektive uiber ihre Erfahrungen in den Feldern Familie, Schule, Aus-
bildung oder Studium, oder aus der Lehrendenperspektive uber die eigene
padagogische Arbeit z. B. an Schulen oder in Workshops sprechen.

Mit den Teilnehmenden werden vor Beginn der Weiterbildung biogra-
phisch-narrative Interviews gefuhrt. Diese finden in den Ateliers bzw. Arbeits-
raumlichkeiten der Kunstlerinnen und Kinstler statt. Dieser Erhebungszeit-
punkt ist angemessen, weil die Begrindungen der Kunstschaffenden so noch
innerhalb ihrer alltiglichen Erfahrungs- und Bedeutungsraume liegen. Mit
diesen kommen sie in die Weiterbildung; mit diesen setzen sie sich zu den
Bedeutungshorizonten, die ihnen in der Weiterbildung angeboten werden, in
Beziehung. Die Erhebungsform des narrativen Interviews (vgl. Rosenthal
2008) ist fur die Rekonstruktion von Bedeutungs-Begriindungszusammenhan-
gen geeignet, da die Interviewten in diesem Setting Raum haben, ihre eigene
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Erzahlung zu strukturieren, thematisch zu gestalten und zu entfalten. Die so
entstehenden Erzahlungen der Interviewten bilden eine Gestalt, die dann im
Folgenden zu rekonstruieren ist. Thematisch beziehen sich die im Interview
angebotenen Frageimpulse auf den Werdegang und das Selbstverstindnis als
Kunstlerin bzw. Kunstler und auf das Verstandnis von Padagogik.

Nach diesen Interviews folgen weitere Datenerhebungen wahrend und
nach der Weiterbildung. Das Zwischen- und Abschlussseminar dient der sys-
tematischen Reflexion von Handlungsproblematiken, also von Situationen,
die fur die Kunstlerinnen und Kiunstler in ihren Schulprojekten irritierend,
krisenhaft, problematisch waren. Zu diesen Zeitpunkten waren die Teil-
nehmenden bereits an Ganztagsschulen tatig, haben dort Projekte kultureller
Bildung mit Schulerinnen und Schilern realisiert und diesbezuiglich Erfah-
rungen gesammelt, die in den Seminaren im Sinne einer Reflexion des eige-
nen padagogischen Handelns zum Thema gemacht werden. Diese Schilde-
rungen bilden die empirische Basis fur die Datenerhebung wahrend der Wei-
terbildung. Nach dem Abschlussseminar werden erneut Interviews gefuhrt.

Der Auswertung des umfangreichen empirischen Materials liegt die
These zugrunde, dass sich professionelles padagogisches Handeln gegeniiber
alltaglichem padagogischem Handeln durch eine starkere Reflexion und
Flexibilitait des padagogischen Handelns in seinen antinomischen Span-
nungsverhaltnissen auszeichnet (vgl. Helsper 1996). Rekonstruiert werden
die individuellen Lernprozesse der Teilnehmenden, die Art und Weise, wie
die Kunstler die je konkreten Spannungsverhaltnisse in ihrem padagogischen
Handeln erfahren und reflektieren und wie sich daruiber ihr padagogisches
Wissen transformiert.

Die Daten versprechen erstens Aufschluss tiber den Zusammenhang zwi-
schen dem padagogischen Weiterbildungsangebot und den Lern- und Bil-
dungsprozessen der teilnehmenden Kiunstler, und zweitens grundlegende
Erkenntnisse uber die Transformationsprozesse zwischen alltaglichem und
wissenschaftlichem padagogischem Wissen.

6 Evaluation padagogischer Weiterbildung als
Bildungsprozessforschung

Die Evaluation padagogischer Veranstaltungen kann auf sehr verschiedene
Gegenstande zielen (vgl. Kuper 2005, S. 50). Mit Evaluationsverfahren lasst
sich z.B. die Ablaufqualitat beurteilen. Das ist die Frage nach der organisato-
rischen Durchfuhrungsqualitat einer Veranstaltung. Dabei wird meist das
Erleben der an dieser Veranstaltung Teilnehmenden mit Fragen im Hinblick
auf die Qualitat der Materialien, der Infrastruktur etc. erhoben. Wenn im
Projekt d.art von Evaluation gesprochen wird, dann wird auf einen Evalua-
tionsbegriff rekurriert, ,,der starker auf den individuellen Nutzen von Weiter-
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bildung abstellt und an das origindre Selbstverstandnis® (Hendrich 2003,
S. 149) der Teilnehmenden ankniipft (vgl. auch Tietgens 1993). Aspekte wie
Nutzen und Wert werden also zur Subjektseite hin gewendet. Damit geht es
bei der Evaluation der Weiterbildung d.art also nicht um Angebots- oder
Ablaufqualitat, sondern um die Qualitat dessen, worauf die padagogische
Weiterbildung im Kern zielt: auf die Unterstutzung lernender, aber potenziell
auch widerstandiger Bewaltigung von Ubergiangen zwischen einer biogra-
phisch gerahmten Identitat als Fachexperte und einer Identitat als padago-
gisch tatiger Fachexperte.

,Stehe ich vor der Klasse als Kiunstler oder als Padagoge, oder als eine
gespaltene Personlichkeit, die zwischen kunstlerischer Personlichkeit und
Lehrer hin und her schwimmt?* Diese Frage stellte ein Kunstler im Rahmen
einer Ruckmeldung zum Zwischenseminar. Inwieweit die Aneignung pada-
gogischen Wissens mit Identitatsibergangen einhergeht, wird nun empirisch
zu klaren sein. Erste Analysen des empirischen Materials lassen vermuten,
dass die Bearbeitung des Verhaltnisses zwischen Kunstler-Sein und padago-
gisch tatiger Kunstler sein sich in der Weiterbildung insbesondere uiber die
Auseinandersetzung mit denjenigen padagogischen Spannungsverhaltnissen
vollzieht, denen im Rahmen der eigenen Biographie und des eigenen Ver-
mittlungsverstandnisses Bedeutung beigemessen wird.
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Babette Molders

Mentoring zur Begleitung des Ubergangs vom
Studium in den Beruf — Konstruktionen eines
Ubergangs anhand einer Falldarstellung

1 Einleitung

Der folgende Aufsatz beschiftigt sich mit den modglichen Unterstuiitzungs-
funktionen von Mentoring zur Begleitung von Hochschulabsolventinnen'
wiahrend des Ubergangs von der Hochschule in den Beruf. Basis der Ausfih-
rungen ist das laufende Dissertationsprojekt ,,Mentoring zur Begleitung von
Ubergangen®, das mithilfe biographisch-narrativer Interviews mit ehemaligen
Mentees verschiedener Mentoringprogramme der Frage nachgeht, welche
Funktionen Mentoring fur Hochschulabsolventinnen in der Begleitung und
zur Bewiltigung der tendenziell risikoreichen und individualisierten Uber-
gangspassage umfassen kann. Ubergangsprozesse werden im vorliegenden
Projekt im Anschluss an Welzer (1993) als Transitionen gefasst und in ihrem
biographischen Kontext und Sinnzusammenhang betrachtet. Mentoring kann
hierbei als eine individuelle Begleitung des Bildungs- und Lernprozesses im
Ubergang verstanden werden. Anhand einer Falldarstellung werden im Fol-
genden die Konstruktionen eines Ubergangs als ein Zwischenergebnis des
Dissertationsprojekts prasentiert. Bevor das Projekt und dessen methodische
Anlage vorgestellt werden, soll zunachst das Konzept Mentoring als eine
Form von (Bildungs-)Beratung fokussiert werden.

2 Mentoring

Klassischerweise wird als Bezug und Ursprung des Mentoring-Konzepts die
griechische Mythologie herangezogen:?> In der Odyssee, einem Epos von
Homer, in dem die Abenteuer des Odysseus beschrieben werden, lasst Odys-
seus seinen Sohn Telemachos wéhrend seiner zehnjahrigen Irrfahrt von sei-
nem Freund und Vertrauten Mentor erziehen, beraten und leiten. Mentoring
lasst sich der Sage zufolge als eine Beratungs- und Unterstiitzungsbeziehung
zwischen einer erfahrenen Person (Mentor/-in) und einer weniger erfahrenen
Person (Mentee) beschreiben. Nele Haasen (2001) definiert Mentoring als
,eine Eins-zu-Eins-Beziehung zwischen einem Berater oder einer Beraterin

1 Es wurden ausschlielich weibliche Mentees befragt (s. Punkt 3: Methodisches Vorgehen).
2 Vgl. zum folgenden Abschnitt auch Berkels (2014).
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und einem/einer Ratsuchenden. Beide fuhren uiber einen langeren Zeitraum
regelmafig Gesprache. Darin konnen Fragen aus dem Alltag ebenso bespro-
chen werden wie allgemeinere Themen. Das Ziel ist die Weiterentwicklung
der Personlichkeit und der Fahigkeiten des oder der Mentee und die Forde-
rung seiner oder ihrer beruflichen Karriere* (Haasen 2001, S. 15). Mentoring
wird demnach als eine Form von Beratung verstanden, die verschiedene Ziele
verfolgen kann und eine langerfristige Prozessbegleitung darstellt. Im Kon-
text von Bildungsberatung werden insbesondere Orientierungs- und Ent-
scheidungsprozesse in Bezug auf die Gestaltung der Berufs- und Bildungs-
biographie fokussiert, es geht um den Entwurf von (berufs- und bil-
dungs-)biographischen Planungsschritten unter Nutzung prinzipiell vorhan-
dener Ressourcen der Ratsuchenden (vgl. Schluter 2010). Als eine (eher
informelle bzw. halb-formalisierte Form®) von Bildungsberatung kann
Mentoring in unterschiedlichen Lebensphasen und Ubergangsprozessen bzw.
Umbruchsituationen eine begleitende und beratende Funktion erfullen. Dabei
kann es etwa um eine Vorbereitung auf die Ubernahme neuer (Fuh-
rungs-)Aufgaben gehen, um die Begleitung bei der Einmuindung in ein neues
Unternehmen oder auch die erstmalige Berufseinmiindung. Mentoren und
Mentorinnen konnen in beratender Weise an diesen Schwellen stattfindende
Lern- und Bildungsprozesse unterstiitzen und begleiten, die durch die Kon-
frontation der Mentees mit neuen Situationen und Handlungsanforderungen
angeregt werden.

Mentoringbeziehungen lassen sich nach dem Grad ihrer Formalisierung
unterscheiden. Zum einen gibt es informelle, durch Initiative von Mentee
und/oder Mentor/-in entstandene Beziehungen, wie es in der griechischen
Sage zum Ausdruck kommen. Seit den 1990er Jahren lasst sich in Deutsch-
land zudem eine Formalisierung dieser Beziehungen durch die Etablierung
von Mentoringprogrammen in den verschiedensten beruflichen Handlungs-
feldern von Hochschulen tiber Unternehmen bis hin zu Verwaltungen und
Non-Profit-Organisationen konstatieren. Kennzeichen dieser formalen Pro-
gramme ist, dass Mentee und Mentor/-in durch eine Programmorganisation in
einem Matchingprozess zusammengefuhrt werden. Dariiber hinaus umfassen
sie eine Vorbereitung der Tandempartner/-innen auf das Mentoring, ihre

3 In Bezug auf die Differenzierung von Beratung in informelle, halb-formalisierte und stark
formalisierte Beratung (Sickendiek/Engel/Nestmann 2008, S. 23) lasst sich Mentoring zwi-
schen informeller Beratung — als alltagliche Beratung unter Verwandten, Bekannten, Kolle-
gen und Kolleginnen — und halb-formalisierter Beratung verorten. Halb-formalisierte Be-
ratung wird durch Angehorige unterschiedlicher, oftmals (sozial-)padagogischer oder psy-
chosozialer Berufe als integraler Bestandteil ihres professionellen Handelns erbracht, nicht
jedoch als abgegrenzte oder vorrangige Aufgabe bzw. Tatigkeit wie es bei professionellen
Beratern und Beraterinnen mit entsprechender Qualifikation und Beratungskompetenz der
Fall ist (vgl. auch Lorenzen 2014, S. 141 ff.). Von dieser Systematisierung zu unterscheiden
ist die Abgrenzung von informellem und formalem Mentoring (s.u.).
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Rollen und damit verbundene Aufgaben sowie eine Begleitung der Tandems.
Die Mentoringbeziehung wird klassischerweise erganzt und gerahmt durch
Auftakt-, Zwischenbilanzierungs- und Abschlussveranstaltungen, ein Work-
shopprogramm fur Mentees und/oder Mentoren und Mentorinnen sowie
Networking-Bausteine. Um am Programm teilnehmen zu konnen, durchlau-
fen Mentees ein Bewerbungs- bzw. Auswahlverfahren.

3 Methodisches Vorgehen

3.1 Forschungsinteresse und Fragestellung

Das Forschungsinteresse des Dissertationsprojekts, aus dem die im Rahmen
des Aufsatzes analysierte Falldarstellung stammt, richtet sich auf die Funkti-
onen, die Mentoring im Ubergang vom Studium in den Beruf entfalten kann.
Konkret untersucht es die Frage, welchen Einfluss Mentoring zur Begleitung
der Ubergangspassage vom Studium in den Beruf besitzen kann. Dabei wird
eine biographietheoretische Perspektive eingenommen und es werden indi-
viduelle Bewaltigungs-, Deutungs- und Handlungsmuster der Ubergiangerin-
nen rekonstruiert, die Einsicht in Transitionsprozesse und deren Konstruktion
geben.

Die methodische Umsetzung erfolgt mithilfe biographisch-narrativer In-
terviews,* die nach Fritz Schiitze (1983) analysiert werden. Narrative Inter-
views erlauben es, die lebensgeschichtlichen Erfahrungen in der Erzahlung
mitzuteilen. Im Rahmen der Auswertung lasst sich eine Rekonstruktion und
Interpretation der Erfahrungen vornehmen. Damit lassen sich die Konstruk-
tion der Zusammenhangs- und Sinnbildung biographischer Erfahrungen so-
wie die biographische Eigenlogik von Lernprozessen im Mentoring herausar-
beiten — d.h., es konnen individuelle Erfahrungen und gleichermaflen die sie
rahmenden gesellschaftlichen Strukturen und Bedingungen fokussiert werden
(vgl. auch Berkels 2014). Ein Blick auf die Gesamtbiographie ist fur die
vorliegende Studie notwendig, denn ,,[g]eht es darum, etwas iiber Antizipati-
onen und Erfahrungen in einer Ubergangssituation von der Hochschule in
den Beruf zu erfahren, gehoren nicht nur die aktuellen Erfahrungen der Be-
troffenen in den Untersuchungskontext, sondern auch die biographischen und
speziell die bildungsbiographischen, auf deren Basis sie sich ja erst konturie-
ren (Welzer 1990, S. 16). Vorausgegangene Erfahrungen der Individuen,
insbesondere mit Ubergangen, und daraus gebildete Deutungs- und Hand-
lungsmuster beeinflussen das Erleben eines Ubergangs sowie die darauf
basierenden Orientierungs- und Bewiltigungsversuche.

4 Die Interviewpartnerinnen wurden im Sinne eines moglichst offenen Erzahlimpulses gebe-
ten, ihre Lebensgeschichte zu erzahlen.
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Infolge von Prozessen des strukturellen Wandels sind Lebensverlaufe
zunehmend als deinstitutionalisiert und entstandardisiert zu kennzeichnen.
Uberginge in der (fortgeschrittenen oder auch zweiten, reflexiven) Moderne
verlaufen gemal soziologischen Gesellschaftsanalysen (bspw. Beck 1986,
Beck u.a. 1996) individualisierter, differenzierter, komplexer und auch
risikoreicher als in (vor-)modernen Zeiten, Ubergangsphasen verlangern sich.
Es lasst sich daher von einer ,,Biographisierung” des Ubergangs sprechen
(Oehme 2007, S.60 ff.), d.h., Ubergange bringen Anforderungen an ihre
biographische Gestaltung mit sich. Demnach stellen sich Bildungs- und
Lernprozesse als Anforderung sowie zugleich als Bewaltigungsressource im
Ubergang dar (vgl. Pohl/Stauber/Walther 2006, S. 186), Mentoring kann in
diesem Kontext als Prozessbegleitung fungieren.

Das Transitionskonzept nach Welzer ist zur Konzeptualisierung von
Ubergiangen fur die vorliegende Studie aus verschiedenen Griinden besonders
passfahig: Zum einen werden Transitionen von Welzer als soziale Prozesse
gefasst, an denen neben dem Individuum im Ubergang weitere Personen
beteiligt sind und ,,in denen Gewohnheiten, Handlungs- und Deutungsrouti-
nen sowie Wissensbestinde aller Beteiligten Modifikationen unterworfen
sein konnen* (Welzer 1993, S. 37). Im vorliegenden Projekt stellt sich die
Frage nach der Rolle von Mentoring in diesen sozialen Prozessen.

Zudem sind Ausgangs- und Ankunftspunkte von Transitionen nach Wel-
zer (1993) nicht prazise definierbar. In Bezug auf den Ubergang vom Stu-
dium in den Beruf lasst sich fragen, wann eine Transition beginnt: nach Er-
halt des Abschlusszeugnisses, vielleicht auch Monate frither, wenn dem/der
Uberganger/-in bewusst wird, dass das Studienende bevorsteht? Ebenso ldsst
sich das Ende der Transition nicht eindeutig bestimmen: Ist die Transition
mit der Unterschrift des Arbeitsvertrages abgeschlossen oder erst einige Zeit
spater, nachdem das Individuum im Berufsleben angekommen ist?

Transitionen lassen sich daruiber hinaus in Bezug auf ihre Vorhersagbar-
keit und Freiwilligkeit differenzieren (Welzer 1990, S. 43), die sich als
Merkmale auf die Bewiltigungsanforderungen, die Bedeutung bzw. die Qua-
litat der Ubergangserfahrung auswirken. Hier findet sich der Bezug zu Hal-
tungen der Individuen gegenuiber Transitionserfahrungen, d.h. den von
Schiitze als ,,Prozessstrukturen des Lebenslaufs*® (1983 S. 283) bezeichneten
Haltungen der Biographietrager/-innen zu ihren Erfahrungen. In einer Ver-

5  Die von Schiitze herausgearbeiteten Prozessstrukturen sind biographische Handlungssche-
mata, die intentional, von dem/der Biographietrager/-in geplant sind. Institutionelle Ab-
laufmuster der Lebensgeschichte kennzeichnen sich durch eine Orientierung an gesell-
schaftlichen oder organisatorischen Erwartungsfahrplanen. In Verlaufskurvenprozessen
wird das Individuum durch lebensgeschichtliche Ereignisse uberwaltigt und kann nur noch
,konditionell* reagieren. Wandlungsprozesse stellen eine Erweiterung der Erlebnis- und
Handlungsmoglichkeiten der Biographietrager/-innen dar, die sich uberraschend entfalten
(vgl. Schuitze 1983, S. 283).
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bindung von Transitionen und Prozessstrukturen lasst sich fragen: Welche
Haltungen entwickeln Biographietrager/-innen zu Transitionen? Wie erleben
sie sich selbst? Welche Folgen hat dies fur Mentoring zur Begleitung der
Transition?

3.2 Charakterisierung der von den Befragten
durchlaufenen Mentoringprogramme

Die befragten Mentees haben an verschiedenen Mentoringprogrammen teil-
genommen: Dazu gehoren zwei Mentoringprogramme fur Studierende bzw.
Absolventen und Absolventinnen aller Fachrichtungen im Ubergang Hoch-
schule-Beruf, angeboten durch Universitaten in NRW, sowie das Programm
eines Begabtenforderwerkes, dessen Fokus insbesondere auf Fuhrungskrifte-
entwicklung liegt. Alle Programme verfolgen das Ziel, die Phase des Uber-
gangs zu begleiten, d.h. etwa die ersten Schritte des Karrierewegs und eine
fruhzeitige Karriereplanung zu unterstitzen und damit langfristig zu einer
Erhohung des Anteils von Frauen in Fithrungspositionen beizutragen.®

4  Stand der Forschung

In Deutschland fokussiert die empirische Forschung vor allem formale Men-
toringprogramme, die zumeist der Frauenforderung dienen. Dabei handelt es
sich fast ausschlieBlich um wissenschaftliche Begleitforschung zu bzw. Eva-
luation von Mentoringprogrammen an Hochschulen bzw. an der Schnittstelle
Hochschule-Beruf oder Schule-Hochschule. Vereinzelt werden auch Pro-
gramme aus der Wirtschaft analysiert, die der Forderung des (weiblichen)
Fuhrungsnachwuchses dienen. Im Kontext von Mentoring in Wirtschaftsun-
ternehmen werden Programme zudem als Instrument der Personalentwick-
lung betrachtet sowie deren Wirkungen auf die Organisationsentwicklung
erforscht. Auch der Einsatz von Mentoring im Rahmen betrieblicher Gleich-
stellungspolitik wird fokussiert.

Aktuell liegen in Bezug auf die langfristigen Wirkungen von Mentoring-
programmen auf die individuellen Berufs- und Karriereverlaufe von Mentees
kaum Studien vor. Es existiert nur eine geringe Anzahl von Langzeiterhe-
bungen oder Nachbefragungen von Mentees zurtickliegender Mentoringjahr-
gange (vgl. Kurmeyer 2012, S. 12). In erster Linie liegen Evaluationen vor,

6  Im Zeitverlauf gab es bei den universitaren Programmen Linien, die sich auch an mannliche
Mentees richteten. Von diesen (wenigen) méannlichen Mentees hat sich niemand zur Teil-
nahme an der Untersuchung bereitgefunden, daher wurden ausschlieSlich weibliche Men-
tees befragt. Das Programm des Begabtenforderwerkes richtet sich ausschlieflich an weib-
liche Mentees.
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die sich direkt an die Programmteilnahme anschlieBen und daher vor allem
Aussagen uiber die Glte der durchgefihrten Programme ermoglichen sollen.

Die Betrachtung und Untersuchung von Mentoringprozessen in biogra-
phischer Perspektive geschieht bislang nur in Einzelfallen (vgl. Schell-Kiehl
2007; Kurmeyer 2012). Eine Verbindung der Forschung zu Mentoring mit
Ubergangsforschung und speziell an der Schwelle Hochschule-Beruf ist
aktuell noch nicht erfolgt. Die vorliegende Forschungsarbeit soll diese Ver-
bindung einer biographieanalytischen Untersuchung von Mentoringprozessen
mit Ubergangsforschung herstellen.

5 Falldarstellung Frau Winkler

5.1 Biographische Kurzbeschreibung

Frau Winkler wird 1976 in Bayern geboren und ist das mittlere Kind von drei
Geschwistern: Sie hat eine jungere Schwester und einen alteren Bruder. Ihr
Vater ist Arzt, ihre Mutter Medizinisch-technische Assistentin. Als Frau
Winkler funf Jahre alt ist, gehen ihre Eltern mit ihr und den Geschwistern fur
sieben Jahre nach Saudi-Arabien, um dort in der Entwicklungszusammenar-
beit tatig zu sein. In dieser Zeit besucht Frau Winkler eine internationale
Schule. Die Familie wohnt zusammen mit anderen Entwicklungshelfern
und -helferinnen in einer Siedlung in der Wiiste und hilft dort, ein Kranken-
haus aufzubauen. Nachdem der Vertrag ihres Vaters nicht verlangert wird,
kehrt die Familie nach Deutschland zurick und lebt wieder in Bayern, wo
Frau Winkler ein Gymnasium besucht.

Etwa 1992 trennen sich die Eltern, wodurch eine schwierige familiare
Situation entsteht. Nach ihrem Abitur 1994 absolviert Frau Winkler ein frei-
williges soziales Jahr als Volunteer in einem Obdachlosenheim in einer nord-
englischen Grof3stadt. Sie ist mit ihrer Arbeit dort jedoch vollig uiberfordert.
Belastet durch die weiterhin schwierige familidre Situation entschlieit sie
sich nach acht Monaten vorzeitig abzureisen. 1996 beginnt sie ein Magister-
studium der Facher Politik und Anglistik, mit dem Ziel, Journalistin zu wer-
den. Sie wechselt von Anglistik zur Ethnologie, fur die sie durch ihre Aus-
landserfahrungen ein groBes Interesse hegt. Frau Winkler arbeitet von 2000
bis 2008 neben ihrem Studium bei einem groen Rundfunksender. Zum Ende
ihres Magisterstudiums entdeckt sie ihr Interesse an Medizin-Ethnologie.
Nach dem schnellen und guten Abschluss des Ethnologiestudiums entschei-
det sie sich Medizin zu studieren. Sie nimmt das Studium 2002 auf, zeitgleich
erhalt sie das Angebot fur ein Volontariat bei dem Rundfunksender, fur den
sie im Nebenjob tatig ist. Sie denkt intensiv tber die Annahme der begehrten
Volontariatsstelle nach, entschlie3t sich jedoch gegen einen journalistischen
Berufsweg und studiert weiter Medizin. Von 2004 bis 2005 nimmt sie am
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Mentoringprogramm ihrer Universitat teil, um einen Einblick in ein mogli-
ches berufliches Tatigkeitsfeld zu erhalten. Zur Finanzierung ihrer Auslands-
aufenthalte wahrend des Studiums bewirbt sie sich um verschiedene Stipen-
dien, die sie auch erhalt. Frau Winkler absolviert u.a. von 2005 bis 2006
einen Forschungsaufenthalt in Suidostasien, wo sie eine Erhebung fur ihre
Doktorarbeit im Bereich Frauenheilkunde durchfuhrt. Sie geht in das prakti-
sche Jahr als Arztin, 2008 macht sie ihr Examen. Von 2009 bis 2011 ist sie
klinisch tatig. Sie stellt ihre Doktorarbeit 2010 fertig und promoviert im sel-
ben Jahr. Weil sie die wissenschaftliche Arbeit vermisst, stellt sie einen An-
trag bei einer grolen Forschungs- und Wissenschaftsforderungseinrichtung,
um sich selbst eine Stelle zu schaffen. Der Antrag wird bewilligt und sie
unterbricht ihre Facharztausbildung, um Mitte 2011 ihre Stelle als wissen-
schaftliche Mitarbeiterin zu beginnen. Fur die Zukunft plant sie ihre Fach-
arztausbildung zu beenden, beschiftigt sich jedoch zunichst mit dem Ab-
schluss ihres Projekts.

5.2 Thema des Interviews

Das Thema des Interviews ist Frau Winklers Suche nach sich selbst. Darauf
bezogen werden Heimatlosigkeit und Fremdheit von Frau Winkler fokussiert,
als Gefuhle, die sie Uiber ihre Biographie hinweg begleiten und besonders an
biographischen Ubergdngen deutlich werden. Dies lasst sich exemplarisch
bei der Ruckkehr von Saudi-Arabien nach Bayern feststellen:

das war ungefihr so vier fiinf Monate, das Ankommen war wirklich rich-
tig schlimm [...] also das war so dieser Ubergang so, wir gehoren nicht
dazu, ist bei mir so hingen geblieben*’ (Z. 545-545). Weiter evaluiert
Frau Winkler: , dieses Gefithl von ich gehor nicht richtig dazu oder
meine Erfahrungen sind andere als die von anderen Kindern und ich hab
nicht so eine richtige Heimat, das ist was, was eigentlich bis heute (5)
also was mich bis heute begleitet (Z.. 564-569).

Frau Winkler stellt im Interview einen Entwicklungsprozess dar, der oftmals
von auflen angestoflen wird und den Beginn einer Verlaufskurve einlautet.
Durch die Entwicklung biographischer Handlungsschemata gelingt es ihr
jedoch, Verlaufskurvenprozesse abzuwenden. Zum Interviewzeitpunkt lasst
sich eine Annaherung an eine berufliche und private Verortung feststellen.
Fur den Ubergang vom Studium in den Beruf identifiziert Frau Winkler
eine ,, Praphase“ vom Ethnologie- zum Medizinstudium (Z. 1766), die sich

7 Zur besseren Lesbarkeit wurden die Interviewzitate im Folgenden bereinigt, fur die Analyse
wurde eine lautsprachliche Transkription unter Einschluss paraverbaler und prosodischer
Elemente verwendet.
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vor allem durch eine finanzielle Selbststandigkeit kennzeichnet. Dadurch,
dass sie weiterhin Studentin ist und in einer Wohngemeinschaft lebt, erfolgt
die Verantwortungsitbernahme in dieser Phase noch in den Grenzen ihrer
studentischen Rolle. Den ,, eigentlichen, wirklichen* Ubergang vom Studium
in den Beruf (Z. 1776 f.) stellt fur sie der Ubergang vom Medizinstudium zur
klinischen Tatigkeit im Krankenhaus dar, den sie als groB3en ,, Bruch“ erlebt
(Z.1781). Dieser Ubergang ist gekennzeichnet durch eine starke Verande-
rung ihres Tagesablaufs von studentischer Gestaltungsfreiheit hin zu einer
starken Strukturierung durch die Vollzeitstelle und die Verantwortungsuiber-
nahme fur Patientinnen in der Geburtshilfe und ihre Rolleniibernahme als
Arztin. Frau Winkler konstatiert, dass Medizin als klassische Profession im
Gegensatz zum Ethnologiestudium sehr stark auf das Berufsbild als Arztin
vorbereitet, die eigentliche Rollentibernahme jedoch einen schwierigen Be-
waltigungsprozess darstellt, der weitgehend ohne Unterstutzung stattfindet
und vor allem eine Frage des eigenen Zutrauens bedeutet. Hierzu fuhrt Frau
Winkler aus:

ich hatte wirklich ganz lange das Gefiihl, ich spiele Arztin also ich
dachte immer, wenn ich so iiber den Flur gegangen bin in meinem Kittel
und in meinen weiflen Klamotten [...] mit dem Stethoskop in der Tasche,
das ist auch ein bisschen wie Karneval gerade hier, und sobald ich im
Kreifisaal war, hab ich [...] die Verantwortung iibernommen und ich
glaub ich bin auch eine gute Arztin und hab viel positive Riickmeldung
bekommen aber so dieses Selbstbild, ich arbeite hier gerade als Arztin
und ich muss unter Umstianden in lebensbedrohlichen Situationen unter
einer Geburt zum Beispiel halt richtig entscheiden [...] dass ich das
wirklich konnte und auch gemacht hab, manchmal hab ich bis heute ein
bisschen Schwierigkeiten das wirklich nachzuvollziehen (Z. 1820-1839).

5.3 Die Mentoringbeziehung

Frau Winklers Mentorin ist ca. 15 Jahre alter als sie und hat zwei Kinder im
Alter von funf und sieben Jahren. Sie ist Psychologin an einem wissenschaft-
lichen Institut, das sie selbst mit aufgebaut hat und das medizinische Themen
in einem sozialwissenschaftlichen Sinne bearbeitet. Frau Winkler identifiziert
deutliche Schwierigkeiten in Bezug auf die Mentoringbeziehung, da sie den
Eindruck hat, dass ihre Mentorin wenig Interesse an der Beziehung und an
ihrer Person zeigt. Sie hat das Gefuhl zu ,,storen”, weil die Treffen mit der
Mentorin in deren Haus und in Anwesenheit der Kinder stattfinden. Sie stellt
fest, dass kaum eine Weitergabe personlicher Lebens- und Berufserfahrung
erfolgt, sondern die Mentorin ihr eher einen inhaltlichen Einblick in Ar-
beitsprojekte bietet. Dennoch beschreibt sie eine starke Funktion der Mento-
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rin als Rollenvorbild sowie eine Verortungsfunktion und eine Entwicklung
ihres Selbstbewusstseins.

Die Funktionen des Mentorings fur Frau Winkler sollen im Folgenden
strukturiert iber die Mentoringbausteine der Mentoringbeziehung (1), der
Peergroup (2) und des Workshopprogramms (3) dargestellt werden.

5.4 Funktionen des Mentorings: (1) Mentorin

Durch den Austausch mit der Mentorin lasst sich eine Starkung von Frau
Winklers Selbstbewusstsein feststellen. Ihr wird bewusst, was sie bislang
erreicht hat. Sie reflektiert mit ihrer Mentorin die positive Ruckmeldung aus
ihrem Umfeld und stellt fest, dass sie sich selbst ernst nehmen kann und soll.
Sie setzt ihre beruflichen Interessen, wie auch ihre Mentorin, gegen Wider-
stande durch (s. Abschnitt zur Vorbildfunktion). Frau Winkler evaluiert:

ich bin schon [...] sehr stolz darauf, dass ich das gemacht hab und dass
ich das so geschafft hab und [...] deswegen war auch glaub ich das
Mentoring so wichtig ((Luft)) an dem Punkt, weil ich (4) dieses Medizin-
studium durchgezogen hab entgegen aller Fragen [...] also das war so
[...] das, was mir im klinischen Alltag insbesondere am Anfang dann
auch sehr geholfen hat, du hast das jetzt geschafft was soll denn eigent-
lich noch kommen (Z. 1912-1931).

Frau Winklers Mentorin ubernimmt eine starke Vorbildfunktion, indem sie
ihr vorlebt, dass sie ihre Interessen in der Verbindung von Medizin und Eth-
nologie auch gegen Widerstande durchsetzen und damit beruflich erfolgreich
sein kann. Sie setzt dies in Beziehung zu ihren Fremdheits- und, wie sie es
nennt, ,,Alien“-Gefuhlen:

es gibt andere Leute, du bist nicht der Alien (4) also wie eine Vorbild-
funktion, an einem ganz bestimmten Punkt also nicht als Person an sich
[...] sondern an diesem Punkt, sie hat gemacht was sie wollte [...] sie hat
dieses Institut mit aufgebaut [...] auch gegen Widerstiande [...] aber jetzt
ist das halt ein total etabliertes Institut (Z. 1717-1720).

Ihre Entscheidung fur ihre aktuelle berufliche Tatigkeit in der Wissenschaft
beschreibt sie als direkte Konsequenz aus der Vorbildfunktion ihrer Mento-
rin:

so gesehen ist auch eigentlich das Projekt, was ich jetzt mache und dass
ich mich doch noch mal fiir die Wissenschaft entschieden hab, jetzt auch
schon eine Konsequenz [...] tatsdachlich von der Mentorin weil sie das
eben auch so gemacht hat [...] also man kann sich noch mal andere Sa-
chen iiberlegen oder [...] wenn man etwas bestimmtes noch machen will,
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dann [...] wiird ich das durchaus noch mal versuchen [...] denn es hat
sonst ein bisschen was von nicht verwirklichten Traumen (Z. 2033-2048).

Ihre Mentorin zeigt ihr, dass sie ihren beruflichen Weg flexibel gestalten,
sich entwickeln, verandern und ihre Wunsche verwirklichen kann. Sie ver-
mittelt, dass Berufs- und Lebenswege nicht geradlinig sein mussen:

wenn es vielleicht nicht so der ganz geradlinige [...] Weg ist und du halt
[...] keine 25 bist und anfangst Arztin zu sein sondern halt schon 30 [...]
also das hat meine Mentorin schon ziemlich stark ausgestrahlt (Z. 2004-
2011).

Die Mentorin erfullt zudem eine wichtige Verortungsfunktion im Rahmen
der Suche von Frau Winkler nach sich selbst und ihrer Identitat: Frau
Winkler nimmt aufgrund ihres Wunsches nach Orientierung fur ihre berufli-
che Zukunft am Mentoring teil und sucht nach einer Verbindung von Medi-
zin und Ethnologie. Sie beschreibt dies folgendermalen:

fiir mich war schwierig nicht so genau zu wissen, wo ich eigentlich hin
will, ich hab immer die Sachen gemacht, die mich interessiert haben und
wo meine Neugier hingegangen ist, aber dass es dafiir auch einen Platz
gibt in der Berufswelt, das hat mir eigentlich das Mentoringprogramm
gezeigt und das hat mir wiederum auch die Mentorin gezeigt, es gibt hier
einen Platz fiir dich (6) genau es gibt hier einen Platz firr dich, interes-
sant die Beziehung zu meiner Heimatlosigkeit (Z. 2153-2165).

Frau Winkler stellt demnach die Verortung durch die Mentorin, die ihr einen
Platz in der Berufswelt zeigt, in Beziehung zu ihrer empfundenen Heimat-
losigkeit.

5.5 Funktionen des Mentorings: (2) Peergroup

Die Peergroup ist fur Frau Winkler von besonderer Relevanz, da sie ihr eine
langjahrige Beratung und Begleitung auf ihrem biographischen Weg ermog-
licht. Nach dem offiziellen Ende des Mentoringprogramms futhren die Men-
tees ihren Austausch als Stammtisch informell und eigeninitiativ weiter.
Dabei erfullt die Peergroup vor allem eine emotionale Unterstitzungs-
funktion, indem Frau Winkler durch den Vergleich mit den Mentee-Peers
feststellt, dass diese ahnliche Unsicherheiten im Ubergang bewaltigen mis-
sen und ebenfalls uiber, wie Frau Winkler formuliert, nicht ganz geradlinige
Berufs- und Lebenswege verfugen. Die Peergroup ermoglicht in diesem
Kontext Dialog und Austausch sowie die bereits erwahnte Beratungs- und
Begleitungsfunktion. Frau Winkler beschreibt die Mentee-Peergroup, nicht
zuletzt aufgrund der Schwierigkeiten in der Beziehung zur Mentorin, als fur
sie wichtigstes Element im Mentoring.
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5.6 Funktionen des Mentorings: (3) Workshopprogramm

Das Workshopprogramm dient fur Frau Winkler der uberfachlichen Kom-
petenzentwicklung. Sie hebt besonders einen Workshop zum Projektma-
nagement hervor, den sie als unabdingbar fur ihre aktuelle berufliche Tatig-
keit beschreibt. Frau Winkler evaluiert, dass die Projektmanagement-Ausbil-
dung maligeblich fur die Bewilligung ihres Antrags bei der Forschungsforde-
rungsgesellschaft war und diese ihr auch auf der handlungspraktischen Ebene
die Durchfuhrung ihres Projekts erst ermoglicht.

5.7 Zusammenfassung Mentoring und Ubergang

Das Mentoring wirkt fur Frau Winkler sehr stark in die Ubergangsphase
hinein, sowohl die Mentoringbeziehung als auch die fortwahrende Begleitung
durch die Mentee-Peers. Besonders relevant ist fur sie der Baustein des Peer-
Mentorings.

Das Mentoring vermittelt Frau Winkler in einer Gesamtbetrachtung uiber
die verschiedenen Elemente hinweg, dass eine flexible, den eigenen Interes-
sen folgende Gestaltung ihres Berufs- und Lebenswegs realisierbar ist. Dies
erfordert Mut, sich gegen Widerstande zu behaupten, wobei eine biographi-
sche Anschlussfahigkeit moglich ist:

die [Mentorin] hat mir noch mal bestatigt, quasi aus der Position der be-
reits im Beruf Etablierten, dass das auch wirklich was ist, was beruflich
wichtig ist, wenn man sich eben nicht unbedingt entscheiden mochte, was
[...] man vielleicht fiir immer machen mochte, also so eine Flexibilitat
aber eben auch eine Konsequenz in dem eigenen Vorwartsschreiten auf
dem beruflichen Weg (Z.. 2087-2094).

6 Ausblick

Die Falldarstellung veranschaulicht das Potenzial von Mentoring zur Beglei-
tung von Transitionen: Mentoring eroffnet Moglichkeitsraume fur Lern- und
Entwicklungsprozesse durch die Initiierung biographischer Reflexivitat und
die Herstellung biographischer Anschlussfahigkeit im Ubergang. Mentoring
ist jedoch ein stark selektives Unterstiitzungsinstrument, das bereits eigenak-
tive Personen erreicht (vgl. Lorenzen 2014%). In Bezug auf Prozessstrukturen

8  Lorenzen diskutiert v.a. den Ubergang von der Schule in nachfolgende Systeme (Studium,
Ausbildung), unter der Perspektive einer schulischen und sozialpadagogischen bzw. -arbei-
terischen Unterstiitzung. Dennoch sind ihre Schlussfolgerungen vergleichbar zur Situation
von Mentoring im Ubergang Studium—Beruf unter einer erwachsenenpadagogischen Per-
spektive.
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lasst sich anhand des Materials fragen, ob Mentoring primar diejenigen er-
reicht, die ein biographisches Handlungsschema ausbilden. In Betrachtung
der Funktionen von Mentoring und der Zielsetzungen zur Begleitung des
Ubergangs ist zudem zu uberlegen, inwiefern Mentoring als ehrenamtliches
Engagement und ,,Individuallosung® eine Antwort auf bildungspolitische
Zielsetzungen und strukturelle Probleme darstellen kann. So stellt Lorenzen
fest, dass durch die Expansion von Beratung als Ubergangsmanagement
»gemeisterte aber auch gescheiterte Ubergange in erster Linie als individuelle
Erfolge bzw. Versagen der Ubergangsgestaltung [erscheinen] [...]* (Loren-
zen 2014, S. 140 f.). Damit besteht die ,,Gefahr, dass Mentoring als Beratung
sozialpolitisch funktionalisiert wird und Probleme, negative Folgen und Risi-
ken der Modernisierungsprozesse weiter individualisiert werden. Damit wer-
den soziale Probleme nicht gelost, sondern ihre strukturelle Existenz ver-
schleiert (Lorenzen 2014, S. 153). Diese Fragen sollen in die weitere Ana-
lyse einbezogen werden.
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Barbara Nienkemper

Abschlussorientierte Tests und Prifungen im
Kontext von individuellen Ubergéngen bei
funktionalem Analphabetismus

Abschlussorientierte Tests und Prufungen, an die zertifizierte Berechtigungen
oder Kompetenznachweise geknupft werden, lassen sich als Versuche des
Bildungssystems deuten, individuelle biografische Uberginge zu institutio-
nalisieren (vgl. Faulstich 2011). So werden die Zugange zu Berufen und die
Ubergidnge zwischen verschiedenen Berufen an staatlich anerkannte Bil-
dungsabschlusse und Kammerprifungen gekniipft. Einstufungen und Zertifi-
kate fur Sprachkurse an Volkshochschulen werden meist am Gemeinsamen
Europiaischen Referenzrahmen orientiert. Dieser beschreibt Kompetenzni-
veaus, die theoretisch sequenziell durchlaufen werden konnen.

Im Feld der Alphabetisierung verbleiben die Teilnehmenden oftmals
uber viele Jahre in den Lese- und Schreibkursen und der Ubergang in andere
Weiterbildungsbereiche, oder aus dem Kurs hinaus, findet kaum statt (vgl.
Egloff 2011; Rosenbladt/Bilger 2011). Tests wurden bislang ausschlieflich
zur Einstufung in den passenden Lese- und Schreibkurs und zur kleinschritti-
gen, prozessbegleitenden Forderdiagnostik genutzt (vgl. Bonna/Nienkemper
2011). Im Projekt ,,Kurskonzept und Rahmencurriculum fur die abschlussori-
entierte Grundbildung* des Deutschen Volkshochschulverbandes wurden nun
abschlussorientierte Tests entwickelt (vgl. Lauppe/Neumann 2014). Sie
konnten als Grundlage fur eine Ubergangs- oder ,,Ausstiegs-‘“Beratung die-
nen.

Die flachendeckende Einfuthrung von standardisierten Tests wird von den
Experten und Expertinnen im Praxisfeld kritisch kommentiert. Die grofite
Gefahr besteht darin, dass abschlussorientierte Tests instrumentalisiert wer-
den konnten, um die Finanzierung der Kursteilnahme zu reglementieren.
Weiterhin wird befurchtet, dass bei Einfuhrung einer Verpflichtung zum Test
sowie den dann vermutlich unvermeidbar auftretenden, wiederholten Defi-
ziterfahrungen der Erwachsenen die individuellen Lernprozesse empfindlich
gestort werden (vgl. Kolln-Prisner/Schladebach 2014).

Aus erwachsenendidaktischer Perspektive ware ein teilnehmendenorien-
tierter Umgang mit der Frage nach dem FEinsatz von Tests zu empfehlen,
wobei das, was im Kontext von selektiven Tests in der Alphabetisierung und
Grundbildung als teilnehmendenorientiert gelten kann, erst zu klaren ist.

Nach Tietgens bedeutete Teilnehmendenorientierung nie, den Willen des
Adressaten als absolut zu setzen (vgl. Tietgens 1980, S. 231). Abschlussbe-
zogene Prufungen kommentierte er mit dem Hinweis, es sei das Recht der
Teilnehmenden, unmittelbar zu ihrem Lernziel hingefuhrt zu werden. Teil-
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nehmendenorientierte Prufungen zeigten sich daran, dass sie sich auf das
konkret Gelernte beziehen und Anforderungen vorab transparent gemacht
werden (vgl. Tietgens 1974, S. 17 f.).

Unter Berucksichtigung von Welzers sozialpsychologischem Begriff der
Transitionen sind dem Vorhaben, individuelle, biografische Ubergange linear
und allgemein verbindlich zu organisieren, eingeschrankte Erfolgsaussichten
zuzuschreiben. Er weist darauf hin, dass die Situationsdeutungen der Han-
delnden eine grofle Relevanz fur den Verlauf von normativen Ubergingen
und Transitionen haben (vgl. ebd. 1993, S. 36 f.).

Im Folgenden werden Tests und Prifungen deshalb aus subjektlogischer
Perspektive betrachtet, um Ruckschlusse auf eine uibergangs- bzw. lernfor-
derliche Gestaltung von abschlussorientierten Tests in der Alphabetisierung
und Grundbildung ziehen zu konnen.

1 Fragestellung

Die hier zugrunde liegende, qualitative Studie beschrankt sich in ihrem Aus-
gangspunkt nicht auf individuelle Erfahrungen mit abschlussorientierten
Tests. Sie geht von der Fragestellung aus: Welche Handlungsstrategien haben
Erwachsene mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten aus ihren Erfahrun-
gen im Umgang mit Lernstandsdiagnostik entwickelt?

1.1 Begriff: Lernstandsdiagnostik

Der weiter gefasste Begriff der Lernstandsdiagnostik wurde gew#hlt, um den
Gegenstandsbereich des subjektiven Erlebens und Handelns in Testsituatio-
nen nicht frithzeitig einzugrenzen. Unter dem Begriff ,Lernstandsdiagnostik*
lasst sich eine vielfaltige Einsatzpraxis von Tests im Kontext von Lehr-Lern-
settings zusammenfassen. Grob lassen sich selektive und forderdiagnostische
Verfahren anhand ihrer Dimensionen unterscheiden (vgl. Dluzak/Grotluschen/
Heinemann 2009):

Bezugsnorm (sozial vs. individuell)

Datenhoheit (diagnostizierende Instanz vs. diagnostizierte Person)
Konsequenz (Selektion vs. Anpassung der Lernangebote)

Instanz (Fremd- vs. Peer- vs. Selbstbeurteilung)

Perspektive (Status- vs. Prozesserhebung)

Zeitpunkt in Relation zum Bildungsangebot (vor- vs. mit- vs. nach-
laufend)
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2  Subjektwissenschaftliche Theorieperspektive

Ziel der hier beschriebenen Studie war es nicht, normativ die vom Subjekt
akzeptierten und zu akzeptierenden Bedingungen von Lernstandsdiagnostik
aufzuzeigen, sondern das subjektive Handeln in lernstandsdiagnostischen
Situationen sollte im gesellschaftlichen Kontext verstehend nachvollzogen
werden.

Fur die Erforschung der Handlungsstrategien wurde daher eine subjekt-
wissenschaftliche Theorieperspektive erarbeitet. Sie ermoglicht ein begriin-
dungslogisches Verstandnis vom menschlichen Handeln in lernstandsdia-
gnostischen Settings. Konkret wurden ausgewéhlte Konzepte der subjektwis-
senschaftlichen Lerntheorie von Klaus Holzkamp (1995) auf den Forschungs-
gegenstand angewandt und fur die empirische Analyse nutzbar gemacht.

Holzkamp stellt den ,,Standpunkt/die Perspektive des Subjekts in der
sachlich-sozial bedeutungsvollen Welt“ in den Fokus des Forschungsinteres-
ses (ebd. 1995, S. 23). Dieser wird erst dann wissenschaftlich nachvollzieh-
bar, wenn es gelingt, die Erfahrungen des Subjekts in ,,subjektiven Hand-
lungsbegriindungen® auszudriicken (ebd.). Holzkamp erklart diese grundle-
gende These seiner Lerntheorie damit, dass Grinde, im Gegensatz zu dufleren
,Ursachen® oder ,.Bedingungen®, immer einen ganz individuellen Anteil
enthalten. Sie sind nicht fur alle offensichtlich, sondern es sind ,stets ,je
meine Grunde‘“ (ebd.). Ausgewihlte Bedingungen der duleren Realitédt kon-
nen erst handlungsrelevant werden, indem das Subjekt ihnen aktiv eine Be-
deutsamkeit zuschreibt. Bedeutungen sind zunachst ,,verallgemeinerte]...],
gesellschaftlich vergegenstandlichte[...] Handlungsmoglichkeiten® (Holz-
kamp 1997, S. 261). Holzkamp bezeichnet sie als Pramissen, wenn das Sub-
jekt sie dazu nutzt, sein Handeln zu begruinden (vgl. ebd.). Sie lassen somit
zum einen Ruckschlusse auf die individuelle Interpretation der Realitat und
damit gleichzeitig auf gesellschaftlich geschaffene ,,Handlungsmoglich-
keiten zu (vgl. Holzkamp 1995, S. 24). Zum anderen wird aus den Begriin-
dungspramissen die nach vorn gewandte individuelle Handlungsabsicht bzw.
der Handlungsvorsatz ersichtlich. Holzkamp setzt dazu als weiteres Grund-
postulat seiner Theorie voraus, dass das Subjekt mit jeder Handlung darauf
abzielt, seine individuellen Lebensinteressen zu bewahren und niemals ent-
gegen seinen Interessen handelt. Der individuell und situativ getroffene
Handlungsvorsatz kann demnach immer als subjektiv ,,verntinftig* begriindet
interpretiert werden (vgl. a.a.O., S. 24 ff.). Auf diese Weise gelingt es, mit
den Begrifflichkeiten der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie auch das
Phianomen des ,,Nicht-Lernens* zu erklaren. Holzkamp versteht Lernen zu-
nachst als eine begriindete Handlung, die sich von anderen Handlungen
dadurch unterscheidet, dass das Subjekt im Lernen darauf abzielt, Hinder-
nisse, auf die es im normalen Handlungsvollzug gestofen ist, durch die Er-
weiterung seiner Fahigkeiten zu uberwinden (vgl. Holzkamp 2004, S. 29).
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Diese grobe Unterscheidung kann nur unter Vernachlassigung von inziden-
tellen Lernprozessen aufrechterhalten werden (vgl. Holzkamp 1995,
S. 182 f.; Haug 2003, S.21). Eine Lernhandlung wird also vom Subjekt
intentional aus der primaren Bezugshandlung ausgegliedert. Diesen Prozess
bezeichnet Holzkamp als ,,Lernschleife (a.a.O., S. 183). Sie dient dazu,
innezuhalten, um die eigenen Voraussetzungen im Hinblick auf die Uberwin-
dung der Handlungsproblematik zu verbessern.

Der hier interessierende Forschungsgegenstand der ,,Lernstandsdiagnos-
tik* wird dementsprechend als potenzielle Handlungsproblematik betrachtet,
fur deren Uberwindung das Subjekt entweder eine Lernschleife einlegen
kann oder sie mittels einer Bewaltigungshandlung uberwinden kann. Sowohl
der Forschungsstand zur Bewaltigung von und zum Erleben des funktionalen
Analphabetismus (vgl. Egloff 1997; Wagner/Schneider 2008; Zeuner/Pabst
2011; Muller 2012) als auch die Forschungsarbeiten zu Lernwiderstinden
(Grell 2006; Grotluschen 2008; Faulstich/Bracker 2014) legen die These
nahe, dass Erwachsene im Umgang mit lernstandsdiagnostischen Situationen
neben dem Lernen weitere Handlungsstrategien wahlen. Ein vorbereitendes
Vokabeltraining kann beispielsweise ebenso als Handlungsstrategie zur Be-
waltigung einer bevorstehenden Fremdsprachenpriifung betrachtet werden
wie das Abschreiben beim Tischnachbarn.

Holzkamp (1995) betont, dass eine Lernhandlung nicht dadurch notwen-
dig wird, dass sie von auflen als Anforderung an das Subjekt herangetragen
wird. Zu einer Lernhandlung kommt es vielmehr erst dann, wenn das Subjekt
als Ergebnis einer Pramissenklarung selbst zu der Einsicht gelangt, dass die
Handlungsproblematik, seinen Lebensinteressen entsprechend, nur durch
Lernen zu uberwinden ist (vgl. ebd. S. 185, 214). Besteht einerseits der
Wunsch, den ,.Lernerfolg[...] bei den jeweiligen Kontrollinstanzen® abzu-
rechnen (hier: z.B. uiber den Zertifikatserwerb) und andererseits der Zweifel,
inwieweit das Eindringen in den Lerngegenstand zur ,,Situationsbewiltigung
berhaupt ,notig*, d.h. gefordert ist*, dann spricht Holzkamp von widerstan-
digem Lernen (ebd., S. 193). Es bezeichnet die Inkongruenz zwischen den in
der Lernanforderung vergegenstiandlichten gesellschaftlichen Interessen und
den subjektiven Lern- oder Lebensinteressen. Die Qualitat eines widerstandi-
gen Lernprozesses ist durch ein widerspriichliches Verhaltnis von defensiven
und expansiven Lernbegrundungen gekennzeichnet. Der Widerspruch besteht
zwischen einem

,begrindeten” Interesse an lernender Verfugungserweiterung einerseits
und ebenfalls ,begrundeter” Antizipation von damit verbundenen Risi-
ken der (wie immer ,,vermittelten”) Bedrohung gegebener Handlungs-
moglichkeiten andererseits (Holzkamp 1987, S. 25).
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Das bedeutet im Umkehrschluss, sofern die aulengesetzten Lernbedingungen
die Uberwindung der subjektiv wahrgenommenen Lernproblematik unter-
stutzen, hat das Subjekt Gruinde, sie zu akzeptieren.

Ubertragen auf den Gegenstand der Handlungsstrategien im Umgang mit
lernstandsdiagnostischen Situationen ist zu schlussfolgern, dass die gesuchten
Handlungsstrategien widerstandige und akzeptierende Anteile enthalten. Sie
sagen etwas daruiber aus, ob die Rahmenbedingungen der Lernstandsdiag-
nostik mit den subjektiven Lebensinteressen iibereinstimmen.

Subjektive Lebensinteressen konnen nur dann erfasst werden, wenn der
Subjektstandpunkt als Ausgangspunkt wissenschaftlicher Forschung uber-
nommen wird (vgl. Holzkamp 1997, S.260). Holzkamp zufolge wird der
Subjektstandpunkt im intersubjektiven Diskurs sichtbar. Intersubjektive Ver-
standigung uiber die Handlungsabsichten des Subjekts gelingt allerdings nur,
insoweit es auch gelingt zu vermitteln, aufgrund welcher individuell gedeute-
ten Pramissen der Handlungsvorsatz getroffen und vom Subjekt als ,,ver-
nunftig* beurteilt wurde (Holzkamp 1995, S. 25).

3 Forschungsdesign

Um sich diesem Anspruch anzunidhern, wurde das qualitative Forschungsde-
sign an der Grounded Theory, wie sie in der pragmatistischen Tradition von
Strauss und Corbin (1996) beschrieben wird, orientiert.

Es wurden 21 leitfadengestutzte Interviews mit Erwachsenen gefuhrt, die
Schwierigkeiten mit dem Lesen und/oder Schreiben haben.! Weil der Begriff
,Lernstandsdiagnostik* im alltaglichen Sprachgebrauch unuiblich ist, wurden
sie im Interview offen nach allen Erfahrungen mit ,,Tests und Prifungen® in
ihrem Lebensverlauf befragt. Durch den Einsatz von flexiblen Nachfragen
gelang es, im Sinne eines theoretical sampling (Strubing 2011, S. 30-32),
eine Vielfalt von dichten Situationsbeschreibungen verschiedenster diagnos-
tischer Settings fur die Theoriebildung zu berticksichtigen.

Fur die Auswertung wurde das Kodierparadigma der Grounded Theory
entsprechend zur subjektwissenschaftlichen Forschungsperspektive begriin-
dungslogisch gewendet.” Strauss und Corbin verwenden zur Beziehungsana-
lyse zwischen den Kategorien folgendes Schema:

1 17 Erwachsene wurden uber die Institutionen kontaktiert, in denen sie aktuell einen Lese-
und Schreibkurs besuchen. Die Lese- und Schreibschwierigkeiten von drei weiteren Inter-
viewpartnern waren mir bekannt, weil sie am Skalierungspretest der leo. — Level-One Stu-
die teilgenommen haben. Eine weitere Person konnte im personlichen Kontakt fur ein In-
terview gewonnen werden. Sie war aus dem beruflichen Kontext bekannt.

2 Eine handlungstheoretische Anpassung des Kodierparadigmas der Grounded Theory erwies
sich bereits in anderen Forschungsarbeiten als gegenstandsadaquat (vgl. von Felden 2006;
Grotluischen 2010; Kramer 2014).
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(A) Ursiachliche Bedingungen = (B) Phinomen - (C) Kontext 2 (D)
Intervenierende Bedingungen - (E) Handlungs- und interaktionale
Strategien = (F) Konsequenzen (Strauss/Corbin 1996, S. 78).

Holzkamp dagegen schlagt zur Anndherung an den Subjektstandpunkt fol-
gendes Analyseschema vor:

Bedingungen/Bedeutungen - Handlungspramissen - intentionale Zwi-
schenglieder - Handlungsvorsatz - Handlung (vgl. Holzkamp 1995,
S. 35).

Fur den interessierenden Forschungsgegenstand dieser Studie wurde das
Phanomen der subjektiv begriindeten Handlungsstrategien® in den Mittel-
punkt des Kodierschemas gerickt. Weil im begrundungslogischen Modell
angenommen wird, dass Gegenstinde der dulleren Welt erst handlungsrele-
vant werden, indem das Subjekt selbst ihnen aktiv eine Bedeutung zuschreibt,
wird die Kategorie der Handlungspramissen verwendet. Der Kontext ist in
dieser Studie vergleichbar mit der subjektiv wahrgenommenen Bedeutungs-
konstellation der Lernstandsdiagnostik, innerhalb der das Subjekt seine
Handlungsmoglichkeiten wahrnimmt. Um die subjektiv begriindete Wahl
einer Handlungsstrategie zu erfassen, miissen laut subjektwissenschaftlichem
Ansatz die zugrunde liegenden Handlungsabsichten als intentionale Zwi-
schenglieder berticksichtigt werden. Da in der Untersuchung keine Hand-
lungsvorsatze, sondern riickblickend begriindete Handlungsstrategien erfasst
wurden, enthalt das Schema die Kategorie intendierte Konsequenzen:

Lernstands-
diagnostische N Ha_l_nd_lungs- > | Handlungsstrategie | > Intendierte
Bedeutungs- pramissen Konsequenzen

konstellation

Mit diesem Kodierparadigma wurden die Situationsbeschreibungen zum
Handeln in selbst erlebten Test- und Prufungssituationen analysiert und mit-
einander verglichen.

4 Handlungsstrategien im Umgang mit Testsituationen
bei funktionalem Analphabetismus

Als Ergebnis der Analyse des empirischen Datenmaterials konnten sowohl
eine Vielfalt von subjektiven Beschreibungen zu verschiedensten Test- und

3 Ich verwende den Begriff ,,Handlungsstrategien®, weil ruckblickend berichtetes Handeln
erhoben wurde, kein Handlungsvorsatz.
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Prufungssituationen als auch eine breite Variation von Handlungsstrategien
im Umgang mit diesen Situationen erhoben werden.

Das Spektrum von berichteten Test- und Priifungssituationen umfasst
uberwiegend lernstandsdiagnostische Verfahren, die im Kontext von institu-
tionellen Lernprozessen stattfinden. Dariber hinaus wurden von den befrag-
ten Erwachsenen Testsituationen berichtet, die dem Bereich der padagogisch-
psychologischen Eignungsdiagnostik und der medizinischen Diagnostik
zuzuordnen sind. Sie finden zum Beispiel beim psychologischen Dienst in
der Agentur fur Arbeit oder im Berufsbildungs- oder Berufsforderungswerk
statt. Uberraschenderweise gibt es weiterhin einen Anteil von Alltagssituati-
onen, die sich aufgrund des funktionalen Analphabetismus aus subjektiver
Perspektive zu einer Testsituation entwickeln. Es handelt sich dabei bei-
spielsweise um die Anforderung, den Patienten- und Patientinnen-Fragebo-
gen beim Arzt oder Antragsformulare in der Behorde ausfullen zu miissen.
Diese Situationen wurden von den interviewten Personen explizit als ,,test-
ahnlich* bezeichnet. Durch Analyse und Vergleich der Situationsbeschrei-
bungen konnten Merkmale identifiziert werden, die aus subjektiver Perspek-
tive eine Testsituation charakterisieren. Sie wurden zu einer subjektlogischen
Definition verdichtet:

Aus subjektlogischer Perspektive geht es in einer Testsituation darum, Kénnen zu
zeigen. Ein Test wird daher als eine Situation definiert, in der eine Leistung von der
Person gefordert wird. Die erforderliche Leistung kann Lesen, Schreiben, aber auch
andere Leistungen enthalten. Sie kann nicht vermieden oder delegiert werden, ohne
einen Nachteil zu erfahren. Die Leistung ist weiterhin dadurch charakterisiert, dass sie
quantitativ und/oder im sozialen Vergleich fremd-, peer- oder selbstbeurteilt wird.

Als Ergebnis des Kodierprozesses wurden weiterhin subjektiv begriindete
Handlungsstrategien im Umgang mit (den subjektlogisch definierten) Test-
situationen bei funktionalem Analphabetismus in sieben Hauptkategorien
beschrieben. Die nachfolgende Abbildung enthilt die sieben Kategoriende-
finitionen.
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Handlungspraktische Akzeptanzebene

Akzeptierendes Handeln

Angewandte Kompetenz

Die Personen greifen vor, wahrend oder nach der Testsituation auf ihre eigenen
Fertigkeiten und Fahigkeiten zurlick. Sie bereiten sich lernend vor oder stellen
im Test ihre Kompetenzen auf die Probe. Testbezogene Gedanken werden
mittels eigener Fahigkeiten gesteuert, um die Aufgaben entsprechend der
eigenen Kompetenz bearbeiten zu kdnnen.

Genutzte Unterstiitzung

Die Personen greifen vor, wahrend oder nach der Testsituation auf die Unter-
stlitzung von einzelnen anderen Personen oder auf institutionelle Bildungs-
strukturen zuriick. Sie nutzen die Unterstiitzung anderer, um vorbereitend zu
lernen und sie nutzen im Test bereitgestellte Modifikationen, die ihre Erfolg-
saussichten vergroRern. Wahrend der Testbearbeitung wird um Unterstiitzung
gebeten.

Partielles Outing

Die Personen offenbaren unmittelbar vor der Testsituation ihre Stérken und
Schwéchen im Gesprach, um entweder im Sinne des Tests ihren Lernstand
moglichst genau abzubilden, oder um anschlieBend Unterstltzung bei der
Bewaltigung des Testverfahrens einfordern und wahrnehmen zu kénnen.

Ambitionierte Offensive

Die Personen handeln in der Testsituation entgegen den an sie gestellten
Erwartungen, um ihre Kompetenzen in den subjektiv als relevant erachteten
Teilleistungsbereichen als Erfolg durchsetzen zu kénnen. Zu diesem Zweck
wabhlen sie bewusst zuldssige Mittel aus. Sie bieten alternative Testverfahrens-
weisen an oder prasentieren wohlweislich eine aus anderem Zusammenhang
bekannte, richtige Lésung.

Aktive Tauschung

Die Personen vermeiden den durch die Testsituation entstehenden Handlungs-
druck, die Schwachen im Lesen und/oder Schreiben offenzulegen, indem sie
sich illegitimer Mittel bedienen oder eine Notliige verwenden, um der Situation
zu entfliehen und ihre Schwierigkeiten weiterhin zu verbergen.

Stille Resignation

Die Personen nehmen angesichts einer Testsituation den als unvermeidlich und
stabil antizipierten Misserfolg hin ohne einen Versuch zu unternehmen, diesen
abzuwenden.

Widersténdige Verweigerung

Die Personen entziehen sich der Testsituation entweder durch unentschuldigte
Abwesenheit oder indem sie konfrontativ zum Ausdruck bringen, dass sie sich
nicht zwingen lassen.

Widerstandiges Handeln
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Die Handlungsstrategien wurden hier entlang einer Dimension von hand-
lungspraktischer Akzeptanz zwischen eher akzeptierendem und eher wider-
standigem Handeln verortet. Die Dimension zeigt fur jede Handlungsstrate-
gie an, in welchem Ausmal} die ,.geltenden Spielregeln® der Testsituation
vom Subjekt durch die praktische Handlung anerkannt bzw. inwiefern sie
bewusst und widerstandig boykottiert werden. Bei Einsatz eher widerstandi-
ger Handlungsstrategien befinden sich die subjektiven Lebensinteressen
starker im Konflikt mit den impliziten Intentionen der Testsituation. Bei
akzeptierenden Strategien stimmen subjektive Lebensinteressen und die im
Setting der Testsituation vergegenstindlichten situativen und gesellschaftli-
chen Interessen tendenziell itberein.

Die Qualitat der subjektiven und situativen Pramissenlage, auf der die
Begrindung fur die Wahl der jeweiligen Handlungsstrategie basiert, ist auf
der Akzeptanzachse nicht abgebildet. Sie kann nur auf einer zweiten, hori-
zontalen Achse zwischen den Auspriagungen der defensiven oder expansiven
Handlungsbegriindung dargestellt werden. Denn die subjektiven Lebensinte-
ressen in der jeweiligen Testsituation sind durch ein je spezifisches Verhalt-
nis von Bedrohungsabwehr und dem Wunsch nach Erweiterung der subjekti-
ven Handlungsmoglichkeiten charakterisiert. Jede der sieben Handlungsstra-
tegien kann also theoretisch im einen Fall defensiv und im anderen Fall ex-
pansiv begriindet sein. Weil der vorliegende Artikel auf die Frage des Ein-
satzes von abschlussorientierten Tests in der Alphabetisierung und Grundbil-
dung fokussiert, wird hier nicht das gesamte begriindungslogische Hand-
lungsmodell abgebildet.*

5 Handlungsbegriindungen im Umgang mit Tests

Im Anschluss an die subjektlogische Definition von Testsituationen ist die
Wahl der Handlungsstrategie im Umgang mit Tests als Abwéagungsprozess in
einem subjektiv begrenzten Rahmen von Alternativen zu verstehen. Der
situativ wahrgenommene Handlungsspielraum des Subjekts basiert, laut dem
subjekttheoretischen Zugriff dieser Arbeit, auf seinen Handlungspramissen.

Im empirischen Material ist die Abschatzung der eigenen Erfolgsaus-
sichten in hohem Mafe handlungsrelevant. Sie wird immer dann zur Hand-
lungspramisse, wenn ein Bestehen des Tests als notwendig erachtet wird, um
die eigenen Lebensinteressen zu bewahren oder zu erweitern.

Zum anderen erweist sich die, von Foucault (1977) als disziplinierender
Machtmechanismus beschriebene, soziale Normierung des Subjekts als be-

4 Das vollstandige, begriindungslogische Handlungsmodell zum Umgang mit Testsituationen
bei funktionalem Analphabetismus wird an anderer Stelle publiziert (vgl. Nienkemper
2015).
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deutsame Pramisse fur eher widerstaindige Handlungsstrategien. Sozial nor-
mierte Tests bringen Individuen in eine Rangordnung zueinander und er-
moglichen somit die Ausgrenzung Einzelner. Die Angst vor sozialer Aus-
grenzung wird im Datenmaterial ausschlieBlich in selektiven Testsituationen
(theoretische Fuhrerscheinpriifung, psychologischer Eignungstest) als Hand-
lungsbegriindung verwendet.

6 Fazit und Ausblick

Fur die in der Alphabetisierung und Grundbildung bisher angewandten Ver-
fahren der Einstufungsdiagnostik und der lernprozessbegleitenden Forderdia-
gnostik, bei denen die Leistung an einer individuellen Bezugsnorm bemessen
wird, sind Erfolgsaussichten und sozialer Vergleich aus subjektiver Per-
spektive keine bedeutsamen Kategorien. Wenn aber tiberlegt wird, individu-
elle Ubergange (in andere Weiterbildungskurse, in Ausbildung oder Beruf)
mithilfe von abschlussorientierten Tests zu institutionalisieren, dann ist zu
bedenken, dass damit die sachlich-soziale Bedeutungskonstellation der Lern-
standsdiagnostik verandert wird.

Aus subjektiver Perspektive besteht die Konsequenz einer Testsituation
kurz gesagt darin, dass die eigene Kompetenz oder Inkompetenz zumindest
partiell sichtbar wird. Insofern ist jede Testsituation aus subjektiver Perspek-
tive eine Zumutung an die Subjekte. Nur wenn die padagogischen Absichten
einer Lernstandsdiagnostik (bzw. eines Tests) mit den subjektiven Lebens-
oder Ubergangsinteressen der Erwachsenen uibereinstimmen, gehen Erwach-
sene in akzeptierender Weise mit den fremdgesetzten Anforderungen um.

Das empirisch erarbeitete Handlungsrepertoire im Umgang mit Testsitu-
ationen zeigt, dass testahnliche Situationen von Erwachsenen mit Lese- und/
oder Schreibschwierigkeiten nicht pauschal abgelehnt und vermieden wer-
den. Die Handlungsstrategien der angewandten Kompetenz, der genutzten
Unterstutzung und der ambitionierten Offensive zeigen vielmehr, dass auch
bei funktionalem Analphabetismus in bestimmten Pramissenlagen ein aktiver
Zugriff auf Ressourcen moglich wird. Auch dann, wenn es darum geht, selek-
tive Tests und Prufungen zu bestehen und Berechtigungsnachweise zu erwer-
ben.

Fur die Einfuhrung von abschlussorientierten Tests in der Alphabetisierung
und Grundbildung ist allerdings zu berucksichtigen, dass die Steigerungslogik
von Lernstandsdiagnostik nicht in jedem Fall den subjektiven Lern- und
Ubergangsinteressen entspricht. Bei einer selektiven und sozial vergleichenden
Diagnosepraxis konnen Misserfolgserfahrungen antizipiert werden, die
widerstandige Handlungsstrategien subjektiv vernuinftig begriinden.

Eine ,,Verpflichtung zum Test* ist daher aus Teilnehmendenperspektive
fur den Bereich der Alphabetisierung und Grundbildung unbedingt abzu-
lehnen. Das von Tietgens (1974) unterstutzte Recht der Teilnehmenden auf
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ein testbasiertes Zertifikat kann dahingegen auf Basis der Auswertungen
grundsatzlich als teilnehmendenorientiert gelten. Weiterer Forschungsbedarf
ergibt sich aus der Frage, ob es gelingt, die Rahmenbedingungen einer ab-
schlussorientierten Zertifizierung fur die Alphabetisierung und Grundbildung
erwachsenengerecht (vgl. Nienkemper/Bonna 2011) zu gestalten.
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Institutionelle Ubergange durch
interorganisationale Kooperationen. Eine
empirische Rekonstruktion institutioneller
Wandlungsprozesse von
Weiterbildungsorganisationen

1 Einleitung

Interorganisationale Kooperationen konnen als ein fester Bestandteil in der
Weiterbildung betrachtet werden, die auf vielfaltigen Vernetzungen und den
,Beziehungswelten der Akteure beruhen (vgl. Buchter 2000; Jutte 2002).
Dabei fungieren Kooperationen u.a. dazu, Ubergange zwischen bislang ge-
trennten Bildungs-, Berufs- und Lebenswelten herzustellen und padagogisch
zu gestalten (vgl. Tippelt 2014). Unter dem Gesichtspunkt einer Ermogli-
chung von Ubergiangen werden fur Weiterbildungsorganisationen z.B. all-
gemein- und berufsbildende Schulen, (Fach-)Hochschulen, Betriebe und
Unternehmen oder soziale und kulturelle Einrichtungen als Kooperations-
partner relevant.

In der erwachsenenpadagogischen Organisationsforschung liegen mitt-
lerweile eine Reihe von Studien vor, die die Kooperations- und Netzwerkak-
tivitaiten von Weiterbildungsorganisationen empirisch in den Blick genom-
men haben (vgl. Uberblick: Dollhausen/Feld/Seitter 2013). Dabei sind Ko-
operationen u.a. als ein Anlass fur organisationale Veradnderungsprozesse
untersucht und im Hinblick auf Maflnahmen der Organisationsentwicklung
betrachtet worden (vgl. Feld 2011).

Auch der vorliegende Beitrag bezieht sich auf organisationale Verande-
rungsprozesse, die von interorganisationalen Kooperationen ausgehen. Hier
wird der Blick erweitert auf Wandlungsprozesse, die als institutionelle Uber-
gange von Weiterbildungsorganisationen aufgefasst werden konnen, die sich
uiber ihre Kooperationsaktivitaten vollziehen. Aus einer neo-institutionalisti-
schen Perspektive richtet sich das Interesse darauf, inwieweit Kooperations-
aktivititen von Weiterbildungsorganisationen transitorische Prozesse im
Verhiltnis von Organisationen und ihrer institutionellen Einbettung verursa-
chen. Ausgangspunkt fur dieses Interesse bilden empirische Befunde aus
einer aktuellen Studie, die darauf hinweisen, dass Weiterbildungsorganisatio-
nen uber die Initiilerung von Kooperationen institutionelle Ubergange evozie-
ren und sich dauerhaft in unterschiedlichen institutionellen Kontexten repro-
duzieren konnen.
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Fur den vorliegenden Beitrag wurden diese empirischen Befunde unter
der Perspektive institutioneller Uberginge einer Re-Analyse unterzogen.
Dazu wurde auf ein Modell von Schrader (2011) zu institutionellen Repro-
duktionskontexten in der Weiterbildung zuriickgegriffen, das es ermoglicht,
die institutionelle Einbettung von Weiterbildungsorganisationen sowie die
angedeuteten Ubergangsphianomene beschreibbar zu machen. Die Darstel-
lung der Ergebnisse erfolgt entlang eines ausgewéhlten Falls aus der vorlie-
genden Studie, in dem sich institutionelle Ubergange deutlich widerspiegeln,
die durch Kooperationsaktivititen verursacht werden. Anhand dieses Falls
lasst sich rekonstruieren, dass die institutionellen Ubergédnge aus veranderten
lokal-regionalen Bedarfs- und Interessenlagen hervorgehen, die mit indivi-
duellen und gesellschaftlichen Transitionen verbunden sind. In dieser Hin-
sicht lasst sich durch die empirischen Befunde der Zusammenhang zwischen
gesellschaftlichen, individuellen und institutionellen Ubergangen in der Er-
wachsenenbildung beleuchten.

Zunachst wird der theoretische Bezugsrahmen fur die empirische Ana-
lyse vorgestellt (2). Dann wird ein Uberblick zur Studie gegeben, aus der die
empirischen Befunde stammen. Dabei wird auch das methodische Vorgehen
dargelegt (3). Im nachsten Abschnitt erfolgt die empirische Fallrekonstruk-
tion und Analyse (4). AbschlieBend wird ein Restiimee im Hinblick sowohl
auf die padagogische Dimension der rekonstruierten institutionellen Uber-
gangsphanomene gezogen als auch in Bezug auf Konsequenzen fur die Ord-
nung und Konfiguration von institutionellen Reproduktionskontexten der
Weiterbildung im Allgemeinen (5).

2 Theoretischer Bezugsrahmen flir die Analyse

Der Beitrag knuipft an die seit den 1990er-Jahren gefuihrte Diskussion uiber
den institutionellen und organisationalen Wandel in der Weiterbildung an,
der z.B. als Prozess im Rahmen eines umfassenden gesellschaftlichen Trans-
formationsprozesses (vgl. Schaffter 2001) oder als Resultat von veranderten
Formen der Handlungskoordination und Steuerung thematisiert wird (vgl.
Hartz/Schrader 2008). Erganzend und erweiternd dazu wird im Folgenden
das Augenmerk auf Veranderungsdynamiken und transitorische Phdanomene
auf der Ebene der Weiterbildungsorganisationen und ihrer institutionellen
Einbettung gerichtet. Dabei lehnen sich die Ausfuhrungen an eine neo-insti-
tutionalistisch inspirierte Verhiltnis- und Begriffsbestimmung von Institution
und Organisation an. Institutionen werden als relativ verfestigte, in Routinen
geschliffene, soziale Erwartungsstrukturen aufgefasst, die individuelles wie
auch kollektives Handeln ermoglichen und begrenzen (vgl. Schiffter 2001,
S.42). In dieser Hinsicht sind Organisationen eingebettet in institutionelle
(Erwartungs-)Strukturen, die ihnen zugleich Handlungsraume und Spielarten
ermoglichen wie auch einschranken (vgl. Turk 1997).
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Um die empirischen Befunde unter der Perspektive institutioneller Uber-
gange von Weiterbildungsorganisationen untersuchen zu konnen, wurde auf
ein Modell von Schrader (2011) zuruckgegriffen, in dem — ausgehend von
der heterogenen institutionellen Struktur der organisierten Weiterbildung —
vier institutionelle Felder unterschieden werden: Werte- und Interessenge-
meinschaften, der offentlich-rechtliche Sektor, der Markt und Unternehmen.

Diese vier institutionellen Felder werden als Reproduktionskontexte
konturiert, in denen unterschiedliche materielle und symbolische Institutio-
nen bereitstehen, an die Organisationen der Weiterbildung anschlieen kon-
nen, um ihre Fortexistenz zu ermoglichen und zu sichern. Ausgehend von der
Differenzierung zwischen offentlichen und privaten Interessen auf der einen
Seite sowie der Differenzierung von Vertragen oder Auftragen auf der ande-
ren Seite pragen sich in jedem dieser Felder spezifische Formen der Steue-
rung und Koordination sozialer Handlungen heraus, durch die sich Organisa-
tionen notwendige Ressourcen und Legitimation gegentiber ihrer Umwelt
verschaffen, um ihre Existenz und Reproduktion zu gewihrleisten (vgl. ebd.,
S. 109 ff.). Daran anschlieend konnen auch die Kooperationsaktivititen von
Weiterbildungsorganisationen als eine Praxis der organisationalen Legitima-
tions- und Ressourcensicherung aufgefasst werden, die sich innerhalb von
institutionellen Feldern vollzieht (vgl. Dollhausen 2013, S. 19).

Durch dieses Modell konnen Organisationen sowohl im Hinblick auf ihre
Konstitution und Entwicklung in spezifischen institutionellen Feldern bzw.
Reproduktionskontexten als auch bezuglich ihrer Kooperationsaktivitaten in
eben diesen eingeordnet und beobachtet werden. Somit bietet das Modell die
Mboglichkeit institutionelle Wandlungsprozesse und Ubergange, die durch die
Initiierung von Kooperationen verursacht werden, beschreibbar zu machen.

3 Hintergrund der Studie und methodisches Vorgehen

Die empirischen Befunde, auf die im Folgenden zurtiickgegriffen wird, ent-
stammen einer Studie, die sich mit der Frage nach der Verstetigung von
interorganisationalen Kooperationen befasste. Fur diese Studie wurde ein
Zugang zu einem institutionalisierten Netzwerk hergestellt, zu dem 45 Wei-
terbildungseinrichtungen in freier Tragerschaft gehoren, die zumeist im
Bereich der allgemeinen, kulturellen oder politischen Weiterbildung tatig
sind. Viele dieser Einrichtungen sind im Kontext der ,,Neuen Sozialen Bewe-
gungen Ende der 1970er- und Anfang der 1980er-Jahre entstanden. Durch
ihre historische Genese weisen die Einrichtungen eine Tradition zu Koopera-
tion und Vernetzung auf. Auch heute, das ist ein zentrales Ergebnis der Stu-
die, stellt fur diese zumeist sehr kleinen Einrichtungen Kooperation eine
Strategie der Existenz- und Ressourcensicherung dar.

Auf der Basis einer ethnographisch inspirierten Forschungsstrategie, die
sich an den methodologischen Pramissen der sozialwissenschaftlichen Eth-
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nographie orientierte (vgl. Amann/Hirschauer 1997; Breidenstein et al.
2013), wurden im Rahmen der Studie 14 dieser Einrichtungen vertiefend
untersucht. Dazu wurden problemzentrierte Interviews (vgl. Witzel 2000) mit
den kooperierenden Einrichtungsleitungen und den hauptberuflichen padago-
gischen Mitarbeitenden gefuhrt. Die Auswertung vollzog sich in zwei
Schritten: Zunachst fand eine strukturierte Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2012) statt, mit dem Ziel Kernkategorien herauszuarbeiten, die dann unter
rekonstruktiv-interpretierenden Gesichtspunkten analysiert wurden (vgl.
Hitzler/Honer 1997). Dabei kristallisierten sich drei iibergreifende organisati-
onale Kooperationsstrategien heraus, die anhand von Fallrekonstruktionen
theoretisch-verdichtend als Teil eines Organisationstypus beschrieben wur-
den.

In diesen drei Fallrekonstruktionen sowie in weiteren Untersuchungsfal-
len zeichnete sich ab, dass die Einrichtungen durch ihre Kooperationsaktivi-
taten in unterschiedliche institutionelle Kontexte eingebettet sind, wodurch
sich die Akteure Ressourcen und Legitimitat verschaffen, die schlussendlich
zur padagogischen Leistungserbringung und Existenzsicherung der Einrich-
tung beitragen. Daran anschlieBend wird anhand einer Fallrekonstruktion
dargelegt, dass die untersuchten Organisationen durch die Initiierung und
Entwicklung von Kooperationen institutionelle Ubergange und Wandlungs-
prozesse vollziehen. Dazu wurde ein Fall ausgewihlt, der prototypisch fur
eine intermediare Organisation steht, fur die Kooperation eine zentrale orga-
nisationale Strategie darstellt.

4  Empirische Fallrekonstruktion

Der ausgewidhlte Fall einer Weiterbildungsorganisation ist aus sozial ver-
netzten Initiativen und Gruppen der Friedensarbeit hervorgegangen. Durch
die Grindung eines gemeinniitzigen Vereins, der heute noch als Trager der
Einrichtung besteht, wurde die Anerkennung vor dem Weiterbildungsgesetz
im ansassigen Bundesland und damit der Erhalt dauerhafter offentlicher For-
dermittel ermoglicht. Somit handelt es sich um eine typische Genese fur
Einrichtungen, die im Kontext der ,,Neuen Sozialen Bewegungen* entstanden
sind (vgl. Beyersdorf 1991; Meyer-Ehlert 2003).

Damals wie heute ubernimmt Kooperation eine zentrale Funktion fur die
Einrichtung; deren Initiierung und Pflege liegt iberwiegend im Zustandig-
keitsbereich der interviewten Einrichtungsleitung. In Anlehnung an die beste-
henden Programmbereiche wird im Folgenden das Spektrum der Kooperati-
onsaktivitaten skizziert:

= Der gegenwiartige Programmschwerpunkt liegt in Angeboten zum
nachtraglichen Erwerb von Schulabschliissen fur Jugendliche und
junge Erwachsene, die mit berufsvorbereitenden Mallnahmen ver-
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knuipft sind. Diese Angebote werden in Kooperation mit Tragern der
beruflichen Bildung, mit Unternehmen und Betrieben sowie mit der
kreisansassigen Industrie- und Handelskammer und der Kreishand-
werkerschaft entwickelt und durchgefithrt. AuSerdem ist das kommu-
nale Jobcenter eingebunden.

= Unter der Rubrik Aligemeine Weiterbildung werden eine ganze Reihe
von Angeboten der kulturellen Weiterbildung sowie der Gesundheits-
und Familienbildung zusammengefasst (z.B. Gitarrenkurse, Yoga,
Geburtsvorbereitung etc.). Zum Teil werden die Angebote fur spezifi-
sche Zielgruppen ausgewiesen, z.B. Senioren oder Menschen mit
Handicap. Hier finden Kooperationen z.B. mit einer Seniorenwohn-
anlage oder einem Geburtshaus statt.

= Der Bereich Politische Weiterbildung besteht seit der Grindung der
Einrichtung und heute werden hier Veranstaltungen zu Themen wie
Migration, Globalisierung, Menschenrechte, Wirtschafts- und Sozial-
politik angeboten, die iiberwiegend in Kooperation mit lokalen Grup-
pen und Initiativen durchgefuhrt werden.

4.1 Organisationale Wandlungsprozesse der Einrichtung

Entlang der Entwicklung dieser drei Programmbereiche lassen sich organisa-
tionale Wandlungsprozesse auf der Profilebene der Einrichtung nachzeich-
nen. Hier ist es in den letzten 30 Jahren zu einer deutlichen Schwerpunktver-
lagerung gekommen: Wiahrend in der Grundungsphase der Bereich der politi-
schen Weiterbildung einen zentralen Platz im Gesamtprofil einnahm, liegt
der Schwerpunkt des Profils heute in den Angeboten zu nachholenden Schul-
abschlussen, die mit berufsvorbereitenden MaBBnahmen verkniipft werden.
Ausgangspunkt fur die profilbezogene Veranderung bildeten ein Personal-
wechsel in der Einrichtung sowie feststellbare Bedarfe fur diese Angebote.
So schildert die Einrichtungsleitung im Interview:

Damals war die Einrichtung anders, also inhaltlich anders ausgerichtet
(...) Es gab viele Angebote, die spirituell (...) waren. Und es hat damals
ein Personalwechsel gegeben. Mir war der Bereich nicht so, mir lag der
nicht so am Herzen, mir war das nicht so wichtig. Ich konnte damit nicht
so umgehen, dass ich das als, immer so als Angebote nach auflen tragen
wollte und hab gleichzeitig den Bedarf gesehen fur die Jugendlichen, von
denen eben sehr viele hier ohne Ausbildung und Arbeitsstelle waren
(L3_Z.362-375).

Nicht nur, dass in dieser Aussage personliche Praferenzen und Werthaltungen
der Einrichtungsleitung zum Vorschein kommen, ausschlaggebend war vor
allem der festgestellte Bedarf an nachholenden Schulabschlussen in der Re-
gion. Der dadurch eingeleitete Prozess der Profilentwicklung lasst sich ent-
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lang des Interviews schrittweise rekonstruieren: Zunachst fanden Einzelmal3-
nahmen auf der Grundlage von Projektforderungen statt, schlielich wurden
die Angebote mit berufsvorbereitenden Maflnahmen erganzt, die u.a. mit
Tragern der beruflichen Bildung entwickelt und durchgefuhrt werden.
Mittlerweile bilden diese kooperativen Angebote das Gros der vorliegenden
Einrichtung. Um eine dauerhafte Durchfiihrung dieser kooperativen Ange-
bote zu gewihrleisten, wurde eine Sondergenehmigung eingeholt, um die
Angebote mit Mitteln aus dem Weiterbildungsgesetz fordern zu konnen.
Daneben werden aber weiterhin in wettbewerblichen Verfahren Projektmittel
akquiriert.

Trotz dieser Schwerpunktverlagerung hat sich die Einrichtung nicht von
der Programmausrichtung der Grundungsphase abgekehrt, denn weiterhin
werden Angebote der politischen Weiterbildung aufgelegt, die sich aus Initi-
ativen lokaler Gruppen und Vereine speisen. Damit ist das Ziel verbunden,
,die politische Kultur hier am Ort aufrechtzuerhalten.” (L3_Z.483). Neben
dieser werteorientierten Begrindung wird die Aufrechterhaltung der Pro-
grammbereiche der politischen und allgemeinen Weiterbildung wirtschaftlich
begriindet:

Wir haben halt auch einen Teil des Angebots so angelegt fur schlechte
Zeiten, falls mal was wegbricht, dass man ne, nicht unter die kritische
Grenze von 2.800 Unterrichtsstunden gerat so schnell. Und von daher
bleibt auch manches, das jetzt vielleicht nicht unbedingt, ja, das wir nicht
unbedingt weiter pflegen miussten, aber es bleibt halt aus etwas langer-
fristigen Uberlegungen bleibt es halt im Angebot erhalten (L3_Z.629-
633).

Hier spiegelt sich wider, dass die Programmbereiche der allgemeinen und
politischen Weiterbildung also weniger aus padagogischen Grinden auf-
rechterhalten werden, sondern vielmehr, weil sie als Okonomische Reserve
dienen und dadurch eine existenzsichernde Funktion fur die Einrichtung
erfullen. Vor allem tragen die skizzierten kooperativ durchgefuhrten Ange-
bote dazu bei, denn bei diesen handelt es sich um ,,eine gewachsene Zusam-
menarbeit, die einfach durchlauft (L3_Z. 600 f.). Die Einrichtung braucht
hier keine groferen Investitionen zu tatigen, z.B. fur die Entwicklung von
Angeboten.

Anhand der skizzierten Programm- und Profilentwicklung lassen sich
somit organisationale Wandlungsprozesse der Einrichtung nachvollziehen.
Kooperationen mit anderen Organisationen haben in Bezug auf diese Wand-
lungsprozesse eine zentrale Bedeutung eingenommen. So kann sich der heu-
tige Programmschwerpunkt der nachholenden Schulabschlisse vor allem
durch die kooperativ durchgefuihrten Angebote mit den beruflichen Tragern
(s.0.) innerhalb der lokal-regionalen Weiterbildungslandschaft behaupten.
Eben darin liegt ein Alleinstellungsmerkmal zu anderen Anbietern nach-
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holender Schulabschlusse, z. B. auch zur ortsansassigen Volkshochschule, die
ebenfalls entsprechende Angebote nachhalt.

AuBerdem bilden Kooperationen die Grundlage, dass die anderen Pro-
grammschwerpunkte aufrechterhalten werden konnen. Hier dienen die Ko-
operationen u.a. dazu, Teilnehmende im Sinne einer Ressource an die Ein-
richtung zu binden.

4.2 Die Einrichtung als intermedidre Organisation

Auf der Basis des beschriebenen Spektrums an diversen Bildungsangeboten
und Kooperationspartnern lasst sich die vorliegende Einrichtung als eine
intermediare Organisation beschreiben. IThre intermediare Funktion kommt
zum einen darin zum Ausdruck, dass sie spezifische Angebote und Zielgrup-
pen bedient, die durchaus als ,Nischen* bezeichnet werden konnen. Zum
anderen wird die intermediare Funktion vor allem im Programmschwerpunkt
der Einrichtung sichtbar, in dem die Einrichtung den Erwerb von nachholen-
den Schulabschlusskursen systematisch mit berufsvorbereitenden Maf3nah-
men verknuipft. Hier fungiert sie als Vermittlungsinstanz der Bereiche Schul-
ausbildung und Beruf und versucht systematisch, Uberginge in Form von
kontinuierlichen padagogischen Angeboten zu ermoglichen. Uber diese
intermedidre Funktion pragt die Einrichtung eine spezifische Kompetenz im
Sinne eines Alleinstellungsmerkmals aus, um sich von anderen Weiterbil-
dungsanbietern abzusetzen. Kooperation wird dabei als eine organisationale
Strategie eingesetzt, um Zuginge zu Zielgruppen herzustellen bzw. die spezi-
fischen Angebote entwickeln und durchfuhren zu konnen.

4.3 Institutionelle Ubergdnge und Wandlungsprozesse

In den vorangegangenen Ausfuhrungen konnten organisationale Wandlungs-
prozesse auf der Ebene der Profil- und Programmentwicklung der Einrich-
tung rekonstruiert werden, die durch die Initiierung von Kooperationen evo-
ziert wurden. Nun stellt sich die Frage, inwieweit diese organisationalen
Wandlungsprozesse auch als ein Ausdruck institutioneller Ubergange und
Wandlungsprozesse betrachtet werden konnen. Um diese Frage zu beant-
worten, wird das eingefuhrte Modell zu den Reproduktionskontexten von
Schrader (2011) herangezogen.

Ausgehend von den vier unterschiedlichen Reproduktionskontexten
(Werte- und Interessengemeinschaften, Staat, Markt, Unternehmen) erweisen
sich fur die vorliegende Einrichtung drei dieser Kontexte dahingehend rele-
vant, Ressourcen zu sichern sowie eine Legitimitat fur die padagogische
Leistungserbringung innerhalb der institutionell gepragten Organisation-
sumwelten herzustellen:
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= Erstens kann die Einrichtung durch ihre Genese in den ,,Neuen Sozia-
len Bewegungen* dem Reproduktionskontext der Wertegemein-
schaften zugerechnet werden, der auch heute noch relevant ist. Davon
zeugen die bestandigen Kooperationen mit lokalen Vereinen und Ini-
tiativen, uber die sich die Einrichtung Legitimitat in diesem instituti-
onellen Kontext sichert und zugleich auf Teilnehmende als Ressource
zuriickgreifen kann.

= Zweitens reproduziert sich die Einrichtung uber den offentlich-
rechtlichen Sektor, indem sie als anerkannte Einrichtung vor dem
Weiterbildungsgesetz kontinuierlich Fordermittel erhélt. Im Hinblick
auf diese Ressourcensicherung erfullen interorganisationale Koope-
rationen vor allem die Funktion, Teilnehmende an die Einrichtung zu
binden, aber auch Bildungsangebote zu schaffen, die ihr Legitimitat
auf der Basis offentlicher und bildungspolitischer Interessen sichert.
Hier sei vor allem auf den Programmschwerpunkt verwiesen, der auf
regional-kommunale Bedarfslagen Bezug nimmt.

= Drittens verdeutlicht sich in der kontinuierlichen Drittmittelakquise
von Fordergeldern fur den Programmschwerpunkt und damit dem
Eingebundensein in Wettbewerbsstrukturen zwischen den lokal-regi-
onalen Anbietern, dass der ,Markt“ als Reproduktionskontext eine
Relevanz fur die Einrichtung besitzt. Um die zusatzlichen Fordergel-
der zu erhalten, sind die kooperativen Angebote im Programm-
schwerpunkt von zentraler Bedeutung, denn durch diese kann sich die
Einrichtung gegenuiber Mitbewerbern und Konkurrenten durchsetzen.

In diesem Spektrum unterschiedlicher Reproduktionskontexte zeigt sich, dass
Weiterbildungsorganisationen ,,je nach Kontexten ein mehr oder weniger
groBles Eigenleben fuhren konnen, was z.B. in den kontextubergreifenden
Formen der Beschaffung von Ressourcen und Legitimationen zum Ausdruck
kommt* (Schrader 2011, S. 409). Eben dieses spiegelt sich auch im vorlie-
genden Fall wider, in dem sich die Einrichtung tiber den Erwerb von Dritt-
mitteln Ressourcen auf ,Mirkten™ verschafft oder Legitimitat dartiber her-
stellt, dass sie wahrgenommene padagogische Bedarfslagen bedient. Gleich-
zeitig versucht die Einrichtung durch ein entsprechendes Programm eine
»politische Kultur hier am Ort aufrechtzuerhalten” (L3_Z.483), um sich
gegeniiber den lokalen Werte- und Interessengemeinschaften zu legitimieren.

Insgesamt verdeutlicht das hier aufgezeigte Spektrum von Reprodukti-
onskontexten, dass Weiterbildungsorganisationen institutionelle Ubergange
und Wandlungsprozesse — auch im Sinne von ,,Wanderungsbewegungen*' —

1 Dieser Begriff wird hier metaphorisch verwendet, um das kontextiibergreifende Agieren
von Weiterbildungsorganisationen in unterschiedlichen institutionellen Feldern zu veran-
schaulichen.
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vollziehen konnen, die schlussendlich zu einer je spezifischen Existenzsiche-
rung und Reproduktionsleistung in der lokal-regionalen Anbieterstruktur
beitragen. Daran anknuipfend kann die vorliegende Einrichtung aufgrund
ihrer intermedidren Funktion als eine professionalisierte Grenzganger-Orga-
nisation betrachtet werden, deren Bestand sich aus dem Eingebundensein in
je andere institutionelle Felder speist. Dabei kehrt sie sich weder von ihrem
urspringlichen Entstehungs- und Reproduktionskontext ab noch konstituiert
sie sich ausschlieBlich in einem (neuen) institutionellen Feld, stattdessen
schopft sie aus der Hybriditat ihre Kontinuitat. Dazu leistet Kooperation
einen zentralen Beitrag, indem durch sie institutionelle Ubergiange und
»Wanderungsbewegungen‘ dauerhaft ermoglicht werden konnen.

5 Resiimee und Ausblick

Aus der Fallrekonstruktion lasst sich resumieren, dass institutionelle Uber-
gange von Weiterbildungsorganisationen in einer Verbindung zu individuel-
len und gesellschaftlichen Ubergdangen stehen. Vor allem der Programm-
schwerpunkt im Bereich nachholender Schulabschlusse, die mit berufsbezo-
genen Maflnahmen verknuipft werden, lasst sichtbar werden, dass sich durch
die Initilerung und Entwicklung interorganisationaler Kooperationen neue
Strukturen fur eine lernforderliche Gestaltung und professionelle Unterstiit-
zung von individuellen und letztlich gesellschaftlichen Transitionen heraus-
bilden. Darin verdeutlicht sich, dass Kooperationen nicht nur wirtschaftlich
begrundet sind und der Ressourcensicherung dienen. Sie werden von Weiter-
bildungsorganisationen auch unter padagogischen Gesichtspunkten einge-
setzt, um individuelle Ubergiange zwischen Bildungs-, Berufs- und Lebens-
welten herzustellen.

Vor allem an der intermediaren Funktion des ausgewahlten Falls lasst
sich nachvollziehen, dass Kooperation als eine Form der Handlungskoordi-
nation aufgefasst werden kann, die padagogisch gerahmte Ubergédnge ermog-
licht. In dieser Hinsicht lasst sich Kooperation als ein zentraler Bestandteil
einer ,,intermediaren Institutionalform‘ (Schaffter 2014, S. 54) in der Weiter-
bildung charakterisieren. Nach Schiffter zeichnet sich diese dadurch aus,
dass ,,unter ihrem Funktionsverstandnis des Padagogischen die Lernanlasse
und Bildungsformate eng mit den Herausforderungen von Unterbrechungen,
Strukturbrichen und folglich mit Erfahrungen des Kontextwechsels und
transitorischer Ubergangszeiten verbunden® (ebd.) sind. In dieser Perspektive
tragt Kooperation als eine Form der Handlungskoordination von Weiterbil-
dungsorganisationen dazu bei, Unterbrechungen im Bildungsverlauf zu be-
gegnen sowie Strukturbriiche zwischen unterschiedlichen institutionellen
Kontexten zu bearbeiten, indem kooperative Bildungsangebote an ,,Bruch-
stellen” geschaffen werden. Das spiegelt nicht nur der ausgewahlte Fall wi-
der, auch andere Untersuchungsfille aus der vorliegenden Studie belegen,
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dass uber Kooperation padagogisch gerahmte Ubergénge geschaffen werden,
in denen unterschiedliche institutionelle Kontexte miteinander vermittelt
werden, um diese ,,Bruchstellen* zu bearbeiten.>

Durch die empirische Fallrekonstruktion konnte aufgezeigt werden, dass
sich intermedidre Organisationen der Weiterbildung nicht auf einen instituti-
onellen Reproduktionskontext beschranken, sondern kontextubergreifend
agieren konnen. Im Anschluss daran ware in Bezug auf Weiterbildungsorga-
nisationen in anderen Segmenten zu untersuchen, ob sie in dhnlicher Weise
institutionelle Ubergidnge und Wandlungsprozesse vollziehen. Es kann davon
ausgegangen werden, dass vor allem Organisationen, die in ihrer historischen
Genese ebenfalls den Interessen- und Wertegemeinschaften zuzurechnen
sind, wie z.B. Weiterbildungseinrichtungen in konfessioneller Tréagerschaft,
ahnliche transitorische Phinomene aufweisen. Das deutet sich zumindest in
Studien an, die diese Einrichtungen unter der Perspektive einer intermedidren
Funktion betrachten (vgl. Schroer 2003; Fleige 2011). Dabei konnte auch in
den Blick genommen werden, welche Auswirkungen sich durch die Verlage-
rung in andere institutionelle Reproduktionskontexte in Bezug auf die Werte-
orientierungen abzeichnen, aus denen traditionell der Weiterbildungsauftrag
der Einrichtungen abgeleitet wird.

Neben der padagogischen Dimension konnen aus den rekonstruierten in-
stitutionellen Ubergangen und Wandlungsprozessen abschliefend auch Kon-
sequenzen fur die Ordnung und Konfiguration von institutionellen Repro-
duktionskontexten der Weiterbildung im Allgemeinen gezogen werden.
Durch die Ausweitung interorganisationaler Kooperationen pragen sich
Dynamiken aus, durch die traditionelle Zuordnungen von Weiterbildungs-
organisationen zu bestimmten Kontexten, wie z.B. allgemeiner und berufli-
cher Weiterbildung, zunehmend selbst als transitorisch betrachtet werden
miussen — dies mit heute noch nicht absehbaren Folgen fur die zukunftige
Entwicklung und Steuerung institutioneller Bereiche und Konfigurationen in
der Weiterbildung.
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Henning Patzold

Organisationale Ubergénge zwischen
Weiterbildung und Wirtschaft

1 Einleitung

Ausgangspunkt dieser Untersuchung sind Uberlegungen zur funktionalen
Differenzierung. Moderne Gesellschaften bilden, strukturfunktionalistisch
beschrieben, mehr oder weniger unabhéngige Subsysteme heraus, die auf je
bestimmte Funktionen spezialisiert sind. Auch in der Soziologie des Bil-
dungssystems wird diese Perspektive genutzt (vgl. z. B. Luhmann 2002; Fend
2009) und sie eignet sich gut fur eine erste Differenzierung innerhalb der
institutionellen und organisationalen Binnenstruktur von Gesellschaften. Sie
erweist sich jedoch als problematisch, wenn es darum geht, bestimmte Orga-
nisationen im Detail bestimmten Systemen zuzuordnen. Zum einen gibt es
Organisationen, die ihre Hauptaufgabe in einem Subsystem wie der Wirt-
schaft haben, daneben aber auch Aufgaben ibernehmen, die einem anderen
Subsystem zuzuordnen sind (beispielsweise der Bildung oder Weiterbildung).
Zum anderen gibt es Organisationen, die regelrecht identitatsstiftend fur ein
Subsystem zu sein scheinen und dennoch in hohem Mafle Merkmale aufwei-
sen, die man nicht dort, sondern in anderen Subsystemen erwarten wirde.

Analog zum vorherrschenden individuumsbezogenen Verstiandnis von
Ubergidngen als ,,Kontinuititsbriiche[n] im individuellen Entwicklungspro-
zess, der [...] als Wechselspiel zwischen innen und auflen gefasst wird“
(Stauber/Walther 2013, S. 29) lassen sich auch organisationale Veranderun-
gen als Ubergang verstehen, wenn die Kontinuitit, in diesem Fall in Bezug
auf eine ,,Leitinstitution* (Schaffter 2001, S. 55), unterbrochen wird. Wenn
beispielsweise padagogische Organisationen sich mehr und mehr okono-
misch orientieren — ein Prozess, der als ,,Verbetriebswirtschaftlichung*
(Meyer/Leitner 2011, S. 87) breit diskutiert wird — dann entsteht, vermittelt
durch sowohl innere wie duBlere Strukturen und Anlasse, ein eben solcher
Bruch, bei dem die Organisation im Laufe ihrer Entwicklung einen Wechsel
ihrer institutionellen Orientierung erlebt. Ebenso bedeutet ,Entgrenzung®
(vgl. z.B. Arnold/SchuBler 1998, S. 106; Luders u.a. 2010), dass Organisati-
onen aullerhalb des Bildungssystems padagogische Merkmale und Orientie-
rungen aufweisen (vgl. auch Arnold 1996).

Im Folgenden soll es um derartige Ubergénge in beiden Richtungen zwi-
schen Weiterbildungs- und Wirtschaftssystem gehen. Im Fokus stehen dabei
eine theoretische und eine empirische Frage:
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= Theoretisch soll untersucht werden, ob und wie sich derartige Grenz-
uiberschreitungen tiberhaupt nachvollziehbar beobachten lassen. Hier-
fur wird im Folgenden eine — hier bereits angedeutete — institutiona-
listische Perspektive eingenommen (Abschnitt 2).

= Empirisch soll gepruft werden, ob sich tatsichlich Hinweise auf
Grenzuberschreitungen zwischen dem Weiterbildungs- und dem
Wirtschaftssystem finden. Dies geschieht durch eine Dokumen-
tenanalyse (Abschnitt 3).

Zunachst werden hierzu die Begriffe Institution und Leitinstitution mit der
zuvor eingenommenen systemtheoretischen Perspektive verbunden. Die
beiden Hauptfragen werden im Weiteren mit Bezug auf die Grenze zwischen
Weiterbildungs- und Wirtschaftssystem untersucht. Vor dem Hintergrund der
Ergebnisse werden Forschungsdesiderata und (vorsichtige) Konsequenzen
formuliert.

2  Begriffliche Voriiberlegungen und Anlage der
Untersuchung

Wie kann empirisch uberpruft werden, ob eine Organisation einem bestimm-
ten Subsystem zuzuordnen ist? Die Systemtheorie bietet hierzu das Konzept
der bindren Codierung an (vgl. Baraldi u.a. 1999, S. 139 ff.). Organisationen
eines Subsystems sollten Entscheidungen herbeifuhren, die sich mittels be-
stimmter binarer Codes ,,lesen‘ lassen. Obschon dieses Merkmal auf abstrak-
ter Ebene sehr iiberzeugend ist, ist eine entsprechende Zuschreibung in der
Praxis auf Organisationsebene angesichts der Vielzahl von Entscheidungen
und deren moglichen Interpretationen oft nur schwer vorzunehmen. Deshalb
wird hier eine alternative, institutionentheoretische Charakterisierung von
Organisationen vorgeschlagen.

Der Institutionenbegriff wird innerhalb der Padagogik sehr unterschied-
lich gebraucht (vgl. Schrader 2011, S. 107). Entgegen der haufigen (vor al-
lem alltagssprachlichen) Gleichsetzung von Institution und Organisation
folge ich hier einem Begriffsverstandnis, welches strukturfunktionalistisch
begrundet ist. Eine Institution ist danach ein ,,iibergeordneter, strukturge-
bender Sinnzusammenhang “ (Schiaffter 2001, S. 44), der uber die Konfigura-
tion einzelner Organisationen hinausreicht. Bildhaft gesprochen konnte man
sagen, dass die Institution, angelehnt an Parsons’ Rollenmodell, fur Organi-
sationen das ist, was Rollen fur Individuen sind.

Mit dem Begriff ,,Leitinstitution” (ebd., S. 55) soll im Folgenden der Fall
beschrieben werden, dass eine bestimmte Institution fur Organisationen eine
Vorlage liefert, an die diese ,,in ihren internen Orientierungen strukturell
(ebd.) anschlieBen. Hier interessiert insbesondere die Idee, dass auch einzelne
Organisationen sich derartige Leitinstitutionen suchen. Eine Organisation des
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Bildungssystems kann sich an der Institution ,,Ausbildung*' orientieren, aber
auch an anderen Institutionen wie ,,Familie”, ,,Amt* oder ,,Geschaft”. Dabei
besteht ein Zusammenhang zwischen der Leitinstitution und dem gesell-
schaftlichen Subsystem, dem sie zuzuordnen ist. Mit Begriffen wie ,,Verbe-
triebswirtschaftlichung wird auf eine Leitinstitution verwiesen: Organisatio-
nen, die eigentlich keine Unternehmen sind, wird unterstellt, wie Unterneh-
men zu handeln und sich an der ,,Idee* des Unternehmens zu orientieren. So
wird kritisiert, dass ,,verbetriebswirtschaftlichte* Bildungsorganisationen
insbesondere bei Zielkonflikten Orientierungen des Wirtschaftssystems tiber-
nehmen und dafur bildungsbezogene Orientierungen vernachlassigen wiir-
den.

Findet eine solche Orientierung auf eine andere Leitinstitution in grofem
Umfang statt, ist die institutionelle Identitat (etwa der Institution Weiterbil-
dung), welche sich in Organisationen manifestiert, gefahrdet (vgl. ebd.,
S. 60). Was aber bedeutet die vordergrundig plausible Kritik einer Verbe-
triebswirtschaftlichung empirisch? Und lassen sich auch andere Bewegungen
innerhalb organisationaler Orientierungen (z.B. eine Padagogisierung oder
allgemeiner eine Entgrenzung) identifizieren? Und schlieBlich: Ist es (noch)
angemessen, die funktionale Ausdifferenzierung in Bezug auf das Bildungs-
system und andere Subsysteme entlang der ,,Kerne* der jeweiligen Subsys-
teme zu beschreiben oder erscheint es angemessener, die fluiden Uberginge
zum Gegenstand der Betrachtung zu machen?

Wenn ein Subsystem durch eine Institution charakterisiert ist, kann auf
der Ebene der Organisation auf unterschiedliche Weisen uberprift werden,
inwieweit diese fur die Organisation als Leitinstitution fungiert. Mogliche
empirische Zugange reichen von der Beobachtung von Handlungs- und Aus-
handlungsprozessen uber die qualitative oder quantitative Analyse von Do-
kumenten bis hin zur Befragung von Organisationsmitgliedern oder Stake-
holdern unterschiedlicher Ebenen. Im Folgenden wird der Zugang der Do-
kumentenanalyse (Hoffmann 2012) gewahlt. Entsprechend der normativen
Struktur der Debatten um Verbetriebswirtschaftlichung und Entgrenzung
erscheint es angemessen, auch normativ angelegte Dokumente auszuw#hlen
und daraufhin zu untersuchen, inwieweit sie eine Leitinstitution als Orientie-
rung nutzen. Dabei werden die das jeweilige System charakterisierenden
Institutionen zunéchst festgelegt.

Eine zentrale Institution des Wirtschaftssystems ist das ,,Unternehmen®.
Organisationen des Wirtschaftssystems orientieren sich an ihr, indem sie sich

1 Als gesellschaftlich verfestigter Erwartungszusammenhang bedeutet Ausbildung ,.an sich,
dass davon ausgegangen wird, dass Menschen den Auftrag haben, andere Menschen in be-
stimmten biografischen Abschnitten systematisch darin zu unterstiitzen, bestimmte Fahig-
keiten zu erwerben, dass daruber hinaus Unternehmen in dieser Hinsicht eine besondere
Verantwortung zukommt u. a. m. (vgl. Baethge 2003).
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bei allen individuellen Unterschieden stets als wirtschaftlich handelnde Ak-
teure positionieren. Damit verbunden sind Erwartungen wie der Austausch
von Gutern oder Dienstleistungen, Arbeitsteilung unter den Gesichtspunkten
Effektivitat und Effizienz, das Erzielen von Gewinn und anderes mehr. Die
Institution ,,Unternehmen® ist gleichzeitig die Bezeichnung fur einen Organi-
sationstypus, der seinerseits verwendet wird, um Handeln ganz allgemein zu
beschreiben (etwa als unternehmerisches Handeln, vgl. die Diskussion zum
,Arbeitskraftunternehmer®, Vof3/Pongratz 1998).

Im Weiterbildungssystem gibt es keine bestimmte Organisationsform, die
in gleicher Weise als ,,gesellschaftlich geteilter Sinn- und Deutungszusam-
menhang® Orientierung stiften wiirde; stattdessen fungiert hier das Konzept
Bildung als solches, indem es die Vielfalt unterschiedlicher Organisations-
und Handlungsformen im System der Weiterbildung auf einen Zentralwert
orientiert, der gleichzeitig mit bestimmten Sinn-, Deutungs- und Handlungs-
erwartungen verknupft ist (vgl. Patzold 2013). Um die Institution Bildung im
Weiteren zu erschlieen, wird an Klafkis Darstellung von Bildung als wach-
sende Fahigkeit zur Selbstbestimmung, zur Mitbestimmung und zur Solida-
ritat (vgl. Klafki 1963, S. 52) angeschlossen.

Die Zuordnung von Institutionen zu gesellschaftlichen Subsystemen lasst
sich nicht objektiv gultig vornehmen, sondern ist auf Plausibilitatsuiberlegun-
gen angewiesen. Allerdings ist die hier beschriebene Vorgehensweise un-
empfindlich in dem Sinne, dass andere, dhnliche Zuordnungen auch zu ver-
gleichbaren Ergebnissen fuhren. So konnte als Leitinstitution statt ,,Unter-
nehmen* auch ,,Wirtschaftlichkeit“ gewahlt werden (wenngleich letztere
weniger deutlich auf den Umstand der rationalen Planung von Wirtschafts-
prozessen in organisationsformigen Strukturen verweist).

Diese Vortiberlegungen begriinden einen Zugang zur Untersuchung von
Ubergangen zwischen Funktionssystemen. Um diesen empirisch zu nutzen,
sind im nachsten Schritt Dokumente auszuwihlen, die, bezogen auf be-
stimmte Organisationen, einen solchen Grenzbereich markieren. Es geht hier
nicht um eine umfassende Bestandsaufnahme organisationaler Ubergénge an
der Systemgrenze, sondern darum, exemplarisch zu untersuchen, ob und wie
sich diese wechselseitig darstellen. Um vor diesem Hintergrund die Auswahl
der Dokumente tiberschaubar zu halten, wurden zwei Gruppen von Organi-
sationen ausgewahlt, Volkshochschulen und Grofunternehmen.

Im Bereich der Weiterbildung spielen die Volkshochschulen quantitativ
wie auch in der offentlichen Wahrnehmung eine herausragende Rolle. Uber-
dies stehen sie gewissermaflen im Zentrum des Weiterbildungssystems, sind
also weder besonders wirtschaftsfern noch, anders als etwa Anbieter aus-
schlieBlich beruflicher Weiterbildung, strukturell besonders stark an das
Wirtschaftssystem gekoppelt. Als zu analysierendes Dokument wurde das
Leitbild der Volkshochschule Koblenz gew#hlt. Um Vergleichbarkeit zu
realisieren, wurde dieses zuvor mit den Leitbildern von neun weiteren Volks-
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hochschulen in Universitatsstadten mit bis zu 250.000 Einwohnern und Ein-
wohnerinnen verglichen. Entsprechend der hohen Bedeutung der Landesver-
bande wurden VHSen unterschiedlicher Bundeslander gewahlt, im Einzel-
nen, einschlieflich des untersuchten Falls: Chemnitz, Erfurt, Flensburg,
Koblenz, Marburg, Oldenburg, Rostock, Siegen, Tubingen, Wurzburg. Inner-
halb dieser kann dem ausgewahlten Leitbild hinsichtlich seiner institutionel-
len Orientierung eine durchschnittliche Stellung attestiert werden. Einige
Volkshochschulen (z.B. Flensburg, Erfurt) verwenden in ihrem Leitbild eine
kaum okonomisch konnotierte Terminologie, in anderen (z.B. Siegen) sind
unternehmerische Begriffe wie ,,Kunde* oder ,,Unternehmensziele* zentral.

Aufseiten des Wirtschaftssystems lasst sich keine vergleichbare Einzelor-
ganisation identifizieren. Um in beiden Subsystemen Leitbilddokumente mit-
einander zu vergleichen, die eine gewisse Verallgemeinerung zulassen, wur-
de hier mit dem ,,Leitbild fur verantwortliches Handeln in der Wirtschaft* ein
branchenuibergreifendes Leitbild untersucht. Es wurde unternehmensiiber-
greifend vom Wittenberg-Zentrum fur Globale Ethik (http://www.wcge.org/
html/de/529.htm [10.4.2014]) in Zusammenarbeit mit Unternehmen entwi-
ckelt (Leitbild 2014). Mit zehn unterzeichnenden Verbanden (darunter die
Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbande) und 48 unterzeich-
nenden Einzelunternehmen (davon 19 der 30 grofiten Unternehmen Deutsch-
lands?®) kann das Leitbild durchaus fir einen groBen Bereich der deutschen
Wirtschaft Relevanz beanspruchen. Fur die Dokumentenanalyse eignet es
sich damit als ubergreifendes Leitbilddokument mit groer Reichweite.

3 Fallbeispiele

3.1 Fallbeispiel 1: VHS Koblenz

Die Volkshochschulen in Deutschland dienen der flichendeckenden Versor-
gung mit einem breiten Spektrum von Weiterbildungsangeboten fur Erwach-
sene (vgl. DVV 2011, S. 10 ff.). Der Beispielfall, die VHS Koblenz, steht
exemplarisch fur Volkshochschulen in mittleren bis groen Stadten. Dement-
sprechend ist die folgende Darstellung weder als Kritik noch als besondere
Beschreibung einer bestimmten Organisation zu verstehen, sondern im Ge-
genteil als Darstellung allgemeiner Orientierungen anhand eines konkreten
Falles. Die VHS Koblenz fuhlt sich dem allgemeinen Auftrag der Volks-
hochschulen verpflichtet: Sie realisiert

2 Gemal der Forbes-Liste, Stand Mai 2014, http://www.forbes.com/global2000/list/
#page:1_sort:0_direction:asc_search:_filter: All%20industries_filter:Germany_filter: Al11%2
Ostates [10.4.2015].
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,;offentlich verantwortete Weiterbildung* und tragt damit zur ,,Verwirkli-
chung des Rechts auf Bildung [bei] und erfullt durch bedarfsgerechte
Weiterbildungsangebote verschiedene gesellschaftliche Funktionen. Auf
der Grundlage des Weiterbildungsgesetzes Rheinland-Pfalz vermittelt die
zertifizierte Volkshochschule Koblenz personliche und berufliche Orien-
tierung, soziale Kompetenzen und fachliches Wissen (http://www.vhs-
koblenz.de/die-vhs/allgemeines [6.8.2014]).

Die VHS Koblenz kniipft nicht an die Semantik des ,,Kunden* an, sondern
verwendet in ihrem Leitbild konsequent den padagogischen Begriff der
,»Teilnehmenden® (http://www.vhs-koblenz.de/die-vhs/unser-leitbild [6.8.2014]).
Gleichzeitig bezieht sie aber 0konomische Perspektiven explizit mit ein:

Betriebswirtschaftliches Handeln ermoglicht es, den zum Bestand der
Einrichtung notwendigen Zuschuss der Stadt moglichst gering zu halten.
Gleichzeitig legen wir Wert auf moderate Teilnehmerentgelte, damit fi-
nanzielle Erwagungen nicht den Ausschlag tiber den Besuch eines Kur-
ses geben (ebd.).

Bei der Beschreibung der Ziele der Einrichtung gerat die padagogische Ori-
entierung dann weitgehend in den Hintergrund. Andere Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen werden nicht als potenzielle Ressource fur die eigenen
Adressaten thematisiert (was etwa den Vorstellungen im Konzept der ,,ler-
nenden Regionen® entsprechen wirde), sondern als Konkurrenten:

Angesichts einer groen Zahl von Mitbewerbern wollen wir unsere Posi-
tion als qualitativ hochwertige Bildungseinrichtung halten und starken.
Wir wollen mehr Teilnehmende flachendeckend, etwa durch Starkung
der AuBenstellen, erreichen (ebd.).

Und interessanterweise wird auch das Konzept der lernenden Organisation
hier in einer Weise thematisiert, die noch einmal auf den Aspekt der Wirt-
schaftlichkeit abhebt:

Als lernende Organisation wollen wir unser Handeln und unsere Kursan-
gebote durch Qualitaitsmanagement und Controlling standig verbessern,
um ein nutzerorientiertes und wirtschaftliches Kursangebot sicherzustel-
len (ebd.).

Das Leitbild schlieft wiederum mit einer padagogischen Dimension, der des
»gelungenen Lernens™ (ebd.). Diese ist auch als Resultat der Zertifizierung
nach dem LQW (lernerorientierte Qualititstestierung in der Weiterbildung)
zu sehen und findet eine eigene Beriicksichtigung auferhalb des Abschnitts
uber die Ziele der VHS.

Zusammenfassung: Die VHS reprasentiert eine Bildungsorganisation, die
einerseits einem staatlichen und gesellschaftlichen Auftrag folgt, der jenseits
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des Wirtschaftssystems angesiedelt ist, andererseits orientiert sie sich in ih-
rem Leitbild an der Leitinstitution Unternehmen und damit verbundenen
Institutionen wie Markt und Wirtschaftlichkeit. Diese Bezugnahme hat auch,
aber nicht nur, legitimatorischen Charakter und man muss nicht davon aus-
gehen, dass sie jederzeit handlungsleitend ist. Leitbilder sind immer auch
Kommunikationen, die sich an bestimmte Adressaten richten. Die VHS
Koblenz und andere VHSen stehen damit fur eine Vielzahl von Organisatio-
nen, die — auf der Ebene des Leitbilds — die Grenziiberschreitung zum Wirt-
schaftssystem praktizieren, ohne sich aber eindeutig an nur einer neuen
Leitinstitution zu orientieren. Insofern spricht viel dafur, anzunehmen, dass
Organisationen wie die VHS dauerhaft eine gleichzeitige Selbstverortung im
Bildungssystem und eine signifikante Orientierung an wirtschaftlichen Leit-
institutionen praktizieren.

3.2 Fallbeispiel 2: Leitbild fir verantwortliches Handeln in der
Wirtschaft

Um einen moglichst allgemeinen Blick auf Organisationen des Wirtschafts-
systems zu gewinnen, wurde mit dem ,,Leitbild fur verantwortliches Handeln
in der Wirtschaft™ ein Dokument gewi#hlt, welches einerseits organisations-
uibergreifend entstanden ist, andererseits von einer groeren Zahl bedeutsa-
mer Organisationen des Wirtschaftssystems als Leitbild angenommen wurde.

Zu Beginn legitimiert sich das Leitbild Wirtschaft mit dem Wohl des
Menschen:

Wirtschaft dient dem Wohl der Menschen [... und] erfordert Wettbewerb
[...] und beruht auf Leistung (Leitbild 2014, S. 2).

Das Wohl des Menschen wird in den weiteren Prazisierungen stark auf
Wohlstand fokussiert; die Begriffe ,,Wettbewerb und ,,Leistung®, die bereits
hier als Bedingungen fur eine am Wohlergehen orientierte Wirtschaft genannt
werden, sind fur den Bildungsbegriff nicht zentral, die Orientierung liegt hier
also klar aufseiten der Leitinstitution Unternehmen. Bildung wird dennoch
ebenfalls direkt angesprochen, u.a. in Form von ,Investitionen in Bildung*
(ebd., S.2), dem ,,Beitrag zu gleichen Bildungschancen* (ebd., S.4) und
auch als Qualifizierung und Forderung als Mittel zum Unternehmenserfolg
(vgl. ebd., S.6). Auch hier bleibt die institutionelle Orientierung auf das
Unternehmen erhalten. Investitionen in Bildung sind als Investitionen in
Humankapital zu verstehen, und auch der Beitrag zu gleichen Bildungschan-
cen hebt auf ein wirtschaftlich gebotenes Qualifikationsniveau bei den Ar-
beitnehmern und Arbeitnehmerinnen ab.

Die von Klafki ubernommene Differenzierung des Bildungsbegriffs soll
nun helfen herauszufinden, ob in dem Leitbild unterhalb von Begriffen wie
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Bildung und Qualifizierung auf bildungsrelevante Ziele im Sinne einer insti-
tutionellen Orientierung abgehoben wird. Die erste Kategorie, Selbstbestim-
mung, wird — selbst in einer sehr groziigigen Auslegung — allenfalls indirekt
angesprochen:

Gute Leistung muss belohnt werden, fehlende Leistungsbereitschaft darf
nicht zu Anerkennung fithren (ebd., S. 3).

Die hier geforderte Form von Selbstbestimmung orientiert sich an den Ideen
von Leistungsbereitschaft und Leistungsfahigkeit. Wahrend erstere zumin-
dest mit Einschrankungen als dem Einzelnen verfugbar erachtet werden kann,
ist Leistungsfahigkeit angesichts der Anforderungen moderner Gesellschaften
sehr unterschiedlich verteilt. Die Logik des entsprechenden Abschnittes ver-
weist also auf Selbstbestimmung als erfolgreiche Selbstbewirtschaftung,
nicht aber auf die allgemeine Aufgabe, Leistungsfahigkeit zu steigern oder
Bedingungen zu schaffen, unter denen mehr Menschen sich als leistungsfahig
erleben und einbringen konnen. Selbstbestimmung ist damit keine allgemeine
Orientierung, sondern hochstens eine Option fur Leistungsfahige (s.o.).

Die Kategorie der Mitbestimmung wird in Form von ,,Interessenvertre-
tung* thematisiert.

Verantwortliche Interessenvertretung der Wirtschaft [ist] nicht nur legi-
tim, sondern unabdingbar (ebd., S. 7).

Wirtschaftliche Organisationen, so das Leitbild, durfen und miussen ihre
eigenen Interessen in Willensbildungsprozessen vertreten. Diese Form der
Mitbestimmung wird allerdings nicht auf andere Akteure, etwa die Beschaf-
tigten oder Kunden, ausgedehnt und es wird auch keine irgendwie geartete
Mitbestimmung anderer Kollektive (Gewerkschaften, Staat) an unternehme-
rischen Willensbildungsprozessen angesprochen. Aus unternehmerischer
Sicht ist diese einseitige Mitbestimmung plausibel, und auch aus gesamtge-
sellschaftlicher Sicht ist es sinnvoll, dass Unternehmen ihre Position vertre-
ten. Wiederum wird jedoch in der beschriebenen Einseitigkeit Mitbestim-
mung als Unterkategorie von Bildung nicht handlungsleitend.

Eine (negative) Bezugnahme auf Solidaritét lief sich bereits in Bezug auf
Leistungsbereitschaft feststellen: Thr Ausbleiben durfe nicht unterstutzt wer-
den. Gleichwohl wendet sich das Leitbild auch denjenigen zu, denen die
Moglichkeit zum Erwerb ihres Lebensunterhalts fehlt, ohne dass ihnen man-
gelnde Leistungsbereitschaft vorzuwerfen ware:

Menschen, die nicht in der Lage sind, fur sich selbst zu sorgen, ermog-
licht der Sozialstaat eine menschenwiirdige Existenz. Die hierzu notwen-
digen Mittel werden insbesondere von Unternehmen und ihren Beschif-
tigten erwirtschaftet (ebd., S. 4).
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Hier wird Solidaritat angesprochen, allerdings als eine Leistung des Sozial-
staates. Das Wirtschaftssystem bt diese explizit nicht aus, toleriert aber, zu
einer finanziellen Beteiligung an entsprechenden Mafnahmen uiber Steuern
und Abgaben verpflichtet zu sein. Die Moglichkeit eigener unternehmeri-
scher Solidarbeitrage, etwa durch Qualifizierung oder Beschaftigung, werden
hier ebenso wenig thematisiert wie etwa Solidaritait mit den Beschaftigten
0.A. Auch die Kategorie Solidaritat spielt fur die Beschreibung der dem
Leitbild zugrunde liegenden institutionellen Orientierung also keine Rolle.

Zusammenfassung: Wie schon bei Fallbeispiel 1 geht es auch hier nicht da-
rum, eine bestimmte Orientierung von Organisationen grundsatzlich zu dis-
kreditieren. Die vorliegende Fassung des Leitbildes mag aus okonomischer
Perspektive durchaus sinnvoll sein. Die Vermutung allerdings, dass im Zuge
der Entgrenzung padagogische Aspekte von Bildung als Leitinstitution auch
in einem ,,Leitbild fur verantwortliches Handeln in der Wirtschaft® auftau-
chen wiirden, kann nicht bestatigt werden. Weder Bildung selbst noch die ihr
zugrunde liegenden Kategorien werden in signifikanter Weise durch das
Leitbild adressiert. Vielmehr ist auch hier die Orientierung auf die Leitinsti-
tution Unternehmen durchgingig deutlich zu erkennen.

Zu berucksichtigen ist dabei, dass das ,,Leitbild* gerade kein Dokument
ist, dessen okonomische Orientierung durch die Ausrichtung auf einen be-
stimmten Leserkreis bereits vorbestimmt ist (wie man es etwa bei Geschafts-
berichten annehmen konnte). Vielmehr bezieht es sich gerade auf die organi-
sationsuibergreifende Verantwortung von Unternehmen und fuhrt damit mit
»verantwortung® nicht zuletzt sogar im Titel einen Begriff, der auch in der
Bildungstheorie eine wichtige Rolle spielt (vgl. Klafki 1965, S. 131).}

4  Ergebnisse und Ausblick

Das Konzept der Leitinstitution hat sich als anwendbar erwiesen, um institu-
tionelle Ubergange zu untersuchen und zu beschreiben. Gerade in Uber-
gangssituationen, also bei Briichen in der Kontinuitat der Orientierung, ent-
ziehen sich Organisationen der eindeutigen Zuordnung zu einem System,
weil Referenzen auf mehrere Leitinstitutionen vorfindbar sind. So konnte bei
den Volkshochschulen die parallele Orientierung an zwei Leitinstitutionen

3 Ineiner friheren Version dieses Beitrags wurden andere, unternehmensspezifische Dokumen-
te analysiert, etwa das Leitbild der RWE, der RWE Verhaltenskodex (http://www.rwe.com/
web/cms/mediablob/de/490518/data/11068/4/rwe/verantwortung/nachhaltige-unternehmens
fuehrung/leitlinien/verhaltenskodex/Download-RWE-Verhaltenskodex.pdf (2005) [21.9.2014])
und erganzend das geschaftsfeldspezifische RWE-DEA-Leitbild (http://www.rwe.com/
web/cms/de/54628/rwe-dea/ueber-rwe-dea/leitbild/ [21.9.2014]). Die Ergebnisse konnen
hier aus Platzgriinden nicht detailliert ausgefuhrt werden. Wie schon im Falle der Leitbilder
der Volkshochschulen ergab sich hier jedoch ein wenig abweichendes Bild.
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differenziert nachgezeichnet werden. Gleichzeitig ist es auf diesem Wege
auch moglich zu zeigen, wenn eine Institution fur Organisationen nicht als
Leitinstitution relevant ist.

Auf Systemebene ergibt sich damit das Bild eines einseitigen Ubergangs:
Institutionen der Weiterbildung orientieren sich — in den untersuchten Fallen
— auch an der Leitinstitution Unternehmen, wahrend Unternehmen sich nicht
an der Leitinstitution Bildung orientieren. Damit ist die These der Verbe-
triebswirtschaftlichung in Bezug auf den untersuchten Typ von Volkshoch-
schulen bestatigt, nicht aber eine — etwa in der Entgrenzungsthese angenom-
mene — allgemeine Vermischung der Leitinstitutionen unterschiedlicher
Subsysteme im Verhaltnis zur Weiterbildung. Dieses Ergebnis findet seine
Grenze freilich in der vergleichsweise geringen Menge des untersuchten
Materials. Aussagen Uber das Weiterbildungssystem ,,an sich® lassen sich
nicht allein auf die Auswertung von Leitbildern verschiedener Volkshoch-
schulen grunden, selbst wenn diese hinsichtlich der Fragestellung eine hohe
Konsistenz aufweisen. Ebenso kann ,,die Wirtschaft nicht alleine durch die
Betrachtung einiger Aussagen einer leitbildartigen Selbstverpflichtung
umfassend beschrieben werden. Dennoch verweisen die Ergebnisse darauf,
dass Organisationen durchaus auf dem Weg des Ubergangs vom Weiterbil-
dungs- ins Wirtschaftssystem zu finden sind, wahrend der umgekehrte Weg
unwahrscheinlicher erscheint. Letztere Einschatzung wird besonders dadurch
gestarkt, dass bildungsbezogene Werte von Wirtschaftsorganisationen ja tat-
sachlich thematisiert werden, dann aber eine Okonomische Interpretation
erfahren, die fur den Bildungsdiskurs kaum oder gar nicht anschlussfahig ist.
Mithin wird ein Teil der Begrifflichkeit ibernommen, nicht aber die fur die
Leitinstitution bedeutsamen Inhalte. In weitergehenden Untersuchungen ware
zu prufen, welche Modifikationen dieser Eindruck erfahrt, wenn mehr Do-
kumente (insbesondere Leitbilder einzelner Unternehmen sowie anderer
Einrichtungen der Weiterbildung) einbezogen wiirden und welche Befunde
sich durch andere methodische Zuschnitte (insbesondere Auswertung anderer
Dokumenttypen, Feldbeobachtungen) ergében.

Aus padagogischer Sicht hat dies ebenso organisationale wie professi-
onsbezogene Konsequenzen. Padagogische Organisationen befinden sich in
einem gestaltbaren, aber nichtsdestoweniger herausfordernden Spannungs-
feld, wenn sie sich auf 0konomische Orientierungen einlassen. Die Idee einer
Bildungsorganisation, sich als Unternehmen neu zu erfinden, birgt das Ri-
siko, in einem neuen institutionellen Kontext fur padagogische Orientierun-
gen keinen Resonanzkorper mehr zu finden. Bildung — verstanden als pada-
gogische Kategorie — ist im Unternehmen nicht zu Hause. Sie muss vielmehr
als institutionelle Orientierung aktiv gepflegt werden, wenn sie der Organisa-
tion als normative, identitatsstiftende Zielvorstellung zur Verfugung stehen
soll.
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Auch fur die Padagogik als Profession zeigt sich damit erneut, dass sie
der ausschlieBliche kollektive Akteur ist, der die mit dem Bildungsbegriff
erfassten normativen Orientierungen und analytischen Moglichkeiten erhal-
ten und weiterentwickeln kann. Der insbesondere in der Debatte um Qualifi-
zierung und Kompetenzentwicklung aufgekommenen Skepsis gegentiber dem
,,alten“ Bildungsbegriff ist aus dieser Sicht klar zu widersprechen. Qualifizie-
rung — wie sie etwa im Leitbild fur verantwortungsvolles Handeln in der
Wirtschaft angesprochen wurde — ist etwas fundamental anderes als das,
worauf sich der Bildungsbegriff bezieht. Deshalb erscheint es notwendig, ihn
als genuin padagogische Kategorie verfugbar zu halten und in (auch System-
grenzen uberschreitende) Diskurse einzubringen.
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Interessegenese, Weitergabe von Verbandserbe
und Forderprozesse in Jugendverbanden als
Beitrdge zur Ubergangsgestaltung®

1 Einleitung

Die Quellen, aus denen sich die Transitionsforschung speist, erscheinen zum
Teil problematisch. Sie rekurriert seit den 1990er Jahren auf Becks Vorstel-
lung einer reflexiven Moderne bzw. reflexiver Modernisierung (vgl. auch von
Felden et al. 2014, S. 8) oder einer zweiten Moderne (Schaffter 2014, S. 38).
Bereits in Welzers grundlegender Arbeit zur Transitionsforschung findet sich
der Einwand, ,dass die Beobachtungen neuer Individualisierungsprozesse
vorwiegend am ,subjektivierten Akademiker- und Dienstleistermilieu‘ ange-
stellt worden sind und insofern die Zuge einer Nabelschau tragen — und in der
Tat assoziiert man mit einem Begriff wie dem der ,Wahlbiographie‘ wohl
eher den hedonistisch angehauchten Universitatsprofessor als den arbeitslo-
sen Industriearbeiter (Welzer 1993, S. 10). Uber den Beck’schen Begriff der
,»Wahlbiographie“ gerat das Fortbestehen struktureller gesellschaftlicher
Ungleichheit aus dem Blick.”> Ein GroBteil der Transitionsforschung folgt
zudem dem Humankapitalansatz (Falter 2012, S. 113).

Von Felden et al. (2014, S. 8) und Schicke (2014, S. 274) deuten Denken
und Steuern von Ubergingen als Professionsproblem und als Aufgabe pro-
fessioneller Padagogik. Daran ankniipfend sollen hier Jugendverbande da-
raufhin untersucht werden, inwiefern auch nicht-professionelle Bereiche zur
Gestaltung von Ubergiangen beitragen und wie Ubergangsprozesse auch ohne
Orientierung an Employability gestaltet und unterstiitzt werden konnen, auch
wenn die Jugendverbande nicht gezielt diese Funktion ibernehmen bzw. sich
dessen zum Teil nicht einmal bewusst sind.

1 Der Artikel beruht auf der Empirie der ,,Jugendverbandsstudie — Zur kompensatorischen
Bedeutung von Jugendverbanden als Bildungsorte® (im Folgenden: Jugendverbandsstudie).
Das Kooperationsprojekt der Universitaiten Hamburg (Leitung und Projektkoordination:
Anke Grotluschen) und Duisburg-Essen (Leitung: Helmut Bremer) wird gefordert vom
BMBF unter dem Forderkennzeichen 01JC1124. Zum Sample und dessen Begrundung vgl.
den Artikel von Bremer/Kleemann-Gohring in diesem Band.

2 Bourdieus und Holzkamps Ansatze zur Verknuipfung von Subjekt und Gesellschaft wirken
geeigneter.
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2 Untersuchungsgegenstand Jugendverbande

Jugendverbédnde sind eine besondere Sozialisationsinstanz, im Gegensatz zu
Familie und Institutionen des formalen Bildungswesens folgen sie den Prin-
zipien von Freiwilligkeit, Selbstorganisation und Partizipation (Dux et al.
2008, S. 108 f.). Trotzdem tragen Jugendverbande selbst durchaus dazu bei,
gesellschaftliche Ungleichheit zu perpetuieren. Nicht-intendierte Exklusions-
prozesse sind in der Dominanz bestimmter Milieus im Verband begruindet
(Kleemann-Gohring/Epstein, eingereicht). Soziale Selektivitat zeigt sich
beispielsweise auch darin, dass sich in Jugendverbanden vor allem Jugendli-
che ohne Migrationshintergrund engagieren (vgl. Munsch 2010). Unter En-
gagement werden hier — in Anlehnung an Dux et al. (2008, S. 28) — freiwillig
ibernommene unentgeltliche Tatigkeiten verstanden, die im Kontext von
Gruppen oder Organisationen mit einer gewissen RegelmafBigkeit ausgeuibt
werden.

Wir betrachten politische Sozialisationsprozesse ebenso als Transitionen
wie den Ubergang von Schule in den Beruf oder an die Hochschule. Von
daher nahern wir uns der Untersuchung des Beitrags von Jugendverbanden
zur Bewiltigung von Transitionsprozessen engagierter Mitglieder auf drei
Wegen: a) Politische Sozialisation erfolgt insbesondere im Zusammenhang
mit der Weitergabe des Verbandserbes.> b) Der Ubergang in Beruf und
Hochschule héngt mit der Entwicklung von Interesse zusammen. c) Dies
erfolgt unter dem Einfluss personlicher Forderung.

3 Theoretischer Hintergrund

Weil Forderbeziehungen und Interessegenese eng verwoben sind, speisen
sich unsere Hypothesen (siche Abschnitt 4) vor allem aus zwei Theoriefel-
dern, die im Folgenden vorgestellt werden: der erneuerten Interessetheorie
(Grotluschen 2010) und Befunden aus der Forschung zu Mentoring.

3.1 Interessetheorie

Eine wichtige Spielart der Interessetheorie ist die Munchner Schule (Uber-
blick bei Krapp 2004; Krapp 2005), die die individuelle Interessiertheit und
die Interessantheit des Gegenstands in den Fokus riickt. Wie das Interesse an
bestimmten Themen entsteht, ist Gegenstand der erneuerten Interessetheorie

3 Mit der Weitergabe von Verbandserbe ist die Weitergabe grundlegender Werte und Orien-
tierungen gemeint. So werden die politischen Einstellungen der Engagierten von den in den
Verbanden vermittelten Werten und Orientierungen beeinflusst (sieche Abschnitt 6.1 zur
Interessegenese).
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(Grotluschen 2010), die also starker auf die Interessegenese fokussiert. Die
Minchner wie die erneuerte Interessetheorie gehen davon aus, dass es nicht
ein allgemeines Interesse gibt, sondern Interesse immer in Bezug auf be-
stimmte Themen besteht. Interessen schlummern dabei nicht in den Subjek-
ten, sondern es muss zur — meist mehrmaligen — Berithrung mit einem Thema
kommen, bevor Interesse an einem Interessegegenstand entsteht. Grot-
luschens Interessetheorie hat — auf der ,,pragmatischen Achse* (ebd., S. 188)
drei Hauptphasen der Interessegenese identifizieren konnen: nach einer ersten
Berthrung Latenz-, Expansions- und Kompetenzphase sowie Distanzierung,
falls das Thema aufgegeben werden muss. Die drei zentralen Phasen des
Phasenmodells der Interessegenese sind wie folgt charakterisiert:

Die Latenzphase ist besonders auf vielfiltige Einfliisse der Umgebung
angewiesen. In ihr kann es Unterbrechungen in der Beschaftigung mit dem
Thema geben.

In der Expansionsphase hingegen werden zunehmend Ressourcen in das
neue Gebiet investiert; viele Informationen werden aufgesogen. Die Interes-
seentwicklung wird sich héufig selbst zugeschrieben.

Die Kompetenzphase ist durch vertieftes und detailreiches Wissen uiber
das Themengebiet charakterisiert. Es wird die Fahigkeit zu differenzierten
Fragen entwickelt, die ja auch Begeisterung und Leidenschaft transportiert.
AuBerdem ist Lobbying verbreitet, also die Bereitschaft, fur das Thema ein-
zutreten.

Es hangt ganz wesentlich von ihrer sozialen Verortung ab, mit welchen
Interessegegenstinden Menschen in Berithrung kommen. Soziale Milieus
weisen vermittelt iber den Habitus gewisse Geschmacksvorlieben auf. Die
Zugehorigkeit zu einem Milieu beeinflusst die Wahrscheinlichkeit, mit be-
stimmten Interessegegenstanden iberhaupt in Berthrung zu kommen. Dies
bildet die ,.habituelle Achse* von Grotliischens Modell ab (ebd., S. 216-248),
die an Bourdieu anschlief3t.

3.2 Foérderung und Mentoring

Forderbeziehungen sind den Beteiligten — insbesondere den Geforderten —
nicht immer bewusst. Sich das Erreichte selbst zuzuschreiben, bezeichnen
Friebel et al. (2000, S. 325) als ,,Selbst-Festivalisierung®. Im Jugendverband
Geforderte sprechen etwa von ihrem ,,Vorbild“; diese Sichtweise impliziert
die Vorstellung, sich die Fordernden selbst ausgesucht zu haben. El-
Mafaalani (2012, S.53f., 209) bezeichnet auBerfamiliale Fordernde als
,»,soziale Paten®, wobei er deren Rolle fur Bildungsaufstiege von Kindern von
Arbeiter/inne/n untersucht. Diesen Begriff entlehnt er bei Alheit und
Schomer (2009, S. 420 f.), die ihn als eine historisch entstandene Aufstiegs-
moglichkeit charakterisieren und an derselben Stelle zudem den Begriff
,Forderer verwenden. Weil kaum Studien zu Forderbeziehungen im Enga-



294 Alf-Tomas Epstein

gement existieren — die Jugendverbandsstudie also Neuland betritt — sind die
Ergebnisse der Mentoringforschung zu beruicksichtigen, auch wenn Mento-
ring einen starker formalisierten Rahmen aufweist, wahrend im Jugendver-
band Geforderte und Fordernde im Verbandsalltag tiber informelle Mecha-
nismen zueinanderfinden. Die Qualitait und Dauer einer Mentoring-Bezie-
hung ist ein Pradiktor fur den Beitrag zum Bildungserfolg (Thomson/Zand
2010, S. 434). Anhaltende Beziehungen und eine starke emotionale Bindung
sind wichtige Faktoren fur erfolgreiches Mentoring (Spencer 2006, S. 288).
O’Donoghue und Strobel (2007) befassen sich mit dem Verhaltnis von enga-
gierten Jugendlichen und ihren Betreuenden: Offenbar entsteht stabiles En-
gagement, wenn die Jungeren die Beziehung als egalitir wahrnehmen und
merken, dass ihnen etwas zugetraut wird.

4  Fragestellungen und Hypothesen

Im Hamburger Teilprojekt des vom BMBF geforderten qualitativen For-
schungsprojekts ,,Jugendverbandsstudie* untersuchen wir folgende Projekt-
fragestellungen:

= Inwiefern kommt es zu neuen interessethematischen Bertthrungen
durch Engagement in Jugendverbanden?

= Welche Rolle spielen hierbei Forderbeziehungen innerhalb des
Verbandes?

= Wie verandern sich unter diesem Einfluss Bildungsstrategien aber
auch Berufsorientierungen Engagierter?

Die Fragestellung des Artikels zielt darauf, welchen Beitrag Engagement in
Jugendverbanden zu Transitionsprozessen der Engagierten leistet bzw. leisten
kann. Dazu werden die Bereiche der Projektempirie auf ihre Beitrage zur
Transition hin untersucht. Diese werden der Nachvollziehbarkeit wegen sepa-
rat vorgestellt, auch wenn sie in der Praxis ineinanderspielen. Denn referierte
Theorie und eigene Empirie legen nahe, dass es Zusammenhange von For-
derbeziehungen und Interesse(-genese) gibt und diese sich auf (Bildungs-
und) Berufsorientierungen auswirken. Jugendverbande konnen offenbar eine
interessegenerierende Rolle spielen, indem sie ihre engagierten Mitglieder
immer wieder auf bestimmte verbandstypische Themen — Interessegegen-
stande — stoflen (Grotluschen/Epstein 2014). Wir gehen davon aus, dass
dyadische Forderbeziehungen bei diesen Prozessen eine wichtige Rolle
spielen. Wir finden Hinweise, dass Forderbeziehungen und Interessegenese
dabei eng verzahnt sind, indem Engagierte zum Teil erst durch Forderpro-
zesse an bestimmte Interessegegenstande herangefuhrt werden. Wir nehmen
an, dass die Notwendigkeit, die eigene Nachfolge sicherzustellen, damit der
Verband weiterexistiert, zu diesen Forderbeziehungen fuhrt. Dabei ist
Vertrauen zwischen den Fordernden und Geforderten eine wichtige Voraus-
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setzung. Im Falle der Forderung werden noch intensivere Bertthrungen mit
Interessegegenstanden angeboten als bei einfachem Engagement. Dass die
skizzierten Phanomene dazu fuhren, dass Jugendverbiande — ohne dies be-
wusst anzustreben — eine wichtige Rolle bei der Gestaltung von Ubergiangen
der Engagierten spielen, ist die letzte Hypothese dieses Artikels.

5 Methodisches Vorgehen

Geplant waren Interviews mit Fordernden (n=20) und mit Geforderten
(n=20); mit letzteren wurden inzwischen 31 Interviews gefihrt, davon 19 mit
Miannern und 12 mit Frauen. Davon waren sechs Interviewte gleichzeitig
Fordernde und Geforderte. Sechs Interviewte sind ausschlie3lich Fordernde.
Es wurden mehr Manner interviewt, weil sie beispielsweise bei der IG Metall
Jugend deutlich in der Mehrzahl sind. Fordernde und Geforderte werden
gleichermaflen zu ihren Erfahrungen miteinander befragt, was in der For-
schung selten vorkommt: ,,Mentoring studies rarely include data from both
mentors and mentees [...]* (Thomson/Zand 2010, S. 443). Anhand der leitfa-
dengestutzten Einzelinterviews kann rekonstruiert werden, wie sich das En-
gagement und dessen Auswirkungen aus Subjektsicht darstellen — und darauf
liegt das Forschungsinteresse. Geforderte und Fordernde werden einzeln
interviewt. Nicht nur wegen dieser Trennung ist nicht iberprufbar, wie die
Forderbeziehungen ,,wirklich* aussehen.

Der Aufwand, Teilnehmende fur die Gruppenwerkstatten der Universitat
Duisburg-Essen zu gewinnen und terminlich zu koordinieren, war zum Teil
immens. Fur vertiefende Einzelinterviews waren die meisten — von Ultras
und einigen Fordernden abgesehen — leicht zu gewinnen, weil sie zumeist
uber ihre Lieblingsbeschéftigung berichten. Bei der Auswertung ist zu be-
achten, dass die Interviewten wissen, dass wir uns fur Bildung und Lernen in
Jugendverbinden sowie die Auswirkungen des Engagements auf die Enga-
gierten interessieren. Deshalb versuchen sie unter Umstinden positive Aus-
wirkungen des Engagements auf ihr Leben und Bildungsverhalten zu kon-
struieren, um a) dem Interviewer einen Gefallen zu erweisen, aber b) auch
ihren Verband — mit dem sie sich zumeist stark identifizieren — in ein gutes
Licht zu rucken. Wobei sich auch Ausnahmen finden: ,,Ein Scheif3 lernt man
da‘“ (Stefan,* Verband Christlicher Pfadfinderinnen und Pfadfinder — ab hier
VCP).

Die Auswertung erfolgt mittels Grounded Theory (Strauss/Corbin 1996),
wobei wir allerdings nicht von einer theoretischen tabula rasa ausgehen.
Vielmehr flieBen bei der Interpretation die oben ausgefuhrten Theorieele-
mente zu Interessegenese und Forderbeziehungen ein. Zudem beeinflusst

4 Alle Vornamen sind anonymisiert.
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Bourdieus Ansatz unsere Sicht auf die Daten etwa bei der Frage, inwiefern
identifizierte Strategien typisch fur bestimmte Milieus sind.

6 Empirische Ergebnisse

6.1 Interessegenese

Die Engagierten lernen in den Jugendverbianden ganz unterschiedliche Inte-
ressegegenstinde kennen. Die Dominanz unterschiedlicher Milieus in den
einzelnen Jugendverbanden tragt zu differierenden Priferenzen bei verbands-
spezifischen Themen bei. So finden sich ,Technik‘ mit einer ,Orientierung an
Helfen® und damit ,Nutzlichkeit® bei der Jugendfeuerwehr gegeniiber
,Abenteuer in der Natur‘ beim VCP als Ausdruck einer spielerischen Vor-
stellung von Gegenwelt.

Besonders deutlich wird der Zusammenhang zum dominierenden Habitus
im Verband im Bereich der politischen Orientierungen. Bei den untersuchten
Segmenten der Jugendfeuerwehr und Landjugend wird eher auf eine formale
Demokraticlehre (Wie funktionieren die Institutionen und laufen Wahlen
ab?) abgehoben, die auf das Einfugen in Bestehendes und auf praktische
Arbeit zielt, was wiederum zur Orientierung an Nutzlichkeit passt. Bei einer
migrantischen Selbstorganisation innerhalb des Jugendwerks der Arbeiter-
wohlfahrt findet sich eine dhnliche Orientierung der befragten Einzelmitglie-
der, aber Politik stellt eher keinen Teil der Verbandsaktivitat dar. Bei den
Befragten aus dem VCP herrscht antirassistisches Engagement vor, das sich
aus positiven Vorstellungen von Gemeinschaft (zwischen allen Menschen)
speist. Uber antirassistische Aktivitaten hinaus wird bei den Interviewten aus
der IG Metall Jugend allgemeines gesellschaftspolitisches Engagement ein-
geubt. Die Orientierung ist gesellschaftskritisch auf kollektive Gegenwehr
gerichtet. Somit haben alle untersuchten Jugendverbande eine gewisse poli-
tisch-sozialisatorische Funktion.

Grotluschens Phasenmodell der Interessegenese findet Bestatigung. Dies
gilt fur ganz unterschiedliche Interessegegenstande, die die Jugendlichen und
jungen Erwachsenen bei ihrem Engagement kennenlernen. In diesem Artikel
soll das Engagement im Jugendverband selbst als Interessegegenstand be-
trachtet werden. Nur in einem Fall erfolgt die erste Berithrung tber die klas-
sischen Methoden der Verbandsveranstaltung:

Ich war mal Besucher beim Scheunenfest damals und hatte mit Landju-
gend noch gar nix am Hut. Und irgendwie ja die Leute da gefielen mir
ganz gut und ja, bin dann quasi zum Kennenlernabend, dann irgendwie
‘ne Woche nach dem Scheunenfest, spater auch gegangen und bin da
gleich in den Vorstand reingegangen. (Emil, Landjugend)
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Die meisten anderen Engagierten sind durch Eltern oder andere Familienmit-
glieder, Mitschuler/-innen oder Peers zu ihrem Verband gekommen. Nur
einer auBert sich zur Latenzphase, in der laut Grotluschens Theorie das Inte-
resse wieder verloren gehen kann:

[E]s gab so ’ne Zeit, da waren dann 'n paar ziemliche Chaoten da mit da-
bei. Das hat mir dann irgendwie dann nicht mehr so wahnsinnig viel
SpaBl gemacht, auch wenn ich Feuerwehr an sich immer interessant fand.
Da hab ich dann irgendwie ’n dreiviertel Jahr pausiert. (Paul, Feuer-
wehrjugend)

Bei anderen Interessegegenstianden féllt es den Interviewten leichter, sich an
die Latenzphase zu erinnern. Moglicherweise mogen die Interessierten nicht
zugeben, dass sie jemals Zweifel hatten oder nicht sofort von ihrem Jugend-
verband begeistert waren. Das lange Zuruickliegen aber auch die Selbst-Festi-
valisierung bilden alternative Erklarungsmoglichkeiten. Von der Expansions-
phase, die gemal der erneuerten Interessetheorie dadurch charakterisiert ist,
dass alle Informationen begeistert aufgesogen werden, berichten viele Inter-
viewte ausfuhrlich. Ein Beispiel hierfur ist die Auflerung eines 1G-Metall-
Jugendlichen uiber seine Entwicklung in Bezug auf Gesellschaftspolitik:

[Ich bin] Jugendvertreter geworden und kam so dann auch in diesen, den
Ortsjugendausschuss. Und damit ging das so von Arbeitsbedingungen,
Tarifpolitik, dann immer weiter so uiber die Ortsjugend gesellschaftspoli-
tisch und es nimmt kein Ende. [...] Beim OJA [Ortsjugendausschuss, A-
TE], so uber die IG Metall Jugend und haben unter anderem Arbeitskreis
Anti-Rassismus gemacht so. [...] [H]alt all die Facetten und so dann
eben auch weitere Themen eben von Diskriminierung iiber Sexismus und
dann eben feministische Bewegungen und so Gender-Theorien. Also
immer weiter quasi. (Nick, IG Metall Jugend)

Die Kompetenzphase, die laut Theorie eher von Lobbying und der Fahigkeit,
kompetente Fragen zu entwickeln, charakterisiert ist, haben einige Engagierte
erreicht. Nur in einem Fall kam es zur Distanzierung: Eine Frau suchte sich
in einer personlichen Krise bewusst Ablenkung durch Engagement in der
Landjugend. Spiter zog sie fur ein Studium in einen anderen Ort und verlief3
den Verband. Offenbar ist in diesem Fall die Stabilisierung durch das Enga-
gement gelungen.

Die Engagierten kommen in den Jugendverbanden mit unterschiedlichen
Interessegegenstanden in Beruthrung und durchlaufen verschiedene Phasen
der Interessegenese. Wie die Diskussion des Interessegegenstands Politik
gezeigt hat, hangt die Wahl der Interessegegenstinde auch vom dominieren-
den Habitus im Verband ab.
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6.2 Fodrderbeziehungen

Forderbeziehungen spielen in Jugendverbanden offenbar eine wichtige Rolle.
Dabei finden sich vor allem Forderketten, in denen Manner Manner fordern —
das klassische Konzept der Old-Boys-Networks. Es ist allerdings nicht klar,
ob dies auch im Sampling begriindet ist, weil mehr Manner befragt wurden.
Anders als erwartet, begriinden nur einige Interviewte Forderbeziehungen mit
der Notwendigkeit der Nachwuchsrekrutierung, wie etwa Nikolaj von der
migrantischen Selbstorganisation innerhalb des Jugendwerks der Arbeiter-
wohlfahrt: ,,[D]ie sagten so in 5 Jahren miissten schon die meisten austreten.
[...] Nach der Vollendung des 30. [Lebensjahrs] da, darf man nicht mehr
Mitglied des Jugendwerks sein [...] und [es] ware naturlich schade, wenn das
Projekt einfach nur dann baff Ende ist.“ Die meisten Befragten liefern keine
Begrundung fur Forderprozesse; einige verneinen explizit die Notwendigkeit
der Nachfolgeregelung als Grund. Auch wenn Forderung insgesamt eine
wichtige Rolle spielt, gibt es einige Nicht-Geforderte, die dann allerdings
angeben, dass in ihrem Umfeld generell nicht gefordert werde. Es konnen
zwei Hinderungsgriinde fur das Offenlegen von Forderprozessen angenom-
men werden: Zum einen die Selbst-Festivalisierung; zum anderen die Sorge
der Fordernden vor dem Verdacht der Manipulation oder dem Vorwurf der
Ungleichbehandlung. Einige Fordernde betonen, dass sie niemanden begiins-
tigten oder sich zumindest um Ausgewogenheit bemuhten. Zwischen den
beiden Polen Selbst-Festivalisierung und Manipulationsverdacht finden wir
vielfaltige Formen von Forderung und Forderstrategien, die eher Kontinua
darstellen, als dass sie in Reinform vorkommen.

Anders als in unserer Vorannahme finden wir nicht nur dyadische For-
derbeziehungen, sondern zudem Sandwich-Modelle, bei denen der Geforderte
bereits jemanden fordert, wahrend er selbst noch gefordert wird. Paul von der
Jugendfeuerwehr fordert Tilo, der sein Nachfolger als Ortsjugendwart wer-
den soll, wird aber gleichzeitig von seinem Bezirksjugendwart darauf vorbe-
reitet, dessen Nachfolger zu werden. Weiterhin findet sich ein Uberspringen
von Generationen: Hendrik von der IG Metall Jugend fordert sowohl Nick
als direkten Nachfolger wie auch dessen Nachfolger Finn — also jemanden
aus der ,,3. Generation“. Dabei greift er auf unterschiedliche Forderstrate-
gien zuruck: Wiahrend er Nick offen und passiv fordert, greift er bei Finn zu
einer verdeckten und aktiven Strategie.

Bei offener Forderung ist den Geforderten bekannt, dass sie gefordert
werden. Gemeinsam werden Karriereziele aber auch Schritte dahin, etwa der
Besuch bestimmter Kurse oder Feedback zu tbernommenen Aufgaben, fest-
gelegt. Bei verdeckter Forderung legen die Fordernden nicht offen, dass sie
die Geforderten ausbilden wollen und mit welchem Ziel. Es werden bei-
spielsweise Aufgaben ubertragen, damit sich die Geforderten weiterentwi-
ckeln, ohne dabei die Absicht dahinter transparent zu machen. Hendrik be-
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schreibt dies etwa pragnant als: ,,gucken lassen, nachfragen und reindru-
cken®. Bei aktiver Forderung werden die Geforderten ,,an die Hand genom-
men* und ihnen werden die wichtigen Schritte aufgezeigt. Denise vom VCP
— der einzige Fall im Sample, bei dem eine Frau eine Frau fordert — ist hierfur
ein typisches Beispiel: Die ehemalige Gruppenleiterin ,,hat mich dann bei der
Hand genommen und mich auf Landesversammlungen mitgenommen. Und
mich den ganzen andern Menschen vorgestellt. Und die hat mich bei der
Hand genommen und mich auf diese Gruppenleiterschulung gesteckt™. Bei
passiver Forderung beantworten die Fordernden Fragen oder warten auf
Hilferufe.

In Jugendverbanden finden sich also Forderprozesse, die verschiedene
Formen annehmen und bei denen die Fordernden zu unterschiedlichen For-
derstrategien greifen.

6.3 Berufsorientierungen

Unsere Empirie zeigt, dass Veranderungen von Bildungsorientierungen und
Berufsorientierungen oft miteinander einhergehen. Ergebnisse zu Bildungs-
orientierungen werden hier aber wegen der Fokussierung des Artikels auf
Ubergange zum Beruf nicht dargestellt. Durch das Kennenlernen neuer The-
men und zum Teil als Folge von Forderungsprozessen andern einige Enga-
gierte ihre Berufsorientierungen. Es gibt aber auch Fille, in denen die Anre-
gungen nicht aus dem Jugendverband kommen, sondern vor allem aus dem
familialen Umfeld und von Peers sowie von Mitschiiler/-inne/n und Bekann-
ten. Stefan (VCP) thematisiert als einziger sowohl den Einfluss des professi-
onellen Bereichs als auch der informellen Forderung im Jugendverband auf
seine Berufswahl: Er orientiert sich bei der Berufswahl sowohl an seinem
ehemaligen Gruppenleiter, den er als Vorbild ansieht, als auch an den Vor-
schlagen seiner Lehrerin. Erwin (VCP) sieht sein Engagement als ausschlag-
gebend fur seine Wahl des Lehramtsstudiums: ,,Ich wirde schon sagen, das
mich meine Pfadfinderarbeit auch dazu gebracht hat, mich dann fur den Leh-
rerberuf zu entscheiden. [...] Ich kann die Leute beeinflussen, in dem Malf3e,
also in einem fur mich gesehen positiven Mafle und das weitergefuhrt, wie es
im Kleinen in der Pfadfinderarbeit ist dann auf die Schule ubertragen.” Den
grofiten Sprung hat vermutlich Lia von der IG Metall Jugend gemacht: Zu-
nachst arbeitete sie als Mechatronikerin bei einem GroBbetriecb am Band.
Inzwischen studiert sie unter dem Einfluss der IG Metall Jugend, die nicht
nur auf kollektive Gegenwehr, sondern auch auf individuellen sozialen Auf-
stieg orientiert. Fur Lia war es zunéchst nicht vorstellbar zu studieren und sie
stie in dieser Frage auf familialen Widerstand. Thr Weiterbildungsinteresse,
das sie inzwischen zu einem Studium gebracht hat, erklart sie folgenderma-
Ben: ,,Wenn es wirklich mal so kommt, dass die Bude hier zumacht [...],
[wurde] ich in der Leiharbeitsfirma landen. [...] Und fur mich war das so, das
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Studium holt mich jetzt noch mal raus, das ist nochmal 'ne Weiterbildung.*
Dass dies gelang, liegt offenbar neben den erfahrenen Anregungen im Ver-
band auch an der konkreten Unterstitzung durch ein Netzwerk von Gewerk-
schaftsmitgliedern. Thr Ortsjugend-Sekretéar half ihr bei der Vorbereitung fur
die Aufnahmepriifung an der Hochschule des zweiten Bildungswegs. Ge-
werkschaftsmitglieder am Hochschulstandort unterstiitzten sie bei der Orien-
tierung an der Universitat und beim Organisieren eines Zimmers.

Jugendverbande leisten also nicht nur Berufsorientierung und -beratung,
sondern zum Teil kontinuierliche Unterstiitzung. Damit tbernehmen sie zum
Teil Funktionen padagogischer Profession und eines Ubergangsmanage-
ments. Sie fungieren quasi als ,,soziale Paten* (El-Mafaalani 2011, S. 209)
oder im engeren Sinne als Berufspaten (Kruse 2010, S. 86-102).

7  Zusammenfassung und Ausblick

Es lasst sich zusammenfassend konstatieren, dass Forderprozesse zur Interes-
segenese bei geforderten Engagierten beitragen — also Forderung und Interes-
segenese wie vermutet in der Praxis ineinandergreifen. Dies bezieht sich auch
auf Berufsorientierungen. Damit fungieren Jugendverbande zum Teil als
Sozialisationsinstanz, wirken orientierend und uibernehmen wichtige Funkti-
onen im Bereich der Berufsberatung. Jugendverbdnde sind Orte, in denen
Strategien und Muster erlernt werden, individuelle Ubergangsprozesse zu
gestalten.

Diese Aufgaben bewusst an Jugendverbande zu delegieren, ist vermut-
lich nicht sinnvoll. Schlielich scheint die Wirksamkeit in der Freiwilligkeit,
der vertrauensvollen Atmosphare und der Begegnung auf Augenhohe be-
grundet zu sein. Inwieweit die Befunde aus den Jugendverbianden auf den
Bereich der padagogischen Profession und das formale Bildungswesen zu
ubertragen sind, bleibt zu klaren. Auch andere nicht-professionelle Bereiche
und non-formale und informelle Lerngelegenheiten waren daraufhin zu un-
tersuchen, was sie zu erfolgreichen Transitionen beitragen konnen, ohne auf
diese Rolle verpflichtet zu werden. Zudem wire das Zusammenwirken von
formalem Bildungswesen bzw. padagogischer Profession und dem Bereich
zivilgesellschaftlichen Engagements oder im engeren Sinne Jugendverbanden
zu beforschen.

Das Beispiel der Metallerin, die vom Band an die Universitiat wechselt,
zeigt, dass die Gestaltung von Transitionen auch eine soziale Frage ist. Von
daher scheint es wichtig, auch aus der in der Einleitung geduflerten Kritik
abgeleitet, die Debatte um Transition verstarkt mit dem Diskurs um Chan-
cengerechtigkeit zusammenzufuhren. Dabei sollten unbedingt subjektorien-
tierte und gesellschafts- und okonomiekritische Sichtweisen Beruicksichti-
gung finden.
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Helmut Bremer/Mark Kleemann-Gohring

Jugendverbande als Bildungsorte im ,Feld des
Ubergangs"

Der Beitrag nimmt in den Blick, welche Rolle Jugendverbande bei der Ge-
staltung von Transitionen vom Jugend- in den Erwachsenenstatus spielen.
Gestutzt auf eine empirische Studie' wird herausgearbeitet, dass Jugendver-
bande aufgrund ihrer thematischen Ausrichtung und ihrer Arbeits- und
Kommunikationskultur eine Milieuspezifik aufweisen, durch die sie fur Ju-
gendliche und junge Erwachsene in unterschiedlicher Weise als Orte fur die
Ubergangsbewaltigung in den Blick geraten konnen. Die Mitarbeit in Ju-
gendverbdanden sehen wir dabei als Teil umfassender Platzierungs- und Po-
sitionierungsstrategien, die Jugendliche und junge Erwachsene heute ent-
wickeln mussen und die mit Verhaltnissetzungen zum formalen und non-
formalen Bildungswesen verbunden sind. Diese Strategien lassen sich in
ein ,,Feld des Ubergangs* einordnen, in das Jugendliche eingebunden sind
und das eine Arena mit eigenen Logiken bildet. Insgesamt ergibt sich ein
neuartiger Blick auf institutionell gestuitzte Ubergangsprozesse und damit
verbundene Bildungsorientierungen einer Zielgruppe, mit der sich die Er-
wachsenenbildung bekanntermaf3en oft schwer tut.

1 Die Jugendverbandsstudie

In unserer Untersuchung zur Bedeutung von Jugendverbanden bei Bildungs-
aufstiegen legen wir zugrunde, dass bei untypischen Bildungsverlaufen die
Rolle auBerfamilialer Akteure und Akteurinnen sowie der Institutionen be-
leuchtet werden muss, die bei Kindern und Jugendlichen aus weniger privile-
gierten Herkunftsfamilien oft als ,,soziale Paten* (El-Mafaalani 2011, S. 209)
ins Leben treten und Bildungsaufstiege anstoflen konnen. Hier konnen, so un-
sere These, auch Jugendverbande ins Spiel kommen, indem uber die Mitar-
beit darin ein Habitus mit starkerer Affinitat zu Settings formaler Bildung
eingetibt werden kann.

Jugendverbande werden von mehr als 40% der Jugendlichen genutzt
(vgl. fur eine Ubersicht Riekmann 2011, S. 50 ff.). Im Gegensatz zu Familie
und Institutionen des formalen Bildungswesens folgen sie den Prinzipien von

1 Jugendverbandsstudie — Zur kompensatorischen Bedeutung von Jugendverbanden als Bil-
dungsorte: Kooperationsprojekt zwischen den Universititen Hamburg (Anke Grotluschen,
Wibke Riekmann, Alf-Tomas Epstein) und Duisburg-Essen (Helmut Bremer, Mark
Kleemann-Gohring). Gefordert vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung. Pro-
jektlaufzeit: September 2012 bis August 2015.
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Freiwilligkeit, Selbstorganisation, Partizipation und ehrenamtlicher Tatigkeit
(vgl. Dux et al. 2008, S. 108 f.). Hierdurch entstehen Voraussetzungen, unter
denen Jugendverbande zu Orten werden, die nicht nur der Freizeitgestaltung
dienen, sondern die auch vielfaltige Moglichkeiten fur non-formales und
informelles Lernen bieten (vgl. hierzu Dux et al. 2008). Ahnlich wie fur
andere Bereiche des Bildungs- und Sozialwesens gilt aber auch fur
Jugendverbande, dass die Mitarbeit in ihnen von sozialer Ungleichheit
durchdrungen ist. So hangt das ehrenamtliche Engagement in Jugendver-
banden eng mit dem Bildungshintergrund zusammen (Picot 2005, S. 197;
Diux et al. 2008, S. 40).

Offenbar kommt es hier zu spezifischen ,Institutionen-Milieu-Verbin-
dungen (Kramer/Helsper 2010), wie sie auch fur andere Institutionen und
Verbande herausgearbeitet wurden (etwa fur die gewerkschaftliche Bildungs-
arbeit (Bremer 1999) und die evangelische Kirche (Vogele u.a. 2002)).
Institutionen und Verbande werden demnach von bestimmten Milieus domi-
niert, die der jeweiligen Verbandskultur ihren Stempel aufdriicken. Dies kann
je nach Perspektive als ,,Milieubezogenheit“ (indem Verbinde sich be-
stimmten Milieus als adaquater Raum des Engagements offnen) oder als
,Milieuverengung* gesehen werden (indem uber diese milieuspezifischen
Praktiken zugleich SchlieBungen gegeniuiber anderen erzeugt werden).

Im Duisburg-Essener Teilprojekt wenden wir diesen Ansatz erstmals auf
Jugendverbande an. Dabei gehen wir davon aus, dass das Engagement in
Jugendverbanden aufgrund des steigenden Drucks zum Erwerb hoherer Bil-
dungsabschlusse zunehmend mit der Entwicklung von Bildungsstrategien
verkniipft wird.

2 Uberlegungen zum ,Feld des Ubergangs"

Im Laufe der Untersuchung sind wir immer mehr dazu ubergegangen, die
Mitarbeit in Jugendverbanden als Teil umfassender Platzierungsstrategien
Jugendlicher und junger Erwachsener zu betrachten, die die ,Lebensphase
Jugend” (Hurrelmann/Quenzel 2012) ausmachen. Jugendliche miuissen sich
demnach vermehrt zu gesellschaftlichen Anrufungen ,,positionieren* (Spies
2014), etwa in Bezug auf die Bildungslaufbahn, die Berufsausbildung bzw.
Berufswahl, die kulturelle Praxis, die Geschlechtsidentitit und politisch-
weltanschauliche Orientierungen. Die Positionierungen und Praktiken (zu
denen auch das Engagement in Jugendverbanden zu zahlen ist) lassen sich

2 Im Hamburger Projektteil geht es demgegenuiber um die Forderbeziehungen, inwiefern es
dariber zu neuen interessethematischen Berthrungen kommt und wie sich diese auf die
Bildungsstrategien der Ehrenamtlichen auswirken (vgl. den Beitrag von Epstein in diesem
Band).
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erst umfassend verstehen, wenn man sie nicht isoliert betrachtet, sondern in
die umfassendere Logik eines ,,sozialen Feldes” einordnet. Nach Bourdieu
(Bourdieu/Wacquant 1996, S. 124 ff.) sind soziale Felder relativ autonome
gesellschaftliche Sphiéren, in denen bestimmte Regeln, eine bestimmte Kultur
usw. gelten, die also eine relative Eigenlogik entwickeln. In diesen Feldern
ringen dann die Akteure und Akteurinnen um dominante und dominierte
Positionen.

Gesellschaftliche Vorgaben, auf die Jugendliche und junge Erwachsene
sich zur Bewaltigung des Ubergangs von der Jugendphase in den Erwachse-
nenstatus stutzen konnen, sind zwar nicht verschwunden, aber aus Sicht der
Akteure und Akteurinnen briichig geworden und haben an Orientierungskraft
verloren.

Insgesamt sind damit die Anforderungen an Jugendliche und junge
Erwachsene gestiegen, ihre soziale Laufbahn in Relation zu anderen selbst zu
konstruieren. Vor diesem Hintergrund hat sich, so unsere These, ein ,,Feld
des Ubergangs* entwickelt. Worauf es in diesem Feld ankommit, ist — etwas
salopp gesagt — einen Plan zu haben, sich auszukennen, Strategien des
Umgangs mit den von Unklarheiten und Unsicherheiten gekennzeichneten
feldspezifischen Anforderungen der Platzierung zu entwickeln.

Jugendliche und junge Erwachsene sind demnach mit Bourdieu starker
als in fruheren Jahren auf ihren in Familie und Herkunftsmilieu erworbenen
Habitus zurickgeworfen. Akteure und Akteurinnen aus privilegierten Milieus
konnen dementsprechend in diesem Feld eher souverdn agieren und eine
dominante Rolle spielen. Jugendliche aus weniger privilegierten bis prekiren
Verhiltnissen dagegen agieren eher angestrengt und sehen sich unter Druck.

Dem Bildungswesen kommt in diesem Kontext eine zentrale Rolle zu.
Viele Praktiken Jugendlicher und junger Erwachsener im ,,Feld des Uber-
gangs* drehen sich implizit und explizit um das Entwickeln von Strategien
des Erwerbs von Bildung bzw. des Sich-Behauptens im Bereich der formel-
len Bildung.

Das Feldkonzept steht somit in Konkurrenz zu Konzepten wie Morato-
rium oder Transition, mit denen versucht wird, die Dynamik zwischen gesell-
schaftlichen Anforderungen einerseits und jugendlichen Gestaltungsraumen
andererseits zu fassen (vgl. Reinders/Butz 2001). Es bringt dabei starker die
relationalen Positionskampfe in diesem Prozess zum Ausdruck.

Vor diesem Hintergrund eroffnet sich auch ein anderer Blick auf
Jugendverbande. Die Mitarbeit in Jugendverbanden kann gelesen werden als
Ausdruck milieuspezifischer jugendlicher Positionierung, die zur Ubergangs-
bewaltigung bzw. -gestaltung beitragen kann.
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3 Jugendverbande als Bildungsorte

3.1 Konzeption der Studie, Milieuspezifitat und ibergeordnete
Befunde

Im Vordergrund der Studie steht, die Milieuspezifitit von Verbandsarbeit
und -kulturen herauszuarbeiten und mit Bildungsstrategien und Bildungsori-
entierungen in Beziehung zu setzen. Empirisch greifen wir dazu auf die qua-
litative Methode der ,,Gruppenwerkstatt zuriick.’

Konzept der ,,Gruppenwerkstatten

Warming Up

2. Diskussion
,Die Arbeit im Jugendverband: Ein Spagat zwischen Ausbildung,
Freizeit, Anerkennung und Verantwortung®

3. Vertiefungsteil — 2 Metaplankarten in 5 Minuten
,Zwei Situationen, in denen ich etwas Wichtiges fiir mich gelernt
habe”

4. Collagenarbeit
,Wie sehen wir uns in 10 Jahren?*

5. Feedback

6. Sozialdatenbogen

Abb. 1: Konzept fur die Gruppenwerkstatten in der Jugendverbandsstudie (eigene
Darstellung)

Befragt wurden ehrenamtlich Engagierte, weil sie das alltagliche Verbands-
leben gestalten und damit auch die Verbandskultur wesentlich pragen. Die
Auswahl der Jugendverbande hatte zum Ziel, durch Beruicksichtigung welt-
anschaulicher und thematischer Programmatiken sowie der sozialen Zusam-
mensetzung ihrer Mitglieder ein Spektrum abzudecken, das auch unter-
schiedliche Milieubindungen umfasste. Folgende Verbande wurden ausge-
wihlt:

= Bund der deutschen Landjugend,

3 Bei der Gruppenwerkstatt wird das auf die Aufdeckung kollektiver Orientierungen zielende
Verfahren der Gruppendiskussion um assoziative und projektive Elemente erweitert, die
besonders geeignet sind, latente und weniger verbalisierbare Dimensionen des Habitus zum
Ausdruck zu bringen (sieche auch Abb. 1). Die Gruppenwerkstatten dauerten etwa vier
Stunden, wurden auf Video aufgenommen, komplett transkribiert und nach der Methode
der Habitushermeneutik rekonstruktiv ausgewertet (vgl. Bremer/Teiwes-Kugler 2013).
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=  Deutsche Jugendfeuerwehr,

=  [G-Metall Jugend,

= eine migrantische Selbstorganisation innerhalb des Jugendwerks der
Arbeiterwohlfahrt, bei der es sich um eine Gruppe Spataussiedler/-in-
nen handelt,

= Verband christlicher Pfadfinderinnen und Pfadfinder,

= eine FuBball Ultra-Gruppe.

Bei letzterer handelt es sich um einen eher informellen Zusammenschluss,
der uiblicherweise im Diskurs um Jugendverbande keine Rolle spielt, auf den
aber die jugendverbandlichen Prinzipien Freiwilligkeit, Selbstorganisation,
Partizipation und ehrenamtliche Tatigkeit ebenfalls zutreffen und der auch
hinsichtlich der Organisationform Verbénden dhnelt.

Im empirischen Material bestatigt sich, dass sich in den verschiedenen
untersuchten Gruppen unterschiedliche milieuspezifische Muster finden.
Eingelagert darin sind auch unterschiedliche Positionierungen gegentiber den
Anforderungen hinsichtlich der im ,,Feld des Ubergangs® zu entwickelnden
Lebensfuhrung.

Es zeigt sich, dass der Zugang zum Verbandsengagement nicht beliebig
erfolgt. Das Elternhaus sowie das weitere familiare und soziale Umfeld spie-
len beim Zugang eine wichtige Rolle. Damit ricken Jugendverbédnde als Orte
der Fortsetzung bzw. Modifikation herkunftsspezifischer Sozialisation in den
Blick. Bei der Landjugend war das etwa ein landwirtschaftlicher Hinter-
grund. Die Eltern der IG-Metall-Jugendlichen waren zum Teil auch schon
Gewerkschaftsmitglieder. Frithe regelmafige Stadionbesuche mit dem Vater
fuhrten bei der Ultra-Gruppe zu einer Faszination fur die Fu3ballfanszene.

Weiterhin spielen die Peergroup-Beziehungen beim ersten Zugang zum
Verband, fur den weiteren Verbleib und die Bereitschaft, sich zu engagieren,
eine bedeutende Rolle. Jugendverbande sind damit auch ein Ort von Gemein-
schaftserfahrungen.

3.2 Verbandsengagement und Bildung

Der Verband wird in allen Gruppen als Bildungs- und Lernort wahrgenom-
men und thematisiert. Dabei sind Bildung und Lernen unterschiedlich in die
Verbandskulturen eingelagert. Die Bezugnahmen zum formalen Bildungswe-
sen divergieren mitunter stark.

Das soll im Folgenden exemplarisch und illustriert durch Originalaussa-
gen aus den Erhebungen verdeutlicht werden, indem besonders die Milieu-
tradition und die Bedeutung des Jugendverbandes als Bildungsort herausge-
arbeitet werden (vgl. zusammenfassend Abb. 2).

Die Gruppe der befragten 1G-Metall Jugendlichen bewegt sich in einer
Linie, die mit Bezug auf Vester u.a. (2001) der facharbeiterischen Milieutra-
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dition zugeordnet werden kann. In den Gruppenwerkstétten zeigt sich eine
Leistungs- und Bildungsorientierung, die typisch ist fur soziale Milieus dieser
Traditionslinie. Bildung wird in der Gruppe der IG-Metall-Jugendlichen breit
thematisiert. Sie dient hier vor allem der Horizonterweiterung, gerade auch
hinsichtlich gesellschaftspolitischer Themen. Von Qualifikationsorientierung
grenzt man sich mitunter scharf ab. Das gewerkschaftliche Engagement bil-
det damit eine non-formale, teils auch informelle Gegenwelt zu den Anforde-
rungen im formalen Bildungs- und Berufsbildungssystem. Die 1G-Metall
Jugend profitiert besonders von den gewerkschaftlichen Fortbildungsstruktu-
ren.

Deswegen finde ich einfach diese Seminare total cool. Ob es jetzt Wo-
chenendseminare sind oder auch Wochenseminare wie JAV-I, Jugend-I
und alles was es da noch gibt. Es bringt einen irgendwie einfach mal aus
alltaglichen Situationen raus. Wo man mal uiber sich ein bisschen nach-
denken kann. Hier hab ich jetzt irgendwie die Moglichkeit, mich weiter-
zubilden. Ob das jetzt cool fur mich ist, ob ich das jetzt auch so weiter-
machen mochte und das ist das geile an dieser Bildungsarbeit (Finn, 20
J., IGM-Jugend).

Die IG-Metall Jugend bietet fast schon idealtypisch vor allem Raum fiir poli-
tische und weltanschauliche Positionierungen. Dabei fallt auf, dass das En-
gagement ideell hoch aufgeladen ist und teilweise schon einer parareligiosen
Logik folgt. Das zeigt sich auch in dem Pathos, mit dem das Engagement und
Bildungserfahrungen mitunter geradezu als Erweckungserlebnis geschildert
werden.

Aber ich glaube, wenn das Bewusstsein entsteht, dann ist es in der ge-
werkschaftlichen Bildungsarbeit. Also ich wiirde sagen, das ist der zent-
rale Ansatzpunkt fur den Aufbau und den Erhalt von Jugendstrukturen in
der IG-Metall oder von insgesamt gewerkschaftlichen Jugendstrukturen.
[...] Also durch diese Seminare und so war es auch bei mir ganz person-
lich. Mein erstes IG-Metall-Seminar sozusagen hat mir die Augen geoff-
net und hat mir dann den Instrumenten-, Werkzeugkoffer gegeben, wo-
mit ich losgehen und arbeiten konnte und hab auch Sinn und Zweck da-
rin gesehen. (Nils, 30 J., IGM-Jugend)

Die untersuchten Gruppen der Landjugend und der migrantischen Selbstor-
ganisation im Jugendwerk der AWO lassen sich auf einer dhnlichen vertika-
len gesellschaftlichen Stufe wie die IG-Metall Jugend verorten. Im Gegensatz
zu dieser stehen sie aber eher in einer standischen bzw. standisch-bauerlichen
Traditionslinie, im sozialen Raum weiter rechts. Sie orientieren sich starker
an den konventionellen Werten des Herkunftsmilieus. Das betrifft dann unter
anderem Bereiche wie Wohnen, Familie und das Geschlechterverhaltnis.
Bildung erfahrt auch hier eine hohe Anerkennung, unterliegt aber starker



Jugendverbinde als Bildungsorte im ,,Feld des Ubergangs“ 309

einem Nutzenaspekt hinsichtlich sozialen Aufstiegs und spateren Statuser-
werbs. Zudem wird Bildung in beiden Gruppen unter starker Bezugnahme
auf das formale Bildungssystem thematisiert. Die Haltung gegentiber forma-
len Anforderungen wirkt insgesamt eher angestrengt und pflichtbewusst. So
gibt es bspw. in der Gruppe der migrantischen Selbstorganisation Nachhilfe-
angebote und Lerngruppen.

Das Selbstverstandnis und das Engagement ist in dieser Gruppe starker
auf migrationsspezifische Fragen — wie etwa herkunftskulturelle Praktiken
und sozialer Zusammenhalt — als auf die eigentlichen Inhalte des Jugend-
werks ausgerichtet.

Ein Teil der Jugendlichen und jungen Erwachsenen in dieser Gruppe
verweist fast schon transzendent darauf, dass sich Bildung zu einem spateren
Zeitpunkt lohnen werde. Bei der Frage nach Situationen, in denen man etwas
fur sich gelernt habe, heillt es bei Nikolaj (24 J.) ,, Bildung spart Schweif3*
und ,, Fleif lohnt sich“. Auch waren in dieser Gruppenwerkstatt die Verweise
auf eher konventionelle Wohn- und Familienmodelle einhergehend mit he-
gemonialen Mannlichkeitsbildern sowie die Haufung von Verweisen auf eine
im spateren Leben gehobene gesellschaftliche Stellung auffallig. So wird eine
Collage aus dieser Gruppe unter anderem wie folgt vorgestellt:

Wenn man eine Familie hat, will man auch Liebe haben (Bildmotiv:
selbst gemaltes rotes Herz/Bildmotiv: Liebe) und eine dicke Karre, die
dickste Karre der Welt (Bildmotiv: Mercedes) (Wanja, 24 J., migranti-
sche Selbstorganisation im Jugendwerk der AWO).

Die Gruppe der migrantischen Selbstorganisation im Jugendwerk der AWO
und die Gruppe der Landjugendlichen haben gemeinsam, dass sie sich im
,.Feld des Ubergangs* im besonderen Mafle mit der eigenen Herkunftskultur
auseinandersetzen miissen. Dies betrifft die Herausforderung, einerseits her-
gebrachte Werte, Traditionen und Sichtweisen zu bewahren und diese ande-
rerseits mit den sich wandelnden gesellschaftlichen Herausforderungen, die
an die eigene Person herangetragen werden, in Einklang zu bringen. Bei der
migrantischen Selbstorganisation ist das das Verhaltnis der Kultur des Her-
kunftslandes zu den Anforderungen und Erwartungen fur einen erfolgreichen
Lebensweg in Deutschland. Bei der Landjugend ist es das Verhaltnis
Stadt/Land, das die Verbandsjugendlichen in ihrer kuinftigen Bildungs- und
Berufslaufbahn bearbeiten miissen. Fur beide Gruppen trifft zu, dass sie diese
Verhiltnisse in der Regel anders bearbeiten miissen als ihre Elterngeneration.
Dabei werden Unsicherheiten hinsichtlich des kunftigen Lebenslaufs u.a.
mithilfe gemeinschaftlicher Strategien bearbeitet, wofur der Verband jeweils
einen Rahmen bildet.
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Soziale Herkunft/ Einstellung zu Muster verbandlichen
Milieu/ Bildung/Bildungs- Engagements
Lebensfiihrung strategie Funktion der Verbands-
mitarbeit im ,,Feld des
Ubergangs“
IGM-Jugend Mittlere soziale Lagen; | Enge Bindung an poli- Jugendverband als Ort
Facharbeiterische tische, non-formale politischer Positionierung
Herkunft, Einschlagen | Bildung; Distanz zu for- | (,Erweckung")
neuer Lebensfiihrungs- | malem Bildungssystem
muster z.T. Bildungsaufstiege
Migrantische Herkunft aus mittleren, | Formale Bildung als Auseinandersetzung mit
Selbstor- osteuropaischen JArbeit”, Herkunftskultur:
ganisation im Migrantenmilieus, kon- | enger Bezug zu formaler | Thematisierung der
Jugendwerk ventionelle Wohn- und | Bildung, Migrationssituation
der AWO Familienmodelle, angestrengte Orientie- (Wertewandel andere
traditionelles Ge- rung an weiterfihrender | Lebensfiihrung), weniger
schlechterverhaltnis, Bildung, Bezug zur Thematik des
Orientierung an geho- | Hoffnung auf Aufstieg Verbandes
bener gesellschaftlicher | und sozialen Status
Stellung
Landjugend Mittlere soziale Lagen, | Umstellung auf erhdhte | Auseinandersetzung mit
Eher kleinburgerlich- Bedeutung des formalen | Herkunftskultur:
standische Herkunft; Bildungswesens, Thematisierung von
Verunsicherung durch | Erstreben hoherer Bil- Stadt/Land
Briichigwerden kon- dungsabschlisse, Gemeinschaftliche
ventioneller Lebensver- | verbunden mit Wohnort- | Strategien
laufsmuster wechsel (vom Land in
die Stadt)
Pfadfinder/ Eher gehobene soziale | Souveraner Umgang mit | Weltanschaulich-reli-
-innen Lagen, Anforderungen des giose Orientierung, Mo-
Liberal-Intellektuelle formalen Bildungs- dernitatskritik, liberal,
und konservative wesens, Betonung sozial-dkologi-
Milieus Distanz zu formalem scher Werte
Bildungswesen hohe ideelle Aufladung
der verbandlichen Werte
Jugendfeuer- Mittlere bis untere Enger Bezug auf forma- | Notwendiger,
wehr soziale Lagen, Ange- lisierte Bildung, funktionaler
strengt, strebend, an pragmatisch-funktionaler | Pragmatismus
Konventionen/Respek- | Bezug zu Bildung,
tabilitat orientiert anstrengend-strebend,
geringere Ambitionen
Ultras Tendenziell untere bis Distanz zu institutio- Verbandsarbeit als
mittlere soziale Lagen, | nalisierter Bildung jugendkulturelle
Unkonventionelle Le- hohe Bedeutung Gegenwelt
benslaufe, Flexible informellen Lernens im politische Positionierung
Lebensfiihrung, aulerinstitutionellen hohe ideelle Aufladung
Spontaneitat, Engagement des Engagements
Hedonismus

Abb. 2: Jugendverbande: Milieu, Bildung und Funktion der Verbandsarbeit (eigene
Darstellung)
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Der Verband der christlichen Pfadfinderinnen und Pfadfinder stellt fur
die befragten Jugendlichen und jungen Erwachsenen in besonderem Malfle
einen Ort der weltanschaulichen und mitunter auch religiosen Orientierung
dar: Zentrale Werte sind eine modernitatskritische, liberale und sozialokolo-
gische Haltung. Der Jugendverband wird von den Engagierten deutlich uiber
das formale System — das betrifft vor allem die Schule — gestellt.

Allerdings lasst sich diese Abgrenzung eher als eine jugendkulturelle
Stilisierung interpretieren und entspringt einer Gelassenheit, die vor allem bei
gehobenen Milieus vorzufinden ist. Gerade in dieser Gruppe steht auler
Frage, dass hohere Bildungs- und Berufsabschliisse anzustreben sind — eine
Selbstverstandlichkeit, um die Engagierte in anderen Verbanden noch ange-
strengt ringen.

Die Teilnehmenden der Jugendfeuerwehr entstammen eher einem unte-
ren bis mittleren Milieuspektrum. Auch hier ist der Druck, sich gesellschaft-
lich platzieren zu mussen, in der Verbandskultur prasent. Die In-Verhiltnis-
Setzung des verbandlichen Engagements zu den Anforderungen im formalen
Bildungssystem wirkt hier eher strebend und angestrengt und folgt einem
notwendigen funktionalen Pragmatismus. Exemplarisch zeigt sich das in der
folgenden Positionierung:

In meinem Fall kommt jetzt halt da Schule dazu. Und wenn man ehrlich
ist: Schule geht halt vor Feuerwehr. Weil das ist halt das, was ich wirk-
lich fur die Zukunft brauche, brauchen werde. Wo ich auch was in die
Feuerwehrrichtung machen mochte beruflich und da ist halt die Jugend-
feuerwehr ein grofler Vorteil dafur, sag ich mal, und deswegen muss ich
halt immer so ein bisschen ausbalancieren, wie ich das, wie ich von bei-
den halt sehr viel mitbekomme. Aber wenn es wirklich im Ernstfall da-
rauf ankommt, dann muss ich mich halt wirklich fur die Schule entschei-
den. (Ruan, 16. J., Jugendfeuerwehr)

Die Ultra-Gruppe weist zwar insofern diverse Parallelen zu den eigentlichen
Jugendverbanden auf, als dass die Gruppe u.a. als Ort von Gemeinschaftser-
fahrung und politischer Positionierung thematisiert wird. Sie stellt aber auch
einen Kontrast zu den vorgestellten Verbanden dar. Die Lebenslaufe der
Teilnehmenden sind weit weniger gradlinig und die Orientierung an hedonis-
tischen Werten, an Spontaneitit und einer flexiblen Lebensfuhrung ist starker
ausgepragt. Das Engagement in der Ultra-Gruppe stellt vor allem eine ju-
gendkulturelle Abgrenzung gegeniiber der Erwachsenenwelt und ihren Insti-
tutionen dar. In besonderem Malie wird das durch das Verhiltnis zur Staats-
gewalt, vor allem der Polizei, ausgedriickt.

Ultras werden in der Forschung in der Regel nicht als Bildungsorte in
den Blick genommen. Es ist aber auffillig, dass hier besonders ausfuhrlich
thematisiert wird, welche vielfaltigen Fahigkeiten sie in ihrem Engagement
erlernen konnen. Dies geschieht in deutlicher Abgrenzung zu institutionali-
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sierten Bildungsangeboten, die von der Lebenswirklichkeit weit entfernt
seien. Zudem richtet sich die Kritik dagegen, dass die im Engagement erwor-
benen Fahigkeiten und Erfahrungen auBerhalb dieses Kontextes nur sehr
bedingt Anerkennung finden.

Man musste wirklich bei dem Bewerbungsgespriach sagen: ,,Chef ich hab
wirklich uber Jahre hinweg Aktionen geplant mit einem Kreis von viel-
leicht zehn Leuten, die 8000 Leute oder so ausgefuhrt haben in Perfek-
tion. Wir haben Texte geschrieben, eine offentliche Meinung beeinflusst
und so*, das konnte man halt niemals bringen. [...] Aber eigentlich, das
stimmt echt, gerade das wird auch immer irgendwie so gefordert im
Wirtschaftsleben: Eigenstandigkeit, Verantwortung iibernehmen konnen.
Und dann werden die Leuten in irgendwelche bekloppten Seminare ge-
schickt, wo irgendein Johnny da vorne steht und einem das versucht zu
verklickern. Dabei haben die das in ihrer Freizeit gemacht und in Dimen-
sionen, die sich irgend so ein Typ, der das lehrt in dem Seminar, nicht
mal ansatzweise vorstellen kann (Luca, 19 J., Ultra-Gruppe).

Kennzeichnend ist bei dieser Gruppe, dass den Mitgliedern die gesellschaftli-
chen Zwiange zwar bewusst sind und auch existentielle Relevanz haben. Die
Gruppe bietet aber einen Rahmen, diesen Anforderungen etwas entgegenzu-
setzen und sich — trotz der teilweise dominierten sozialen Lage — nicht zum
Spielball der Verhaltnisse machen zu lassen.

4 Jugendverbande im ,Feld des Ubergangs"

Abschliefend sollen diese Befunde an die Uberlegungen zum ,.Feld des
Ubergangs* angeschlossen werden. Wie wir eingangs erwahnt haben, konnen
Jugendverbédnde in verschiedener Weise als Orte jugendlicher Positionierung
in den Blick geraten. Sie konnen von Bedeutung sein

= als Ort von Gemeinschaftserfahrungen: das wird bei allen Verbanden
deutlich,

= als Bildungsort: das wird ebenfalls (in unterschiedlicher Weise) bei
allen Verbanden deutlich,

= als Ort politischer bzw. weltanschaulich-religioser Positionierung:
das betrifft vor allem die IG Metall, die Pfadfinder/-innen und die
Ultras,

= als Ort jugendkultureller Gegenwelt und Entfaltung: das betonen vor
allem die Ultras und die IG-Metall Jugend,

= als Ort der ambivalenten Fortsetzung herkunftsspezifischer Soziali-
sation: das betrifft besonders die Landjugend und die Gruppe
migrantischer Selbstorganisation im Rahmen der AWO,
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= als ,,Schonraum* gegenuiber verschiedenen gesellschaftlichen oder
elterlichen Anforderungen: das artikulieren besonders die Pfad-
finder/-innen und die Ultras.

Das in Abschnitt 2 umrissene ,,Feld des Ubergangs* hat fiir uns eine heuristi-
sche Funktion und tragt zu einem tieferen Verstandnis jugendverbandlichen
Engagements bei. Da Felder im Sinne Bourdieus als Kraftfelder zu verstehen
sind, in denen es letztlich um die Deutungshoheit geht und darum, wie sich
Akteure und Akteurinnen mit ihren Ressourcen in die jeweiligen Prozesse
»einmischen® konnen, arbeiten wir zur Unterscheidung verschiedener Positi-
onen mit einem zweidimensionalen Modell. Bei der Benennung der Pole
haben wir uns daran orientiert, was am starksten unterschiedliche Positionen
im Feld erklart. In vertikaler Dimension differenzieren wir nach selbstsiche-
rem vs. unsicherem Auftreten. In der horizontalen Dimension erweist sich die
ideelle Bedeutung des Verbandes in Verbindung mit der Positionierung zum
formalen Bildungswesen als aufschlussreich.

Davon ausgehend finden sich in unserer Stichprobe dominante Positio-
nen, vor allem bei den Pfadfindern und Pfadfinderinnen. Sie gehen souveran
mit den gesellschaftlichen Erwartungen und insbesondere mit denen der
Schule um und betonen den Eigenwert der besonderen Kultur des Jugendver-
bandes gegentiber dem formalen Bildungswesen, dessen Anforderungen sie
gleichwohl zumeist muihelos erfullen.

Heuristik zu Jugendverbinden im Feld des Ubergangs

selbstsicher / souverin

A

Verb. christ. domi te Positi
Pfadfinderinnen onnohteostionen
Idealisierung des Idealisierung des
Engagements + e g Engagements -
Ausrichtung an Ausrichtung an
Landjugend

formaler Bildung _4 ’formaler Bildung +
\_/

Ultragruppe Jugendfeuerwehr
- . Migr. Selbstorg. im
dominierte Positionen W d. AWO

unsicher / angestrengt

Abb. 3: Heuristik zu Jugendverbdnden im Feld des Ubergangs (eigene Darstellung)

In der In-Front-Stellung gegenuiber dufleren Vorgaben und damit verbunde-
nen Institutionen bei gleichzeitiger Aufwertung des eigenen Engagements
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besteht eine Néahe zur Gruppe der Ultras. Beide unterscheiden sich darin, dass
die Ultras zumindest in groBleren Teilen die Anforderungen an die Konstruk-
tion ,erfolgreicher Biographien nicht erfullen bzw. offen zuruickweisen.
Insofern nehmen sie eher eine dominierte Position im ,,Feld des Ubergangs®
ein.

Relativ selbstsicher treten weiterhin die in der IG-Metall Jugend Enga-
gierten aus unserer Stichprobe auf. Auch sie heben den Eigenwert der Ver-
bandsarbeit hervor und betonen in diesem Zusammenhang die verbandstypi-
schen non-formalen Bildungsangebote.

Gegenitber diesen drei Verbanden verbindet die in der Feuerwehr, der
migrantischen Gruppe der AWO sowie der Landjugend engagierten Jugend-
lichen ihr eher angestrengtes Bemithen, den Anforderungen des formalen
Bildungswesens zu gentigen. Gleiches gilt mindestens teilweise fur die An-
forderung, biographische Entwurfe selbst, mit wenig expliziter Bezugnahme
auf Traditionen, zu konstituieren. Nicht zufallig erscheint es, dass gerade bei
diesen Gruppen Bildung unter stirkerer Bezugnahme auf das formale Bil-
dungssystem thematisiert wird, bis dahin, dass teilweise explizite Unterstut-
zungsstrukturen implementiert werden.

Bei aller Vorlaufigkeit ermoglicht diese Perspektive, das Verbandsenga-
gement Jugendlicher in einen breiteren Kontext der Ubergangsbewaltigung
zu stellen, der auch fur die Erklarung von Veranderungen in der Verbandsar-
beit aufschlussreich ist.

Daruiber hinaus eroffnen die unterschiedlichen Positionierungen zu for-
maler, non-formaler und informeller Bildung auch fur die Erwachsenenbil-
dung interessante Perspektiven im Hinblick auf die oft vernachlassigte Ziel-
gruppe der jungen Erwachsenen. Dies kann an dieser Stelle lediglich angeris-
sen werden. So zeigt sich bei der IG-Metall Jugend deutlich, dass diese
hochgradig affin zu den Weiterbildungsangeboten des Erwachsenenverban-
des ist. Bei der Ultra-Gruppe hingegen wird die fehlende Anerkennung in-
formell erworbener Bildung problematisiert. Dies verweist einerseits auf den
Bedarf, diese Bildungspraxis sichtbar zu machen und geht andererseits damit
einher, im Diskurs um Ultras uiber eine defizitare, weil auf Devianz rekurrie-
rende Perspektive hinauszugelangen. Die Jugendverbénde, die sich starker an
den Anforderungen des formalen Bildungswesens orientieren, konnen einen
Rahmen fur non-formale Bildung bieten, in dem Jugendliche und junge
Erwachsene in der gemeinsamen Ubergangsbewaltigung einen Habitus einii-
ben, der ihnen die Erfullung der Anforderungen des formalen Bildungswe-
sens erleichtert.
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Inga Truschkat/Luisa Peters

Die Transfergesellschaft als
personen(un)bezogene Dienstleistung am
Ubergang von Arbeit in Arbeit

1 Einleitung

Uberginge im Lebenslauf sind ein Phanomen, das zwar in vielfaltiger Weise
in der erwachsenenbildnerischen Forschung thematisiert wird, bislang aber
kaum als eigenstandiges Forschungsfeld umrissen wurde. Eine Erklarung
konnte darin liegen, dass sich das Phanomen Ubergang sehr schnell als ein
Konstrukt entpuppt, das aus verschiedenen analytischen Blickwinkeln und in
verschiedenen empirischen Kontexten sehr Unterschiedliches adressieren
kann.

Versucht man eine analytisch-konzeptionelle Annahrung an dieses Pha-
nomen, so fokussiert es zunachst das Individuum, das diesen Ubergang im
Lebensverlauf bewiltigen und — im besten Fall — biographisch anschlussfahig
gestalten muss. Des Weiteren werden Ubergange aber auch von vielfaltigen
Normativitaten beeinflusst, z. B. von Vorstellungen dartiber, was eine erfolg-
reiche Bewaltigung ausmacht, von Lebenslaufregimen oder diskursiven Kon-
strukten von Passung. Und schlieBlich werden Ubergange von Organisatio-
nen gerahmt, die in dieser Trias als ,Meso‘-Instanzen und damit im Sinne
Giddens (1997) uber die Gewdhrung oder Verhinderung von Ubergéngen als
Mittler zwischen Sozial- und Systemintegration fungieren. Ubergiange im
Lebenslauf sind somit stets in diesem Gesamtgeflecht verwoben und es wird
deutlich, dass die zeitliche und soziale Rahmung dieses Phanomens viel-
schichtig ist.

Im vorliegenden Beitrag werden wir nun in dieser Gemengelage eine
spezifische Perspektive fokussieren. So interessiert uns vor allem die organi-
sationale Gestaltung und Begleitung von Ubergangen von Arbeit in Arbeit.
Bisherige Forschung zur organisationalen Rahmung von Ubergéangen richtet
sich vorwiegend auf formalisierte Uberginge, die durch einschligige gesell-
schaftliche Institutionen wie Schule, Hochschule und Unternehmen (vgl. u. a.
Friebertshauser 1992; 2001; 2009; Truschkat 2008; Alheit 2005; Hartmann
2002) strukturiert sind. Die Forschung fokussiert dabei vor allem auf den
organisationalen Prozess des Gatekeeping (vgl. u.a. Behrens/Rabe-Kleberg
1992; 2000; Struck 2001; Heinz 1992; Kjgrstad 2005). Mit dem Aufweichen
der strukturellen Kopplung zwischen und innerhalb des Bildungs- und Er-
werbssystems und der zunehmenden Bedeutung der biografischen Kopplung
im Kontext individueller Ubergénge stellen sich, nicht zuletzt angeregt durch
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bildungspolitische Entwicklungen zum Lebenslangen Lernen, neue Fragen
fur die erwachsenenbildnerische Ubergangsforschung aus organisationaler
Perspektive. So werden unter dem Label ,,Career Guidance Services* poli-
tisch Beratungsdienstleistungen forciert, die die biographische Bewaltigung
von Ubergdngen im Lebensverlauf padagogisch unterstutzen sollen. ,,Career
Guidance Services” — so heifit es bei der OECD - seien

services intended to assist people, of any age and at any point throughout
their lives to make education, training and occupational choices and to
manage their careers. Career guidance helps people to reflect on their
ambitions, interests, qualifications and abilities. It helps them to under-
stand the labour market and education systems, and to relate this to what
they know about themselves. Comprehensive career guidance tries to
teach people to plan and make decisions about work and learning (OECD
2004, S. 19).

Die Anbieter dieser Ubergangsberatung agieren somit nicht im klassischen
Sinne der Gatekeepingforschung als representatives, die den Zugang zu einer
spezifischen Organisation regeln, sondern vielmehr als professional experts,
die den Orientierungsprozess begleiten (vgl. Behrens/Rabe-Kleberg 2000).
Diese Angebote der Gestaltung und Begleitung von Ubergingen im Rahmen
von Career Guidance Services werden in der Erwachsenenbildung oftmals
unter der Perspektive der Bildungs- und Laufbahnberatung untersucht (vgl.
u.a. Walther/Weinhardt 2013; Heimann 2012; Strobel/Tippelt 2009; Kuhl
2008; Schiersmann 2008; Schiersmann et al. 2008; Gieseke/Miiller 2010; von
Felden et al. 2014), die bildungspolitisch nicht zuletzt durch die Einfihrung
von Instrumenten zur Steigerung der Weiterbildungsnachfrage und damit der
Inanspruchnahme von Beratungsdienstleistungen forciert werden (vgl. u.a.
Kapplinger 2013). Bislang weniger beachtet, im Hinblick auf die politischen
Entwicklungen eines umfassenden Verstandnisses von Career Guidance
Services im Sinne Lebenslangen Lernens, aber ebenso beachtenswert, sind
jene Angebote, die im sozialpolitischen, genauer gesagt im arbeitsmarktpoli-
tischen Feld zu verorten sind.

Die Besonderheit dieser Angebote liegt darin, dass zum einen — wie wir
weiter unten ausfuhren werden — im Zuge einer zunehmenden funktionellen
Privatisierung der Arbeitsvermittlung ein Feld an Dienstleistungsorganisatio-
nen im privaten Sektor entsteht, das bislang hauptsachlich im Zuge der Wir-
kungsforschung in den Blick geraten ist und das aufgrund der Vielfaltigkeit
der MaBnahmen und der Tragerstrukturen bislang kaum systematisch erfasst
wurde (vgl. Dietrich/Schade 2008; Schneider et al. 2007; Dietrich 2007).
Zum anderen — und dahingehend werden wir ebenfalls argumentieren — han-
delt es sich hierbei um soziale personenbezogene Dienstleistungsorganisatio-
nen (vgl. Klatetzki 2010), die einem spezifischen gesellschaftlichen Interesse
dienen sollen. Insgesamt ist dieses Feld im Sinne der erwachsenenbildneri-
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schen Ubergangsforschung deshalb besonders interessant, weil unsere Ergeb-
nisse aufzeigen, dass die Trager durch die besondere institutionelle Verortung
in unterschiedlichen Umwelten agieren und zugleich staatliche, marktwirt-
schaftliche und Dienstleistungsanspriiche austarieren miissen.

Am Beispiel des Beschiftigtentransfers und damit der Begleitung von
Ubergédngen von Arbeit in Arbeit soll deshalb im Beitrag den Fragen nachge-
gangen werden, wie heterogen oder homogen das Feld personenbezogener
Dienstleistungsorganisationen im Beschaftigtentransfer aussieht, wie die
Trager in diesem komplexen Erbringungskontext handlungsfahig bleiben und
welchen Einfluss dieser Erbringungskontext auf die Ausgestaltung der perso-
nenbezogenen Dienstleistung hat. Dazu wird in einem ersten Schritt in das
Feld des Beschiftigtentransfers eingefuhrt und auf die Besonderheiten des
Erbringungskontextes aufmerksam gemacht (2). In einem weiteren Abschnitt
werden quantitative und qualitative Ergebnisse der Studie ,RegioTrans —
Regionale Vernetzung von Transfertragern® herangezogen (3).' In einem
abschlieBenden Fazit zeigen wir schliellich auf, wie die Umsetzung einer
sozialen personenbezogenen Dienstleistung durch den spezifischen Erbrin-
gungskontext strukturell verunmoglicht wird (4).

2 Private Arbeitsmarktdienstleister als hybride
Organisationen — Das Beispiel Transfer

Vor allem im Bereich der Arbeitsvermittlung waren lange Zeit allein staatli-
che Akteure (Agenturen fur Arbeit und Jobcenter) fur die Gestaltung von
Ubergédngen von Arbeit in oder aus Arbeit zustandig. Ab 1994 und auch in
jungst zuruckliegenden Reformen der deutschen Arbeitsmarktpolitik wurde
die Privatisierung dieses Bereichs jedoch ermoglicht — teilweise auch forciert.
Somit werden zunehmend auch private Dienstleister mit Aufgaben der beruf-
lichen Ubergangsbegleitung und -beratung betraut (vgl. Peters et al. 2014).
Durch diese funktionelle Privatisierung der Arbeitsvermittlung entsteht
ein heterogenes Feld, in dem staatliche und private Akteure, parallel und in
Abhangigkeit voneinander, soziale personenbezogene Dienstleistungen er-
bringen (vgl. Kaps/Schutz 2007). Solche sozialen personenbezogenen Dienst-
leistungsorganisationen sind sozial in dem Sinne, dass sie in ihrem Agieren
am Gemeinwohl bzw. dem Individuum orientiert und auflerdem ggf. von
dritter Seite finanziert sind, so dass keine Kosten fur die Adressaten und
Adressatinnen entstehen. Sie sind personenbezogen, indem sie mit ,Men-
schen als ,Rohmaterial‘ arbeiten und insofern hinsichtlich ihrer Erfolge von
der Ko-Produktion durch ihre Klienten und Klientinnen bzw. Kunden und

1 Das Projekt wurde von April 2012 bis September 2014 aus Mitteln des Europaischen Fonds
fur regionale Entwicklung (EFRE) gefordert.
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Kundinnen abhingig sind. Und sie sind Dienstleistungsanbieter, was die
Arbeit als zieloffene und projektformige Prozesse organisiert (vgl. Klatetzki
2010; Hasenfeld 1983). Sind die so definierten Organisationen in Folge der
funktionellen Privatisierung nun private Anbieter, unterliegen sie auch klassi-
schen Marktzwangen und weil sie im Rahmen staatlicher Moglichkeitsstruk-
turen agieren, mussen sie zudem staatlichen Vorgaben geniigen. Andererseits
entziehen sich Transfertrager als privatwirtschaftliche Organisationen und
durch die private Finanzierung ihrer Dienstleistung ,Transfer’ weitestgehend
offentlicher Kontrolle. Gleichzeitig konnen sie ihre Dienstleistungen aber nur
anbieten, weil die rechtlichen Rahmenbedingungen dies ermoglichen (vgl.
Knuth 2010). Soziale personenbezogene Dienstleistungen, vor allem im pri-
vaten Sektor, sind folglich in ,,méachtige und turbulente Umwelten* (Klatetzki
2010, S. 15) eingebunden, die oftmals widerspriichliche Anforderungen und
EffektivitaitsmaBstabe einfordern. So sind die privaten Arbeitsmarktdienst-
leister in einem intermediaren Bereich zwischen Marktlogik, staatlichen
Einflussen und Gemeinwohlorientierung zu verorten. Sie lassen sich somit
als hybride Organisationen begreifen, die veranlasst sind, unterschiedliche
Handlungsorientierungen des Markts, des Staats und der Gemeinschaft in
sich zu verkniipfen (vgl. Evers/Ewert 2010; Offe 2000; Evers 1995). Hybride
Organisationen mussen laut Bode daher uber die Kompetenz ,.zur produkti-
ven Vermittlung genuin unterschiedlicher Umweltreferenzen verfugen und
dementsprechend multireferenziell ausgerichtet sein (Bode 2003, S. 436,
Hervorheb. i.0.). Die Spezifik des Erbringungskontexts arbeitsmarktpoliti-
scher Maflnahmen fordert die hier agierenden Trager somit heraus, sich
organisational auf einen intermedidren Bereich mit unterschiedlichen, wenn
nicht sogar kontraren Handlungsorientierungen einzustellen und innerhalb
dieser handlungsfihig zu bleiben (vgl. Evers 1990).” Eine analytische Ausei-
nandersetzung, wie die Trager diesen spezifischen Erbringungskontext
austarieren und wie sie unter Bedingungen die personenbezogene Dienst-
leistung der Begleitung und Beratung von Ubergangen von Arbeit in Arbeit
umsetzen bzw. handlungsfahig bleiben, steht bislang aus.

Um diesen Fragen nachzugehen, wird im Folgenden auf Analyseergeb-
nisse des abgeschlossenen Forschungsprojekts ,.RegioTrans — Regionale
Vernetzung von Transfertragern® rekurriert. In diesem Projekt wurden soge-
nannte Transfertrager untersucht, also private Arbeitsmarktdienstleister, die
Transfergesellschaften umsetzen (vgl. Peters/Truschkat: i. V.). Die Forschung
leistet einen Beitrag zur Erforschung eben dieser hybriden Organisationen,
die im Zuge der funktionellen Privatisierung im Bereich der Arbeitsmarktpo-

2 In ahnlicher Weise zeigt auch Schrader (2010) die spezifische Einbettung von Weiterbil-
dungsorganisationen auf. Ausgehend von der Frage nach der Reproduktion von Weiterbil-
dungsorganisationen identifiziert Schrader mittels einer Vier-Felder-Matrix die jeweilige
Art der Ressourcensicherung und die Art der Legitimierung.
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litik einen immer groferen Stellenwert bekommen. Speziell Transfertrager
waren bisher nur vereinzelt Gegenstand der Forschung. Lediglich in NRW,
einem ,,Hotspot™ des privat organisierten Beschaftigtentransfers, fuhrt die
G.LB. in regelméfigen Abstanden quantitative Tragerbefragungen u.a. zum
Aufkommen von Transfer in NRW durch (aktuell: Adelt 2014).> Dartiber
hinaus wird vorrangig das Instrument Transfergesellschaft und nicht die
Organisationen ,,dahinter” zum Gegenstand der Forschung.

Stellt ein Unternehmen Personal frei oder meldet Insolvenz an, kann es
fur das betroffene Personal eine Transfergesellschaft einrichten. Nach erfolg-
reichem Vertragsabschluss zwischen personalabgebenden Unternehmen und
dem Transfertrager geht das freigestellte Personal fur maximal 12 Monate in
die Transfergesellschaft tiber, wodurch der Trager als neuer Arbeitgeber
fungiert. Aufgabe des Tréagers ist es, das ubernommene Personal wieder in re-
gulare Arbeit zu vermitteln sowie — sollte dies nicht ohne Weiteres gelingen —
zu qualifizieren und weiterzubilden. Diese Arbeit wird durch die Transfertra-
ger selbst als soziale und personenbezogene definiert. In einem Positionspa-
pier eines Tragerverbundes heif3t es wie folgt:

Basis fur den Erfolg des Beschiftigtentransfers ist [...] eine partner-
schaftliche und von gegenseitigem Vertrauen gepragte Arbeitsbeziehung
[...]. Dazu gehort, dass die Teilnehmenden durch den Berater personlich
gestarkt und mit professioneller Unterstutzung befahigt werden, die neue
Situation als Chance zu verstehen (BvTB 2011).

Die Dienstleistung des Tragers wird durch das abgebende Unternehmen
finanziert, weshalb sie sich auf diesem Markt um die Auftraggeber bemithen
mussen. Fur durchgefuhrte MaBnahmen wahrend der Laufzeit werden haufig
zusatzliche offentliche Mittel beantragt (z. B. ESF-Mittel). Die Transfermit-
arbeiter/-innen, also das aufgenommene Personal, erhalten als Lohnersatz-
leistung das sogenannte Transfer-Kurzarbeitergeld (Transfer-KUG). Diese
Mittel werden oftmals — je nach Sozialplanbeschliissen — durch das personal-
abgebende Unternehmen aufgestockt. Die Beantragung des Transfer-KUG
als Individualleistung geht mit einigen Auflagen fur die Transfertrager ein-
her. So bendtigen die Transfertrager seit Januar 2013 eine Tragerzulassung
nach § 178 SGB III. AuBlerdem muss der Trager mit dem freizustellenden
Personal vor dem Ubergang in eine Transfergesellschaft ein sogenanntes
Profiling durchfuhren und uber den weiteren Prozess und den Verbleib der
Transfermitarbeiter/-innen nach Abschluss der Malnahme informieren (vgl.
Bundesagentur fur Arbeit 2014). Bezuglich der Einhaltung dieser Vorgaben

3 Wenn Beschiaftigtentransfer dariber hinaus in der Literatur verhandelt wird, dann meist in
Form von Wirkungsanalysen (vgl. Schneider et al. 2007; Giulker et al. 2006) oder in Bezug
auf die historische Entwicklung des Instruments Transfergesellschaft (Knuth et al. 2012;
Knuth/Miuthge 2009; Knuth 2009).
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unterliegen die Trager zwar einer Berichtspflicht gegentiber der Agentur fur
Arbeit, sie miissen sich bezuglich ihrer Malnahmen und Ermittlungserfolge,
da sie selbst nicht direkter Bezieher der Leistungen sind, jedoch nicht gegen-
uber der Agentur fur Arbeit legitimieren.

Anhand dieser Skizzierung und der entwickelten Heuristik wird im Fol-
genden nun den Fragestellungen nachgegangen, wie die Transfertrager diesen
spezifischen Erbringungskontext austarieren und wie sie in diesem Erbrin-
gungskontext die personenbezogene Dienstleistung der Begleitung und von
Ubergangen von Arbeit in Arbeit und die diesbezuigliche Beratung umsetzen
bzw. handlungsfahig bleiben.

3  Empirische Einsichten

Im Rahmen des Forschungsprojekts haben wir zunachst mittels einer stan-
dardisierten Telefonbefragung eruiert, wie sich das Feld der Trager im Be-
schiéftigtentransfer zusammensetzt. In dieser bundesweiten und reprasentati-
ven Befragung wurden 110 Transfertrager (Geschiaftsleiter/-innen und Mitar-
beiter/-innen) zu ihrer Organisationsstruktur und zur Umsetzung des Trans-
fergeschifts befragt. Mittels einer Clusteranalyse* konnten beziiglich der
Organisationsstrukturen vier Typen unterschieden werden. Die Variablen der
Clusteranalyse sind 1. das Alter des Tragers in Jahren, 2. die Grofe des Tra-
gers in Hinblick auf die Mitarbeiter/-innenanzahl, 3. die Anzahl von durch-
gefuihrten Transfergesellschaften und 4. die regionale Ausdehnung, die sich
hier danach bemisst, wie hoch der Prozentanteil der Transfergesellschaften
ist, der auflerhalb des Bundeslandes stattfindet, in dem der Trager nicht seine
Hauptniederlassung hat.

Es zeigt sich, dass die Variablen teils sehr stark voneinander abweichen.
Der erste Typus, der ,,Ortsgebundene Dienstleister*, zeichnet sich durch eine
geringe regionale Ausdehnung aus. Zudem haben Trager dieses Typus’ im
Durchschnitt die wenigsten Transfergesellschaften durchgefuhrt. Der Typus
,»Iranslokale Koordinierer wiederum zeichnet sich im Vergleich zu den
anderen Typen durch die hochste regionale Ausdehnung aus. Zudem haben
Transfertrager dieses Typus fast doppelt so viele Transfergesellschaften bzw.
Auftrage durchgefuhrt wie die des ersten Typus’ obwohl sie sehr viel kleiner
als diese sind. Der Typus ,,Flexible Transfertrager unterscheidet sich wiede-
rum von den anderen drei Typen durch die hochste Anzahl an durchgefuhrten
Transfergesellschaften und die zweithochste regionale Ausdehnung. Der

4 Bei der Auswahl der Dimensionen (Variablen) zur Verdichtung der vorgefundenen organi-
sationalen Heterogenitat haben wir uns theoretisch leiten lassen: Wir wollten die zeitliche
Kontinuitat und deren Umfang erfassen. Weiterhin sind wir, speziell auf Transferarbeit be-
zogen, an der Ausdehnung (geographisch) und der Erfahrung im Transfergeschaft interes-
siert.
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vierte Typus, die ,,Etablierten Allrounder®, versammelt Trager, die im Mittel
knapp drei Mal so alt sind wie Trager der anderen drei Typen und mit Ab-
stand die meisten Mitarbeiter/-innen haben.

| Il mn v
Ortsgebundene Translokale Flexible Etablierte = Gesamt
Dienstleister Koordinierer Transfermacher Allrounder
Alter 10,8 11,1 14,2 35,0 13,1
GroRe 49,1 16,0 14,5 331,6 53,9
Anzahl 28,6 47,17 208,4 79,0 66,6
Transfer-
gesell-
schaften
Regionale 8,7 73,3 452 38,3 34,7
Ausdeh-
nung
n 21 12 7 3 43

Tab. 1: Typologie von Transfertragern (eigene Darstellung)

Es zeigt sich also, dass die Transfertrager eine relativ hohe Heterogenitit
hinsichtlich der Organisationsstrukturen aufweisen, was wiederum die Frage
nach sich zieht, ob sich diese Unterschiedlichkeit auch in der Umsetzung der
Dienstleistung widerspiegelt. Mittels Varianzanalysen, die hier in Anbetracht
des beschrankten Umfangs nicht im Detail beschrieben werden kionnen,
konnte aber aufgezeigt werden, dass die Performanz in einer Reihe von Vari-
ablen sehr homogen ist. So ist bspw. die Vermittlungsquote von ca. 58 % bis
65 % uber die Typen hinweg nicht signifikant zu unterscheiden. Aber auch
beziiglich weniger ,politischer® Variablen wie bspw. Beratungsfrequenz
lassen sich kaum signifikante Unterschiede feststellen.

Trotz einer relativen Heterogenitiat in der Tragerlandschaft zeigen die
Analysen also eine hohe Standardisierung auf der Ebene der Umsetzung der
Dienstleistungen. Wie sich dies erklart, welche Bedeutung hierbei dem spezi-
fischen Erbringungskontext zukommt und welche Relevanz dies fur die
Dienstleistungsarbeit hat, kann im Ruckgriff auf qualitatives Material weiter
eruiert werden. So wurden im Rahmen des Projektes 21 erzahlgenerierende
Interviews mit Vertreter/-innen unterschiedlicher Transfertrager (TT) gefuhrt.
Die Interviews wurden nach dem Kodierprozess der Grounded-Theory-Me-
thodologie analysiert (vgl. Strauss/Corbin 1996; Truschkat et al. 2011). Im
Folgenden werden Interviewsequenzen aufgegriffen, die sich auf die oben
aufgezeigte typische Ablaufstruktur beziehen, d.h. von der Auftragsgenerie-
rung uber die Begleitung wahrend der Laufzeit der Transfergesellschaft bis
hin zur Vermittlung.
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Im ersten Auszug wird dementsprechend von der Auftragsvergabe im
Rahmen eines konkreten Projektes gesprochen.

TT1: dann ist es so dass man sich dem unternehmen vorstellt und da ist
der weg uber die geschéftsfuhrung gegangen (...)=genau wenn
wir dabei bleiben mh war der fur mich naturlich eigentlich ge-
nauso wichtig weil wenn der sagt nein bin ich aus der nummer
raus wenn der sagt der Herr Meier gefallt mir aber nicht das ist so
nen sympathiegeschaft (...) da muss ich mich priasentieren der
muss von mir berzeugt sein

Dieses Zitat zeigt zunachst auf, dass die Aktivitat fur den Auftrag von dem
Transfertrager ausgeht und hier von ihm sehr deutlich eine Beziehungsarbeit
geleistet wird. Als Erfolgskriterium dieser Beziehungsarbeit werden aller-
dings keine rationalen Daten und Fakten hervorgehoben wie bspw. ein giins-
tiger Preis. Vielmehr handelt es sich um ein ,,Sympathiegeschaft”, in dem die
Personlichkeit des Tragers fur die Auftragsvergabe besondere Relevanz er-
halt. Es gilt daher, auf informeller, personlicher Ebene die Auftraggebenden
zu uberzeugen. Hier zeigt sich somit ein Mechanismus der Legitimation
durch Vertrauen. ,,Anstelle von Koordination, Inspektion und Evaluation
wird eine Logik des Vertrauens und des guten Glaubens verwendet*
(Meyer/Rowan 2009, S.28). Dies wird auch durch die folgende Sequenz
untermauert:

TT3: also erst mal fangt’s ja damit an dass uns irgendeiner damit kon-
frontiert dass es in einem unternehmen personalabbau geben soll.h
u:nd wir mehr oder minder kurzfristig gefragt werden ob wir inte-
ressiert sind uns da anzunehmen .h oft geschieht das in konkur-
renz zu anderen transfergesellschaften=dann turnt man halt vor
.hh und wer dann die glaubwiirdigste show macht kriegt dann den
zuschlag oder wer die grofite lobby hat=was auch immer irgend-
wie .h da im hintergrund spielen MAG .h oder wer am PREIS-
gunstigsten is (...) DANN is ne situation das sie sich entschei:den
mit einer transfergesellschaft zusammen zu arbeiten u:nd von da
an begleitet man den prozess

In diesem Zitat spricht ein weiterer Transfertrager uiber die Phase der Auf-
tragsvergabe. Auch hier wird deutlich, dass bei der Vergabe zunachst keine
rationalen Kriterien greifen. In dhnlicher Weise wie zuvor uiber die Auftrags-
vergabe als ein Sympathiegeschéft gesprochen wurde, wird diese hier als eine
Show tituliert, in der die Kriterien fur Erfolg nicht klar definiert sind. Dies
wird ebenfalls als Aktivitat vonseiten des Tragers prasentiert. Die Auswahl-
kriterien konnen aber auch hier nicht eindeutig benannt werden, so wird spe-
kuliert, dass es sich um den gunstigsten Preis handeln konnte. Grundsitzlich
ginge es aber darum, glaubwiirdig zu sein, was die Lesart der Legitimation



Die Transfergesellschaft als Personen(un)bezogene Dienstleistung 325

durch Vertrauen unterstreicht. Indem hier zudem darauf hingewiesen wird,
dass das Buhlen um Vertrauen in Konkurrenz zu anderen Transfertragern
erfolgt, verstarkt es die Lesart dahingehend, dass es sich hierbei anscheinend
um institutionalisierte Zwange des Auftragsmarktes handelt. Im folgenden
Interviewausschnitt wurde nun weiterfuhrend auf Aspekte der Beratungs- und
Bildungsarbeit wahrend der Projektlaufzeit eingegangen.

TT2: wenn wir IN der region rund um B-Stadt, E-Stadt, F-Stadt mal
qualifizierungsangebote benotigen .h dann konnen die n begrenz-
ten umfang machen ansonsten helfen sie uns manchmal DANN .h
wenn w:ir kei:ne (.) von der agentur fur arbeit zertifizierten maf3-
nahmen FINDEN

I: ja.

TT2: dann konnen wir (den Weiterbildungstrager) bitten eine malf3-
nahme .h zu zertifizieren und die forderfahig zu machen

In dieser Interviewpassage spricht ein Transfertrager tiber die Weiterbildung
des ibernommenen Personals in der Transfergesellschaft. Hier wird deutlich,
dass nun staatliche Auflagen relevant werden, so miussen die Mafnahmen
erst forderfahig gemacht werden, d. h. einer staatlichen Logik Genuige leisten.
Anders als zuvor hat der Trager hier aber die Handlungsfreiheit, praferierte
MaBnahmen passend zu machen. Der Trager besitzt hier somit eine gewisse
Gestaltungsmacht, indem auf kreative Weise mit den staatlichen Vorgaben
umgegangen wird. Die Legitimation dieses Agierens erfolgt hier iber dessen
Passung zu administrativen Verfahren. Ahnliches zeigt auch das folgende
Zitat.

TT4: so und wir gucken uns die arbeitsplatze an und ah und eins unse-
rer spezialitaten ist wir qualifizieren gerne auf den arbeitsplatz ne
(...) und ah dann konnen die sich im praktikum und qualifizierung
in den neuen arbeitsplatz reinfinden und konnen dann da auch
hoffentlich bleiben

Ein anderer Trager spricht ebenfalls itber die Beratungs- und Bildungsarbeit
wahrend der Transfergesellschaft. Wie im vorangegangenen Zitat verdeut-
licht auch dieser Trager, wie sie mit den Angeboten im Bereich Weiterbil-
dung und Qualifizierung arbeiten. Gleichzeitig wird hier sehr deutlich, dass
dieses aktiv-kreative Umgehen mit staatlichen Rahmungen keineswegs fur
eine Umsetzung einer ergebnisoffenen weil personenbezogenen Dienstleis-
tung genutzt wird. Die Qualifizierungsangebote werden in der Praxis jedoch
nicht im Sinne eines people processing auf ein gemeinsam definiertes Ergeb-
nis hin ausgewahlt. Die Auswahl der MaBnahmen erfolgt vielmehr im Sinne
eines vordefinierten Ziels. Die personenbezogene Dienstleistung besteht
somit darin, die Transfermitarbeiter/-innen in dieses Ziel einzupassen,
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wodurch die Malnahmen im Sinne eines people changing greifen, indem die
Kunden an die Umwelt angepasst werden (vgl. Klatetzki 2010). Interessant
ist nun noch einmal einen Blick darauf zu werfen, wie die Trager uber die
letztendliche Vermittlungsarbeit sprechen.

TT5: also wir erleben das oft weil wir viel mit traditionsunternehmen
4h arbeiten hm das die sehr ah hm unternehmensspezifische
Kenntnisse haben also teilweise sehr spezialisiert sind .hh und
dann muss man eben mal uiberlegen 4h kann jemand gut farben
mischen (..) kann ja eben auch eventuell in ner brauerei was mi-
schen hehehe=is sowas machbar .hh und dann kommen eben auch
schon so die ersten ideen wo eben eventuell n bisschen nachgezo-
gen werden muss

Fast zynisch spricht dieser Trager von den Moglichkeiten der Vermittlung.
Auch hier entwirft sich der Trager nicht als personenbezogener Dienstleister.
Es scheint fast beliebig, wie die Fertigkeiten des Personals in das vorgese-
hene Muster hineinargumentiert werden. Ahnlich wie die Mainahmen in die
administrative Logik werden hier die Transfermitarbeiter/-innen in die Mal3-
nahmen eingepasst. Die Vermittlung wird damit zu einem standardisierten
Prozess ohne die Beruicksichtigung individueller Besonderheiten. Der Hinter-
grund dieser Logik wird in der folgenden Passage deutlich, in der wir wieder
auf die Auftragsphase zurickkommen.

TT1: JA dann weisen wir drauf hin auf die verankerung vor ort was wir
also haben dass das ziel ja ist so schnell wie moglich einen neuen
arbeitgeber zu finden stellen dann auch schon arbeitgeber vor mit
denen wir vor ort zusammenarbeiten (.) manchmal es kommt
drauf an dhm:: Ja bring wir auch arbeitsplatze schon mit hier ham
wa funf da hab ich grad angerufen da konnten se sofort hingehen
wenn se wollen.

Dieser Tréager verdeutlicht sehr anschaulich, was sich im vorangegangenen
Zitat bereits zeigte. Obgleich das zu iibernehmende Personal dem Trager vor
der Auftragserteilung nicht bekannt ist, stellt das Sprechen uiber die Vermitt-
lung ein wichtiges Element der Legitimation durch Vertrauen dar. Die Aus-
sicht auf Erfolg wird dadurch belegt, dass bereits Arbeitsplatze fur die poten-
ziellen Transfermitarbeiter/-innen prasentiert werden. Der folgende Prozess
wird somit vom Ziel her definiert, um wiederum der Marktlogik gerecht zu
werden. Die Zusammenfuhrung dieser empirischen Einsichten im Hinblick
auf die aufgeworfenen Forschungsfragen erfolgt im anschlieBenden Fazit.
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4 Fazit

Wie die empirischen Ergebnisse deutlich machen, zeichnet sich das Feld der
privaten Arbeitsmarktdienstleistung durch einen recht spezifischen Erbrin-
gungskontext aus, indem hier marktwirtschaftliche, staatliche und gemein-
schaftsorientierte Handlungsorientierungen zusammenlaufen. Die Trager
miussen ihr Handeln innerhalb dieses Erbringungskontextes austarieren. In
einem ersten Zugang haben wir aufgrund der standardisierten Telefonbe-
fragung zu den Tragerstrukturen die Vermutung anstellen konnen, dass die
Trager mit ganz unterschiedlichen Organisationsstrukturen versuchen, den
Anforderungen in unterschiedlicher Weise gerecht zu werden. Relativ uber-
raschend zeigte sich, dass sich diese Heterogenitit allerdings nicht in der
Umsetzung der eigentlichen Dienstleistung niederschlagt. Hier konnten wir
eine Standardisierung feststellen, die sich im qualitativen Material bestatigte
und verdichten lie3. Standardisierung zeigt sich hier vor allem in der Aufhe-
bung der Zieloffenheit und der Projektformigkeit der personenbezogenen
Dienstleistung. Das people processing wird zu einem people changing, wobei
das Ziel dieses Prozesses vordefiniert ist.

Der Grund fur dieses Agieren liegt in der engen zirkularen Kopplung der
Dienstleistung mit der Marktlogik des Feldes begriindet, namlich darin, dass
hier eine Legitimation durch Vertrauen hergestellt werden muss, die sich auf
die Auftraggebenden, aber eben nicht auf die vertrauenswirdige Beziehung
zum gekundigten Personal bezieht. Das Agieren der Tréager in der Dienst-
leistung wird uberdies durch eine Legitimation durch Verfahren gerahmt.
Zwischen diesen beiden Logiken der Legitimation des Markts und des Staats
lassen sich keine Hinweise auf Legitimationen bezuiglich der Handlungsori-
entierung der Gemeinschaft finden. Es muss somit konstatiert werden, dass
hier kaum mehr der Anspruch eines Career Guidance im Sinne des Einzelnen
ebenso wie der Gemeinschaft Umsetzung findet. Die strukturelle Beschrei-
bung macht allerdings deutlich, dass sich dies nicht allein durch ein tiberzo-
genes Profitstreben der Trager erklaren lasst. Die spezifische Logik des Fel-
des im Kontext der funktionellen Privatisierung verunmoglicht vielmehr die
Umsetzung einer ergebnisoffenen personenbezogenen Dienstleistung, da die
Trager als Organisationen soziale Gebilde sind, die auf Routine und Konti-
nuitat angelegt sind. Das bedeutet, dass sie notwendigerweise nicht rein
projektformig agieren konnen, sondern dass die oben skizzierte Zirkularitat
hoch funktional ist, zumal diese Logik der organisationalen Routine und
Verlasslichkeit ebenfalls durch die starken Mechanismen der Ordnungssys-
teme des Markts und des Staats eingefordert werden.

Soll also auch im Feld der Arbeitsmarktdienstleistungen eine Auswei-
tung der Unterstiitzung und Begleitung von Ubergangen im Sinne des Kon-
zepts der individuumsbezogenen Career Guidance erfolgen, so sollten zu-
gleich die regulierenden Bedingungen der funktionellen Privatisierung kri-
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tisch diskutiert werden, vor allem vor dem Hintergrund eines potenziellen
Mehrgewinns relativ autonomer Dienstleister, die nicht wie bspw. die Agen-
turen fur Arbeit als Zuweisungsberater auftreten mussen (vgl. Gieseke/Opelt
2004). Empirische Studien aus Sicht einer organisationsbezogenen erwachse-
nenbildnerischen Ubergangsforschung, wie sie hier prasentiert wurden, die
iber eine reine Wirkungsforschung hinausreichen, stellen hierfur eine orien-
tierende Basis dar.
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Steffi Robak/Claudia Pohlmann/Lena Heidemann

Anschlusslernen und Lern-Verwertungsinteressen
am Beispiel von Bildungsurlaub

1 Einleitung

Eine grundlegende Zielsetzung des Bildungsurlaubs war und ist es, einen
Einstieg in kontinuierliche Weiterbildung zu schaffen und damit einen Uber-
gang zwischen Arbeiten und Lernen bzw. Weiterbildung, insbesondere fur
bildungsbenachteiligte Zielgruppen (vgl. Kejcz u.a. 1979) separat zu ermog-
lichen.

In unserer aktuellen Studie zu ,,Wirkungen von Bildungsurlaub und
Steuerungseffekte* (vgl. Robak/Rippien/Heidemann/Pohlmann 2015) gehen
wir unter anderem davon aus, dass der Bildungsurlaub bislang empirisch
noch unbelegte, unausgeschopfte Potenziale im Umgang mit gesellschaftli-
chen Transitionen, wie etwa neu identifizierten Lebenslaufregimes (Diewald
2010), Diskontinuitaten sowie Kontingenzen und Unsicherheitserwartungen
(vgl. Dorre 2010), in sich birgt. Unsere These lautet, dass die Teilnehmenden
vielfaltige Anschlusse herstellen, die eine Binnendifferenzierung aufweisen,
welche bisher noch nicht bekannt ist. Die hier ausgew#hlten Ergebnisse der
Studie fokussieren Ubergange aus der Sicht von Anschlusslernen und der neu
entwickelten Kategorie der Lern-Verwertungsinteressen, deren Ausdifferen-
zierung, so eine weitere These, Ubergange unterstuitzt. Unter Ubergangen
fassen wir:

1. Uberginge auf der Ebene der Veranstaltungsformate

2. Ubergange auf der Systemebene zwischen Weiterbildungs- und Be-
schéftigungssystem

3. Ubergange im Sinne (lern- und berufs-)biographischer Anschlussop-
tionen sowie damit zusammenhéangende Lern-Verwertungsinteressen.

Dieser Zugang greift sowohl die urspriingliche Ubergangsidee des Bildungs-
urlaubs und die im Zusammenhang von Bildungsurlaub betrieblicher Interes-
senvertreter generierten Forschungsbefunde iber Anschlusslernen (Schmidt/
Weinberg 1978) auf, als auch dariiber hinaus mit dem Begriff der Lern-Ver-
wertungsinteressen, der die jungst stiarker erforschten Kategorien Interesse
(vgl. Grotluschen 2010) und Nutzen (Fleige 2013) einbezieht, veranderte
Konstitutionsbedingungen fur Lern- und Bildungsprozesse (siehe von Felden
2014).

Fur den Gegenstand Bildungsurlaub liegt eine Fulle an grundlegenden
und differenzierten, zeitlich jedoch zuruickliegenden, Ergebnissen vor (z.B.
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Holzapfel 1979; Kejcz u.a. 1979; Brodel/Olbrich/Schmitz 1981; Siebert 1995).
Es wird deutlich, dass Bildungsurlaub sowohl in didaktischer Hinsicht als
auch mit Blick auf Bildungsforschung als ein wichtiges Experimentierfeld
betrachtet wurde (zu den aktuellen Gesetzeslagen, zum Teilnahmeverhalten
und zur Relevanz von Bildungsurlaub, vor allem im Kontext lernzeitlicher
Strukturierungen, siehe Schmidt-Lauff 2005; 2013). Zuletzt legte Helmut
Bremer (1999) eine Studie zum Teilnahmeverhalten verschiedener Milieus
im Bildungsurlaub vor. Wie lasst sich die seither zu beobachtende Stagnation
der Forschung einordnen? Die gesetzliche Grundlegung fur Bildungsurlaub
und die Inanspruchnahme durch die Teilnehmenden ist von Anfang an um-
stritten (vgl. Faulstich 2006). Die Auseinandersetzungen resultierten offen-
sichtlich auch darin, dass Forschungen in diesem Bereich nicht fortgefuhrt
wurden, aber auch, dass differenzierte Ergebnisse nicht aufgegriffen und
weiterentwickelt wurden (vgl. Schmidt-Lauff 2005). Unsere Studie widmet
sich deshalb grundstindig u.a. sowohl den professionellen Anforderungen
der Planung von Bildungsurlaub als auch der Teilnehmendenseite, um den
Stellenwert des Bildungsurlaubs fur Lern- und Bildungsprozesse zu verste-
hen.

Bildungsurlaub wird im Gesamtprojekt aus verschiedenen miteinander
verschrankten Perspektiven (zur Perspektivverschrankung siehe Gieseke
2007) uber jeweils spezifische Fragestellungen und Herangehensweisen be-
trachtet (vgl. hierzu ausfuhrlich Robak/Rippien 2015). Uberblicksartig lasst
sich das umfangreiche Forschungsdesign wie folgt skizzieren:

I: Perspektive Weiterbildungsanbieter
=  Exemplarische Analyse des Programmplanungshandelns
= Programmanalyse des Bildungsurlaubsangebotes

II: Perspektive Teilnehmende
= Auswertung der Teilnehmendenstatistik
= Qualitative Interviews mit Bildungsurlaubsteilnehmenden
= Quantitative Befragung der Bildungsurlaubsteilnehmenden

IIT: Perspektive Betrieb
= Qualitative und quantitative Befragung der Betriebsrite

Im vorliegenden Beitrag fokussieren wir ausgewihlte Befunde zum An-
schlusslernen und zu Lern-Verwertungsinteressen. Wir fragen zum einen, wie
Anschlusslernen makrodidaktisch vorbereitet wird (Perspektive I: Weiterbil-
dungsanbieter) und zum anderen, welche Anschlisse die Teilnehmenden
selbst herstellen und welchen Lern-Verwertungsinteressen sie folgen (Per-
spektive II: Teilnehmende).

Forschungsmethodisch wurde die Perspektive der Weiterbildungsanbie-
ter mittels qualitativer Experteninterviews mit Programmplanenden aus sechs
offentlichen sowie drei gewerblichen Weiterbildungseinrichtungen im Som-
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mer 2011 erhoben. In Form einer Programmanalyse wurde das Bildungsur-
laubsangebot aller 14 offentlich anerkannten Weiterbildungseinrichtungen in
Bremen im Jahr 2012 erfasst. Fur die ErschlieBung der Teilnehmendenper-
spektive wurden Teilnehmende im Bildungsurlaub per quantitativer Fragebo-
generhebung (n=561 Teilnehmende in 52 Veranstaltungen im Jahr 2012)
sowie neun Teilnehmende in qualitativen Interviews befragt.

Die Konzeptualisierung der Begriffe Anschlusslernen und Lern-Ver-
wertungsinteressen wird in Kapitel 2 erlautert. Es folgen ausgewahlte empiri-
sche Ergebnisse mit dem Fokus auf Anschlusslernen in Kapitel 3 und dem
Fokus auf Lern-Verwertungsinteressen in Kapitel 4. Abschlieend wird im
Fazit (Kapitel 5) diskutiert, welchen Stellenwert Bildungsurlaub fur die
Realisierung von Anschliissen und die Einlosung von Lern-Verwertungsinte-
ressen hat und welche Rolle die gewinschten bzw. realisierten Ubergiange
spielen.

2 Zur Konzeptualisierung von Anschlusslernen und Lern-
Verwertungsinteressen

Um die Vielschichtigkeit von Lern- und Bildungsanschlussen zu erfassen,
wurde im Forschungsprojekt die Kategorie des Anschlusslernens aufgegrif-
fen und entfaltet (siche dazu ausfuhrlich Robak 2015a).

Anschlusslernen wurde als erwachsenenpadagogische Kategorie bereits
zu einem fritheren Zeitpunkt im Kontext der Weiterbildung betrieblicher
Interessenvertreter mit einem starken Fokus auf Lernen (und die Rolle der
Erfahrungen) entwickelt (Schmidt/Weinberg 1978), spater um makrodidakti-
sche Aspekte (Tietgens 2001; Nuissl 2009) und zum Prinzip in der
Erwachsenenbildung erweitert (Faulstich/Zeuner 1999).

Ausgehend von theoretischen Ansatzen und empirischen Ergebnissen
wurde der Begriff Anschlusslernen im Forschungsprojekt theoretisch entfal-
tet und abduktiv (Reichertz 2003) ausdifferenziert. Die Kategorie bertick-
sichtigt sowohl die makro- und mikrodidaktische Ebene als auch die Bedin-
gungen der Bildungspartizipation und wird folgendermaf3en definiert:

Anschlusslernen umfasst alle Aktivitaten der Bildungspartizipation von
Seiten der Teilnehmenden, die an vorhandenes Wissen, Kompetenzen,
kommunikative Handlungsanforderungen, Verarbeitungsinteressen in
unterschiedlichen Angebotsformaten anschlieBen, um fur verschiedenar-
tige Verwertungskontexte in differenziellen Lebenszusammenhidngen
und Tatigkeitsbeziigen Aneignungsoptionen zu ermoglichen. Es wird da-
von ausgegangen, dass Moglichkeiten an Gelerntes, an Erfahrungen, an
Wissen, an Tatigkeitsanforderungen mit Lernpotential ,anzuschlieBen’,
Selbstaktivierung im Sinne einer Aufrechterhaltung des Lernprozesses
und Bildungsprozesses initiieren und kontinuierliche Teilhabe unterstuit-
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zen. Anschlusslernen meint Anschliefen an Lerninteressen iber Bil-
dungspartizipation, die differenzielle Verwertungsinteressen im Blick
haben. (Robak 2015a)

Die Analysen zeigen, dass Anschlusslernen nicht allein fur sich steht, son-
dern verschiedene Anschlussstellen ausformt. Eine Anschlussstelle sind die
Lerninteressen (Grotluschen 2010), die habituell gewachsen sind und situativ
aktiviert werden konnen uber Angebote und Gelegenheitsstrukturen. Lernin-
teressen sind auch in ihren biographischen Beziigen und subjektiven Win-
schen verortet, binden sich an Verwertungswiinsche und Nutzenauslegungen
(Fleige 2013) und gehen enge Verbindungen ein. Wir sprechen deshalb von
Lern-Verwertungsinteressen. All diese Aspekte gehen in Entscheidungen fur
Anschlusslernen ein (zur Differenzierung von Lern-Verwertungsinteressen,
Nutzen und Wirkungen siehe Robak 2015a). Die Intentionsfelder der Lern-
Verwertungsinteressen konnen zu Folgeentscheidungen fur weitere Lernakti-
vitaten uberleiten und haben einen eigenen Stellenwert fur Anschlusslernen
ausgeformt. Diese konnen zu Ubergiangen in das regulare Weiterbildungs-
system fuhren (siehe Kap. 3).

Intentionsfelder der Lern-Verwertungsinteressen konnen sein: unmittel-
barer Tatigkeitsbezug (enge Verwertungsinteressen und passageres Wissen),
langfristige Beruflichkeit im Sinne langfristiger (berufs-)biographischer
Entwicklungsmoglichkeiten des Individuums, sowie Lern-Verwertungsinte-
ressen in differenziellen Lebenszusammenhiangen.

Anschlusslernen kann in Anlehnung an einen weiten Bildungsbegriff als
Prozess uber die Lern- und Bildungsdimensionen Wissen, Kompetenzen,
Kommunikation, Handeln, Entscheiden, sich bewegen und stabilisieren (iiber
den Korper) realisiert werden. Ein so ausgelegter Bildungsbegriff umspannt
Beruflichkeit, Arbeitsfahigkeit und Employability, Identitatsbildung, Person-
lichkeitsentwicklung und demokratische Teilhabe sowie emotionale Bildung.
Dies setzt Angebote und Programmstrukturen voraus, in denen sich Lern-
und Bildungsprozesse entfalten konnen.

Anschlusslernen driickt sich auch in Folgeentscheidungen fiir Lernen
aus, was thematische Entscheidungen und Entscheidungen fur Institutionen
und Organisationen, in denen gelernt werden soll, wie auch den Ubergang in
Veranstaltungen bzw. Formate des regularen Weiterbildungssystems ein-
schlieft:

= Lernen im Bildungsurlaub,

= Lernen in anderen Formaten und Institutionen,

= Lernen zum selben Thema wie im Bildungsurlaub,
= Lernen zu anderen Themen als im Bildungsurlaub.

Um den umfassenden Stellenwert von Bildungspartizipation im Kontext
Bildungsurlaub zu erfassen und zu beschreiben, ist es somit relevant zu fra-
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gen, welche Formen von Anschlusslernen der Bildungsurlaub im weiteren
Sinne ermoglicht und welche Lern-Verwertungsinteressen damit verbunden
sind. Angenommen wird, dass Anschlusslernen zum einen auf makrodidakti-
scher Ebene eine relevante Kategorie bei der Angebotsplanung von Bil-
dungsurlaubsveranstaltungen ist, sowie zum anderen, dass Teilnehmende
aufgrund differenzieller Lern-Verwertungsinteressen, die von den eingangs
genannten transitorischen Verhaltnissen beeinflusst werden, verschiedenar-
tige Anschlusse herstellen und Ubergange realisieren. Welche Anschliisse
werden von den Planenden wie und warum konzeptionell angelegt? Welche
Anschlusse realisieren die Teilnehmenden und welchen Lern-Verwertungs-
interessen folgen sie dabei? Welche Teilnehmenden gestalten dabei welche
Ubergiange?

3 Anschlusslernen aus der Perspektive der Anbieter und
der Teilnehmenden

Dieses Kapitel stellt Anschlusslernen aus der Perspektive der Anbieter und
der Teilnehmenden vergleichend dar. Gefragt wird einerseits, wie An-
schlusslernen makrodidaktisch vorbereitet wird und andererseits, welche
Anschlusse die Teilnehmenden realisieren oder anstreben — und zwar zum
einen im Hinblick auf die Veranstaltungsformate (3.1), zum anderen im Hin-
blick auf Inhalte, Wissensfelder und -niveaus (3.2).

3.1 Veranstaltungsformate

Die Auswertungen der Experteninterviews zum Programmplanungshandeln
von Pohlmann (2015) sowie die Programmanalyse von Rippien (2015) zei-
gen fur die Perspektive der Weiterbildungsanbieter, dass Anschlusslernen
eine wichtige Grofle bei der Angebotsplanung von Bildungsurlaubsveran-
staltungen ist. Bildungsurlaube werden i.d.R. als geschlossene Einheiten
konzipiert, die einzeln besucht werden konnen, zugleich bestehen aber An-
schliisse zwischen einzelnen Bildungsurlauben sowie zwischen Bildungsur-
lauben und anderen Veranstaltungsformaten. Bildungsurlaube werden somit
zum einen im klassischen Sinne konzipiert, zum anderen aber auch mit dem
Ziel der Zugangserweiterung ausdifferenziert, indem Formate aufeinander
bezogen und miteinander verbunden werden. Zur Ermbglichung des An-
schlusslernens entwickeln die Planenden auch kreative Kombinationsmog-
lichkeiten. Insgesamt konnten sieben makrodidaktisch gestaltete Varianten
identifiziert werden (vgl. hierzu ausfuhrlich Pohlmann 2015):

(1) Anschlusslernen innerhalb von Bildungsurlauben
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(2) Anschlusslernen vom Bildungsurlaub in ein anderes Format (z.B.
Abendkurs)

(3) Bildungsurlaub als integrierter Bestandteil eines interorganisational-
kooperativ abgestimmten Angebotspakets

(4) Bildungsurlaub als integraler Bestandteil einer langerfristigen beruf-
lichen Qualifizierung

(5) Anschlusslernen im Bildungsurlaub nach einem Lehrgang

(6) Anschlusslernen innerhalb eines (gesplitteten) Bildungsurlaubs

(7) Expliziter Verzicht auf ein Anschlusskonzept (Bildungsurlaub als ein
,.Wir auf Zeit*)

Der Fokus der Planenden liegt eher auf Anschlusslernen innerhalb von Bil-
dungsurlauben im Sinne der Variante 1 als im Ubergang zu anderen Forma-
ten. Dies begrinden die Befragten mit einem hohen Anteil an Stammteil-
nehmenden und Schichtarbeitern sowie Schichtarbeiterinnen, fur die Bil-
dungsurlaub die einzige Moglichkeit ist, an Weiterbildung (uberhaupt) zu
partizipieren. Die Begriindungslogiken der Planenden orientieren sich somit
nach wie vor am gesellschaftspolitischen Anspruch des Bildungsurlaubs, bil-
dungsbenachteiligten Zielgruppen die Weiterbildungsteilnahme zu ermog-
lichen und separierenden Bedingungen von Lernchancen in der Arbeitswelt
entgegenzuwirken (vgl. Schmidt-Lauff 2013). Dartiber hinaus haben sich die
Begrundungslogiken aber auch ausdifferenziert und bewegen sich bildungs-
bereichsspezifisch im Spannungsfeld gesellschaftspolitischer Anspriiche, er-
wachsenenpadagogischer Prinzipien und 0konomischer Kriterien (siche dazu
ausfuhrlich Pohlmann 2015).

Neue, durch die Novellierung des BremBUG ermoglichte Optionen der
Anschlussgestaltung (Varianten 4 und 6) werden in der beruflichen Bildung
erprobt und in Modularisierungskonzepte eingebunden.

Grobe Einschatzungen zu Anschlussen und Ubergédngen innerhalb des
Weiterbildungssystems hin zum Format Bildungsurlaub erlauben fur die
Perspektive der Teilnehmenden die Daten zum Weiterbildungsverhalten der
Teilnehmenden (vgl. hierzu ausfuhrlicher Heidemann 2015): Rund 35 %
besuchten in den vorherigen 24 Monaten keine Weiterbildung auf3erhalb des
Bildungsurlaubs, 49% besuchten 1-2 Weiterbildungsveranstaltungen und
16 % (kumuliert) nahmen an mehr als drei Veranstaltungen teil. Somit wer-
den im Bildungsurlaub zum einen diejenigen erreicht, die bereits am Weiter-
bildungssystem teilhaben und zwischen den Formaten wechseln, zum ande-
ren aber auch diejenigen, die an anderen Formaten wenig oder gar nicht teil-
haben (konnen). So ist beispielsweise die hohe Reprasentanz der Schichtar-
beiter/-innen (ca. 42% der Bildungsurlaubsteilnehmenden, davon 88 % in
Vollzeitarbeitsverhéltnissen) im Verhaltnis zur Vergleichsgruppe der Bremi-
schen Arbeitnehmer/-innen (gemafl TAB-Betriebspanel arbeiteten 13% der
Beschiftigten in Bremen im Befragungsjahr 2012 in Schichtarbeit, vgl.
SOSTRA 2012, S. 68) auffallig. Diese Personengruppe ist hinsichtlich der
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Wahl von Weiterbildungsformaten einer Segregation tiber Erwerbsarbeit und
Zeit besonders stark unterworfen, zugleich aber weitgehend in positive Gele-
genheitsstrukturen im Betrieb (mehrheitlich weiterbildungsaffine GroBunter-
nehmen, erhohter Weiterbildungssupport und betriebliche Mitbestimmung)
eingebunden. Es deutet sich an, dass Bildungsurlaub fur diese Personen-
gruppe das einzige Format fur Weiterbildungspartizipation tiberhaupt ist, was
erganzend auch die Ergebnisse der qualitativen Teilnehmendenbefragung
(vgl. Robak 2015b) bestatigen.

Hinsichtlich der Realisierung von Anschlussen innerhalb des spezifi-
schen Veranstaltungsformats zeigt die quantitative Teilnehmendenbefragung
(vgl. Heidemann 2015), dass Teilnehmende im Bildungsurlaub haufig ,,Wie-
derholungstéter* sind. Rund 2/3 der Befragten haben bereits im Vorfeld der
aktuellen Teilnahme einen Bildungsurlaub zu einem anderen Thema besucht.
Hier zeichnet sich eine Passung zwischen der aus Anbieterperspektive domi-
nanten Strategie der makrodidaktischen Konzeption des bildungsurlaubsin-
ternen Anschlusslernens und der Realisierung von Anschliissen und Uber-
gangen aus Teilnehmendenperspektive ab. Die wiederholte Teilnahme unter-
stutzt so die langfristige Teilhabe an formaler Weiterbildung.

Offen bleibt an dieser Stelle jedoch, inwiefern nach dem Bildungsurlaub
weitere Anschlusse realisiert werden, z.B. ob und wie Teilnehmende des Bil-
dungsurlaubs in weitere Formen und Formate von Weiterbildung im Lebens-
verlauf tibergehen, wie z. T. makrodidaktisch von der Anbieterseite mitgedacht.

3.2 Inhalte, Wissensfelder und -niveaus

Fur die Perspektive der Weiterbildungsanbieter konnen im Hinblick auf die
makrodidaktische Gestaltung thematisch-inhaltlicher Anschlisse Modulari-
sierungsstrategien identifiziert werden (vgl. hierzu ausfuhrlich Pohlmann
2015): In der Politischen Bildung, in der Anschlusslernen insbesondere inner-
halb von Bildungsurlauben realisiert wird, ist das Bildungsurlaubsprogramm
in Themenfelder segmentiert, sodass systematisch Wissen aufgebaut werden
kann. In der Beruflichen Bildung werden differenzierte Wissensniveaus fur
unterschiedliche Zielgruppen angeboten: Grundlagenwissen fur Anféanger,
Vertiefungs- bzw. Spezialisierungswissen fur Fortgeschrittene und fachspezi-
fisches Wissen fur bestimmte Berufsgruppen. Und auch in den Fremdspra-
chen werden im Rahmen von Bildungsurlauben differenzierte Sprachniveaus
angeboten, die sich jedoch meist auf ein niedriges Sprachniveau beschranken.

Anschlusse hin zu, innerhalb und zwischen Themenfelder[n] deuten sich
aus Perspektive der Teilnehmenden wie folgend an: In den qualitativen Inter-
views (vgl. Robak 2015b) wird deutlich, dass im Bildungsurlaub Anschlusse
tiber Lern-Verwertungsinteressen mit besonderem Fokus auf Wissenserwerb
und die Aneignung neuer (aber anschlussfahiger) Inhalte hergestellt werden.
Fur die Teilnehmenden ist bedeutsam, sich orientierend oder vertiefend mit
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Themen zu beschiftigen und diese fur ihre individuellen Kontexte zu nutzen.
Die zentralen thematischen Anschlisse werden dabei Uiber den Erhalt bzw.
die Entwicklung der eigenen Beruflichkeit unter Berucksichtigung der
aktuellen Tatigkeit (beispielsweise durch Teilnahme an Veranstaltungen zu
Schlusselqualifikationen), leiblich-physisch-emotionale Selbstsorge (durch
Teilnahme an Gesundheitsbildung und kultureller Bildung) bis hin zu politi-
scher Teilhabe ausgeformt und in Themenketten realisiert. Sichtbar wird hier
insbesondere eine inhaltliche Passung zu den makrodidaktisch geplanten Bil-
dungsurlaubsangeboten der Gesundheitsbildung und der kulturellen Bildung,
aber auch fur allgemeinbildende Themen, die mit dem Interesse der Wissens-
aneignung fur differenzielle Lern-Verwertungsinteressen zunehmend im
Kontext der Selbstsorge verortbar werden. Auch werden Anschlusse fur
Themen gesucht und realisiert, fur die es sonst gar keinen Raum gibt, z. B.
das politische Weltgeschehen.

Fur das Beispiel der Schichtarbeiter/-innen (vgl. Heidemann 2015), die
ihre Teilnahme aus einer spezifischen betrieblichen Einbindung generieren,
wird mit Blick auf inhaltliche Anschlusse sichtbar, dass diese Gruppe im
Bildungsurlaub klar nicht-berufsbezogene Themenfelder wahlt, wie die Ver-
teilung auf die Bildungsbereiche zeigt: 1. Politische (60 %), 2. Allgemeine
(35 %), 3. Berufliche Bildung (5 %).

Die qualitativ rekonstruierten Themenketten der einzelnen Teilnehmen-
den (vgl. Robak 2015b) verdeutlichen, dass Lernfaden in Form thematischer
Ketten aufgenommen und als Themenbiindel systematisch weiterverfolgt
werden, sowie neue Themen ebenfalls aufgenommen werden. Die selbstbe-
stimmt gewahlten Themenbuindel haben Kontinuitat, beinhalten jedoch nicht
identische Inhalte, sondern anschlussfihige Variationen. Die quantitative
Teilnehmendenbefragung (vgl. Heidemann 2015) zeigt, dass Bildungsurlaub
themeniibergreifend zu Folgeteilnahmen einzuladen scheint: 60,3 % haben
bereits Bildungsurlaubserfahrung in einem anderen Themenfeld. Die Mehr-
heit (ca. 2/3) nutzt den Bildungsurlaub, um ein neues Thema kennenzulernen,
wahrend 35% der Teilnehmenden bereits ein dhnliches Thema in einem
anderen Weiterbildungsformat besucht haben. Speziell fur die berufliche
Bildung konnen hier auch Aussagen zu den Wissensniveaus getroffen wer-
den: Angestrebt wird vermehrt der Einstieg in ein neues Themengebiet, an-
teilig aber auch die Vertiefung vorhandenen Wissens (ohne eine formale
Spezialisierung).

Wie die Komplexitat des Anschlusslernens aufseiten der Teilnehmenden
beschrieben werden kann, zeigt die folgende uiberblicksartige Darstellung zu
den differenziellen Lern-Verwertungsinteressen der Teilnehmenden im Bil-
dungsurlaub (fur die ausfuhrliche Diskussion siehe Robak 2015a; 2015b).



340  Steffi Robak / Claudia Pohlmann / Lena Heidemann

4 Differenzielle Lern-Verwertungsinteressen im
Bildungsurlaub

Teilnehmende im Bildungsurlaub stellen vielfaltige Anschlusse her, die im
Spektrum der zu Beginn dargelegten Konzeptualisierung von Anschlussler-
nen und Lern-Verwertungsinteressen analysierbar sind.

Lern- und Bildungsanschlisse, die iber Bildungsurlaub hergestellt wer-
den, lassen sich mit dem skizzierten Bildungsbegriff, der Anschlusslernen als
Prozess uiber Wissen, Kompetenzen, Kommunikation, Handeln, Entscheiden,
sich bewegen und stabilisieren (iiber den Korper) umfasst, beschreiben. Wie
die qualitative und die quantitative Teilnehmendenbefragung zeigen, sind
dabei Wissenserwerb und vertiefende Wissensaneignung, sowie das Interesse
an Selbstsorge, physisch-leiblich-emotionaler Stabilitit und dem Erhalt der
Arbeitsfahigkeit zentral. Gesellschaftliche Veranderungen und Transitionen
werden in der Zuspitzung der Funktionen von Bildungsurlaub sichtbar, die zu
einer Teilnahme fuhren. Diese zeigen sich als Sedimente, in denen der Bil-
dungsurlaub fur die Teilnehmenden eine Scharnierstelle bildet, um uber Le-
benslanges Lernen gesellschaftliche Anforderungen zu bewiltigen, sich dabei
aber gestaltend, reflexiv und konstruktiv zu erfahren.

Die qualitativen Interviewauswertungen (vgl. Robak 2015b) verdeutli-
chen, dass Lern- und Verwertungsinteressen der Teilnehmenden sich in einer
Doppelstruktur ausformen: Lerninteressen lassen sich besonders aus den
aktuellen Situationen heraus ableiten. Eine biographische Ruickbindung kann
manchmal, und dies nur begrenzt, im Material identifiziert werden. Gleich-
zeitig nimmt der Stellenwert der Verwertungsinteressen zu, indem ein inten-
dierter Nutzen bedeutsam wird, der ausschlaggebend zu sein scheint fur eine
tatsachliche Umsetzung eines Lern-Verwertungsinteresses. Dies starkt die
Interpretation einer hohen Zielorientierung. Bildungsurlaubsteilnahme ge-
staltet sich uber die individuellen Lern-Verwertungsinteressen somit zum
einen voraussetzungsvoll, sowie zum anderen auch prospektiv bedeutungs-
voll. Die Anschlusse sind dabei auch durch individuelle Konstellationen und
rahmende Faktoren, beispielsweise die beruflich-betriebliche Einbindung,
vorstrukturiert.

Die Lern-Verwertungsinteressen wurden in der qualitativen Inter-
viewstudie exemplarisch ausdifferenziert: Angestrebt wird seitens der Teil-
nehmenden insbesondere zum einen physisch-leiblich-emotionale Stabilitét
(Selbstsorge), ferner wird zum anderen der Bezug zur individuellen berufli-
chen Entwicklung bzw. nachrangig der unmittelbare Tatigkeitsbezug oft
mitgedacht, bestimmt jedoch nicht unbedingt primar die gewdhlten An-
schliisse.

Die quantitative Teilnehmendenbefragung (vgl. Heidemann 2015) legt
eine weitere Doppelstruktur offen, welche uiber das qualitative Interviewma-
terial naher beschrieben werden kann: So wird auch eine Doppelstruktur
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zwischen beruflichen und differenziellen Lern-Verwertungsinteressen er-
kennbar. Berufliche Bezuge und jene fur differenzielle Lebenszusammen-
hange konnen dabei gleichzeitig vorkommen und auch aufeinander verwei-
sen. Diese Doppelstruktur der Lern-Verwertungsinteressen zeigt sich insbe-
sondere in der allgemeinen Bildung, bezogen auf differenzielle Lebenszu-
sammenhédnge des Individuums einerseits und die langfristige Entwicklung
von Beruflichkeit bzw. den unmittelbaren Tatigkeitsbezug andererseits. Sie
kann auch als Umgang mit Transitionen interpretiert werden.

Interpretiert wird diese vorliegende Struktur der Lern-Verwertungsinte-
ressen auf Basis des qualitativen Interviewmaterials (vgl. Robak 2015b) als
Strategie des Individuums fur den Umgang mit sich wandelnden betriebli-
chen, tatigkeitsbezogenen oder beruflichkeits- und arbeitsmarktbezogenen
sowie gesellschaftlichen Anforderungen. Wir gehen davon aus, dass Teil-
nehmende diese Anforderungen, beispielsweise auch von Arbeitgeberseite,
(bewusst oder unbewusst) antizipieren und in ihren Bildungsentscheidungen
so adaptieren, dass die aktuelle Situation und der individuelle Bezugsrahmen
als primérer Anstof} fur die Teilnahme bedeutsam bleiben. Gemafl dem fest-
gelegten, breiten Bildungsbegriff finden sich fur die Teilnehmenden hier
vielfaltige Moglichkeiten fur Anschlusse und individuelle Entfaltung und
Entwicklung.

5 Fazit: Bildungsurlaub als Instrument zur Gestaltung
von Anschlusslernen

Die vorgelegten Ergebnisse zeigen, dass im Bildungsurlaub Transitionen
aufgegriffen und Ubergange ausdifferenziert werden. Dies wurde hier uiber
die Kategorie Anschlusslernen dargestellt.

Es ist zentral, die Moglichkeiten des Instruments Bildungsurlaub als sol-
ches zu sehen wie auch seine Rolle im Rahmen lebenslanger Lernaktivitaten
und in seiner Potenzialitat fur Ubergdnge. Wichtig ist auch, die Einzigar-
tigkeit und Dignitat dieses Instrumentes herauszustellen: Die Individuen
konnen ihren Lern-Verwertungsinteressen folgen. Diese beziehen sich so-
wohl auf thematische Anschlusse als auch auf Funktionen, die Bildungsur-
laub fur die Bewaltigung transitorischer Anforderungen im Kontext des
Wechsels zwischen beruflichen Beziigen und differenziellen Lebenszusam-
menhédngen haben kann. Sie greifen somit gesellschaftliche Anforderungen
und Veranderungen auf, werden gleichzeitig individuell ausgeformt, sind
breit gefachert und diversifiziert. Sie dienen sowohl der Selbstsorge, der
Selbstentfaltung als auch dem Erhalt der Arbeitsfahigkeit im weiteren Sinne.

In diesem weiten Bedeutungshof ist der Stellenwert des Bildungsurlaubs,
der hier nur fur diejenigen greift, die ihn tatsachlich in Anspruch nehmen, als
unterschatzt und unterbewertet zu bilanzieren. Die eigene Dignitat wird ins-



342  Steffi Robak / Claudia Pohlmann / Lena Heidemann

besondere fur die Gruppen sichtbar, die sonst — wie die Schichtarbeiter/-in-
nen — an keiner anderen Weiterbildung partizipieren konnen. Gleichzeitig
ermoglicht der Bildungsurlaub Uberginge ins regulare Weiterbildungssys-
tem, bzw. er wird fur die Realisierung kontinuierlichen lebenslangen Lernens
eingebunden in andere Formate. Beim flexiblen Wechsel zwischen Formaten
zeigt sich dann allerdings, dass dieser tendenziell eher von ohnehin weiter-
bildungsaktiven Teilnehmenden vollzogen wird. Im Kontext von Ubergangen
kann jedoch auch festgestellt werden, dass die beruflichen Beziige in Rela-
tion zu anderen Bezuigen gefasst und in Bildungsentscheidungen integriert
werden, indem die eigenen Bildungsinteressen einbezogen werden. Gleich-
zeitig differenzieren sich die Konstitutionsbedingungen fur Lern- und Bil-
dungsprozesse aus.

Bislang unbeleuchtet sind Moglichkeiten der Ubergangsgestaltung in an-
dere Institutionalkontexte, wie z.B. die Hochschule. Das Potenzial des Bil-
dungsurlaubs ist langst nicht ausgeschopft.
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Zur Gestaltung von Ubergéngen im Kontext
wissenschaftlicher Weiterbildung — Rolle von und
Herausforderungen fiir Universitaten

1 Einleitung

Das Thema Ubergiange im Bildungssystem ist mit dem Ziel der Ermogli-
chung von Bildungserfolg, Berufseinstieg und gesellschaftlicher Teilhabe in
den letzten Jahren verstarkt auf die bildungspolitische Agenda gertickt. Aus-
gelost wurde die anhaltende Diskussion um Ubergéange insbesondere durch
den Bildungsbericht der Bundesregierung aus dem Jahr 2008 (vgl. BMBF
2008), der die Bruiche und Zasuren an den zentralen Schwellen — z. B. von der
Schule in die berufliche Ausbildung oder von der Hochschule in den Ar-
beitsmarkt — statistisch basiert offenlegt. Nach wie vor scheint das deutsche
Bildungssystem — auch im internationalen Vergleich besonders deutlich —
wie ein ,Hindernisparcours strukturiert, mit vielen und besonders frithen
Schaltstellen der Selektion* (Helsper/Kramer 2007, S. 439). Dieser Befund
fuhrt u.a. zu der Forderung nach einer institutionellen ,,Entsaulung* (Faul-
stich 2011, S.204), durch die auch individuelle Bildungslebenslaufe
und -entscheidungen ermoglicht und das bislang stark regulierte und nor-
mierte Zugangswesen gewissermalen aufgeweicht werden (vgl. Wolter 2011,
S. 206). Schlagworte wie erhohte Durchlassigkeit, soziale Gleichwertigkeit
und institutionelle Vernetzung und Offnung, markieren die Ziele des Aufrufs
nach Entsaulung.

Ausgehend von diesen allgemeinen Forderungen illustriert der Blick auf
den Hochschulbereich, dass Universitiaten als institutionelle Akteure diesem
Gestaltungsanspruch zunehmend nachkommen. Beispielsweise wird ange-
sichts der Suche nach neuen Nachfragepotenzialen, einer relativ niedrigen
Absolventenquote und eines hohen Fachkriftebedarfs verstarkt tiber mog-
lichst direkte Einmundungsprozesse von der beruflichen Ausbildung in die
Hochschule nachgedacht — wobei insbesondere die Personen angesprochen
sind, die nicht uber die klassische schulische Hochschulzugangsberechtigung
verfugen (vgl. BMBF 2008, S. 175-177). Daneben werden eine Reihe an
MaBnahmen ergriffen, um Wissenschaft, Gesellschaft und Wirtschaft enger
zu verzahnen und die Hochschule weg von einem geschlossenen Raum, hin
zu einer ,,gesellschaftlichen Dienstleistungseinrichtung® zu entwickeln (vgl.
Stifterverband fur die Deutsche Wissenschaft e. V. 2003, S. 13). Am deut-
lichsten findet diese Entwicklung aktuell wohl ihren Ausdruck in dem ver-
starkten Aus- und Aufbau von Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung
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an Universitaten, also Weiterbildungsangeboten und -dienstleistungen, die
sich mit dezidiert wissenschaftlichem Anspruch primar — wenn auch nicht
ausschlieflich — an Berufstiatige wenden (vgl. ebd., S.6). Unter dem Ge-
sichtspunkt der Ubergangsgestaltung verflussigt sich mit der Implementie-
rung wissenschaftlicher Weiterbildung die strikte Trennung zwischen der
akademischen und der beruflichen Welt; als nach wie vor zwei Subsysteme
mit je eigener Binnenlogik. Fur die einzelnen Universitaten ist damit aber
auch die Herausforderung verbunden, sich als lebenslaufbezogene Bildungs-
anbieter profilieren und positionieren zu mussen. Es wird beispielsweise eine
starker markt-, bedarfs-, nachfrage- und praxisbezogene Angebotsgestaltung
erforderlich, die deutlich abweicht von Tradition und Selbstverstindnis der
klassischen deutschen Universitat. Folglich fillt es den Einrichtungen bislang
schwer, ,,eine umfassende und aktive Rolle als institutionelle Anbieterin(nen)
von Weiterbildung und lebensbegleitendem Lernen zu spielen® (Pellert 2009,
S. 20).

Aber wie genau beschreiben Universititen die ihnen zugeschriebene
Rolle als Ubergangsgestalter im Kontext der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung uberhaupt? Und welche Herausforderungen ergeben sich aus diesem
Rollenverstandnis fur die (zukiinftige) Bearbeitung von Ubergangen?

Zur Klarung dieser Fragen wird wie folgt vorgegangen: Zunichst wird
die Bedeutung von Universitdten als lebenslaufbezogene Bildungsanbieter im
Kontext des Ubergangsdiskurses herausgearbeitet (2). Anschliefend wird auf
die Sprachfigur der ,,Metapher* eingegangen, weil sie es ermoglicht, auch die
eher impliziten Rollenzuschreibungen erfassen zu konnen (3). Auf dieser
Grundlage werden dann anhand empirischer Ergebnisse eines aktuellen DFG-
Projekts metaphorische (Selbst-)Beschreibungen von Universitiatsangehori-
gen unterschiedlicher Ebenen (Universitatsleitung, Verwaltungskrafte, Leh-
rende etc.) vorgestellt (4). AbschlieBend erfolgt mit Ruckgriff auf die zuvor
gemachten Aussagen eine Diskussion der Ergebnisse mit Blick auf Heraus-
forderungen von Universititen bei der Gestaltung von Ubergangen (5).

2 Zur Bedeutung von Universitaten im Kontext neuer
Ubergange

Ubergange oder Transitionen bestimmen als immer wiederkehrende Ele-
mente die Lebens-, Arbeits- und Lernbiografie eines jeden Einzelnen. In der
Sozialisations- und Bildungsforschung kann dazu ein theoretischer Paradig-
menwechsel festgestellt werden, weg von der Idee der Statuspassagen hin zu
einer der Ubergange mit Fokus auf der zunehmenden Individualisierung der
Biografie und der ,,Variabilitat der transitorischen Settings* (Kutscha 1991,
S.127). Damit verbunden sind vielfaltige Ubergangsprobleme und An-
schlussrisiken, die individuell durch die Entwicklung von Ubergangsstrate-



Gestaltung von Ubergzngen im Kontext wissenschaftlicher Weiterbildung 347

gien und den Aufbau neuer ,,Identitatssegmente” (ebd., S. 117) zu bewaltigen
sind.

Gerade institutionelle Ubergiange, wie vom Schul- ins Hochschul- oder
Berufswesen sowie der Wiedereinstieg in die Erwerbstatigkeit (z.B. nach
einer Phase der Arbeitslosigkeit) oder der Ubergang in den Ruhestand, pra-
gen das Individuum, seine Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungslogiken
und nicht zuletzt die entsprechenden Bewaltigungsstrategien im Umgang mit
diesen Umbruchsituationen. Diese wichtigen Ubergangsprozesse wurden
deshalb in den letzten Jahren in einer Vielzahl an Forschungsprojekten zum
Gegenstand und mit entsprechenden Beratungs- und Unterstutzungsmalnah-
men begleitet (vgl. Brandel/Gottwald/Oehme 2010, S. 11-13).

Aber auch der Wiedereinstieg ins Bildungssystem erfihrt zunehmend
wissenschaftliches und bildungspolitisches Interesse, da auch die Schnitt-
stelle zwischen Schule und Ausbildung bzw. Erwerbsleben nicht mehr unidi-
rektional verlauft, sondern vielmehr selbst zu einer ,,zeitlich ausgedehnten
Ubergangsphase® (ebd., S. 9) geworden ist. Das Konzept des Lebenslangen
Lernens, bei dem bestimmte Bildungsphasen immer wieder durchlaufen
werden, wird so zu einer Bedingung, um an den sozialen, politischen und
kulturellen Dimensionen von Gesellschaft teilzuhaben (vgl. Pellert 2009,
S. 16). Mit dem Schlagwort des Lebenslangen Lernens geht daher auch die
Idee einher, ,,die institutionellen Strukturen des Bildungssystems und die
dadurch ermoglichten Bildungswege moglichst offen, flexibel und transpa-
rent” (Wolter 2011, S. 211) zu gestalten. Neue Zugangswege und Ubergange
werden so in den Fokus bildungspolitischer Uberlegungen geruickt.

In diesem Kontext erfahrt auch die wissenschaftliche Weiterbildung als
Profilierungs- und Professionalisierungsmoglichkeit fur die Teilnehmenden
und als wichtiges Moment zur Starkung der Qualitat und Innovationsfahig-
keit in den Bereichen Forschung, Wirtschaft und Technologie einen enormen
Bedeutungszuwachs. Neben den traditionellen Weiterbildungsanbietern sind
auch Hochschulen immer haufiger dazu angehalten, sich im Feld der wissen-
schaftlichen Weiterbildung zu etablieren und diese neben Forschung und
Lehre als weiteres Aufgabenfeld auszubauen. Mit der Offnung des Hoch-
schulzugangs fur neue Zielgruppen sind Fragen der Studiengangsorganisation
und -gestaltung neu zu diskutieren, um auch nicht traditionellen Studierenden
und Hochschulabsolventen den Ubergang in die wissenschaftliche Weiterbil-
dung zu ermoglichen (vgl. Hanft/Kretschmer 2014, S. 15 und 23). Die Uber-
gange zwischen Berufstatigkeit und Weiterbildung pragen daher nicht nur die
individuellen Lern- und Berufsbiografien, sondern beeinflussen auch das
Alltagsgeschaft der Hochschulen, die als lebenslaufbezogene Bildungsan-
bieter immer starker zur Entwicklung und Ausgestaltung eines entsprechen-
den Ubergangsmanagements angehalten sind. Dies wiederum meint dann,
»an langjahrig gewachsenen institutionellen Strukturen anzusetzen, die ge-
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kennzeichnet sind durch scharfe strukturelle, institutionelle und mentale
Trennungen* (Brandel/Gottwald/Oehme 2010, S. 11-12).

In diesem Zusammenhang treten auch metaphorische Konzepte beziig-
lich der (neuen) Rolle der Universitat und der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung auf, da diese einen zunachst abstrakten Zugang zu den gewachsenen
Strukturen und Verstindnissen ermoglichen.

3 Orientierung in der wissenschaftlichen Weiterbildung
durch Metaphern

Metaphern sind alltagliche Elemente unserer Sprache, die mehr oder weniger
bewusst als Hilfsmittel zur Konstruktion und Strukturierung sozialer Wirk-
lichkeit eingesetzt werden. Bei dem Prozess der Metaphorisierung werden die
Eigenschaften eines bekannten Gegenstandes, des sogenannten bildgebenden
Gegenstandes, auf einen unbekannten Bereich, den sogenannten Zielbereich,
uibertragen, um das zuvor Fremde versteh- und greifbar zu machen (vgl.
Kruse/Biesel/Schmieder 2011, S. 65). Das Bilden von Metaphern vollzieht
sich also in einem Akt der Ubertragung, in einem ,,mapping between two
conceptual domains* (Lakoff/Turner 1989, S. 4), bei dem im Kontext unbe-
kannter Situationen und Phdnomene wieder Orientierung geschaffen und das
Subjekt in Handlungsbereitschaft versetzt werden kann. So sind Metaphern
nicht nur rhetorischer Schmuck, sondern nehmen direkten Einfluss auf Wis-
sensbestinde, Wahrnehmungen und Handlungen. Mit Metaphern wird ein
Bedeutungsfeld geschaffen, uber das nicht nur kognitive Assoziationen,
sondern auch Emotionen und Handlungsmotivationen, -aufforderungen
und -schlussfolgerungen ausgelost werden (vgl. Fuchs/Huber 2011, S. 143).
Dabei begriindet sich die Handlungsrelevanz von Metaphern und meta-
phorischem Denken wie folgt: Ausgangspunkt der handlungsherausfordern-
den Implikation einer Metapher ist ein abstraktes Verstindnis von Handeln
als ,,intentional-zielgerichtetes Verhalten* (Christmann 1999, S.2). Dabei
kann der Zielbezug des Handelns durch Metaphern vorgegeben werden, weil
sie ein handlungsleitendes ,,Buindel an Schlussregeln® (sogenannte Inferen-
zen) zulassen. Beispielsweise kann aus der Metapher ,.Liebe ist ein gemein-
sames Kunstwerk* geschlussfolgert werden, dass Liebe Kunst ist und in der
Handlungskonsequenz von allen Beteiligten Kreativitat, Arbeit, Engagement
etc. erfordert. Die Beispielmetapher definiert folglich sowohl inferierte Ziele
fur das alltagliche Beziehungshandeln wie auch Mafstabe, um diese Ziele zu
verstehen und beurteilen zu konnen (vgl. Huber 2005, S. 114 f.). Handlungs-
theoretisch formuliert, steuern die im ,,metaphorischen Mapping Ubertrage-
nen Inferenzmuster das Handeln qua Zielvorgaben® (ebd., S. 115). Besonders
einflussreich fur diese Auffassung der (handlungsbestimmenden) Funktionen
und Effekte metaphorischer Kommunikation war die Metapherntheorie von
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Lakoff und Johnson (1980). Lakoff betont in diesem Zusammenhang den oft
unbewussten Vorgang des Metaphorisierens: ,,A conceptual metaphor is a
conventional way of conceptualizing one domain of experience in term of
another, often unconsciously* (Lakoff 2002, S. 4). Damit wird der Gebrauch
von metaphorischen Sprachbildern auch zu einem genuin menschlichen
Sprachhandeln. Folglich sind Metaphern auch sprachlicher Alltag in Organi-
sationen und damit fur die Entwicklung von Selbstverstandnis und Hand-
lungskompetenz einer Organisation bedeutsam (z.B. in Form von Selbst- und
Rollenbeschreibungen in Leitbildern) (vgl. Fuchs/Huber 2011, S. 149).

Diese Ausfuhrungen zur Bedeutung von Metaphern fur das Denken,
Wahrnehmen und Handeln von Einzelnen und groBeren sozialen Systemen
legen nahe, dass auch das kommunikative Feld der universitiren wissen-
schaftlichen Weiterbildung von metaphorischen Strukturen durchzogen ist.
Denn Universitaten stehen vor der Herausforderung, ihre Bildungsangebote
zunehmend unabhangig von einer spezifischen Adressatengruppe und somit
lebensphasenuibergreifend anzubieten. Die bisher noch nicht regulierten und
etablierten Ubergange zwischen Beruf und Universitit miussen in diesem
Zusammenhang als bidirektionale Ubergange ausgestaltet sein. Inwiefern
solche Zielbereiche durch Metaphorisierungen erfasst, gedeutet und struktu-
riert werden konnen und welche Handlungsmotivationen und -folgen sich
daraus ergeben, wird nun anhand von aktuellem empirischen Material er-
schlossen.

4 Metaphern im universitaren Rollenverstandnis bei der
Gestaltung von Ubergangen

4.1 Material und methodisches Vorgehen

Die im Folgenden vorgestellten Befunde sind Teilergebnisse eines von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) geforderten Projekts mit dem
Titel ,,Wissenschaftliche Weiterbildung als Gestaltungsfeld eines universita-
ren Bildungsmanagements — eine explorative Fallstudie*'. Ziel der Studie ist
es, zu erfassen, wie die wissenschaftliche Weiterbildung als Handlungsfeld
eines universitiren Bildungsmanagements aus Sicht der beteiligten Akteure
eingeschitzt, aufgebaut und nachhaltig etabliert wird. Dabei geht es — neben
der Herausarbeitung bewusster Auflerungen und Bedeutungszuschreibungen
— insbesondere um die Rekonstruktion und Interpretation latenter Sinnstruk-
turen und Relevanzsetzungen sowie die mit diesen verbundenen individuellen

1 Informationen unter: http://www.uni-marburg.de/fb21/ebaj/forschung/forscheb/Projekte/
projwisswb [Zugriff: 18.11.2014].
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und organisationalen Handlungsoptionen. Dafur wurden in dem explorativ
angelegten Projekt zwei qualitativ-empirische Fallstudien durchgefuhrt, wo-
bei als ein ,,Fall* eine Universitat mit ihren fur die Implementierung wissen-
schaftlicher Weiterbildung relevanten Akteuren verstanden wird. Konkret
wurden problemzentrierte Interviews nach Witzel (1985) und Gruppendis-
kussionen nach Loos und Schiffer (2001) mit Personen aus den Bereichen
Universitatsleitung, Stabsstellen, Administration und Fachbereichen gefuhrt.

Im Zuge der Auswertung des zugrunde liegenden Datenmaterials zeigte
sich, dass die Befragten einen stark metaphorischen Zugang zu den Beschrei-
bungen von Selbst- und Rollenverstandnis im Kontext der Implementierung
wissenschaftlicher Weiterbildung sowie dem Umgang mit den durch die
Implementierung neu entstandenen Anforderungen wahlten. Das Sprechen
uber die wissenschaftliche Weiterbildung zeigt sich dabei als ein Sprechen in
Bildern, d.h., der Gegenstand wird metaphorisch strukturiert, umschrieben,
gedeutet, verstanden und erklart. Aus diesem Grund wurde das empirische
Datenmaterial, unabhéngig von dem spezifischen Projektschwerpunkt, auf
Umschreibungen der Gestaltung von Ubergdngen durch Universitaten meta-
phernanalytisch ausgewertet.

Die Metaphernanalyse ist eine u.a. in der qualitativen Sozialforschung
angewandte Auswertungsmethode zur Rekonstruktion ,,sprachlich-kommuni-
kativer Sinnkonstruktionen (Kruse 2011, S. 10), die vornehmlich unbewusst
zur Strukturierung komplexer oder abstrakter Konzepte eingesetzt werden
und damit Hinweise auf die zugrunde liegenden (handlungsleitenden) Orien-
tierungen liefern konnen (vgl. Dern 2011, S. 68-71). Der metaphernanalyti-
sche Zugriff zeigt sich demnach besonders geeignet, die latenten Sinnstruktu-
ren und Relevanzsetzungen der Akteure bezuiglich der Implementierung wis-
senschaftlicher Weiterbildung zu rekonstruieren.

In Anlehnung an den rekonstruktiven Ansatz von Kruse, Biesel und
Schmieder (2011) erfolgt die Metaphernanalyse in vier Schritten: Als Vorar-
beit wurde das empirische Material auf metaphorische Sprachbilder hin ge-
sichtet, die den genannten Zielbereich thematisieren. Diese wurden dann (1)
gesammelt und separiert, (2) darauthin inhaltlich, semantisch und logisch
kategorisiert und zu metaphorischen Konzepten verdichtet, (3) auf ihren
impliziten Inhalt befragt, auf den Zielbereich uibertragen und (4) abschlieSend
interpretativ ausgedeutet.

Im Ergebnis stehen metaphorische Konzepte, die in den folgenden Ab-
schnitten vorgestellt werden.

4.2 Empirische Ergebnisse

In den Beschreibungen der Interviewten zeigt sich insgesamt eine auffallig
hohe metaphorische Dichte, mittels derer die Zielbereiche Universitat, wis-
senschaftliche Weiterbildung und Implementierung (Ubergangsgestaltung)
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veranschaulicht werden. Diese drei Bereiche dienten zunichst als erster
kategorialer Rahmen der Metaphernanalyse, iber welche dann die entspre-
chenden bildspendenden Ausdriicke zugeordnet wurden. Die gesammelten
Metaphern wurden zu thematischen Konzepten zusammengefasst, die in der
folgenden Grafik veranschaulicht werden, bevor ihre Vorstellung und inter-
pretative Ausdeutung erfolgt.

Hybrid / Zwitter Normalitat Experiment Bauen Ding / Sache Artfremdheit
Implementierun - )
[()Ubergangs- ¢ W|ss§nschaftl|che
gestaltung) Weiterbildung
Uhrwerk Zivilisierte Welt Betey Verzahnung Wilder Westen

Abb. 1: Metaphorische Konzepte in der wissenschaftlichen Weiterbildung (eigene
Darstellung)

4.2.1 Die Universitat als Hybrid

In der Semantik des , Hybriden“* driickt sich die Ambivalenz aus, die die

Universitatsmitglieder bezuglich der Implementierung wissenschaftlicher
Weiterbildung empfinden und die zwischen Ablehnung und Unterstitzung
schwankt. Die sprachlichen Variationen reichen dabei von der Universitat in
. Hybridstellung “ bis hin zu dem weitaus negativer behafteten Begriff des
,, Zwitters“, womit die Bedeutungszuschreibungen @duflerst vielfaltig sind.
Allgemein bezeichnet der Begriff Hybrid etwas aus Verschiedenartigem
Zusammengesetztes, von zweierlei Herkunft Gemischtes (Duden 2010
S. 436, Stichwort ,hybrid‘). In der Technologie beispielsweise wird darunter
die Kombination zweier Technologien verstanden, die zusammen ein neues
Ganzes ergeben, wodurch neue Eigenschaften generiert werden, die gezielt
fur die Losung bestimmter Probleme eingesetzt werden (dhnlich einem Hyb-
ridfahrzeug). Hybride Strukturen konnen also durchaus mit Fortschritt und
Weiterentwicklung in Verbindung gebracht werden. In den Naturwissen-
schaften werden damit hingegen Lebewesen bezeichnet, die durch die Kreu-
zung zweier Rassen oder Arten entstehen, deren Fortpflanzung jedoch oft
nicht mehr moglich ist und die somit keine Weiterentwicklung erfahren (wie
das Maultier).

2 Bei den kursiv gesetzten Begriffen handelt es sich um Originalausdriicke aus den gefuhrten
Interviews.
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Die Ermoglichung und Erleichterung neuer Ubergiange, wie zwischen
Berufsleben und wissenschaftlicher Weiterbildung, werden somit sowohl als
,Innovation“ wahrgenommen, die fur die Universitat durchaus eine neue
Profilierungs- und Entwicklungsmoglichkeit darstellt. Gleichzeitig werden
diese Umstrukturierungen auch mit ,, Besorgnis“ bedacht. Die Anforderung
der Vollkostendeckung als eines der Charakteristika wissenschaftlicher Wei-
terbildung oder auch das Spannungsverhiltnis, gleichzeitig Teil des staatli-
chen Bildungswesens und Anbieter auf dem privaten Bildungsmarkt zu sein,
losen grofie Unsicherheiten aus. In diesem Kontext wird die wissenschaftli-
che Weiterbildung als ,, Wilder Westen® wahrgenommen, der die ansonsten
., zivilisierte Welt* der Universitait mit den konsekutiven Masterstudiengan-
gen in ihrem routinisiert laufenden Betrieb (ihrem ,, Uhrwerk “) bedroht.

Die Metapher des Hybriden oder Zwitterhaften wird durch die haufig
kontrastierende Verwendung begrifflicher Variationen des ,, Normalen* im
Vergleich zum ,,Artfremden“ noch verdeutlicht. So wird zum einen das Leh-
ren im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung als auflerhalb der
,hormalen hauptamtlichen Tatigkeit* betrachtet und die wissenschaftlichen
Masterstudiengange treten neben den ,,normalen, grundstindigen Bereich®.
Auch die Teilnehmer/-innen wissenschaftlicher Weiterbildung werden als
,hicht deckungsgleich mit dem normalen Klientel“ verstanden. Folglich tref-
fen mit der Etablierung wissenschaftlicher Weiterbildung ,,zwei ganz unter-
schiedliche Welten* aufeinander. Die explizit aufgezeigte Andersartigkeit der
wissenschaftlichen Weiterbildung sowie der ,,non traditional students* zei-
gen damit das Dilemma der Universitat auf, sich zwischen einer ,, Grenzzie-
hung“ mit einer damit einhergehenden ,, Gratwanderung“ und einer hybri-
den, neu zusammengesetzten Form zu entscheiden.

Dennoch zeigt sich in den Interviews immer wieder, dass die Entwick-
lung der Universitat hin zu einem Bildungsanbieter, der nicht nur eine Le-
benspassage potenzieller Adressatengruppen anspricht, als notwendiger Be-
standteil im Selbstverstandnis erkannt wird, weshalb es eine dringende Auf-
gabe sei, eine ,, verniinftige Verzahnung dieser dualen Struktur zu erreichen.

4.2.2 Wissenschaftliche Weiterbildung als Ding

Die Beschreibung der wissenschaftlichen Weiterbildung als ,, randstandiges
Ding* druckt die beschriebene Unsicherheit bezuiglich des Selbst- und Rol-
lenverstandnisses zusiatzlich aus. Die fehlende Namensgebung (,,Ding*)
kennzeichnet die wissenschaftliche Weiterbildung als noch nicht integriert
und verhindert eine emotionale Annaherung an das Thema. In den Interviews
wurde deutlich, dass die strukturelle Verankerung der wissenschaftlichen
Weiterbildung, z.B. durch die Entscheidung, diese als externes Weiterbil-
dungszentrum oder als GmbH auszulagern, bereits weiter vorangeschritten ist
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als die strategische oder kulturelle bzw. mentale Dimension der Implementie-
rung.

Diesem sehr neutralen Umgang mit der Semantik des ,, Dinges“ tritt auf
gegensitzliche Weise das metaphorische Konzept des ,, Feuers“ entgegen: So
wirde man aufgrund der noch unsicheren Prognosen bezuiglich der Entwick-
lung des Stellenwertes wissenschaftlicher Weiterbildung verhindern wollen,
dass ein ,,Strohfeuer entfacht werde, obwohl deren Zukunft und die Folgen
fur die Organisation noch nicht absehbar seien. Paradoxerweise brauche es
aber auch Mitarbeitende, die fur das Thema ,,brennen®, die ,, Feuer gefan-
gen* haben und dann einen ,,Ring of Fire“ bilden, um die Universitat als
lebenslaufbezogenen Bildungsanbieter trotz der groBen Abwehrreaktionen
profilieren zu konnen. Hier wird die starke Abhédngigkeit des Implementie-
rungserfolgs wissenschaftlicher Weiterbildung von einzelnen Universitats-
mitgliedern deutlich. Diese brauchten ,,das entsprechende Standing an der
Hochschule“ und eine gewisse Leidenschaft und Engagement, um ,,das Ding
zum Laufen [zu] kriegen®. Die Ambivalenz zwischen einem kontrollierten
Anfeuern der wissenschaftlichen Weiterbildung und dem Zogern in der Be-
nennung derselben driickt sich insofern auch im Umgang mit dem Imple-
mentierungsobjekt aus.

4.2.3 Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung als
Experiment und Bauprojekt

‘Ahnlich wie in der Rollenbeschreibung der Universitat und der wissenschaft-
lichen Weiterbildung werden auch fur den Umgang mit dem Implementie-
rungsobjekt kontrastierende metaphorische Konzepte gewahlt. Insbesondere
die bildspendenden Bereiche des ,, Experiments® und des ,, Bauens* werden
wiederholt aufgegriffen und unterstreichen das Spannungsverhiltnis zwi-
schen Ausprobieren und Festlegen. Dabei wurden die sprachlichen Variatio-
nen des Experimentierens vornehmlich von einer Universitit gewahlt, die
sich noch im Aufbaustadium der wissenschaftlichen Weiterbildung befindet
und verschiedene Formen der Implementierung gew#hlt hat, wahrend eine
andere Universitat eine Auslagerung durch die Grundung einer dezentralen
Weiterbildungseinrichtung bereits vollzogen hat. So zeigt sich der struktu-
relle Ausbau wissenschaftlicher Weiterbildung im ersten Fall noch in ,, Ver-
suchen und ,, Real-Experiment(en)“. Dieses Ausprobieren und Testen von
verschiedenen Modellen der Implementierung wird mit der Schnelllebigkeit
und der prinzipiell noch offenen Entwicklungsfrage begriindet. Im Gegensatz
dazu werden auch aufgrund dieser noch offenen Gestaltung die Profilie-
rungsmoglichkeiten der Universitét als ,, ganz grofie Baustelle* oder ,, Riesen-
baustelle” wahrgenommen — als ein Ort also, der sowohl einen Neubau,
einen Umbau als auch einen Abriss bedeuten kann, der aber in jedem Fall
einer Entscheidung bedarf, da sonst langwierige Behinderungen fur die ge-
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samte Infrastruktur auftreten konnten. Insgesamt lasst sich erkennen, dass
uiberwiegend ein Neu- oder Umbau beziiglich der wissenschaftlichen Weiter-
bildung als ein ,, Thema, was man ausbauen sollte “, verfolgt wird. Weiterbil-
dung wird dabei als ein ,,Baustein“ unter dem ,,wissenschaftlichen Dach*
Universitat erkannt, der in das schon erwahnte ,,differenzierte Uhrwerk ein-
gebaut“, also mit dem Gesamtsystem Universitat ,,verzahnt“ werden muss.
Da Universitaten jedoch als ,,unglaublich zih und langsam in Verdnderungs-
prozessen* wahrgenommen werden, musse man ,,frithzeitig anfangen und
bohren und bauen und graben*, um die Implementierung wissenschaftlicher
Weiterbildung nicht zu einer Langzeitbaustelle verkommen zu lassen, womit
die Universitaten eine Chance verpassen konnten, sich als lebenslaufbezoge-
ner Bildungsanbieter zu profilieren.

Vornehmlich verdeutlichen die offengelegten Metaphern und ihre inter-
pretative Ausdeutung, dass die untersuchten Universititen ihre Rolle bei der
Gestaltung von Ubergiangen im Kontext der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung bislang eher ambivalent bewerten und unentschlossen wahrnehmen.
Der Auf- und Ausbau von wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten und
eine damit einhergehende Ermoglichung des Ubergangs von beruflicher und
akademischer Welt changiert mit den Ausfuhrungen derzeit zwischen den
Polen von

= Innovation und Besorgnis (Hybrid und Zwitter)
= Anfeuern und Zogern (Feuer und Ding) sowie
= Ausprobieren und Festlegen (Experiment und Bauobjekt).

Ableitend aus den Unklarheiten in Positionierung und Rollenverstandnis
lassen sich zukunftige Herausforderungen bei der Gestaltung von Ubergén-
gen identifizieren.

5 Fazit: Herausforderungen von Universitaten bei der
Gestaltung von Ubergangen

Zusammenfassend lasst sich aus den dargestellten empirischen Befunden
resiimieren, dass die untersuchten Universititen bei der Gestaltung von
Ubergangen in eine Hybridstellung mit einer derzeit noch ambivalenten Ein-
stellung gegentiber der neuen Rolle als lebenslaufbezogene Bildungsanbieter
geraten.

Befragt man das iiber die Metaphern erschlossene Rollenverstindnis auf
Herausforderungen fur Universititen bei der Gestaltung von Ubergiangen, so
wird deutlich, dass die Gestaltungsnotwendigkeiten nicht nur den Ubergang
von akademischer und berufsbezogener Bildung betreffen, sondern auch die
universitatsinternen Ubergange bei der Implementierung wissenschaftlicher
Weiterbildung tangieren. Die Bearbeitung von Ubergangen im Sinne einer
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institutionellen ,,Entsaulung® des Bildungssystems erfordert also eine inner-
organisationale Entsprechung, die — darauf verweisen die Ergebnisse zur
gegenwartigen Rollenbeschreibung der Universitatsakteure — auf strategi-
scher, struktureller und kulturell-mentaler Ebene anscheinend noch nicht
eingeholt werden konnte. Allerdings werden die Universititen, gerade unter
den Bedingungen des demografischen Wandels, des scharferen Wettbewerbs
und einer grofleren institutionellen Autonomie, mittelfristig angehalten sein,
innerorganisationale Voraussetzungen fur die stirkere Vernetzung mit
Gesellschaft und Wirtschaft zu schaffen. Damit dies gelingt, bedarf es eines
inneruniversitiaren Ubergangsmanagements, bei dem es auf Basis der empiri-
schen Ergebnisse bestimmte Herausforderungen zu bearbeiten gilt, die sich
zu folgenden Thesen verdichten lassen:

= Die wissenschaftliche Weiterbildung muss ihrerseits eine Produkt-
reife (u.a. gemessen an ihrer Nachfrage und Vollkostendeckung) er-
reichen, um als akzeptiertes Implementierungsobjekt innerhalb der
Universitat Anerkennung zu finden.

= Es gilt, die klassische strukturelle Differenzierung in Forschung und
Lehre um die der Weiterbildung zu erweitern und die Bereiche im
Sinne einer Cross-Selling-Perspektive miteinander zu verzahnen.

= Es wird ein Wandel in der institutionellen Aufgabenzuschreibung der
Universitat und im Berufsrollenverstiandnis der Organisationsmitglie-
der erforderlich, um als angebots-, aber auch nachfrageorientierte
Einrichtung dem Auftrag eines lebenslaufbezogenen Bildungsanbie-
ters gerecht werden zu konnen.

In ihrer Rolle als (Mit-)Akteure von institutionellen Ubergangen sind Univer-
sitaiten im Kontext der wissenschaftlichen Weiterbildung insofern mit der
Anforderung einer Parallelitat von Produkt-, Organisations- und Personal-
entwicklung konfrontiert. Ob und inwiefern diese Herausforderung ange-
nommen und bearbeitet wird, ist eine noch offene (empirische) Frage. Wer-
den Antworten in einem metaphernanalytischen Zugriff gesucht, so wéren
u.a. folgende Fragen weiter zu klaren: Unter welchen (organisationalen)
Bedingungen kommen Metaphern uiberhaupt zustande? Wie genau zeigt sich
der Zusammenhang zwischen Metaphorik und Handeln bei der Implementie-
rung wissenschaftlicher Weiterbildung? Und wie konnen metaphorische
Konzepte dabei als Steuerungsinstrument Einsatz finden. Ungeachtet dessen
steht allerdings fest, dass gerade die wissenschaftliche Weiterbildung an der
Nahtstelle von Wissenschaft und Berufspraxis eine wichtige wechselseitige
Austausch-, Vermittlungs- und Transferfunktion erhalt (vgl. Stifterverband
fur die Deutsche Wissenschaft e. V. 2003, S. 30) und in diesem Sinne eine
zentrale Funktion fur die Ubergangsgestaltung durch Universitiaten erfullen
kann.
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