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Padagogische Professionalitat als von besonderen Kompetenzen gekennzeichnete Form be-
ruflicher Leistungserbringung unterliegt in Kontexten marktwirtschaftlich operierender, be-
ruflich qualifizierender Unternehmen spezifischen Rahmenbedingungen. Sie mul} sich ei-
nerseits als von sonstigen beruflichen Qualifikationsmustern verschiedene, besondere Qua-
litat beruflicher Handlungsbeféahigung ausweisen, andererseits ihre Anschluf3fahigkeit an
Operationen anderer innerbetrieblicher Akteure unter Beweis stellen kénnen, um ihrer Rolle
als eigensténdig-autonomer und doch angebots- und austauschfahiger Leistungslieferantin
gerecht werden zu kénnen.

Seit Inkrafttreten der jingsten Rahmenordnung fiir den erziehungswissenschaftlichen Di-
plom-Studiengang von 1989 stellt die Forderung nach Hervorbringung 'Padagogischer Pro-
fessionalitat' ein explizites, programmatisches Ziel der universitaren Padagogenqualifizierung
dar, welches sich im Spannungsfeld einer auf breite berufliche Mobilitat zielenden Ge-
neralistenqualifizierung und spezialisierten Hinfihrung der Studierenden auf spezifische
Handlungsfelder erstreckt. Fir das Forschungsprojekt ergibt sich hier mit der Frage nach
den besonderen Handlungsfeldbedingungen solcher Diplom-Padagogen und Diplom-Pad-
agoginnen, deren Berufshandeln in Gberwiegend privat finanzierten, betrieblichen Bildungs-
feldern stattfindet, zugleich diejenige nach deren spezifischen Kompetenzen und Selbstbil-
dern. Zu diesem Zweck konnten einerseits 21 deutsche universitéare Qualifizierungsgange
der Berufs-/Betriebs- bzw. Wirtschaftspddagogik auf der Formalebene von Studien- und
Prifungsordnungen analysiert und in bezug auf ihre handlungskompetenzgenerierenden
Anspriiche untersucht werden. Hierbei entstand das Bild einer hoch polymorphen und nur in
geringem Ausmald standardisierten Qualifizierungspraxis. Nicht die Heterogenitat des Studi-
ums an sich ist das zentrale Problem, sondern die vielfach unzureichende Bearbeitung kon-
tingenter Anforderungssituationen in der betrieblichen Bildungsarbeit.

Im Forschungsschwerpunkt wurden 20 Absolventen und Absolventinnen unterschiedlicher
Studienvertiefungsrichtungen im Rahmen einer empirisch-qualitativen Feldstudie (qualitative
Interviews) zu ihren Studienerfahrungen, beruflichen Biographien, ihrer Kompetenzgenese
und beruflichen Praxis innerhalb berufsbildender Unternehmen befragt. Die hierbei erzielten
Forschungsergebnisse bestatigen die Vielféltigkeit, bisweilen gar als Unverbindlichkeit
wahrgenommenen Studiengangpraxen im subjektiven Erleben und werfen — bei Uberra-
schend affinen Anforderungen seitens des Berufsalltags - das Bild einer qualifikationsmu-
sterbezogen wenig homogen Berufsgruppe auf. Als bei der Mehrheit der Interviewten
nachweisbarer ‘kleinster gemeinsamer Nenner' laf3t sich ein padagogisch-wertbegrindetes
Handlungsmotiv ermitteln, welches fir sich allein keinen Garanten kompetenter, insbeson-
dere professioneller Berufspraxis darstellt. Zur Herstellung anschlu3fahiger, damit seitens
betrieblicher Kontexte abnahmeféhiger Leistungsfahigkeit bedarf es fur die Akteure zumeist
auRRerhalb des universitaren Qualifizierungsfeldes erworbener Kompetenzen, die die Vermit-
telbarkeit padagogischer Anspriiche in die berufsqualifizierende Praxis gestatten. Professio-
nalitdt in Handlungskompetenz und Selbstverstédndnis konnte insbesondere bei denjenigen
Befragten ermittelt werden, die auf der Grundlage aufR3ererziehungswissenschaftlich erwor-
bener Berufsqualifikationen ihr ‘padagogisches Motiv’ so einzubringen wissen, dal3 es sei-
tens betrieblicher Umwelten als spezifisches, sonstigen innerbetrieblichen Sinnstrukturen
fremdes Potential innovativ erfahren werden und als Anregung zu betrieblichen Verande-
rungen (im Sinne einer Optimierungsveranderung) herangezogen werden kann. Die Genese
dieser Kompetenz unterliegt zeitlichen Entwicklungen: Sie stellt sich weniger als unmittelba-
res Studienergebnis oder prinzipiell erreichbares Maximum dar, sondern als Entwicklungs-
stand in Abhangigkeit von den jeweils individuell erfahrenen beruflichen Handlungskontex-
ten.
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1 Einleitung

Das Forschungsprojekt dient gemafd Forschungsantrag dem Ziel der Ermittlung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse bezliglich der Professionalitdt im Berufshandeln von solchen Ab-
solventen/-innen des erziehungswissenschaftlichen Diplom-Studiengangs (Diplom-Padago-
gen/-innen)*, deren Tatigkeitsschwerpunkt in Feldern der beruflich-betrieblichen Bildungsar-
beit zu suchen ist, damit also unter spezifischen Rahmenbedingungen angesiedelt ist, wel-
che sich von sonstigen padagogischen Handlungsfeldern hinsichtlich ihrer Struktur und Lei-
stungsanforderungen unterscheiden. Zu untersuchen waren somit im Rahmen der Projekt-
laufzeit Handlungsbedingungen von P&adagogen/-innen, die ihre Berufstéatigkeit unter Rah-
menbedingungen beruflich-fachlicher Qualifizierungen innerhalb privat- bzw. mischfinanzier-
ter Einrichtungen erbringen und sich damit im Angesicht der ‘Harte’ des Beschaftigungssy-
stems prinzipiell au3erhalb der institutionellen Sicherheit 6ffentlicher bzw. staatlicher Einrich-
tungen bewegen und innerhalb dieser Kontexte Indikatoren fiir eine denkbare ‘Professio-
nalitat’ ihres Berufshandelns offenbaren sollten. Hiermit verbunden war fur die Berichterstat-
ter die Vorannahme, Professionalitat als besondere Ausformulierung beruflichen Kénnens
bzw. als ‘Expertenschaftlichkeit’ im Handeln einerseits identifizierbar, andererseits im Rah-
men des gewadhlten Forschungsdesign (empirisch-qualitativer Zugang zum Feld) durch die
zu befragenden Akteure kommunizierbar erwarten zu durfen; bezlglich der mdglichen
Inhaltlichkeit bzw. Begriindung dieser Professionalitdt wurden auf der Grundlage vorstruk-

turierender Vorannahmen explorativ zu gewinnende Erkenntnisse erwartet.

Angestrebt wurde hiermit, die Besonderheit eines Handlungsfeldes zu erfassen, welches
zum Zeitpunkt der Studiengangeinfiihrung (ab 1969) als potentielles Beschéaftigungsfeld fir
Diplom-Padagogen/-innen identifiziert worden war, im Verlauf der Entwicklung des Studien-
gangs allerdings zunehmend aus den hochschulischen Lehrangeboten (als gesonderter
Vertiefungsrichtung; anfangs: ‘Betriebliches Ausbildungswesen’) verschwand und hinsichtlich
seiner curricularen Verankerungen innerhalb des erziehungswissenschaftlichen Diplom-Stu-
diengangs heute Uberwiegend als dem Vertiefungsbereich ‘Erwachsenenbildung’ zugeordnet
erscheint. Bemerkenswert ist dabei, daf’ eine wissenschaftliche Erforschung dieses von uns
untersuchten Beschéftigungssegments und der in ihm tatigen Diplom-Padagogen/-innen -
anders als das Feld der Volkshochschulen - bislang eher randstéandig erfolgte und in der
jungeren wissenschatftlichen Diskussion kaum mehr erscheint; an dieser Stelle erhoffen wir

uns einen Schritt in Richtung auf das Schliel3en dieser Forschungsliicke.

Unser Erkenntnisinteresse ist getragen von der Vorstellung, neue Erkenntnisse bezlglich

eines sich offenbar in besonderer, gesellschaftsweiter Bedeutung befindlichen Handlungs-



feldes zu gewinnen: Breites 6ffentliches Interesse an Prozessen beruflicher Aus- und Wei-
terbildung nicht nur vor dem Hintergrund der momentanen wirtschaftlichen Situation privat-
wirtschaftlicher Unternehmen in der Bundesrepublik (zunehmende unternehmensseitige
Abstinenz hinsichtlich der Bereitstellung von Ausbildungsplatzen bei gleichzeitiger Themati-
sierung der Bedeutung qualitativ hochwertiger beruflicher Bildungsgange unter dem Ober-
begriff der ‘Sicherung des Wirtschaftsstandorts Deutschland’) wirft ein bezeichnendes Licht
auf die Bedeutung betrieblicher Bildungsambitionen. Vor dem Hintergrund der Thematisie-
rung von Schlaglichtbegriffen wie ‘Europatauglichkeit’, ‘Handlungskompetenz’ und
‘Lernfahigkeit von Betrieben’ als Zielen beruflich-betrieblicher Bildungsgange muf3 die Frage
nach der Qualifikation, dem Selbstverstidndnis und der Professionalitat im Handeln von
Akteuren innerhalb dieser Bildungsfelder eine herausragende Rolle einnehmen - an dieser
Stelle setzt unser Forschungsprojekt an. Durch die Fokussierung auf eine spezifische, den-
noch nach Qualifizierungsmustern und beruflichem Werdegang hoch binnendifferente Be-
schéftigtengruppe (Absolventen/-innen des Diplom-Studiengangs Erziehungswissenschaft
unterschiedlicher Studiengangmodelle, unterschiedlicher Studienvertiefungsrichtungen mit
hoch differenten Berufsvorerfahrungen mit dem gemeinsamen Charakteristikum ihrer Tatig-
keit innerhalb betrieblicher Bildungskontexte) wird Uber die biographisch orientierte Rekon-
struktion individueller Bildungs- und Beschaftigungsverlaufe zu explorieren versucht, inwie-
weit das Studienziel der Vermittlung von ‘Handlungskompetenz’ ggf. unter Hervorbringung
von ‘Professionalitat’ realisiert werden konnte und welche besonderen - in Teilen typischen -
EinfluBgrofRen auf die dem Studium vorausgehenden/folgenden Berufsbiographien einwir-

ken.

Genau dieses Kriterium der Vermittlung von beruflicher ‘Handlungskompetenz’ als seit 1989
explizit unter Professionalitatseinforderung gesetztes Ziel des Diplom-Studiengangs verweist
auf die individuell-einmalige Zielrichtung dieses Qualifizierungsmusters: Handlungskompe-
tenz stellt sich weniger als operante, standardisierte Grof3e beruflicher Qualifikation im Sinne
melRbarer Fahigkeiten und Fertigkeiten dar, sondern orientiert sich an individuellen Kon-
struktionsleistungen des/der einzelnen Qualifikationstragers/-in im berufspraktischen Han-
deln; an dieser Vorannahme orientiert sich unsere empirisch-qualitative Zugangsweise zum
Untersuchungsfeld. Hierzu waren von uns 20 leitfadengestutzte, qualitative Interviews mit
Diplom-Padagogen/-innen zu fihren, Uber welche authentische Aussagen vom jeweiligen
Vorfeld der Studienaufnahme, tber den Studienverlauf bis in die momentane Berufstatigkeit
zu gewinnen waren. Diese versetzten uns in die Lage, Interpretationen weniger unter dem
Kriterium ihrer Generalisierungsfahigkeit, wohl aber unter dem der Typisierbarkeit von Ver-

laufsmustern vorzunehmen.

Im vorliegenden Text wird aus Grinden der schreibtechnischen Vereinfachung die (sprachlich nicht kor-
rekte) Abkirzung ‘Diplom-Padagogen/-innen’ 0.4. verwendet.



Dem Ubergeordneten Ziel der Ermittlung zur Hypothesenbildung dienender Individualaussa-
gen mit typisierungsfahigem Charakter subsumieren sich die Detailfragestellungen des
Forschungsprojekts. Neben die Gewinnung von Informationen Uber die aktuelle Beschéfti-
gungssituation und Gemeinsamkeiten in Verlaufen treten Fragen nach beruflicher Professio-

nalitdt und professionellem Selbstverstandnis von Diplom-P&dagogen/-innen:

In welcher Hinsicht und auf welcher (kompetenzgestitzten) Grundlage verstehen sich

Diplom-Padagogen/-innen in der oben skizzierten Berufssituation als professionalisiert?

¢ Welche besonderen (typischen) Umstande in der Biographie beeinflussen bzw. begrin-

den diese Einschéatzung?

e Welche Bedeutung besitzen Studium und berufliche Erfahrungen hinsichtlich der Begriin-

dung professionellen Selbstverstdndnisses und professioneller Handlungskompetenz?

¢ Welches Selbstverstandnis liegt bezlglich der padagogischen Dimension von Professio-
nalitat vor: Existieren Interpretations- und Definitionsmuster, die auf ein padagogisch-
professionelles Selbstverstandnis im Sinne der (neueren) Studienrahmenordnung verwei-

sen, und wie verhalten sich diese zu sonstigen Selbstverstandnisgrundlagen?

Uber die im Rahmen dieser Fragestellungen erarbeiteten Forschungsergebnisse wird in den

nachfolgenden Darstellungen wie folgt berichtet:

Kapitel 2 stellt die wesentlichen Ergebnisse der die Forschungsfragestellungen begriinden-
den Voriberlegungen im Kontext der Anschluf3findung an wissenschaftliche Diskussionszu-
sammenhange zu Professionstheorie, Evolution des Diplom-Studiengangs, erziehungswis-
senschaftlichen Professionsgrundlagen und Handlungsfeldanforderungen professioneller
Diplom-Padagogen/-innen dar; diese Uberlegungen orientieren sich noch nicht an den Ein-

sichten, die spater das empirische Material bereitstellen wird.

Kapitel 3 versucht neben der Relationierung erziehungswissenschaftlicher Spezifika zu be-
trieblich-handlungssystemischen Rahmenbedingungen herauszuarbeiten, inwieweit sich
unter Zugrundelegung prinzipiell differenter Sinnmuster fur handelnde P&dagogen und
marktwirtschaftlichen GesetzmaRigkeiten unterworfene Unternehmen Anschlumadglichkei-
ten fur professionelles padagogisches Handeln innerhalb von Betrieben ergeben kénnen und
inwieweit diese Anschluf3fahigkeit durch die universitare Qualifizierung von Diplom-Padago-
gen/-innen vorbereitet wird. Hierzu wird es notwendig sein, zum einen differente Unterneh-
menstypen in ihren Konstitutionsmerkmalen zu skizzieren sowie die aktuelle Qualifizie-
rungspraxis fur Diplom-Padagogen/-innen anhand uns verfligbar gemachter Studien- und

Prifungsordnungen nachzuzeichnen.



Kapitel 4 wird die Uberfiihrung der bis hierher getroffenen Uberlegungen und Erkenntnisse
in ein empirisches Forschungsdesign dokumentieren. An dieser Stelle wird das forschungs-
methodische Vorgehen im Rahmen der empirischen Feldstudie dargestellt und im Zusam-

menhang mit den nunmehr prazisierten Forschungsfragestellungen erdrtert werden.

Kapitel 5 beinhaltet die Darstellung der anhand des empirischen Materials gewonnenen
Erkenntnisse der Feldstudie. Dieses Kapitel, zugleich das umfangreichste unseres Berichts,
versucht die (professionelle) Praxis unserer Befragungsteilnehmer vor dem Hintergrund
unserer Interpretationen auf einer systemtheoretischen Grundlage so abzubilden, daf3 tber
die Einzigartigkeit der befragten Individualbiographie hinausweisende Strukturmomente
(Typisierungen) transparent werden, die zum Ende des Kapitels in grundsétzliche Uberle-
gungen zur professionsforderlichen Qualifizierungsganggestaltung fir Diplom-P&adagogen/-

innen einminden werden.

Der Anhangteil dokumentiert neben der Darstellung des fiir die studiengangbezogenen
Hochschulbefragungen erstellten Fragebogens (Anhang 1) den zur Interviewdurchfiihrung
genutzten Leifaden (Anhang 2) sowie die im Zuge der Datenverdichtung entstandenen, bio-

graphischen Kurzprofile der insgesamt 20 Interviewpartner/-innen (Anhang 3.1 - 3.20).

2 Forschungsgegenstandbezogene Voruberlegungen

Wesentliche Vorstrukturierungen des Forschungsprojekts stellten sich fir die Berichterstatter
in der Aufnahme vorhandener wissenschaftlicher Erkenntnisse zur allgemeinen
(berufssoziologischen) Professionstheorie einerseits, einer Relationierung erziehungswis-
senschaftlich-professionsbezogener Theoriebestdnde sowie diziplindrer Evolutionslinien (als
Begleit- bzw. Konstitutionslinien des Studiengangs selbst) andererseits dar. Zu gewinnen
war sowohl ein Bild beziglich des aktuellen wissenschaftlichen Diskussionsstandes zum
Professionsthema aus allgemeiner wie erziehungswissenschaftlicher Perspektive, dartiber
hinaus ein solches von Entstehungsgeschichte, Entwicklung und aktuellem Sachstand be-
zlglich des Diplom-Studiengangs Erziehungswissenschaft. Ferner war anhand literaturge-
stutzter Recherchen festzustellen, in welchen Diskussionsstréngen Fragen zu Umfang und
Qualitat betrieblicher Bildungsleistungen nachzuzeichnen waren; hierbei galt es, sowohl aus
der Perspektive erziehungswissenschaftlich-disziplinédrer Orientierungsangebote wie betrieb-
licherseits artikulierten Bedarfslagen eine Relationierung erziehungswissenschatftlicher und
betrieblich-6konomischer Zielvorstellungen hinsichtlich der Qualifizierungsanforderungen an

‘innerbetrieblich tatige Bildungsexperten’ vorzunehmen. Die in diesem Zusammenhang erar-



beiteten, fir den nachfolgenden Forschungsprozel3 relevanten Erkenntnisse lassen sich wie

folgt zusammenfassen®:

2.1 Berufssoziologische Professionstheorien

Als erniichternd mul3 die Feststellung zu sehen sein, dalR berufssoziologische Modellbildun-
gen in bezug auf ‘Professionalitat’ bis heute zu keiner abgeschlossenen Diskussion gefiihrt
haben. Die klassische, dem anglo-amerikanischen Sprachraum entstammende Professi-
onstheoriebildung fokussiert zunéachst auf Modelle, die Uberwiegend die zunftartige Ge-
schlossenheit bestimmter Berufsgruppen (Arzte, Juristen) aufgreifen, auf die ethisch-zen-
tralwertbezogene Grundhaltung der Berufsgruppenzugehdrigen rekurrieren und die Exper-
tenschatftlichkeit in der dienstidealverpflichteten, laienkontrollfreien Leistungserbringung her-
ausarbeiten. Diese zumeist in der ersten Halfte dieses Jahrhunderts entstandenen Arbeiten
(vgl. CARR-SAUNDERS 1928) werden ab den 1950er Jahren erweitert um zumeist indikato-
renorientierte Modellbildungen (vgl. GOODE 1960; WILENSKY 1972), die bestimmte Be-
rufsgruppenmerkmale ‘messen’ und anhand einzelner Kriterien die Zuordnungsfahigkeit von
Berufsgruppenzugehdrigen zu ‘Professionen’ zu ermitteln versuchen, als professionelle Kri-
terien erscheinen hierbei solche wie wissenschaftliche Ausbildung, Ausrichtung der profes-
sionellen Handlung auf existentielle klientele Problemlagen, Autonomie der Professions-
gruppe hinsichtlich der Nachwuchregeneration, expertenschaftliche Fachsemantik, professi-

onsintern kontrollierte Berufsethik usw.

Als ,Handlungsanleitungen fur Berufskonstruktionen* (ETZIONI 1969; FREIDSON 1979) ge-
raten diese zu Imitationshandlungen herausfordernden Modelle (als ‘berufspolitische
Lastenhefte’ fur aufstrebende Berufe) in die grundsatzliche Kritik, ideologieverdachtig er-
scheinen sie zudem hinsichtlich der in ihnen prinzipiell verankerten Differenz von ‘Experte’
und ‘Laie’ (vgl. ILLICH 1979; FEYERABEND 1978) und der nicht auszuschlieRenden Ge-

fahrdung klienteler Autonomie durch expertokratische Dominierung.

Grundsatzlich 1aRt sich hinsichtlich einer terminologischen Verwendung des Professionsbe-
griffs daran festhalten, dal3 die fir den deutschen Sprachraum erstmals von HARTMANN
(vgl. ders. 1972) so getroffene Differenzbildung der ‘Profession’ zu sonstigen Berufsmustern
ihre Begriindung in der besonderen Leistungsofferte besonderer Berufsgruppen in bezug auf
ebenso besondere Bedarfslagen seitens bestimmter Klientele findet (vgl. auch MOK 1969).
Eine Uber die Normalberuflichkeit hinausweisende Expertenschaftlichkeit (als mdgliches Re-
sultat einer an wissenschaftlichen Standards orientierten Berufsausbildung) bei gleichzeitiger

Bindung des/der Berufsrollentrégers/-in an weitgehend universalistische Standards (damit:

! Die an dieser Stelle kursorisch erfolgende Darstellung wird - wo notwendig - in Details im Zuge der spateren

Erorterungen vertieft.
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Uber bloRen Reputations- und Gratifikationsgewinn hinausweisende Handlungsmaximen)
begrinden eine Sonderform von Beruflichkeit, die sich in einer besonderen Leistungstrager-
schaft finden laft (vgl. auch STICHWEH 1987).

2.2 Padagogische Professionalitdt im disziplindren Ausdifferenzierungs-
prozel}

Die Expansion der Erziehungswissenschaft in Deutschland findet statt im Spannungsfeld bil-
dungsotkonomischer Prognosen, denen zufolge ,zu Beginn der sechziger Jahre eine Ver-
knappung von Fachkréften vorausgesagt und mit Nachdruck eine Erweiterung des Bildungs-
angebots verlangt (wird, J.R.)" (WINDOLF 1984, S. 76) sowie gesellschaftlicher Veranderung
mittels der ,starkeren Beachtung von Bildung als Bedingung einer gesellschaftlichen
Demokratisierung” (GIESECKE-SCHMELZLE 1984, S. 373). Urspringlich ist der in dieser
Zeit einsetzende Ausbau hochschulischer Ausbildungs- und Forschungskapazitaten der Er-
ziehungswissenschaft auf die quantitative wie qualitative Erweiterung der Lehrerbildungspo-
tentiale ausgerichtet, was seinen deutlichen Ausdruck in Art und Umfang der institutionellen
Neu- und Umgestaltungsprozesse findet. Als Ausgangssignal zum Ausbau der akademi-
schen Padagogik gilt die seitens des Wissenschaftsrates 1960 veréffentlichte Empfehlung,
fur nachgefragte Facher Doppelordinariate einzurichten (DEUTSCHER WISSENSCHAFTS-
RAT 1960). Die daraufhin einsetzende Expansion lauft langsam an, beschleunigt sich dann
ziigig und erreicht nach einem sprunghaften Anstieg im Jahre 1980 ihren Hohepunkt. An
Wissenschatftlichen und Péadagogischen Hochschulen sind im Jahre 1966 insgesamt 196
hauptamtliche Professoren tatig, deren Anzahl sich bis 1980 auf etwa 1100 erhéht. Nach
einer anschlieRenden Schrumpfungsperiode betragt im Jahr 1987 die Zahl der hauptamtli-

chen Professoren 1012.

Dieser Personalentwicklung des akademischen Lehrpersonals folgen mit geringer Zeitverz6-
gerung ansteigende Studentenzahlen, als deren LeitgréRe bis 1975 zunachst die Zahl der
Lehramtsstudenten, danach die der Diplom- und Magisterstudenten Richtwerte setzt (vgl.
BAUMERT/ROEDER 1990, S. 85f.). Bis 1975 steigt die Zahl der Lehramtsstudenten von
118189 im Jahr 1966 auf 251066 und fallt dann kontinuierlich ab auf 112540 Studenten im
Jahr 1987. Der zu beobachtende Lehramtsstudierendenrtickgang wird allerdings durch einen
kontinuierlichen Anstieg der Diplom- und Magisterstudenten zumindest teilweise kompen-
siert: Von 1024 Studenten des Jahres 1966 steigt deren Gesamtzahl auf 36719 (1983) und
sinkt dann geringfligig langsam auf 35751 (1987); insgesamt zahlt das erziehungswissen-
schaftliche Magister- bzw. Diplom-Studium zu den 15 am starksten besetzten Studiengangen

uberhaupt.
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Charakteristisch fiir die institutionelle Ausweitung erziehungswissenschatftlicher Kapazitaten
ist einerseits das aulRergewdhnlich niedrige personelle Ausgangsniveau: Mit insgesamt 23
ordentlichen und auf3erordentlichen Professuren an Universitaten ist die wissenschaftliche
Padagogik - auch im Vergleich zu ihren Nachbardisziplinen Psychologie und Sozialwissen-
schaften - aufRerordentlich personalschwach besetzt; von einer internen, organisatorisch-
institutionell abgesicherten Differenzierung kann nicht gesprochen werden (vgl. MULLER/
TENORTH 1979). Andererseits verlauft die Expansion des Faches Uber einen durchgreifen-
den institutionellen Strukturwandel: Er gestaltet sich als akademische Aufwertung der zuvor
vorwiegend fur die Lehrerausbildung zustandigen Padagogischen Hochschulen durch deren
Umgrindung bzw. Integration in die Universitaten, so daf3 noch im Jahre 1987 rund 47% der

Hochschullehrer in der PH-Tradition stehen.

Mit der disziplindren Ausweitung verbunden ist eine erhebliche binnendisziplindre Ausdiffe-
renzierung, die ihre Reflexe bis in die unmittelbare Qualifizierungspraxiswahrnehmung durch
die Studierenden (vgl. Kapitel 5) abbildet. Ausgehend von einer geisteswissenschaftlich-
hermeneutischen Geschlossenheit als ,herrschender Richtung” (BLANKERTZ 1982, S. 258)
verlaufen ‘Konjunkturen’ durch die Disziplin, die von der ,Realistischen Wende* (ROTH
1963) Uber wissenschaftsrationalistische Szientifizierungsversuche (vgl. BREZINKA 1972),
kritisch-emanzipatorische Theoriebildungen (vgl. KECKEISEN 1983) und ‘Alltagsorientie-
rungen’ (vgl. HURRELMANN 1980) eine Vielheit an Leistungs- und Deutungsangeboten
bereithalten, letztlich aber zu keinem geschlossenen Theoriegebdude der Disziplin als gan-
zer fuhren: ,Da (...) die an unterschiedliche Paradigmata gebundenen Aussagen der Erzie-
hungswissenschaft nicht aufeinander abgestimmt werden kénnen, ist es unmdglich, die an
die Disziplin herangetragenen Fragen unter Zugrundelegung eines in sich abgestimmten
Gefliges wissenschatftlicher Satze zu beantworten* (ZABECK 1978, S. 309).

Fur den aus disziplinaren Kontexten erwachsenden Professionsnachwuchs ergibt sich hier-
aus zunachst auf wissenschaftstheoretischer Ebene das Problem, die fur sonstige Profes-
sionen zumindest handlungssicherheitsgenerierende Ruckversicherung in gesicherte Theo-
riebestédnde der Mutterdisziplin so nicht zu finden bzw. nicht als geschlossenes Theoriean-
gebot verfiigbar zu haben. Hinzu kommt die aus der Disziplin bzw. einzelnen paradigmati-
schen Richtungen entwickelte Problematisierung des Professionellenstatus’ schlechthin: Der
‘kalte Schimmer der Professionalitéat’, wie ihn einer der von uns Interviewten noch heute
empfindet, ist ungeachtet seiner tatsadchlichen Expertenschaftlichkeit auch Ausflu einer
innerdisziplindren Skepsis gegeniber ‘Expertokraten’, deren Gefdhrdung lebensweltlicher
Konstruktionen die Genese einer besonderen Handlungskompetenz an ethische Limiten
zuriickbindet. - Mit diesem Komplex der Unsicherheit der wissenschaftlichen Basis padago-

gischen Handelns und professionell-praktischen Handlungsfeldanforderungen untrennbar
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verbunden ist die bis heute unabgeschlossene Frage nach der Relation bzw. Relationierbar-

keit wissenschaftlicher Wissenbestédnde und professioneller Praxis als Handlungspraxis.

2.3 Das ungeloste Problem des Theorie-Praxis-Verhaltnisses

Erziehungswissenschaft als Handlungswissenschaft bezieht ihre Besonderheit aus der Tat-
sache, dal’ ihr Beobachtungsfeld (padagogisch relevante Handlungspraxis) prinzipiell eine
der Beobachtung und Analyse zugéangliche Differenzierung ihrer Totalitat nicht aufweist, sie
vielmehr ,eine besondere Sinn- und Relevanzstruktur fur die in ihr lebenden, denkenden und
handelnden Menschen (hat, J.R.). In verschiedenen Konstruktionen der alltdglichen Wirk-
lichkeit haben sie diese Welt im voraus gegliedert und interpretiert, und es sind gedankliche
Gegenstande dieser Art, die ihr Verhalten bestimmen, ihre Handlungsziele definieren und die
Mittel zur Realisierung vorschreiben* (SCHUTZ 1971, S.6). Daraus folgt, daR erzie-
hungswissenschaftliche Theoriebildung und Interpretationen des Alltags ihren Ausgangs-
punkt auf dem Boden alltédglicher Konstruktionen finden, also vorgegebene Sinnstrukturen
das Forschungsfeld vorstrukturieren und der Versuch, diese Sinnstrukturen hinsichtlich ihres
(ggf. zu veradndernden) handlungsbegriindenden Potentials zu erforschen, seinen
‘Gegenstand’ prinzipiell als Interaktionspartner begreifen muf3, der seine wissenschaftlich zu

erfassende Welt (mehr oder minder erfolgreich) aktiv gestaltet.

Eine weitere Besonderheit des erziehungswissenschaftlichen Gegenstandes resultiert aus
der Tatsache, dalR das in seiner Alltagswelt lebende Subjekt grundsatzlich nicht nur die
Moglichkeit besitzt, sich im Rahmen seiner Umweltstrukturen integrierend bzw. assimilativ zu
bewegen, sondern vielmehr Uber die genuin humane Potentialitat verfiigt, vorgefundene
Sinnstrukturen durch ,produktive Deutungen* (WALDENFELS 1978, S. 39) zu uberschreiten

und in voluntaristischer Handlung neuen Sinn zu setzen.

Erkenntnislogisch folgt hieraus das sozial- und erziehungswissenschaftliche Problem, daR
seitens des wissenschaftlichen Erkenntnisgegenstandes ein Kontinuum von Alltagswissen
beziglich von im Alltag relevanter Sinnhaftigkeit und Sinnbegriindung des Handelns voraus-
zusetzen ist, welches sich potentiell von erziehungswissenschaftlichem Wissen Uber dieses

Alltagswissen unterscheiden kann (und dies in der Regel auch tut).

Diese Differenz von wissenschaftlichem Wissen und alltagsrelevantem Deutungs- und
Handlungswissen stellt sich prinzipiell nicht als Mangel der Erkenntnislogik als solcher dar,
sondern als begriindet in der Ausdifferenzierung erziehungswissenschaftlichen Vorgehens,
welches den szientifischen Zwang zur Explikation von Voraussetzungen der Geltung nach
diskussionsfahigen Standards (im Sinne der Funktion und Aufgabe von Wissenschaft als
Beschafferin von Wahrheit und Konsens) setzt, welche selbst wiederum wesentlich an die

Institutionalisierung und Formalisierung wissenschaftlicher Diskurse gebunden sind. Auf
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einen kurzen Nenner gebracht bedeutet dies nichts anderes, als dal’ die jeweiligen Rationali-
taten von Wissenschaft und Alltag unterschiedlich konstituiert sind: Wissenschatftliche Ratio-
nalitat zur Gewinnung intersubjektiv nachvollziehbarer Aussagen Uber die Praxis einerseits
ohne die prinzipielle Involvierung in die Alltagspraxis selbst und zumeist hochkomplexe, auf
Entscheidungszwangen aufbauende Handlungssituationen des Alltags andererseits, in
welchen wissenschaftliche Reflexion allein aus zeitlichen und kapazitaren Grinden seitens
der Akteure nicht praktizierbar ist, statt dessen zur Handlungsbegrindung ein

alltagstaugliches Wissensrepertoire genutzt werden mulf3.

Das Spannungsverhaltnis, in welchem sich Wissenschaft und Alltag dergestalt bewegen,
stellt sich professionstheoretisch dann als Problem dar, wenn - wie in der Darstellung der
klassischen Professionsmerkmale angedeutet wurde - gesicherte (akademische) Wissens-
bestande Uber die Person des Professionellen und seine Handlungen zur Entfaltung kom-
men sollen und sich als Bedingung fiir Professionalitat ausweisen. Fir unsere weiteren Be-
trachtungen genitigt die Feststellung, dald einerseits die weiter oben diskutierte Vielfalt erzie-
hungswissenschaftlicher Theorieangebote einerseits, die Spezifitat des humanen ‘Objektbe-
reiches’ professioneller Handlungserstreckung andererseits kein lineares Ableiten von
handlungsleitenden ‘GesetzmaRigkeiten’ fir professionelles Handeln im Alltag als erfolgs-
wahrscheinlich gelten kann: Der - wie immer gearteten - Integrationsleistung des/der Pro-
fessionellen als besonderer Kompetenz in der Handlungssituation kommt damit besonderes

Gewicht zu.

2.4  Entwicklungslinien in der Geschichte des Diplom-Studiengangs

Wir werden den Aspekt der Subjektbindung professioneller Handlungsbegriindung im nach-
folgenden Kapitel 3 erneut unter Fokussierung der neueren Rahmenordnung fir den Diplom-
Studiengang Erziehungswissenschaft von 1989 explizit unter der Zielvorstellung der Erzeu-
gung ‘professioneller padagogischer Handlungskompetenz’ aufgreifen; an dieser Stelle er-
scheint uns ein kurzer Aufri3 der wechselhaften Geschichte des Diplom-Studiengangs als

zweckmanRig.

Die Einfuhrung des universitaren Diplom-Studiengangs Erziehungswissenschaft erfolgt in
Folge einer Strukturempfehlung eines akademischen Gremiums (sog. FURCK-Kommission;
vgl. FURCK 1968) als EntschlieBung westdeutscher Universitatsprofessoren (zu deren Vor-
geschichte vgl. FLITNER 1953). Die ‘Rahmenordnung fur die Diplompriufung in Erziehungs-
wissenschaft’, gedacht als wesentlicher Bestandteil der Professionalisierung nicht nur der

schulischen, sondern auch der auferschulischen padagogischen Berufe, erscheint als
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‘BeschluR® der Kultusministerkonferenz vom 20.3.1969'." Einer der Studienschwerpunkte ist
dabei die Vertiefungsrichtung ‘Betriebliches Ausbildungswesen’?, wahrend der Komplex der

beruflichen Weiterbildung der erwachsenenpadagogischen Unterdisziplin zugehdrig bleibt.

Der Studiengang sieht neben den Vertiefungsrichtungen ‘Betriebliches Ausbildungswesen’
und ‘Erwachsenenbildung’ (auRRerschulische Jugendbildung sowie berufliche und aul3erbe-
rufliche Erwachsenenbildung) weitere Studienschwerpunkte mit ‘Sozialpddagogik’,
‘Sozialarbeit’, ‘Sonderpadagogik’ und ‘Schule’ vor, die geplante Regelstudienzeit belauft sich
auf zehn Semester und sieht dabei die Eingliederung eines sechsmonatigen Hauptprakti-
kums sowie der Prifungszeiten in diesen 10-Semester-Zeitraum vor (vgl. RESCHENBERG
1992, S. 81). Das Studium ist interdisziplindr angelegt und umfal3t neben erziehungswissen-
schaftlichen auch verbindliche Lehrangebote in Padagogischer Psychologie und Soziologie

sowie einem Wabhlpflichtfach.

Die mit der Einfihrung des Studiengangs verbundenen Erwartungen hinsichtlich der Berufs-
felderschlieBung durch die Absolventen/-innen erfahren angesichts der Einstellungspraxis
privater und offentlicher Arbeitgeber eine deutliche Relativierung (vgl. BAHNMULLER u.a.
1988). Daruber hinaus ist der Studiengang vom Moment seiner Implementierung an Gegen-
stand binnendisziplindrer Kontroversen hinsichtlich der Begriindung erziehungswissen-
schaftlicher Generalistenqualifizierungen (Konzeption der DGfE von 1982), erziehungs- und
sozialwissenschaftlicher Spezialistenqualifizierungen fur Erwachsenenbildung/Weiterbildung
(Konzeption AUE von 1980, Variante Arbeitsbereich; Konzeption der DGfE von 1982, Stu-
dienrichtung Erwachsenenbildung, Variante Arbeitsbereich) und erziehungs- und fachwis-
senschaftlicher Unterrichtsexpertenqualifizierung fur Erwachsenenbildung/Weiterbildung
(Konzeption des AUE von 1982, Variante Unterrichtsfach). Diese innerdisziplindren Varian-
tenbildungen werden ergdnzt um bis heute nachweisbare Polyvalenzen in der universitaren
Padagogenqualifizierung im Kontext regionaler bzw. hochschulspezifischer Provenienzen

(vgl. hierzu unsere Ergebnisse der schriftlichen Hochschulbefragung in Kapitel 3).

Bemerkenswert und beziglich der spateren HandlungsfelderschlieBung durch Diplom-Pad-

agogen/-innen stellt sich die Aufgabe des Studienschwerpunktes ‘Betriebliches Ausbil-

Zur engen Verzahnung der Professionalisierungsbestrebungen v.a. der westdeutschen Lehrerschaft und
ihrer Vertretungsorgane mit aktiver Berufspolitik im Zusammenhang mit der Neueinrichtung des Diplom-
Studiengangs Erziehungswissenschaft vgl. SCHALLER 1984, S. 383 ff.

Obwohl die Einrichtung des Studiengangs allgemein begruf3t wird und im Zusammenhang mit der inhaltli-
chen Kritik an der Rahmenordnung schon frih detaillierte Reformvorschlage hierzu entwickelt werden (vgl.
STRATMANN/ROHRS 1971; WURDACK/RIGOL 1973), stellt sich die Ausbildungsbereitschaft der Hoch-
schulen in gerade diesem Studienschwerpunkt als duRerst gering dar. ARNOLD/HULSHOFF (1981, S. 276
f.) gehen davon aus, daf3 die Zahl der Studierenden in diesem Studienschwerpunkt im Jahr 1981 bei kaum
Uber insgesamt 300 liegt (zum Vergleich: insgesamt studieren 1981 rund 36000 Studenten in Diplom- und
Magisterstudiengangen der Erziehungswissenschaft) und lediglich 7 Hochschulen diesen Schwerpunkt in ihr
Lehrangebot aufgenommen haben. Bemerkenswert ist weiterhin, dal3 bereits 1978 die DGfE die Ab-
schaffung dieses Studienschwerpunktes im Rahmen des Diplom-Studiums gefordert hatte. Entsprechende
Schwerpunkte sollten im Rahmen der berufs- und wirtschaftspddagogischen Studiengange (Lehramtsstu-
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dungswesen’ dar: Die Rahmenordnung fur die Diplomprifungsordnung von 1969 (KMK-Be-
schlu3 vom 20.3.1969) sieht fur den Diplom-Studiengang Erziehungswissenschaft den Stu-
dienschwerpunkt ‘Betriebliches Ausbildungswesen’ vor.! Von Anfang an beobachtbare, nur
geringfugige Nachfrage seitens Studierender sowie die geringe Professionalisierungs-
prognose innerhalb betrieblicher Ausbildungsfelder fiir akademische Professionsaspiranten
lassen dann im Rahmen der Studiengangreformdiskussionen seitens der DGfE das Pladoyer

fur eine Wegfall dieses Studienschwerpunktes entstehen.

Die Besonderheit dieser Vertiefungsrichtung - die ansonsten den bereits genannten
Grundrahmenbedingungen des Diplom-Studiengangs generell bezilglich Studiengangstruk-
tur (Differenzierung in allgemeine Erziehungswissenschaft, Psychologie/Soziologie, Berufs-
und Betriebspadagogik bzw. betriebliches Ausbildungswesen als Studienschwerpunkt sowie
Wahlpflichtfach) sowie zeitlicher Rahmenplanung folgt - liegt ab dem Moment ihrer Einfih-
rung in ihrer besonders hohen Affinitat zur Ausbildung von Lehrern fir berufsbildende Schu-
len. Neben der Rekrutierung des berufs- und betriebspéadagogischen Lehrpersonals aus
klassischen Institutionen der Lehrerbildung trifft der Diplom-Studiengang Berufs-/
Betriebspédagogik auf seine Institutionalisierung im Rahmen einer arbeitsmarktbedingten,
zunehmenden SchlielRung von Beschéaftigungsmdglichkeiten fur Berufsschullehrer im offent-
lich-beruflichen Schulwesen. Wenngleich der Frage, inwieweit der kapazitare Ausbau der
universitdren Lehrerausbildungseinrichtungen hierfir zumindest eine Teilbegrindung im
Sinne von Uberkapazitaten liefert, nicht weiter nachgegangen werden kann, so bleibt doch
fur den Diplom-Studiengang bedingend, dal er als Konkurrenzqualifizierungsgang fir Be-
rufsschullehrer hinsichtlich deren Beschéaftigungsmdglichkeit im Alternativarbeitsfeld des be-

trieblichen Bildungswesens gesehen wird.

Schon friihzeitig setzen daher Uberlegungen ein, unter Inkaufnahme des professionstheore-
tisch bedenklichen Apekts der Polyvalenz permissive Studiengangsprofile zu schaffen, die
einerseits die schwierige Arbeitsmarktlage von Berufsschullehrern zu minimieren helfen sol-
len und andererseits dem (reformierten) Diplom-Studiengang Berufs-/Betriebspadagogik zu
erhohter Attraktivitat verhelfen sollen (vgl. REINISCH 1982). Fur die Situation des Diplom-
Studiengangs liegen dabei folgende Uberlegungen zugrunde: ,Der 1969 von der KMK kon-
zipierte Diplompadagogik-Studiengang mit dem Schwerpunkt Betriebliches Ausbildungswe-

sen bzw. Berufs- und Betriebspadagogik kann im Hinblick auf die mit ihm urspriinglich in-

diengéange zur Qualifizierung fir das Lehramt an berufsbildenden Schulen) einzurichten sein (vgl. DGfE
1978).

Die Tatsache, dal3 der Qualifizierungsbereich ,Berufliche Weiterbildung® zu diesem Zeitpunkt dem Studien-
schwerpunkt Erwachsenenbildung zugeordnet ist, kann aus mindestens zwei Begriindungen erschlossen
werden: Einerseits ist der wahrend der 1970er Jahre beginnende, massive Ausbau betrieblicher Weiterbil-
dungsaktivitaten noch in einem rudimentéren Stadium und daher die Entwicklung der moderenen Erwach-
senenbildung als Nachfolgerin der klassischen Arbeiterbildung an einem Handlungsfeld vornehmlich
aulRerbetrieblicher (beruflicher) Erwachsenenbildung orientiert. Dariiber hinaus ist die Verhaftung der berufs-
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tendierte padagogische Professionalisierung betrieblicher Bildungsarbeit als gescheitert an-
gesehen werden. Die Absolventen dieses Studienganges finden nur in Ausnahmeféllen und
wenn, dann eher aufgrund vorgangig erworbener (z.B. Facharbeiterlehre) oder extrafunktio-
naler Qualifikationen Beschéaftigung in den mittleren und fuhrenden Bereichen betrieblicher
Bildungsarbeit* (ARNOLD/HULSHOFF 1981, S. 209).

Fur den Studiengang als solchen bleibt festzustellen, dal3 er sich im Spannungsfeld binnen-
disziplinarer Reformkonzeptionen, arbeitsmarktpolitischer Uberlegungen (Vermittelbarkeit
der Absolventen/-innen) und kompetenzbezogen hoch heterogener Vorstellungen (vom
‘Generalisten’ bis zum ‘Experten fur Bildungsfragen’) (vgl. ARNOLD 1983; BOLLERMANN
1981; OEVERMANN 1978) bis heute zu bewegen scheint. Unsere Erkenntnisse aus den
Befragungssituationen stiitzen ein solches Bild und lassen Uber die Vielfalt der von unseren
Interviewpartnern/-innen erfahrenen Qualifizierungsmodelle die Schluf3folgerung zu, dal3 es
‘das’ Studiengangmodell fir den Diplom-Studiengang in der Praxis nicht zu geben scheint -
wir werden genau diesen Aspekt im Kontext der Diskussion professionsrelevanter Qualifizie-

rungsstrukturen erneut aufgreifen.

2.5 Akzeptanz des Diplom-Studiengangs Erziehungswissenschaft durch pri-

vate Unternehmen

Vorwegnehmend mul3 an dieser Stelle eine erniichternde Bilanz aufgestellt werden. Bezo-
gen auf die Zielsetzung des Diplom-Studiengangs Erziehungswissenschaft allgemein und fur
den Studienschwerpunkt Berufs- und Betriebspadagogik im speziellen ist festzustellen, dal3
die reformpolitischen Vorstellungen von der professionell-padagogischen Bearbeitung
aul3erschulischer Bildungsfelder im Kontext betrieblicher Bildungsarbeit zumindest in bezug
auf die Beschaftigungsrealitat von Absolventen/-innen nicht realisiert werden konnte. Diese
Bilanzierung ergibt sich auch fur den Zeitpunkt der beginnenden 1990er Jahre: ,Die Rekru-
tierung von Bildungsfachpersonal konzentriert sich weiterhin auf Betriebswirte, Ingenieure
und andere Betriebspraktiker, nur selten gelingt es Psychologen, Soziologen, Padagogen in
diese Phalanx einzubrechen* (BONZ 1990, S. 47). Begriindet wird diese Darstellung analog
der fast zehn Jahre zuvor festgestellten Aspekte, dal3 betrieblicher Bedarf und Ausbildungs-
gang in mehreren Dimensionen divergieren: ,Die Rekrutierung (...) steht praktisch vor dem
Dilemma, entweder fachpraktisch (fachwissenschaftlich) gepragte Personlichkeiten zusatz-
lich padagogisch-didaktisch zu qualifizieren oder umgekehrt Padagogen und Psychologen
fur technisch-organisatorische und fachdidaktische Erfordernisse des Betriebes. Beide
Gruppen sind jedoch primar von unterschiedlichen Wertvorstellungen und Erwartungen be-

stimmt* (ebd. S. 45). Deutlich wird hieran mindestens zweierlei: Betriebe artikulieren einen

und betriebspadagogischen Disziplin im Rahmen ihrer traditionellen Rolle in der beruflichen Lehrer-
ausbildung disziplinér auf berufliche Erstausbildungsprozesse ausgerichtet.
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Bedarf an wissenschaftlich vorgebildetem Personal fur (Leitungs-) Funktionen im betriebli-
chen Bildungsbereich, andererseits wird die disziplinar vermittelte Wertorientierung der Aka-
demiker als in jedem Falle problematisch angesehen. Die grundsatzliche Spannungslage
von Okonomie und (professioneller) Padagogik als von unterschiedlichen Rationalitaten be-
grindete Werthaltungen konfligieren so auch in dem heterogenen Anforderungsprofil des
(wie immer akademisch vorgebildeten) Bildungshandelnden. Die Frage lautet daher: Warum
konnte sich - anders als bei den ‘padagogisch zusatzqualifizierten’ Kaufleuten, Ingenieuren
und anderen Nicht-Erziehungswissenschatftlern der Diplom-Padagoge nicht am Arbeitsmarkt
durchsetzen, wenn es doch offenbar mittels betriebsbezogener Zusatzqualifizierung méglich
ist, das Handlungsfeld ‘betriebliche Bildungsarbeit' durch den/die Qualifikationstrager/-in
(erfolgreich) zu erschlielen. Antworten hierauf werden wir im Zusammenhang mit der Dis-
kussion der Qualifikationspotentiale unserer Interviewpartner/-innen zu geben versuchen, die
die Frage nach der Anschluf3fahigkeit der padagogischen ‘Generalistenqualifizierung’ zumin-
dest hinsichtlich ihrer Anbindung an betrieblicherseits nachgefragte Fach- und Sachkompe-

tenzen auch nicht-erziehungswissenschaftlichen Zuschnitts einer Losung zufthrt.

Unabhéangig von der de facto quantitativ erfolgten Aufnahme von Diplom-Péadagogen/-innen
in beruflich-betriebliche Handlungsfelder verdient der Aufwurf einer mdglicherweise die
grundsatzliche Professionalitéat von kompetent agierenden Padagogen erfordernde Entwick-

lungsrichtung moderner Unternehmen eine nahere Betrachtung:

Moderne Unternehmen bewegen sich in von durchgreifenden gesellschaftlichen und 6ko-
nomischen Umbriichen gekennzeichneten Kontexten. Hinsichtlich globaler Wettbewerbssi-
tuationen lassen sich zunehmender Konkurrenzdruck, resultierend aus weitgehender Satti-
gung erschlossener Absatzmarkte und artikuliert in Preis- und Innovationsdruck sowie rapide
reduzierten Produktlebenszyklen beobachten. An die Stelle in tayloristischer Arbeitsorgani-
sation gefertigter, anonymer Massenkonsumartikel treten zunehmend ‘individuellere’ Pro-
dukte als Resultat von in ihrer Spezifitat gesteigerter Kundennachfrage und verlangen in
verstarktem Maf3e nach unternehmerischer ,Individualisierung am Markt" (BUCK/WEILN-
BOCK-BUCK 1993, S. 24). Innovationstempo und Produktindividualisierung, forciert durch
den verstarkten Einsatz ‘Neuer Technologien’ in Fertigung und Verwaltung begriinden dabei
Unternehmensorganisationskonzepte, die zunehmend auf flexiblere Fertigungsstrukturen
und integrative Funktionsschneidungen hinauslaufen: ,(...) Neuentwicklung ist als kontinuier-
licher Prozel3 in die Fertigung integriert und erfolgt durch multidisziplindre und hochmotivierte
Projektteams” (MATTHIES u.a. 1994, S. 51)".

Die hier aufgezeigten Tendenzen und im weiteren Verlauf diskutierten Veranderungen im Produktionsbe-
reich wie: Informationstechnische Vernetzung, flexibel gestaltete Fertigungsprozesse und die damit ver-
bundenen ,fachlich und sozialkommunikativ vielschichtigeren, lernoffenen und variantenreichen Aufgaben-
biindelungen fiir Facharbeiter* (WEILNBOCK-BUCK 1991, S. 21) sowie die den Dienstleistungsbereich
betreffenden Integrationen von klassisch funktionsteiligen Aufgaben sind bis dato in langst nicht allen
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Parallel zu dieser Entwicklung verlaufen gesellschaftliche Evolutionslinien, die von verstark-
ter Sensibilitat im Rahmen offentlicher Wahrnehmungen betrieblicher Prozesse gekenn-
zeichnet sind. Neben die Kritik multinationaler Unternehmensverflechtungen tritt zunehmend
ein die ©kologische Dimension unternehmerischen Handelns hinterfragendes Problembe-
wuldtsein, welches sich sowohl in gesetzlichen Umweltschutzauflagen dokumentiert als auch
innerbetrieblich zu Betonungen der Arbeitssicherheit sowie des Gesundheitsschutzes flhrt.
Gleichzeitig bedingt die gesellschaftliche Veranderung in der Wahrnehmung von Arbeit einen
deutlichen Modernisierungsschub in der soziologischen Bewertung von Arbeit und Beruflich-
keit: Arbeit wird verstarkt mit subjektiven und kommunikativen Anspriichen verbunden, die
bislang eher dem Freizeitbereich zugeordnet werden konnten, sie soll ,persénlich etwas
bringen®, ,(...) etwas mit mir zu tun haben“ (BAETHGE u.a. 1988, S. 166 ff.) und dabei die
klassische Trennung von Arbeit und Privatheit strukturell neutralisieren. Der Wunsch nach
sozialer Anerkennung, grol3erer Entfaltungsfreiheit, erweiterten Gestaltungsfreirdumen und
Partizipationschancen stellt damit Unternehmen zunehmend vor solche Legitimationsanfor-
derungen auch seitens der eigenen Belegschaft, die auf Entwicklungstendenzen jenseits
bloRer unternehmerischer Loyalitatsanforderungen verlaufen und auf die Vermittlung von

Sinndimensionen im Arbeitsprozel3 verweisen.

Innerhalb der Betriebe selbst &ufRern sich Modernisierungsschiibe in verdndertem Rationali-
sierungsverhalten: Der Phase der ,einfachen Rationalisierung” folgt die (Wieder-) Ent-
deckung der Bedeutung menschlicher Arbeitskraft, ,Humankapital ist zu einem strategischen
Faktor geworden* (POSTH 1991, S. 13) und prasentiert sich als ,eines der wichtigsten Po-
tentiale, eine Trumpfkarte im internationalen Konkurrenzkampf* (ebd.), welches in verander-
ten Organisationsstrukturen zur Amortisation zu bringen ist. Durch ,Optimierung der Koordi-
nation“ (MATTHIES u.a. 1994, S. 58) zeitlicher Wechselbeziehungen, Schnittstellenverknip-
fungen zwischen Teilprozessen der Produktion und Verwaltung sowie Ablésung partikulari-
stischer Aufgabenschneidungen zugunsten ganzheitlicher Aufgabengestaltung wird nach ra-
tionellerer Nutzbarkeit von Arbeitskraft gesucht. Arbeitsteilung verliert zunehmend den taylo-
ristischen Charakter von Teilfunktionsdifferenzierung innerhalb des Unternehmens zugun-
sten betriebstbergreifender Funktionsteilungen, erganzt um modifizierte Konzepte effekti-

vierter Logistik (,just in time*) mittels Minimierung der Lagerhaltungskosten und Lieferzeiten®.

Unternehmen beobachtbar. Ihr Umfang ist in deutlichem Maf gepragt von spezifischer Wetthewerbssitua-
tion, GrolRe und Produktform des jeweiligen Betriebes und wird auf absehbare Zeit zwar insgesamt an Profil
gewinnen, tayloristische Modelle allerdings wohl kaum ganz verdrangen konnen; diese werden voraus-
sichtlich als Parallelform der Arbeitsorganisation (z.B. im Rahmen der Produktionsauslagerung fur Massen-
konsumartikel in Billiglohnlander sowie Randbereiche der Inlandsproduktion) erhalten bleiben.

Als Initiation dieses Entwicklungsprozesses laRt sich v.a. die MIT-Studie (WOMACK/JONES/ROOS 1990)
Uiber die von unerwarteter Prosperitat gekennzeichnete Automobilindustrie Japans erkennen. Der in diesem
Zusammenhang eingefuhrte Begriff der ,lean-production bezeichnet ein hochentwickeltes Produktions-
system (v.a. bei Toyota), in welchem von der Produktkonstruktion bis zur (Serien-) Fertigung alle Prozesse
optimiert aufeinander abgestimmt sind. Das ,lean“-Konzept zeichnet sich dabei gegeniiber Modellen klas-
sischer Arbeitsteilung durch insgesamt ,schlankere” Produktionsfaktoren aus: Weniger Personal, Material,
Investitionen in Produktionsmittel, Entwicklungszeit etc.
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Diese Entwicklungslinien bertihren in durchgreifender Weise Qualifikationspotentiale von
Beschéftigten und deren Organisationsform: Neue Produktionskonzepte verlangen nach
Ubergreifenden, prozelRbezogenen und weniger funktionsteilig organisierten Partikularkom-
petenzen; neue Anspriiche an Berufsbildungskonzeptionen erwachsen so allein u.a. aus

systemischen Rationalisierungsanspriichen®.

Deutliche Veranderungen hinsichtlich der Anspriiche an Berufsbildung und Arbeitsorganisa-
tion lassen sich zusatzlich aus Entwicklungstendenzen hinsichtlich der schulischen Vorbil-
dungen der Auszubildenden und damit: der spateren Erwerbspersonen erkennen. Der der-
zeit anhaltende Trend des demographisch bedingten Riickgangs der Absolventen allge-
meinbildender Schulen von rund 1 Million in den Jahren 1980 bis 1983 auf den derzeitigen
Tiefpunkt im Jahr 1995 (ca. 600000) wird begleitet von zwei wichtigen Entwicklungslinien:
Einerseits steigt die relative Zunahme hoherer Bildungsabschlisse weiter an (der Anteil der
Schulabganger mit Realschul- bzw. Gymnasialabschlul3 erhdhte sich von 25% der Schulab-
ganger im Jahr 1963 auf 63% im Jahr 1983), zum anderen findet eine Angleichung der Bil-

dungsbeteiligung weiblicher Personen statt.

Berufliche Bildung und hier vor allem berufliche Ausbildung wird sich also kinftig seitens
ihres Adressatenkreises vor mehrere Probleme gestellt sehen. Neben das infolge der lange-
ren Schulverweildauer durchschnittlich héhere Eintrittsalter der Auszubildenden (und die
damit verbundene Problematik der altersgerechten Abstimmung von Ausbildungsprozessen
im Sinne der Bildung junger Erwachsener bzw. Adoleszenter) tritt das durchschnittlich ho-
here Bildungsniveau der Schulabsolventen und artikuliert sich in gezielter Nachfrage nach
favorisierten Arbeits- und Ausbildungsplatzen: ,Bevorzugt werden Biro-, Verwaltungs- und
technische Berufe nachgefragt, wéahrend die Betriebe traditionell Gberwiegend einfache ge-
werbliche und kaufmannische Ausbildungsplatze anbieten* (DFG 1990, S. 51). Verstarkt ist
daher mit Polarisierungen des Ausbildungsstellenbewerberaufkommens zu rechnen, die sich
sowohl an der Konkurrenz von beruflicher Ausbildung im Dualen System mit der Hochschule
als auch an einer deutlichen Bevorzugung 'attraktiverer Bildungsgéange' mit der Perspektive
ausbaufahiger Anschlufimdglichkeiten in der Berufsbiographie artikulieren und seitens der
Betriebe nach Bildungskonzeptionen verlangen, die Uber die attraktive Ausbildungsgestal-

tung in Personalentwicklungsstrategien einminden, deren Ziel eine langerfristige Perspekti-

(Dieser Aspekt wird zu einem spéteren Zeitpunkt ausfuhrlicher diskutiert). - Der Begriff ,Systemische
Rationalisierung” (vgl. BAETHGE/OBERBECK 1986) deutet auf die neue Dimension betrieblicher Rationa-
lisierung hin: Nicht mehr allein die technologische Innovationsgeschwindigkeit bedingt einen Quasi-Auto-
matismus innerbetrieblicher Rationalisierungsprozesse, sondern vielmehr die Interdependenz technischer
Entwicklung und sozialer Gestaltungsprozesse bedingt einen neuen Typus der Effektivierung unternehme-
rischer Organisation.
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veneroffnung fir potentielle Uberwechsler zur Hochschule nach Ausbildungsende darstel-

len™.

Zusammenfassend laRt sich feststellen, dafd sich betriebliche Entwicklungen in einem kom-
plexen Kontext demographischer, technologischer und wirtschaftlicher Bedingungen vor dem
Hintergrund gesellschaftlichen Wertewandels vollzieht, deren Orientierungspunkte im
wesentlichen von verschéarfter Wettbewerbssituation und allgemein gesteigerten Ansprichen
an Arbeit und Berufshildung seitens der erwerbstéatigen Individuen gekennzeichnet sind.
Betriebliche Padagogik handelt innerhalb dieser vielschichtigen Problemlagen; zu prifen ist
daher, welche Potentiale fur professionell-pddagogische Bildungsarbeit in der skizzierten

Gemengelage interdependenter Wirkungsfaktoren zu identifizieren sind.

2.6 Neue Herausforderungen an Berufsarbeit und betriebliche Bildungsar-
beit

Davon ausgehend, dal3 im Zuge wirtschaftlicher Kontextanderungen ,(...) die ‘Reil3brettor-
ganisation’ in erhebliche Schwierigkeiten (kommt, J.R.), die den Arbeitsablauf analysiert,
auseinandernimmt, in vorausentwickelten und berechneten Verfahren jeden Arbeitsschritt
festlegt und zu genau definierten und beschriebenen Arbeitsgéangen und -pléatzen aggregiert"
(BUCK/WEILNBOCK-BUCK 1993, S. 246) und sich hinsichtlich der Unternehmenskonstitu-
tion folgende ,Mega-Trends" (SCHNEIDER 1991, S. 47) abzeichen:

- ,von der zentralen Steuerung zur Bildung dezentralisierter, teilautonomer Subsysteme,

« von hierarchischen Strukturen zu vernetzten Systemen,

 von institutionalisierter Hilfe zu Formen der Selbsthilfe,

« von kausal-analytischen zu ganzheitlichen Betrachtungsweisen und Methoden,

« von kurzfristiger Gewinnoptimierung zu langfristiger Anschlu3fahigkeit an die sich an-

dernden Marktgegebenheiten® (ebd.)

lant sich hinter dem zunehmend Konturen gewinnenden Bild ‘Systemischer Rationalisierung’
ein neues Leitbild des Arbeitnehmers erkennen, dessen individuelle Kompetenzen nicht
allein in der qualifizierten Wahrnehmung komplexer, funktionsfeldiibergreifender Aufgaben
zu identifizieren sind, sondern vielmehr im Rahmen einer auf Personlichkeitsbildung und
‘Handlungskompetenz’ beruhenden, autonomen und entscheidungsfahigen Personlich-
keitsstruktur begrindet sind. Diese weitreichende und der Kritik zugangliche Behauptung
bedarf ihrer Begrindung: Rationalisierung und der primdr 6konomisch motivierte Versuch

der rationelleren Verwertung humaner Potenzen im Rahmen dezentralisierter Arbeitsorga-

Das grundsatzliche berufshildungspolitische Problem der langfristigen Versorgung ‘unattraktiver’ Ausbil-
dungs- und Berufsbereiche soll an dieser Stelle nicht weiter diskutiert werden: Es stellt sich v.a. dar als
systematischer Nachwuchsverlust fur weite Bereiche des Handwerks, der Landwirtschafts- und Bergbaube-
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nisation verweisen in einer ersten Beobachtungsdimension zunachst auf eine lediglich
instrumentalisierende, innovative Form der Arbeitskraftnutzung. Dieser Aspekt erscheint
angesichts der 6konomischen Basis unternehmerisch-wirtschaftlichen Handelns als kaum
zurtickweisbar und soll an dieser Stelle nicht prinzipiell negiert werden. Andererseits weisen
die aus der Okonomie selbst hervorgebrachten Anforderungen an die zu leistende Person-
lichkeitsbildung auf Subjektdimensionen hin, die sich im Rahmen padagogisch professionel-
ler ProzelRgestaltung als deutlich affin zu bildungstheoretischen Postulaten ausweisen las-
sen’. Eine Begriindung hierfiir muR folgen, ebenso wie der Hinweis, daR Potentialitat und
Realitat nicht zwingend deckungsgleich sein missen: Auf die Gestaltung und Ausformung
von Berufsbildungsprozessen unter den mdglicherweise strukturell verbreiterten Handlungs-
freirdumen fir betriebliche Bildungsarbeit kommt es hierbei an; seitens der dkonomisch-
zweckrationalen Dimension moderner Unternehmensentwicklung werden hierzu neue Még-

lichkeiten ersichtlich.

Neue Perspektiven fur betriebliche Bildungsarbeit ergeben sich als Resultat systemischer
Ausdifferenzierungsprozesse einerseits aus der betrieblichen Praxis selbst, andererseits aus
ordnungspolitischen Zielvorgaben in rechtsverbindlicher Form?; letztgenannte Normierungen
lassen sich dann auch verstehen als Resultate anschluR3fahiger Kommunikationsprozesse
zwischen bildungspolitischen Gremien, solchen der Wirtschaft und anderen relevanten
Gruppierungen mit dem Ziel funktionaler und konsensféahiger Normierungsbegrindung?®. Fir
den Bereich beruflicher Erstausbildung (Berufsausbildung) lassen sich die Gber die Trias des
‘selbstéandigen Planens, Durchfiihrens und Kontrollierens’ erschliebaren Dimensionierungen
beruflicher Lehr-/Lernprozesse in ihren Uber sie vermittelten Personlichkeitsbildungszielen im
weitesten Sinne als auf autonome Aufgabenwahrnehmung und -bearbeitung zielende
Kompetenzstrukturen erkennen. Uber das Medium beruflich-fachlicher Qualifizierung werden

extrafunktionale Qualifikationen angestrebt, die nicht ausschliel3lich im Arbeitsvollzug (bzw.

rufe sowie des Fertigungsbereiches. Dieser Entwicklung entspricht der wirtschaftliche Strukturwandel im
ganzen nur graduell (vgl. hierzu auch DFG 1990, S. 40 ff.).

Zur Verdeutlichung sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dal3 eben der padagogische Fokus sich von
anderen (z.B. bildungstkonomischen) Betrachtungsweisen beruflicher Bildungsprozesse dadurch unter-
scheidet, daR er in einem Denken wurzelt, ,das grundséatzlich von der Entwicklung und Entfaltung des
Humanvermogens als Subjekt der Geschichte, d.h. als Subjekt von Gestaltungsaufgaben ausgeht, die
immer (ber die je spezielle Qualifikation hinauszuweisen haben. Nur so kann sich Berufsausbildung als
Bildung realisieren (...)* (LISOP 1990, S. 24).

Eine systemische Betrachtungsweise impliziert ein weniger dirigistisch begriindetes Bild: Systemische
Ausdifferenzierung (z.B. des Betriebes) schafft durch autopoietische Prozesse der eigenen Komplexitats-
bearbeitung auch selbstandig Strukturverédnderungspotentiale fiir die eigene Organisation. Hierauf wird
zuriickgekommen; fir ein sich anndherndes Verstandnis systemischer Selbstorganisation mag daher an
dieser Stelle der realiter komplexere Prozef3 der autopoietischen Anpassung von Systemkomplexitat an
relevante Umwelten auf die genannten Systemrelationen begrenzt betrachtet werden.

Hiermit wird kein neomarxistischer Ansatz des schliissigen Basis-Uberbau-Theorems vertreten. Aus
systemtheoretischer Perspektive 1&Rt sich allerdings die Vermutung ableiten, daf® rechtliche Normierungen
auch als Ergebnis funktionaler Erfordernisse verstanden werden kénnen. Hierbei tritt das Problem der
Interessenartikulation und -durchsetzung im Gesetzgebungs- bzw. Rechtsverordnungserlalverfahren deut-
lich in den Blick ; dieses soll hier nicht im Sinne eines legalistischen Verstéandnisses als geldst gesehen
werden.
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Qualifikationserwerbsprozel3) wirksam werden, sondern deutliche Merkmale auch auf3erbe-
ruflicher, d.h. arbeitsproze3ungebundener ‘Allgemeinkompetenzen’ aufweisen. Berufliche
Bildung soll - so lafdt sich vereinfachend formulieren - ‘Handlungskompetenz’ vermitteln, die
auf der Ebene des unmittelbaren Arbeitsvollzugs auch komplexitatsgesteigerten, integrativen
(damit berufsfachlich Gbergreifenden) Anforderungen entspricht, sich gleichzeitig aber auch
aufgrund ihrer Prozel3ungebundenheit in auf3erberuflichen Handlungsfeldern im Sinne
‘allgemeiner Weltbeherrschung’ manifestiert. In der Diskussion der sog. ‘Schlisselqualifika-
tionen’ tauchten die Vorlaufer der aktuellen Handlungskompetenzdiskussion erstmals auf; sie
artikulieren sich in unspezifischen, breit verwertbaren technologischen und sozialen

Kompetenzen wie

» Fahigkeit zu abstraktem logischen und planerischen Denken;
« Konzentrationsfahigkeit;

« Fahigkeit zu Sorgfalt und Genauigkeit;

« Kommunikationsfahigkeit;

» Fahigkeit zur Teamarbeit;

- Kreativitat;

« Problemlésungsfahigkeit;

« Fahigkeit zu standigem Neu- und Hinzulernen;

« usw. (vgl. hierzu SEYD 1984).

Die Diskussion um ‘Schlisselqualifikationen’ darf als noch nicht beendet angesehen werden;
insbesondere die terminologische Diffusion ihres haufig interessenpolitisch eingefarbten
Begriffsapparates® verweist auf ihre prinzipielle Kritikanfalligkeit®. Wohl aber 148t sich an ihr
die aus den 1970er Jahren herriihrende Tendenz einer instrumentell-fachliche Bildungskon-
zeptionen Uberschreitenden Zieldiskussion beruflich-betrieblicher Qualifizierung erkennen -
maoglicherweise ergibt sich an genau dieser Schnittstelle die auf AnschluR3fahigkeit dréan-
gende Suche 6konomischer Systeme nach expertenschaftlich-differenten Sinnlieferanten,
wie sie Uber ein Qualifizierungsmodell wie das des/der Diplom-Padagogen/-in bereitgestellt
werden konnte; wir glauben, entsprechende Beobachtungen in Einzelfallen getroffen haben

zu kénnen.

Vgl. Hierzu GEISSLER, K.A. (1989), der auf die Interessengebundenheit von Arbeit und Lernen deutet und
in diesem Zusammenhang auf die mangelnde Prézision der ‘Schlisselqualifikations’-Terminologie in bezug
auf dem Subjekt nicht mehr transparente Selbstausbeutung als Vasall der Interessen 6konomisch Machtiger
hinweist.

Unklar ist in diesem Kontext auch die bildungstheoretische ErschlieBbarkeit von ‘Schliisselqualifikationen’,
da deren unspezifischer Bedeutungsgehalt sowohl funktionalistische Interpretationen wie deren padagogi-
sche Antipoden zulafRt.
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3 Erziehungswissenschaft, relevante Umwelten und systemische Rah-
menbedingungen padagogischer Professionalitat in betrieblichen

Handlungskontexten

Die bisherigen Ausfihrungen dienten dem Zweck, in einer ersten Annédherung Rahmenbe-
dingungen padagogischer Leistungserbringung innerhalb betrieblicher Kontexte zu spezifi-
zieren und so Uber einen Anschluf® an die allgemeine Professionstheorie dem Konstrukt
Profession ndher zu kommen. Der bisherige Betrachtungswinkel entsprach einer erzie-
hungswissenschatftlich-systemischen Binnenperspektive, die zwar einerseits einen hypothe-
tischen erziehungswissenschaftlichen Idealaufri3 einer potentiellen Professionalitat von Di-
plom-Padagogen/-innen in betrieblichen Handlungskontexten gestatten kdnnte, andererseits
aber genau hiermit in ihrer disziplinaren Binnenlogik verfinge und den potentiellen Abnehmer
padagogischer Leistungserbringung - Unternehmen und die in ihnen beschéftigten Subjekte -
in deren spezifischer Leistungsnachfrage gegenuber Berufs-/Betriebspadagogen unbe-

ricksichtigt liel3e.

Die nun folgenden Arbeitsschritte sind dem Ziel gewidmet, in einer die empirische Explora-
tion vorbereitenden Engerfihrung der Betrachtung ein Raster zu entwickeln, welches ein
Herantragen gezielter Fragestellungen an das empirische Feld gestattet und sich dabei von
der Logik klassischer berufssoziologischer Beschreibungen (Indikatorenraster) ablost, dabei

gleichzeitig aber die

e Verbindung struktureller Grélien (Handlungen von Diplom-Padagogen/-innen unter den

spezifischen Bedingungen beruflicher Bildung innerhalb von Unternehmen) und

e kompetenzbezogener Uberlegungen (als Spezifizierung handlungsrelevanter Kompe-

tezbestande der Berufstatigen) sucht.

Hierbei wird herauszuarbeiten sein, dal3 Struktur und Kompetenz als aufeinander verwiesene
GrolRen des innerbetrieblichen Handelns in der Rolle des/der Padagogen/-in untrennbar
miteinander verknupft sind und sich padagogische Handlungen als Systemleistungen
interpretieren lassen, die als solche nur dann mit Erfolg erbringbar sind, wenn seitens
des/der Leistungsanbieters/-in ein hinreichendes Repertoire an ‘Verstandnisfahigkeit’ fur
fremde Leistungsnachfrage besteht. Dieses ‘Verstehen’ darf allerdings nicht auf Kosten der
Preisgabe padagogischer Sinndimensionen, sondern nur zugunsten der Steigerung der Lei-

stungsfahigkeit eigener Handlungsoptionen geschehen.

Gemal der Zielsetzung dieser Arbeit kann und soll nicht der Versuch unternommen werden,
das System der Erziehungswissenschaft bzw. das Erziehungs- und Bildungssystem in der

Bundesrepublik Gber die Systemreferenzen
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1. Funktion (bezogen auf die Gesellschatt),
2. Leistung (bezogen auf andere Teilsysteme), und

3. Reflexion (Selbstbezug)

in seiner postulierten Einheit darzustellen®, wohl aber kann {iber den Versuch einer Spezifi-
kation systemischer Bezlige auf den Ebenen des erziehungswissenschaftlichen Wissen-
schaftssystems (u.a. als Qualifizierungsinstitution fir Diplom-P&dagogen/-innen) einerseits
sowie der Handlungsebene innerbetrieblich handelnder Akteure andererseits eine Eingren-
zung und Prazisierung der fur die in der Folge dargestellte empirische Untersuchung malf3-
geblichen Fragestellungen entwickelt werden. Die folgenden Ausfihrungen dienen daher

dem Zweck,

1. Funktionen des Systems Erziehungswissenschaft zundchst in dessen gesellschaftlicher
Positionierung zu erfassen, um hieraus spezifische Funktionsanforderungen im Rahmen
der Qualifizierung von Padagogen/-innen fir innerbetriebliche Handlungsfelder zu ent-

wickeln,

2. Leistungen des Systems Erziehungswissenschaft in bezug auf spezifische Leistungs-
nachfrager externer Art zu ermitteln, die eine gezielte Fragestellung nach Kompetenzen

und Leistungen erziehungswissenschaftlich qualifizierter Berufsrollentrager gestatten.

Hierzu erscheint es als zweckmd&lRig, zundchst eine Beschreibung des Systems Erzie-
hungswissenschaft in der Abgrenzung vom Erziehungs- und Bildungssystem als Sozialsy-
stem eigener Referentialitat vorzunehmen und dann nach relevanten Umweltbeztgen in ihrer
Bedeutung fur professionell-praktisches Berufshandeln zu fragen. Diese Uberlegungen
schlieBen an an die in Kapitel 2 getroffenen Bemerkungen zur Problematik des Theorie-

Praxis-Verhaltnisses wissenschaftlichen und professionell-praktischen Wissens.

3.1 System, Funktion und Leistung der Erziehungswissenschaft als Sozial-
system

In Anlehnung an neuere systemtheoretische Uberlegungen (vgl. LUHMANN 1993, LUH-
MANN-SCHORR 1988) kann fir die moderne Erziehungswissenschaft unterstellt werden,
dal? sie im Rahmen funktionsteilig strukturierter Gesellschaft als Sozialsystem herausgebil-
det ist und sich hinsichtlich basaler Selbstreferenz reflexiv in bezug auf sich selbst verhalt
(die bereits in Kapitel 2 dargestellten Konjunkturen und Zeiterscheinungen innerhalb der wis-

senschaftlichen Disziplin v.a. in der zweiten Halfte dieses Jahrhunderts werden so in ihrer

Inwieweit dies grundsatzlich gelingen kénnte, muf3 zumindest als zweifelhaft angesehen werden (vgl.
LUHMANN/SCHORR 1988, S. 42)
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ProzeRhaftigkeit innersystemischer Reflexionshandlungen als Versuche der Selbstvergewis-
serung Uber Aufgabe und Gegenstand der eigenen Disziplin als Funktionssystem verstand-
lich). Funktionsteiligkeit als Strukturbildungsprinzip ausdifferenzierter Gesellschaften (wir
unterstellen an dieser Stelle die Verfal3theit der Bundesrepublik als nicht-stratifizierte, offene
und kommunikativen Systembildungsprozessen gegentber entwicklungsfahige Gesell-
schaftsform) bedeutet aber auch, daf} funktionsteilige Verfassung zur gesamtgesellschatftli-
chen Einheit ihren Beitrag dahingehend zu leisten hat, da3 aus der Summe der Einzelfunk-
tionen und deren prinzipieller Komplementaritat letztlich Einheit als Gesamtstrukturmoment
entspringen muf3: Im einfachsten Fall ist dies vergleichbar rudimentarer Arbeitsteiligkeit, die
im Zuge der Komplexitatssteigerung moderner Gesellschaften Problemlésungsoptionen fir
gesellschaftliche Problemlagen auf permanent in der Komplexitat gesteigertem Niveau er-

zeugt.

Komplexitatssteigerung ist dabei sowohl Voraussetzung als auch Folge von und fir
Systembildung. Durch autopoietische (und damit: nicht durch externe Faktoren wie z.B.
‘Macht’ unterminierte) Reflexionsprozesse setzt das System sich in Relation zu sich selbst
und vergewissert sich seiner eigenen ldentitat (ein Prozel3, der fur die Erziehungswissen-
schaft keinesfalls als mit zufriedenstellender Sicherheit beziglich der eigenen Identitatsfin-
dung abgeschlossen sein dirfte; hierzu im folgenden mehr), gleichzeitig geschieht dies in
Abgrenzung zu relevanten Umwelten (anderen Teilsystemen des Gesamtsystems Gesell-
schaft) dergestalt, dal durch die an den Grenzen zu anderen Systemen entstehenden
Kommunikationen Handlungsnotwendigkeiten fiir das System selbst als innersystemisch zu
bearbeitende Probleme auftreten. Konkret bedeutet dies nichts anderes, als dafl? durch un-
mittelbaren Umweltkontakt Handlungszwénge fiir Systeme dann entstehen, wenn die eigene
Wahrnehmung relevanter Umwelten einen Hinweis darauf liefern, daf3 die systemkonstitutive
Sinndimension eine Erregung durch die Wahrnehmung des ‘Auf3en’ erhélt und zur Erh6hung
der eigenen Komplexitatsbewaltigungspotenz noétigt: Genau diese dann entstehenden Such-
bewegungen innerhalb des Systems nach Grundsétzen der prinzipiellen Zusténdigkeit sowie
der Herausbildung problemadaquater Bewaltigungsstrategien lassen sich dann begreifen als
innersystemische Komplexitatssteigerung hinsichtlich der Generierung neuer (neu formulier-
ter bzw. spezifizierter) Problemlosungen, die ihrerseits den Fundus verfigbarer Systemlei-

stungen vergroéRern kdnnen.

Zweierlei erscheint unter dieser Betrachtung als relevant fir das System der Erziehungswis-
senschaft in seiner originar deutschen Entwicklungsgeschichte: Zum einen sind Systembil-
dungsprozesse des erziehungswissenschaftlichen Systems (jetzt in Prazisierung der in Kapi-
tel 2 getroffenen Aussagen vorsichtig definiert als dasjenige System, welches wissenschaft-

liches Wissen iiber Praxis generiert und im Uberschneidungsbereich mit Erziehungs- und



26

Bildungssystem dieses - z.B. universitar Giber die Ausbildung von Padagogen - praxisrelevant
distribuiert) in der Regel begleitet von hoch formalisierten Prozessen der Institutionalisierung
von Erziehungs- und Bildungseinrichtungen sui generis und damit in erheblichem Male
gekoppelt an die sinnhafte Geschlossenheit der erziehungswissenschaftlichen und
erziehungspraktischen Institutionen (Universitdten, Schulen, Erwachsenenbildungseinrich-
tungen, quasi-therapeutische Institutionen der Jugendhilfe usw.). Andererseits bleiben diese
Systembildungsprozesse Uberwiegend in der Kommunikationsform an staatliche/6ffentliche
Umwelten gebunden® und sind - dies ist ein entscheidendes Charakteristikum - in ihrer
Kommunikation und daraus resultierend: ihrer Problemlésungserzeugung an genuin pad-
agogische Sinndimensionen gebunden®. Seinen Ausdruck findet dies tberzeugend in der
schon dargelegten, bemerkenswerten Forcierung hochschulischer Ressourcen im Kontext

v.a. der Lehrerbildung.

Zum zweiten scheint es der Typik erziehungswissenschaftlicher Reflexion zu entsprechen,
relevante Umwelten Uber die spezifische Codierung padagogischen Sinns zu erfassen und
Umweltbezlige in der Grammatik erziehungswissenschatftlicher Sinnbildung wahrzunehmen.
Bezogen auf sich selbst als System prasentiert sich diese Prozessualitét als logisch richtige
Operation innerhalb der Erziehungswissenschatt, ein erheblicher Leistungsverlust allerdings
ist die ebenso logische Folge: Davon ausgehend, dal3 auf einem kleinsten gemeinsamen
Nenner als Gegenstand und Erkenntnisobjekt der Erziehungswissenschaft der Mensch
selbst in seiner Bildungs- und Entwicklungsféahigkeit anzusiedeln ist und sich insofern alle auf
den Menschen beziehenden Bildungs- und Entwicklungsambitionen (auch fremder Systeme)
als originar das Sinnsystem der Erziehungswissenschaft bertihrende GroéRen darstellen, ist
der Verzicht auf eine ‘Zustandigkeitserklarung’ und eine Problemlésungssteigerung flr
(intendierte) Erziehungs- und Bildungsprozesse auch auf3erhalb der institutionalisierten

Erziehungseinrichtungen zugleich ein Verzicht

a) auf disziplindre Autonomie (weil Preisgabe sinnspezifisch padagogischer Felder an

fremde Systeme),

An dieser Stelle soll nicht der vom Thema wegfiihrende Versuch der Nachzeichnung der Systembildung des
zunehmend der Privatsphare entzogenen Erziehungssystems in Deutschland unternommen werden.
Zusammenfassend mag an dieser Stelle der Hinweis genligen, dal3 einerseits die Herausbildung der All-
gemeinen Padagogik und spezieller Padagogiken als wissenschaftlicher (Teil-) Disziplinen der Erzie-
hungswissenschaft, andererseits die Auspragung spezifischer Berufsrollenmuster im Erziehungs- und Bil-
dungssystem in Deutschland in besonderem Mal3e von der ErschlieBung padagogischer Praxisfelder fir
Lehrer beeinfluBt sind (vgl. hierzu auch GRUNER 1986, STRATMANN 1979).

An spéterer Stelle wird zu zeigen sein, dal’ es gerade dieses kommunikative Spezifikum der Erziehungs-
wissenschaft und der von ihr betreuten Institutionen des Erziehungs- und Bildungswesens ist, die einen
Diskurs mit fremden Umwelten, deren spezifische Semantik sich nicht tiber padagogische Codes vermittelt,
erschwert. Hiertiber wird im Kontext der Anschluf3findung padagogischer Professioneller an ihre Praxisfelder
im Sinnsystem ‘Unternehmen’ zu sprechen sein.
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b) ein Verzicht auf Aufnahme von externen Informationen, die zur Steigerung der eigenen
Systemkomplexitdt herangezogen (und damit: zum Nachweis der eigenen Existenzbe-

rechtigung im Kontext des Gesamtsystems) werden kénnen, und

¢) eine Vorenthaltung von Systemleistungen fir externe Systeme, die diese im Rahmen der
Funktionsteiligkeit ihrerseits dringend zum Ausbau eigener Komplexitat benétigen und
diese nunmehr ohne erziehungswissenschaftliche Unterstitzung in der - prinzipiell hierzu
ungeeigneten - Systemlogik ihres eigenen Sinnbezuges zu bearbeiten haben. Es wird an
spaterer Stelle zu diskutieren sein, in welchem Umfang gerade betriebliche Kontexte
erziehungswissenschatftlicher Problemlésungskapazitaten bedirften, die ihnen unter den

gegebenen Umstanden seitens der Erziehungswissenschaft vorenthalten werden.

Virulent wird dieses Faktum da, wo prinzipiell nicht allein erziehungswissenschaft-
lich/padagogisch kommunizierbare Handlungsfelder aus dem Fokus a) erziehungswissen-
schaftlicher Theoriebildung zuriickgedrangt und b) die disziplineigene Nachwuchsrekrutie-
rung sich nicht (nicht l&nger) auf prinzipiell nicht-erziehungswissenschaftlich begrindete
Handlungsfelder bezieht: Insofern ist die Preisgabe des Studienschwerpunktes ‘Betriebliches
Ausbildungswesen’ im Rahmen des z.Zt. neuesten Studiengangkonzeptes des Diplomstu-
diengangs Erziehungswissenschaft' sicher einerseits zu werten als Ergebnis wissenschafts-
systeminterner Reflexion Uber die eigene Funktion als Qualifikator und Lieferant extern
bendtigter Qualifikation, in diesem Fall mit der Konsequenz, im Sinne binnensystemischer
Geschlossenheit als sinnfremd bewertete Handlungsfelder als Gegenstandsbereich auszu-
schlieRen. Zum anderen aber offenbart sich hierin auch zumindest partiell die disziplineigene
Bereitschaft zur Preisgabe von Terrain, welches im Zuge gelungener, anschlul3fahiger

Kommunikationen hatte behauptet werden kdnnen.

Offenbar wird bei ndherer Betrachtung des Studienreformbeschlusses, dal3 die Padagogisie-
rung nicht-padagogikinstitutionalisierter Felder als Aufgabe der Erziehungswissenschaft
existiert: ,Eine VerknUpfung von aul3erpadagogischer Fachwissenschaft und Erziehungswis-
senschaft in Form des Haupt- und Zusatz- bzw. Ergdnzungsstudiums ist allerdings dort an-
gebracht, wo - wie beispielsweise in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung - eine inge-
nieurwissenschaftliche Kompetenz durch eine Kompetez des Lehrens und des Beratens zu
erganzen ist* (RAHMENORDNUNG FUR DIE DIPLOMPRUFUNG IM STUDIENGANG ER-
ZIEHUNGSWISSENSCHAFT VOM 25./26.01.1989, S. 41 f.), die Ubrigens in bemerkenswer-
ter Form disziplinare Forderungen auf Lehr- und Beratungsbefahigungen fir disziplinexterne
Akademiker als add-on auf fachsystematische Qualifizierungen jenseits der Padagogik

beschrankt und damit einen moglichen Hinweis auf das eigene Unvermdgen anschlu3fahiger

Rahmenordnung fiir die Diplomprifung im Studiengang Erziehungswissenschaft als Beschlufl3 der Standi-
gen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland vom 25./26. Januar 1989.
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Kommunikationen mit Fremdwissenschaften leistet. Gleichzeitig artikuliert sich das genau
gleiche kommunikative Unvermégen in der Aussage, daf3, bezogen auf die Absolventen des
Diplom-Studiengangs Erziehungswissenschaft, Vertiefungsrichtung ‘Betriebliches Ausbil-
dungswesen’, ,ein solches Qualifikationsprofil, wenn es von den Arbeitgebern der gewerbli-
chen Wirtschaft akzeptiert werden soll, so grol3e Anteile von technischen und wirtschaftswis-
senschaftlichen Disziplinen in sich aufnehmen muf3, dal3 sinnvollerweise von einem
Hauptfachstudium der Erziehungswissenschaft nicht mehr gesprochen werden kann“ (ebd.,
S. 58).

Wenngleich sich dieser Beschlu3 der prinzipiellen Freigabe betrieblicher Bildungsfelder
durch die Disziplin hinsichtlich der eigenen Nachwuchspositionierung in Anbetracht der
(problematischen) Arbeitsmarktlage vorangehender Absolventen durchaus auch als
(funktionaler) Reflex auf extern bereitgestellte Informationen (Arbeitsmarktdaten) und damit
auf Informationsverarbeitungskapazitaten mit folgender binnensystemischer Reflexion dar-
stellt, sind die getroffenen SchluR3folgerungen nicht zwingend eindeutig: Die Aufgabe betrieb-
licher Bildungsarbeit (Betrieblichen Ausbildungswesens) als Studienschwerpunkt 1af3t erken-
nen, dal’ die Kaprizierung auf originar padagogisch konzipierte Handlungsfelder (eben: kon-
ventionelle Erziehungs- und Bildungseinrichtungen) mdglicherweise auch von dem Umstand
mitbegriindet wird, daf} eine curriculare Revision des Studiengangmodells hinsichtlich der
Fundierung einer Anschluf3findung der Absolventen/-innen an betriebliche Handlungsfelder

aus mehreren denkbar méglichen Grunden nicht gesehen oder nicht gewollt ist:

1. Es entsprache durchaus einer Tradition berufspddagogischen Denkens, betriebliche
Kontexte prinzipiell als verfehltes Zielfeld pa&dagogischer Nachwuchsqualifizierung zu
vermuten: In diesem Sinne auRert sich z.B. GRUNER (vgl. GRUNER 1986), der die uni-
versitaren Lehr- und Ausbildungsressourcen insbesondere von Berufs- und Wirtschafts-
padagogik fur den Qualifizierungssektor der Berufsschullehrerbildung einfordert (vgl. auch
MANSTETTEN 1982); unter einer funktionalen Betrachtungsperspektive erscheint diese
Haltung als nicht unproblematisch, da ihr Fokus dem tradierten Bildungs- und Erziehungs-
institutionengeflige verhaftet bleibt und der Dynamik moderner Gesellschaftsentwicklung,
die sich durch Verlagerung von Funktionen des Systems selbst in dem systemischen
Institutioneniiberbau externe Institutionenkontexte (in unserem Fall: Verlagerung von
Erziehungs- und Bildungsfunktionen in grundsatzlich anderen Zwecken dienende Kon-

texte von Unternehmen) auszeichnet, kaum Rechnung tragen kann.

2. Denkbar ist gleichsam eine prinzipiell nur in Teilen gelingende und damit nicht hinlangli-
che Kommunikation an den Grenzen der Erziehungswissenschaft zu relevanten Umwel-
ten: Der bloRe Rekurs auf Arbeitsmarktdaten bezlglich der Beschaftigungssituation von

Diplom-Padagogen/-innen impliziert nicht prinzipiell das Fehlen funktionalen Bedarfs an
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padagogisch-professioneller Handlungskompetenz in Unternehmen. Arbeitsmarktdaten
kénnen auch als Hinweis gewertet werden, die Studiengangkonzeption dahingehend zu
reformieren, dal ohne Preisgabe des Anspruchs auf einen hauptfachlich erziehungswis-
senschaftlichen Studiengang die Arbeitsmarktvermittelbarkeit der Absolventen sicherge-
stellt werden kénnte. Dies wére sicher verbunden mit der Aufgabe der ‘Reinrassigkeit’ des
Diplom-Studiengangs im Sinne seiner Erweiterung um disziplinexterne Lehrangebote!
sowie die Erganzung des Tatigkeitsfeldes beruflich erstqualifizierender Bildungsgange
(Berufliche Ausbildung) um die momentan der Erwachsenenbildung mehr randstandig
zugeordnete berufliche Weiterbildung - gewi? aber ware sie auch verbunden mit der
Reinitiierung eines disziplininternen Reflexionsprozesses bezuglich der der Erziehungs-

wissenschaft im gesamtgesellschaftlichen System abverlangten Leistungserbringung®.

3. Auszuschlie3en ist weiterhin nicht, und dies entsprache der in der deutschen Lehrerbil-
dung verwurzelten Tradition der Erziehungswissenschaft, daf3 Betriebe in ihrer 6konomi-
schen Sinndimension® als prinzipiell nicht der padagogischen Sinnbegriindung zugéangli-
che Umwelten fokussiert werden, deren Code nicht padagogisch dechiffrierbar und damit
einer anschlu3fahigen Kommunikation grundsatzlich unzuganglich ist. Méglicherweise
wird damit der auch fiur autonome Systeme typische ‘Uberschneidungsbereich’
(LUHMANN/SCHORR 1988, S. 53 ff.) an Systemgrenzen nicht hinreichend wahrgenom-
men und damit die grundsatzliche Potentialitdt auch des prinzipiell nach nicht-padagogi-
schen Prinzipien agierenden Teilsystems Betrieb als Bildungsinstitution tbersehen
(wenngleich die Rahmenordnung von 1989 durchaus erkennen laf3t, da Rudimente der
‘Padagogisierbarkeit’ von Unternehmen durch die Studiengangreformkommission gese-

hen worden sind®).

Wenn also, so soll vorsichtig zwischenresiimiert werden, die Funktion des Erziehungswis-

senschaftssystems allgemein in der Produktion von Erkenntnissen Uber Erziehungspraxis mit

Das letzte Kapitel der Arbeit beschéftigt sich eingehender mit Entwirfen einer modifizierenden Konstruktion
eines auf betriebliche Handlungsfelder zielenden Qualifizierungsprofils.

Eine solcherart funktionale Studienganggestaltungspraxis findet faktisch an einzelnen bundesdeutschen
Hochschulen bereits statt; wir werden noch zeigen, da’ die modellhafte Stringenz der Rahmenordnung fur
den Studiengang realiter haufig auf dem Stellenwert einer Empfehlung in Relation zu universitarer Praxis
relissiert.

Die Begriindung des Betriebes als marktwirtschaftlicher Einrichtung mit der fur diese typischen Systemlogik
(Sinn) erfolgt an spaterer Stelle. Hier mége der nochmalige Hinweis auf die grundsatzlich ékonomische
Sinndimension marktwirtschaftlich agierender Unternehmen gentigen, um deren prinzipielle Abgrenzung von
padagogischen Sinndimensionen vorzunehmen und sie somit als erziehungswissenschaftlich-externe
Systemumwelten erfaBbar zu machen.

Dies entspricht, wie darzustellen sein wird, dem faktischen Qualifizierungsverhalten bundesdeutscher Uni-
versitaten: Anteile berufs-, betriebs- und wirtschaftspddagogischer Studieninhalte finden sich heute in
hochschulspezifisch variierender Form eingebettet bzw. strukturbildend in Studiengangmodelle diverser
Couleur: Vom grundstandigen Hauptfachstudiengang Diplom-Berufspaddagogik, tber Aufbaustudiengange
fur (vor-)diplomierte Fachwissenschaftler fremder Fakultaten, die Integration in Magisterstudiengange sowie
Vertiefungslehrangebote in der Erwachsenenbildung reicht eine breite Palette unterschiedlichster Stu-
diengangkonstruktionen. Eine Diskussion hochschulischer Lehrangebote, soweit sie begleitend zu der vor-
liegenden Untersuchung ermittelt wurde, findet sich innerhalb dieses 3. Kapitels.
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der Bereitstellung im Praxisfeld (Bildungs-/Erziehungsinstitutionen, besser: entsprechender
Kontexte) verwertbarer Wissenbesténde besteht, hiermit im Gesamtsystem Gesellschaft ein
spezifischer Systembeitrag zur Losung padagogischer Problemlagen erstellt werden soll und
weiterhin das grundsatzlich nur als Praxisdimension denkbare Handlungsfeld von han-
delnden (professionellen) Padagogen uber im Wissenschaftssystem verlaufende Qualifizie-
rungsprozesse (u.a. von Diplom-Padagogen/-innen) systematisch-expertenschaftlich bear-
beitet werden soll, stellt sich gleichzeitig die Frage nach der spezifischen Kompetenz der
innerhalb des Wissenschaftssystems Qualifizierten bezlglich deren Verfligbarkeit von Pro-
blemlésungspotentialen in alltdglichen Bildungs- und Erziehungskontexten. Wahrend dies -
in der Tradition pa&dagogischen Selbstverstandnisses argumentierend - flr den analog der
Sinndimensionen der Erziehungswissenschaft qualifizierten Berufsrollentrdger des Lehrers,
Sozialpadagogen oder aufRerberuflichen Erwachsenenbildners noch im Rahmen der syste-
mischen Binnenlogik als unproblematisch erscheinen mag (denn dieser agiert wahrend sei-
nes Alltagshandelns innerhalb einer dem erziehungswissenschaftlichen System desiderier-
ten Institution und kann sich - s.e.e.o0. - im weitesten Sinne auf die institutionelle Abgesi-
chertheit seines Handelns stiitzen), muf} die Berufsalltagssituation des innerbetrieblich tati-
gen Padagogen als grundséatzlich problembehafteter zu vermuten sein, da seine/ihre All-
tagshandlungssituation sich auf3erhalb des institutionellen padagogischen Kontextes eta-
bliert und sich zusatzlich neben die Verhandlung des ‘Padagogischen’ Inhaltsbereiche eroff-
nen, auf die Diplom-Padagogen/-innen des aufgegebenen Vertiefungsschwerpunkts

‘Betriebliches Ausbildungswesen’ unzureichend vorbereitet gewesen zu sein schienen’.

Bezogen auf den im Rahmen dieser Arbeit untersuchten Kreis der Berufsrollentrager
(Diplom-Padagogen/-innen in Handlungsfeldern beruflich-betrieblicher Bildungsarbeit) resul-
tieren aus dieser Frage problematische Perspektiven: Ohne das (denkbare) Signal der er-
folgten Fehlqualifizierung angesichts der Aufgabe des eigenen Studienschwerpunktes durch
die Mutterdisziplin hinsichtlich seiner Effekte in das Vertrauen auf die eigene Kompetenz
des/der Absolventen/-innen diskutieren zu kénnen, ergibt sich fir sie die handlungsprakti-
sche, ja: unausweichlich zwingende Konsequenz, sich im Kontext des eigenen Beschafti-
gungsverhéaltnisses mit der Systemlogik der eigenen Umwelt (damit: des Betriebes) ausein-

andersetzen zu missen, ohne mdglicherweise angemessen hierauf vorbereitet zu sein.

Diese Uberlegung betrifft im tibrigen nicht allein Absolventen/-innen des genannten Studienschwerpunkts. In
der Darstellung der Ergebnisse der empirischen Untersuchung wird darzustellen sein, daf3 es - bezogen auf
die untersuchten Probanden - keineswegs nur Diplom-Padagogen/-innen mit dem Studienschwerpunkt
‘Betriebliches Ausbildungswesen’ sind, die Zugang zu Feldern beruflich-betrieblicher Bildungsarbeit gefun-
den haben. Die Problematik ist in ihren Grundzigen studienvertiefungstbergreifend zu sehen: Der/die er-
ziehungswissenschaftlich Qualifizierte handelt in einem Kontext, dessen Rahmenlinien - zumindest prima
facie - durch der erziehungswissenschaftlichen Sinnkonstruktion fremde Sinnkonstituenten gezogen sind.
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3.2 System, Funktion und Leistung betrieblicher Padagogik innerhalb des

Unternehmens

Die bisherigen Ausfiihrungen dieses Kapitels lassen die Frage als berechtigt erscheinen, ob
das grundsatzliche Erkenntnisinteresse dieser Arbeit (bezogen auf die padagogische Pro-
fessionalitéat von Diplom-Padagogen/-innen innerhalb beruflich-betrieblicher Handlungsfelder)
einerseits angesichts der quantitativ offenbar nur rudimentar gelungenen Berufsfelder-
schlieBung dieses Handlungsfeldes durch Diplom-Padagogen/-innen, andererseits aufgrund
der skeptischen Haltung der qualifizierenden Disziplin Gberhaupt einen erkenntnisbildenden
Gegenstand besitzt und wenn, in welcher Form unter den scheinbar widrigen Bedingungen
erstens des Qualifizierungs-, zweitens des Beschaftigungsfeldes Professionalitét generierbar

ist.

Eine vorlaufige Beantwortung dieser Frage orientiert sich zunachst an der empirisch nach-
weisbaren Existenz von Padagogen/-innen innerhalb betrieblicher Bildungskontexte, sie klart
hingegen noch nicht die Spezifika dieses Handlungsfeldes und sagt ebenfalls noch nichts
aus Uber Art und Form einer moéglichen Professionalisierung. Im folgenden soll daher der
Versuch unternommen werden, die Positionierung des/der Diplom-P&dagogen/-in im syste-
mischen Uberschneidungsbereich des betrieblichen Bildungswesens an der systemischen

Schnittstelle pagagogischer und betrieblicher Sinnstrukturen vorzunehmen.

3.2.1 Diplom-Padagogen/-innen innerhalb berufsbildender Unternehmen: Der

Versuch einer Schnittstellendefinition

Berufliches Handeln von Padagogen/-innen innerhalb von Unternehmen wurde bislang all-
gemein definiert als Handeln innerhalb eines Kontextes, dessen Beschaffenheit als different
zu klassischen Bildungsinstitutionen beschreibbar wird. Idealtypisch lassen sich zwei
Systembildungsformen unterscheiden, die in unterschiedlicher Weise vom strukturbildenden
bzw. strukturmodifizierenden Kriterium 6konomischer Rationalitat' beeinfluRt werden und
damit bearbeitungsnotwendige (reflexionsbedurftige) Anschlisse fir handelnde Padagogen
erzeugen. Deren Differenzen zu konventionellen Einrichtungen des Erziehungs- und Bil-

dungswesens werden auf mehreren Ebenen nachweisbar:

Okonomische Rationalitat wird hier verkiirzt verstanden als elementares Strukturbildungsprinzip fur Unter-
nehmen, welches sich im prinzipiellen Betriebsziel - Erzeugung von ‘Gewinn’ - realisiert. Weniger die lden-
tifikation unternehmerischer Handlungen als systemrationaler Leistungen soll hiermit angedeutet werden als
vielmehr die Grundlage fir eine Abgrenzung des ‘Betriebes’ von konventionellen Bildungseinrichtungen.
Betriebe, so lieRe sich schlissiger formulieren, folgen 6konomischen Antrieben, denen sich die Ein-
zelhandlungen von betrieblichen Substrukturen (Individuen, formellen/informellen Gruppen etc.) subsu-
mieren lassen missen.
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3.2.1.1 Marktwirtschaftlich operierende Betriebe

o Auf gesellschaftlicher Ebene kommt diesem Betriebstypus als Teilsystem des Wirt-
schaftssystems die Funktion zu, gesellschaftlich nachgefragte Guter (Produkte/Dienst-
leistungen) bereitzustellen und damit unter dem Primat von Knappheitsvorstellungen
o0konomische Operationen so auszufiihren, dalR (in der Summe einzelbetrieblicher Lei-
stungen) eine hinreichende Guterverfligbarkeit sichergestellt ist. Nach marktwirtschaftli-
chen Gesichtspunkten betriebene Unternehmen stellen somit keine genuin padagogi-
schen, sondern 6konomische Systeme dar, deren Operationen sich in monetéar vermittel-

ten Codes bewegen.

e Binnensystemisch flr den einzelnen Betrieb folgt hieraus, dal3 letztlich alle Operatio-
nen des Unternehmens in 6konomisch mefRRbaren Dimensionen verlaufen, aber eben
auch, dal3 nicht alle Operationen des Unternehmens selbst 6konomische Operationen
sein mussen (wenngleich sie sich der 6konomischen Operationsfahigkeit des Unterneh-
mens im Ganzen einzufiigen haben)'. Dieser Aspekt betrifft in besonderem MaRe die -
idealtypisch als autonom denkbare Handlung angenommene - Beobachtung pédagogi-
schen Handelns innerhalb des Unternehmens durch den Betrieb als 6konomisches
System: Aus der Binnenlogik des Unternehmens subsumieren sich letztlich alle von
betrieblichen Teilsystemen durchgefihrten Operationen dem Systembildungsmoment
Okonomie', damit auch die Handlungen einzelner Akteure im Handlungsfeld praktischer

Betriebspédagogik.

e Bezogen auf Diplom-Padagogen/-innen innerhalb des Betriebes ergibt sich eine Positio-
nierung im Grenzbereich padagogischer Sinnfindung. Fir sie ist es - abweichend von
anderen nicht-6konomisch qualifizierten Berufsrollentrdgern - nicht per se selbstverstand-
lich, durch Erbringung einer genuin erziehungswissenschaftlich fundierten Kompetenz
automatisch die 6konomische Leistungsfahigkeit des Gesamtbetriebes zu stabilisieren, da
es eben gerade hier die fach- sprich: erziehungswissenschaftlich vermittelten Limiten
sind, die eine Subsumption padagogischer Handlungen unter 6konomische Melbarkeits-
kriterien verhindern. Dies aufRert sich auf (mindestens) zweierlei Ebenen: Zum einen blei-
ben padagogische Handlungen in ihren Grundsinnstrukturen immer die an die ethischen
Limiten gebunden, unabhangig von betrieblicher Rationalitdt in jedem Handlungsprozel3

das Bildungssubjekt als konstitutive GroRe der Grenzen eigenen Handelns zu sehen. Zum

Auf diese Weise werden Handlungen von Nicht-Okonomen innerhalb des Betriebes als 6konomische
Handlungsféhigkeiten begunstigende Operationen versténdlich: Ingenieure und Techniker des Entwick-
lungswesens beispielsweise nehmen in Praktizierung ihres fachwissenschaftlichen Kompetenzbestandes
(als technische Leistung) keine unmittelbar 6konomische Leistung wabhr, stabilisieren aber gerade dadurch
die 6konomische Operationsfreiheit des Betriebes.
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anderen ergeben sich (die von der Studienreformkommission richtig gesehenen)
Momente der Fachlichkeit als Medium des Transports pédagogischer Kategorien:
Betriebliche Padagogik ist nicht ‘an sich’ praktizierbar, sondern mediatisiert sich zwingend
in (letzten Endes beruflich-fachlich bildenden) fachlichen Inhalten, die fir Diplom-Pad-
agogen/-innen qua ihres eigenen Ausbildungsganges nicht als selbstverstandliches
Kompetenzreservoire verfiigbar sind®. - Zusammenfassend 4Rt sich hieraus ableiten, daR
betriebspadagogische Logiken prinzipiell komplementéar zu betrieblichen (6konomischen)
zu verstehen sind und sich nicht zwingend als konsensféahig mit betrieblichen Zielen ver-

halten missen.

Ein weiterer Grenzbereich ergibt sich im Zusammenhang mit dem potentiellen Adressa-
tenkreis betriebspaddagogischer Leistungserbringung. Wéahrend die diffizile Grenzlage zu
betrieblichen Gesamtzwecksetzungen aus den obigen Aussagen folgend noch relativ ein-
deutig nachvollziehbar scheint, ergibt sich auf der Ebene der potentiellen Abnehmer pad-
agogischer Leistungen (im &auferst weiten Sinne: In Operationen des padagogischen
Systems includierte wie - im meist ebenso relevanten Fall - von solchen Operationen
excludierte Individuen) eine mindestens uneindeutige Perspektive. Nicht jede prinzipiell
padagogische Handlung, jetzt verstanden als Bildungshandlung, stellt sich fir ihren Ab-
nehmer wie fir den von ihr Ausgeschlossenen als subjektive Bereicherung dar, sei es in
Form eines karriereférderlichen oder auch die personliche Befindlichkeit beférdernden
Moments (vgl. DOBISCHAT/LIPSMEIER 1991, HARNEY 1990). Unausweichlich stellt sich
an dieser Stelle fir in Bildungshandlungen involvierte Padagogen zwingend die Frage
nach der Selektivitatswirkung der eigenen Operation®, die ihrerseits den schmalen
systemischen Grat der Wirkungen operativen Handelns im Uberschneidungsbereich von

Bildungs- und Beschaftigungssystem offenbart (vgl. KELL 1995).

Als eigenstandiges Sinnsystem innerhalb des Unternehmens etabliert padagogisches
Handeln sich jenseits institutioneller Limiten innerhalb des Unternehmens. Dadurch, daf3
Handlungen von Betriebsp&dagogen sich nur in idealisierter und auch dies nur in Unter-
nehmen ab einer bestimmten GréRenordnung divisionalen Strukturen des Unternehmens
zuordnen lassen (Bildungs-, Personalabteilungen usw.), lassen sich padagogische

Systembildungsprozesse einerseits in allen von padagogischen Handlungen betroffenen,

In einer pointiert radikalisierten Form bringt dies der Vorstandsvorsitzende des Daimler-Benz-Konzerns,
Jurgen Schrempp, auf den Punkt. Nach den Zielen seines unternehmerischen Handelns gefragt, antwortet
er bezeichnend: ,Profit, Profit, Profit. (Vgl. DER SPIEGEL 39/1996, S. 85).

Wir werden im Rahmen der empirischen Falldiskussionen hierauf Bezug nehmen, wenn sich die Abhangig-
keit des Transports der ‘Padagogischen Idee’ liber disziplinfremde Fachlichkeit am Beispiel illustrieren laRt.
Der Hinweis auf die (lebens-) chancendistribuierende Wirkung der Zulassung zu/dem Ausschlu3 von
innerbetrieblichen Bildungsmalinahmen sowie die Problematik in Folge (erfolgreicher) Bildungsteilnahme
denkbarer Selektivitatswirkungen fir betroffene Subjekte innerhalb (und damit auch: auBerhalb) des quali-
fizierenden Betriebs mag als Problemaufri3 genligen.
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weiteren Teilsystemen des Unternehmens nachvollziehen, andererseits sind nicht alle
Handlungen (Operationen) des Teilsystems Betriebspadagogik qua ihrer Natur ‘padago-
gische’ Handlungen: Wir werden anhand der von uns untersuchten Padagogen/-innen
den Nachweis erbringen kdnnen, dal3 es vielmehr eher einem verkurzten Begriff betriebli-
cher P&adagogik entspricht, padagogische Operationen allein auf die klassischen
Bildungsfunktionen (von der Bildungsorganisation bis zur unmittelbaren Bildungsdurchfuih-
rung) innerhalb des Betriebes zu reduzieren. Vielmehr erscheint es vor dem Hintergrund
unseres empirischen Materials als angebracht, Handlungen von Diplom-Padagogen/-
innen dahingehend zu untersuchen, inwieweit sie als Operationen des padagogischen
Systems zu sehen sind, das heil3t, inwieweit sie geeignet sind, aufgrund ihrer intendierten
Zielrichtung die ‘padagogische Sache’ zu beférdern und sich hierzu ggf. disziplinfremder
Kompetenzbestande zu bedienen haben. Dies gestattet bei beobachtbar identischer
Handlung die Abgrenzung originar dem System ‘betriebliche Padagogik’ zurechenbare
Operationen bzw. hiervon auszuschlieBende Handlungen: Als Operation des padagogi-
schen Systems kann sie nur dann gelten, wenn sie ungeachtet ihres Handlungsinhaltes
als geeignet erscheint, sich auf erziehungswissenschaftlich begriindete Absichten zurtick-
fihren zu lassen. - Fir die Professionsdiskussion schlief3t sich damit also die Fragestel-
lung an, inwieweit Handlungen von Padagogen innerhalb des Unternehmens unter der
handlungsleitenden Maxime stehen, von padagogischen Motiven begriindet zu sein bzw.
im hiervon abzugrenzenden Fall zwar grundséatzlich als Handlung (méglicherweise sogar
als Operation eines anderen Systems), nicht aber als Operation des geschlossenen Sinn-
systems padagogischer Natur zu verstehen ist - wir werden hieraus einen Fragestel-
lungskomplex entwickeln und diesen im Zuge der empirischen Untersuchung an die von

uns untersuchten Padagogen herantragen.

3.2.1.2 Berufshildungsunternehmen unter marktwirtschaftlichen Rahmenbe-
dingungen
Unternehmen dieser Art lassen sich im institutionellen Grenzbereich nach marktwirtschaftli-

chen Prinzipien operierender Unternehmen und Bildungseinrichtungen ansiedeln. lhre fir

unsere Untersuchung relevante Bedeutung erhalten sie aus dem Umstand, dal} sie
o Aufgaben der nichtschulischen Berufsbildung tibernehmen,

e unter - zumindest in Teilen - betrieblicher Finanzierung stehen (z.B. wenn sie mischfinan-
zierte Aufgaben Uberregionaler Berufsbildungsstatten wahrnehmen bzw. als auerbe-
triebliche Bildungseinrichtungen Qualifizierungsleistungen fiir Privatunternehmen Uber-

nehmen) und damit einer marktwirtschaftlichen Unternehmen nicht unahnlichen Bil-
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dungsdkonomie hinsichtlich des von ihnen produzierten Output im Sinne verwertbarer

Qualifikationen unterworfen sind,

¢ hinsichtlich der gesellschaftlichen Funktion Aufgaben der Arbeitskraftqualifizierung an der

unmittelbaren Schnittstelle zum Beschéaftigungssystem wahrnehmen, und

e neben der Qualifizierungsfunktion auch Leistungen zu erbringen haben, die im gesell-
schaftlichen Kontext als solche zu verstehen sind, die sich im weitesten Sinn weniger der
unmittelbaren Arbeitskrafterzeugung, sondern vielmehr der padagogisch-bildnerischen

Dimension zuordnen lassen.

Der Typus dieser Unternehmensform wurde bewuf3t in die Untersuchung einbezogen, da
sich hier der (hier ganz deutlich als Uberschneidungsbereich erkennbare) Grenzbereich zwi-
schen 6konomischen und padagogischen Sinndimensionen offenbart: Unternehmen dieser
Art (wir werden dies am empirischen Material verdeutlichen) verfolgen nach ihrer Binnenlogik
ein Unternehmensziel ureigener Art, welches von dem der klassischen Produkt- bzw.
Dienstleistungserstellung des erstgenannten Unternehmenstypus abweicht. Sie sind als
berufshildend-padagogische Einrichtungen der institutionellen Absicherung klassischer Bil-
dungseinrichtungen durch offentliche Stellen graduell ledig, haben sich daher ‘am Bildungs-
markt’ 6konomisch zu verhalten, um ihre eigene Wettbewerbsfahigkeit zu erhalten und sind
somit trotz ihrer grundsatzlich péadagogisch-kompensatorischen Zweckbestimmungen auf
marktwirtschaftliche Grundséatze bezogen. Am augenscheinlichsten wird dies in Einrichtun-
gen der beruflichen Jugendhilfe, die einerseits als Kompendium eines nicht vollstandig ent-
wickelten Marktes (pointiert auch: als Ergebnis der Operationen eines konsequenten Mark-
tes) padagogische Betreuungsaufgaben Ubernehmen, die letztlich auf die Erzeugung
markttauglicher Qualifikationen hinauslaufen und dabei selbst unter freier Tragerschaft der
Einrichtung am Markt 6konomische Modelle produzieren missen, um die institutionelle
Uberlebenswahrscheinlichkeit zu erhéhen. Der ambivalente Funktionscharakter der Institu-
tion zwischen gesellschaftlicher Defizitkompensation, Marktversorgung mit berufsfachlicher
Qualifikation und Stabilisierung des 6konomischen Prinzips des ‘survival of the fittest’ durch
Eigenbehauptung am Markt schafft hiermit ein besonders ‘pikantes’ Geflige padagogischer

Handlungsbedingungen.

e Auf gesellschaftlicher Ebene befinden sich Betriebe dieser Art im Uberschneidungsbe-
reich von Wirtschafts-, Beschaftigungs- und Bildungssystem. Als beruflich qualifizierende
Einrichtungen sind sie in ihren rechtlichen Rahmenbedingungen dem Wirtschaftssystem
zuzuordnen (Berufsbildung als Gegenstand des Rechts der Wirtschaft), das gleiche gilt
fur die prinzipielle Zweckbestimmung hinsichtlich der Erzeugung tauschfahiger Leistun-

gen: Es handelt sich um beruflich-fachliche Qualifikationen, die sich am Arbeitsmarkt als
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verwertbar erweisen kénnen mussen und sich insofern in unmittelbarem Wettbewerb zu
anderen am Arbeitsmarkt vorhandenen Qualifikationen handeln lassen missen. Hinzu tritt
gleichzeitig - z.B. in Einrichtungen der beruflichen Jugendhilfe - das Moment gesellschaft-
licher Grundwertorientierung, welches sich in der Zustandigkeitserklarung offentlicher
Stellen fir Fragen der Jugendversorgung manifestiert und Institutionen dieser Art somit
neben der Qualifizierungs- auch mit solchen der Betreuungsfunktion ausstattet. Auf dieser
Ebene erscheint der Code des Betriebes als weder eindeutig monetarisiert (dies géalte
exklusiv fur Betriebe mit rein 6konomischer Zwecksetzung), noch als ausschliel3lich
‘padagogisiert’ (wie es fir Bildungseinrichtungen gilt, deren Positionierung durch 6&ffentli-

che Protektion im Sinne der Bestandsgarantie gesichert wéare?).

Binnensystemisch fir das einzelne Unternehmen laf3t sich feststellen, dal3 die Opera-
tionen des Systems Betrieb geeignet sein missen, unter 6konomischen Rahmenbedin-
gungen padagogische Leistungen derart zu erstellen, dal3 diese an der Schnittstelle zur
Systemumwelt (Beschéaftigungssystem) als abnehmbare Leistung erscheint. Fir die
innersystemischen Operationen folgt daraus, dal3, obwohl es sich in den Einzelhandlun-
gen des Systems um genuin padagogische handelt, diese in 6konomische Codes trans-
ferierbar sein mussen bzw. pddagogische Leistungen in ihrer (zertifizierten) Finalitat oko-
nomisch decodiert werden kdnnen miuissen. Die entscheidende Differenz dieses
Betriebstypus zum vorangehend dargestellten ergibt sich aus der prinzipiellen Form des
Unternehmensproduktes: Hier ist es originar die Qualifikation der institutionellen Klientel,
die als Produkt in den Vordergrund tritt und damit die eigentliche Systemleistung als Bil-
dungs- bzw. Qualifizierungsleistung identifizierbar macht - in dieser Hinsicht handelt es
sich hier daher um padagogische Unternehmen, in denen die Qualitdt des systemischen
Produktes (der Systemleistung) unmittelbar als Resultat padagogischer Handlungen zu

sehen ist.

Fur die innerhalb des Betriebes tatigen Diplom-Padagogen/-innen ergibt sich eine
Berufsrollenpositionierung im doppelten Sinnbereich. In ihrer taglichen Hand-
lungspraxis sprich: der unmittelbaren Bildungspraxis sind sie auf padagogische Sinnsy-
steme verwiesen, nicht aber ohne gleichzeitig als ‘Unternehmer in eigener Sache’ die
okonomische Dimension ihres Handelns aus dem Auge verlieren zu dirfen. Die situative

Paradoxie ergibt sich da, wo das denkbare Unvermégen des Padagogen zur Decodierung

Es ist an dieser Stelle nochmals darauf hinzuweisen, dal? das die Untersuchung leitende Erkenntnisin-
teresse sich auf die Professionalitat solcher Padagogen/-innen richtet, deren Beschaftigungsfeld in solchen
Unternehmen angesiedelt ist, die sich nach marktwirtschaftlichen Grundsétzen verhalten. Als marktwirt-
schaftliche Unternehmen werden im Sinne der Untersuchung solche Betriebe verstanden, deren Pro-
dukterstellung unter Regeln des 6konomisch definierten Wettbewerbs stattfindet: Insofern sind die hier
genannten Betriebe als freie Anbieter von Qualifizierungsleistungen zu verstehen, die sich eben nicht
(ausschlieRlich) auf offentliche Finanzierungen stitzen kénnen, sondern ihre Existenzberechtigung allein
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Okonomischer Codes zum Absterben des padagogischen Systems fuhren mufd - wenn
nicht jede padagogische Operation in ihrer AnschluRRfahigkeit an Okonomie gedacht wird,
droht die Gefahr der ‘padagogischen Provinzialisierung’, die ihrerseits weder die seitens
des dkonomischen Systems nachgefragte Systemleistung zu erstellen in der Lage ist,
noch andererseits die elementaren Grundbestande erziehungswissenschaftlicher Sinn-
groRen (vereinfacht: als Autonomieerzeugung auf seiten des ‘Zéglings’) verletzen muf3,
wenn die geforderte Entlassung der Klientel in das Beschéaftigungssystem aufgrund von
Fehlqualifizierung unterbleibt. - Es wird an spaterer Stelle darzustellen sein, daf3 Padago-
gen diese handlungskonstitutive Ambivalenz wahrnehmen und sich in ihrer Berufsrollen-
definition auch entsprechend verhalten: Der ,padagogische Geschéftsfuhrer® (Originalzitat
eines Befragten) als 6konomisch wie padagogisch Verantwortlicher fir sein Unternehmen
erlebt sich in genau dieser sinnhaften Uberschneidungsposition zwischen padagogischen
Anspriichen und 6konomischen Notwendigkeiten. Hieraus folgt die Notwendigkeit der
Prifung, inwieweit sich Operationen eines solchen Systems (Betrieb) als von padagogi-
scher (oder anderer) Sinnhaftigkeit gekennzeichnet charakterisieren lassen; deutlich
erkennbar wird jedoch schon vorab, daf? auch hier eine padagogische Professionalitat
sich in ihrer AnschluR3fahigkeit an - und Abgrenzbarkeit von! - disziplinfremden Sinnkonsti-

tuenten suchen lassen muf3.

Die Eigenstandigkeit (Autonomie) des erziehungswissenschaftlich-pddagogischen Sinn-
systems innerhalb des Betriebes strukturiert sich demzufolge nicht analog der institutio-
nellen Grenze des Unternehmens. Wenngleich die Betriebstypik eine Subsumption des
Unternehmens entweder unter die Kategorie ‘padagogische Einrichtung’ nahelegt und
damit auf einen ersten Blick die innere Geschlossenheit des Systems als padagogisches
Sinnsystem nahelegt, mul3 diese Einschatzung doch aufgrund der vorherigen Erdrterun-
gen verworfen werden. In gleicher Hinsicht ist die denkbare 6konomische Abh&ngigkeit
von Leistungsabnehmern (und damit: Financiers) des Unternehmens allein kein hinlangli-
cher Gradmesser flr die Neutralisierung padagogischen Sinns innerhalb des Betriebes.
Hier zeigt sich erneut, dalR es entscheidend von der Selbstbeobachtungsfahigkeit des
Systems und damit der systemischen Diskursfahigkeit abhangt, in welchem Mal3e es sich
selbst als padagogisches System definiert und stabilisiert oder aber in der Dominanz
durch ein ‘Aul3en’ als solches zu existieren aufhért. Unsere Untersuchung hat hierzu
Ergebnisse hervorgebracht, die eine solche Einschatzung als gerechtfertigt erscheinen
lassen: Das Risiko eines padagogischen Identitatsverlustes ist in der Tat fir Einrichtun-
gen dieser Art kaum von der Hand zu weisen, soweit 6konomische Umweltbedingungen

die Grundexistenz des Betriebes bedrohen und es prasentiert sich als existentielle Not-

oder Uberwiegend aus der Arbeitsmarktnachfrage beziehen (damit: der gezielten Leistungsabnahme durch
das 6konomische System).



38

wendigkeit, im innerbetrieblichen Diskurs der Akteure (verstéandlich als kommunikativ
vermittelte Reflexionsleistung des Systems beziiglich seiner Selbstreferenz) die eigene
padagogische ldentitat zu fur deren Erhalt bzw. Anpassung unumganglichen Anschlisse
zu Nachbarsystemen (Umwelten etwa 6konomischer Rationalitéat) zu relationieren®, wenn
die systemische Autonomie als solche erhalten bleiben soll. Dal? hieraus zwingend folgt,
dal} das System Betrieb seine ihm spezifische Leistung (als nur ihm zurechenbare Bil-
dungs- bzw. Qualifizierungsleistung) nur unter diesen Bedingungen permanenter Selbst-
beobachtung und Herausbildung von geeigneten Kommunikationsstrukturen zu erbringen
in der Lage ist, liegt auf der Hand. Fir uns sind diese Feststellungen Anlal3, entspre-
chende Fragestellungen an die Empirie zu tragen und vorab einen moglichen Gradmesser
padagogischer Professionalitdt in genau diesem Kriterium sensibler Umweltwahrneh-
mung, sinnstabilisierender Reflexion und Anpassungsfahigkeitsherstellung (im Sinne der
Erzeugung notwendig flexibler Instrumente an veranderte Umweltbedingungen) vermuten

zu kénnen.

3.2.2 Forschungsbezogenes Zwischenresimee

Es durfte aus den vorangegangenen Darstellungen ersichtlich geworden sein, daf3 eine unter
institutionell (betriebssystemisch) differenten Rahmenbedingungen zu erbringende Leistung
von Diplom-Padagogen/-innen den stratifizierten Entwurf eines Professionsmodells flr
innerbetrieblich handelnde Padagogen/-innen in der Form konventioneller Indikatoren-
modelle erschwert. Wir werden daher versuchen, soviel sei vorwegnehmend an dieser Stelle
gesagt, unter besonderem Fokus auf die pddagogische Sinndimensionalitdt des Handelns im
jeweils differenten Kontext einen Professionsmodellentwurf zu entwickeln, welcher sich an
genau diesen Differenzen in der systemischen Umwelt der Padagogen orientiert und es

dabei dennoch gestattet, Gemeinsamkeiten innerhalb der Profession zu erkennen.

Vorher aber gilt es, die bisher angestellten Uberlegungen zu System, Funktion und Leistung
betrieblicher Padagogik forschungspraktisch dahingehend zu nutzen, dal3 in einem ersten
Verdichtungsschritt an das empirische Feld heranzutragende Fragestellungen erkennbar

werden.

Im Rahmen der spater zu dokumentierenden empirischen Untersuchung werden Diplom-
Padagogen/-innen zu ihrer Berufstéatigkeit zu befragen sein. Eine Selektion zu befragender

Personen wird sich daher in Anlehnung an die o.a. getroffenen Differenzen hinsichtlich der

Es ist daran zu erinnern, dal® die Funktionsteiligkeit von Systemen eben genau darauf basiert, Spezialfunk-
tionen an hierauf spezialisierte Systeme zu Ubertragen. Kein System Ubertragt bzw. tberlalt Aufgaben als
Problemldsungsbedirftigkeit an andere Systeme, wenn die eigenen Ressourcen einen optimaleren Pro-
blemlésungsprozeR befordern kénnten (oder ein funktionales Aquivalent hierfiir vorlage) (vgl. LUHMANN
1993, S. 30 ff.).
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Typik des beschéftigenden Unternehmens dahin bewegen, daf? die Untersuchtengruppe

maoglichst hinsichtlich der Zuordnungsfahigkeit der Berufsrollentrager zu einem Unternehmen

der Kategorie 1 (Marktwirtschaftliche Unternehmen) bzw. Kategorie 2 (Bildungsunternehmen

unter marktwirtschaftlichen Rahmenbedingungen) variiert. Im einzelnen wird dann zu

ermitteln sein,

inwieweit sich in welchem von den Berufstatigen wahrgenommenen Ausmafd padago-
gisch-erziehungswissenschaftliche Sinndimensionen grundsétzlich in der Handlungs-
praxis der Befragten &uf3ern. Dies stellt zugleich die Frage nach dem beruflich-professio-

nellen Selbstverstandnis des/der Berufsrollentragers/-in. Damit verbunden ist

die Frage nach der Abgrenzbarkeit originar padagogischer Sinndimensionen von sonsti-

gen, fremden systemischen Einflissen sprich:

¢ in welchem Umfang beeinflussen externe Sinnkonstituenten das alltagliche Handlungs-
feld der Padagogen und wie werden sie von dem/der bzw. den Padagogen/

-innen bearbeitet?

¢ In welchem Umfang verfligen Padagogen/-innen Uber kommunikationsfahige Codes,

die ihnen Uberhaupt erst ein Erkennen fremdsystemischer Anspriiche signalisieren?

¢ In welchem Male erleben sich Padagogen selbst als Operateure, deren Handlungen

innerhalb des Unternehmens andere Systeme zu Operationen herausfordern?

¢ In welchem Umfang lassen sich wahrgenommene Abgrenzungen handlungspraktisch
realisieren bzw. wie und in welchem Ausmafd finden Dominierungsversuche seitens

externer Umwelten statt?

Wie und in welchem Umfang besteht eine Einschatzung von der eigenen Leistungsrolle

fur das Unternehmen selbst?

In welchem Umfang bestehen innerhalb und auf3erhalb des Betriebes Plattformen fir
systemische Reflexionsprozesse sprich: Wo und wie lassen sich Kommunikationsstruktu-
ren entdecken, die eine sinnvergewissernde Reflexion lber das eigene Handeln als pad-

agogisches Handeln erméglichen?

In welchem Mal3e korrespondiert dieses pédagogische Handeln mit verfigbaren Lei-
stungspotentialen fremder Sinnsysteme (diese Frage berihrt prinzipiell fachlich-inhaltliche
Kompetenzbestande des/der Padagogen, wie sie weiter unten erdrtert werden. An dieser

Stelle sei sie als bezogen auf die Nutzbarkeit von Mediatisierungen fremd(wissenschaft-
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lich)er Kompetenzbestande, die als Transportvehikel padagogischer Sinndimensionen

herangezogen werden kénnen®)?

e Inwieweit lassen sich padagogische Systemkonstruktionen innerhalb des unternehme-
risch-institutionellen Umfeldes erkennen, die sich ihrerseits innerhalb bzw. auf3erhalb des
organisatorisch dem betriebspadagogischen Handlungsfeld zuordnungsfahigen Kontextes
etablieren (Kommunikative Kontexte innerhalb des Betriebes z.B. in der Professionellen-
gruppe mit anderen Padagogen/Reflexionsbdden aulRerhalb des Unternehmens z.B. in

Kontexten des Wissenschaftssystems etc.)?

Der hier angeschnittene Fragenkomplex eignet sich in seiner Abstraktifizierung noch nicht
als unmittelbar feldtauglicher Fragenpool. Wir werden weiter unten in der Darstellung des fir
die empirische Erhebung zu nutzenden Fragenumfangs eine Spezifizierung dahingehend
vornehmen, dal’ ein praxistaugliches Instrument der Datenerhebung erkennbar werden wird.
Als wichtig an dieser Stelle aber erscheint uns der Hinweis darauf, dal unser Versuch der
Professionalitatsermittiung sich im Rahmen unserer Uberlegungen jetzt nicht mehr auf der
Basis quantifizierbarer EinzelgréRen (als Form der einzeln indikatorenmessenden Professio-
nalitdtsermittiung) bewegen kann, sondern durch den Versuch einer systemischen Eingren-
zung von professionalitatsrelevanten Momenten gekennzeichnet sein mul3. Dies begrindet
bereits an dieser Stelle eine erste methodische Vorentscheidung hinsichtlich des Verfahrens
der Datenerhebung: Im Verein mit der verfigbaren Personal- und Mittelausstattung der
Untersuchung bieten sich Uber die 0.a. Erwédgungen Vorgehensweisen empirisch-qualitativer
Erhebungs- und Auswertungsverfahren an, die in besonderem Maf3e geeignet sein kénnen,
den situativen Spezifika von Diplom-Padagogen/-innen gerecht zu werden und durch ein
hinterfragendes Beleuchten méglicherweise dem/der Befragten nicht gegenwartige EinfluR3-

groRRen beziglich seiner/ihrer eigenen Berufsrolle zu ermitteln.

Im nun folgenden Schritt wird versucht, in Anlehnung an die aus friheren Forschungsarbei-
ten und wissenschaftlichen Aussagen (vgl. auch ARNOLD/HUGE 1990, FRIEBEL 1993,
BAHNMULLER u.a. 1988) vorliegenden Erkenntnisse sowie die kompetenzbezogenen
Uberlegungen des in Kapitel 2 dieses Berichts dargestellten Qualifizierungsziels fiir Diplom-
Padagogen/-innen Anhaltspunkte flr kompetenzbezogene Fragestellungen fir die empiri-
sche Untersuchung zu gewinnen. Zu diesem Zweck werden - so weit sie uns verfligbar
gemacht werden konnten - aktuelle Studienangebote erziehungswissenschaftlicher Institute

deutscher Hochschulen herangezogen, um das aktuelle Lehrangebot berufs-, betriebs- und

Die hier gewahlte Formulierung ist vielleicht zu sehr abstrakt; gemeint ist das Folgende: In welchem Umfang
verfligen Padagogen Uber nicht-padagogische Fachkompetenzen, die sie nicht als Zweck, sondern als Mittel
zum Zweck, namlich zur Praktizierbarkeit padagogischer Intentionen verwenden.



41

wirtschaftspadagogisch bezogener Studienvertiefungsrichtungen auf fir die empirische

Untersuchung nutzbare Fragenanregungen zu tberprufen.

3.3 Padagogische Kompetenz unter der Perspektive von systemischer Lei-

stung und deren Anschlu3fahigkeit

Vor dem Hintergrund der bis hierher diskutierten Potentialitat betrieblicher Strukturen hin-
sichtlich ihrer Identifizierungschancen fir binnensystemische Strukturbildungen (Entwicklung
und Ermittelbarkeit von spezifischen Sinnsystemen innerhalb des Unternehmens) sind im

weiteren folgende Aspekte mal3geblich:

e Unter der Pramisse, dal} sich padagogische Sinnsysteme innerhalb des Unternehmens
als geschlossene Funktionssysteme identifizieren lassen kdnnen sollten, mufd von einer
spezifischen Leistung dieser Funktionssysteme innerhalb des gesamtbetrieblichen Kon-

textes ausgegangen werden kénnen,

o sofern solche Systemleistungen vorliegen, missen sich diese originar dem padagogi-
schen Sinnfeld zuordnen lassen und sich insofern von Handlungen/Operationen anderer

Systeme abgrenzen lassen. Hierauf basierend wird es méglich,
e die Art und besondere Qualitdt der erbrachten Systemleistung professionstheoretisch
dahingehend zu interpretieren, dal® die Giite der Systemleistung auf den Ebenen
1. sinnsystemischer Geschlossenheit,
2. systemischer Abgrenzbarkeit von Umweltsystemen,

3. der Potentialitat hinsichtlich der Verfigung tiber komplexe Problemlésungskompe-

tenzen, und deren

4. gleichzeitiger Anschluf3fahigkeit und Niutzlichkeit fur die Operationen anderer

Systeme

als Leistungssysteme verstandlich werden.
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e Damit ist impliziert, daf3 Professionalitat der innersystemisch agierenden bzw. systembil-

dend fungierenden Akteure nicht allein Uber
1. formale Bildungstitel der Berufsrollentrager,

2. ‘Wissenschatftlichkeit’ bzw. Spezifikation der eigenen Ausbildung (bezogen auf die

fachwissenschaftlichen Wissensbestandteile der eigenen Disziplin),

3. alleinigen Rekurs auf erziehungswissenschattlich-fachspezifische Kompetenzbiin-

delungen im Berufshandeln, und

4. Kriterien wie Sozialprestige des ‘Berufsstandes’, Status, Privilegien, Einkommens-
hohe etc. erschliebar sein kénnen (diese Kriterien ergeben sich vielmehr erst als
abhangige Variablen in bezug auf die Wahrnehmung der professionellen Lei-
stungsrolle und werden verstandlich als Resultat der Wahrnehmung der System-

leistung durch relevante Umwelten).

Um es vorab deutlich herauszustellen: Unsere Uberlegungen suspendieren keinesfalls das
Kriterium padagogischer Expertenschaftlichkeit als Wesensbestandteil einer padagogischen
Professionalitat innerhalb von Unternehmen; im Gegenteil. Als relevant stellt sich vielmehr
die Frage dar, in welcher Form sich eben diese padagogische Professionalitat innerhalb
systemlogisch ‘anders’ verfalRter Kontexte (Betriebe der o.a. Art) einzubringen vermag und
als systemische Leistung zum Tragen kommen kann'. An dieser Stelle soll dabei noch nicht
in Praformierung des spateren empirischen Untersuchungsfeldes ein Idealmodell von Pro-
fessionalitat entwickelt werden; dies widersprache unserer Intention nach explorativer
ErschlieBung des Untersuchungsfeldes und der Herausarbeitung professionsrelevanter Indi-
katoren aus dem Untersuchungsmaterial selbst. Vor diesem Hintergrund sind die folgenden
Aussagen zur paddagogischen Kompetenz - zunéchst aus der Sicht des universitaren Quali-
fizierungssektors - zu sehen als Bestandteil der Selbstvergewisserung der Forscher im Zuge

der Strukturierung des Untersuchungsgegenstandes.

3.3.1 Studiengangkonzeption(en) in systemisch-kompetenzorientierter

Betrachtung

Fur die nachfolgenden Uberlegungen bietet sich eine kurze Ankniipfung an die bereits

angestellten Uberlegungen zum (padagogischen) Professionalitatsbegriff an:

Es sollte an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, daf3, wie wir im Rahmen der Ergebnisinterpretation
der empirischen Untersuchung darstellen werden, ein eben solcher Bedarf seitens unterschiedlich verfal3ter
Unternehmen tatséchlich besteht (wenngleich sich dieses als Erkenntnis innerhalb der Betriebe erst
langsam durchzusetzen beginnt).
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Professionelles Handeln des professionellen Praktikers differiert von dem des wissen-
schaftlichen Professionellen hinsichtlich dessen Einbindung in im Alltag entscheidungs-
bedurftiger Situationen innerhalb sozialer Systeme (vgl. Kapitel 2). Professionelle
Praxissituationen sind somit als temporalisiert zu sehen und dadurch gekennzeichnet,
daR sie sich einem abstraktifizierenden Entzug des Professionellen aus dem Handlungs-
zwang der Alltagssituation (‘Ruckversicherung’ innerhalb des Wissenschaftssystems)

verschlief3t,

professionelles Handeln von Diplom-Péadagogen/-innen stitzt sich ab auf eine wissen-
schaftliche Qualifizierung, mittels derer ein nicht prinzipiell als unmittelbar alltagstauglich
zu beurteilender Wissensfundus erworben wird, der seinerseits des Praxistransfers durch
den Handelnden selbst dahingehend bedarf, daf3 Problemlésungspotentiale fur Alltags-
problemlagen nicht als deduziertes Repertoire, sondern vornehmlich auf der Folie reflek-
tierter Praxis vor wissenschaftlich-theoretischem Hintergrund entstehen; ein solcherma-

Ren gelingender Transfer laf3t sich als professionelle Handlung verstehen,

die Wissensbasis reflexionsfahigen erziehungswissenschaftlichen Wissens kann nicht als
geschlossenes, quasi-naturwissenschaftliches Instrumentarium gesehen werden, welches
Uber situationsadaquat logisch-deduktive Reflexionsprozesse handlungsrichtige Ent-
scheidungen fiir den Alltag zu generieren vermag (vgl. FERCHHOFF/RADTKE 1990; vgl.
Kapitel 2), es notigt vielmehr zur konstruktiven Probleml6sung unter fir den professionell
Handelnden mdoglicherweise unsicheren Bedingungen. Diesem Aspekt der durch die
Komplexitdt humaner Kontexte prinzipiell nicht stratifizierbaren Multidimensionalitat des
Handelns entspricht die bereits skizzierte, unsichere wissenschaftliche Wissensbasis
professioneller Handlungen. Dieser Gedanke, der die grundsatzliche Frage nach der
Professionalitat der erziehungswissenschaftlichen Disziplin(en) als Wissenschaftssystem
berthrt (vgl. hierzu LUHMANN/SCHORR 1988, S. 378), mul3 in besonderem Maf3e auch
diejenige der in Unternehmen Agierenden berihren: Insofern &Rt sich eine Ableitung
eines Professionsmerkmals gerade unter dem Gelingen einer funktionsfahigen Praxis
unter den Bedingungen einer vielleicht problematischen Verfassung der Mutterdisziplin als

Lieferantin praxisfahigen Kompetenzpotentials denken.

Die weiter vorn dargestellten Aspekte legen die Vermutung nahe, dal3 die Einfihrung des
Diplom-Studiengangs (sofern er sich auf die Qualifizierung fir padagogische Handlungs-
felder innerhalb von Unternehmen bezieht) als Systembildungsprozel3 eine nicht unpro-
blematische GroRRe enthalt. LafRt sich die Studiengangbegriindung einerseits im Ausdiffe-
renzierungsprozeld des erziehungswissenschaftlichen Wissenschaftssystems als Versuch
der Uber Komplexitatssteigerung zu evozierenden Herstellung von Problemlésungska-

pazitaten verstehen, so bietet sich andererseits hinsichtlich der schon dargestellten, ge-
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ringen Nachfrage seitens des dkonomischen Systems (gemeint sind Unternehmen) hier
die Vermutung einer an den erziehungswissenschaftlichen Grenzen problematisch verlau-
fenen Umweltwahrnehmung hinsichtlich des Bedarfs an einschlagiger Problemlésungsfa-
higkeit an. Denkbar ist hierbei auch, daf3 es weniger der Bedarfsmangel seitens der Um-
weltsysteme war, der die schwierige Arbeitsmarktsituation von Diplom-P&dagogen/-innen
hervorrief, sondern dal3 es vielmehr die innerhalb des Erziehungswissenschaftssystems
generierte Kompetenzstruktur der Absolventen/-innen war, die als solche keine hinrei-
chende AnschluR3fahigkeit fir Umwelten besal3. Fir unsere weitere Fragestellung braucht
diese Uberlegung zunachst keine weitere Erorterung; als wesentlicher stellt sich folgender
Gedankengang dar: Wenn es zutrifft, da3 die Reflexionsleistung des Erziehungswissen-
schaftssystems bezlglich der zu erzeugenden Kompetenzen der (spateren) Absolventen
eine unsichere Basis fur deren Arbeitsmarktvermittelbarkeit hat und originar keine unmit-
telbare Transferfahigkeit in von relevanten Umwelten (kritisch) beobachtete Felder besitzt,
bleibt eine erhebliche Integrationsleistung die Aufgabe des/der Absolventen/-in als
Berufsrollentrager; flr ihn/sie stellt sich dann die Herausforderung, auf der Grundlage

eines - Uberspitzt formuliert - nicht als Leistung nachgefragten Handlungsvermégens

1. seine/ihre personale Eingliederung in das Unternehmen initiativ zu schaffen

(Arbeitsmarktvermittelbarkeit),

2. seinelihre unsicheren Wissensbestande flr sich selbst zu spezifizieren und in einen

anschluR3fahigen Code fur das Unternehmen zu transferieren, und

3. als Grundlage einer Professionalitatsentwicklung das genuin ‘Padagogische’ sei-

nes/ihres Handelns zu bewahren.

Genau in einem derart gelingenden Integrationsprozef3 als hoch subjektiver Leistung kann

ein Ansatzpunkt fur Professionalitat gesucht werden.

Die Komplexitat moderner Unternehmen sowie die weiter oben angedeutete Spezifik einer
als System gedachten (professionellen) Padagogik innerhalb des Betriebes legt die
Vermutung nahe, daf3 Operationen dieses Systems nicht auf ‘klassische’ P&dagogen-
handlungen des Lehrens, Beratens und Bildungshelfens sowie diese unterstitzende
Handlungen beschrankt bleiben kénnen. Wenn auch als Konstituens padagogischer Lei-
stungserbringung (in diesem Sinne: als elementare Basis) ‘der Mensch’ im Zentrum
systemischer Leistung zu identifizieren sein muR?’, so lassen sich doch Handlungskompe-
tenzen im Berufsalltag vermuten, die als Handlungen zwar Umweltsystemsinn berihren

(z.B. die 6konomischen Leistungen des ‘padagogischen Geschaftsflhrers’), in ihrer ope-

Wenn es wie hier um Prozesse im weitesten Sinne beruflicher Qualifizierungsleistungen innerhalb von Be-
trieben geht, 1af3t sich eine weitere Eingrenzung vertreten: Die erziehungswissenschaftliche Begrindung der
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rativen Struktur sprich: ihrer Zielbestimmung padagogischen Motiven entsprechen kdnnen
miissen. Diese Uberlegung beriihrt unmittelbar die aus der Komplexitat der Handlungssi-
tuation resultierenden Fragen nach der Kompetenzverflgbarkeit jenseits erziehungswis-
senschaftlicher Wissensbestande von Diplom-Padagogen/-innen in Betrieben. Es ist
vorab anzunehmen, dal3 eine gelingende (professionelle) Meisterung des Alltags ein
erkennbares Mal3 an Sach- und Fachkompetenzen erfordert, welches nicht originér sei-
tens des Erziehungswissenschaftssystems im Rahmen des Studiums vermittelt wird (oder
auch wurde) und somit dem autodidaktischen Erwerb durch den/die Padagogen/-in tber-
lassen bleibt. - Dieser Gedanke tragt nicht bereits aufgrund der in eine dhnliche Richtung
deutenden Aussagen der Studienordnung von 1989 den Keim seiner Uberfliissigkeit in
sich: Allein die faktische Existenz von Diplom-Padagogen/-innen in Betrieben muf3 die
Frage nach der Interrelation padagogischer und eben anderer Kompetenzen aufwerfen,

wenn es um die Erstellung eines Bildes einer eben padagogischen Professionalitat geht.

3.3.1.1 Die Rahmenprufungsordnung fur den Diplom-Studiengang Erzie-
hungswissenschaft in systemisch-kompetenzorientierter Perspektive

Die bereits zuvor in Kapitel 2 dargelegten Uberlegungen zur Konzeption des Diplom-Studi-
engangs im Rahmen seiner curricularen Entwicklung von 1969 bis 1989 werfen Fragen be-
zuglich der zum jeweiligen Qualifizierungszeitpunkt allein auf der hdchsten Formalisie-
rungsebene (temporéar relevante Diplom-Prifungsordnung) nachweisbaren Qualifizierungs-

ziele auf.

Im Rahmen unserer Untersuchung werden wir uns nicht dem (mdglicherweise kaum aus-
sichtsreichen) Versuch unterwerfen, alle Rahmenprifungsordnungen hinsichtlich ihrer detail-
lierten Qualifikationsentwirfe zu analysieren. Begriinden IRt sich diese Entscheidung damit,
dal3 einerseits Rahmenprifungsordnungen offenbar wenig Aufschluld auf die Studiengang-
konzeptionen einzelner Hochschulen® gestatten und somit aus der summarischen Priifung
aller Rahmenordnungen kein unbedingt zutreffenderes Bild von der Qualifizierungspraxis
entstehen muf3. Dartiber hinaus ist es der Offenheit der Rahmenordnungen geschuldet, dai3
individuelle Studiengangkonstruktionen durch die Studierenden offenbar durchaus geeignet
sein kdnnen, in der ‘Feinkonstruktion’ die im umfassenderen Rahmen gesetzten Studienziele
zu unterlaufen: Im Einzelfall lassen sich in der Gestaltung individueller Studienverlaufe
Kombinationen von Studienangeboten finden, die auch angesichts einer Diplomierung inner-

halb einer bezeichenbaren Vertiefungsrichtung eine definitive Zuordnung des Studiums

Konzeptualisierung systemischen Sinns entwickelt sich entlang der Kategorien ‘Bildung’ und ‘Erziehung’ in
Abgrenzung von Befahigung und Berechtigung.

Im Zuge der Darlegung der Ergebnisse der empirischen Untersuchung wird sich die Polyvalenz der uni-
versitéren Studienangebote in den schillernden Qualifikationsprofilen der Absolventen/-innen widerspiegeln.
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selbst nahezu unmdglich macht; wir werden hierauf in der Betrachtung unseres empirischen

Materials zuriickkommen.

Die Sichtung von Rahmenprifungsordnungen stellt sich damit mdglicherweise als eine
‘Studie am untauglichen Objekt’ dar, sie soll im folgenden daher ausschlief3lich mit einer Ori-
entierungsfunktion dienen und den letzten Kulminationspunkt erziehungswissenschaftlicher
Reflexionsleistungen beziglich der Profilierung von Qualifikationsmustern beleuchten. In
dieser Hinsicht verstehen wir die derzeit giiltige Rahmenordnung von 1989* als (temporaren)
Kristallisationspunkt von Reflexionsprozessen innerhalb des Wissenschaftssystems, welcher
nicht als ad-hoc-Produkt, sondern als Resultat eines zeitlich zurtickliegenden Differenzie-
rungsprozesses innerhalb der Disziplin zu verstehen ist. Es erscheint daher als legitim, diese
Prifungsordnung als Ergebnis eines Entwicklungspfades zu betrachten, der seinerseits in
universitdren Lehrangeboten und gestutzt auf studiengangspezifische Erkenntnisse qualifi-
zierender Hochschulen seine Realisierung in Studiengangmodellen zumindest partiell auch
schon vor Inkrafttreten der neuen Rahmenordnung gefunden hat. Mindestens aber ist er
eines: Spiegel der Wahrnehmungen (Beobachtungen) relevanter Umwelten (padagogischer
Praxisfelder) durch die qualifizierende Disziplin zu einem Zeitpunkt, zu dem der Disziplin zu-
gangliche Informationen des Beschaftigungssystems vorliegen und sie diese zur systemi-
schen Leistung der Selbstreflexion in bezug auf die Verfligbarmachung expertenschatftlicher

Kompetenz fur praktische Handlungsfelder heranzieht.

Die nun anzustellenden Uberlegungen bereiten den nachfolgenden Schritt vor, aktuelle Stu-
dien- und Prifungsordnungen deutscher Hochschulen beziiglich kompetenzspezifischer In-

dikatoren zu betrachten.

Als herausragende Zielsetzung der neuen Studiengangregelung laRt sich der ,Aufbau einer
professionellen padagogischen Handlungskompetenz“ (Rahmenordnung von 1989, S. 53),
erkennen, wobei sich Uber die von der Studienreformkommission/Rektorenkonferenz/KMK
gewahlte terminologische Trias ein gehaltvolles Anspruchsniveau fur den Studiengang

ergibt. Die explizite Forderung nach

o Professionalitat indiziert einerseits die Qualifizierungsgute des Studiengangs weit jen-
seits padagogischer Jedermanntétigkeit, sie verweist zugleich auch auf ein tber die Nor-
malberuflichkeit (als Verfligbarkeit eines systematischen, in seinen Einzelbestandteilen
aufeinander bezogenes, im Rahmen eines geordneten Ausbildungsgangs erworbenen
Kompetenzbestandes) hinausreichendes Ausmafd an kompetenter Expertenschaftlichkeit,

welches in einem grundstandigen, wissenschaftlichen Studiengang neunsemestriger
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Dauer erworben werden soll. Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang die erhebliche
Erweiterung zweier studienpraktischer Anteile (zweimonatiger Erstreckung wahrend des
Grundstudiums und sechsmonatier Dauer im Rahmen des Hauptstudiums), die im
Zusammenhang mit der Genese von Professionalitét einen frihen Praxiskontakt der Stu-
dierenden mit spateren beruflichen Handlungsfeldern dergestalt vermitteln soll. Eine er-
ziehungswissenschatftliche Reflexion der Praxiserlebnisse innerhalb des Wissenschafts-
systems wird flr unverzichtbar gehalten, so dal3 den spateren Professionellen Interme-
dialitét der eigenen Professionsrolle zwischen den Rationalitdten von ‘reiner’ Wissen-
schaft und ‘reiner’ Praxis als wesentliche Voraussetzung fur die Ermdglichung einer Pro-

fessionalitatsentwicklung erkennbar wird.

padagogischer Professionalitat definiert die Berufsrolle des/der Diplom-Padagogen/-
innen eindeutig als auf erziehungswissenschaftliche Berufsrollen orientiert, folgerichtig
werden fremd- und nachbardiziplindre (v.a. Psychologie/Soziologie) Studieninhalte in der
Wertigkeit von zuarbeitenden Disziplinen im Rahmen des Gesamtstudiums angesiedelt. In
diesem Kontext wird die disziplindre Wahrnehmung der Relevanz fremddisziplindrer
Wissensbestandteile fur erfolgreiches padagogisches Handeln an der Stelle offenkundig,
wo im Rahmen der Diskussion erwarteter Anspriche des Beschaftigungssystems
(betriebliche Aus- und Weiterbildung; ebd., S. 42) deren Bedeutung zum Thema wird,
gleichzeitig aber im Zuge der Zertifizierung tber den Titel ‘Diplom-Padagoge’ die Forde-

rung nach grundstandiger padagogischer Qualifizierung erhoben wird.

Diese Einschatzung ist in doppelter Hinsicht aufschluRreich: Zum einen artikuliert sie in
aller Klarheit die wissenschaftssystemische Reflexion hinsichtlich der Anschlul3fahigkeit
eigener Qualifikationsofferten an relevante Umwelten (wobei Uber die konsequent vollzo-
gene Aufgabe des bisherigen Studienschwerpunktes ‘Betriebliches Ausbildungswesen’
ein offensichtlich nicht abnahmefahiger Qualifizierungsgang eine systemische Reflexions-
leistung unterstellt werden kann, die die Inadaquanz des bisherigen Qualifizierungshan-
delns zum Anlal3 einer radikalen Systemoperation macht). Andererseits gibt sie zu erken-
nen, dald Gber die Fokussierung von Feldern betrieblicher Aus- und Weiterbildung diese
weiterhin als dem pédagogischen Sinnsystem zurechenbare Handlungsfelder gelten und
einer professionellen Bearbeitung bedirfen: Das Festhalten an der bisherigen Zertifizie-

rungs(Diplomierungs-)praxis kann u.a. als Indikator hierflr herangezogen werden.

‘Rahmenordnung fiir die Diplomprifung im Studiengang Erziehungswissenschaft’ als Beschlul3 der West-
deutschen Rektorenkonferenz vom 04.07.1988 und der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander
in der Bundesrepublik Deutschland vom 25./26.01.1989.
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e Handlungskompetenz' verweist auf die praxisrelevante Dimension von Qualifizierungs-
gang und spaterem professionellem Berufshandeln gleichermal3en, indem einerseits die
Praxisfelderfahrungen des/der Studierenden zum unmittelbaren Resonanzboden wis-
senschaftlicher Reflexion des Tun herangezogen werden, andererseits Praxiserfahrung
unter wissenschaftlicher Anleitung eine reflektierte Qualitédt des Erfahrungsgewinns be-
deutet. Dem tragen einerseits die stark an praxisnahen Studienformen orientierten
Lehrangebote (,Exkursionen, Hospitationen und Beobachtungen® ... ,eigenverantwortliche
Berufsvollziige auRerhalb der Hochschule* ... ,Projektstudium®, ebd., S. 46) Rechnung,
zum anderen wird sie im Konglomerat mit Professionalitat expressis verbis auf Praxis-
handeln bezogen. Fur den/die Studierenden/-e ergibt sich durch eine schon wahrend des
Grundstudiums im Lehrgebiet ‘Allgemeine Padagogik’ beginnende Engfihrung des Stu-
diums hin auf eine spatere Praxisfeldorientierung: Die ehedem dem Hauptstudium vorbe-
haltene Studienschwerpunktbildung tritt somit bereits wahrend der ersten Studienseme-
ster in den Vordergrund und ist der Zielsetzung gemaf auf die spatere Praxis hin ausge-
richtet. Die Relationierung zwischen wissenschatftlicher Qualifizierung und beruflich-pro-
fessioneller Praxistauglichkeit wird dabei auch in der praxisfeldorientierten Wissen-
schaftsdefinition ersichtlich: ,Das Studium der Padagogik als handlungsorientierter Sozial-
und Humanwissenschaft kann nicht nur Bemihen um Theorien und wissenschaftliche
Verfahren sein, sondern mul3 auch zum Erwerb der Fahigkeit zu beruflichem padagogi-
schen Handeln fiihren. Eine solche Fahigkeit wird als padagogische Handlungskompe-
tenz bezeichnet” (ebd., S. 52).

Ersichtlich wird, daf? der disziplininterne Kommunikationsprozel3 zu erheblichen Modifikatio-
nen des disziplineigenen Qualifizierungsganges gefuhrt hat. Neben die unveranderte Forde-
rung nach ‘padagogischer Breitenqualifizierung’ (vgl. ebd., S. 41) mit dem Ziel der Ermdgli-
chung von Mobilitdt der Absolventen/-innen zwischen unterschiedlichen Handlungsfeldern
tritt jetzt die deutliche Orientierung an spezifischen Handlungsfeldern, die den erziehungs-
wissenschaftlichen Teildisziplinen der Schul-, Sonder-, Sozial- und Erwachsenenpadagogik

zugeordnet werden.

Die als ‘allgemeine padagogische Handlungskompetenzen’ charakterisierten Kompetenzen

des

- Wahrnehmens, Erkennens und Diagnostizierens,
- Kooperierens und Interagierens, sowie
- Reflektierens, Uberprifens, Evaluierens und Kritisierens, abgebildet auf die Modalitaten

- Erziehen, Beraten, Helfen,

Der Begriff ‘Handlungskompetenz’ wurde in seiner semantischen und ideell-qualifikationsbedeutsamen
Spezifikation im Zusammenhang mit der Diskussion der Potentialitdt moderner Unternehmen hinsichtlich
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Unterrichten, Informieren, Wissen vermitteln,

Organisieren, Verwalten, Planen

geben zu erkennen, dalR die Vielschichtigkeit des padagogisch-professionellen Alltagshan-

delns seitens der Qualifizierungsverantwortlichen erkannt wurden und durch die Aufnahme

auch nicht klassisch ‘padagogischer’ Handlungsmodalitdten eine Anschluf3fahigkeit der auf-

gebauten Kompetenzstrukturen an externe Umwelten angestrebt wird. Dies aul3ert sich vor

allem da, wo deren ,Ausweitung durch die Beschaftigung mit studienrichtungsspezifischen

Handlungskompetenzen“ (ebd., S. 60) zum Programm erhoben wird.

Fur unsere weiteren Uberlegungen stellen sich folgende Aspekte in bezug auf die Rah-

menordnung von 1989 als relevant dar:

Die Rahmenordnung héalt an einem grundstandigen erziehungswissenschaftlichen Stu-
diengang fest; hieraus laflt sich - bezogen auf die Disziplin - sowohl eine Bedarfsfeststel-
lung an grundstandiger, padagogisch-professioneller Kompetenz ersehen, zum anderen
lant die Praxisfeldorientierung des Studiengangs vermuten, dal wahrgenommene Um-
weltsignale die ehemalige Absicht der ‘induktiven BerufsfelderschlieRung’ zugunsten einer
mittlerweile als Handlungsfelder erkannten Arbeitsmarktstruktur konstruktiv aufgeltst

haben.

Der Diplom-Studiengang wird eindeutig von den Ubrigen erziehungswissenschatftlichen
Qualifizierungsgéngen (Lehramt-, Magister- und Diplom-Handelslehrerstudiengénge) ab-
gekoppelt; mit der Diplom-Zertifizierung wird weiterhin im Standardfall keine Fakultas fur

ein Unterrichtsfach erteilt.

Es fanden offensichtlich Kommunikationsprozesse innerhalb des Sozialsystems Erzie-
hungswissenschaft statt, die verdnderte Umweltwahrnehmungen zum Anlal3 einer Re-

spezifikation der eigenen Leistung hervorrief (Verdnderung des Studiengangprofils).

Der Studiengang wird unter Beibehaltung wissenschaftlicher Anforderungen hart praxis-
orientiert strukturiert; neben die Vermittlung der Techniken wissenschatftlichen Arbeitens
und Reflektierens tritt Uber die Praxisreflexion bereits wahrend des Studiums (mit der
Empfehlung einer spéteren, berufstatigkeitsbegleitenden Supervision durch die betreu-
ende Disziplin) die Vermittlung praxisrelevanter Kompetenzen, die sich in der Auseinan-
dersetzung mit den Grenzen der Handlungsfelder personal inventarisieren lassen mus-

sen.

des Bedarfs an professionell-padagogischer Leistungserbringung erértert (vgl. Kapitel 2).
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Das weiter oben systemisch begriindete Moment der Mediatisierung padagogischer In-
tentionalitat (padagogisch-systemischer Sinnkonstituenten) tber fremddisziplindre Wis-
senanteile erfahrt ausdriickliche Beriicksichtigung. Die Rahmenordnung &Rt darauf riick-
schlieRen, daR ihre Urheber sich der Uberlegung gewidmet haben, padagogische Hand-
lungen in Handlungsfeldern als an fachspezifische (damit ggf. fremddisziplinare) Kompe-
tenzbestdnde gekoppelt zu betrachten; in dieser Hinsicht wird der Studiengang gedffnet

fiir handlungsfeldspezifische Fachinhalte'.

Mit der Aufgabe des Studienschwerpunktes ‘Betriebliches Ausbildungswesen’ scheint ein
Ruckzug von Berufs-, Betriebs- und Wirtschaftspadagogik als erziehungswissenschaftli-
cher Teildisziplinen in ihrer Verantwortlichkeitserklarung fur den Diplom-Studiengang ver-
bunden zu sein. Die erkennbare Vermeidung einer Neukonzipierung eines eigenstandigen
Studienschwerpunkts durch diese Teildisziplinen bei gleichzeitiger Verlagerung der Quali-
fizierungsfunktion von Diplom-Padagogen/-innen fir betriebliche Handlungsfelder in den
Betreuungsbereich der Erwachsenenbildung/Weiterbildung |&R3t bei n&herer Betrachtung
der Rahmenordnung (ebd., S. 66 ff.) erkennen, dal’ hiermit mdglicherweise kein adaqua-
ter Ersatz (keine aquivalente Leistung) geschaffen werden konnte: Die qualifikatorische
Zielrichtung der Teildisziplin Erwachsenenbildung scheint - ihrer Tradition treu - weniger
Unternehmen als potentielle Beschéaftigungsfelder ihrer Absolventen zu fokussieren, so
daR die auf betriebliche Leistungskontexte rickschlu3fahigen Studiengangbeschreibun-

gen in der Summe der Einzelaussagen ein marginalisiertes Dasein fristen.

Es wird der empirischen Prifung tberlassen bleiben festzustellen, in welchem Mal3e und in

welcher Form Absolventen/-innen des Diplom-Studiengangs den von ihnen durchlaufenen

Qualifizierungsgang hinsichtlich welcher Faktoren als Vorbereitung auf eine professionelle

Berufsausubung innerhalb betrieblicher Umwelten erlebt haben und in ihrem Alltagshandeln

von ihnen zu erbringende Leistungen auf erziehungswissenschaftlich-padagogische Sinndi-

mensionen zurlckzufihren vermdégen. Die Rahmenordnung allein kann hierauf keine

prognosefahige Grundlage bilden, die Ursachen hierflr sind vielfaltig:

Das Inkrafttreten der Rahmenordnung im Jahr 1989 laf3t zum von uns gewahlten Erhe-
bungszeitraum (1994-1996) nur wenige Absolventen als Berufstatige in betrieblichen
Kontexten erwarten, deren Studium nach den Regelungen dieser Rahmenordnung verlau-

fen ist (letzteres erklart sich aus der Inkubationszeit der ‘Umsetzung’ der Rahmenordnung

Diese Uberlegung bleibt allerdings in der Rahmenordnung selbst weitestgehend unspezifisch (positiv for-
muliert: offen fur situativ relevante Anschliisse). Genauere Aussagen hierzu finden sich erst in den Prazi-
sierungen zu einzelnen Vertiefungsrichtungen, so z.B. der Studienrichtung Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung, welche die Integration von ,fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Studienanteilen“ (ebd.,
S. 67) ausdricklich fur Berufsrollen in der beruflichen Weiterbildung (‘Weiterbildungslehrer’) einfordert.
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in hochschulische Studien- und Prifungsordnungen sowie den neunsemestrigen - incl.

Praktikumsphasen insgesamt zehnsemestrigen - Studienzeitraum).

e Der nachvollziehbare Allgemeinheitsgrad der Rahmenordnung gestattet keine zwingende
Ableitung spezifischer Studieninhalte und -formen; insofern gilt es, ihren Charakter als

Rahmen-Ordnung adaquat zu erfassen.

e Hochschulspezifische Studien- und Prufungsordnungen sind nur in begrenztem Mal3 als
unmittelbare Desiderate der Rahmenordnung vorstellbar. Hochschulspezifische Traditio-
nen, Lehr- und Forschungskapazitaten sowie regionale Besonderheiten lassen sich als
intermedidre EinfluRgroRen denken (und: beobachten), die auf die jeweils spezifische

Studiengangstrukturierung nicht ohne Einfluf3 bleiben kénnen.

Wie zu zeigen sein wird, bleiben und blieben dartber hinaus die ‘Konjunkturen’ der Erzie-
hungswissenschaft (vgl. Kapitel 2) im Systembildungsprozel3 der Disziplin nicht ohne Einflufd
auf die subjektive Studiererfahrung der Absolventen (und damit moglicherweise auch auf die
Genese padagogischer Professionalitét). - Wie dem auch sei: Zur Gewinnung eines Orientie-
rungsrahmens im Vorfeld einer empirischen Untersuchung verdient die Betrachtung von
Rahmen- und Prifungsordnungen ihren Platz. Bevor wir daher in die Darstellung und Dis-
kussion der Felduntersuchung eintreten, werden wir uns verfiigbare Studien- und Prifungs-
ordnungen hinsichtlich des ihnen entnehmbaren Potentials bezlglich der intendierten Erzeu-

gung professioneller padagogischer Handlungskompetenz betrachten.

3.3.1.2 Qualifizierungsmodelle fur den Diplom-Studiengang Erziehungswis-
senschaft in der Hochschulpraxis

Im Zuge der zunehmend enger geflihrten Prazisierung unseres Erkenntnisinteresses bezlig-
lich der Ermittlung padagogischer Professionalitatsindikatoren im Berufshandeln von Diplom-
Padagogen/-innen in beruflich-betrieblichen Handlungsfeldern ergab sich frih die Uberle-
gung, die neben der Uber die Rahmenordnung allgemein gesetzten Studienziele (als grund-
satzliche Leistungsbestimmung der erziehungswissenschaftlichen Disziplin in bezug auf die
Zustandigkeitserklarung fur bestimmte Sinngebiete) in Relation zu universitaren Lehr-
angeboten zu setzen. Versucht werden sollte hiermit, einen dem Qualifizierungssystem
selbst ‘naheren’ Bezug zu ausgewiesenen Studienzielen zu erhalten, als dies Uber die Rah-

menordnung mdglich sein kann.

Auch in diesem Schritt waren Selbstbeschrankungen fiir die Forscher sowohl aus for-
schungspraktischer Notwendigkeit (Relationierung von Forschungszweck und -mitteln) sowie

aus Rahmenbegrenzungen notwendig:
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Die Analyse aller an deutschen Hochschulen existenten Studien- und Prifungsordnungen
hatte methodologisch und praktisch uniibersehbare Konsequenzen gezeitigt': Die bereits
erwahnte Polyvalenz universitarer Lehrangebote in bezug auf den Diplom-Studiengang
hinsichtlich der Zuordnungsfahigkeit bestimmter Studienschwerpunkte zu bestimmten
Studieninhalten hatte auf den Abweg eines in der Praxis kaum durchhaltbaren Quantifi-

zierens von Lehr-/Lerninhalten gefihrt.

Die enge curriculare Verzahnung berufs- und betriebspadagogischer Lehrangebote mit
explizit dem seit 1989 gemall Rahmenordnung ‘zustandigen’ Vertiefungsbereich Erwach-
senenbildung/Weiterbildung hatte dazu fihren missen, sdmtliche existenten, z.T. noch in
der Begrindungsphase befindlichen Studienordnungen letztlich aller deutschen Studien-

gangmodelle aller Vertiefungsrichtungen einer Prifung zu unterwerfen.

Dem entspricht das in der Empirie nachweisbare Studierverhalten der Absolventen: Wie
bereits angedeutet werden konnte, lassen sich die Individualstudiengangkonstruktionen
derjenigen Absolventen, die Zugang zu betrieblichen Handlungsfeldern gefunden haben,
nur in einer sehr idealisierenden Weise tatsachlich eindeutigen Referenzteildisziplinen der
Erziehungswissenschaft zuordnen; eine Eingrenzung bzw. Reformulierung referentieller
Teildisziplinen Uber die anhand der Diplomzertifizierung nachvollziehbaren Studien-

schwerpunkte erschien uns als wenig erfolversprechend.

Seit 1989 haben vielfach Neuregelungen an deutschen Hochschulen® eine Suspension
bzw. Reformulierung bisheriger Studiengangmodelle bewirkt. Fir den Gberwiegenden Teil
der von uns zu untersuchenden Absolventen ergibt sich daher das Faktum, nach Stu-
dienordnungen studiert zu haben, die zum Zeitpunkt unserer Erhebung nicht langer gultig

bzw. nicht mehr verfligbar sind.

Auch fur Studienordnungen (analog der Rahmenordnung) gilt, dal3 sie zunéachst als for-
male Zielbestimmungen im Rahmen eines Qualifizierungs- und Zertifizierungsprozesses
zu sehen sind. Im Einzelfall ist nicht auszuschliel3en, dal3 neben die Mdglichkeit studenti-
scher Individualkonstruktionen des personlichen Qualifizierungsweges auch hochschul-
spezifische Besonderheiten (Verdnderung z.B. in den Lehrkapazitdten) eine Entfernung

von diesem formalen Zielmodell bedingen.

Eine grundséatzliche empirische Untersuchung zu Studienangeboten und Verbleib von Diplom-Padagogen/-
innen v.a. des berufs- und betriebspaddagogischen Schwerpunktfeldes jiungeren Datums ist uns nicht be-
kannt. Quantifizierende Erfassungen richten sich entweder Uiberwiegend auf sozial- bzw. erwachsenenbild-
nerische Studienschwerpunkte, oder sie fokussieren regional stark eingegrenzte Untersuchungsfelder (vgl.
hierzu ALTRICHTER 1979; BADER 1987; BUNDESARBEITSGEMEINSCHAFT DER DIPLOM-PADAGO-
GEN 1988; BUSCH/HOMMERICH 1981).

Ursachlich begriindet durch das Inkrafttreten der neuen Rahmenordnung. Hinzu kommt die Ausweitung des
universitaren Lehrangebots auf Hochschulen der Neuen Lander im Zuge der deutschen Wiedervereinigung.
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Diesen Uberlegungen Rechnung tragend, begrenzen wir unsere Fragestellung nach universi-

taren Qualifizierungsmodellen fur Diplom-Péadagogen/-innen dahingehend, daf3 wir

1. ausschlieZlich zum Erhebungszeitpunkt aktuell gultige Studien- und Prifungsordnungen

heranziehen,

2. ausschlie3lich Studienangebote heranziehen, die eine Studiengangspezifizierung utber

berufs- und betriebspadagogische Schwerpunktsetzungen gestatten.

3. dazu unsere Fragestellung exclusiv an berufs-, betriebs- bzw. wirtschaftspadagogische
Lehr- und Forschungsinstitutionen herantragen, da wir uns in bezug auf die teildisziplinare
Gegenstandsbildung hier am ehesten eine Fokussierung spaterer Betriebshandlungsfel-
der der Absolventen durch die Qualifizierungsinstitution erhoffen (die von uns gewéhlte
Auswahl um Unterstiitzung gebetener Institute/Lehrstiihle richtet sich daher nach der
formalen Deklaration der Einrichtung gem. ‘Handbuch Erziehungswissenschaft 1994/95’
(vgl. DGfE 1994).

4. keine reprasentative Auswahl hochschulischer Qualifizierungsangebote anstreben, son-
dern ausschlieB3lich nach ReferenzgroRen fur eine in der spateren Felduntersuchung ver-

wendungsfahige Fragenprazisierung suchen.

Im Zuge unserer Befragung wurden insgesamt 38 einschlagige hochschulische Einrichtun-
gen (innerhalb des gesamten Bundesgebiets) schriftlich kontaktiert und um Aussagen zu
Studiengangkonzeption, -inhalten, -zielen und Studierendenzahlentwicklungen und -verbleib
gebeten (der fur die Befragung verwendete Fragebogen befindet sich als Anlage 1 dieser
Arbeit beigefugt). Der Fragebogen wurde von erfreulicherweise 21 der kontaktierten 38 Insti-
tute/Lehrstiihle beantwortet riicklibersandt, wobei sich in 11 Befragungsféllen herausstellte,
daR ein grundstandiger Diplom-Studiengang Erziehungswissenschaft mit berufs- bzw. be-
triebspadagogischer Vertiefung von den befragten Einrichtungen nicht betreut wird. Hierbei
ist festzuhalten, dafl} der eigenstédndige Studienvertiefungsschwerpunkt ‘Berufspddagogik’
bzw. ‘Betriebliches Bildungswesen’ lediglich an 10 von insgesamt 50 bundesdeutschen, den
erziehungswissenschaftlichen Diplom-Studiengang anbietenden Hochschulen fur die Stu-

dierenden wahlbar ist (vgl. Blatter zur Berufskunde 1994).

Fur die brigen Hochschulen 1ait sich feststellen, daf? eine Orientierung der Studiengang-
modelle in berufs- und betriebspadagogischen Studiengangen nicht zwingend den Konstruk-
tionsprinzipien der o.a. Rahmenordnung folgt, vielmehr die Grundstandigkeit des Studien-
gangs zugunsten einer Integration fremdfachwissenschaftlicher Inhalte aufgegeben wird und
eine Zurechenbarkeit des Studiengangs zum erziehungswissenschaftlichen Diplom-Studien-
gang erschwert ermittelbar wird. Curricular-inhaltliche wie semantische Unschéarfen bedingen

hier auf den ersten Blick Unklarheiten in der Zuordnungsfahigkeit von Zertifizierungen (so
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expliziert beispielsweise die Rahmenordnung die Titelzuordnung ‘Diplom-Padagoge’ - resp.
‘Diplom-Padagogin’ -, wahrend die auf hiervon curricular differierenden Studienordnungen
einzelner Hochschulen mit Titelvergaben wie ‘Diplom-Berufspadagoge’ bzw. ‘Diplom-

Berufspadagogin’ operieren).

Im einzelnen scheinen sich weitgehend folgende Strukturbildungsprinzipien fir Diplom-Stu-
diengénge berufs- und betriebswirtschaftlicher Zurechenbarkeit neben der Magisterstudien-

form herausgebildet zu haben:

e Aufbau- bzw. Zusatzstudiengange (z.B. Technische Universitat Dresden), die eine
Sonderdiplomzertifizierung (‘Diplomberufspadagoge’) fur Lehramtstudenten mit bestan-
denem |. Staatsexamen und anschlie@endem Additamentum spezieller Lehrangebote

vorsehen.

e Aufbaustudiengange fir diplomierte Absolventen technisch-naturwissenschaftlicher bzw.
wirtschaftswissenschaftlicher Fakultaten (z.B. Technische Universitat Chemnitz-Zwickau),
welche in zeitlich gestraffter Form (4-semestriges Aufbaustudium) zum Erwerb des Titels

‘Diplomberufspadagoge’ fuihren.

e Hauptstudiengénge Diplom-Berufspadagogik (Technische Universitat Berlin), die sich an
Absolventen von technisch-naturwissenschaftlichen Fachhochschulen bzw. vordiplomierte
Ingenieursstudenten wissenschaftlicher Lehreinrichtungen richten und im Rahmen eines
funfsemestrigen Studiengangs Uber die curriculare Verzahnung von Allgemeiner Erzie-
hungswissenschaft, Berufspadagogik, Fachwissenschaft/Fachdidaktik und Organisa-
tion/Personalwesen/Arbeitswissenschaften explizit auf Tatigkeiten in der beruflichen Er-

staus- und Weiterbildung innerhalb von Betrieben vorbereiten sollen.

e Spezialstudiengdnge mit der Option formaler Doppelqualifizierung (z.B. Ge-
samthochschule Kassel) die uUber die Qualifizierung zum ‘Diplom-Berufspéadagogen’ in
struktureller Nahe zum Studiengang ‘Diplom-Handelslehrer’ die Integration der dem Dua-
len System angelehnten Fachrichtungen Metalltechnik oder Elektrotechnik als Vorberei-
tung auf entweder die 1. Staatsprifung fur Lehramter oder aber eine betriebliche Tatigkeit

dienen sollen und sich tber die Zielgruppe ‘Normalabiturienten’ definieren.

e Hauptstudiengédnge im Sinne der Rahmenordnung mit berufs- bzw. betriebspadagogi-
scher Studienvertiefungsrichtung ohne formale Anforderungen fremdwissenschaftlicher
Vorqualifizierung (Normalabitur als Eingangsvoraussetzung). In insgesamt funf Féllen
ordneten Hochschulen das von ihnen angebotene Studiengangkonzept dem grundstandi-
gen erziehungswissenschaftlichen Diplom-Studiengang zu (Bergische Universitat -GH-

Wuppertal, Justus-Liebig-Universitat Giel3en, Padagogische Hochschule Erfurt, Universi-
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tat der Bundeswehr Hamburg und Universitdt Koblenz-Landau). Das Lehrangebot dieser
Hochschulen weist - neben anderen - definitiv berufs- und betriebspédagogische Studien-
schwerpunkte auf, in allen Fallen wird am Ende des Studiums der Titel ‘Diplom-Padagoge’
bzw. ‘Diplom-Padagogin’ verliehen. Die Etikettierung der Studienvertiefungsrichtungen
geschieht hierbei unterschiedlich: In 2 Fallen wird der Studienschwerpunkt als
‘Betriebspadagogik’ deklariert (Erfurt und Koblenz-Landau), einmal als ‘Berufspédagogik’
(Wuppertal), einmal in der Hybridbezeichnung ‘Berufs- und Betriebspadagogik’
(Bundeswehruniversitat Hamburg), in einem Fall wird an der alteren, gemall Rahmenord-
nung aufgegebenen Bezeichnung ‘Betriebliches Ausbildungswesen’ (Giel3en) festgehal-

ten.

Die erste hierbei zu treffende Feststellung bezlglich der Homogenitat der Studiengangprofile
wirft die Erkenntnis auf, dal3 von einer einheitlichen Qualifizierungspraxis fir Diplom-Pad-
agogen an deutschen Hochschulen nicht ausgegangen werden kann. Die terminologische
Differenzierung in Diplom-P&dagogen (anlog der rahmenordnungspezifischen Definition) und
Diplom-Berufspddagogen anderer Qualifizierungsmuster stiftet eher Verwirrung als daf3 sie
Klarheit Gber eine bestimmte Berufsgruppe bringt. Als gemeinsamer Nenner aller Studien-
gangmodelle 1aRt sich dennoch auf der eingeschrankten Basis unserer Befragung feststellen,
dal3 - unabhangig vom jeweiligen Studiengangmodell - seitens der qualifizierenden Insti-
tutionen

¢ die Padagogisierung betrieblicher Handlungsfelder als notwendig gesehen wird (dies wird
vor allem ersichtlich in den Studiengangkonzepten, die sich an fremdwissenschaftlich
vorqualifizierte Studierende/Absolventen richten'),

o die Qualifizierung der Absolventen sich in hohem Mall an Forderungen der
‘Praxisfahigkeit’ im Handlungsfeld orientiert,

e eine relativ zeitstabile Entwicklung der Studierendenzahlen beobachtet wird?, wobei
trendhaft eine zunehmende Berufsorientierung der Studierenden auf Felder beruflich-be-
trieblicher Bildungsarbeit erkennbar zu sein scheint,

¢ sich in allen beobachteten Féllen eine Verbindung von padagogischer Qualifizierung (tber
den Lehrangebotskanon in Allgemeiner Erziehungswissenschaft, Berufs-/Betriebspad-

Wir sehen nicht zuletzt in solchen Studiengangmodellen einen relevanten Hinweis auf Bedarfsartikulationen
seitens der Erziehungswissenschaft externer Umwelten, der zu dem Schluf3 berechtigt, hier eine klare
Leistungsanforderung an die Erziehungswissenschaft selbst zu finden. An spéaterer Stelle werden wir die
Bedurftigkeit technischer und 6konomischer Umwelten an erziehungswissenschaftlicher Problemlésungs-
kompetenz zum Anla3 nehmen, eine neue Positionsbestimmung betrieblicher Padagogenhandlungen vor-
zunehmen: Wir werden sie verstehen als systemische Leistung, ohne deren Erbringung andere Systeme in
ihrer Operationsfreiheit erhebliche und im Sinne autonomer Systeme inakzeptable Handlungseinschran-
kungen hinzunehmen haben.

Hier lassen sich nur sehr begrenzt haltbare Aussagen zu Studierenden aus den Neuen Léndern treffen.
Einerseits liegen offenbar noch keine relevanten Daten zu aktuellen Studierendenzahlen mit trendaussage-
fahiger Grundlage vor, andererseits befinden sich die in den NL angesiedelten Hochschulen z.T. noch in der
Begriindungsphase und verfiigen daher noch Uber wenig empirisch nutzbares Datenmaterial.
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agogik, Methoden/Methodologie wissenschaftlichen Arbeitens usf.) in Verbindung mit
fachwissenschaftlicher bzw. fachdidaktischer Kompetenzaneignung nachweisen laft,

e nahezu unisono neben die Lehrangebote der klassischen beteiligten Disziplinen
(Psychologie/Soziologie) solche in

e Berufshildungsrecht
e Arbeitsrecht/Betriebswirtschaftslehre
e und den Desideraten der BWL: Planung/Controlling

finden lassen.

Von besonderer Bedeutung scheint uns das Moment der fremdwissenschaftlichen/fachlichen
Qualifizierung bezuglich der Praxistauglichkeit der Absolventen/-innen aus der Sicht der
qualifizierenden Hochschulen zu sein: Wo, wie im Bereich der Zusatz- und Aufbaustudien-
gange der Bedeutungsgehalt dieser Inhalte auf der Hand zu liegen scheint, so ist dies inner-
halb der grundstéandigen Studiengénge nicht unmittelbar erkennbar. Und dennoch: Wenn-
gleich uns seitens der befragten Hochschulen kein empirisches Datenmaterial zur Arbeits-
marktvermittelbarkeit der Absolventen/-innen nach Studienende zur Verfigung gestellt wer-
den konnte, so ist doch als auffallig einzuschatzen, dal’ in immerhin drei der Félle die eher
rudimentar gelingende Vermittelbarkeit in Handlungsfelder der beruflich-betrieblichen Bil-
dungsarbeit seitens der Dozenten aufgrund der Tatsache skeptisch eingeschétzt wird, dal3
betrieblicherseits nachgefragte Fachkompetenzen im Rahmen des Studiums eine zu nach-
geordnete Vermittlung erfahren und seitens dieser Hochschulen Uberlegungen laufen, Stu-
diengangregelungen angemessen - das heil3t: unter Integration fremdwissenschaftlicher

Qualifizierungsmomente - zu modifizieren.

Eine detaillierte Analyse einzelner vorliegender Studien- bzw. Prifungsordnungen kommt zu
dem Ergebnis, daf3, unabhangig von der Studiengangstruktur, studienbegleitende Praktika
offenbar mit sehr heterogener Wertzumessung versehen werden: In keinem der analysefa-
higen Falle wird die seitens der Rahmenordnung fur die Genese professioneller padagogi-
scher Handlungskompetenz als zwingend erachtete Extension der Praktikumsphasen
(Grundstudium: zweimonatig, Hauptstudium: sechsmonatig) erreicht, eher wird diese erheb-
lich unterschritten. Wahrend eine solche Studienpraxis im Rahmen der Zusatz- und Auf-
baustudiengange noch unter pragmatischen bzw. Plausibilitatskriterien angesichts der denk-
baren vorherigen Praxisphasen der Studierenden einzuleuchten vermag®, so muR sie doch in
bezug auf die grundstéandigen Studiengdnge eher skeptisch beurteilt werden. Das heraus-

ragende Forderungsmoment der Rahmenordnung nach ‘professioneller padagogischer

Unbedenklich ist sie auch hier nicht: Die Rahmenordnung intendiert tber die Praktikumsphasen eine
Reflexionsmaoglichkeit praktischer Handlungen und Erlebnisse unter erziehungswissenschaftlicher Frage-
stellung und nimmt geht somit klar auf Distanz zu blof3em ‘Praxiserleben’ in Handlungsfeldern.



57

Handlungskompetenz’ als im Kontakt von Wissenschaft und Handlungsfeld zu erwerbendes
Kompetenzkonglomerat |3t sich so in den Studienordnungen aus der Praktikumsregelung
nicht ableiten, wie sich Uberhaupt nachzeichnen laf3t: Die uns vorliegenden Studien- und
Prufungsordnungen verzichten formaldefinitorisch ganzlich auf die Forderung nach Profes-

sionalitat als ausgewiesenem Qualifizierungsziel!

Auf der Ebene der Studienordnungen erfahrt der Professionalitatsbegriff eine Substitution
durch Zielformulierungen wie beispielsweise ,,...flr die Berufspraxis notwendige griindliche
Fachkenntnisse (...) Fahigkeit, wissenschaftliche Methoden und Erkenntnisse anzuwen-
den..."* oder (sinngemaR) ,...der Kandidat/die Kandidatin soll iiber die Diplom-Hauptpriifung
nachweisen, ob er/sie auf berufliche Tatigkeiten unter Berlcksichtigung der Veranderungen
in der Berufswelt vorbereitet ist und er/sie die dafir erforderlichen Kenntnisse, Fahigkeiten
und Methoden so beherrscht, dalR er/sie zu wissenschaftlicher Arbeit, zu kritischem Denken
und zu verantwortlichem Handeln in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen

“2An dieser Stelle verdient noch einmal daran erinnert zu werden,

Rechtsstaat befahigt ist
daR die von uns betrachteten Studienregelungen keine lineare Ableitung von Qualifizie-
rungsmomenten aus Formal- und Legaldefinitionen bedingen kénnen. Insofern soll an dieser
Stelle keinerlei ungerechtfertigte Unterstellung bezlglich Qualitat und Professionalitatsfor-
derlichkeit universitarer Lehrangebote in ihrer formalsten Betrachtung erfolgen. Ebenso darf
in diesem Zusammenhang die Problematik der praxisorientierten Zielbeschreibung der
Rahmenordnung selbst nicht Gbersehen werden: Wenn, wie es diese selbst unterstellt, Pro-
fessionalitat offensichtlich als prozessuales Geschehen zu vermuten ist, welches sich ent-
lang der Entwicklungslinie des reflektierten Praxiskontaktes (und vice versa) kontinuierlich zu
gestalten hat, muf3 die Frage nach der prinzipiellen Finalitat der genetischen Bedingungen
von hochschulisch qualifizierter Professionalitéat gestellt werden kdnnen: Es steht sehr zu
vermuten, daf} ‘Professionalitat’ als Handlungspofessionalitéat keine abrupte Endformulierung
zum Studienende findet, sondern vielmehr im Rahmen eines evolutionaren Prozesses ihre
im Studium begonnene Fortsetzung, Steigerung (vielleicht auch: Konturierung) erhéalt - eine

Vermutung, die durch unsere Feldstudienergebnisse durchaus Berechtigung besitzt.

So gesehen, darf das nachweisbare Fehlen explizit auf Professionalitat verweisender Studi-
enziele in den uns vorliegenden Studiengangregelungen nicht Uberbewertet werden; als be-
achtungsrelevanter und in bezug auf die padagogische Professionalitatsbegrindung diskus-
sionswiurdiger erscheint uns die Relationierung von Fremd- und Erziehungswissenschaftsan-

teilen innerhalb der Studiengange.

Vgl. 81, Vorlaufige Diplomprifungsordnung fir den Studiengang Erziehungswissenschaft an der Padagogi-
schen Hochschule Erfurt vom 22.04.1992.

Vgl. § 1, Studienordnung fiir den Diplomstudiengang ,Berufspadagogik® (Hauptstudium) am Fachbereich
+Erziehungs- und Unterrichtswissenschaften der Technischen Universitat Berlin“ vom 18.11.1988.
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Wie bereits angedeutet wurde, lassen die Aussagen der befragten Universitdten/Hochschu-

len erkennen, daf hinsichtlich
1. der Arbeitsmarktvermittelbarkeit, und
2. bezuglich der Praxisfeldtauglichkeit (Handlungsfelder nach Studienende)

Zusammenhange gesehen und in Form von entsprechenden Studiengangregelungen reali-
siert werden (wo, wie z.B. an der Universitdt Koblenz-Landau, entsprechende fremddiszipli-
nare Studienanteile nur rudimentéren Eingang in die Studienordnungen finden, werden sei-
tens des universitaren Lehrkorpers die Arbeitsmarktchancen sowie die faktisch nachweisba-

ren Praxiskompetenzen der Absolventen/-innen als eher problematisch gesehen).

An friherer Stelle wurde die Polymorphinitat unterschiedlicher Qualifizierungsmuster hinge-
wiesen; unter Uberlegungen in Anlehnung an klassisch-berufssoziologische Erkenntnisse
bezuglich der Profession als ‘closed shop’ im Sinne einer nicht allein Gber Sinndimensionen,
sondern auch Uber Abgrenzbarkeit als Berufsgruppe mit der solidarisierungsfahigen
Arbeitsmarktprasenz als identifizierbare Gruppe auftretenden Bewul3theit (ber gemeinsame
Arbeitsmarktcharakteristika der Gruppenmitglieder 4Rt sich aus den unterschiedlichen Stu-
diengangmodellen ein hdchst heterogenes Arbeitsmarktbewuf3tsein der Absolventen/-innen
ableiten. Dies bedeutet zunachst nichts anderes, als dal3 der erziehungswissenschaftlich
zusatzqualifizierte Ingenieur oder Okonom (vermutlich/erwartbar) ein anderes berufliches
Selbstbild von sich entwerfen wird als der/die fremdwissenschaftlich ‘mitqualifizierte’ Diplom-
Padagoge/-in ; nicht allein, weil der formal zertifizierte Abschluf’ eines naturwissenschatftlich-
technischen Studiengangs neben der Aufnahmemdglichkeit einer betriebsp&dagogischen
Aufgabe zugleich die Option einer Beschaftigung in originar Ingenieurqualifikationen voraus-
setzenden Feldern gestattet, sondern eben auch, weil wesentliche berufsqualifizierende und
damit: beruflich sozialisierende Prozesse im Vorfeld eines zeitlich straff gerafften erzie-

hungswissenschaftlichen Studiums verlaufen sind.

Dieser Problematik begegnet das Beschaftigungssystem mit seiner ihm inhérenten Logik:
Die Binnendifferenzierung der differenten Qualifizierungsmuster reproduziert sich mit grof3er
Wahrscheinlichkeit am Arbeitsmarkt in Form einer partiellen Entwertung formaler Bildungsti-
tel aufgrund der ihnen fehlenden Signalwirkung hinsichtlich der ihnen innewohnenden
Detailkompetenzen (vgl. hierzu auch KELL 1995) und unterminieren so die mit Bildungstiteln
(neben der Qualifizierungsdokumentation) immer auch beabsichtigte Lizensierung des Zu-
gangs zu Anspruchsfeldern Uber Zertifikate. - Der Hinweis auf diese Problematik mag an
dieser Stelle gentigen, um die Grathaftigkeit der Relationierung fremd- und erziehungswis-
senschaftlicher Studieninhalte anzudeuten. Sie verweist auf unsere Ausgangstberlegung,

daR3, wenn von padagogischer Professionalitat (genauer: dem Sinnsystem Péadagogik zure-
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chenbare Operationen) innerhalb der betrieblichen Umwelten nur dann gesprochen werden
soll, wenn diese Operationen eine eindeutige Zuordnung zu eben diesem Sinnsystem ge-
statten - diese Problemstellung aufRert sich in ihrer Paradoxie genau da, wo identische
Handlungen innerhalb desselben Kontextes seitens des erziehungswissenschatftlich zu-
satzqualifizierten Betriebswirtes und des betriebswirtschaftlich zusatzqualifizierten Padago-
gen als ggf. von solchen Referenzen gekennzeichnete Leistungen nachweisbar werden, die
in dem einen Fall als Operation des 6konomischen Systems, im anderen als die des pad-
agogischen gesehen werden kdnnen und - paradox - in ihrem Effekt mdglicherweise gleiche

Konsequenzen zeitigen.

Fragestellungen dieser Art hypothetisch nachzugehen, erscheint an dieser Stelle als wenig
aussichtsreich. Festzuhalten lohnt an dieser Stelle bezlglich der an die Empirie zu stellen-

den Fragen an folgenden Uberlegungen:

e Wenn es zutreffen konnte, dalR fremdwissenschaftliche (nicht-erziehungswissenschaftli-
che) Kompetenzbestéande sowohl grundsatzlich fur die Arbeitsmarktvermittelbarkeit, dar-
Uber hinaus fir die erfolgreiche Praxisfahigkeit der Studiengangabsolventen nicht ohne
Bedeutung sind, ist sowohl die Frage nach Art und Umfang dieser Fremdkompetenzen zu

stellen, und

e deren Relation zu padagogischen Handlungskompetenzen zu ermitteln, genauer: Form
und Umfang des interaktiven Verweises unterschiedlichen Rationalitaten unterworfener

Kompetenzen sind zu ermitteln. Dies beruhrt unmittelbar

¢ die Frage nach dem beruflichen Selbstverstandnis der Berufsrollentrager (u.a. hinsichtlich
der handlungsbegrenzenden ethischen Limiten des Handelns; vgl. GOODE 1972) bezlg-

lich der Wahrnehmung der eigenen Leistung fur relevante Umwelten und damit

¢ die grundsatzliche Potentialitat zur padagogischen Systembildung innerhalb der betriebli-

chen Umwelten. Weiterhin ist

¢ die Frage nach der Genese von Handlungskompetenz da gestellt, wo - wie zu erwarten ist
- die Mehrzahl der zu befragenden Berufsbiographien nach Studiengangkonzeptionen
begrindet wurde, die keine bzw. nur randstandige Integrationen fremdwissenschaftlich-
fachlicher Inhalte erfahren haben sprich: die Frage nach Erwerbsform, Art und Umfang
der aufRerhalb des erziehungswissenschaftlichen Qualifzierungssystems erfahrenen

Kompetenzen und deren Relevanz fiir (professionelles) Alltagshandeln.

e Darlber hinaus wird das Erkenntnisinteresse darauf zu richten sein zu ermitteln, inwieweit

sich Diplom-Padagogen/-innen innerhalb zumindest affiner Handlungsfelder sich als
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Gruppe mit anndhernd gleichen Berufsrollencharakteristika erkennen. Die oben ausge-

fuhrten Uberlegungen beziiglich der denkbaren Heterogenitéat der Selbstwahrnehmung

auf der Grundlage differenter Qualifizierungsmuster zwischen unterschiedlichen Studien-

gangmodellen lassen zumindest a priori einen Ausschlufd differierender beruflicher

Selbstkonzepte auch fur Absolventen/-innen des grundstandigen Diplom-Studiengangs in

Abhangigkeit von sonstigen (beruflichen) Qualifizierungsprozessen nicht zu; insofern ist

eine unserer an das Feld heranzutragenden Vorannahmen dahingehend zu sehen, dai3

wir in bezug auf unsere handelnden Akteure eine hinsichtlich Qualifikationsbestand und

beruflichem Selbstverstandnis hdchst heterogen strukturierte Gruppe vorfinden werden.

3.3.2 Péadagogische Profession als handlungssystemisches Integrationsme-

dium

Die bis hierher angestellten Uberlegungen zur padagogischen Professionalitat innerhalb be-

ruflich-betrieblicher Handlungsfelder legt - gerade unter Beriicksichtigung neuerer Studien-

ordnungen - den Schlul3 nahe, dal} paddagogisches Handeln als sinnsystemisches Handeln

seine schon friiher thematisierte AnschluR3fahigkeit zu sonstigen betrieblichen Sinnsystemen

besitzen mul3, wenn sie als Sinnsystem (und damit: als Leistungslieferant) von Bestand sein

will. Dies gestattet, eine Verdichtung relevanter Vorannahmen beziiglich padagogischer

Professionalitat innerhalb des Sozialsystems Betrieb aufzustellen:

e Struktur padagogischer Professionalitat in Unternehmen

Padagogische Professionalitat innerhalb von Betrieben ist als handlungsorientierte
zu vermuten. Hiermit ist gemeint, daf3 sie sich in beobachtbaren bzw. schilderba-
ren Tatigkeiten (Operationen) auf3ert, die sich temporal verhalten sprich: auf spe-
zifische Situationen unter zeitlicher Limitierung der Handlungserstreckung bezie-

hen.

Als systemische Funktion innerhalb des Gesamtkorpus des Unternehmens fallen
ihr spezifische Aufgaben zu, die nur bedingt als unmittelbar von auf3en angeregte
Leistungsanforderungen (im Sinne expliziter Beauftragung), vielmehr als auto-
nome Leistungserbringungsabsicht (Zustandigkeitserklarung) vorstellbar ist. Als
autonome systemische Operationen werden damit diejenigen Operationen identi-
fizierbar, die sich jenseits unmittelbarer Auftragserteilungen durch fremdsystemi-

sche (Super-) Strukturen initiieren und erstrecken.

Professionalitdt wird weiterhin vorangenommen als besondere, von allgemein-

beruflichen, damit insbesondere von Jedermannkompetenzen abgrenzbare Bin-



61

delung von Kompetenzen, die sich in ihrer Begrindung auf die Verfiigbarkeit

erziehungswissenschaftlicher Wissensbestande abstutzt.

Die Struktur dieser Wissenbestéande ist nicht deduzierbarer bzw. rezeptologischer
Natur, sondern bedarf der professionellen Balance zwischen alltdglichen Hand-
lungsrahmenbedingungen (Alltagszwéngen) und wissenschaftlich begrindeter
Reflexion (vgl. KORING 1989, S. 71).

Die vorab dargestellte, denkbare Verschiedenheit der Unternehmenstypik legt die
Vorannahme eines nicht stratifizierbaren Modells padagogischer Professionalitat
nahe: Sie ist immer erziehungswisenschaftlich-sinnbegriindete Professionalitat,
wenn sie als padagogische Professionalitdt angesehen werden soll; in ihrer
Erscheinung hingegen wird sie sich nicht als linear me3bare GroRRe, sondern
kontextuell sprich: in der Relation ihrer Beziehung zu fir sie relevanten Umwelten

darstellen.

Padagogische Professionalitdt wird sich einer Ermittlungsform als zugénglich
erweisen konnen missen, die deren Umweltbeziehungen zu erfassen versucht.
Das bedeutet, dald sowohl ihre Abgrenzungen als eigenstéandiges System der
Beobachtung zuganglich sein sollten, gleichzeitig aber auch, daf an den Schnitt-
stellen zu Umweltsystemen Austausch-, besser: Anregungsprozesse verlaufen, die

der Beobachtung zuganglich sein sollten.

e Kompetenzen professioneller padagogischer Akteure

Der nur bedingt fur Handlungen deduktionsfahige Charakter der erziehungswis-
senschaftlichen Wissenbestande als handlungsrelevanter Expertenwissenbe-
stande erfordert die Kompetenz professioneller Balance durch den/die Berufsrol-
lentrager/-in im Sinne reflexiven Handelns zwischen den Polen (opaker) wissen-
schaftlicher Sicherheit und Rationalitdt des Alltags; der/die Professionelle 1a3t sich
damit charakterisieren als ‘intermediares System’ zwischen Wissenschafts- und

Alltagssystemen.

Padagogische Professionalitat setzt als Initiation flr expertenschaftliches Lei-
stungshandeln die Kompetenz zur Wahrnehmung eigenen Handlungsbedarfs vor-
aus. Insofern kann die Fahigkeit zum Erkennen von Bedarfslagen bzw. die pro-
spektive Problemerkennung (als Befahigung zum Erkennen der eigenen Zustan-
digkeit fur Bedarfslagen in Umweltsystemen) als Grundvoraussetzung fiir profes-
sionelles Handeln (als Erzeugung expertenschaftlicher Problemlésungsangebote)

Zu vermuten sein.
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¢ Hieraus folgt, da padagogische Handlungssituationen nicht ausschlielich in in-
frastrukturell ‘padagogischen’ Einrichtungen des Unternehmens (Bildungs- und
Schulungsabteilungen, Lehrwerkstatten usw.) identifizierbar sein kdonnen. Demzu-
folge liegt die Wahrscheinlichkeit nahe, dald neben die origindren padagogischen
Grundkompetenzen auch fremddisziplinare Wissenbestandteile treten, die eine
Decodierung fremdsystemischer Bedarfslagen des eigenen Zusténdigkeitsberei-
ches erst ermoglichen - diese Vorstellung korrespondiert der Uberlegung, nicht-
erziehungswissenschaftliche Kompetenzbestdande als Medien padagogischer

Sinnhaftigkeit zu betrachten.

e Leistungen professioneller PAdagogik innerhalb des Unternehmens

¢ Als wesentliche Leistung professioneller Padagogik innerhalb des Unternehmens
kann diejenige Erbringung einer expertenschaftlichen Problemlésungskompetenz
angesehen werden, die sich zu sich selbst reflexiv verhalt (sich damit der
Wesensbestandteile des eigenen, disziplinar begriindeten Selbstverstandnisses
vergewissert) und auf dieser Grundlage Angebote an ihre Umwelten zu machen in
der Lage ist, die diesen die eigene Komplexitatssteigerung ermoglicht und binnen-
systemische Leistungssteigerung gestattet. In dieser Hinsicht kann professionelle
Padagogik als professionelles Dienstleistungssystem jenseits jeglicher
‘Dienstboten’-Positionierung verstanden werden. Hiermit verbunden ist die An-
nahme der Autonomie flr das padagogische Sinnsystem: Nur unter der Voraus-
setzung der eigenen Handlungsfreiheit kénnen optimale Problemlésungen erarbei-
tet werden - diese Annahme impliziert damit den Ausschlul? der Dominierung
durch fremde Sinnsysteme, wenn Professionalitat als solche handlungsfahig sein

soll.

e Wenn professionelle Padagogik innerhalb des Betriebes als eigenes System 1.
eine systemische Funktion erfiillen kénnen soll und 2. diese Funktion im Sinne der
Autostabilisierung autonomer Systeme dauerhaft wahrnehmen kénnen will, muf3
sie sich rational zu sich selbst und zu ihren Umwelten verhalten und fir ihre Um-
welten ihre Leistungsmdglichkeiten darstellen (hiermit systemlogisch verbunden ist
dann zwingend einerseits die Darstellung rationaler Problemlésungen bei gleich-
zeitigem pédagogischem Wertbezug auf den Menschen jenseits jedweder Ideolo-
gie, andererseits die Fahigkeit zur fremdsystemischen Codierung eigener Offerten

im Sinne einer systemleistungsbezogenen AuRendarstellung?).

Hierin ist moglicherweise ein Spezifikum betrieblicher Padagogik zu sehen, welches - orthodox gesprochen -
einen Grundsatz systemtheoretischer Theorie verletzt: Prinzipiell ist es unter Bedingungen autopoietischer
Systeme Aufgabe eines jeden Systems selbst, zunéchst aus der eigenen Binnenperspektive Fremdsysteme
als mehr oder weniger relevante Umwelten zu erkennen. Dem eingangs diskutierten Aspekt,
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e Der systemische Leistungsbeitrag ist - und hier ist eine sehr behutsame Formulie-
rung angebracht - letztlich Systemstabilisierung bzw. Systemoptimierung bezogen
auf das Sozialsystem Betrieb, welches in der schon dargestellten Idealfigur als
grundsatzlich 6konomisches System operiert. Hiermit genau ist gemeint, dal3 pro-
fessionelle Padagogik sich gerade trotz ihrer Optimierungsfunktion eben nicht
fremdsystemischen Dominierungsversuchen beugt (sofern diese beobachtbar
werden), sondern durch ihren Rekurs auf ihre differentia specifica ihren Beitrag
dahingehend fir das Gesamtsystem erbringt, dal3 dieses in der padagogischen
Leistung die Optimierung eigener Optionen erkennen kann (was seinerseits
Reflexionsprozesse innerhalb von Umweltsystemen denkbar macht, die als Ver-
anderung der Systemstruktur bzw. des Operationsmodus erkennbar werden kodn-

nen).

Die hier vorgetragenen Voriberlegungen legen ein Professionsvorverstandnis nahe, welches
diese in der Gestalt eines Integrationsmediums vorstellbar macht. In der Person des/der
Professionellen selbst sind Integrationsleistungen zwischen wissenschaftssystemischer
Rationalitat (bei aller bereits angedeuteten Relativitat des wissenschaftlichen Wissenfundus’)
und Alltag, dazu zwischen padagogischen Sinndimensionen und unternehmensspezifischen
Anforderungen zu erbringen, welche sich erwartbar nicht prinzipiell auf der Linie autonomer
Systeme, sondern durch Rahmenzwéange (z.B. 6konomischer Art) begrenzt als nur partiell
selbst autonom bzw. autonomieermdglichend fur Subsysteme darzustellen versprechen. Zu
integrieren sind weiterhin die Relationen fremdwissenschaftlicher und erziehungswissen-
schaftlicher Kompetenzbestande - letztlich gebindelt in der Person des einzelnen Akteurs:
Genau diese Relationierung gibt Auskunft Uber ‘das Padagogische’ in der einzelnen Hand-
lung, die in ihrer phdnomenologischen Form (z.B. als Verwaltungs- oder ‘werkendes’ Han-
deln) nicht unmittelbar als padagogische Handlung erkennbar sein muf3. Integrationsaufga-
ben lassen sich weiterhin denken an den Schnittstellen padagogischer Bildungsambitionen
und subjektiver Qualifizierungsambitionen: Diese Schnittstelle verlauft nicht geradlinig zwi-
schen Qualifikationsverwertungssystem und Individuum, sondern liegt ggf. quer zu diesen
und bedarf der Bearbeitung (vgl. auch HARNEY 1990).

Sie integriert weiterhin - wenn sie bildungspraktisch handelt - zwischen den Polen der Inklu-
sion und Exklusion bezogen auf Qualifizierungsteilnahme bzw. Ausschluld von eben dieser

und erhalt damit ggf. den Rang einer Selektionsinstanz fir individuelle Biographieverlaufe.

erziehungswissenschaftliche Sinnsysteme betriebsintern als zunachst von dkonomischen Logiken héchst
differentes Sinngeflige verstehen zu kénnen, kénnte die Schluf3folgerung korrespondieren, daf3, damit von
diesem Prinzip abweichend, es als Aufgabe des padagogischen Systems gesehen werden kann - schon aus
systemischem Selbstinteresse - die eigenen Leistungsangebote ‘transparent’ darzustellen, damit also eine
Symbolform der Darstellung eigener Angebote zu wahlen, die mit (6konomischen) Umwelten kommu-
nizierbar ist.
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Nur im Ausnahmefall kann hierbei ein zwingend ‘richtiges’ Polarisieren unterstellt werden:
Von entscheidender Bedeutung ist daher die eigene Ruckbeziglichkeit der Positionsnahme

auf der Grundlage erziehungswissenschatftlich-ethischer Basis.

Wir werden in den folgenden Arbeitsschritten versuchen, die bisherigen Fragestellungen in
ein empirisches Untersuchungsdesign zu transformieren, welches die bisherigen Aussagen
ihrer Abstraktion entkleidet und in einen feldtauglichen Fragenkomplex tberfuhrt. Dabei wird
es fur uns darauf ankommen, diesen Transformationsprozef3 nicht zu Lasten der bisherigen
theoretischen Uberlegungen zu gestalten, sondern immer wieder bei aller Nahe zum Feld
und der durch dieses implizierten Semantik den Riickbezug auf unsere Vorannahmen trans-
parent werden zu lassen. Wie wir jetzt darstellen werden, sind unsere Untersuchungen ex-
plorativer Natur, das heil3t, trotz aller bislang angestellten Voriiberlegungen nicht praformiert
beziglich eines préastabilierten Professionalitditsmodells, welches es durch Nachbildung der

Praxis zu rekonstruieren gilt.

4 Konzeption der explorativen Studie zur padagogischen Professionalitat
von Diplom-Padagogen/-innen in beruflich-betrieblichen Handlungsfel-

dern

Unsere vorstrukturierenden Fragestellungen mindeten angesichts der bis heute eher rand-
standig vorfindbaren empirischen Forschungsergebnisse zur Professionalitat von Diplom-
Padagogen/-innen in beruflich-betrieblichen Handlungsfeldern (vgl. ARNOLD/HUGE 1990;
FRIEBEL 1993) in die Entscheidung, unter gleichzeitiger Relationierung ein empirisches
Forschungsprojekt begriindender Erkenntnisinteressen sowie verflgbarer persona-
ler/materieller Ressourcen ein Forschungsdesign zu entwickeln, welches der selbst gesetz-
ten Anforderung des Gewinns explorativ gewonnener Erkenntnisse zur Professionalitat ge-
nugt. Hiermit verbunden war der Verzicht auf ex ante gebildete, prifbare Hypothesen bezig-
lich eines Feldes, dessen bisheriger Erkenntnisstand wenig Ansatzflache fiir ein empirisch-

quantifizierendes Vorgehen zu bieten versprach.

Unsere Vorstellungen beziiglich eines dem Forschungsgegenstand adéaquaten Forschungs-

design entsprach daher unserer Vorannahme Uber das Gegenstandsfeld:

o Professionsrelevante Indikatoren (bezogen auf Professionalitat als besondere Hand-
lungskompetenz) sollten sich in den Handlungen bzw. deren Wahrnehmung durch die

Akteure als zuganglich erweisen, und

e professionelle Handlungen lassen sich in ihrer Wahrnehmung durch die Handelnden

selbst als Bestandteil eines systemischen Reflexionsprozesses (mindestens: des Be-
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wulitseins des psychischen Systems) verstehen, welche in der interpretierenden Darstel-

lung durch den Akteur Hinweise auf professionelle Handlungsbegrindungen anbieten.

Dies legte eine Zugangsweise nahe, die die Handlungs- und Erlebniswelt der Akteure in der
subjektiven Wahrnehmung der Handelnden selbst zu erfassen versucht und in der Relation
der Haltung des/der Handelnden zu seiner Handlung das wesentliche Erkenntnismoment
sieht*. Fir die Forscher ergab sich dabei die Einsicht, eben diese in den individuellen Dar-
stellungen zum Ausdruck zu bringenden Bedeutsamkeiten der Ursachen und Bedingungen
fur Handeln am besten Uber ein Instrumentarium zu erfassen, welches sich Methoden empi-
risch-qualitativen Charakters bedient und damit Offenheit fir individuelle Interpretationen und
Wertungen der Befragten gewahrleistet, ohne durch eine durch empirisch-quantitative
Methodenwahl eingegrenzte Antwortproduktion beschrankt zu sein. Die dabei zwangslaufig
auftretende Frage nach der mit Datenerhebung und Datenauswertung verbundenen Verlaf-
lichkeit und Verwertbarkeit der Ergebnisse (Reliabilitat/\Validitéat) erbrachte besondere An-
spriche an das forschungsmethodische Vorgehen, welche wir im folgenden darstellen wer-
den. Grundsatzlich allerdings bleibt festzustellen, daf3 der hinsichtlich der Generalisierungs-
fahigkeit (Reprasentativitat) der Forschungsergebnisse zu erwartende Stellenwert auf einem
mittleren Niveau angesiedelt werden kann (vgl. LUDERS/REICHERTZ 1986); durch die be-
schrankte Anzahl ausgewahlter Befragungsteilnehmer (20 Diplom-Padagogen/-innen) sowie
die Wahl einer interpretativen Methoden verpflichteten Forschungsform (und die hiermit nicht
auszuschlieRende Erzeugung von Interpretationsméangeln) nehmen wir somit gewollte Gren-
zen in der Verallgemeinerungsfahigkeit unserer Forschungsergebnisse in Kauf (vgl. hierzu
auch LAMNEK 1993, Bd. 1).

4.1 Forschungsziele

Das Forschungsprojekt verfolgt im Rahmen der oben dargelegten Uberlegungen das Ziel, in
der Handlungspraxis von innerbetrieblich tatigen Absolventen/-innen des Diplom-Studien-
gangs Erziehungswissenschaft Indikatoren fir Professionalisierung zu ermitteln. Unsere
dargelegten Vorannahmen zu Begriff und Struktur einer méglichen Professionskonstruktes
zum Anlal3 nehmend, sollen professionsrelevante Anhaltspunkte in der autobiographischen

Rekonstruktion handelnder Akteure ermittelt sprich: exploriert werden.

Es kommt darauf an, aus der Wahrnehmung und Darstellung der Berufsrollentrager ein Bild
Uber deren Handlungskontexte und -rahmenbedingungen zu gewinnen, was die Frage nach
zu in diesen zu erbringenden Leistungen und fir diese notwendigen Kompetenzen gestattet.

Hierbei geht es darum, nicht allein das in der momentanen Handlungssituation von den zu

Ein &hnlicher Ansatz wurde unter der Fragestellung nach padagogischen Deutungsmustern betrieblichen
Bildungspersonals von ARNOLD vertreten (vgl. ARNOLD 1983).
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Befragenden als relevant erlebte (bzw. verstandene) Kompetenzgefiige zu ermitteln, son-
dern neben der Frage nach deren Art und Qualitéat dartber hinaus Antworten auf die Frage
nach ihrer Genese in individuellen Berufsbildungs- und -praxisentwicklungen zu gewinnen.
Diese Fragestellung schliet an einerseits an die Uberlegungen zur Professionalitatsentwick-
lung als dynamischen Prozesses, andererseits an die weiter oben aufgeworfene Fragestel-
lung bezuglich der Relationierung padagogisch-expertenschaftlicher und fremd(wissen-
schaftlich)er Kompetenzen: In welchem Maf3 greifen Diplom-Padagogen/-innen in ihrem All-
tagshandeln auf welche Kompetenzbestande zuriick, wo wurden diese erworben und wie
relationieren sich diese zu solchen Kompetenzen, die im weitesten Sinne auf das Absolvie-

ren des Diplom-Studiums zuriickzufiihren sind?

Wir haben weiter oben die systemische Struktur paddagogischen Handelns innerhalb betrieb-
licher Umwelten erortert: Forschungspraktisch relevant wird dieser Uberlegungskomplex in
bezug auf das rollenspezifische Selbstverstandnis der zu Befragenden dahingehend, daf3
aus der Selbstpositionierung und der Prasentation dieser eigenen Positionierung innerhalb
des Betriebes Ruckschlisse darauf moglich werden, in welchem Mal3e seitens der Akteure
ein spezifisches Leistungsangebot erbracht und in seiner sinndimensionalen Struktur gegen
Umwelten abgegrenzt wird. Konkret: Inwieweit kdnnen sich Diplom-Padagogen/-innen als
Padagogen erleben und als solche padagogische Leistungen erbringen, die sich zwar mogli-
cherweise Uber Fremdkompetenzen vermitteln, aber in dieser Vermittlung in ihrem
Ursprungscharakter zuordnungsféhig bleiben. Und: In welcher Weise werden diese pad-

agogischen Leistungen seitens der Umwelten wahrgenommen und ‘behandelt’?

Das Explorationsmoment unserer Untersuchung tritt da zutage, wo die Absicht der Forscher
in der Aufdeckung der tber Vorannahmen nicht abgedeckten Relevanzen fir Professionalitat
seitens der Wahrnehmung durch die Akteure geht: Der Forschungsprozel3 soll offen sein fur
die Wahrnehmung ‘neuer’ sprich: sich aus der Darstellung der Befragten ergebender
Aspekte. Hieraus ergaben sich die nun darzustellenden Folgerungen fur das Forschungs-

design.

4.2 Forschungsdesign und methodisches Vorgehen

Die den gesamten Forschungsprozel} initiierende bzw. strukturierende Prozel3haftigkeit der
Verlaufe von der Entwicklung erster Uberlegungen zu einem moglichen Forschungsthema
gegen Ende des Jahres 1993 bis zur Beendigung des Forschungsprojektes lafit sich ideal-
typisch in sieben Prozel3phasen gliedern, deren Abgrenzung gegeneinander nur in dezisio-
nistischer und der Prasentationsfahigkeit dienender Form geschehen kann. Im laufenden
Forschungsprozeld war sowohl bezogen auf den Forschungsgegenstand, als auch in bezug

auf Prozedierensentscheidungen eine eher integrative Vorgehensweise maR3geblich, die eine
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permanente Reflexion unter Wissenschaftlern beziglich der Anpassung von Erhebungsin-
strumentarien auf der Grundlage im Forschungsprozeld gesammelter Erfahrungen sowie der

Optimierung der gegenstandsbezogenen Fragestellungen in sich trug.

Phase 1: Entwicklung des Forschungsgegenstandes

Dieser Schritt ist an dieser Stelle lediglich der Vollstandigkeit der ProzeRRdarstellung wegen
zu nennen. Er diente der Entwicklung eines zu Vorannahmen flhrenden ersten Begriffes
vom Forschungsgegenstand; die Ergebnisse u.a. dieser Phase finden sich in den vorange-

stellten Kapiteln dieser Arbeit.

Phase 2: Literaturauswertungen und Prifung friherer Forschungsergebnisse/Kon-

kretisierung des Forschungsgegenstandsbereiches und -designs

Die Ergebnisse auch dieser Phase sind weitestgehend bereits dargelegt worden. Hinzuwei-
sen ist an dieser Stelle darauf, dal’ als Ergebnis dieses Arbeitsschrittes die Methodenent-
scheidung hinsichtlich des empirisch-qualitativen Forschungsdesign entstand, da die aus
den Auswertungen von (&lteren) Studienordnungen sowie Reformvorschldgen zum Diplom-
Studiengang Erziehungswissenschaft resultierenden Einsichten das bereits thematisierte
Bild eines polyvalenten Qualifizierungsgeschehens seitens des Wissenschaftssystems nahe-
legten und es sich als wahrscheinlich darstellte, ein eben solch polyvalentes Qualifizierungs-
erleben auf seiten der Absolventen/-innen nachvollziehen zu kénnen; diese angemessen
erfassen zu konnen, erschien Uber ein qualitatives Untersuchungsverfahren beginstigt mog-
lich.

Die Uberlegungen zum Forschungsdesign lehnen sich in weiten Teilen an Grundannahmen
des Interpretativen Paradigmas an, nach denen die subjektive Sinnzuweisung durch Akteure
zum Ausgangspunkt deren individuellen Handelns wird; Menschen - damit auch: unsere Ge-
sprachpartner/-innen - handeln auf der Grundlage der individuellen Bedeutungszuweisung zu
Situationen und Phanomenen, so dald eine standardisierte Reaktivitdat im Handeln weit-
gehend ausgeschlossen werden kann. Genau diese Interpretations-, Beurteilungs- und damit
verbundene Entscheidungskompetenz ist als Ubergeordnetes Ziel des Diplom-Studiengangs
zu identifizieren, so dafl} im Rahmen des Forschungsprozesses maoglicherweise zu erwarten
war, hoch reflexive Aussagen der Befragten zu ihrem individuellen Werdegang und zu ihrer
Beschéftigungssituation zu erhalten; dieser Aspekt lal3t seinerseits positive Auswirkungen

auf die VerlaRlichkeit der Forschungsergebnisse erwarten.

Fir die Forscher bedeutete dieser Schritt damit zugleich das Erkennen der eigenen Leistung:
Die Wahl des dem Gegenstand fir angemessen erachteten Instrumentariums bedingte den

Verzicht auf generalisierungsfahige Aussagen als Forschungsergebnis, wenn lber den
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Versuch, ,das Problem des Allgemeinen im Besonderen, im Einzelfall* (SCHULZE 1995,
S.12) zu finden, ein der individuellen Sinnkonstruktion zugangliches Medium des
Erkenntnisgewinns zu entwickeln war. Wie noch darzustellen ist, sollte sich diese Entschei-
dung, aus biographisch-authentischen Schilderungen der Akteure Hinweise auf berufsgrup-
penspezifische bzw. -typische Erscheinungen als richtig und zweckdienlich erweisen’;
gerade der hoch individualisierungsfahige Zugang zum Objektbereich sollte sich in bezug auf
das berufsbiographisch-einzigartige Moment individueller Bildungs- und Erwerbsverlaufe als
fruchtbare Erkenntnisméglichkeit hinsichtlich in ihrer Binnenstruktur deutlich differierender

Verlaufe darstellen.

Hiermit verbunden war die Auswahl von fir die Untersuchung in Frage kommender
Gesprachspartner/-innen: Die Schwierigkeit, spezifische Studiengangkonstruktionen zu
explizit ausgewiesenen Studienschwerpunkten zu relationieren auf3erte sich in der Entschei-
dung, nicht allein Absolventen/-innen formal so zertifizierter Studienvertiefungsrichtungen der
Berufs-/Betriebspadagogik als Interviewpartner/-innen zu gewinnen, sondern eine Selektion

geeigneter Untersuchungspersonen uber die AusschlulRkriterien

1. der erfolgreichen Absolvierung des Diplom-Studiengangs (ungeachtet des expliziten Stu-

dienschwerpunktes), und

2. der Tatigkeit innerhalb beruflich-betrieblicher Handlungsfelder (Unternehmen der Katego-
rien 1 und 2)

vorzunehmen.

Die Einigung auf das von uns beschlossene Forschungsvorgehen bedingte auch, friihzeitig
dem Risiko der biographischen Tauschung im Sinne der Biographiekonstruktion als
.perfektem sozialen Artefakt* (BOURDIEU 1990, S. 80) entgehen zu miissen sprich: der in
der qualitativen Biographieforschung bekannten Synthetisierungsgefahr vermittels in der
Reproduktion ‘glattkonstruierter’ Biographiedaten begegnen zu missen; das hierzu ent-
wickelte Leitfragenkonzept sollte dazu in seiner gleichzeitigen Offenheit wie Stringenz helfen,

auch seitens der Befragten erlebte Bruchsituationen diskursiv aufgreifen zu kénnen.

Phase 3: Leitfragenkonstruktion

Die Uberlegung, tber die Besonderheit des Einzelfalls in der Untersuchung das Gemein-
same der Berufsrolleninhaber/-innen erschlielBen zu wollen und dabei individuellen Wahr-
nehmungen und Interpretationen der eigenen Handlungsbedingungen hohen interpretations-

fahigen Stellenwert zuzumessen (vgl. HOPF 1982), bedeutete die Entwicklung eines Befra-

Wir verzichten hier auf eine neuerliche Aufbereitung der Diskussion um Fir und Wider empirisch-quantitati-
ver und -qualitativer Forschung (zu dieser Problematik: BOGUMIL/IMMERFALL 1985; KAASE/KUCHLER
1985; KONEGEN/SONDERGELD 1985; WITZEL 1985; FRIEDRICHS 1990; MAYRING 1993).
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gungsmittels, welches sich unter der Annahme der Authentizitt der zu erwartenden Antwor-
ten biographisch-rekonstruktive Entwirfe unter Offenheitsbedingungen ohne Verlust des
erkenntnisleitenden Interesses handhaben lassen sollte (vgl. SPOHRING 1989; STRAUSS
1991; TERHART 1981).

Der zu bearbeitende Fragenkomplex war daher in einer Form zu entwickeln, der weniger der
strikten, linear-geschlossenen Fragenprasentation, sondern vielmehr der entwickelnden
Gesprachsfihrung zwischen adaquaten Gesprachspartnern anhand thematischer Komplexe
dienen konnen sollte. Wie sich wahrend der im nachfolgenden Schritt durchgefiihrten Inter-
views herausstellen sollte, war diese Form der problemzentrierten Gesprachsfuhrung (vgl.
WITZEL 1985) als Datenerhebung in besonderem Malie geeignet, biographische Rekon-
struktionen in ihrer in der individuellen Wahrnehmung haufig aufgewiesenen Nicht-Linearitét
zu ermitteln und durch Rekurse auf Themenbereiche der subjektiven Erzahlfolie zu entspre-
chen, ohne in den Duktus des hypothesenprifenden Messens zu geraten (vgl. HOFFMANN-
RIEM 1980).

In technischer Hinsicht entstand so ein thematisch gegliederter Interviewleitfaden®, dessen
Anwendung im Zuge eines tonbandprotokollierten Einzelinterviews an einem Ort und zu

einem Zeitpunkt nach Vereinbarung mit dem/der Interviewpartner/-in erfolgen sollte.

Uber den Themenkomplex 1 des Interviewleitfadens (Individuelle Bildungs- und Berufsbio-
graphie) sollte einerseits ein mdglichst vollstdndiges Bild tber den individuellen Werdegang
anhand weitestgehend objektiver Faktoren wie: Anzahl der bisherigen Beschaftigungsver-
haltnisse, Zeitraum und -ort des Studiums, formal abgeschlossene Bildungsgange erzie-
hungs- und fremd(wissenschaftlich)er Art sowie Umfang und Art der berufsbiographischen
Wechsel (Ubergange Bildungs-/Beschaftigungsverhaltnisse, Erwerbslosigkeitszeitraume
usw.) erstellt werden, andererseits sollte bereits hier interpretativer Spielraum zur Interpreta-
tion der Relevanzen fur individuell besondere Verlaufsmomente entstehen. Ausgegangen
wurde dabei von der Vorstellung, dal’ objektive Realitéat und subjektive Sinnkonstruktion fur
den individuellen Verlauf als konstitutive Momente als interaktiv zu sehen sind: ,Die Lernpro-
zesse zwischen Struktur und Subjektivitat sind vielfaltig, aber sie werden nur verstandlich,
wenn wir beiden Polen gerecht werden: den strukturellen Rahmenbedingungen unseres
Lebens und den spontanen Dispositionen, die wir zu uns selbst einnehmen. Zwischen diesen
Polen entstehen Lebenskonstruktionen, die auf Strukturen zurtickwirken kénnen* (ALHEIT
1995, S. 298).

In dieser Hinsicht war es gerade dieser interpretative und wertzuweisende Spielraum fir die

Befragten, der in seiner Vielschichtigkeit und Varietat des Antwortverhaltens in der spéateren
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Datenauswertung um einiges aussagekraftiger war als die ‘mel3bare’ Angabe von Zeitdaten.
Absicht dieses Vorgehens war es ebenfalls, den Befragten tber die Memorierung fixer Zeit-
daten ein Quasi-Gerlst zur Rekonstruktion der individuellen Biographiegenese an die Hand
Zu geben, mittels dessen die Konstituente (in einigen wenigen Fallen auch: Coloratour) des

subjektiven Erlebens (und: Biographiegestaltens) erfalbar werden sollte.

Wichtig war an dieser Stelle die Herausarbeitung subjektiver Bedeutsamkeiten des Studiums
an sich fur den individuell erlebten Berufsverlauf: Wurde das Studium in seinen Effekten fur
den/die Betroffene/-n relevant einerseits im Hinblick auf dessen/deren Marktverwendungs-
fahigkeit (Qualifikationsnachfrage) und - mehr noch - hat sich, vermittelt Gber studienspezi-
fisch verlaufende Prozesse, ein Berufsrollenverstandnis herauskristallisiert, welches zumin-
dest teilweise auf den absolvierten Diplomstudiengang zuriickfiihrbar ist? - Diese Frage
sollte beziiglich des (professionellen) Handlungsverstandnisses Hinweise auf die padagogi-
sche Sinndimensionalitat aktuellen Rollenhandelns in Abgrenzung von sonstigen, unterneh-

mensrelevanten Bezlgen liefern.

Der Konstruktion dieses Fragekomplexes lag weiterhin friihzeitig die Annahme zugrunde,
dai3, bezogen auf die ‘Marktfahigkeit’ des Titeltragers, hier weitere relevante EinfluRgroRen
zu beobachten sein werden (Effekte beruflicher Qualifizierung/Weiterbildung auf3erhalb des
Diplomstudiengangs, extrafunktionale Kriterien wie personliche Kontakte usw.), die ihrerseits
von Einflu auf die Selbstwahrnehmung des/der Padagogen/-in als Berufsrollentrager/-in
sind und im ungunstigsten Fall als Professionssuspension zugunsten einer sozialen Uberle-

bensfunktion beobachtbar werden kdnnen.

Die urspringliche Idee, Uber Fragen zum individuellen Studienverlauf auch Erkenntnisse
Uber besondere Fachsystematiken bzw. Studiengangkonzepte einzelner Universitaten im
Spiegel des Erlebens des (spateren) Berufsrollentragers zu erhalten, erwies sich als kon-
zeptionell schlissig, zeigte aber in der Befragungsauswertung wenig systematischen Effekt:
Festzustellen war vor allem, daR Studiengangkonzepte von nahezu allen Befragten als
hochgradig offen (mit unterschiedlicher Bewertung dieser Offenheit), ansonsten aber kaum

homogen im Sinne eines verbindlichen Curriculum erlebt wurde.

Themenkomplex 2 des Leitfadens rekurriert auf die derzeitige Beschaftigungssituation
des/der Diplom-Padagogen/-in. Fragen zur individuellen Positionierung innerhalb der
betrieblichen Unternehmensorganisation (infrastrukturelle Abgrenzung) sowie zur Konzeption
der taglich erlebten Bildungsarbeit (‘Bildungskultur’) sollten neben der Exploration hier-
archisch-struktureller Einbindungen des/der Padagogen/-in auch Antworten auf Fragen nach

dessen/deren beruflichem Selbstverstandnis im Kontext des infrastrukturellen Rahmens lie-

Der Interviewleitfaden in seiner Ausgangsform ist dieser Arbeit als Anlage 2 beigefigt.
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fern. Die hierzu gestellten Fragen zur ‘pddagogischen Dimension’ des Bildungskonzepts ver-
suchten aufzudecken, in welchem Mal3e einerseits ein professionell-padagogisches Sinnkri-
terium an die tagliche Berufsarbeit herangetragen wird bzw. in welchem Umfang betriebliche
Rahmenbedingungen das Alltagshandeln institutionellen Zielvorgaben unterwerfen, deren
Akzeptanz bzw. Bewaltigung nicht ohne Einflu3 auf das berufliche Selbstverstandnis bleiben
(diese Frage korrespondiert damit der systemischen Autonomie der Padagogik innerhalb des
Unternehmens und dem Auspragungsgrad der Offenheit fir systemische Selbstreflexionen

sprich: den institutionellen Freiheitsgraden fur Systembildungsprozesse).

Die bis in Themenkomplex 2 vorangetragenen Fragestellungen waren zunachst als teiloffene
Fragen gedacht: Hier sollte nicht explizit auf das berufliche Selbstverstandnis der Diplom-
Padagogen/-innen bezug genommen werden, sondern im Rahmen kontextualischer Frage-
stellungen ein entsprechend interpretierbares Antwortpotential entstehen. In der Praxis der
Befragungssituation konnte diese Trennung nicht durchgehalten werden: In unmittelbarer
Abhangigkeit von der Selbstreflexionskompetenz der im einzelnen Befragten war es unum-
ganglich, personliche Aussagen zur Selbstwahrnehmung auf einem zum Teil hohen Direkt-
heitsniveau zu bearbeiten und eigentlich fir Themenkomplex 3 geplante Fragen zur eigenen

Handlungseinschéatzung und Professionalitat in der Selbstbeschreibung vorwegzunehmen.

Die Fragen aus Themenkomplex 2 forderten unmittelbar Werturteile heraus: Stellungnahmen
zur seitens des/der Befragten beobachteten Fremdwerteinschatzung der Leistung der/des
Padagogen innerhalb des beschaftigenden Unternehmens sollten Auskunft Gber die Nach-
frage nach professioneller Expertenschaft im Alltagshandeln geben und im Kontext der
Selbstwerteinschatzung des/der Diplom-Padagogen/-in im Verwertungszusammenhang sei-
ner/ihrer Qualifikation Indizien flr einen grundsatzlichen Bedarf an Professionalitat in der
Bildungsarbeit von Unternehmen offenlegen. Mit dieser Frage stellte sich diejenige nach der
systemischen Leistungskomponente betrieblicher Pé&dagogik in der Beobachtung von
Fremdsystemen aus der Binnenperspektive eines spezifischen Systems: Hier sollte Klarheit
dariiber entstehen, inwieweit Diplom-Padagogen/-innen sich selbst in ihren Leistungsange-
boten aus der Perspektive fremder Systeme wahrzunehmen wissen und in Abh&ngigkeit von
auf Beobachtung begrindeten Zustédndigkeitserklarungen fir spezifische Problematiken

Losungspotentiale fur diese zu entwickeln wissen.

Themenkomplex 3 forderte zur unmittelbaren ‘Werteinschatzung’ des durchlaufenen
Diplomstudiengangs auf. An dieser Stelle sollte es nicht allein darauf ankommen, die
Arbeitsmarkttauglichkeit des Studiums im Rahmen nachgefragten Kompetenzvolumens zu
ermitteln, sondern dartber hinaus die Relationierung der ‘padagogischen Generalistenkom-
petenz’ zu weiteren Qualifizierungen zu betrachten. Fragen nach individueller - erziehungs-

wissenschaftlicher - Weiterbildung und deren Anbindungsfahigkeit an studienspezifische
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Inhalte (vermittelt Gber die Kenntnisnahme neuerer erziehungswissenschaftlicher Wissens-
bestande auch nach Abschlul? des Studiums) bzw. den Grad der Einbindung in erziehungs-
wissenschaftliche Kontexte (‘scientific communities’, Berufsverbandstrukturen usw.) parallel
zu bzw. aulBerhalb subsistenzdienlicher Arbeitsfelder sollte der Entdeckung ‘roter Faden’
berufsgruppentypischer Provenienz dienen und offenbaren, inwieweit auch nach Abschluf3
des Studiums erziehungswissenschaftliche Milieukonstituenten Eingang in das Leben
des/der Padagogen/-in gefunden haben und ggf. im Sinne einer corporate identity, zumin-
dest aber hinsichtlich einer common base aktualisiert werden; damit waren tber die in die-
sem Kontext gedul3erten Antworten zusatzlich Hinweise auf die systemhafte Geschlossen-

heit der professionell-pddagogischen Handlungsbegriindung zu erwarten.

Wie eingangs dargestellt wurde, war wahrend der Interviewpraxis (Interviewer: Joachim
Rottmann, Projektbearbeiter) die logisch-stringente Trennung der einzelnen Themenfelder
etwa im Sinne einer kontinuierlichen Frage-/Antwortsequenzierung nicht durchzuhalten. Der
Leitfaden stellte sich im Forschungsprozel3 als strukturierendes Hilfsmittel, weniger als
linear-chronologisch handhabbarer Fragenkatalog dar, der abhangig vom Interviewverhalten

des Befragungsteilnehmers flexibel thematisch abzuhandeln war.

Phase 4: Interviewdurchflihrung

Die bezuglich ihres Wohn- und Beschéftigungsortes liber das gesamte Bundesgebiet (Alte
Lander) verteilten Gesprachspartner (19 Absolventen/-innen des erziehungswissenschatftli-
chen Diplom-Studiengangs plus eines FH-Absolventen') wurden im Rahmen der Inter-
viewvorbereitung schriftlich oder fernmindlich tber das Ziel des Forschungsvorhabens und
den Gegenstandsbereich des Interviews selbst informiert und zur unmittelbaren Inter-
viewdurchfihrung personlich aufgesucht. Die Interviews selbst erstreckten sich in der Regel
auf einen Zeitraum von durchschnittlich 60-70 Minuten, die getroffenen Aussagen wurden

zwecks spaterer Datenaufbereitung mittels Tonbandprotokolls aufgezeichnet.

Wesentliche Voraussetzung fir die Durchfihrung der Interviews war die im unmittelbaren
Interviewvorfeld erfolgende (nicht bandprotokollierte) Verstandigung tUber den Charakter der
anstehenden Gesprachsfuhrung. Neben der Zusicherung vollstandiger Anonymitat hinsicht-
lich der Verwertung der aufzuzeichnenden Daten erfolgte eine diskursive Rollendefinition

dergestalt, dal3 der Interviewer deutlich Abstand nahm von einer (in der Mehrzahl der Falle

Dieser Gesprachpartner wurde in die Untersuchung einbezogen, nachdem die ersten transkriptionsreifen
Interviews vorlagen. Ohne der Ergebnisdarstellung vorgreifen zu wollen, ist dazu zu bemerken, daf der
hohe ‘Theoretisierungsgrad’ des Diplom-Studiums, wie er von den ersten Interviewpartnern thematisiert
wurde, eine klassisch auf Handlungsfahigkeit zielende Qualifizierungsform (Fachhochschulstudiengang
Diplom-Sozialpadagogik) in der synoptischen Betrachtung als sinnvoll erscheinen liel3.
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seitens der Gesprachpartner so eingangs erwarteten) Expertenrollenzuschreibung®. Die zu
Interviewenden wurden nochmals - analog der vorherigen schriftlichen oder fernmuindlichen
Anklndigungen - mit dem Explorationscharakter des Forschungsdesign vertraut gemacht, in
welchem die Darbietung von Fragen weniger der Prifung ex ante gebildeter Hypothesen, als
vielmehr der Generierung subjektiv bedeutsamer Einschatzungen dienen sollten. Der
Jkommunikative Grundcharakter* (SCHUTZE 1978) des Interviews wurde dahingehend
expliziert, dal3 fur die Interviewten erkennbar werden konnte, selbst als ,orientierungs-,
deutungs- und theoriemachtiges Subjekt* (ebd., S. 118) agieren zu koénnen, fir das der
Befragende eher in der Rolle des Moderators subjekteigener Interpretations- und Deutungs-
leistungen zu sehen ist (insofern kann die Rolle des Interviewers als die des ‘aktiven Zuh6-
rers’ gekennzeichnet werden, die Uber die zuriickhaltende Gesprachsfuhrung an die Inter-

pretationsleistungen des/der Befragten anzukniipfen versucht).

Diese Grundstruktur der Interviews erwies sich in der Uberwiegenden Zahl der Interviews als
angemessen und praktikabel, muf3te aber in Einzelfallen bisweilen mehr dirigistischen Ver-
laufen weichen®, weil Eloquenz und Themenabweichung der Interviewten den eigentlichen

Interviewgegenstand aus den Augen verlieren zu lassen drohten.

Fur die klar Uberwiegende Mehrheit der Interviews IRt sich feststellen, dal? diese in einer fur
die Beteiligten Atmosphére stattfanden, in der Regel nicht von terminlichen Zwangen einge-
engt waren und - obwohl 9 der Interviews am Arbeitsplatz gefiihrt wurden - kaum nennens-
werte Storungen aufwiesen. Der subjektive Eindruck des Interviewers bezlglich der Bemu-
hung seiner Gesprachspartner/-innen um Authentizitat in der Darstellung der zum Teil héchst
intime, langst nicht immer positiv konotierte Personlichkeitsbereiche berlhrenden

Biographieaussagen ist insgesamt hoch.

Wahrend der laufenden Interviewphase war die permanente Riuckkopplung der beteiligten
Wissenschaftler Gber Sachstand und Gegenstand sowie weiteres Vorgehen innerhalb des
Projektes Gegenstand diskursiver Prozesse, um Uber die wahrend des laufenden For-
schungsprozesses anhand vergleichender Interpretationen entstehenden Hypothesen ,eine

quasi interpersonale Prifung der Interpretationen zu leisten* (LAMNEK 1993, S. 78).

Phase 5: Interviewtranskription

Noch wahrend der laufenden Datenerhebung begann die in Phase 5 zum Ende gebrachte

textalische Vollerfassung der Tonbandprotokolle. Hieraus erwuchs die Mdéglichkeit, erste Er-

Das diametrale Moment der Befragungssituation a3t sich auf diese Weise nicht ausschlieRen, wohl aber
eingrenzen und (bedingt) hinsichtlich der Produktion fur wiinschenswert gehaltener Antworten beschréanken
(vgl. hierzu GIRTLER 1984).
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gebnisse der Interviews strukturierend fiir nachfolgende Gesprache mit Interviewpartnern zu
verwenden und gleichzeitig die Interviewerkompetenz des Interviewers durch Analyse und
Kritik der bereits absolvierten Interviews zu erhéhen. Es stellte sich als hilfreich heraus, auch
in dieser Phase im Rahmen universitar vermittelter Expertenkontakte praktische Experten-
kompetenzen aus frilheren biographischen Forschungsprojekten nutzen zu kénnen und
somit die Zuverlassigkeit der Forschungsergebnisse im Sinne einer mitlaufenden
‘Expertenvalidierung’ zu steigern (vgl. BECKER/GEER 1979). - Die Volltranskripte stitzten
sich noch auf eine nicht-anonymisierende Form der Textgestaltung, die nach vorher festge-
legten Regeln der Einkommentierung bedeutsamer Gesprachsstrukturelemente (langere
Gesprachspausen, Lachen, Rauspern usw.) verlief. Die Volltranskripte wurden durch die
Feldforscher einer korrigierenden Prifung unterzogen (nochmaliger Vergleich der Bandauf-
zeichnung mit dem geschriebenen Text und seitens des Interviewers hinsichtlich ihm erinne-
rungsfahiger (anhand handschriftlicher Aufzeichnungen aus der unmittelbaren Abschlu3-

phase der Interviews) Details erganzt.

Phase 6: Datenverdichtung/Datenauswertung

Nach Abschluf3 der Transkriptionsarbeiten durch zwei Mitarbeiterinnen erfolgte durch den
Projektbearbeiter eine erste systematische Analyse des gewonnenen Datenrohmaterials (zu
diesem Zeitpunkt lagen 20 maschinenschriftliche Transkripte im Umfang von jeweils 20-30
Seiten A4 vor). Hierbei war es mdglich, mittels themenbezogener Rekonstruktion (Leitfaden)
der Interviews Uber identifizierbare Sinneinheiten der Aussagen eine erste Verdichtung des
Datenmaterials vorzunehmen. Dieses Vorgehen galt dem Ziel, die relativ schwer tberschau-
bare Datenmenge dergestalt aufzubereiten, dal3 in individuell adaquater Form Personlich-
keitsprofile im Kontext ihrer berufsbiographischen Entwicklung erkennbar wurden; das For-
schungsdesign und die Form der durchgefiihrten Datenerhebung legten hier nahe, keine
‘Objektivitatskriterien’ verpflichteten Mal3stabe an etwa quantifizierbares Datenmaterial her-
anzutragen, sondern vielmehr Uber Interpretationen von Aussagen/Aussagenbiindeln deren
JFruchtbarkeit und Transparenz* (SCHULZE 1995, S. 25) so zu erzeugen?, daf die Forscher
hierliber in die Lage versetzt wurden, vorsichtige Typisierungen von Biographieverlaufen zu
unternehmen und ein Raster fUr eine weiterfihrende, jetzt detailliertere Inhaltsanalyse der

Interviews zu entwickeln.

In einem der Interviews erwies sich daher die Offenheit der Interviewsituation als Performanzboden einer
den Gegenstandsbereich verlassenden Selbstdarstellung. Die ‘Giite’ der einzelnen Interviews hinsichtlich
ihrer Eignung zur Datenproduktion 143t sich u.a. in Ansehung dieses Einzelfalls als variierend bezeichnen.
Die in diesem Zusammenhang entstandenen biographischen Kurzprofile sind als Anhang 3.1 - 3.20 dieser
Arbeit beigefugt.
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Der néachstfolgende Schritt, sicher der intensivste Analyseteil des Forschungsprojekts,
bestand in einer detaillierten Uberpriifung der Volltranskripte anhand folgender Einzel-

aspekte:

1. Allgemeine Daten:

o Derzeitige Berufsposition (gem. Selbstzuordnung bzw. Stellenbeschreibung);
e Lebensalter;

¢ Anzahl der bisherigen Beschéaftigungsverhaltnisse.

2. Individueller Werdegang

e Motive fur die Aufnahme des Diplomstudiums;

e Motive fur die Aufnahme bestimmter Beschéaftigungsverhaltnisse;

¢ Ursachen fir Wechsel von Qualifizierungs- bzw. Erwerbstatigkeiten;

e Art und Umfang weiterer Studien- bzw. Berufsausbildungs-/Weiterbildungsgénge;

e Selbststeuerungsgrad fur biographische Verlaufe (biographische Kontrolle tber individu-
elle Entwicklungen);

e Verarbeitung von ‘Bruchsituationen’ innerhalb/auBerhalb von Ubergangsschwellen;

e Erkennbare Auswirkungen von Selbststeuerungsgrad vs. Fremdeinflissen fur die indivi-

duelle Berufsentwicklung bzw. personales Selbstkonzept.
3. Eigenes (Berufs-) Handlungsverstandnis

¢ Ist Handeln an Konzepte gebunden, d.h. riickbezogen auf aul3erpragmatische ldeen, ggf.
wissenschaftlich begrindete Wissenstrukturen?

e Wenn Konzepte bestehen: Welcher Art sind sie und wo finden sie ihre mogliche Begriin-
dung?

e Inwieweit wirken sich unmittelbare Berufserfahrungen (Kontextbedingungen) auf Hand-
lungskonzeptionen aus?

¢ Welche Kompetenzen begrinden in der Selbstwahrnehmung das eigene Handlungskon-
zept?

¢ In welcher Relation stehen hinsichtlich der Handlungskonzeption (vermeintlich) studien-
begriindete Kompetenzen zu aufRerhalb des Studiengangs erworbenen Kompetenzen?

e Welche Bedeutung kommt ‘Erfahrungswissen’ bzw. ‘erfahrungsbegriindeten Kompeten-
zen’ zu?

e Wie relationieren sich diese zu innerhalb des Wissenschaftssystems erworbenen Kompe-

tenzen?

4. Studium: Prospektion (Erwartung) und unmittelbare Ergebnisse in der Erinnerung
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Wurde das Studium mit aktiver Zielsetzung aufgenommen? Wenn ja: welche Ziele

bestanden?

Wurde das Studium ohne erkennbare Zielformulierung aufgenommen? Wenn ja, warum

wurde dann gerade dieser Studiengang gewahlt?
Ziele im Studium:

e Persdnlichkeitsbildung allgemein (erwarteter subjektiver Aspirationsgrad)
e Spatere Verwertungsinteressen (Arbeitsmarkt/Beschaftigung/Rollenerwartungen)

e Gesellschaftspolitische Interessenlagen

Wie wurde das Studium unmittelbar nach seinem Ende hinsichtlich seiner Arbeitsmarkt-
tauglichkeit erfahren?

Welche personalen (personlichkeitsbildenden) Effekte kénnen unmittelbar nach Stu-
dienende festgestellt werden bzw. werden in Abhéngigkeit von dem durchlaufenen Stu-
dium erlebt?

Welches Ausmaf? an welchen vom Akteur selbst fir Sach-/Fachkompetenz gehaltenen

Qualifikationen liegen vor?

. Berufliche Entwicklung (Steuerungs- und Kontrolldimension)

Dominieren ‘Zufalle’ oder individuelle Steuerungsleistungen individuelle Verlaufe?

Werden - wenn vorhanden - Zufélle bemerkt und durch das Subjekt bearbeitet? Wenn ja,
wie?

Lassen sich Entwicklungslinien eher der Dimension ‘Passivitat’ und ‘Schicksal’ oder einer

‘offensiv-gestaltenden Haltung’ zuordnen?

. Kompetenznachfrage (Berufskompetenz) in der Berufsgeschichte

Welche Kompetenzen werden von wem nachgefragt?

Werden die vorhandenen Kompetenzen vom Befragten als hinreichend/adaquat empfun-
den?

Welche Relation besteht im Rahmen der eigenen Einschatzung zwischen Diplom-Pad-
agogen/-innen zugeschriebenen und tatsachlich vorhandenen Kompetenzen und: wie wird
diese erlebt?

Welche Kompetenzen werden in der aktuellen Berufsposition benétigt und worauf ist

deren Vorhandensein zurickzufihren?

. Berufliches Selbstkonzept

Wie relationieren sich ‘Fachmann/-frau’ fur Sach-/Fachanforderungen und ‘Diplom-Pad-

agogen/-in’ im Selbstkonzept?
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¢ Wo liegen Ursachen fir dieses Selbstverstandnis?

e Welche Bedeutung kommt der Absolvierung des Diplomstudiengangs hinsichtlich der
Genese eines beruflichen Selbstverstéandnisses zu; wie relationiert es sich zu vor-
her/nachher/begleitend aufl3erhalb des erziehungswissenschaftlichen Systems erworbe-

nen Kompetenzen ?

8. Bewertung des Studiums in der berufsbiographisch retrospektiv gerichteten

Gesamtschau

o Stellt das Studium ein Medium zum Erwerb von Handlungskompetenzen dar? Wenn ja,
um welche Kompetenzen handelt es sich dabei?

o Stellt das Studium eine Art ‘Sensitizing concept’ dar sprich: Werden lber das Studium
zeitstabile Auswirkungen auf Werthaltungen/Weltsichten/Berufsrollendefinitionen wahrge-
nommen? Wie aulern sich diese und: welchen Einflu3 haben sie auf Handlungspraxen?

¢ Wo liegen selbsterfahrene Defizite/Starken des Studiums begriindet; welche Bedeutung

haben diese fiir die Bewertung des Studiums?

9. Professionalitat in der explizierten Darstellung

e Worauf griindet sich in der eigenen Definition Professionalitat generell?

¢ Welche Faktoren begriinden Professionalitat in der Selbstkonzeption?

o Welche Kompetenzen/Eigenschaften werden mit Professionalitat generell assoziiert und
in welchem Ausmal sind diese qua Selbstkonzept verfligbar?

¢ In welcher Relation bewegen sich Befahigungen zur Alltagsbewaltigung und Handlungs-

reflexion (Relation Wissenschaft/Pragmatismus)?

Mittels dieser Fragestellung entwickelt sich in der nachfolgenden Datenauswertung ein hoch
komplexes Gesamtbild der Berufssituation der von uns untersuchten Diplom-P&dagogen/-
innen im Kontext ihrer Berufs- und Bildungsverlaufe. Wie noch dargestellt werden wird, ent-
spricht die Heterogenitat universitéarer Lehrangebote dem facettenreichen Erscheinungsbild
derjenigen Berufstatigen, die zu unterschiedlichen Zeiten in unterschiedlichen Studiensitua-
tionen in verschiedenen Lebensphasen mit unterschiedlicher Motivation in den Diplomstu-
diengang eingetreten sind und diesen mit unterschiedlichem Studienerfolg durchlaufen
haben. Ebenso unterschiedlich wie die Effekte des Studiums hinsichtlich der Hervorbrin-
gung/Stabilisierung eines im weitesten Sinne ‘padagogischen’ Selbstverstandnisses der
Untersuchten zu sein scheinen, ebenso different sind die mit dem Studium in seinem
Anspruch als Qualifizierungsmedium fur ‘professionelle Handlungskompetenz’ zu sehenden
Kompetenzwahrnehmungen der Absolventen/-innen. Es gibt, auf der Grundlage unserer

Untersuchung, hierbei Zusammenhénge. Sie werden im Kontext der nun folgenden For-
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schungsergebnisdarstellung dokumentiert. Dieser Schritt, Phase 7 des Forschungsprozes-

ses, erfordert die Darstellung innerhalb eines eigenstandigen Kapitels.

5 Padagogisch-professionelle Profile im Kontext von Qualifizierungs- und

Berufsbiographie in ihren Handlungskontexten

Im Rahmen der Datenauswertung, die sich in ihrer Form an Interpretationsverfahren der
komparativen Kasuistik (1. Einzelfallauswertung, 2. Komparation; vgl. JUTTEMANN 1981)
anlehnt, war das hoch komplexe Gesamtbild anhand der Einzelfallauswertungen so zu
strukturieren, dafd Uber interindividuelle Vergleiche von Einzeldarstellungen synoptische

Betrachtungen der Detailergebnisse mdglich werden konnten.

Die nachfolgende Darstellung der Ergebnisse der empirischen Untersuchung orientiert sich
somit an der Zielsetzung, trotz der uns anhand der verfiigbaren Einzelauswertungen vorlie-
genden, hochgradig individuell verlaufenden ProzeRRhaftigkeit des individuellen biographi-
schen Geschehens Parallelen aufzeigen zu wollen. Die im Zuge der Datenauswertung ent-
standene, mehrdimensionale Matrix* bezuglich individueller Erscheinungen gilt es jetzt zu-
gunsten einer nachvollziehbaren Berichtsform in eine verdichtende Form zu transformieren,
die bei aller Einzigartigkeit des Einzelfalls einen Vergleich dahingehend gestattet, dal3
Systematiken in Biographiekonstruktion, Kompetenzgenese und Handlungsverstandnis der
Akteure transparent werden. Wenn also nachfolgend die ,Rekonstruktion von deutungs- und
handlungsgenerierenden Strukturen* (vgl. LUDERS/REICHERTZ 1986, S. 95 ff.) in den Mit-
telpunkt der Betrachtung geriickt werden soll und hiermit der Einzelfallapproach tber
Typenbildungen (vgl. SCHUTZE 1984) in seiner Exemplarik fur das Allgemeine Gestalt
annimmt, soll damit nicht von der Besonderheit und Spezifitdt des Einzelnen als Besonderem
abstrahiert werden; unsere Gesprachpartner verdienen unseren vollen Dank fir die
Bereitschaft und Offenheit, sich in bisweilen fur sie auch als unglinstig zu empfindenden
Interviewpassagen als ausgepragte Individualpersoénlichkeiten dargestellt zu haben - sie im
folgenden mitunter kalt als ‘Félle’ bezeichnen zu missen, sollte unter dieser der Darstel-

lungssystematik geschuldeten Pramisse gesehen werden.

Vielmehr geht es darum, ,aus dem Nachvollzug der individuellen Lebensgeschichte (...) die
Herausarbeitung sozialer Muster* (LAMNEK 1993, S. 363) zu ermdglichen, um hiertber
Identitaten/Affinitaten, zumindest aber Parallelen zu verdeutlichen. Dies geht, um es klar zu
sagen, in der Darstellung auf Kosten der konsequenten Présentation jedes Einzelfalls, die im

Rahmen dieser Studie vor dem Hintergrund 20 gefUhrter Interviews nicht versucht werden

Hierbei handelt es sich um ein Auswertungshilfsmittel, welches im Zuge der Datenaufbereitung eine geman
der in im vorangehenden Kapitel dargestellten Rubrizierungen verlaufende Indexikalisierung der Interviews
enthielt.
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kann und soll (méglicherweise aber werden unsere subsumierenden Darstellungen - so
unsere Hoffnung - als Anregung fur neue Forschungsfragestellungen gesehen). Dabei wer-
den wir einzelne, uns als besonders charakteristisch erscheinende ‘Félle’ herausgreifen und
sie in ihrer komprimierten Gesamtform darstellen; diesen Schritt behalten wir uns fir einen
spateren Zeitpunkt vor, zu dem die Systematik des Einzelfalls in bezug auf Gemeinsamkei-

ten anhand der vorherigen Darstellung des Generellen moglich sein wird.

Im Zuge der folgenden Darstellungen werden wiederholt Namensnennungen zu gebrauchen
sein, die sich z.T. auf zitationsfahige Aussagen der Befragten beziehen; diese Namen stellen
die den Interviewpartnern zugesicherten Anonymisierungen dahingehend dar, daf? Rick-
schlisse auf die ldentitdt der Befragten nicht gezogen werden kdnnen sollten: Etwaige
semantische Konotationen der Namen stellen unbeabsichtigte Zufélle dar; die Pseudonym-
vergabe erfolgte analog der grundsétzlichen Wahl von Vornamen ausschlielich lediglich

nach arbeitstechnischen Kriterien.

5.1 Handlungspraxen vor dem Hintergrund von Studienziel und -ergebnis,

biographischen Entwirfen und Selbstwahrnehmungen

5.1.1 Die Untersuchungsteilnehmer/-innen im Uberblick

Unsere Gesprachpartner/-innen konnten nach den im vorangehenden Kapitel genannten
Auswahlkriterien auf der Grundlage gezielter Ermittlung Uber universitare Kontakte, aul3er-
universitdre Verbindungen von uns kontaktierter Wissenschaftler, Unternehmenskontakte
sowie - in zwei Fallen - im ‘Schneeballverfahren’ Giber Weiterempfehlungen seitens einzelner

Befragungsteilnehmer/-innen fur die Interviewdurchfiihrung gewonnen werden.

Ausgehend von der Vorstellung, mdgliche Professionalitéat im Berufshandeln von Diplom-
Padagogen/-innen (im folgenden wird auf den Zusatz ‘in beruflich-betrieblichen Handlungs-
feldern’ verzichtet) im Zusammenhang mit der begriindenden bzw. kompetenzgenerierend
partizipierenden Funktion der Absolvierung des Diplomstudiengangs untersuchen zu wollen,
wurde die Auswahl von Interviewpartnern so konzipiert, daf3 hinsichtlich der beruflichen
Praxiszeiten der Befragten Auswirkungen beruflicher Praxiserfahrungen erschliel3bar wurden
und in der synoptischen Betrachtung mit Studienerfahrungen der Versuch unternommen
werden konnte, im Einzelfall Auswirkungen des Studiums in Relation zu Berufserfahrungen
hinsichtlich des beruflichen Selbstverstandnisses sowie des jeweiligen Kompetenzerwerbs-
verlaufes festzustellen. Unsere Befragtengruppe variiert daher erheblich hinsichtlich des
jeweiligen Lebensalters (Gerd, 56 bis Victoria, 28) sowie der damit verbundenen Berufser-
fahrungszeitraume vom Berufseinsteiger bis zum hoch Berufserfahrenen. Demzufolge variie-

ren auch die Zeitrdume, in welchen der Diplomstudiengang erfolgreich absolviert wurde:
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Vom ‘Absolventen der frilhen Stunde’ (Rudolf 1970-1976), dessen Studium unter den Ein-
flissen von Studentenbewegung und Konsolidationsstreben eines universitdren Novums
unter den hektischen Einflissen erziehungswissenschaftlicher Systemfindungsprozesse ver-
lief, bis hin zur noch an der Berufseinmindungsschwelle befindlichen Jungakademikerin
(Martina 1986-1989) reicht das Spektrum der Studienzeitrdume, welches seinerseits auf-
schlu3fahige Reflexe hochschulpolitischer Grundsatzentscheidungen sowie selbstbildkonsti-
tuierender Faktoren (z.B. Uber die Politisierung von Studiengangen v.a. zur Zeit der Studen-

tenbewegung) erkennen laRt.

Im folgenden werden der Systematik und Uberschaubarkeit halber prinzipiell komplexe,
interdependente Zusammenhange in Einzelabschnitte untergliedert; um dennoch die Ver-
bindungslinien zwischen ihnen herzustellen, werden Redundanzen in der Darstellung nicht
zu vermeiden sein. Der Darstellungsweg wird so zu entwickeln sein, daf3, ausgehend von der
Studienmotivation der Befragten bis hin zu schluRfolgernden Uberlegungen zur Profes-
sionalitéat von Padagogen, gegenseitige Abhangigkeiten und Verweisungen transparent wer-
den.

Zitationen von Aussagen der Befragten beziehen sich unter Weglassung von im Original
vorhandenen Zusatzbemerkungen und Kommentaren seitens der beteiligten Wissenschaftler
auf die Volltranskriptionstexte; Bezifferungen geben dabei die Textstelle als Zeilennummer

wieder.
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Im Uberblick stellt sich die Gruppe der Interviewpartner/-innen strukturell folgendermafRen
dar:

Name, Alter | Derzeitige Tatigkeit gem. eigener Zu- | Studienzeitraum und Studienvertie-,
ordnung bzw. Stellenbeschreibung -ort fungsrichtung

\5/\:/3ILHELM Geschaftsfuhrer Qualifizierungszentrum | 1967-1970, Gottingen Schulpadagogik

KARL Bereichsleiter Planung & Entwicklung, 1977-1983, Munster Schulpadagogik
44 Uberreg. Berufshildungsstatte
FRANZ Bildungsreferent, betriebliche 1974-1978, Essen Erwachsenenpadagogik
43 Bildungsakademie (Umwelttechnik)
ELKE Projektleiterin ‘Beschaftigungsintegrierte | 1982-1984, Esslingen Betriebliches Bildungswe-
53 Qualifizierung’, Qualifizierungszentrum sen/ Berufspadagogik
ANETTE Managerin Kommunikation, private 1981-1988, Regensburg | Erwachsenenpadagogik
34 Unternehmensberatung
JULIA Projektmitarbeiterin Modellversuch ‘Neue [ 1987-1992, Tubingen Berufs-/Betriebspadagogik
31 Konzeptionen in der beruflichen

Ausbildung’, Automobilkonzern
NICOLE Wissensch. Mitarbeiterin Lehrstuhl 1989-1993, Kassel Berufspadagogik
28 Berufspad./Arbeitswissenschaft
STEFAN Geschaftsfihrer Beschaftigungs- und 1974-1982, Munster Sozialpadagogik
42 Qualifizierungszentrum
RUDOLF Bildungsreferent fur journalistische 1970-1976, Munster Erwachsenenpadagogik
45 Bildung, Bildungsinstitut
ULRIKE Sch_ulun_?slelterln Aus- und 1980-1982, Bremen Berufs-/Betriebspadagogik
42 Weiterbildung, Automobilkonzern
HANS Lehrgangsleiter/Trainer, privates 1982-1986, Munchen Berufspadagogik
36 Sicherheitsgewerbe
%I’TO Trainer, privates Trainingsunternehmen | 1976-1980, Frankfurt Erwachsenenpadagogik
LUDWIG Projektleiter Qualitatsmanagement, 1982-1986, Munchen Berufspadagogik
35 Unternehmensbranche

Telekommunikation
PETER Leiter Weiterbildung, 1976-1979, Hamburg Berufspadagogik
40 Warenhandelskonzern
MARTINA Trainerin/Ausbildungsreferentin, 1985-1989, Munster Erwachsenenpadagogik
31 Versicherungsunternehmen
VICTORIA Trainerin, 1980-1985, Tubingen Erwachsenenpadagogik
28 Wirtschaftspriifungsgesellschaft
GERD Selbst. Trainer in der betrieblichen 1974-1978, Kiel Erwachsenenpadagogik
56 Erwachsenenbildung
ILSE Personalentwicklerin, Blrozubehor- 1990-1993, Dusseldorf Erwachsenenpadagogik
35 unternehmen
DIETER Projektleiter Qualifizierungsprojekte, 1977-1992, Dortmund FH-_Studlengan% Diplom-
40 Qualifizierungs- und Sozialpédagogi

Beschaftigungsgesellschaft

E4HOMAS Bildungsreferent IHK/Dozent VWA 1983-1989, Oldenburg Erwachsenenpadagogik

Gemal eigener Nennung der Befragten anhand des formalen Studienabschlusses.
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5.1.2 Individuelle Studienwahl und erziehungswissenschaftliche Angebote:

Chancen und Risiken von Offenheit zwischen Sinnfindung und Diffusion

Die in unterschiedlichen Lebensabschnitten der Befragten getroffene Entscheidung zur Auf-
nahme des Diplom-Studiums folgt prinzipiell finf verschiedenen Motivationslagen, die sich

idealtypisch folgendermal3en gegeneinander abgrenzen lassen:

1. Das Studium wird unter der Perspektive beruflicher Qualifizierung aufgenommen; eine
unmittelbare Anschlu3fahigkeit an spéatere Handlungsfelder im Sinne klarer Berufsfeld-
vorstellungen existiert in Abhéngigkeit von sonstigen Faktoren (berufliche Vorerfahrungen,
personliche Kontakte zu potentiellen Berufs- und Handlungsfeldern usw.) in mehr oder

minder konkreter Form (Karl, Wilhelm, Elke, Julia, Martina, Gerd, Thomas),

2. Im Zentrum der Studierneigung steht das Ziel beruflicher Qualifizierung unter rahmenbe-
grenzendem ‘Druck’; Weniger die voluntaristische Entscheidung fur ein bestimmtes Qua-
lifizierungspotential, als vielmehr arbeitsmarktbedingte Engpaf3konstellationen und die
Suche nach sozialer Absicherung beginstigen die Studienaufnahme, ggf. in Fortfuhrung

einer einschlagigen Studienvorerfahrung in affinen Studienfeldern (Ulrike, llse).

3. Das Studium wird in seiner Spezifikation als humanwissenschatftlicher Bildungsgang als
personlichkeitsférderliches Medium der individuellen Persdnlichkeitsbereicherung gese-
hen; es steht hierbei weniger unter dem Verwertungsgedanken hinsichtlich beruflich-fach-

licher Qualifizierung (Anette, Stefan, Rudolf, Dieter),

4. Die Studierneigung erwachst - mehr aul3enbedingt - beruflichen Handlungsbedingungen.
Dieser Fall kann als Besonderheit dahingehend gewertet werden, dalR das Studium den
integralen Bestandteil eines umfassenderen, in seiner Formalisierung dem Studierenden
vorgegebenen Qualifizierungsgang darstellt und zunachst vorwiegend unter Aspekten der
technischen Bewaltigung einer Formalbedingung aufgenommen wird (Hans, Ludwig und
Peter absolvieren ihr Studium als verbindlich vorgeschriebenen Bestandteil der Ausbil-

dung zum Offizier der Bundeswehr),

5. Das Studium wird mangels einer konkreten Studienperspektive bei prinzipiellem Studier-
wunsch aufgenommen; dem gewdhlten Studiengang kommt eine Erwartungshaltung im
Sinne einer Selbstfindungsfunktion fir den/die Studierende zu (Franz, Nicole, Otto, Victo-

ria).

Fur alle Befragten stellt sich ihr Studium als strukturell offenes Lehrangebot dar, welches in
Abhangigkeit von personlichen Studienerwartungen sinnstiftend auszufillen ist, als formale

Grenzlinien treten Uberwiegend Prifungstermine und sonstige Zeitlinien, weniger definierte
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Prufungsinhalte in den Mittelpunkt; allgemein 4Rt sich feststellen, dal3 die curriculare Rah-
mung bezuglich des Studienzeitpunkts systematisch zu variieren scheint: Absolventen frihe-
rer Studienzeitraume® verbinden die im Kontext von Selbstfindung des Wissenschaftssy-
stems und hochschulischer Politisierung angesiedelte Studienphase als grundsétzlich gerin-
ger organisiert und formalisiert (,... Freiheit von Lernen, was mir bis dahin auch nie so
begegnet war. Das war vollig wild, teilweise chaotisch, was mit Padagogik tberhaupt nichts

zu tun hatte...“; Rudolf, 123 ff.) als Absolventen/-innen spaterer Jahrgange.

in einigen Fallen ist es gerade die vermutete Offenheit des Studiums, die den Austritt aus
formalisierten, affinen Lehrerstudiengdngen und die Aufnahme des Diplom-Studiums nach
sich zieht (Karl, Rudolf und Wilhelm). Bemerkenswert sind im Zusammenhang mit Studier-

neigung und Lehrangebotsoffenheit seitens der beteiligten Hochschulen folgende Aspekte:

e Die curriculare Struktur des Studiums wird als subjektive Leistung der Akteure in Relation
zu den eigenen Studienerwartungen ersichtlich: Die von allen Befragten so geschilderte
‘Unverbindlichkeit’ des Lehrangebots hinsichtlich der Auswahlimdglichkeiten wie Zuord-
nungen zu bestimmten Schwerpunktsetzungen auf3ert sich auf3erst heterogen hinsichtlich
der Auswirkungen auf die jeweilige Strukturierungsfahigkeit durch die Studierenden: Zum
einen werden individuelle Schwerpunktsetzungen mdoglich und realisieren sich dabei
sogar gegen formale Studiengangregelungen (,...ich habe dann auch mein Diplompéad-
agogik-Thema festgelegt und durchgeboxt, es war mir scheil3egal, welche Hirden dabei
genommen werden mufdten...”; Julia, 433 ff.), andererseits bleibt die strukturelle Offenheit
Ansatzpunkt flr zielfindungsbezogene Diffusionen: ... oder so lustige Sachen hier:
FuRballweltmeisterschaft, irgendein Spiel der Deutschen Nationalmannschaft, wir werten
das Ganze soziometrisch aus. Haben wir dann gemacht, haben das Ganze
zusammengeschrieben. Komm’, wir machen mal einen Gag und schicken das Ganze an
die Bildzeitung’. Und die haben das tatsachlich gedruckt. Herr Soundso bekam
soundsoviel Passe und ahnliche Geschichten. Lustige Anekdoten, aber typisch und relativ

uninteressant fur das, was man spater mal macht”; Franz, 225 ff.).

An dieser Stelle wird die Kollision zweier prinzipieller Elemente des Studiums in der auto-
biographischen Reflexion ersichtlich: Offenheit als Gestaltungsprinzip wird tGberwiegend
da als Chance erkennbar, wo individuelle Interessenlagen als konstruktive Prinzipien in
Erscheinung treten und selbst gestaltend Lernwege zu konstruieren in der Lage sind; in

bezug auf unsere Befragten lalt sich dies Uberwiegend bei denjenigen Absolven-

Die im folgenden haufiger verwendete Bezeichnung ‘friiherer’ bzw. ‘spaterer’ oder ‘alterer’ Studienzeitraume
bezieht sich auf den Zeitpunkt der Installation des Diplom-Studiengangs an westdeutschen Hochschulen
grundsatzlich; hiermit wird nicht auf den Zeitpunkt der Studiengangseinfiihrung an bestimmten Universitaten
Bezug genommen. Als Datierungszeitraum kommt damit die Zeit zwischen Anfang der 1970er Jahre und
Ende der 1980er/Anfang der 1990er Jahre in Frage.
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ten/-innen nachweisen, die Uber gezielte Fragestellungen an sich selbst und/oder an ihr
Studium als Eingangsvoraussetzung ihr Studium beginnen - in der Regel sind dies die
zum Zeitpunkt des Studienbeginns lebensélteren und vorberuflich Erfahrenen. - Das
Risiko der Offenheit tritt da klar an den Tag, wo ermangels definierter Leistungsanforde-
rungen innerhalb des Studiums Orientierungshilfen fur Suchende fehlen. Auf einen ver-
kdrzten, aber klaren Nenner gebracht heif3t dies nichts anderes, als dal3 die vom Studium
ausgehende Orientierungsleistung hinsichtlich der eigenen Positionsfindung da am
starksten in Mitleidenschaft gezogen ist, wo es dem/der Studierenden nicht selbst gelingt,
sich Ziele zu setzen und die eigene Rolle in bezug auf Studierweg und spateres Hand-

lungsfeld zu relationieren.

e Die von den Beteiligten geschilderte Offenheit des Studiums erscheint prima facie als
professionstheoretisch bedenklich: Bis hierher wurde unterstellt, da3 Professionalitét sich
begrinden lassen mul3 auf spezifische Leistungsfahigkeiten spezifischer Systeme, damit
im Basiszustand: vermittelt Gber systematische Kompetenzen von Berufsrollentragern, die
sich in Handlungsfeldern zu realisieren haben. Wenn, wie unterstellt werden soll, eine
solche systematische Kompetenzgenese sich in weiten Teilen auf eine subjektive Lei-
stung der Selbstorganisation (als Studienziel) stitzen kdnnen soll, kann sie nicht im
Unverbindlichen des Studienangebots allein verhaftet bleiben. Als professionstheoretisch
‘geeignet’ mag dann eine Studienoffenheit gesehen werden, die sich auf eine bereits vor-
handene Organisationsfahigkeit als Strukturierungsleistung der Subjekte grindet, damit
aber zugleich Strukturierungsimpulse erhdlt, die als dem erziehungswissenschaftlichen
System vorherige vorauszusetzen sind und hiermit einer Form unterliegen, die auf Sozia-
lisationseinfliisse dem erziehungswissenschaftlich-padagogischen System externer Pro-
venienz basieren. Wir werden diesen Aspekt im Zusammenhang mit dem professionellen

Selbstbild der Akteure in ihrem betrieblichen Handlungsrahmen aufgreifen.

Eine synoptische Fallbetrachtung erlaubt uns eine erste Interpretation des Zusammenhangs
von Konstruktivitat und Unverbindlichkeit des Studienerlebens in bezug auf die weiter oben

genannten Typen von Studieneingangsmotiven: Die unter

1. genannten Akteure begegnen ihrem Studium durchgangig mit relativ klaren Erwartungen
beziglich der Studieninhalte und -verlaufe. Karl, Wilhelm, Elke, Julia, Martina, Gerd,
Thomas sind dabei weniger orientiert an spezifischen Curricula oder der Systematik be-
stimmter Detailqualifikationen (diese variieren, wie noch dargestellt wird, in bezug auf das
fokussierte spatere Handlungsfeld) als vielmehr an der Geschlossenheit eines von ihnen
als ‘rund’ empfundenen Studiums. Suchbewegungen innerhalb des Studiums, die bei
allen vollzogen werden, verlaufen zielorientiert und - anders als bei den unter 5. genann-

ten Personen - nicht im Diffusen. Die eigenen Strukturierungsleistungen sind hoch, stit-
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zen sich dabei aber ab auf Strukturierungskompetenzen, die im Vorfeld des Studiums im
Rahmen anderer Qualifizierungsgange bzw. lber Berufsvorerfahrungen vermittelt sind:
Karl hat mehrere Semester des von ihm als hoch formalisiert empfundenen Lehramtstu-
diums hinter sich; das gleiche gilt fur Wilhelm, der studienbegleitend als Gewerkschaftsre-
ferent tatig ist und aus dieser Tatigkeit Strukturierungsfragen fur sein Studium entwickelt.
Elke hat eine langjahrige Beschéftigung innerhalb einer kaufménnischen Angestelltenta-
tigkeit unter z.T. rigiden Arbeitsbedingungen hinter sich, Julia konkretisiert ihre Studien-
fragestellungen entlang der Sinnlinie studienbegleitender Referentinnentéatigkeiten im
beruflichen Bildungswesen und Martina beginnt ihr Studium nach diversen medizinischen
Vorpraktika unter der Perspektive, dieses als ‘Warteschleife’ auf einen Studienplatz der
Medizin optimal hierauf vorbereitend zu gestalten®. Gerd und Thomas sind zum Zeitpunkt
ihres Studienbeginns wie Elke hoch berufserfahren: Beide entstammen als langjahrige
Berufsoffiziere einem stark hierarchisierten Berufsfeld und - bei aller Differenz in der Stu-
dienmotivation - Ubertragen das zielgerichtete Handlungsmoment ihrer bisherigen Berufs-
praxis auf das Studium. Beide Letztgenannten entstammen dartiber hinaus Tatigkeitsfel-
dern bei der Bundeswehr, die sich dem organisatorisch-planerischen Feld der beruflichen

Erwachsenenbildung zuordnen lassen.

. Ulrike und llse sind zum Zeitpunkt der Studienaufnahme mit der drohenden Arbeitslosig-
keit konfrontiert. Beide haben zu im Moment des Studienbeginns ein affines Studium
bereits hinter sich (lise: Diplom-Sozialpadagogik, Ulrike: Lehramtstudium Sekundarstufe 1
mit den Unterrichtsfachern Biologie und Germanistik incl. abgeschlossenem Referenda-
riat). Frage- und Strukturierungsimpulse fir den Diplomstudiengang ergeben sich dabei
fur beide zwar einerseits aus der Grundsatznotwendigkeit sozialer Versorgung (das Stu-
dium nimmt dabei also auch den Charakter einer zeitweisen Arbeitslosigkeitstiber-
briickung an), es bleibt aber von seinem Gegenstandsbereich erziehungswissenschatftli-
chen Sinndimensionen verhaftet und stitzt sich strukturell auf Studienvorerfahrungen als
Strukturierungserfahrungen, die den Akteurinnen eine rasche Zielfindung und Studien-
weggestaltung erlauben. Auch in diesen Féallen zeigt sich, da die Studienweggestaltung
weniger Ergebnis eines klaren Angebotspools seitens des Wissenschaftssystems dar-
stellt, sondern es gerade die individuellen Zielfindungskompetenzen der Studienerfahre-
nen sind, die die Zielfokussierung (und damit: die Kompetenzaneignung innerhalb des

Studiengangs) begriinden.

. FUr Rudolf und Stefan vermittelt sich das Studium Uber seine gesellschaftspolitischen In-
halte. Fur beide ist festzustellen, daf} die Studienganggestaltung entlang der zum Stu-

dienzeitpunkt virulenten gesellschaftlichen Problemfelder und deren Thematisierung

Die ersten Studienbewegungen sind daher von der Intention geleitet, den Studienweg hinsichtlich der Pri-
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innerhalb des Studiums erfolgt. Als Qualifizierungsprozel3 dient beiden das Studium
weniger hinsichtlich seiner formalen Kompetenzbegriindung (als ‘mef3bares’ Wissen und
Koénnen), sondern vornehmlich beziglich der von ihm erwarteten Steigerungsfahigkeit
reflexiver Kompetenzen und politischer Argumentationsféahigkeit: ... ich bin also noch so’n
Stiickchen Ausflul? der Studentenbewegung gewesen, wir haben das ja auch in der
Schule schon sehr stark mitgekriegt, weil auch mal die rote Fahne auf dem Schulgebaude
gehangen hat. Also das waren so Zeiten, sag’ ich mal, die waren sehr aufbruchbewegt.
Bin selber personlich auch sehr stark in die Anti-KKW-Bewegung involviert gewesen.
Wahrend des Studiums in Minster haben wir da ‘ne relativ starke Fraktion gehabt®,
(Stefan, 150 ff.) und: ,Ja, ich sag’ mal, der Aspekt Gesellschaftsverdanderung war schon
die relevante Grofe flir das Studium. Deshalb lag auch fir mich ein sehr starker Schwer-
punkt in der Soziologie“; ebd., 160 ff. - Das Studium erschlief3t sich hier fir die es Erfah-
renden also gerade Uber seine strukturelle Offenheit dahingehend, dal3 Ordnungsleistun-
gen Uber die Studierenden erbracht werden und individuelle Schwerpunktsetzungen sei-
tens der Akteure jenseits beschaftigungssystemischer Verwertungsiiberlegungen zum
konstitutiven Moment des Studiums insgesamt werden®. Ahnliches 4Rt sich fir Anette
beobachten: Das Studium verlauft Uber die Grenzlinie der Padagogik zur gesellschatftli-
chen Oppositionshaltung (,Also, es ging eigentlich im Studium viel um solche Themen wie
Gesellschaftskritik letztendlich ... also Soziologie war ja auch immer bei uns zu belegen.
Wie kann man auch Menschen sensibilisieren fiir gesellschaftliche Entwicklungen, fur
Umweltschutz; also diese ganze Bewegung, die da auch aufgebrochen ist, natirlich auch
an der Uni besonders gegliht hat! Ich denke, da ging es ja dann auch vielfach darum, daf3
man sich damals Uberlegt hat: ‘Wie kann man denn Erwachsenen (...) da einfach was
weitergeben von diesen Ideen?™, Anette, 146 ff.) und findet sein Strukturierungsmoment
durch die in diesem Zusammenhang gesuchten und gefundenen Angebote seitens der

Universitat.

Fur Dieter ist es gleichfalls die zwar anders begrindete (langjahrige Vorberuflichkeit in
einem industriellen Metallberuf mit subjektiven Ohnmachtserfahrungen in rigiden Arbeits-
kontexten), prinzipiell aber ahnlich verlaufende Suche nach persénlicher Befreiung Uber
das Studium, die die zentralen Fragestellungen des Studierenden fur seinen Bildungspro-
zel3 generieren. Im Rahmen einer gewerkschaftlichen Betatigung gewonnene Einsichten

Uber soziale Ungleichheiten geben die wesentlichen Impulse fir das Studium, welches in

fungsleistungsanerkennung fir medizinische Fakultaten zu gestalten.

Der sich in diesem Zusammenhang férmlich aufdrangenden Frage nach den im Rahmen eines solcherma-
Ren offenen Studiengangprofils Gberhaupt moglichen Kompetenzerwerbschancen (bezogen auf padagogi-
sche Professionalitat als besonderem Handlungsvermdgen) wird im nachsten Kapitel nachgegangen; an
diesem Ort soll der Hinweis auf den Zusammenhang von Handlungsfeldtypik und Kompetenzspezifik hin-
reichen, um auf die innere Verbindung von Kompetenz und Kompetenzleistungsfeld aufmerksam zu ma-
chen.
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hohem MaRe durch subjekthafte Strukturierungsleistungen entlang grundsatzlicher,

existentieller Fragestellungen Konturierungen erhalt.

Fur alle vier Befragten gilt, da’ das Studium weniger als zertifizierter, zu prifungsfahigen
Leistungen am Studienende fuhrender Prozeld aufgenommen wird, sondern unter der all-
gemeinen Zielsetzung der individuellen Mundigkeitssteigerung fur den/die Studierende
beginnt; wo Strukturen innerhalb des Studiengangs entstehen, scheinen diese im beson-
deren MalRe durch die die Akteure bewegenden, generell gesellschaftspolitischen Frage-
stellungen zu entstehen - in den Fallen von Rudolf und Stefan verstarkt die Studienerfah-

rung die Impulsivitat dieser Fragestellungen erheblich.

. Fur Hans, Ludwig und Peter stellt die Motivation zur Aufnahme des Studiums eine eher
untypische Erscheinung in ihrer individuellen Biographie dar. Sie befinden sich seit durch-
schnittlich drei Jahren in der Bundeswehr, innerhalb welcher sie sich im Rahmen der
Offizierlaufbahn mit der Anforderung seitens des Dienstherrn konfrontiert sehen, die im
Zuge dieses Ausbildungsgangs obligatorische Absolvierung eines Studiums vornehmen
zu mussen. Fur alle drei Befragten stellt sich der Wunsch zum Eintritt in die Bundeswehr
als fokussiert auf das spatere Berufsfeld des Offiziers dar, nicht als die Absicht, auf die-
sem Wege einen Studienplatz erhalten zu wollen'. Die Entscheidung fir die Aufnahme
gerade des Diplom-Studiengangs Erziehungswissenschaft erfolgt daher aus Praktikabili-
tats- und Plausibilitatsiiberlegungen: ,Jedenfalls im Zusammenhang damit (gemeint ist die
Offiziereignungsprifung, J.R.) muf3te ich einen Studierwunsch angeben. Und das war ja
zu einem Zeitpunkt, als die Hochschule in Hamburg gerade mal drei Jahre stand. (...) So,
da war auch die Auswahl an Studienfachern nicht Gberragend. Nun hab’ ich keine
ausgesprochene Affinitdt zu mathematischen Themen, deshalb schied alles das, was so
Maschinenbau, Elektrotechnik, Informatik und sowas ... schied von vornherein aus, weil
ich mathematisch ‘ne Katastrophe darstelle. Also blieben nur zwei Studienfacher, die auch
auf diese Truppengattung Panzergrenadiere Uberhaupt zugelassen waren (...) Wirt-
schafts- und Organisationswissenschaften und Padagogik. Und da war fir mich das
Grobkriterium: Wo wird mehr gerechnet?; Peter, 328 ff.). - Vergleichbar sind die Stu-
dienwahlentscheidungen der beiden anderen Gesprachpartner: Das Padagogikstudium
folgt eher der Ausgrenzung wenig Studienerfolg versprechender Studiengénge (unter den
Offizieranwartern gilt das Studium der Padagogik als ‘leichtes’ Studium, das den Weg

zum Offizierberuf, anders als naturwissenschaftlich-technische Studiengénge mit héheren

Die Mehrzahl der (angehenden) Bundeswehroffiziere mit Dienstverpflichtungszeiten von 12 und mehr Jah-
ren studiert an einer der Universitaten der Bundeswehr in Hamburg bzw. Minchen. Der Zugang zu diesen
Hochschulen ist auf aktive Soldaten (Offiziere und -anwarter) beschrankt, zivile Studenten haben keinen
Zugang zu diesen Hochschulen.
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Studienversagerquoten, wenig zu blockieren vermag), dazu wird es im Rahmen des spéa-

teren ‘Menschenfihrungsberufs’ als denkbar zweckdienlich vermutet.

Entsprechend eigentiimlich verlaufen die Studiengangkonstruktionen durch die Akteure:
Unter zeitlich gestrafften Studienbedingungen (Trimesterregelung; fixe Prifungsterminie-
rungen mit Uberwachungen durch die militarische Fiihrung; Studienzeitraumbegrenzung
auf die maximale Studienzeitdauer von 4 Jahren bei einer Regelstudienzeit von 3%4 Jah-
ren) und einem relativ begrenzten Wahlfreiraum fiur individuelle Studiengangkonstruktio-
nen bleiben Organisations- und Strukturierungsanforderungen im Zuge des Studiums
Uiberwiegend auf Selbstorganisation (als individuelle Versuche der Kompatibilititsherstel-
lung eines vor dem Hintergrund vorheriger Sozialisation anfangs als ‘fremd’ empfundenen
Studiums zu eigenen Biographieerfahrungen), spater auch auf rahmenbegrenzte Auswabh-
len unterschiedlicher Vertiefungen begrenzt. - Diese Personengruppe erlebt daher die
‘Offenheit’ des Studiums weniger Uber die curriculare Struktur des Studiengangs selbst,
als vielmehr Uber die aus dem regelgeleiteten militarischen Alltag ungewohnte
Freizligigkeit der seitens der zivilen Hochschullehrer angebotenen Studieninhalte (die
haufig als Beliebigkeitserfahrung erscheinen); deren Effekte werden zu einem spéteren

Zeitpunkt zu diskutieren sein.

. Fur Franz, Nicole, Otto und Victoria laf3t sich feststellen, dal3 der Eintritt in das Diplom-
Studium eher einer allgemeinen Orientierungslosigkeit bezlglich eigener Interessen,
spaterer beruflicher Handlungsfelder und personaler Selbstkonzepte folgt. Otto 4Rt sich
nach der Aufgabe eines Padagogikstudiums an einer Bundeswehruniversitat" durch einen
Freund zur Aufnahme des Studiums in Frankfurt bewegen: ,Es war nicht bewul3t geplant.
Ich wollte eigentlich ‘was anderes machen, ich hatte gern Kunst gemacht oder Architektur,
aber das war fremdbestimmt. Ein Freund hat gesagt, ‘Pal? mal auf, ich habe flr uns einen
Platz organisiert, eine Wohnung und so weiter und so fort, komm’ nach Frankfurt’. Dann
habe ich es gedacht: ‘mach es!, und deshalb” (Otto, 101 ff.). Das Studium in Frankfurt
selbst hat fir ihn erhebliche Suchleistungen zur Folge, die jedoch - und hier unterscheidet
sich die Qualitdt der Studiengangoffenheit in der subjektiven Gestaltungsfahigkeit
diametral von derjenigen, wie sie die unter 1. und 2. genannten Befragten erlebten - eher
von der zielunspezifischen Suche nach sich selbst, denn von einer echten
Interessenspezifizierung gekennzeichnet ist; die Suche nach dem Sinn nimmt dabei bis-
weilen die Form des Diffusen an: ,Also diese unterschiedlichen Weltsichten: Jedes fir

sich richtig und je nach dem, wen ich nehme, konstruiere ich die Welt anders ...“ (Otto,

Die Ermittlung der Griinde fur diese Studienaufgabe liel3 sich in der Befragung nicht ermitteln. Mit dem
Verlassen (-mussen?) der Bundeswehr verbinden sich fir Otto offenbar schwere persodnliche Schicksalser-
fahrungen, die im Interview nicht freizulegen waren. Vermutet werden kann hier ein Scheitern des Befragten
an den formalen Rahmenbedingungen des Bundeswehrstudiums, welches seinerseits urspriinglich mit einer
den unter 4. genannten Befragten &hnlichen Motivationslage aufgenommen worden war.
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200 f.). - Vergleichbar unbestimmt sind die Studienmotive der anderen: Victoria, der in
Abgrenzung vom elterlichen Milieu die ,...Padagogik doch irgendwie stref3freier erschie-
nen..." ist (Victoria, 109) und die ihr Studium zunachst aus einer Oppositionshaltung in
einem ‘weichen’ Qualifizierungsfeld entgegen dem Zuraten ihrer Familie beginnt; Franz,
der, aus der katholischen Jugendbewegung kommend, sein Studium zun&chst als affin zu
seiner bisherigen Vita erlebt, dabei aber keine gezielten Fragestellungen an sein Studium
herantragt und vielmehr dessen Happeningcharakter im studentischen Umfeld sucht
(,...hat Spald gemacht. War lustig, war klein, intim (...) keine Vermassung (...) da wurde
noch richtig verniinftig Essen gekocht...”; Franz, 234 ff.), dabei erkennbar wenig motiva-
tional begriindete Strukturierungsimpulse fur sein Studium entwickelt und dieses bis zu
seinem formal erfolgreichen Ende eher beilaufig neben unzahligen Nebentatigkeiten
(‘Jobs”) durchlebt. Und Nicole, die, nach Durchlaufen einer steuerfachlichen Berufsausbil-
dung, perstnliche Ohnmachtserfahrungen (,... Hamster-im-Tretrad-Mentalitat...“; Nicole,
140) nach einer Referentenempfehlung im Rahmen eines mehr zufélligen Entdeckens der
universitaren Milieus in diesen die Chance auf perstnliche Befreiung aus rigiden Berufs-
kontexten erwartet: ,... hab’ mich hier mal probeweise in so ein Seminar mit ‘reingesetzt
damals, ‘reingeschlichen. Da dachte ich: ‘Och, da fallste’ nicht grol3 auf.” - Denkste! Da
war nur der Dozent (...) und drei Studenten, und da fiel ich natirlich doch auf; und dann
wurde da Kaffee getrunken und Zigaretten geraucht, das war sehr gemditlich. Und die
hatten mich dann auch gleich einbezogen ins Gesprach und ich fand das alles sehr nett.
Ich konnte mir das alles gar nicht vorstellen: Das Studium und so kleine Arbeitsgruppen
und so nette Leute und dachte ‘Ja, warum nicht? Fangste’ einfach mal hier an!” So hat
sich das ergeben.” Nicole, 166 ff.). Fir sie wird das Studium (als von ihr als relativ ver-
bindliches Angebot erfahrenes) wesentlich bestimmt sein von der Motivation, dieses in
Abgrenzung von beruflichen Vorerfahrungen als Medium der theoretischen Begrindung
der ihr im Beruf widerfahrenen Ungerechtigkeiten zu entwickeln und - dabei in der subjek-

tiven Binnenperspektive verhaftet zu bleiben.

ReslUmierend bleibt an dieser Stelle festzuhalten, daf} die eingangs dargestellte Offenheit
des Studiengangs an sich in bezug auf seine curriculare Gestalt wie in bezug auf die spezifi-
schen Lehrangebote in Abhangigkeit von subjektiven Wahrnehmungen, Interpretations- und
Konstruktionsleistungen der Studierenden bemerkenswert variiert. Es sollte anhand der bei-
spielhaft skizzenhaft dargelegten Einzelfalle (bei aller Beschrankung auf dabei wesentliche
Einzelaspekte) herausgearbeitet werden, dal® eben diese Offenheit in der Regel verbunden
ist mit Verbindlichkeitsherstellungen, die in der Mehrzahl der Falle von den Befragten zu er-
bringen ist und sich weniger entlang formaler oder sinnhaft-geschlossener Angebote der
Hochschulen, sondern eben derjenigen der Absolventen/-innen entwickelt. Hierbei missen

Fragen nach Zusammenhangen von individueller Lebens- und Berufserfahrung vor dem
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Studium auftauchen, die als Fragen nach den Zusammenhangen individueller (beruflicher)
Vorerfahrung, Studienmotiv und Studiengangkonstruktion als individueller Konstruktionslei-

stung und Qualifikationserwerb zu stellen sind.

5.1.3 Studienganggestaltungen und Qualifizierungsmomente: Zusammen-
h&nge von biographischen Erfahrungen, Studienverlaufen und -ergeb-

nissen

An dieser Stelle wird nicht der kaum Ertrage versprechende Versuch unternommen werden,
wie immer geartete Kompetenzen als denkbares Ergebnis eines erfolgreich absolvierten
Studiums als indexikalisierte Grol3en einer parametrisierten ‘Messung’ zu unterwerfen.
Weniger der Uberlegung, hiermit einen prinzipiell aus zeitlichen Griinden nicht mehr meRRba-
ren Bestand erfassen zu kdnnen (zeitlicher Abstand des Befragungszeitraums zu individuel-
len Studienzeitrdumen) sowie einen nur als hypothetisches Konstrukt entwerfbaren Gegen-
stand der Beobachtung zufiihren zu wollen, ist dieser Entschlul3 geschuldet. Vielmehr kommt
es darauf an, die Binnenlogik von spezifischem Verlauf (Vorstudienzeitrdume - Studienphase
- Postgraduiertenzeitraum) der Einzelbiographie und der Realisierung von Kompetenzen in
ebenso spezifischen Handlungskontexten (damit: unter Umweltbedingungen) aufzuzeigen.
Ziel soll es daher sein, die erkennbare Systematik von individueller Studiengangkonstruktion
und deren AnschluR3fahigkeit an jeweils besondere Handlungsfelder unter Beriicksichtigung
auRReruniversitar verlaufender EinfluBgréRen (vor, wahrend und nach) dem Studium zu
erfassen. Wir suspendieren hiermit den Eindruck eines linear-geschlossenen, in sich
homogenen Qualifizierungsprofils, dem weder die nicht vorhandene Geschlossenheit des
Studiums in seinem individuellen Erleben, noch die heterogene Typik des spéteren
(professionellen) Handlungsfeldes entspricht zugunsten eines auf Interdependenzen hinwei-

senden Zusammenhangs, der in aller Regel genuin individuelle Zlige tragt.

Und dennoch: Um der radikalisierten Einzelfallstudie in seiner nur noch unikaten Bedeut-
samkeit entgehen zu kdnnen, werden wir hierbei Verdichtungen vornehmen, die die Auf-
deckung von Typiken gestattet. Wir werden uns hierbei der zuvor vorgenommen Gruppen-
typisierung bedienen, das heil3t, die Untersuchungsgruppe als ganze in bezug auf die Stu-
diengangwahlmotivation und -zielsetzung differenzieren. Die dabei entstandenen Gruppen 1-
5 sollen, darauf mul3 nochmals verwiesen werden, nicht als ‘closed shop’ hinsichtlich aller
professionstheoretisch relevanten Grof3en bzw. der hieraus mdglicherweise schluf3zufol-
gernden Linearitat in Verlaufen zu verstehen sein. Sie gestatten uns vielmehr eine struktu-
relle Differenzierung von Analogien in bezug auf gemeinsame Variablen, dariber hinaus

dienen sie der Erzeugung von Transparenz in der Darstellung. Zusammenfassend lassen
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sich diese Gruppenbildungen in bezug auf die nachfolgenden Erdrterungen jetzt wie folgt

charakterisieren:

Gruppe 1:

Gruppe 2:

Gruppe 3:

Gruppe 4.

Kennzeichnend fir die Gruppenmitglieder ist eine sie von den anderen Gruppen
unterscheidende, ausgepragtere Qualifizierungsorientierung bezlglich der Stu-
dienaufnahme (Gesichtspunkte der Reflexion eigener, vorheriger Berufserfah-
rungen sowie fachlich-inhaltliche Kompetenzerwerbsmotive). Grundsatzlich wird
das Studium gezielt, als freiwillige Entscheidung fir einen bestimmten Studien-
gang unter klaren Fragestellungen und mit gezielt gerichteter Erwartungshaltung
aufgenommen. Zu dieser Gruppe rechnen wir unverdndert Karl, Wilhelm, Elke,

Julia, Martina, Gerd und Thomas.

Das Studium erfolgt fur die Mitglieder unter existentiellem Druck als Qualifizie-
rungsmaflinahme in Fortfhrung einer begonnenen, in Teilen bereits erzie-
hungswissenschaftlich begriindeten Vorqualifizierung. Seitens der Befragten
existieren relativ klare inhaltliche Fragestellungen und Erwartungen in Relation
zu Verwertungsvorstellungen (Erhdhung der eigenen Arbeitsmarktchancen) an
ihr Studium, diese werden aber nur bedingt als voluntaristisch sprich: autonom-
subjekthafte Entscheidungen in bezug auf die Wahloption dieses von ihnen
gewahlten Studiengangs ersichtlich. Als Mitglieder dieser kleinsten Gruppe

sehen wir Ulrike und llse.

Die Mitglieder dieser Gruppe erkennen ihr Studium als gesellschaftspolitischen
Aufklarungsprozel3. Im Vordergrund der Studienwahl stehen weniger formale
Qualifizierungsziele des Erwerbs von marktfahiger Sach-/Fachkompetenz, als
vielmehr Potentiale zur Erzeugung individueller Mundigkeit und reflektorischer
Kompetenz. In einem sehr weiten Sinn erhdlt fur sie das Studium ausgangsma-
RBig den Stellenwert eines von kompetenzbezogenen Verwertungszusammen-
hangsvorstellungen zunéachst freien Bildungsgangs. Als Gruppenmitglieder iden-

tifizieren wir Anette, Stefan, Rudolf, Dieter.

Der Studiengang wird der Erreichung des Ubergeordneten Berufsziels ‘Offizier’
untergeordnet. In der Studienmotivation tritt zun&chst das formale Interesse an
der Bewadltigung eines oktroyiert-vorgegebenen akademischen Qualifizierungs-
musters in den Vordergrund, welches sich mehr Uber eine via negativa auf den
spezifisch erziehungswissenschaftlichen Studiengang kapriziert (Ziel der Reduk-
tion von Studienversagenswahrscheinlichkeit bei prinzipieller Studierverpflich-
tung). Sofern eine origindre Interessenlage an erziehungswissenschaftlichen

Studieninhalten die Studienwahl mitbegriindet, subsumiert sich diese den erwar-
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teten Verwertbarkeitszusammenhangen im klar erkannten Berufsfeld des Offi-
ziers (Einschéatzung von Padagogik als potentielle Vorbereitung auf Fuhrungs-
aufgaben im Berufsfeld des militédrischen Vorgesetzten). Zu dieser Gruppe geho-

ren Hans, Ludwig und Peter.

Gruppe 5: Sie stellt die binnenstrukturell differenteste Gruppe hinsichtlich Studienmotivation
und -zielvorstellung dar. Kennzeichnend ist fir die Gruppenmitglieder vornehm-
lich die den Befragten nicht immer erkennbare Ungewil3heit tGber personliche
Ziele (damit auch: Qualifizierungsziele) sowie die Nutzung des Studiums als
Instrument zur vermeintlich konstruktiven Bearbeitung der eigenen Biographie.

Zu dieser Gruppe rechnen wir Franz, Nicole, Otto und Victoria.

Fur Elke, Gerd und Thomas als Mitglieder der Gruppe 1 beginnt ihr Studium zu einem fort-
geschritteneren Zeitpunkt ihres Lebens. Alle drei sind in hohem Maf3e berufserfahren und
treten mit der Zielsetzung in ihr Studium ein, auf vorhandene beruflich-fachlichen Qualifika-
tionen aufbauend neben der formalen Zusatzqualifizierung im Studium ein Medium der per-
sonlich-intellektuellen Fortbildung, aber konkret bezogen auf den Gegenstandsbereich der
beruflichen Bildung Erwachsener, zu finden. Uber die Studienaufnahme konkretisieren sie
schon seit langerer Zeit gefal3te Bildungsambitionen, die ihnen zu realisieren erst jetzt auf-
grund beruflicher Konstellationen mdglich wird: ,Ich habe schon immer, schon als Steppke,
vorgehabt zu studieren. Aber es war aus finanziellen Grinden nicht mdglich* (Elke, 56).
Hiermit verbunden ist fur alle ein Eintritt in ein universitdres Feld, welches auf den ersten
Blick von beruflichen Vorerfahrungen hinsichtlich Strukturierungsvorgaben und Orientie-
rungsangeboten differiert und - neben der Freiraumerfahrung - auch Reaktanzeffekte zeigt:
Die Stringenz der vorstudienbegrindeten Sozialisationseffekte wird dabei letztlich zur struk-
turbildenden Linie, Uber die sich studienbegriindete ‘Unverbindlichkeitserfahrungen’ kanali-
sieren und Uber den Rickbezug auf die eigene Beruflichkeit ihre Kontur finden; so weicht
das anfangliche Suchen im universitaren Kosmos schnell dem Zielfinden in spezifischen
Lehrangeboten. Thomas illustriert dies exemplarisch durch die Skizze seines eigenen Stu-
dienweges: ,Also das Studium habe ich erst mal begonnen (...) aus meinem eigenen Inter-
esse und Bedurfnis heraus, was anderes zu machen, mich mit Dingen zu befassen, die mich
eigentlich interessieren und die nicht nur zwangslaufig mit der Fliegerei* gegeben waren.
Das war Routinetéatigkeit, die ich da ausgetbt habe. Dann habe ich eben im Studium alles
gesucht, alles mogliche, was sich da geboten hat, in allen Fachbereichen. Ich bin bei Biolo-
gieveranstaltungen gewesen, ich bin bei BWL-Veranstaltungen gewesen, bei den Juristen

und Uberall und habe mir angehdrt, was da geboten wurde* (Thomas, 345 ff.). Wie die ande-

Thomas ist beruflich zunéchst als Pilot, spater fur die Bildungsorganisation innerhalb eines ca. 1500 Solda-
ten umfassenden Verbandes der Luftwaffe tatig. Als (ehemaliger) Pilot nimmt er kurz vor der regularen
Frihpensionierung mit 41 Jahren sein Studium auf.
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ren zwei Genannten wird er seinen Schwerpunkt in pddagogischen Studienfeldern finden, in
denen er die ihm seitens des Wissenschaftssystems angebotenen Konzeptualisierungen in

den Reflex eigener Berufserfahrungen stellen wird.

Ahnliche Motive bewegen die beiden anderen Genannten: Sei es, dal das Ziel darin liegt,
...-auf einer mehr partnerschaftlichen Ebene Lernprozesse mit Erwachsenen zu machen...”
(Gerd, 190) oder aber ,...die Zwangslaufigkeit..." von Verlaufen als explizite Ursache der
Studiengangspezifik gesehen wird: ,Ich habe jahrelang im kaufméannischen Bereich gearbei-
tet, mir das betriebspadagogische und betriebswirtschaftliche Wissen erarbeitet. In welchen
Bereich sollte ich sonst gehen?” (Elke, 117 ff.) - die eigene Berufserfahrung wird zum Anlaf3
einer mehr oder minder schnell erfolgenden Zuspitzung von studiengangkonstruktiven
Momenten, die auch in ihrer Finalitat (das heif3t: der Orientierung hin auf spatere Berufs- und
Handlungsfelder) rasch Gestalt finden. - Wir werden im Zuge der Handlungsverstéandnisdis-
kussion der Befragten bezlglich deren derzeitigen Rollenverstandnisses auf die Effekte die-

ser Bezuge zu rekurrieren haben.

Wilhelm und Karl lassen sich in ihrem Studierverhalten dadurch kennzeichnen, daf3, neben
dem beiden zunadchst gemeinsamen Abgrenzungsversuch gegen Lehramtstudierende (in
einem Fall aus Grinden der vermuteten Studiengangformalisierung, im anderen aus Grin-
den der Reaktanz gegen Elternhaus und Familie) ein Studium aufgenommen wird, das seine
Kontur durch aul3eruniversitdre Kontakte erhélt: Wilhelm wird tUber studentische Verbindun-
gen mit Gewerkschaftskreisen in Berlhrung gebracht, die ihn zunachst in verschiedene
Referentenpostionen neben dem Studium bringen, gleichzeitig aber auch seine an das Stu-
dium herangetragenen Fragestellungen auf Gegenstandsfelder beruflicher Bildung im Span-
nungsfeld gesellschaftlicher Arbeitsteilung, Arbeitskraftverwertung und sozialer Ungleichheit
bringen. Er erlebt sein Studium im Spannungsfeld theoretischer Leistungen seitens des
Wissenschaftssystems und praktischer - interessenpolitisch gefarbter - Angebote seitens
aul3eruniversitarer Umwelten; in nicht unerheblichem MalR empfindet er seine akademische
Qualifizierung, eingebunden in Studentenbewegung und gesellschaftlichen Protest, als inte-
grativ bezogen auf seine politische Pasition: ,Ich glaub’ schon, dal3 man das nicht so genau
auseinandernehmen kann. Vielleicht: Am starksten war ich wohl so politisch-gewerkschaft-
lich ausgerichtet. Das war schon eine starke Dimension der Orientierung; das denke ich
schon, daR das damals dominant war* (Wilhelm, 155ff.)'. - Fiur Karl verlaufen die
aullerakademischen Zielfindungsbegriindungen weniger pragnant (er avanciert nicht zum
gesellschaftspolitischen Aktivisten), wohl aber bestimmen sie fur ihn die Zielsetzungen in-
nerhalb des Studiums. Wie Wilhelm wird er Uber die aus der Studentenbewegung erwach-

senden Kontakte zu gewerkschaftlichen Kreisen mit Fragen der Berufsbildung konfrontiert,



94

bei ihm hingegen moderiert ein prinzipiell unverleugnetes ‘Lehrermotiv’ zwischen politischer
Ambition und bildnerischen Zielsetzungen; in jedem Fall aber findet er seine letztlich in Fra-
gen der beruflichen Erwachsenenbildung mindenden Studienimpulse in Feldern aufRerhalb
der Universitat (Uber einen Honorarvertrag ist er wahrend seines Studiums als Referent an
einer Berufsbildungsstétte tatig und arbeitet an einem Verbundsystem zur Beseitigung der
Jugendarbeitslosigkeit mit), die er Uber gezielte Lehrangebote innerhalb des Wissen-
schaftssystems konkretisiert. - Fiir beide Befragten kann unterstellt werden, dafl3 es weniger
eine ‘handwerkliche’ Qualifizierung ist, die sie in ihrem Studium finden; Fragen zu Berufsbil-
dungsrecht, Arbeitsrecht, Ausbildungsfinanzierung usw. werden eher im aul3eruniversitaren
Praxiskontakt bearbeitet, die Universitat bietet inm ‘Weltentwtrfe’ an und liefert (z.T. ideologi-
sches) Ristzeug fur die Hinterfragung bzw. Legitimation der Praxis als einer jenseits des
gesellschaftlichen Establishment - an dieser Stelle nahern sich die akademischen Sinndi-
mensionen im Erleben der Beteiligten denjenigen der Gruppe 3 an; in den hier genannten
Fallen allerdings werden sie konkret aus der erlebten Praxis entwickelt und wirken sich aus

der Praxis gestaltend auf das Studium aus (und vice versa).

Julia uns Martina betrachten ihr unmittelbar nach Erreichung des Abiturs aufgenommenes
Padagogikstudium zunachst als zeitliche UberbriickungsmaRnahme wahrend der Wartezeit
auf einen medizinisch-therapeutischen Studienplatz: ,Eigentlich wollte ich Logopéadin werden
(...) Aber flir Magister Padagogik konnte man sich direkt einschreiben. Und da habe ich
gedacht, ich will jetzt anfangen zu studieren; was ich dann im nachsten Jahre mache, das
kann ich dann immer noch sehen. Ich weil3 zwar nicht, was Erziehungswissenschaften ist,
aber ich habe gesehen, manchmal gibt es einen Bereich Sonderpadagogik mit einem Unter-
bereich Sprachheilpadagogik, also machst du das!” (Julia, 141 ff.) bzw. ,... ich wollte ja ur-
springlich Medizin, habe aber keinen Studienplatz bekommen, und so bin ich eigentlich, weil
ich diesen Umgang mit Menschen unbedingt auch haben wollte, zur Pddagogik gekommen;
immer so ein bilRchen mit dem Hintergedanken, vielleicht auch so im sonderpadagogischen
Bereich ‘was zu machen® (Martina, 153 ff.). Die ersten Konstruktionsversuche fir den eige-
nen Bildungsgang sind daher von der Bemihung getragen, ggf. spater in medizinischen Fa-
kultaten anerkennungsfahige bzw. anrechenbare Studienleistungen in der Péadagogik zu be-
grinden. In beiden Fallen ist festzustellen, dal’ sich die Orientierungswende wahrend der
ersten Studiensemester einstellt: Erneut ist es dem Offenheitscharakter der universitaren
Lehrangebote geschuldet, wenn beide Kandidatinnen zu Anfang durchaus Verbindungen zu
ihrem ausganglichen Interessenfeld herzustellen wissen (und durch die gezielte Wahl von
Lehrveranstaltungen das erziehungswissenschatftliche zu einem anféanglich pseudomedizini-

schen Studium konstruieren); nichts desto weniger werden genau die in der zeitlichen Folge

Uber gewerkschaftliche Kontakte und Bindungen wird die gesamte Berufshiographie Wilhelms erhebliche
Schlusselimpulse erhalten.
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in der Erziehungswissenschaft gemachten Erfahrungen zum Anlal3 dafiir, das urspriingliche
Wahlziel aufzugeben und neue Akzente zu setzen: ,Da habe ich mich eben auch sehr stark
mit dieser psychologischen Ecke, mit dieser Handlungsregulationtheorie beschaftigt und
mich da ‘reingekniet, weil mich das interessiert hat. Ich habe mich theoretisch fit gemacht
und dann das Glick gehabt einen Wissenschaftler zu finden, der mich denn auch in die
Betriebe mitnahm* (Julia, 215 ff.). FUr beide Frauen lafl3t sich beobachten, dal’3 die Ausfor-
mulierung ihres Studienziels im unmittelbaren Kontakt mit dem erziehungswissenschaftlichen
System durch eine allmahliche Konkretisierung der anfanglichen Studienmotive verlauft.
Nicht in beiden Fallen wird sich hieraus eine arbeitsmarktfahige Berufsqualifizierung
entwickeln, wohl aber ein berufliches Selbstverstandnis, welches durch eine zunehmende
Engfuhrung der Studieninteressen und Studieninhalte auf berufliche Handlungsfelder in eine
genuin padagogische Perspektivitdt einmiinden wird. - In diesen beiden Fallen ist die durch
das Studium erfolgende Moderationsfunktion bemerkenswert: Die Ausgangsinteressenlagen
der Frauen werden durch spezifische Studienimpulse zunehmend konkreter gefal3t und fin-
den sich gerade durch begleitende Studienpraktika prazisiert. Ohne Berufstétigkeiten vor
dem Studium, aus denen sich hatten Fragestellungen fur den Studiengang entwickeln las-
sen, kommen so dem akademischen Qualifizierungsgang erhebliche Orientierungs- und
Steuerungsleistungen zu, die in ihrer Bedeutung beziglich der Spezifikation, besser: The-

menfindung fiir den Bildungsgang als ganzen erhebliche Bedeutung besitzen®.

Fur Ulrike und llse (Gruppe 2) beginnt das Studium zu einem Zeitpunkt, als krisenhafte
Symptome die eigene Berufsbiographie zu dominieren beginnen. Ulrike, erfolgreiche Absol-
ventin eines Lehramtstudiengangs, findet infolge eines Beschaftigungsstopps fur Lehrer
keine Anstellung im Schuldienst; lise, Absolventin des Fachhochschulstudiengangs Sozial-
padagogik, blickt auf eine mehrjahrige MalRnahmenkarriere zuriick. Beide Frauen beabsich-
tigen - zunachst ohne klare Handlungsfeldfokussierung - eine grundsatzliche Verbesserung
ihrer Arbeitsmarktsituation durch Hoher- bzw. Weiterqualifizierung herbeizufiihren und neh-
men ihr Studium - in beiden Fallen als BfA-geférderte MaRnahmen - unter der Perspektive
der Anschluf3fahigkeit an bereits vorhandene Formalqualifikationen (auch: Studiengangsaf-
finitdt zu vorherigen Studien) auf. Ihr Studium empfinden sie bei relativ geringer Berufs- und
Handlungsfeldorientierung Uberwiegend als personliche Bereicherung, die zwar auch in
einem Verwertungszusammenhang, dabei aber als kaum spezifiziert zu sehen ist: ,Ich wollte
irgendwas tun und ich habe eben diese Chance ergriffen, dieses Studium zu absolvieren (...)
und ich habe nicht zielorientiert da geguckt, was nitzt mir spater, sondern ich habe erstmal
geguckt, was ich gerne mache. Ein Studium habe ich ja schon absolviert gehabt in Freiburg,

und so bot sich die Gelegenheit, das zu tun, was ich schon immer tun wollte, in Richtung auf

Wir werden an spéterer Stelle genau diesen Effekt der zielfindungsbezogenen Orientierungsfunktion des
Studiums aufgreifen, um hieraus zu entwickelnde Anforderungen an die Studienangebotsseite (Wissen-
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Psychologie und auch in Richtung Padagogik. Das habe ich auch getan“ (Ulrike, 226 ff.). Die
Studienangebote werden dabei zur offenen Offerte: Ausbildungspadagogik fur Lander in der
Dritten Welt bis hin zur Teilnahme an einem Projekt ,Feldforschung auf Sri Lanka...“ (Ulrike,
241) ermoglichen eine Studiengestaltung entlang personlicher Interessenlagen und bleiben
dabei in hohem Umfang unverbindlich bezuglich einer unmittelbaren Berufstatigkeitsvorbe-
reitung, sie scheinen vor allem eines zu beférdern: Flexibilitdt hinsichtlich der grundlegenden
Kompetenz, neue Arbeitsfelder rasch zu erschlieen und Kompromisse hinsichtlich eigener
Erwartungen und Umweltanspriiche einzugehen. In dieser Hinsicht erweist sich das Studium
als - bezogen auf die Arbeitsmarktfahigkeit der Frauen - hoch anschluf3féhig; bis gegen Ende
des Studiums werden sie keine konkreten Berufsvorstellungen entwickeln, dennoch werden
sie ihre ‘personale Kompatibilitdt' zu einem Handlungsfeld beweisen, welches sie bis zum
Ende ihres Studiums als potentielles Beschéftigungsfeld nicht anvisieren. Wir werden diesen
in bezug auf Professionalitat nicht unproblematischen Aspekt der ‘Universalverwen-
dungsfahigkeit’ von Diplom-P&dagogen/-innen vor dem Hintergrund der Handlungsfelder-

schlielung als grundsatzliches Problem von Generalistenqualifizierungen aufgreifen.

Als wesentliche Antriebsmomente der Befragten der Gruppe 3 fir die Studienaufnahme las-
sen sich Impulse identifizieren, die sich aus gesellschaftspolitischen Protesthaltungen erge-
ben. Hinsichtlich der Quellen reformpolitisch verstandlicher Motivationen verbergen sich bei
den Interviewten zwar unterschiedliche biographische Erfahrungen, aus denen im einzelnen
Haltungen erwachsen; in ihrer Zielrichtung sind sie dagegen nahezu identisch: Dieter wird
Uber die unmittelbare Funktion als Betriebsratmitglied eines metallverarbeitenden Unter-
nehmens in seiner Funktion als Facharbeiter mobilisiert, Rudolf nimmt das in der Referen-
dariatsphase seines Lehrerstudiums als ,lrrationalismen (...) Dummbheit (...) Bequemlich-
keit..." (Rudolf, 255) erlebte Verhalten seiner ,Dumpfkollegen” (ebd., 263) zum Anlal3, die
Beamtenlaufbahn zu verlassen, in der er als derjenige, der ,...Zensurengebung als Repres-
sionsinstrument einfach aufgegeben..." hat (ebd., 238), an der Birgerlichkeit seines Umfel-
des zu scheitern droht. Stefan, Uber die Schilererfahrungen bereits politisiert, nimmt sein
Studium im Kontext ,,...heftig verlaufender Auseinandersetzungen mit den Ordnungsbehor-
den...” auf (Stefan, 159) und gestaltet es wie Rudolf inhaltlich weniger entlang erziehungs-
wissenschaftlicher, sondern mehr sozial- und geisteswissenschatftlicher Lehrangebote: ,Ich
hab’ nicht nur Padagogik studiert, sondern auch Sozialwissenschaften und ich hab’ in beiden
Bereichen mein Examen gemacht. (...) Also ich hab’ das Diplomstudium abgewickelt und
noch sechs Semester Germanistik, und hab’ dann die Germanistik an den Nagel gehéngt,
weil es einfach zu viel wurde” (Stefan, 130 ff.). Fur alle drei Genannten gilt wie flr Anette, die
Uber das universitar vermittelte Erwachen aus der ‘katholischen Madchenrolle’ in die Anti-

KKW- und Frauenbewegung gerat, dal das Studium fir sie einerseits zur Meflatte

schaftssystem) zu formulieren.
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gesellschaftlicher Problemfelder avanciert, indem es theoretisches Wissen und Erklarungen
fur virulente, gesellschaftsiibergreifende Fragestellungen anbietet, andererseits festigt es
durch die Befriedigung eben dieses gesuchten Wissens die bis dato unbestétigten Annah-

men der Befragten.

In einem weiten Sinn entwickelt sich fur sie alle der Studiengang als Bildungsgang in seiner
intellektualisierenden Dimension und verleint Uberlegenheitsempfindungen gegeniiber einer
tauben gesellschaftlichen Praxis; in bemerkenswerter Weise bleibt er ebenfalls fur alle -
jeweils spezifisch - praxisnah: Rudolf und Stefan arbeiten, ,...ohne dabei an die letzte Ver-
wendbarkeit zu denken...“ (Rudolf, 151) im Lokaljournalismus einer értlichen Tageszeitung*
und reflektieren ihr der Praxis fremd zu werden drohendes Intellektuellenpotential durch
harten Kontakt zu ortlichen Gremien, in denen die Uberlegene Theorie bodenstandige
Dimesionen annehmen mufR, wenn sie verhandlungsfihig bleiben soll”>. Vergleichbar fiir
Dieter: Authentizitatsforderungen tragt er an hochschulischen Lehrkorper wie das ihm ver-
traute Handlungsfeld Betrieb gleichermalRen heran: Wo der Betrieb als 6konomisches
System ideologiekritische Fragestellungen erfahrt, sehen sich die Hochschuldozenten mit
aus beruflicher Erfahrung erwachsenden Anforderungen an personale Integritét konfrontiert -
die Arbeitstugenden des ‘Werkers’ treffen sich in einem eigentimlichen Amalgam mit den
jetzt theoretisch begriindeten Kritikkompetenzen des Akademikers: ,Es hat so Situationen
gegeben, als Auseinandersetzungen um die Rolle des Dekans da waren, wo ich mit ‘nem
weinenden Dekan im Arm in dessen Zimmer saf3, weil der von allen Seiten so fertiggemacht
worden war. Das war gleichzeitig der Erziehungswissenschatftler, der ... bei dem genau in
den Situationen dann eben deutlich wurde, dal3 alles das, was er an Wissen ... ja, an Wissen
besalR und das, was er in seinen Seminarveranstaltungen verbraten hat, offenbar nicht dazu
beigetragen hat, dal3 er mit seiner eigenen Rolle, mit seiner Funktion, mit seiner Person und
Funktion klar kam“ (Dieter, 389 ff.).

Fur alle vier Befragten aul3ert sich das Studium als Politisierungsprozel3; die persénliche
Befreiung Uber das ‘Wissen um gesellschaftliche Zusammenhange’ wird sich, wie zu zeigen
sein wird, von vitaler Bedeutung einerseits fur die ErschlieBung des spateren Handlungsfel-
des, zum weiteren fir die eigene Rollendefinition innerhalb dieser Tatigkeitsfelder sein. Das
bei allen Befragten so dargelegte Moment der eigenen Miundigkeitssteigerung durch Aufkla-
rung wird in verklausulierter Form - dann bezogen auf Zielgruppen der eigenen Arbeit - wie-

derkehren, besser: sich als Grundmotiv des Handelns erhalten.

Rudolf studiert parallel zur Erziehungswissenschaft Publizistik und wird dieses Studium zu Ende flhren; die
Verbindung zweier von ihm als ‘hoch politisch’ etikettierter Studiengange wird fir seine gesamte Vita malR3-
geblich sein.

Vorwegschickend ist festzustellen, daf’ es gerade die in dieser Zeit mit den Lokalbehdrden -z.T. konfrontativ
- verlaufenden Prozesse sind, die lber die Entstehung von Bekanntschaften und informellen Kanélen fiir die
spétere Erwerbsbiographie von groRem Einflul? sind.
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Hans, Ludwig und Peter (Gruppe 4) bewegen sich in ihrem Studium im Rahmen eines von
konstruierten Sachzwangen bestimmten Zeitrahmens, der Uber quasi fixe, absehbare Pri-
fungstermine und operante Prifungsleistungen verlauft; das Campus-Universitatskonzept
der Bundeswehruniversitaten konzentriert die Studierenden raumlich und beglnstigt gegen-
seitige Unterstitzungs- und Stabilisierungsleistungen, die ein zligiges Absolvieren des Stu-
diums in neun Fachtrimestern erméglicht. Das inhaltliche Angebot des Studiengangs bleibt
ihnen wenn zwar nicht formal, aber doch in seiner Personlichkeitsbildungsdimension eher
aulerlich. Diese Gruppe stellt, was die Strukturerfahrungen des Studiums angeht, diejenigen
der Angehdrigen der Gruppe 3 auf den Kopf: Ab etwa der Mitte des Studiums wissen diese
Studierenden durch die militarische Personalfihrung (fast) definitiv, wo ihr zukinftiger
Berufstatigkeitsort nach Studienabschlufd3 sich befinden wird und in welcher Tatigkeit
(militarisch: ‘Verwendung’) sie sich wiederfinden werden - keiner von ihnen wird eine aus-
gewiesen padagogische Tatigkeit aufnehmen, statt dessen |3t sich fir sie eine Einmindung
in unterschiedliche militdrische FlUhrungsverwendungen erwarten. Eigene Strukturkonzepte
brauchen an das Studium nicht herangetragen zu werden; Uberschaubare Lehrangebote und
die Ruckgriffahigkeit auf Studienerfahrungen &alterer Kommilitonen als taktisches Studienwis-

sen begtinstigen ein rasches Absolvieren der gestellten Aufgaben.

Diese Rahmenbedingungen bleiben - im Verein mit dem bereits erwéhnten Studienmotiv -
nicht ohne Folgen: Das Studium wird hinsichtlich seiner Instrumentalisierbarkeit fur die spa-
tere Tatigkeit hinterfragt und - schneidet in der Einschatzung der Befragten dabei nicht son-
derlich gut ab: ,Jaja, also war fur mich Mittel zum Zweck. Ich muf3te halt studieren, wenn ich
Offizier werden wollte ... insbesondere wenn ich als 212 (Offizier mit zwdlfjahriger Dienst-
zeitverpflichtung, J.R.) beurteilt werden wollte; dann blieb mir gar nichts anderes ubrig. So,
und jetzt hab’ ich diesen Ausbildungsabschnitt hinter mir - wird mir sicher nicht geschadet
haben® (Peter, 440) oder: ,...ich hab’ was Greifbares gesucht, was fur mich greifbar ist. (...)
Ich hab’ fir mich was Greifbares gesucht und das weder in der Sozialpadagogik noch in der
Erwachsenenbildung gefunden (...) ich hab’ das Greifbare in der Berufspadagogik gefunden
und hab’ dann auch die Motivation gehabt: ‘O.K. hier hdnge ich mich ‘rein’, wohlwissend:
Padagogik ist nicht das Gelbe vom Ei auf dem freien Markt. Ich hab’ versucht, einen ver-
nanftigen Abschlu3 hinzukriegen, um mit dem, wenn schon von den Aussichten her schwa-
chen, dann doch ein gutes schwaches Diplom zu haben* (Hans, 330 ff.). Die Perspektive, die
Bundeswehr zu einem spéateren Zeitpunkt verlassen zu wollen und den Statuswechsel zum
Berufsoffizier nicht zu vollziehen, haben alle Befragten zu diesem Zeitpunkt noch nicht; das
Studium stellt daher unter der realistischen Perspektive einer mindestens noch sieben-
jahrigen Tatigkeit in der BW nach Studienende hinsichtlich einer spateren Berufstatigkeits-
begriindung allenfalls eine (schwache) Option unter anderen, zu diesem Zeitpunkt wahr-

scheinlicheren dar. Insofern erscheint es aus der subjektiven Perspektive als plausibel, die
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‘Laberigkeit der Soziologie’ (Peter) scharf zu solchen Lehrangeboten zu kontrastieren, deren
unmittelbare Transferfahigkeit in den militarischen Alltag erwartet wird (Lehr-/Lernverfahren,
Ausbildungsmethodik und -technologie), die aber insgesamt als zu wenig durch das Studium

reprasentiert erlebt wird.

Aus unterschiedlichen Griinden werden diese Befragten die Armee dennoch Jahre spéater
freiwillig verlassen - die Frage wird auf sie zukommen und sie geradezu in die Zange neh-
men, was Jahre zuvor wahrend des Studiums an Qualifizierung und Personlichkeitsbildung
geschehen ist; zuvor aber bereiten sie sich vor auf eine militarische Verwendung, in die sie
nach der mehrmonatigen, auf das Studium regelmé&Rig folgenden ‘Remilitarisierung’ (Hans)
im Rahmen eines militdrischen Flhrungslehrgangs eintreten werden: ,Ich bin recht schnell
wieder in den militarischen Trott ‘reingekommen (...) Also es war sicherlich ein Bruch mit der
Beschaftigung ... mit der bewuRten Beschéaftigung mit den Studieninhalten. Das Thema Stu-
dium war fir mich abgeschlossen. Das deutete sich aber schon gegen Ende des Studiums
an, wo ich einfach einen unheimlichen Drang hatte, etwas zu machen, etwas zu bewegen

(...) ich wollte Spuren im Schnee hinterlassen” (Ludwig, 245 ff.).

Fur die Angehdrigen der Gruppe 5 bleiben Studium und Zielperspektive (bezogen auf spa-
tere Handlungsfelder) kontingent; kontingent dahingehend, dal? sowohl die Findung eigener
Studieninhalte keine Orientierungspunkte mit Bindungsfahigkeit zu erhalten scheint (mit
Ausnahme vorbereitungsbedurftiger Prifungen), als auch, dafl} eine Synthese von Studien-
schwerpunkten und personaler Identifikation eines eigenen Interessenschwerpunkts in be-
zug auf ein zukiinftiges Handlungsfeld nicht erfolgt: ,Ein Studium wollte ich auf jeden Fall, ja.
Wobei - fir mich war Padagogik nicht das Wichtigste. Ich habe in diesem Studium sehr viel
und sehr stark Philosophie gemacht, Geschichte der Naturwissenschaft, genau, mit einem
biRchen Padagogik. Da war zum Schluf3 ein Padagogikkapitel ‘dran, weil das in dem Fach-
bereich so gemacht werden muf3te* (Otto, 138 ff.). Daneben studiert er ,Kant aus einer
knallharten Ecke” (ebd., 195), die er klar von ,...der Wischi-Waschi-Padagogik...” abgrenzt:
Am Ende seines Studiums fuhlt er sich der Welt gewachsen: ,Ich hatte massenhaft Hand-
werkszeug. Ich hatte denken gelernt, das reicht!* (ebd., 211). - Fir alle Befragten dieser
Gruppe laR3t sich feststellen, dal3 die wahrend und auch noch nach Ende des Studiums er-
folgenden Wahrnehmungen des eigenen Qualifizierungsweges in bezug auf Arbeitsmarktfa-
higkeit, Kompetenzerwerb und eigener Rollendefinition einen gewissen Mangel an Realis-
mus aufweisen, was sich im unmittelbaren AnschluR an das Studium (Ubertritt in das
Beschaftigungssystem) bemerkbar machen soll. Erst hier wird die meisten der Befragten
sichtbar, daf3 1. ihrerseits keine Vorstellungen beziiglich eines ‘fir sie passenden’ Arbeitsfel-
des bestehen (,...alle freien Bildungstrager im Land angeschrieben von Kiel bis Passau, zum

Beispiel. Alle Grof3unternehmen, wo ich vermuten konnte, die haben ‘ne eigene Bildungsab-
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teilung. (...) Ja, Uberall Absagen...Ich war dann bei einem Vorstellungsgesprach bei Firma X,
zum Beispiel. Da kriegte ich dann auch ‘nen Schock: Ne, hier willste’ eigentlich nicht arbeiten
(Nicole, 371 ff.) und 2. die personalen Konzepte bezliglich der eigenen Rollentréagerschatft in

bezug auf Kompetenzen und berufliche Identitat erheblich diffundieren.

Dies wird - bezogen auf Studiengangkonstruktionen - bei Otto leichter nachvollziehbar als
z.B. im Fall Nicole. Letztere durchlauft ein Studium, welches sich nach ihrer Einschatzung
stark praxisorientiert entwickelt und im unmittelbaren Kontakt der Studierenden mit potentiel-
len beruflichen Handlungsfeldern gestaltet; ausgedehnte Praktika begiinstigen eigentlich
eher eine Berufsrollenvorbereitung. Und dennoch: Wie fir Nicole und Otto liefert auch fir
Franz und Victoria ihr akademischer Qualifizierungsgang wenig Orientierungssicherheit.
Wahrend Franz - wie Otto - seinen Studiengang zur Produktion einer eher ‘wilden’ Generali-
stenqualifizierung nutzt, orientiert sich Victoria ab Mitte des Studiums auf ein spateres
Berufsfeld in der betrieblichen Bildungsarbeit hin, konstruiert dabei aber ihr Studium Gber
Praktika in SOS-Kinderdorfern und Projektmitarbeiten in der kirchlichen Jugendbetreuung
nicht unbedingt zielorientiert: ,Ich habe dann Diplom-Padagogik abgeschlossen, aber ich
konnte auch sagen: Diplom-Erwachsenenbildnerin, wobei es den Begriff naturlich gar nicht
gibt (...) Ich bin eigentlich so eine der ersten gewesen, die das dann als eigene Studienrich-
tung abgeschlossen haben, weil eigentlich die Voraussetzungen uniméf3ig gar nicht da
waren, um das abschlieBen zu kdnnen. Die sind auch meiner Meinung nach jetzt noch nicht
da“ (Victoria, 145 ff.).

Resumierend fir dieses Kapitel verdient festgehalten zu werden, dal3 individuelle Studien-
ambitionen und die Fahigkeit, selbst Studienziele (auch unter dem mitgestaltenden EinfluR3
des Studiums selbst im Sinne eines Mikro-Systemfindungsprozesses) zu definieren, unter
den Befragten deutlich variieren. Es sollte ersichtlich geworden sein, daf? Studiengangkon-
struktionen in erheblichem Male als individuelle GestaltungsfreirAume erscheinen kdnnen,
die die sinnhafte Integration von Lehrangebot und Lehrnachfrage in deutliche Abhangigkeit
von vorberuflichen Erfahrungen und Personlichkeit des/der Absolventen stellen. Die Offen-
heit des Studiums scheint nach unserer Einschatzung am ehesten da als Integrationsprozef
von Motivation, (nur als solchen denkbaren) individuellen Bildungs- und Qualifizierungserfol-
gen und nachfolgender Anschlul3fahigkeit an berufliche Handlungsfelder zu gelingen, wo die
moderierende Funktion des Studiums hinsichtlich der Generierung eines in sich schliissigen
Selbst- und Rollenverstandnisses auf seiten der Absolventen/-innen gelingt. Wo dieses mil3-
lingt, drohen individuell als tragisch zu empfindende Entwicklungen; wir werden diesen

Aspekt nun naher diskutieren.
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5.1.4 Zur Relation von Arbeitsmarkteffekten und Studienerfahrungen

Wir werden nun herauszuarbeiten versuchen, welche - beziglich unserer Befragten - beob-
achtbar systematischen Zusammenhange zwischen Studienverlauf, individueller Studien-
gangkonstruktion und Ubergangen in die Berufstatigkeit bestehen. Dies wird nach der Natur
der Sache nur durch eingeschrankten Fokus auf wesentliche EinfluRgrof3en in der Darstel-
lung mdglich sein, wenn die vielschichtigen EinfluBgrélien an den Nahtstellen in den
Berufshiographien nicht zu Untbersichtlichkeiten fihren sollen; wir werden und hier auf das
Aufzeigen von Verlaufslinien beschranken. Tatsachlich sind es gerade an den beruflichen
Ubergangsstellen haufig Konglomerate aus persénlichen Beziehungen, individuellen Interes-
senlagen und privaten und auf3eren Zwéangen, die Entscheidungen mitbegrinden. Wir wer-
den diese, soweit sie anhand der Interviews ermittelbar und fur Verlaufe als besonders rele-

vant erscheinen, aufnehmen.

Fur die der Gruppe 1 zuzurechnenden Mitglieder verlauft der Ubergang aus dem Qualifizie-
rungsbereich Studium in das Beschéftigungssystem nuanciert verschieden mehr oder minder
flieBend. Kennzeichnend fur sie ist das Fehlen einer hart erlebten ‘Bruchsituation’ zwischen
Studium und Beschéftigung (z.B. als Resultat einer denkbaren Fehlqualifizierung), die eine
Relativierung padagogischer Selbstkonzepte zur Folge haben kdnnte. Das bedeutet nicht,
daR Ubergange spannungslos oder als Harmonieerlebnis verlaufen. In Einzelfallen (Martina)
werden formalisierte Weiterbildungen erforderlich sein, um Uberhaupt in das angestrebte
Handlungsfeld eintreten zu koénnen. In einem weiteren Fall (Gerd) werden konfrontative
Auseinandersetzungen mit dem bisherigen Arbeitgeber einen Arbeitsplatzwechsel Jahre
nach dem Studium bedingen, fir Thomas bedeutet es den endgtiltige Abschlul3 eines sich
Uber mehrere Jahre erstreckenden, inneren Abldsungsprozesses von einem langjahrigen
Arbeitsfeld, fur Elke die Relativierung ehemals sicherer beruflicher Handlungsgewif3heiten: In
allen Fallen aber werden es Padagogen sein, deren padagogisch-berufliches Handlungs-
und Selbstverstandnis jetzt diese Ubergangssituationen begriindet und nach eben dieses
nach Anschliissen suchen |aRt; in dieser Hinsicht unterscheidet sich diese Gruppe bei
erkennbaren Analogien in der Verlaufsstruktur diametral zu den beiden Frauen der Gruppe
2.

Fur Wilhelm und Karl ist die Ubergangssituation in die Vollbeschaftigung als liquider ProzeR
in der unter den Befragten deutlichsten Form ausgepragt: Fir sie beginnt die eigentliche
Berufstatigkeit prinzipiell bereits wahrend des Studiums durch die studienbegleitende Wahr-
nehmung zur Vollerwerbstétigkeit fihrender Aufgaben. Wilhelm entwickelt seine zuné&chst
ehrenamtliche zur hauptamtlichen Gewerkschaftsreferentenposition und spezifiziert sein
Aufgabenfeld zunehmend auf Fragen der Jugendberufsbildungsarbeit; tber diverse Schu-

lungen seitens der Gewerkschaften und nahestehender Organisationen arbeitet er sich in
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Fachthematiken des Berufsbhildungsrechts, der gewerkschaftlichen Jugendarbeit etc. ein: ,In
die Erwachsenenbildung hineinzugehen, das ergab sich eigentlich so Uber die studienbeglei-
tenden Aktivitaten. Ja, und das hat dann irgendwann plétzlich zugeschlagen, indem einer
derjenigen, der mit mir zusammenarbeitete, sagte: ‘Da wird eine Stelle frei als Bildungsrefe-
rent und wir mochten, dald Du das machst'. (...) Das war noch wéahrend des Studiums*
(Wilhelm, 203 ff.). Vergleichbare Entwicklungen deuten sich fur Karl an: Aus dem studien-
begleitend betreuten Projekt zur Jugendarbeitslosigkeit entwickelt sich einerseits ein
Diplomarbeitsthema, andererseits stellt es die inhaltliche und personale Verbindung
(personliche Kontakte) zur Anschlu3tatigkeit in der Jugendberufshilfe her: ,Ich bin zum einen
mit Begeisterung ‘reingegangen, zum anderen war es eine relativ gute Anknupfung zu den
Diplomthemen. Es war ‘ne reizvolle Aufgabe und es war ‘ne gute Verbindung zwischen pad-

agogischer Arbeit und (...) der Entwicklung von Strukturen® (Karl, 147 ff.).

Die sinnhafte Anbindung studienspezifischer Fragestellungen und erworbener Haltungen als
Werthaltungen lafdt sich in ausgepragtem Mal3 bei Thomas und Gerd beobachten: Beide
werden ab dem Zeitpunkt ihres Studiums ihre Aufgabe explizit als ‘Mission’ (Gerd, 251) be-
zeichnen, die sich als unmittelbares Helfen am Menschen identifizieren laf3t: ,Padagogisch
zu arbeiten sehe ich eigentlich darin, diesen Teilnehmern, die zum Bildungswerk der Kam-
mern kommen, unter die Arme zu greifen, wie man individuell diese Situation verbessern
kann, wie man leichter da durchkommt, sich diesem Qualifizierungsdenken stellt und auch
die Prifung besteht* (Thomas, 503 ff.). Fur beide bedeutet der Austritt aus der vorherigen
beruflichen Sicherheit (als Berufsoffiziere®) auch die vorsatzlich beschlossene Aufgabe eines
Handlungsfeldes, in welchem sich diese Grundhaltung nach eigener Feststellung nicht tber-
zeugend in personaler Authentizitat leben [aRt; flr beide ist darliber hinaus eine fachliche
Zusatzqualifizierung zu verzeichnen: Thomas, Uber studienbegriindete und teilweise aus
dem militarischen Kontaktfeld resultierende Bekanntschaften mit drtlichen Berufsbildungs-
einrichtungen von Industrie und Handwerk vertraut, arbeitet sich autodidaktisch und tber
Studienfachwahl in Fragen des Berufsbildungsrechts ein. Gerd absolviert - vor, wahrend und
nach seiner Tatigkeit bei der Bundeswehr und der nachfolgenden Beschéaftigung innerhalb
des Bildungszentrums eines groRen westdeutschen ElektrogroRkonzerns?® - eine sich tiber
mehrere Jahre erstreckende Zusatzqualifizierung in Klientenorientierter Gesprachsfihrung,
Suggestopadie und Themenzentrierter Interaktion (TZI), bevor und wahrend er als

.Erwachsenenbildner (Gerd, 74) und Trainer in der Fihrungskrafteschulung tatig ist.

Die Absolvierung eines Studiums ist - anders als flr die der Gruppe 3 zugerechneten Befragten - flr diese
lebensalteren Offiziere noch nicht Bestandteil ihrer Ausbildung in der Bundeswehr gewesen.

Der unmittelbare Ubertritt aus der Bundeswehr zu dieser Firma wird auf der Grundlage personlicher, durch
die Offiziertatigkeit vermittelter Kontakte zur Unternehmensleitung erleichtert.
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Die von beiden vorgenommene Mediatisierung beruflich-fachlicher Kompetenzen affiner bzw.
nicht-erziehungswissenschaftlicher Kompetenzbesténde zum Transport einer
‘padagogischen Idee’ tritt in allen Aussagen zu diesem Fragenkomplex offen zutage: Bemer-
kenswert hieran ist, da das Studium als Fortfiihrung eines Selbstfindungs- und Selbstver-
gewisserungsweges fir sie wie fur die Ubrigen Gruppenmitglieder in hohem Malie Momente
eines Wertbildungsmediums erhdlt, dessen zentrale Idee einen geradezu modellhaften Be-
zug zu klassischen padagogischen Idealbildungen enthalt: Die Arbeit am Menschen und flr
den Menschen wird zum konstitutiven Ausgangspunkt der Suche (und des Findens) von
Handlungsfeldern, in denen sich diese Idee in der als Authentizitdtserfahrung wahrnehmba-
ren Einheit von Handelndem, Idee und Handlungsfeldstruktur wiederfinden laf3t. Je nach der
Typik des gefundenen Handlungsfeldes ist Handlungskompetenz durch das alleinige Absol-
vieren des Studiums nicht gegeben: Es bedarf anschluf3fahigen Sach- und Fachkompe-
tenzerwerbs, der allerdings nicht in Form eines idealfreien Anhaufens von Wissen und Kon-

nen, sondern als Uber die wertbegriindete Selektion vermittelt erscheint.

Vergleichbare Phanomene finden sich auch bei Martina und Elke: Letztgenannte wird, nicht
zuletzt aufgrund ihres Lebensalters, den erhofften sozialen Mobilitatsprozeld von der Kauf-
frau zur Vollakademikerin durch Eintritt in die Referentinnentatigkeit an einer Berufsbil-
dungsstatte als mihsam und aufgrund vieler vergeblicher Bewerbungen als Frustrationser-
lebnis wahrnehmen; in ihrer handlungsbegriindenden Wertorientierung wird sie sich wie
Thomas und Wilhelm auf (bei ihr aus langer Vorberuflichkeit resultierende) fachpraktische
Kompetenzen abstitzen, die ihr als Medium ihres padagogischen Konzeptes dienen. Hierbei
darf nicht Ubersehen werden, daf3 in ihrem Fall die Anschluf3findung p&dagogisch-erzie-
hungswissenschaftlicher Wertmusterbegrindungen von beruflichen Sozialisationseffekten
der ehemaligen kaufmannischen Angestellten dominiert zu werden scheint: ,Die Jugendli-
chen zu erziehen, auch fur das Wirtschaftsleben zu erziehen, ist wichtig (...) sie jetzt noch
weiterhin so zielgerichtet padagogisch zu betitteln, das liegt mir nicht* (Elke, 196 ff.). Und
dennoch: Ein spezifisch am Individuum orientiertes Handlungskonzept liegt auch ihrer
Arbeitswahrnehmung zugrunde, wo die blof3e Kompatibilitaétskonstruktion von Mensch und
Markt zu obsiegen scheint und doch von der Idee getragen ist, durch ‘harte’ berufliche Qua-

lifizierung der Klientel deren Lebenssituation optimieren zu wollen.

Sie weist hierbei Parallelen in ihrer Entwicklung zu Martina auf, die kaum Ubersehen werden
konnen: Letztere erlebt gleichsam ihr Studienende im Zuge wiederholter erfolgloser Bewer-
bungen als frustrierende Phase. In ihrer padagogischen Motivbildung fest und in der Hand-
lungsfeldorientierung eindeutig (Felder des betrieblichen Bildungswesens), ist es flur sie
gerade das ihr seitens der absagenden Unternehmen unterstellte Defizit im berufspraktisch-

fachlichen Kompetenzbereich, das sie zur Aufnahme eines Trainee-Programms bei einem
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grolReren Versicherungsunternehmen bewegt. Diese Phase wird fiir sie strapazios und auch
hinsichtlich ideologiekritischer Grundhaltungen nicht unproblematisch; dennoch wird sie sie
durchstehen, um am Ende ihre eigentliche Idee, ,Seminare zu machen, die wirklich gut sind
fur die Personlichkeit jedes einzelnen® (Martina, 363), realisieren zu konnen. Fiur beide
Frauen ist die Parallele darin zu sehen, dalR aufRererziehungswissenschaftlich-fachliche
Anforderungen zum Medium der padagogischen Aufgabe werden, sich damit auR3erhalb des
erziehungswissenschaftlichen Systems erworbene, als ‘harte’ Wissenbestandteile in
Erscheinung tretende Kompetenzbestande fur die spéatere P&dagogentétigkeit als unver-
zichtbar erweisen (sie variieren allerdings in Abhangigkeit von vorberuflichen Sozialisations-
einfliissen; Elke wird einen Grof3teil ihrer kauffrauischen Arbeitstugenden musterbildend fir
ihre padagogische Praxis verwenden, wahrend Martina die im Rahmen des Trainee-Pro-
gramms zu erwerbenden, versicherungsfachlichen Wissenbestdnde direkt als Mittel zum

Zweck sehen wird).

Julia erwartet - wie Wilhelm und Karl - ein weitgehend flieRender Ubergang in die Vollbe-
schaftigung, die sie (wie Thomas, der nach seinem Studium neben der Berufstétigkeit zu
promovieren beginnt) in unmittelbarem Kontakt zum Wissenschaftssystem hélt. Uber ein
studienbegleitendes Projekt und durch dieses angebahnte persénliche Kontakte findet sie im
Rahmen eines Modellversuchs Zugang zur Bildungsabteilung eines Automobilkonzerns und
erlebt dort - in seiner verlaufsférmigen Stringenz als einzige aller Befragten - die Mdglichkeit
zum unmittelbaren, direkten Praxistransfer wissenschaftlicher Theoriebestande. Das Modell-
projekt zur dezentralisierten Qualifizierung in teilautonomen Gruppenfertigungsprozessen
erlebt sie als unmittelbar anschlu3fahig zu studienspezifischen Fragestellungen, in welchem
sich die Synthese wissenschaftlicher Theorieangebote im direkten Praxiskontakt vor pad-
agogisch-ethisch limitierendem Hintergrund wiederfindet: ,Ich wollte tatsadchlich Bildung
machen. Bildung heil3t, da habe ich immer noch diesen klassischen Begriff der Bildung drin
und eine Selbstbestimmung, und da macht man CNC-Kurse. Aber CNC-Kurse, das ist fir
mich eigentlich nur ein Teil. Das ware jetzt auch zu technisch zu sagen, dadurch, daf ich
CNC-Kurse mache, tue ich was fiir die Bildung (...) weil, wo das Subjekt ist, da wollte ich
eigentlich anpacken. Meine Diplomarbeit spiegelt das auch: Man muf3 eine Briicke finden

zwischen Padagogik und dieser Qualifizierungsschiene® (Julia, 337 ff.).

Ulrike und llse (Gruppe 2) erleben den auf ihr Studium folgenden Ubertritt in das Beschéfti-
gungsverhaltnis als der autonom-personlicher EinfluBnahme partiell entzogene Verlaufe, die
in Ansatzpunkten Kontingenzeffekte zeigen. llse, deren vornehmliche Suche nach einer
Alternative zu dem als personlich erdriickend empfundenen Feld der sozialpadagogischen
Jugendbetreuung und eigener sozialer Absicherung dem eigenen Studium wenig richtung-

weisende Impulse zu geben vermag (,...ja, aul3er der Mdglichkeit, in die Erwachsenenbil-
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dung ‘reinzukommen, hab’ ich nicht viel Sinn ‘drin gesehen®; lise, 180 ff.), arbeitet nach Stu-
dienende und mehreren erfolglosen Bewerbungsversuchen in Erwachsenenbildungseinrich-
tungen in einer MalRnahme zur beruflichen Wiedereingliederung von Frauen, die in der sub-
jektiven Wahrnehmung fur sie allerdings lediglich eine Fortsetzung der vorstudienmaRigen
Maflinahmenkarriere darstellt: ,Also auf der einen Seite war das ganz schon, ‘ne dankbare
Zielgruppe. Aber auf der anderen Seite - man muf3 natirlich auch was bringen und so... Die
Arbeit mit Gruppen, das war noch mal so ein Bereich, der mich interessierte. Aber nicht nur
diese soziale oder psychologische Arbeit, sondern, ... ja, ... in die Wirtschaft ‘reinzugehen
heil3t ja auch, man mul3 meRbare Erfolge vorlegen. Und das war so ein Anreiz fur mich, weil
das war ein Teil, der mit gerade im Offentlichen Dienst sehr gefehlt hat. Dort konnte man
sich engagieren wie man wollte, aber Anerkennung oder so - Erfolg hat da keinen interes-
siert* (llse, 242 ff.). Uber einen ihr aus dem Studium bekannten Dozenten, bei dem sie
»---SOWas wie Sozialmanagement ... so in der Richtung, Organisationspsychologie und solche
Geschichten...” (ebd., 207) gehort hat, werden ihr aus dem Dilemma weisende Berufs-
mdglichkeiten getffnet: Er vermittelt einen Kontakt zu einem grél3eren westdeutschen Bliro-
artikelproduktionsbetrieb, von nun ab fihrt sie den Titel ‘Personalentwicklerin’. - In der
Retrospektive der Biographiedarstellung durch die Befragte artikuliert sich dabei ein auf bio-
graphische Synthetisierung hinauslaufendes Modell: Jetzt, in der eigentlich zielfindungsbe-
zogen nicht reidentifizierbaren Handlungskontextualitat, ergibt sich in der biographischen
Rationalisierung des eigenen Schicksals ein schlussiges Bild eines kontinuierlichen Verlau-
fes. Fur die Befragte erscheint jetzt, mangels eines friiheren, klareren Entwurfs, die Einmun-
dung in ein betriebliches Handlungsfeld (als ‘Personalentwicklerin’ ist sie der Personalabtei-
lung zugeordnet) als logischer Schluf3 einer prinzipiell homogenen Entwicklung. lhr fallt in der
eigenen Biographiedarstellung weniger auf, dal3 ihre im Rahmen beider Studiengénge
kultivierten, mehr therapeutischen Ambitionen, verstarkt durch eine zwischen den Studien-
gangen angesiedelte, offentlich geforderte Ausbildung (... dann hab’ ich ‘ne therapeutische
Beratungsausbildung gemacht (...) Gestalttherapeutische Beratung nennt sich das“ (ebd.,
165) eine Handlungsbegriindung fur eine Tétigkeit in betrieblichen Feldern nur bedingt
erwarten lassen. Entsprechend ambivalent wird ihre Rollenwahrnehmung innerhalb des
Unternehmens selbst sein: Das Fehlen des integrativen Mediums eines (professionellen)
Selbstbildes auf der Grundlage klarer Sinnbeziige wird sie zwischen unternehmerischen
Anforderungen des outsourcing von Arbeitnehmern im Kontext von assessment-centers
(,.-..daR man fragt: Wo sind die Starken und wo sind die Entwicklungsbedarfe? Gut, und inso-
fern fliegen Leute raus, dall man sagt: ‘Der hat Entwicklungspotential’...“; ebd., 305) und
eigenen, biographisch vermittelten Motiven des therapeutischen Verhaltnisses oszillieren
lassen (die idealen Eigenschaften des Personalentwicklers beschreibt sie in der Folgerung
konsequent Uber Merkmale wie ,...Einfihlungsvermdgen, Offenheit, Vertrauen, Bera-

tungskompetenz, Motivierungsvermdgen...”; ebd., 390 ff.). Die Folge sind intrapersonale
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Konfliktsituationen, die sie situativ zu l6sen versucht, ohne dabei konzeptuelle Anleitungen
aktualisieren zu konnen. Das Assessment als (professionelle) Selektionsleistung im Sinne
individuenbezogener Potentialférderung deutend, grenzt sie sich andererseits hart ab: ,Jetzt
eben in dem Job, wo knallharte Unternehmensinteressen gefragt sind“ (ebd., 609), versucht
sie die Fragmente ihrer sozialpadagogischen Orientierung auf semantischem Weg durch die
Konzedierung von ‘Konflikten’ innerhalb des Unternehmens mit ihrer Akzeptanz unterneh-

merischer Zwecksetzung zu harmonisieren.

Ahnlich gelagert prasentiert sich der Fall Ulrike. Fiir sie konkretisiert sich noch wahrend des
Studiums - trotz parallel verlaufendender Suchbewegungen in ‘Orchideenfachern’ - ihre
Entwicklung konsequenter in Richtung auf betriebliche Handlungsfelder. Mehr zufallig
absolviert sie ein Praktikum in der Bildungsabteilung eines Automobilgro3konzerns, Uber
welches sie die urspringliche Absicht, ihr Studium als Wartezeitiberbriickung fir eine Lehr-
amtbeschaftigung zu betrachten, aufzugeben beginnt. Mittlerweile ist sie - anders als llse -
aufgrund der Berufstatigkeit ihres Ehemanns wirtschaftlich unabhangig, so dal3 die tber das
Praktikum erfolgte Interessenweckung an einer Tatigkeit im betrieblichen Bildungswesen
keine unmittelbar auf das Studium folgende Bewerbungsphase bei Unternehmen nach sich
zieht. Sie durchlauft zunachst die Weiterbildung zur ‘Personalassistentin’, anschlielRend eine
VorbereitungsmalRnahme auf die Ausbildereignungsprifung; beides erfolgt jetzt spezifisch
zZielorientiert hin auf eine innerbetriebliche Beschaftigungsmadglichkeit, flr die sie sich den-
noch nicht unmittelbar nach Abschluf? ihrer eigenen Bildungsmafinahmen bewirbt (die haus-
lichen Einkommensverhéltnisse beginstigen dies). Etwa ein Jahr spéater wird sie auf der
Grundlage eines aus dem Studienpraktikum resultierenden Kontaktes seitens des ehemali-
gen Praktikantenbetriebes kontaktiert und zum Eintritt in das expandierende betriebliche Bil-
dungswesen ermuntert; sie nimmt diese Offerte, von dieser Uberrascht, an und tritt auf
Sachbearbeiterebene als einzige Diplom-Padagogin in ein ansonsten von Ingenieuren gebil-
detes Team in der betrieblichen Fort- und Weiterbildungsabteilung ein (,...und als dann die
Stelle geschaffen wurde, ist man wieder an mich herangetreten. Ich habe damit Uberhaupt
nicht gerechnet”; Ulrike, 347). - Dieser Verlauf entbehrt doch nicht einer gewissen Systema-
tik: Dem sie kontaktierenden Unternehmen ist zu diesem Zeitpunkt der qualifikatorische
Sachstand der Befragten (Weiterbildung zur Personalassistentin, Ausbildereignung) auf-
grund eines nicht abgerissenen Kontaktes im Zeitraum zwischen Praktikum und Unterneh-
menseintritt bekannt; es ist zu vermuten, dal3 nicht zuletzt diese Kenntnis die Personalaus-
wahlentscheidung seitens des Betriebes begtinstigte. - Als besonders bemerkenswert wird
sich in diesem Kontext das im Amalgam von Studien- und Weiterbildungsbiographie ent-
wickelnde Handlungsverstandnis von Ulrike darstellen; wir werden an spaterer Stelle hierauf

zurickkommen.
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Ubergangssituationen fur die Befragten der Gruppe 3 artikulieren sich spektakularer als die
bisher dargestellten. Ilhre Grenzlinien verlaufen Gber den mitunter drastischen Versuch, die
Kontinuitat der eigenen Studienbiographie in ihren gesellschaftsreformerischen Impulsen in
die Gestaltung spezifischer Handlungsfelder einflieRen zu lassen. Als besonderes Merkmal
dieser Gruppe tritt dabei die Erscheinung hervor, dal3 weniger eine Adaptionsvorstellung der
eigenen Person an bestehende Strukturen (wie wir sie bei Gruppe 4 finden werden), sondern
vielmehr in einem Fall ein brisanter Struktursetzungsversuch unternommen wird, in den
anderen Fallen Handlungsfeldsuchen einsetzen, die der gesellschaftspolitischen Spezifik der
studienbegriindeten bzw. -verstarkten Werthaltung entspricht. In dieser Gruppe wird uns -
wie in Gruppe 1 - eine zwar differierende, aber dennoch ausgepréagte ethische Grundhaltung
als Begriindung fur praktisches Handeln begegnen; sie orientiert sich weniger an der
‘padagogischen’ Dimensionalitat von Ethik der Gruppe 1, wird in ihrer Wirkungsrichtung aber

deutliche Analogien zu dieser zeitigen.

Stefan absolviert nach Beendigung seines Studiums seinen Zivildienst im Rahmen eines
regional angesiedelten Beschaftigungsprojekts fur arbeitslose Jugendliche, feste Berufsvor-
stellungen existieren fur ihn zu dieser Zeit nicht. Uber dieses mittelfristig finanziell gesicherte,
offentliche Projekt findet er in diesem nach Ablauf der Zivildienstzeit eine feste
Beschéftigung, deren Ende mit der absehbaren Ablaufzeit des Projekts ersichtlich wird.
Diese Arbeit in einem von ihm als gesellschaftlicher Brennpunkt wahrgenommen Bereich
deckt sich konzeptionell und inhaltlich mit seinen gesellschaftspolitischen Vorstellungen, in
ihr finden sich padagogisches Konzept als Hilfestellung und gesellschaftlicher Protest. Unter
der Pramisse, ,...da missen wir, wenn wir schon unsere Padagogik ernst nehmen, unseren
politischen Bereich, gucken, ob wir nicht was dagegen tun kénnen“ (Stefan, 253 f.), schafft er
sich seinen eigenen Arbeitsbereich: ,Wir haben Raume von der Stadt eher okkupiert als
bekommen und dann in diesen Raumen Werkstatten eingerichtet (...) Da sind wir seltsam
beobachtet worden. Das hat man zwei Jahre gemacht. Wir haben sehr stark versucht, Qua-
lifikationen flr die Jugendlichen anzubieten, also bis zum Hauptschulabschluf3. Da hatten wir
dann die Nahe zur VHS, und das war der richtige Weg. Damit hatten wir Reputation, das hat
funktioniert, und fiir die Jugendlichen ist ‘was bei ‘rausgekommen* (Stefan, 285 ff.). Die klare
Abgrenzung der Institution gegen die von ihm als ‘VerwahrmalBhahmen’ wahrgenommen,
bereits ortlich etablierten Jugendbildungs- und -beschéaftigungsprojekte Uber MalRnhahmen
zertifizierter Qualifizierung wird er in der Folge gegen zum Teil massiven Druck ausbauen.
Uber dreizehn Jahre (iiber den Interviewtermin heraus) wird er dabei seine sich vom Zivil-
dienstleistenden zum Leiter einer anerkannten Bildungseinrichtung entwickelnde Tatigkeit
und das von ihm aufgebaute Handlungsfeld ausbauen und stabilisieren; dessen MaRhahmen
erstrecken sich heute auf die unterschiedlichsten Felder beruflicher Qualifizierung (ca. 630

Auszubildende in 15 Berufsfeldern) in Kooperation mit ortsansassigen und Uberregionalen
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Betrieben. Sein politisches Engagement ist dabei ungebrochen, hat aber Modulationen
hinsichtlich der Sicherung der Uberlebensfahigkeit der Institution einerseits, der individuellen
Nutzlichkeit fir seine Klientele andererseits erfahren: Als am Bildungsmarkt operierendes
System hat seine Einrichtung nur dann Bestand, wenn die von ihr erstellten Produkte seitens
relevanter Umwelten als abnahmefahige GroRen gehandelt werden*; dies zwingt zu Kom-
promissen beziglich der Marktgéngigkeit der innerhalb der Einrichtung erzeugten Berufs-
qualifikationen und gestattet ihm die Selbstetikettierung als ,padagogisch orientierten
Geschaéftsfuhrer* (Stefan, 684), der gesellschaftliche Reformimpulse weniger durch Radikali-
tat, als vielmehr durch Leistungsangebote zu realisieren versucht: ,Padagogik ist schon die
dominante Kategorie fur diese Einrichtung. Da méchte ich mich auch nicht von entfernen,
das ist politischer Anspruch. Auf der anderen Seite weil3 ich, daR ich diesen Anspruch nur
einlésen kann, wenn diese Einrichtung Uberhaupt existiert. Das heil3t, diese Einrichtung
hangt vom Geld ab, nicht zuletzt eben davon. Und das muf3 man miteinander verbinden, und
ich glaube, das laflst sich verbinden: Immer mit Restriktionen von beiden Seiten!" (ebd.,
686 ff.).

Dieser Haltung entspricht die Form der Entwicklung der Institution: Mit Ausnahme der kurzen
Beschaftigung als Zivildienstleistender sieht er seine Hauptaufgabe in der Herstellung bzw.
dem Halten von Kontakten zu politischen und offentlichen Gremien, in denen er flr seine
Einrichtung wirbt und die er fir diese zu gewinnen versucht (er initiiert bis dahin nicht vor-
handene, regionale ,Arbeitsmarktkonferenzen®, die die ,Arbeitsmarktakteure in regelméRigen
Abstanden zusammenfihrt*; ebd., 312). Formalisierte Weiterbildungen nach Abschlul? des
Studiums durchlauft er nicht, als Autodidakt erarbeitet er sich Wissen um flr seine Institution
relevante Fragen der beruflichen Bildung (von der Ausbildungsordnung bis zur Richtlinie fur

EG-Forderprogramme).

Stefan kann als Beispiel fur eine Form der ‘induktiven BerufsfelderschlielBung’ (vgl. Kapt. 2)
herangezogen werden, die, bezogen auf den Bereich der beruflichen Bildung, sicher eher
untypisch ist. Dennoch gibt sie einen Hinweis darauf, wie aus einem politischen Programm,
vermittelt oder mitbegrindet Gber studentische Erfahrungen, konkrete Handlungsoptionen
entstehen kdnnen die, vereinfacht gesprochen, Systembildungsprozesse in ihrer klarsten
Form nach sich ziehen. In dieser Hinsicht unterscheidet sich dieser Fall klar von den zwei
vorher genannten: Wo bei jenen, wie noch zu zeigen sein wird, eine Motivbildung erst relativ
spat zu entstehen scheint und sich damit als anféllig gegeniiber Funktionalisierungsversu-
chen darstellt, ist es in diesem Fall die Idee (vielleicht auch: anfangs ‘Ideologie’), die sich im

Spezifischen konkretisiert und sich sinnsystemisch konsequent in ihrer Entwicklungsrichtung

Zum Zeitpunkt des Interviews finanziert sich die Einrichtung nur noch etwa zu dreiRig Prozent aus 6ffentli-
chen Mitteln der Jugendqualifizierung und -beschéftigung. Die restlichen Mittel werden durch private
Finanzierungen erwirtschaftet.
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nachzeichnen lait. Sie ist, wie wir andeuteten, qualitativ verschieden von der nicht als
gesellschaftliche Oppositionshaltung verstandlichen Dimension der padagogischen Haltung
der Mitglieder der Gruppe 1, sie bleibt aber bei aller Ausrichtung auf Gesellschaftskritik kon-

struktiv in bezug auf die Adressaten.

Rudolf findet seinen Weg in sein derzeitiges Handlungsfeld relativ bruchlos: Die Aufgabe des
Referendariats im Rahmen seines nun nicht zu Ende gefihrten Lehrerstudiums bedeutet fir
ihn zunéchst die Bestatigung daflr, es im ‘Schulapparat’ mit der ihm aus Schilertagen ver-
trauten ‘Repression des Systems’ zu tun zu haben. Aufgebrochen mit der Intention, die
.---Zwangsituation von Schule..." aufzubrechen, die sich dem Schuiler Rudolf Gberwiegend
vermittelt hatte tber eine ,...sehr traditionelle Lehrerschaft...” und ,...Sanktionen...” (Rudolf,
74 ff.), verlal3t er nun das scheinbar Ubermachtige Feld, in welchem der Referendar seine
Absicht, ,...Zensuren als Repressionsinstrument einfach aufzugeben...” (ebd., 238) nicht
realisieren kann. Die jetzt gefal3te Absicht, tiber das Diplom-Studium, Vertiefungsrichtung
Schulpadagogik, im Schuldienst relissieren zu kénnen (er erwartet anfanglich eine spétere
Beschaftigung als Diplom-Padagoge im Schuldienst), verliert er unter dem EinfluR des poli-
tisierten Diplom-Studiums selbst, den sich abzeichnenden Berufsaussichten fir Diplom-Pad-
agogen im Schuldienst sowie seiner studienbegleitenden Arbeit im Journalismus. Letzterer
soll sich fir ihn zu ‘seinem’ Medium entwickeln: Wahrend des Studiums stellt sich Uber diese
journalistische Tatigkeit der Kontakt zu bodenstandigen verlegerischen Kreisen dar, welche
er gezielt sucht, um die ‘abgehobene Ferne’ des politischen Padagogikstudiums an grund-
standiger Praxis orientieren zu kdnnen; andererseits gestattet ihm das Medium Zeitung eine
Kultivierung des eigenen SendungsbewuRtseins in der Offentlichkeit. Das Studium der
Publizistik empfindet er diametral zu seinem Padagogikstudium: Es erscheint ihm als zu
theoretisiert und dem gesellschaftlichen Konfliktpotential zu fern. Er fihrt dieses Studium
nicht zu Ende, sondern engagiert sich in freien Bildungsveranstaltungen fir Journalisten: ,Da
hab’ ich keine Systematik betrieben, sondern im Bereich von learning by doing, was den
journalistischen Teil betrifft. Der ist ja leider Gottes in der Bundesrepublik immer noch nach
wie vor aul3erhalb der Hochschule beziehungsweise bei schulgebundenen Angeboten total
anarchisch organisiert. Also es gibt da keine Systematik, die man in dem Bereich der Quali-

fikation machen kénnte* (ebd., 370).

Seine persdnliche Sinnlinie beim Austritt aus dem Diplom-Studium laft sich folgendermallen
charakterisieren: Die frihe Schilererfahrung, motivbildend fir das Lehramtstudium, hat
mittlerweile eine gesellschaftskritisch-ideologische Uberformung erhalten, als deren Reso-
nanzboden zunehmend der Journalismus in Erscheinung tritt. Sein Gber Lehrerstudium,
Referendariat und Diplom-Studium entwickeltes Sendungsbewuf3tsein fir Reformen hat er

dahingehend ausdifferenziert, daf3 ihm eine Betéatigung im ‘Aufklarungsjournalismus’ nahe-
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liegen muf3. Diese sich ankindigende Entwicklung wird durch mit der Zeit entstehende
Kontakte begulnstigt: Hohes politisches Engagement (Rudolf ist zundcht bei den
‘Demokratischen Sozialisten’, dann Griindungsmitglied der nordrhein-westfalischen Griinen,
zuletzt mit einer maf3geblichen Funktion in der Landespartei) verbindet sich im Zuge seiner
journalistischen Betdtigung mit einer Beschaftigungsofferte seitens eines Instituts fiir journa-
listische Bildungsarbeit, von der sein potentieller Arbeitgeber (westdeutsche Verlegerkreise)
im letzten Moment zurucktritt, als man sich entschlief3t, in die ,...Rote Kaderschmiede...
(ebd., 425) sich mit ihm ,...nicht noch ‘nen Réteren als die Roten hier schon sind, in die Hitte
holen...“ (ebd., 426 f.) zu wollen. Ein Jahr darauf wird er eine freigewordene Stelle an diesem
Institut auf Anraten eines Bekannten bekleiden kénnen; diesmal erfolgt die Aufnahme als
Bildungsreferent ,...ohne Bewerbungsgespréach, ohne body-check, ohne Gesinnungs-TUV et
cetera...” (ebd., 440).

Diese neue Rolle in der Funktion des padagogischen Mitarbeiters innerhalb einer gesin-
nungsmanig hoch zu ihm affinen Instititution erlebt er als personlichen Glucksgriff: In der
journalistischen Weiterbildungsarbeit kann er seine padagogisch-politischen Motive in fachli-
chen Qualifizierungsleistungen realisieren: ,Denn schlufendlich ist journalistisches Tun
immer etwas, was in Politik hereinreicht. Und dadurch, dal} wir das normativ fixiert haben wie
ja sonst in keinem anderen Beruf, als gesetzmalRige Verankerung gewissermallen, als
Auftrag, als politischen Auftrag (...) heil3t das: Wir wirken als Journalistinnen und Journalisten

an diesem Demokratisierungsprozeld mit* (ebd., 533).

Auch Rudolf gibt die gesellschaftspolitisch-aufklarerische Dimension seines Handlungsmo-
tivs klar zu erkennen, wie Stefan sieht er sich als Padagoge mit einem politischen Auftrag
ausgestattet, der sich auf die Reformation gesellschaftlicher Problemfelder bezieht. Seinem
Handeln fehlt das bei Stefan mitschwingende, karitative Moment seiner Betatigung, mehr als
jener ist er politischer Aktivist, dessen Motivstruktur sich auch heute noch aus seiner politi-
schen Betétigung speist. Die Ambitionen beider richten sich dennoch, sehr weit gefal3t, auf
einen klassisch padagogischen Gegenstandsbereich: indivduelle Mindigkeit, die beide Uber
berufliche QualifizierungsmaflRnahmen zu entwickeln versuchen, was ihnen in Ansehung ihrer

Handlungsfeldtypik auch zu gelingen scheint; dies ist nicht in allen Fallen so.

Anette beginnt ihre letztlich in eine Beschéftigung bei einer Unternehmensberatung fiihrende
Berufskarriere, die sie zu diesem Zeitpunkt vollig anders erwartet (,Ich denke, das war ein-
fach zu weit weg. Es kommt schon auch heute noch darauf an (...) welche Inhalte eine sol-
che Unternehmensberatung vertritt. Sonst kdnnte ich mir das immer noch nicht vorstellen.
Aber ich denke, gerade diese Schiene war fir mich damals zu weit weg von dem, was ich
mir unter der Arbeit eines Diplom-Padagogen vorstellen konnte“; Anette, 182), im Rahmen

einer Malinahme an einem Frauenzentrum. Die hier gestellte Aufgabe, Frauen mittels beruf-
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licher (EDV-) Qualifizierung auf die Wiedereingliederung in das Erwerbsleben vorzubereiten,
empfindet sie als hoch schlissig in bezug auf bereits wahrend des Studiums vertiefte Inter-
essengebiete. Aus der Erkenntnis, nicht nur motivieren zu wollen, sondern Uber praktische
Qualifizierung echtes berufsverwertbares Kénnen vermitteln zu wollen (,...Frauen brauchen
auch ganz konkretes Handwerkszeug®; ebd., 267), I&Rt sie sich selbst auf die ihr mentali-
tatsmafiig fremden Computer ein und eignet sich lehrfahiges Wissen an. Die Aufgabe,
gerade Uber den Arbeitsmarkt marginalisierte Frauen zu qualifizieren, kann als Reflex auf die
eigene Biographie schlussig in bezug auf die eigene Frauenrollenfindung wahrend des Stu-
diums gesehen werden, in der Frauenarbeit realisiert sich das eigene Befreiungsmotiv des
‘katholischen Méadchens vom bayerischen Land’ konsequent., es schliel3t sich an an studen-
tische Erfahrungen, die ,...auf der Schnittstelle von diesem Frauenfachbereich und der

beruflichen Bildung...” (ebd., 274) angesiedelt ist.

Die eigenen Lernerfahrungen als biographiewirksame Leistungen reflektieren sich in der
Einschatzung des feed-back, welches sie von Absolventinnen ihrer Kurse erhélt: Sie thema-
tisiert den Wegfall von ‘personlichem Leidensdruck’, die ‘gute Vermittelbarkeit' und die
‘Erfolgserlebnisse’ auf seiten ihrer Teilnehmerinnen, erkennt dabei aber schon bald die
Finalitéat ihres fir sie befriedigenden Handelns in der zeitlichen Begrenzung ihrer Stelle.
Anders als Stefan und Rudolf wird sie von nun ab erheblich héhere Konzessionen an das
Beschaftigungssystem machen missen, als es ihrer Uberzeugung entspricht. Mittlerweile
alleinerziehende Mutter, durchlauft sie zunachst ohne grdRere innere Beteiligung mit dem
Ziel des Erwerbs einer zukunftsfahigen Berufsqualifikation eine gefdrderte berufliche Wei-
terbildung zur ‘Informationsmangerin’. Auch diese erfahrt sie dabei - wie ihr Studium! - in
bezug auf Qualifizierung ,....leider auch wieder nur als Schliisselqualifikation...” (ebd., 439). In
ihrer Selbsteinschatzung stellt sie retrospektiv die Phasen von Studium und nachfolgender
Qualifizierung als ‘hoch personlichkeitsbildend, aber prinzipiell kaum arbeitsmarktfahig’ fest:
JAlso ich wirde sagen, dald ich bis auf wenige Ausnahmen im Studium tatsachlich nur
Schlisselqualifikationen gelernt habe. Und die gehen auch wieder ein biRchen in die Rich-
tung, die ich schon angedeutet habe. Auf der einen Seite Uber die Gesellschaft, und, daraus
resultierende Bildungsnotwendigkeiten reflektieren zu kdénnen, einfach Probleme zu erken-
nen, und die in Bildungsmalinahmen umzusetzen. Da schon ein biRchen Handwerkszeug
auch. Aber Inhalte eigentlich im grof3en und ganzen nur in bezug auf meine Diplomarbeit;
also es ist traurig aber wahr, gut, bis auf einzelne Sachen, dal? wir mal ein Seminar zum
Thema ‘Waldorfpadagogik’ gemacht haben, was mich heute noch beschéftigt* (ebd., 212 ff.).
- Die hieraus resultierende Problematik der kritikkompetenten, schlisselqualifizierten Absol-
ventin tritt ihr da mit aller Harte entgegen, wo sie den ersten Schritt in ein ihr prinzipiell
ermangels konkreter beruflicher Perspektiven verschlossenes Arbeitsleben unternimmt: Erst

notigt sie ihr harte qualifikatorische Konsequenzen auf (,...ich habe mich mit Handen und
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FuRen friher dagegen gestraubt, erstens betriebswirtschaftliche Kenntnisse zu erwerben,
zweitens Informatikkenntnisse zu erwerben und letztendlich muf3te ich dann beides machen,
um einen Job zu kriegen” (ebd., 495), dann fuhrt sie sie in fur sie frustrierende Arbeitsfelder,
in denen ihr weder die studienbegriindeten, noch die tber die Weiterbildung vermittelten

Wissenbestdnde sonderlich dienen.

Der mittlerweile letzte Schritt in ihrer beruflichen Entwicklung nimmt tragische Zige an, als
sie sich auf eine Stellenanzeige (‘Managerin Kommunikation’) bei ihrem derzeitigen Arbeit-
geber bewirbt und mit der erwarteten Option, hierliber Zutritt zu Feldern der betrieblichen
Bildungsarbeit zu erhalten, Schiffbruch erleidet. lhr Alltag ist bestimmt von Kundenaquisition
und kleineren Weiterbildungen hausinterner Mitarbeiter, die sich auf die Gestaltung elektro-
nischer mailings, Broschiiren und Publikationen beschrankt: ,Der Bereich, der mir eigentlich
der liebste ist, kommt eigentlich oft etwas zu kurz, namlich der Diplom-Padagogin: Neue
Maflinahmen zu entwickeln, neue Ideen zu entwickeln, Konzepte ein bi3chen mitzugestalten®
(ebd., 659).

Der Fall Anette offenbart unseres Erachtens die Januskdpfigkeit des offenen Studienange-
botskonzeptes unter der Perspektive von Kompetenzgenese. Zum einen scheint Anette im
Rahmen ihres Studiums keinen festen eigenen Positionsbezug zu finden, der tber die The-
matisierung der eigenen Frauenrolle hinausweisen konnte und zur ‘Initialzindung’ wie bei
Stefan und Rudolf werden kdnnte. Darlber hinaus bleiben ihr Perspektiven eines spateren
Arbeitsfeldes verstellt, was von der Wirkung her als interdependent mit dem vorher Gesagten
gesehen werden kann. Die hieraus resultierende personale Notlage am Arbeitsmarkt zwingt
zu personlichkeitsverleugnenden Konzessionen an das Beschaftigungssystem, die sie
ermangels einer ‘padagogischen’ Rollendefinition nicht nur als Belastung, sondern geradezu
als unausweichliches Schicksal sehen mufR3. Weiterbildungen erlebt sie daher als ‘fremd’,
aber eben auch nur als das; genau die Diffusitat dieser Abgrenzbarkeit des ‘Fremden’ vom
‘Eigenen’ mul3 deshalb mif3lingen, weil dieses ‘Eigene’ allenfalls rudimentér ausgebildet ist
und sich jenseits professioneller Selbstwahrnehmung bewegt. Genau dies restabilisiert sich
dann im Kontext von Beschéaftigungsverhdltnissen, die dieses ‘Fremde’ als Teil
qualifikatorischer Voraussetzungen fur die Stellenbekleidung anerkennen und die Fremdheit
bestarken. - Heute erlebt sie sich im Spannungsfeld von Koénnen, Wollen und
Ausgeliefertsein: lhr ‘schllisselqualifizierendes’, Kritikkompetenzen beférderndes Studium,
fur eine professionelle Selbstwahrnehmung kaum geeignet scheinend, thematisiert sie tber
Kompetenzen, die sie eigentlich im Kontext externer Weiterbildungen erworben hat. Die
Weiterbildungen als aufgesetzte, ihr personlichkeitsexterne Qualifikationslieferanten erlebt
sie im Zusammenhang deren Verwertung als Fehlqualifizierungen, die sie am Arbeitsmarkt

kaum handeln kann und die doch den operanten Anteil ihrer Qualifikationen bilden - an die-
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ser Stelle mul eine spezifische Form von Zweckrationalismus auftreten, der als Schutz der
personalen Integritat fungiert und schon auf der semantischen Ebene in sich selbst verfangt:
»Ich denke trotzdem, jetzt vielleicht mal von mir aus formuliert, daR mir mein Diplompéad-
agogikstudium bei allem, was ich jetzt mache, sehr viel hilft. Also vielleicht nicht mein Stu-

dium, ja, doch, also meine Ausbildung” (ebd., 900).

Dieter, der sein Studium friih mit den Berufserfahrungen des Facharbeiters konfrontiert (,Paf3
mal’ auf, diese Dummlaberei! Wil3t ihr eigentlich, wie es im wirklichen Leben aussieht?*;
Dieter, 341) erlebt sein Studium weniger als wissenschaftlichen Qualifizierungsprozel3,
sondern im unmittelbaren Reflex seiner beruflichen Biographie als personalen Authen-
tizititsmangel seiner Hochschullehrer: ,....dal3 das Leute gewesen sind, die ... die ... ja ... die
wirklich effekthascherisch eigentlich gearbeitet haben. Die irgendwo fachanwaltlich ein bif3-
chen Watzlawick gelesen hatten und dann ... da Geschichten von Watzlawick erzahiten und
... hatdrlich, das kannte ich nicht und ... und ... ja, das ist dann schon in dem Augenblick be-
eindruckend, zu welchen Erkenntnissen, halt in welcher Form Leute Prozesse schildern
konnten. Aber irgendwann steht dann die Frage an: Was hat das a) mit Sozialpadagogik zu
tun ? Und b) was hat die Person eigentlich mit dem, was sie da erzahlt, zu tun? So ... und da
hat es sehr, sehr haufig Briiche gegeben” (Dieter, 374). An dieser Haltung wird sich weder
im Kontext des weiteren Studiums noch in der spateren Berufsbiographie ein grundsétzlicher
Wandel feststellen lassen. In fachlich-instrumenteller Hinsicht erlebt er sein Studium als
defizitar; es vermittelt ihm nicht die Verfeinerung seiner ausbildungsmethodischen Kompe-
tenzen, die er Uber das Studium erwartet hat, statt dessen erschlief3t es ihm Uber eine via
negativa einen Kompetenzbereich, der als personales Inventar seine zukinftige Berufsposi-
tion aus der Ohnmacht des Werkers in die Uberlegenheit des akademisch Méachtigen ver-
wandeln soll: Gerade dadurch, dal3 er als ‘Kind einer einfachen Arbeiterfamilie’ den aus der
sozialen Froschperspektive den Olymp kleinbirgerlicher Bildungsverehrung darstellenden
Bildungsgipfel erklimmt und fir sich selbst seiner Fassadenhaftigkeit entkleidet (,Ich hatte
gebraucht ... also die Bereiche, die ich locker und leicht abwéhlen konnte, Recht beispiels-
weise ist ein Teil, defizitdr. Wissenschatftliches Arbeiten einfach als Methode - Wie macht
man das? Wie exterpiert oder zitiert man? Oder, ich weild nicht was ... Hab' 'ne Diplomarbeit
geschrieben, deren Thema war: ‘Ich zwischen mir und meinem Ich’. Schénes Thema, was?
Das war der Titel. Der Untertitel hiel3 ‘Studie zur Wertorientierung als Versuch'. Keine einzige
Quellenangabe drin - 1,0!“; Dieter, 496 ff.) erwachst ein spezifisches Uberlegenheitsgefiihl,
mit dem sich seine spatere Arbeit aus einer ganzlich veranderten Perspektive, namlich als in

allen Dimensionen von ihm beherrschbar, darstellen soll.

Dieses neugewonnene Selbstbewul3tsein tragt sich in seine auf das Studium folgenden

Beschaftigungsverhaltnisse fort. Uber eine zeitiiberbriickende, ihm wesensfremde Tatigkeit
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in einem sozialen Brennpunkt findet er in ‘sein Metier’ zurtick. Eine BfA-geforderte Mal3-
nahme zur beruflichen Resozialisation Langzeitarbeitsloser bringt ihn in die ihm aus der
Facharbeiterzeit bekannte Umwelt der Werkstatt zuriick, die er sogar auf sinnlicher Ebene

intensiv wahrnimmt (*...der Geruch...die Geréusche...”; ebd., 610).

Die hier einsetzenden Effekte der gegenseitigen Uberlagerung studienbegriindeter Konzept-
haftigkeiten, vermittelt Gber die Idee des ,Anwalts des Klienten“ (ebd., 826) stiitzt sich ab auf
eine an konservativen Arbeitstugenden orientierte Auffassung beruflicher Qualifizierung: Die
Folge ist eine doppelte Abgrenzung zur ,...alten Garde..." (ebd., 675) von Meistern und
Ausbildern, deren langjéhrige Stehzeit innerhalb des Projekts fir ihn zu ‘Verfallserscheinun-
gen’ der Verwahrlosung und des Alkoholmi3brauchs gefiihrt hat. Andererseits erlebt er sich
selbst als verschieden zu den Ubrigen in der Maflnahme tatigen Diplom-Sozialpadagogen,
die ermangels einer beruflichen Ausbildung als ‘blutleer’ erscheinen missen, da ihnen die in
der Ausbildung vor Ort bendtigten fachlichen Kompetenzen der Metallberufe fehlen. Es wird
ihm erhebliche Konflikte einbringen, bis er sein ,Selbstverstandnis, wie wirklich gute Arbeit
aussah“ (ebd., 697) dergestalt durchgesetzt hat, daf3 er einerseits als Facharbeiter durch
‘Vormachen-Kénnen', andererseits durch persdnliche Integritat und Authentizitat Gberzeugt
hat. Es gelingt ihm, nicht zuletzt gerade aufgrund seiner feldnahen Verankerung des
Handelns. - Innerhalb des sich ausweitenden Projekts wachst er in Vorgesetztenfunktionen
hinein und entwickelt Ausbildungskonzeptionen, deren Bodenstandigkeit im Rahmen der zu
qualifizierenden Klientel Gberzeugt, sich dabei aber weniger auf der Grundlage wissen-

schaftlicher, sondern pragmatisch verfangender Konzeptualisierungen bewegt.

Ein Bruch |aRt sich erkennen, als die Rollenbeschreibung des ‘Sozialpadagogischen Leiters’
ihn im Zuge eines durch das Wissenschaftssystem begleiteten Modellversuchs in seiner
akademischen Kompetenz fordert: ,Da ging es, wie gesagt, ja sehr stark um konzeptionelle
Arbeit. Also Konzepte, die dann auch veroffentlicht ... da gibt's einen Kooperationsverein in
Berlin am Bundesinstitut. Da gab's dann riesen Foren, in denen dann Leute aus den ganzen
Modellvorhaben, die in dieser Reihe liefen, zusammensallen. Und ich hab' dann dabei
gesessen als Praktiker - wieder als Praktiker, das war also auch 'ne Dublette der Erfahrung,
die ich ja schon im Studium gemacht hatte, eigentlich als Praktiker bei was zu sitzen, wo
hochwissenschaftlich ‘rumgequasselt wird ...“ (ebd., 945). Diesmal aber scheint der Kraft-
schlul® zu gelingen: Es sind die personalen Erfahrungen von Wissenschaftlern, die er im tag-
lichen Kooperationsbezug innerhalb des Betriebes erlebt und deren Integritat sich fur ihn
Uber deren Verhdltnis zu seiner Praxis vermittelt. Jetzt -gezwungenermal(en - lernt er, wis-

senschaftlich zu schreiben und Uber die von ihm verfaldten Berichte und Dokumentationen
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stabilisierend fur die Einrichtung zu wirken. Zu einer veranderten Praxis hingegen fihren
weder Wissenschaftskontakt noch Hinterfragung seiner Praxis: ,Aber wenn ich in so einen
Bericht ‘reinschreiben wirde, ‘es geht darum! - weil3 ich nicht - eigentlich hatte ich
‘reinschreiben konnen, ‘wir brauchen gar nicht solche Modellversuche, weil das kann ich
auch alles so. Das geht auch alles so'. (...)... ja, so fit war ich inzwischen, dal3 ich wul3te, dal3

man sowas natirlich nicht sagen konnte" (ebd., 980).

Wir haben den Fall Dieter deshalb in die Untersuchung aufgenommen, um Uber einen
Absolventen des fachhochschulischen Studiengangs Diplom-Sozialpddagogik einen néhe-
rungsweise der eigenen Orientierung dienenden Vergleich zwischen den differenten Qualifi-
zierungsprofilen des universitdren Diplom-Studiengangs und eben jenem ziehen zu kdénnen.
Das Ergebnis dieser Einzelfallstudie soll im Kontext unserer Diskussion nicht Uberbewertet
werden, auf keinen Fall verwechselt werden mit einer schliissige Vergleiche zwischen unter-
schiedlichen Studiengangprofilen ermdglichenden Untersuchung. Als nicht uninteressant an
diesem Fall hingegen kann der Aspekt gesehen werden (vergleiche Fall Elke), dal3 berufliche
Vorerfahrungen strukturbildend auf die Handlungsfeldwahrnehmung und die eigene
Berufsrollendefinition qua moderierender Wirkung auf die studentischen Konzeptentwirfe
einwirken. Dieter und Elke haben beide eine intensive, langjhrige Sozialisationsphase in
ihrem Beruf hinter sich, als sie ihr Studium aufnehmen (aus relativ parallel liegenden Moti-
ven), beide ‘retten’ erhebliche Teile ihrer zu habitualisierten Mustern geronnenen Berufs-
identitaten in die postakademische Téatigkeit hiniber und beide begegnen ihrem akademi-
schen Bildungsgang mit einer aus der Praxis erwachsenden Skepsis, die unmittelbar an das
Wissenschaftssystem herangetragen und die dieses nicht durch die Erteilung glaubwurdiger

Antworten zu 6ffnen vermag. Das gibt zu denken.

Hans, Ludwig und Peter (Gruppe 4) verlassen mit einjahrigem Zeitversatz, unabhangig
voneinander, aus unterschiedlichen militdrischen Einsatzgebieten heraus in der ersten Halfte
der 1990er Jahre die Bundeswehr. Ihr Studium liegt jetzt seit durchschnittlich sieben Jahren
hinter ihnen und der Entschlu3, die Armee verlassen zu wollen, stitzt sich auf freiwillige Ent-
scheidungen, die im umgekehrten Fall fiir alle drei Befragten auch in eine Ubernahme zum
Berufsoffizier (statusrechtlich vergleichbar dem Berufsbeamtentum) héatte einmiinden kon-
nen. Letzteres erscheint uns deshalb als erwéhnenswert, weil alle Befragten zum Zeitpunkt
ihres Dienstzeitendes innerhalb der Bundeswehr als konsolidiert anzusehen sind, keine
grundsatzlichen Zweifel an der Sinnhaftigkeit inres Tuns besitzen (wie beispielsweise Tho-
mas, fur den seine frilhe Pensionierung auch einen gewissen, auf Wunsch des Befragten
nicht darstellungsautorisierten, ideellen Bruch mit seiner langjdhrigen Institution bedeutet),
sie weiterhin nach einer immerhin mindestens zwdélfjahrigen Berufstatigkeit innerhalb eines in

seiner Kontextualitéat schwer auf zivile Arbeitsverhaltnisse tbertragbaren Handlungsrahmens
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arbeiteten und zusatzlich zu einem Zeitpunkt auf den Arbeitsmarkt drangen, der sich durch
vermehrte SchlielSungsprozesse charakterisieren &Rt und somit die allesamt Familien besit-

zenden Padagogen einem nicht unerheblichen sozialen Risiko aussetzt.

Fur alle drei Befragten sind strukturelle Analogien in der Formalisierung der Offizierlaufbahn
nach Studienende erkennbar; wir werden sie verkirzend fir alle zusammenfassen. - Auf das
Studienende folgt ein etwa sechsmonatiger militarischer Lehrgang an einer der Offizierschu-
len, der als fachlicher Qualifizierungsgang generell (noch ohne Spezifizierung der genauen
Truppenzugehorigkeit der Teilnehmer) allgemeinmilitarische Inhalte tragt. An diesen schlief3t
sich ein ca. viermonatiger Lehrgang mit jetzt truppenfachlicher Ausrichtung an. Nach diesem
Lehrgang erfolgt eine ‘Verwendung’ in einer Fuhrungstatigkeit, auf die in Abh&ngigkeit von
truppenspezifischer Bedarfslage und beurteilungsmagig erfaldter ‘Eignung’ des Offiziers eine
weiterfihrende Ausbildung zum Einheitsfiihrer und Disziplinarvorgesetzten (Kompaniechef)
bzw. fir eine statusméfig adaquate Fachverwendung erfolgt. Fur die meisten der in der
Bundeswehr zeitverpflichteten Offiziere gilt, dal3 diese letzte im Rahmen ihrer Entwicklung
mdogliche Forderung unterbleibt; dal? sie in den vorliegenden drei Féllen erfolgt ist, kann ggf.
auf die den Befragten attribuierte Leistungsfahigkeit innerhalb der Bundeswehr zurtickgefihrt

werden.

Hans ist zum Befragungszeitpunkt seit einem Jahr als Lehrgangsleiter und Trainer bei einem
zivilen Sicherheitsunternehmen tatig. Seinen Ubertritt aus der Bundeswehr in unmittelbar
dieses Handlungsfeld, welches sich in einem jungen, expandierenden Unternehmen befin-
det, empfindet er als ,auf Mal3 geschneidert” (Hans, 542), was im Zuge seiner Vita verstand-
lich wird. - Lange vor seinem Eintritt in die Bundeswehr fal3t er den Entschlul3, der Polizei,
dem Bundesgrenzschutz oder der Bundeswehr beizutreten, was letztlich einen Eintritt in die
Bundeswehr, allerdings als Unteroffzieranwarter im Sanitéatsdienst, zur Folge hat. Das
Erlebnis der Bundeswehr bestatigt fur ihn die Richtigkeit der Entscheidung, 6ffnet aber erst
jetzt die Perspektive fir die Offizierlaufbahn. Er wechselt im Zuge des Statuswechsel aus der
Sanitéat in den Feldjagerdienst (Militarpolizei), dem er bis zu seinem Dienstzeitende

zugehoren wird.

Fur ihn wie fur die Gbrigen Mitglieder dieser Gruppe gilt, dal3 die Studium eher en passant
und unter utilitaristischen Betrachtungen aufgenommen wird; fur ihn ist es Bestandteil der
Ausbildung in seinem Wunschberuf, also gilt es als Hirde genommen zu werden: ,Und da
mir Feldjager immer schon ... weil ich wollte immer noch mal zur Polizei, da mir das sehr
gelegen kam, habe ich mich fur Feldjager entschieden und hatte dann auch nur noch die
Madoglichkeit zur wéahlen, well die Studiengange auch schon voll waren, zwischen der Pad-
agogik und ... das war irgendwas im Bereich Maschinenbau, Elektronik, irgendwas mit

Mathematik. Wo ich gesagt hab: ‘Nee, nee, das ist nicht so mein Ding’. Und so bin ich zur a)
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Truppengattung Feldjager und b) zum Studium der Padagogik gekommen. Also nicht wohl-
wissend nach dem Motto: Ich will im Jahr 1993 irgendwo auf dem freien Markt als Be-
rufspadagoge oder Padagoge tétig sein. Sondern Zufall, wie die Jungfrau zum Kinde. Ent-
sprechend hab ich meinen Einstieg an der Uni erlebt* (Hans, 298 ff.). Dieser verlauft tber
erhebliche Irritationen bezlglich der aus dem militdrischen Umfeld unbekannten Offenheit
der Studienangebote, die sich anfangs zunéchst als Uber die formalen Rahmenbegrenzun-
gen der planbaren Prifungs- und Trimesterzeitrdume in ihrer temporaren, nicht aber studien-
inhaltlichen Dimension strukturieren. Die Wahl der Berufspadagogik als Vertiefungsrichtung
(zur Auswahl stehen Berufs- bzw. Sozialpddagogik sowie Erwachsenenbildung) erfolgt aus
den schon weiter oben thematisierten Grinden, die sich als struktureller Anschluf3 an die
Geradlinigkeitserfahrungen des militdrischen Erlebens im Studienvorfeld begreifen lassen

und so ihre Impulse aus militdrischen Sozialisationskontexten erhalten.

So bleibt das Studium bis zu seinem Ende ein zwar Funktionalisierungsversuchen unterwor-
fenes, aber personal externes Erlebnis, das vornehmlich auf seine Kompatibilitdt zu militari-
schen Handlungsfeldern geprtft wird und im Zusammenhang mit der Vorstellung von milita-
rischen Prozessen als praktischer Menschenflihrung eher negativ beurteilt wird: ,Ja, ich hab
zum Studium gesagt: Wer von Haus aus, vom Menschentyp her gesehen, kein Padagoge ist,
der lernt's auch nicht im Studium (...) Entweder man ist in der Lage, mit Menschen um-
zugehen oder man ist es nicht. Wenn man dazu nicht in der Lage ist, nitzen die besten
Theorien nicht. Dann kann ich vielleicht wunderbare theoretische Konzepte erstellen, bin
aber niemals in der Lage, diese Konzepte in die Praxis umzusetzen (...) Um das Riistzeug zu
haben fir die derzeitige Tatigkeit, dal3 man auch mal wissenschaftlich fundierte Literatur mit
‘ranziehen kann, daR man schon irgendwelche verifizierten Theorien mit tbertragen kann,
dafir (nutzt es, J.R.) auf jeden Fall* (ebd., 363 ff.).

Der Kraftschlu3 gelingt erst wieder am Ende des Studiums: Er begibt sich ,...zur Remilitari-
sierung an die Offizierschule Hannover...”, wo ihm alles das, ,was man drei Jahre hat
schleifen lassen kdnnen, ob Haarschnitt oder militarisches Auftreten (...) wieder beigebogen
wurde, und zwar in vehementer Form. Man ist also wieder zurlckgebracht worden auf den
Boden der Tatsachen® (ebd., 388 ff.). Fur die nachsten Jahre wird er die Stratifizierung sei-
nes Handlungsfeldes als ihm eigene Haltung anerkennen, dabei verschiedene Téatigkeitsfel-
der durchlaufen, die hinsichtlich ihrer fachinhaltlichen Bestandteile (militdrisches Sicher-
heitswesen, Personenschutz usw.) zum Einstellungskriterium fur seine derzeitige Ziviltatig-
keit werden. Darlber hinaus ist er mehrjahrig selbst in der militarischen Ausbildung, zu-
nachst als Ausbilder, dann als Ausbildungsleiter tatig. In dieser Rolle versteht er sich selbst
zunachst als Soldat, der einen militarischen Ausbildungsauftrag zu absolvieren hat, danach

als praktischer Padagoge, der Uber die personliche Eignung zur ‘Menschenfihrung’ des
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Studiums nicht bedurft hétte; praktische Padagogik stellt sich fir ihn nicht vor dem Hinter-
grund des Studiums als reflexionsbeditrftige und durch diese verbesserungsféahige dar, son-

dern steht fremd neben dem mit dem formalen Titelerwerb ad acta gelegten Studium.

Genau diese Praxis ist es, die ihn fasziniert und die ihn seine berufliche Zukunft im unmittel-
baren Ausbildungshandeln suchen laf3t; Gber die Bundeswehr ist eine solche Perspektive
unerreichbar. Wie ihm jetzt klar wird, ist, da das militdrische Personalaufbaukonzept ihm
administrative Aufgaben zu bringen verspricht, mit dieser personlichen Neigung die Not-
wendigkeit zum Verlassen der Armee verbunden; erst nach langerem Zdgern entschliel3t er
sich zu diesem Schritt. - Nach einer etwa einjahrigen Phase des ,permanenten Unwohlseins*
(ebd., 495), in der er von massiven Zukunftsangsten geplagt wird, steht zwar der Entschluf
fest, nicht aber die Perspektive. Aus seiner militarischen Vita wird die Prifung der Alternati-
ven der moglichen Handlungsoptionen nachvollziehbar, fur Hans stellt sich eben diese als
Prifung seiner eigenen Marktfahigkeit und damit - seines beruflichen ldentitatsprofils (nicht
nur vor kompetenzbezogenem Hintergrund) dar: ,Weil es ja auch darum ging, was mach ich
denn, ich welchen Bereich gehe ich denn eigentlich ‘rein? Gehe ich in die Personalfiihrung,
gehe ich in den Bereich Volkshochschule, Erwachsenenbildung, gehe ich denn tatséachlich in
den Bereich der Sicherheit oder was auch immer? (...) Ja, es war natirlich eine schwierige
Phase, ganz klare Sache. Weil man hat nicht gewuRt, wie sind die Chancen der Ubernahme.
Man hat auch vor allen Dingen per Zeitungsanzeige kaum eine adaquate Stelle, Stellenaus-
schreibung gesehen. Die einen Berufspadagogen oder die einen Padagogen verlangen mit
entsprechenden Fachkenntnissen im Bereich der Sicherheit. Insoweit war das schon mehr
als schwierig” (ebd., 502).

Neben der Frage nach dem Verwertungszusammenhang eigener Qualifikationen taucht an
dieser Stelle diejenige nach dem 'Padagogischen’ in der Stellensuche auf; der Befragte be-
antwortet diese Frage selbst durch einen fast ausnahmslosen Rekurs auf seine militérisch-
fachlichen Kompetenzen, deren Kompatibilitdt zu zivilberuflichen Ausbildungsfeldern er her-
zustellen sucht; er wird sie im Zuge seiner einzigen ‘ernst gemeinten’ Bewerbung bei seinem
derzeitigen Arbeitgeber finden. Dem Studium kommt ein weiteres Mal die Qualitat einer
Formalqualizierung als Zertifikat zu, als er seinem ihn einstellenden Vorgesetzten, einem
ehemaligen Grenzschutzoffizier, begegnet. ‘Die Chemie’ zwischen beiden stimmt, die ein-
schlagigen militarischen Fachkenntnisse decken sich mit den Erwartungen des Unterneh-

mens, die Einstellung ist besiegelt.

Auch auf der extrafunktionalen Ebene treffen sich die Erwartungen des Unternehmens mit
den sozialisationsbedingten Erfahrungen des Neueinsteigers: Das Unternehmen beabsich-
tigt, den eigenen Marktvorsprung im zivilen Sicherheitsgewerbe durch eine in dieser Branche

undbliche Qualifizierungsstruktur der (zumeist ungelernten oder aus der Arbeitslosigkeit
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kommenden) Mitarbeiter auszubauen. Der mentalen Struktur von Hans entspricht diese ihm
aus der Bundeswehr vertraute Optimierungshaltung, in seinem neuen Handlungsfeld kann er
sich rasch mit dem ,Qualitatsgedanken” als Unternehmensphilosophie identifizieren; fir ihn
stellt sich sein HandlungsfelderschluR als ‘mustergiltiger Ubergang’ in die private Wirtschaft

dar.

Als auffallig an diesem Fall verdient festgestellt zu werden, in welch geringem Ausmalf eine
auf das Studium riuckfihrbare berufliche Rollen- und Selbstverstandnisbegriindung bei Hans
identifizierbar erscheint; wir haben daher an manchen Stellen der Darstellung pointiert skiz-
ziert. Als Trager einer beruflichen Identitat tritt ein Offizier in Erscheinung, dessen berufliche
Vita sich als augenscheinlich (fast) resistent gegen studienbegriindete Einflisse verhalt und
selbst im unmittelbaren Ausbildungshandeln als praktischer Tatigkeit keine Verbindung zu
seinem Studium herstellen kann. Er ist - bezogen auf externe Anforderungen - hoch funktio-
nal in seinem Handeln, bleibt dabei aber die aus praxiskritischer Reflexion zu gewinnenden
Innovationspotentiale schuldig. Es ist im Rahmen unserer Untersuchung kaum maglich, die
Ursachen hierfur mit letzter Schlissigkeit aufzudecken; in Ansehung der beiden nachfolgen-
den Falle aber scheint die Interdependenz vormilitarischer und militarischer Sozialisationen
Uberméchtig gegeniiber einem Studienangebot, das sich als Sinnstiftungsmedium kaum
gegen diese durchzusetzen vermag. Hinsichtlich der Generierungsféahigkeit einer padagogi-
schen Professionalitat, die sich als abgrenzbares Sinnsystem in der konstruktiven Erstellung
von Problemlésungsangeboten dokumentiert, erscheint dieses Phanomen als bedenklich, da
es offen erkennen laRt, dall die Praxis als eben solche in sich ruht und AnstéRe zu ihrer
Verbesserung aus sich selbst bezieht (dem entspricht die konsequente Anschlu3fahigkeit
des ‘Qualitatsgedankens’ eines zivilen Sicherheitsunternehmens an militarische Ordnungs-
vorstellungen ebenso wie die unmittelbare Anbindbarkeit militdrischer Ausbildungspraxen an
zivilberufliche Bildungsfelder). Fir den Akteur bedeutet sie dennoch personale Authentizitat
und Homogenitat in einer als Chronologie wahrgenommenen eigenen Entwicklung, die bis-
weilen als geradezu statisches Moment in Erscheinung tritt und selbst an den formalen
Linien der Institution selbst Analogien prasentiert (Laufbahnsystem), die eine konstruktive
Erregung von innen nicht - zumindest nicht bezogen auf innerbetriebliche Padagogik - erwar-

ten lafRt.

Vergleichbar ‘bruchlos’ - bezogen auf das subjektive Empfinden des Akteurs - stellen sich
Verlaufe fur Peter dar. Wie Hans aus wertkonservativem Familienhaus stammend, stellt
~Wehrdienstverweigerung fir ihn kein Thema" (Peter, 280) dar, als er sein Abitur absolviert,
fur sich hingegen noch keine klare Weiterentwicklungsperspektive sieht. Aus der auf ihn
zukommenden Bundeswehr das Optimale machen wollend, verpflichtet er sich, wie Hans, in

Ansehung der in Relation zum Wehrpflichtigensold deutlich héheren Dienstbeziige zunachst
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fur zwei Jahre und tritt in die Unteroffizierlaufbahn ein. Das militdrische Dasein - nach einem
Jahr kann er Vorgesetztenfunktionen ausiiben - sagt ihm zu; seine weitere Berufsperspektive
ist dennoch nicht klar, erst unter dem Einflu3 eines zu diesem Zeitpunkt bereits eindeutiger
orientierten Kameraden erhalt sie ihr Profil: ,... So, das ... das ist so der Initiator der ganzen
Geschichte gewesen, ich hab' mich einfach nur ‘draufgehangt - Welche Unterlagen braucht
man? An wen muld man sich wenden? Wie lauft das? Das hat er alles ausgekungelt, ich hab'
das einfach nur so ... so mitgemacht, weil ich in dieser Funktion Gruppenfiihrer gemerkt hab":
Das ist eine Aufgabe und ein Umfeld, in dem ich mich wohlfiihle - abwechslungsreich,
verantwortungsvoll, spannend, so'n biRchen ein Hauch von Abenteuer so mit Geraten und

Waffen und sowas. ... Entweder es liegt einem, oder es liegt einem nicht...” (ebd., 313).

Auch er wird in Rahmen seiner bald beginnenden Ausbildung zum Offizier ein Studium zu
absolvieren haben und dieses Uberwiegend als Stdérung seines Wohlbefindens erfahren, da
es ihn aus der faszinierenden Welt des militarischen Alltags herausreil3t; wie bei Hans ver-
lauft die Studienwahl' Uber die im AusschluRverfahren festgestellte Studienerfolgswahr-
scheinlichkeit: ,Grobkriterium: Wo wird mehr gerechnet? So, und mehr gerechnet wird im
Bereich Wirtschafts- und Organisationwissenschaften, also blieb noch P&adagogik uber*
(ebd., 342). Wie bei Hans wird die dem Studium entgegengebrachte Perspektive weder in
bezug auf die personliche Nutzbarkeit des Studiums als Bildungsweg, noch hinsichtlich einer
spateren zivilberuflichen Verwendbarkeit gesehen; Studienmotivation und -interessen sub-
sumieren sich ausschlie3lich dem Formalkriterium des bindend vorgegebenen Zertifikater-
werbs (Uber die Diplomierung) sowie, auf der Inhaltsebene, in der Suche nach unmittelbar in
die fur spater erwartete militarische Ausbildungspraxis transferfahigem Handwerkszeug.
Genau letzteres liefert das Studium eben nicht: ,Und was Einsatz von Methoden und von
methodischen Hilfsmitteln, von Overhead-Projektor, von Wandtapeten und sowas anging,
diese Kenntnisse, die hab' ich aus meiner militdrischen Ausbildung bezogen und nicht ...
nicht aus dem Studium. Also, ich hab' damals schon mit Flip-Charts gearbeitet, nur hab' ich
eben kein Flip-Chart gehabt, sondern hab' die Rickseite einer 1:50.000er Karte genommen.
... Also, padagogische Kenntnisse - Fahigkeiten sowieso nicht - aber Kenntnisse in die Pra-

Xis zu Ubertragen, das hab' ich im Studium nicht gelernt” (ebd., 540).

An der Schnittstelle des Studiums zur weiterfihrenden militéarischen Ausbildung lait sich ein
grundsatzlicher Einstellungs- oder Haltungserwerb in bezug auf padagogische Sensibilisie-
rungserfahrungen allenfalls in Fragmenten feststellen; er hat gelernt, ‘die Brille des Schilers

aufzusetzen’ und wird dieses pragmatisch bleibende Empfinden in den militéarischen Alltag

Hier kommt hinzu, da im Rahmen der Offizierbewerberpriifung bereits anhand der der Bundeswehr vorlie-
genden Zeugnisnoten der gymnasialen Oberstufe eine Vorselektion der Bewerber hinsichtlich der progno-
stizierten Studienerfolgswahrscheinlichkeit vorgenommen wird; dies schrénkt die grundsatzliche Freiheit der
Studiengangwahloptionen der Bewerber ein.
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Ubertragen, gleichzeitig aber schaut er mehr verachtlich auf diejenigen Kommilitonen, bei
denen das Studium deutlichere Spuren hinterlassen hat, als ,...Figuren, die im Studium so
abgehoben sind und (...) dann den Bezug zur harten Landserrealitat erst milhsam wieder
herstellen muRten® (ebd., 565 f.). So ist der Ubergang in den militdrischen Bezugsrahmen
vornehmlich durch die stolze Freude Uber die Beférderung zum Oberleutnant sowie das
Uberlegenheitsgefiihl gegeniiber dienstzeitjiingeren Kommilitonen gekennzeichnet, denen
gegenlber er die aus seiner langeren militdrischen Vordienstzeit vorhandenen Sozialisati-
onserfahrungen ausspielen kann: Er ist ,...nicht so unbeholfen wie bei den ... bei den jungen

Fuchsen, die da gewesen sind ..." (ebd., 430 f.).

In der Retrospektive erscheint ihm sein Studium mehr wie ein grof3es Spiel, das er ,,....S0 wie
einen dreijahrigen Lehrgang...“ (ebd., 450) hinter sich bringt: Taktisch geschickt lavierend,
kann er es ohne grol3e innere Teilnahme in kirzestmaoglicher Zeit absolvieren und dabei mit
Pradikatsdiplom abschliel3en, ,...ohne so richtig Ahnung zu haben...” (ebd., 520). Durch se-
lektives, prufungsorientiertes (,...alles ins Kurzzeitgedéachtnis, dann wieder weg...“; ebd., 523)
Lernen bleibt ihm das Studium &aufRerlich, ‘im luftleeren Raum’, erst der militarische Alltag
stellt wieder personale Verbindlichkeiten her. Diese aber speisen sich aus der Binnenlogik
der militéarischen Praxis - in deren Sinnbeziigen wird er sich von nun vollstandig verorten.
Der militarische Alltag wird fur ihn mit seinen Anforderungen ein hartes, forderndes Geschéft,
in dem er die von ihm angebotenen, pragmatischen Lésungen als hdchst effiziente und ihm
personliche Erfolge bringendes Medium erleben und diese zu Verhaltensmustern

ausdifferenzieren wird, die bis in seine heutige Berufspraxis handlungspragend sind.

Genau diese aus hartem Pragmatismus resultierenden Handlungslogiken bestimmen sechs
Jahre nach Beendigung seines Studiums (er ist jetzt Kompaniechef einer Panzergrenadier-
kompanie und damit u.a. Ausbildungsleiter von ca. einhundert ihm unterstellten Soldaten
unterschiedlicher Dienstrange und Laufbahnen) seinen Ubergangsverlauf in die zivile
Erwerbstatigkeit, den er aus familidren Griinden betreibt. Der Habitus des geradlinigen Militar
verbindet sich Uber eine (durch die Bundeswehr im Zuge der beruflichen Eingliederung
geforderte) betriebswirtschaftliche Weiterbildung (Studium zum Betriebswirt VWA) zu genau
dem Qualifikationsprofil, welches als Konglomerat aus personalen Eigenschaften und fachli-
chen Qualifikationen die Nachfrage des neuen Arbeitgebers trifft. Bezeichnender Weise ist
es ein Uber die VWA zustande kommender Kontakt, der auch ihn - wie Hans - durch seine
Personlichkeit im Bewerbungsgesprach Uberzeugen laR3t: ,Da stimmte die Chemie* (ebd.,
640); dem Padagogikstudium wird - wenn Uberhaupt - allenfalls der Wert eines beildufigen

Formalkriteriums zuteil.

Er wird seinen militdrischen Tornister wahrend der folgenden Jahre weiter mit sich tragen

und genau hierin den Schlissel personlicher Erfolge finden. Als Bildungsreferent avanciert er
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unternehmensintern innerhalb weniger Jahre zum Leiter der Weiterbildung eines grof3en
deutschen Warenhandelskonzerns, das von ihm zu verantwortende Seminarvolumen aller
konzerninternen und -externen Weiterbildungsmafnahmen (mit Ausnahme der dem Leiter
Personal vorbehaltenen Flhrungsseminare fir das Top-Mangement) belauft sich auf 18000
Jahresseminartage. In der Wahrnehmung seiner Aufgaben in Bildungsbedarfsplanung, Bud-
getierung, Referentenakquisition, Einsatz betriebsinternen Bildungspersonals und Bil-
dungscontrolling verbindet er die aus seiner militarischen Erfahrung als Einheitsflihrer ge-
wonnen Planungs- und Organisationsfahigkeiten mit den betriebswirtschaftlichen Qualifika-
tionen des VWA-Studiums nach den Kriterien der Effizienz und reibungslosen Ablauforgani-
sation, bleibt aber auch hier wieder den padagogisch-konstruktiven Entwurf schuldig, wenn
er sich, ausschlieRlich der Effektivitatskriterien unterworfenen Praxis hingegeben, der Kon-
zeptualisierung von Neuem entzieht: ,Und da hab' ich mit einem Kollegen zusammen ein
Fuhrungskonzept, ein Flhrungsseminarkonzept erarbeitet. Wir haben damals immer auf
dem Markt Fuhrungstrainer eingekauft, die dann ... die dann so Elemente aus Fihrung - so
Gesprachsfihrung und Delegation und Kontrolle und Kritikgesprach und was weil} ich alles -
so in so 'nem beliebigen Klumpatsch zusammengerihrt hatten. Und das haben wir dann,
nachdem wir uns auch auf diversen externen Seminaren 'rumgetrieben hatten und tberall so
geguckt haben, was macht man da so - haben wir dann ein Konzept gemacht, was von der
Struktur bis heute Bestand hat. Naturlich immer wieder mal verfeinert wurde und andere

Elemente rein, aber das besteht nach wie vor* (ebd., 822).

Ansto3e zur Initiierung von Innovationen erlebt er vornehmlich als Leistung von Umwelt-
systemen (z.B. die zu Bildungsmalinahmen fiihrende Konzeption einer kulturstiftenden
Leitbilderstellung fur das Unternehmen durch die Geschaftsleitung), die er dann ,...ans Lau-
fen bringt..." (ebd., 70), wahrend er die soldatischen Tugenden des Gehorsams und voll-
standigen, gewissenhaften Durchfiihrens von Auftragen zur Richtschnur seines Handeln
macht: ,Wenn man mit Leuten vom Fach redet, dann kommt bei dieser Gelegenheit immer
so eine hochgezogene Augenbraue: ‘Wieso kommt so ein Leitbild von oben? Das mul3 doch
von unten wachsen!” - So, das ist hier ... es ist hier anders gewesen. (...) Nun mag man das
bedauern, aber &ndern kann ich deswegen nicht. Und ich kann auch den Auftrag nicht
zurtickweisen ... mir Gedanken zu machen dartber, wie man sowas ins Unternehmen tragt.
(...) Das geht ja nicht (ebd., 83 ff.).

Auch in seiner Rollendefinition bleibt er der soldatischen Funktion verhaftet; als
‘Stellvertretender Bataillonskommandeur’ (ebd., 855) - er thematisiert damit seine Funktion
als Stellvertreter des Leiters Personal - muf er ‘den Laden am Laufen halten’, als ‘Motor’

wirken - dessen Transmissionsriemen aber stellt ein Funktionalititsdenken dar, das sich in
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der Effektivierung von Personal und Mitteln ergeht und damit fiir ein Hinterfragen der Praxis

aus einer padagogisch-professionellen Perspektive keinen Raum laft.

Der Fall Peter dokumentiert unseres Erachtens die schmale Grenzlinie zwischen padagogi-
scher und sonstiger Professionalitdt (als Professionalitat eines anderen Systems). Diese
Behauptung bedarf der Erlauterung. Peter stellt mit seinen Handlungen innerhalb des
Systems Warenhandelskonzern ein hoch effizientes, wahrscheinlich 6konomisch ausgekli-
geltes Angebot an Qualifizierungsleistungen bereit, das seitens des Umweltsystems Unter-
nehmen offensichtlich als hoch funktionale Leistung abgenommen wird (wir glauben dies in
der raschen innerbetrieblichen Karriere von Peter bestatigt zu finden). Die mdgliche Profes-
sionalitéat dieses Handelns aber begrindet sich auf Sinnkriterien, die vielleicht einem 6ko-
nomischen System zurechenbar sind, keinesfalls aber als spezifisches Leistungsangebot
eines padagogischen Kompetenztragers gesehen werden kénnen. Peter bleibt damit dem
0konomischen System schuldig, was dieses - vielleicht ohne es erkannt zu haben - brauchen
wirde, um die eigene Komplexitat steigern zu konnen: AnstoR3e von auf’en, die als
padagogische Sinnimpulse verstandlich werden und zu konstruktiven Neuentwirfen fihren
kdnnten. So aber verfangt das Weiterbildungswesen in der Binnerationalitat seiner Umwelt-
systeme und droht in der Perpetuierung des Gewesenen statisch zu werden - man kdnnte
hieraus den Schlul3 ziehen, dal3 die 6konomische Rationalitat sich hier ermangels eines
auRReren Erregers selbst im Wege steht. - Peter ist Profi, Bildungsprofi, Bildungsmanager,
der die pragmatische Linearitat seines militarischen Habitus genau so linear in einen von
dieser Linearitdt bereits gebildeten Kontext Uberfiihren kann und in der gleichférmigen
Linearitat des Ubergangs die Bestatigung eben deren Richtigkeit, weil AnschluRfahigkeit,
findet. Als bedenklich muf3 dies vor dem Hintergrund des von ihm durchlaufenen Studiums
der Padagogik gesehen werden; offenbar war dieses nicht in der Lage, zu einem beruflichen
Selbstversténdnis beizutragen, das sich auch auf3erhalb der Grenzen einer zumeist unre-

flektierten Praxis zu bewegen weil3 und sich als spezifisches Potential erkennt.

Wahrend Hans und Peter in bezug auf ihren (nach)militarischen Berufsweg relativ wenig
Strukturierungsimpulse aus ihrem Studium zu beziehen scheinen, liegt der Fall Ludwig zwar
bis Uber die Studienaufnahmemotivation bis hinein ins Studium zu den beiden Genannten
parallel, differiert aber hinsichtlich der auf den Kontakt mit dem Erziehungswissenschafts-

system zurtickzufiihrenden Effekte in der postuniversitaren Phase.

Ludwig, wie Hans und Peter Absolvent der Studienvertiefungsrichtung Berufspadagogik, ist
zum Befragungszeitpunkt seit etwa einem Jahr als ‘Projektleiter im Qualititsmanagement’
eines westdeutschen Mischkonzerns in der Unternehmenssparte Telekommunikation tatig.
Wie Hans ist er unmittelbar Bildungsdurchfihrender (Trainer), dabei positional auf der Ebene

eines Sachbearbeiters angesiedelt. Die Ergreifung des Offizierberufs verlauft wie bei Peter



124

und Hans nicht vorsétzlich, aber doch im Rahmen eines ‘sozialen Aufstiegsplans’. Zunachst
als Wehrpflichtiger zur Bundeswehr eingeruckt, entdeckt er in dem sich ihm erst hier reali-
stisch darstellenden Offizierberuf ein Medium des eigenen sozialen Aufstiegs, das ihm von
seiner feldtypischen Profilierung her als anschluf3fahig an seine vorherigen Sozialisationser-
fahrungen ist. Aus eigenem Entschlul3, entsprechend beraten durch einen Vorgesetzten, tritt
er in die Offizierlaufbahn ein und versucht hierbei, sein friheres Ziel der Aufnahme eines

wirtschaftswissenschaftlichen Studiums® zu realisieren.

Dieser Schritt mi3lingt, da die Studieneinplanung im Rahmen der Bewerberprifung aufgrund
seines schulischen Notendurchschnitts eine geringe Erfolgswahrscheinlichkeit im universita-
ren Studiengang Wirtschafts- und Organisationswissenschaften prognostiziert und Ludwig
die dem sozialen Aufstiegsplan widersprechende ‘halbakademische’ Qualifizierung des ihm
offerierten Fachhochschulstudiengangs Betriebswirtschaftslehre ablehnt: ,Nee, also wenn
ich schon studiere, dann will ich auch ‘nen sauberen Universitatsabschluf3 haben. ‘Nein’,
hab’ ich gesagt, ‘mach’ ich Padagogik’. Und so bin ich eigentlich an die Padagogik drange-
kommen* (Ludwig, 42 ff.). Padagogik ist die einzige ihm angebotene Studienrichtung, die das
Formalkriterium des universitaren Abschlusses erflllt; weitere durch die Bundeswehr-
universitaten vertretene Fakultaten fallen nicht in das ihm durch die Eignungstester eréffnete

Angebot.

Die anfanglichen Irritationen, die sich fir ihn im Zuge seines Studienbeginns ergeben, sind
deutlich geringer als bei Hans und Peter durch militdrische Sozialisationseffekte gekenn-
zeichnet?, sondern schnell auf eine Orientierung hin bezogen, die Studiengangkonstruktio-
nen gemal eigener Interessenlagen erlaubt: In der Kombination von Nebenfachern kommt
seine Affinitdt zu wirtschaftswissenschaftlichen Ambitionen zum Ausdruck, ebenso in der
Vertiefungsrichtung Berufspddagogik; beides sieht er - zwar noch vage im Angesicht von auf
das Studium folgend siebenjahriger Militardienstzeit - als Option auf ein spéteres Berufsfeld
‘in der Wirtschaft’: ,...wovon ich mir versprochen hab’, das im spateren beruflichen Alltag
auch umsetzen zu kénnen. Und nicht darauf angewiesen zu sein, einen padagogischen
Beruf zu ergreifen, sondern einfach Wissensinhalte zu bekommen, die breit, aber im beruf-
lich-wirtschaftlichen Umfeld vermittelbar sind“ (Ludwig, 80 ff.). Dieses Statement verdient
aufgrund seiner Schlisselhaftigkeit einer ndheren Interpretation: Es verdeutlicht den Span-
nungsbogen, in welchem sich Ludwig von nun an permanent bewegen wird. Einerseits

grenzt er sich bereits hier von den ‘weichen’ PAdagogen ab, deren Handlungen er in fur ihn

Zu diesem Zeitpunkt werden durch die Bundeswehruniversitdten zwei wirtschaftswissenschaftliche Stu-
diengdnge angeboten: Betriebswirtschaftslehre als Fachhochschul-, und Wirtschafts- und Organisations-
wissenschaften als universitarer Studiengang.

Ein denkbarer Zusammenhang zwischen Sozialisationseffekten und militarischen Feldzusammenhangen
kann ggf. in der Truppenzugehdérigkeit der Befragten gesehen werden: Peter und Hans gehdren dem Heer
an, Ludwig der Luftwaffe.
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unertraglichen, quasi-therapeutischen Klientelizismus verstrickt sieht und deren Handlungs-
feld far ihn, den spéateren ‘Macher-Typ’, nicht in Frage kommen kann. Die Stringenz der
eigenen, straffen Vita Uber als ebenso gestraffte empfundene bzw. dafiir gehaltene Studien-
gangkonstruktionen zu kontinuieren, kennzeichnet seine Bemihungen um ein wirtschafts-
adaquates Studium. Andererseits wird er sich - anders als Hans und Peter - mit dem Ziel des
‘Wissenerwerbs’ auf das Vertiefungsstudium der Berufspadagogik mit der gleichen Stringenz
stirzen und daraus reflektorische Impulse beziehen, die ihn (ber die ideologiekritische
Thematisierung der potentiellen Funktionalisierbarkeit nicht hinterfragten Tuns in einen
Dauerkonflikt zwischen ‘hartem Machen’ und ‘Reflektieren’ bringen werden. Dieser Konflikt
wird sich bereits im unmittelbaren Nachklang des Studiums in der militdrischen Praxis

aulRern.

Am Beispiel Ludwig laft sich illustrieren, in welchem Mal3 das Studium als werthaltungsbe-
grindender Bildungsgang Wirkungen entfalten kann. Obgleich er (Ludwig) die praktische
Verwertbarkeit seines Studiums in bezug auf ‘Handwerkszeug’ im zivilen wie im militéarischen
Berufsfeld als eher gering betrachtet und als defizitar in bezug auf Handlungsfelder charak-
terisiert (,...die treffendste Bezeichnung fur ‘nen Diplom-Padagogen, der frisch die Uni ver-
laRt: Ist zu allem fahig, zu nichts zu gebrauchen...”; ebd., 134 f.), erkennt er doch die hal-
tungs- bzw. personlichkeitsdynamische Wirkung des Studiums. Seine Selbst- und Praxis-
wahrnehmung ist jetzt eine andere, die sich noch Uber Jahre in einem personalen Selbstfin-
dungsprozel3 realisieren soll und als aus dem Studium entwickelter Suchprozeld zum Teil
krisenhafte Erscheinungen annehmen soll. In diesem Kontext werden seine Versuche, die
ehemalige Verhaltenssicherheit durch blol3e Adaption militdrischer Regelhaftigkeiten nach
Ende des Studiums zu restabilisieren, zum aussichtslosen Unterfangen, welches zuséatzlich
ermangels eines padagogischen Handwerkszeugs einen weder in der einen noch in die
andere Richtung schliissigen Weg zu finden in der Lage ist: ,Ilch hab' immer einen gewalti-
gen Konflikt in mir gehabt, wobei ich aber nicht weil3, ob der jetzt unbedingt am Bundes-
wehrumfeld liegt oder am .. am Padagogikstudium, aber es ist was, was ich so erfahren hab'.
Ich hab' ... immer bewundert die Leute, die klar wuldten, in welche Zielrichtung sie wollten
und dorthin marschiert sind. Und auch immer alles schlissig da hin kriegten. ... Dieses ...
dieser Geradlinigkeit - ich sag' jetzt auch mal Engstirnigkeit. Also die Geradlinigkeit hab' ich
sicherlich bewundert, aber mit der .. mit der Engstirnigkeit hab' ich dann immer gesagt:
Vielleicht ist dein Weg doch ... doch auch mit einigem Wert versehen. ... Das war so was, wo
ich hin und her gerissen war. Ich hab's bewundert, hab' gedacht: Mensch, der weif3, wo er
hin will und der kann zielgerichtet arbeiten. ... Und dann so immer hinterfragt: Hm, ist es das

jetzt? Leiden da ... oder, oder, oder ... kbnnen andere damit umgehen?“ (ebd., 268).
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Diese Orientierungsschwierigkeit wird er bis weit Uber sein Dienstzeitende bei der Bundes-
wehr mit sich tragen, es wird ihm den Ubertritt aus der Armee in ein ziviles Arbeitsverhaltnis
erheblich erschweren. Mindestens zwei Griinde sind es, die ihn zur Aufgabe des Arbeitsfel-
des Armee bewegen: Zum einen sieht er sich vor regelmafiigen Versetzungen, welche er
seiner Familie nicht zumuten kann. Andererseits - und dieser Grund mag persodnlich schwe-
rer wiegen - erhofft er sich von diesem Ubertritt eine Klarheit iiber die eigene Person in
Relation zu Umwelten, die er in der Bundeswehr nicht hat finden kénnen. Mit dieser Unklar-
heit Uber die eigene Person, das eigene Kodnnen, die eigene Rolle drangt er auf einen
Arbeitsmarkt, dem er zundchst ohnmachtig gegenibersteht. Er oszilliert zwischen unter-
schiedlichen Berufsorientierungen, vom betrieblichen Personalwesen lber den Computer-
schulungsbereich bis hin zu Vertriebstatigkeiten, erst ein ‘Karriereberatungsseminar’ einer
Privatfirma bringt die scheinbare Klarheit: ,Und zwar mit dem Hintergrund: Zu allem fahig, zu
nichts zu gebrauchen! ‘Du brauchst einfach fachliche Zusatzqualifikationen!™ (ebd., 385 f.).
Das beruflich orientierende ,Schlisselerlebnis* (ebd., 435) kommt dennoch in Form einer
Zeitungsannonce, die er in der krisenhaften Zeit vor dem militarischen Dienstzeitende liest
und auf die er sich erfolgreich bewirbt: Die Stelle des ‘Seminarorganisator - Gruppenorgani-
sator fur Seminarorganisation’ bei seinem derzeitigen Arbeitgeber tritt er an, wéahrend er
gleichzeitig ihm aus der Bundeswehrzeit zustehende Fordermittel in vertraglicher Vereinba-

rung mit dem Arbeitgeber zur beruflichen Weiterbildung einsetzt.

Jetzt erst, an dieser Stelle, gelingt der Kraftschlul3 zwischen Person, Bewuf3theit, Qualifika-
tion und Arbeitsfeld, den er seit Jahren gesucht hat: Uber den Erwerb unmittelbar praxisver-
wendungsfahigen ‘Handwerkszeugs’ im Rahmen einer berufsbegleitenden Moderatorenwei-
terbildung, in denen er die vermif3ten Rezeptologien endlich erhélt (Verhaltenstraining,
Moderatorentraining, Zeit-/Konfliktmanagement, Kommunikationstraining, Transaktionsana-
lyse usw.), die ihm den Anschluf an sein Studium erméglichen und unmittelbar innerbetrieb-
lich in der eigenen Bildungsarbeit mit Vertriebspersonal anwendbar werden. Diese Synthese
aus Motivation und Koénnen fihrt zur Stabilisierung der eigenen Person, er glaubt, sein
Thema gefunden zu haben und ist seit dieser Zeit in erheblichem Umfang berufsbegleitend
in der eigenen Weiterbildung ambitioniert (zum Interviewzeitpunkt ist er in Eigenfinanzierung

in eine Qualifizierungsmalnahme zu ‘Neurolinguistischer Programmierung’ eingebunden).

Am Beispiel Ludwig &Rt sich zeigen, in welchem Mal3e die Identifizierbarkeit eigener Sinn-
systeme innerhalb von Betriebsumwelten potentiell moglich sein kann. Nach der oben nur
skizzierten Darlegung der Entstehung der Einheit von Person, Motiv und Methode entwickelt
Ludwig innerhalb des Unternehmens eigene Konzepte zur innerbetrieblichen Qualifizierung.
Wie Peter ist er kein ‘emilischer Padagoge’, sondern ein Optimierer, der aber, und das

unterscheidet ihn klar von Erstgenanntem, Konzepte aus ihm nun eigenen Sinndimensionen
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entwickelt. Die ihm als Auftrag begegnende Konzeptualisierung eines ‘Qualitatshandbuchs
zur DIN ISO 9000’ nimmt er zum Anlaf3, gegen zum Teil vehementen Widerstand der Unter-
nehmensleitung SchulungsmalBnahmen zu entwickeln, in denen er sein Konzept der
‘Bewul3tseinsschaffung’ durchzusetzen versucht; es scheint zu gelingen. Er fuhlt sich dabei
als Padagoge und kann sich zu diesem Etikett jetzt, nachdem ihm die geeignete Rezeptolo-
gie bzw. die geeigneten Instrumentarien zur Duchsetzung eines seit Ende des Studiums
diffusen Padagogenbewultseins verfligbar sind, bekennen und sich in der Eigenstandigkeit
der eigenen Profession wiederfinden: Er ,unterliegt nicht den Denkzwangen der Wirtschaft"
(ebd., 1011) und kann eben deshalb Konzepte entwickeln, die sich vordergriindig an
betriebswirtschaftlichen Sinnbeziigen (bildungsbezogene Kostenrechnung) brechen muissen,
im ganzen aber durch Optimierung betrieblicher Prozesse (Sensibilisierung des Vertriebs-
personals fir qualitatsorientiertes Denken) dem Systemganzen in bezug auf relevante Um-

welten (Kundenbezug) dienen.

Als ausgeklammert erscheint die Frage nach dem individuellen ‘Bildungswert’ seines ambi-
tionierten Engagements, welches sich in der Dynamik seines Handelns kaum wiederfinden
Rt und den einzelnen Teilnehmer als von der Zielsetzung der Infiltration mit Bewuf3t-
seinsinhalten Uberlagert erscheinen laflt. In der Tat. Das Subjekt als Bezugsgrolie padago-
gischer Handlungen erscheint bei Ludwig als ausgeklammert und taucht erst wieder im
systemischen Kontext der individuellen Nutzlichkeit von Bildung im Verwertungszusammen-
hang von Qualifikation auf. An dieser Stelle mul3 die Frage gestellt werden, ob hierfir nicht
zumindest ein Teil der Ursachen im akademischen Qualifizierungsfeld gesucht werden muf3,
welches die Verbindung von handlungsleitenden Motiven und Bereitstellung von Instrumen-
ten nicht zu leisten vermochte, sich statt dessen einer praktischen Erprobung von Haltung in
Praxisfeldern entzog und die Integrationsaufgabe dem suchenden Absolventen Uberliel3.
Diesem Gedanken wird im Zusammenhang mit der Frage nach den im Studium zu leisten-

den Aufgaben seitens des wissenschaftlichen Qualifizierungssystems nachzugehen sein.

Victoria, Angehdrige der Gruppe 5, stellt sich fur uns dar als exemplarisch flr eine biogra-
phische Linie, die sich in dieser Form auch vergleichbar bei den Ubrigen Mitgliedern dieser
Gruppe wiederfinden wird. Diese Linie beginnt in einer eher unspezifischen Studienwahlmo-
tivation, setzt sich fort Uber eine nur geringe eigene Strukturierung des Studiums (zumal
hinsichtlich der Fokussierung eines spateren Handlungsfelds), findet ihren Fortgang in einem
mangels eines klaren Selbstkonzepts mehr diffusen Eintritt in das Beschéaftigungssystem und
perpetuiert sich hinein in Handlungsfelder, die so von den Akteuren nicht erwartet wurden
und in erheblichem Mal3 von eigentlich nicht gewollten Konzessionen an Umwelten bestimmt
sind. In zwei der Falle werden wir Zweckrationalisierungen aufdecken, die die eigenen

Orientierungsverluste zum (berlegenen Konzept stilisieren werden, in einem Fall, dem
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ersten zu schildernden, dagegen fast Resignation. Fur alle vier Falle 1ait sich feststellen,
dal3 die dem Studium anfangs entgegengebrachte Indifferenz Vergleiche mit der zuvor
besprochenen Gruppe aufweist; letztere allerdings wissen um ihre auf Jahre durch Arbeits-
vertrage bei der Bundeswehr gesicherte Existenz nach Studienende, wahrend die folgenden
Falle bisweilen chaotisch erscheinende Verlaufsmomente zeigen; fur Victoria nimmt er fast

schicksalhafte Formen an.

Ihr Studium aus einer amalgamisierten Haltung aus jugendlichem Protest gegen das wirt-
schaftswissenschaftlich (besser: 6konomisch-materiell) gepragte Elternhaus, regionalen
Vorstellungen und Erwartungen an ein ,stref3freies” (Victoria, 109) Studium aufnehmend,
Ubernimmt sie vom Modell einer als Erwachsenenbildnerin tatigen, fernen Verwandten die
Idee einer Studienvertiefung im Bereich Erwachsenenbildung. Obgleich sich der Studien-
gang noch in der Konzeptionsphase befindet und die Lehrangebotsstruktur erst in Fragmen-
ten ausgebaut ist, 1&Rt sie sich auf diese Vertiefungsrichtung ein; Praktika absolviert sie
zunachst in SOS-Kinderdorfern bzw. in Einrichtungen der vorschulischen Erziehungsbera-
tung, dann, ,....durch Zufall..." (ebd., 181) bei einem internationalen Bliromaschinengrof3kon-
zern. Letzteres Praktikum, das sie in der Arbeit mit jugendlichen Auszubildenden studienbe-
gleitend Uber ein Jahr absolviert, wird fur sie zum Schlisselerlebnis. Die praktische Arbeit mit
jungen Menschen weckt einerseits ihr Interesse an einer mdglichen spéteren Tatigkeit als
Trainerin, andererseits erfahrt sie es als Praxiskontakt einer solchen Qualitat, die innerhalb
des Studiums selbst keinen Reflexionsboden findet. Die Perspektiven von akademischem
Studium und universitarer Lehre beginnen in ihrer Unvermittelbarkeit auseinanderzulaufen:
Die Praxis Uberholt die Theorie, als der probierende Umgang in der Praxis (,...dal3 die von
den ldeen, von den Methoden, was die umsetzen, obwohl es eigentlich in der Theorie anders

aussah, viel, viel weiter waren...“; ebd., 210) sich gegeniber einer nicht praxistauglichen

Theorie als Giberlegen erweist. Mehrere Entwicklungen verlaufen von nun an parallel:

1. Das an betrieblichen Bildungsfeldern erwachte, praktische Interesse stabilisiert sich aus
sich selbst heraus, da universitatsseitig keine einschlagigen Lehrangebote gemacht wer-

den,

2. die Phase des Weiterstudiums in der Vertiefungsrichtung Erwachsenenbildung dient von
jetzt an der Fertigstellung des begonnenen ‘Projekts Studium’, sie tragt kaum noch inhalt-
liche Fragen an es heran. Bemerkenswerter Weise féllt aber in diese zweite Phase des
Studiums auch ein Haltungserwerb, der sich idealtypisch als neuhumanistischen Bil-

dungsidealen verpflichtete Werthaltung beschreiben laft,

3. aus der betrieblichen Praxis kann sie erkennen, dal} ihr mit einem alleinigen Abschlul3

des Diplom-Studiums ein Zugang zu diesen Feldern voraussichtlich versagt bleiben wird;
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sie bleibt dennoch defensiv und bemiiht sich - wohl aus privaten Griinden - nicht um einen

zu diesem Zeitpunkt noch mdglichen Studiengangwechsel durch Hochschulwechsel.

Nach zehn Studiensemestern schlief3t sie ihr Studium erfolgreich ab, die Bewerbungsphase
bei Privatunternehmen verlauft frustrierend. Sie erkennt die Notwendigkeit einer tber das
Studium hinausweisenden Fachqualifizierung fur eine Beschaftigung in der betrieblichen Bil-
dungsarbeit, setzt dabei aber unglickliche Akzente, als sie sich zur ‘Sozialmanagerin’ wei-
terbilden a3t und damit einen Qualifizierungsprozel3 absolviert, dessen Anschlu3fahigkeit an
betriebliche Felder sie zwar erwartet, der aber aus nachvollziehbaren Grinden nicht gelingen

wird.

Die nachfolgende Phase nimmt flr den Zeitraum etwa eines Jahres odysseeische Formen
an: Oszillierend zwischen kurzfristiger Projektmitarbeit in einem wissenschaftlich-mediendi-
daktischen Projekt, kurzfristiger Aufnahme eines Politologiestudiums, nochmaliger Betreuung
eines Ausbildungsprojektes bei ihrem ehemaligen Praktikumsanbieter und dem von wenig
Fortune gekennzeichneten Versuch, als freiberufliche Trainerin zu retssieren, stellt sie am
Ende fest, daf3 ,...ich eigentlich zunachst mal gar kein Selbstverstandnis hatte ... weil ... mir
war klar, daR mir die Methoden eigentlich fehlen und auch der Background, um mich

hinterher in den Betrieben auch wirklich auf Positionen bewerben zu kénnen...” (ebd., 355 f.).

Ihr weiterer Weg, zunéchst begleitet von erfolglosem ,chaotischem Bewerbungsverhalten
Uberall in der Bundesrepublik* (ebd., 391), findet seine Realisierung des unschlissigen Kon-
zepts in dem Moment, als sie von ihrem Lebensgeféhrten an eine Steuerberatungsgesell-
schaft vermittelt wird, in der sie ,....um nicht irgendwo kellnern zu missen...” (ebd., 319) ohne
Stellenausschreibung als ‘Beraterin’ eingestellt wird. Nur durch Zufall wird ihrem Abteilungs-
vorgesetzten (sie arbeitet faktisch als Burokraft) in einem privaten Gesprach bekannt, daf}
sie Diplom-Padagogin ist; die folgende Entwicklung trégt dramatische Zige: Das Unterneh-
men, branchenintern offenbar in bezug auf die eigene Bildungstatigkeit als ‘rickstandig’
bekannt, nutzt die Gunst der Stunde, sich mit einer zertifizierten Bildungsakademikerin zu
dekorieren - und Ubertragt ihr in héchst geringem Umfang bis dato eher marginal betreute
Qualifizierungsaufgaben im Bereich Verhaltens- und Kommunikationstraining, die mehr der

betrieblichen AuRendarstellung als echten Qualifizierungsbemihungen gelten.

Aus diesem in die Randstandigkeit der betrieblichen Bildungsarbeit gedréangten Qualifizie-
rungssegment (die von ihr als innerbetrieblich ‘statushoch’ erlebte Fachqualifizierung der
steuerfachlichen Aus- und Weiterbildung bleibt ausnahmslos wirtschaftswissenschaftlich
vorgebildeten Fachkraften vorbehalten) findet sie - tief frustriert - bis heute nicht heraus. Ihre
Arbeit, Uberwiegend Organisations- und Verwaltungstétigkeiten, fur die ,...meiner Meinung

nach nicht einmal die Qualifikation einer Sekretérin erforderlich ist...“ (ebd., 476 f.), bleibt in
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der Marginalitat und stellt sich ihr heute ermangels einer erkennbaren Alternative, wie eine
schicksalhafte Fligung dar, zu der konstruktive Gegenentwiirfe zu entwickeln sie momentan

nicht in der Lage zu sein scheint.

Am Fall Victoria 1&Rt sich - neben der uniibersehbaren und nicht in der Tiefe dargestellten
Orientierungsproblematik der Person an sich - die problemhafte Entwicklung einer akade-
misch begrindeten Qualifizierungsstruktur exemplifizieren die, ermangels einer Strukturie-
rungsleistung durch die Akteurin selbst - zwischen den Polen der Selbstfindung und der
beruflichen Rollenfindung als Qualifizierung im eigentlichen Sinn nicht stattfindet. Die viel-
leicht problematisch offenen Lehrangebote der Universitat, die der Studentin vor dem Hin-
tergrund ihrer Praktikumserfahrungen zunéchst als Unverbindlichkeitserklarung erscheinen,
werden angesichts der kaum zielgerichtet betriebenen Suche nach realem Kompetenzer-
werb zur Falle fur die Absolventin. Formal zertifiziert, begegnet sie einem ihr inadaquaten
Beschaftigungssystem, dem sie selbst in dem Moment, in dem sich die Tur einen Spalt breit
offnet, keine Offerten machen kann. Gemeint ist die Situation, als der (erfolgreich verlau-
fende) Funktionalisierungsversuch seitens des Unternehmens auch die Chance geboten
hatte, jetzt eigene, weiterreichende Konzepte anzubieten und, méglicherweise ohne Erfolg,
offensiv ein padagogisch zu bearbeitendes Feld zu erschlieRen. Wir interpretieren den
Instrumentalisisierungsversuch des Betriebes eben auch dahingehend, dal3 hier in nicht
ausformulierter Form ein Leistungsbedarf artikuliert wird, der gerade hier der Professionalitat
eines entschieden felderschlieBenden Padagogen bedurft hatte; die bislang unbearbeiteten
Felder, fur die seitens des Unternehmens Handlungsbedarf signalisiert wurde, waren der
geeignete Ansatzpunkt hierfiir gewesen. Die Tatsache, dal3 sie diesen Versuch nicht unter-
nimmt, offenbart die eigene Unsicherheit in bezug auf ihr eigenes Rollenverstandnis und ihr
Vertrauen in die eigene Kompetenz - an dieser Stelle schlief3t sich fir sie der Kreis zu der

vagen Ausgangssituation am Beginn des Studiums.

Fur Nicole stellt die Aufnahme des Studiums die Realisierung eines Befreiungsimpulses dar,
der sich als harter Kontrast zu den beruflichen Erfahrungen der Steuerfachgehilfin erkennen
laRt. Wie Victoria ist sie am Ende ihrer Schullaufbahn zunéchst ohne eindeutige qualifikatori-
sche Perspektive und nimmt in Ermangelung eines klaren Studienwunsches eine berufliche
Ausbildung auf, die sie erfolgreich durchlauft, welche sie andererseits aber mit Ohnmachts-
und Frustrationserfahrungen ausstattet, die einen Ausbruchversuch aus dem hochgradig
unbefriedigend erfahrenen Azubi-Dasein zur Folge haben ("...das nicht das, was Du bis zur
Rente machen kannst. Weil das doch 'ne Hamster-im-Tretrad-Mentalitét ist, die in solchen
Berufen ist. Es sind immer wieder dieselben Arbeiten, die wiederholen sich monatlich, viertel-
jahrlich, jahrlich und immer wieder das gleiche..."; Nicole, 139 ff.). Uber ein mehr zuféllig

erfolgendes Imitieren eines innerhalb des Ausbildungsbetriebes tatigen Dozenten stellt sich
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ihr die Perspektive einer moglichen Alternativqualifizierung dar, die Sie, relationiert zu Ihren

eigenen beruflichen Erfahrungen, im Handlungsfeld beruflicher Qualifizierung vermutet.

Sie nimmt, jetzt gezielt nach verwandt-anschlu3fahigen Qualifizierungsmustern suchend, ein
Studium der Berufspadagogik an einer Gesamthochschule auf, welches auch aufgrund der
sozialen Dimension des Qualifizierungsgeschehens fiir sie als glicklicher Kontrast zu lhren
bisherigen Erfahrungen erscheint (gerade die sofortige Integration in eines der probeweise
besuchten Seminare avanciert zum kontrastiven Schlisselerlebnis), dabei aber in seiner
dem beruflichen Alltag fremden Struktur eben diesen véllig aus dem Auge zu verlieren droht.
Die Studienerfahrungen als Abgrenzungserfahrungen stehen von nun an unvermittelt neben
der beruflichen Praxis des innerbetrieblichen Bildungshandelns, sie werden eine Reintegra-
tion nicht wieder gelingen lassen. In diesem Sinne entwickelt sich das Studium zum Medium
des Entwurfs grofRer Modelle, die ein theoretisierend-abgehobenes Eigenleben fihren und
sich in ihrer Modellhaftigkeit als nicht mehr praxisintegrationsfahig darstellen. Wéhrend der
Studienphase absolvierte Praktika bleiben somit vor der Folie der Weltentwlrfe Ausnahmen
von der eigentlichen Regel, die sich strukturlogisch zwar an die eigenen Ausbildungserfah-
rungen anbinden lassen, aber den Versuch der Transformation universitarer Erkenntnisse in
die Praxis hinein im Keim ersticken. So steht am Ende des Studiums die intellektualisierte
Absolventin, deren Beschaftigungssystemintegration fatale Verlaufsformen annehmen muf3:
Nicole erlebt - neben der verzweifelten Suche nach einer Beschéaftigungsmdglichkeit (sie
bewirbt sich bei circa 60 bundesdeutschen Bildungstrdgern und Betrieben) - den Eintritt in
ein Arbeitsverhéltnis erneut als Frustrationsmoment. Erneut begegnet sie Arbeitsanforde-
rungen, die Sie als Analogien zu ihren eigenen beruflichen Ausbildungserfahrungen erkennt
und die sie nun vor dem Hintergrund der studentischen Universitatserfahrungen ablehnt. "Ich
zwar bei einem Vorstellungsgesprach bei Firma X, zum Beispiel, da kriegte ich dann auch
'nen Schock: Ne, hier willste' eigentlich gar nicht arbeiten. (...) Da sollte - da wurde jemand
gesucht fur die betriebliche Ausbildung. Der sollte in erster Linie machen: 25 Stunden Unter-
richt die Woche, alle Féacher, sollte nebenher die Auszubildenden eines Betriebes betreuen
noch. Und dann hatten die Auszubildenden dort Arbeitsprojekte und Arbeitsgruppen, und die
sollten auch noch geleitet und betreut werden. Da hab ich den Menschen (den Personalchef,
J.R.) gefragt, wie er sich denn das vorstellt, ob ich da 'nen 24-Stunden-Tag schieben
sollte..." (ebd., 385 ff.). Nach mehreren kleineren, fir sie stets unbefriedigenden Beschafti-
gungen kurzer Zeitdauer bei unterschiedlichen Unternehmen stellt sie die fur sich selbst
begonnene Harmonie in der Chronologie ihrer Entwicklung wieder her, als sie in der Uni-
versitat reussiert und als Wissenschaftliche Mitarbeiterin an dem sie zuvor qualifizierenden
Lehrstuhl zum integralen Bestandteil des Wissenschaftssystems wird. Die Universitat gestat-
tet ihr jetzt ein Verhaftetbleiben in den theoretischem Entwurfen, die bisweilen fir Sie utopi-

sche Momente annehmen: Sie entwirft unterschiedliche Modellprojekte, deren Realisierung
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im betrieblichen Alltag prinzipiell als unmdglich erscheint (... da haben wir 'nen Fernstudien-
gang entwickelt, so einen ganz tollen, ganz neuen, gibt's noch gar nicht am Markt und uns
wurde unheimlich viel versprochen, dal3 der auch anlaufen wird - der war fir Thiringen
gedacht. Ist auch im Papierkorb gelandet letztendlich..."; ebd., 453 ff.). Gerade diese Boden-
ferne ist es, die heute ihr Selbstbild strukturiert: Die theoretische Konzepthaftigkeit des aka-
demischen Olymp stellt fir Sie den Resonanzboden ihres Selbstverstandnisses dar, dessen
mangelnde Praxistauglichkeit lediglich als Bestatigung der stratifizierten, ideologiekritisch
abgelehnten Alltagsrealitéat in der betrieblichen Bildung darstellt. Insofern verwundert es
nicht, dal’ Sie sich selbst als fachkompetent und prinzipiell jeder Situation gewachsen fihlt:
»Ja, man dachte noch, die Welt steht einem offen - muf3 ich sagen. Man hat die tollsten Ideen
im Kopf, ist klar. So viele schone Konzepte im Kopf gehabt, wo man meint, die kénnte man
irgendwie umsetzen (..) Was man mitnimmt aus so 'nem Studiengang ist weniger
Fachwissen eigentlich, was auch gar nicht so wichtig ist, sondern 'ne Art, mit Sachen umzu-
gehen. Und die ist einfach heute noch da. Man fiuhlt sich praktisch jeder Situation gewach-
sen, man hat keine Angst mehr davor, sich damit zu beschéaftigen, wie auch immer das aus-
gehen mag" (ebd., 337 ff.).

Am Fall Nicole &Rt sich unseres Erachtens deutlich exemplifizieren, inwieweit zwar einer-
seits berufliche Vorerfahrungen moderierend auf eine Studiengangwahl einwirken kénnen,
sie andererseits aber bei einer ausbleibenden thematischen Bearbeitung im Rahmen des
Studiums in ihrer Verwertbarkeit fur die Integration erziehungswissenschaftlicher Angebote in
die berufliche Bildungspraxis als isolierte Fremdwissenbestdnde neben dieser stehenbleiben

kdnnen.

Fur Nicole ergibt sich heute ein Wahrnehmungsspektrum zweier unvermittelt nebeneinander
existenter Welten: Das Wissenschaftssystem als Theorielieferant fiihrt ein idealisiertes - weil
nicht praxisgezwungenes - Dasein neben der im Pragmatismus und der Stringenz prakti-
scher Anforderungen verfangenden Berufsrealitat innerhalb qualifizierender Unternehmen,
der Kraftschlul? zwischen Bildungstheorie und Bildungspraxis gelingt nicht einmal in Frag-
menten. So lassen sich die Versuche von Nicole erklaren, heute utopisch-idealisierte
Gegenmodelle zur beruflichen Praxis zu entwerfen: Sie griindet einen privaten Bildungsver-
ein, dessen reformpolitischer Zuschnitt sich exklusiv - aber eben: unverbindlich! (als ‘Hobby")
- mit den Makrofragen des Bildungssystems schlechthin befal3t und dabei in seiner theoreti-
schen Anregungsfahigkeit in der akademischen Provinz verfangt. Auf der personalen Ebene
der Befragten artikuliert sich somit eine im weitesten Sinne als Theorie-Praxis-Differenz cha-
rakterisierbare Trennung unversohnlich nebeneinander stehender Sinnwelten, deren pro-
fessionelle Integration nicht einmal im Ansatz gelingen kann. Fir Nicole fihrt das akademi-

sche Moment ihres Denkens und Handelns ein sich aus sich selbst stabilisierendes Dasein,
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dessen Integration in die Praxis fur sie auch nicht gelingen mul} - Professionalitat besteht
hier - wenn Uberhaupt - allenfalls auf der Ebene der 'theorieméachtiges Gelehrten’, keinesfalls
auf der der handlungspraktisch Kompetenten®, die selbst ihr aktuelles Bildungshandeln
(Qualifizierung von berufsbildenden Lehrern) als Unverbindlichkeitserklarung verstehen
kann: ,Jeder entwickelt so seine eigene Theorie von Padagogik und Didaktik, und das ist
immer die beste hinterher..." (ebd., 586 f.).

Bemerkenswert ist an diesem Fall, in welch’ geringem MalR3 die Anschluf3findung vorstudien-
begriindeter Berufserfahrungen an erziehungswissenschaftliche Qualifizierungsstrukturen
gelingen konnte: Offensichtlich unterbleibt eine konstruktive Bearbeitung der ausbildungs-
bedingten Berufserfahrungen der Studentin (Praxisreflexion), vielmehr etabliert sich das
Studium als praxisfremder Komplex jenseits reflexionsfahiger Berufspraxis und fihrt so in
den Isolationismus prinzipiell aufeinander verwiesener Systeme (Wissenschaftssystem/Bil-
dungssystem): Dies ist gerade deshalb erstaunlich, da hohe Studienanteile des von Nicole
durchlaufenen Studiengangprofils (wirtschaftswissenschaftliche Studienangebote) eine
unmittelbare Anschluf3findung an berufliche Vorerfahrungen und erziehungswissenschaftli-

che Gegenstandsbereiche hatten beglnstigen kénnen.

Wahrend im Fall Nicole hinsichtlich der Motivbildung zur Studienaufnahme noch eine klare
Affinitdt zu beruflichen Erfahrungen als Initiationsmoment erkennbar ist, welches sich erst in
der Folgezeit Uber die Studienerfahrungen in ein synthetisch-praxisfremdes Expertenwissen
eigener Art transformiert und sich jenseits berufsbildnerischer Betriebspraxis etabliert, liegt
der Studienmotivation von Franz eine andere Begriindungsstruktur zugrunde. Sein Studium
beginnt unmittelbar nach Beendigung der Schule und orientiert sich in konsequenter Fortset-
zung seiner vorherigen Tatigkeiten in der kirchlichen und freien Jugendarbeit gezielt in der
Aufnahme des Diplomstudiums, welches unter der (vagen) Zielsetzung einer spateren Ver-
wendbarkeit in Handlungsfeldern betrieblicher Bildungsarbeit aufgenommen wird (neben
dem Diplomstudium Erziehungswissenschaft studiert er zu diesem Zweck anfangs parallel

im Fachbereich Wirtschaftswissenschaften).

Verwirrend fur den jungen Studenten wird schnell die Unverbindlichkeit, mit der ihm Hoch-
schule und Prufungsapparat begegnen: Die scheinbare Regellosigkeit der Hochschule ge-
stattet ihm ein Dasein als Bohemien, dessen Studiererfahrungen zwischen den Grenzlinien

von Studium als Happening und Subsistenzsorge Uber zeitintensive Nebenbeschaftigungen

An dieser Stelle darf nicht Ubersehen werden, dal? wesentliche Antriebsmomente fiir Nicole sich aus deren
selbstattribuierten Hedonismusneigung ergeben: Die Unversohnlichkeit von akademischer Weltkonstruktion
und abgelehnter Bodenstandigkeit der Bildungspraxis lassen sich so auch sehen als Streben nach verant-
wortungsfreier Betétigung innerhalb eines hinsichtlich seiner Verbindlichkeiten unspezifischen Feldes: Die
Universitat - so lieRe sich pointiert formulieren - gestattet das ‘Abheben’ aus der reglementierten Bil-
dungspraxis und setzt damit die Offenheitserfahrungen der ehemaligen Studentin in nicht unkritischer Form
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(im Bergbau) verlaufen. Insofern empfindet er seinen Bildungsgang weniger als Qualifizie-
rungs-, sondern mehr als Zertifizierungsprozel3, der Uber den formalen Titelerwerb eine
Bestandsgarantie fiir eine spatere Arbeitsmarktpositionierung zu leisten hat: ,Konkrete Vor-
stellungen Uber ein spateres Berufsfeld hatte ich Uberhaupt nicht; nur halt eben nach dem
Vordiplom kam die Sache mit dem Weiterbildungsgesetz NRW, Uberschrift: ‘Jeder bekommt
eine Stelle’. Reichte mir im Augenblick vollig aus* (Franz, 150 ff.). Das Studium selbst wird in
seiner zeitlichen Entwicklung zunehmend Uberlagert von privatistischen Neigungen und
auf3eruniversitaren Ambitionen, die als vollstandig kompatibel zu den universitdren Anforde-
rungen in Erscheinung treten missen, wo sie ermangels klarer Zielformulierungen die Per-
spektivenfindung dem Studenten Uberlassen und Prifungssituationen als Beliebigkeitserfah-
rungen auftreten. So sieht er sich am Ende seines Studiums zwar bar jeder inhaltlichen
Qualifikation sowie frei von berufsidentitatsforderlichen Kompetenzbestéanden, weild sich aber
aufgrund der vorangehenden Kontingenzerfahrungen als tberlebenssicher: Genau letzteres
wird seinen weiteren Berufsweg strukturieren und ihm die Flexibilitét verleihen, sich in den
unterschiedlichsten Betatigungsfeldern durchzuschlagen, ohne elementare Selbstzweifel an

der eigenen Kompetenz zu evozieren.

Seine Odyssee durch das Beschéaftigungssystem nimmt dabei bei aller Tragikomik im Lauf
der Jahre doch systematische Zige an, wenn es gerade die Uber seinen Bildungstitel zertifi-
Zierte Generalistenkompetenz ist, die ihm die personale AnschluR3fahigkeit an Handlungsfel-
der der klinischen S&auglingsversorgung, Drogenberatung, Offentlichkeitsarbeit fur offentliche
und private Einrichtungen, Verbandsgeschaftsfihrung und betriebliche Bildungsarbeit
(Fachthemen Umweltschutz) gestattet. Er selbst erlebt sich dabei als Kommunikator, dessen
in den einzelnen Beschaftigungssegmenten erforderlichen Fachkompetenzen im Sinne eines
Flickenteppichs Uberwiegend autodidaktisch situativ erworben werden und sich angesichts
eines umfangreichen Bekanntschaftsgrades (dieser selbst stellt sich als hoch relevant fir die
jeweilige Aufnahmemadoglichkeit eines Beschaftigungsverhdltnisses dar) als von sekundarer
Bedeutung erweisen: Die Kontingenz des Studiums setzt sich so berufsbiographisch fort und
wird zum ‘Erfolgsrezept’, weil gerade das Unspezifische, Generelle zum Teil hoch gratifi-

zierte Beschaftigungsmoglichkeiten erdffnet.

Ungesehen bleibt fur Franz die Risikobehaftetheit seiner Entwicklung: Er weil3 Gber die
Unspezifik seiner Handlungskompetenzen und erlebt diese - uneingestanden - als frustrie-
rend im Kontext seiner haufigen Beschaftigungswechsel (keines seiner Arbeitsverhaltnisse
Ubersteht den Zeitraum von zwei Jahren), faktisch aber identifiziert er sie nicht als Ursache
seiner nur rudimentar geplant verlaufenden Biographie. Seine Oszillation zwischen den

diversen Arbeitsfeldern ist hoch konjunkturabhangig in bezug auf die Aktualisierbarkeit

logisch fort, dabei erlaubt sie ihr personlich-private Freiraumerfahrungen, die ihr als derjenigen, ,.... die die
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informeller Kontakte in den Ubergangsmomenten, als Resultat einer fehlenden Kompetenz-
struktur wird sie nicht erkannt (oder: nicht eingestanden); statt dessen wird sie zweckratio-
nalistisch als ,...roter Faden..." (ebd., 32) etikettiert, der die scheinbare Harmonie aus Per-
son, Kompetenz und Verlauf semantisch Uberformt und die eigentliche Ungerichtetheit

kaschiert.

Franz stellt insofern eine Besonderheit im Rahmen der bislang diskutierten Falle dar, als er
als einer derjenigen erkennbar wird, dessen zur Studienaufnahme fihrende Motivlage nicht
als ganzlich unspezifisch zu sehen ist (wie etwa im Fall Victoria), sich vielmehr die Konkreti-
sierung des Studienziels im Studienverlauf zusehends verliert. Das ‘anything goes’ der Stu-
dienerfahrungen fuhrt bei ihm in eine qualifikatorische Entwicklungsfalle, aus der er sich bis
heute nicht hat befreien kénnen® und die ihm die Herausbildung einer stabilen beruflichen
Identitat auf der Grundlage eines kompetenzbegrindeten Selbstbildes verunmdglicht. Franz
sieht sich selbst daher heute nicht als Padagoge bzw. als auf erziehungswissenschaftlich-
expertenschaftliche Handlungskompetenzen riickgreifender Akteur (wenngleich erhebliche
Fragmente seiner beruflichen Entwicklung - z.B. die BfA-geforderte Weiterbildung zum Ver-
bandgeschaftsfihrer - unmittelbares Resultat seines Titelbesitzes darstellen), seine Kompe-
tenzverfiigbarkeit und seine Selbstbildstruktur stitzen sich groRtenteils vielmehr auf eine
Uberlebenstauglichkeit, die sich eben gerade in der Nichtverfiigbarkeit von expertenschaftli-
chen Repertoires griindet, damit universell anschluf3fahig wird und sich in der Diffusion ver-
liert. In dieser Hinsicht erscheint die Uber das Studium verlaufende Zertifizierung als hoch
problematisch: Die Uber Bildungstitel vermittelte Zugangsberechtigung zu Handlungsfeldern
wird ermangels einer kompetenzfundierten Handlungsféahigkeit kolportiert, wo eben die Sig-
nalwirkung des Zertifikats nicht eingeldst werden kann und sich Uber eine im Einzelbeschaf-
tigungsverhaltnis hektisch vollzogene en-passant-Zusatzkompetenzaneignung stabilisieren
muf3 (in der Tat verlaufen Eintritte in Arbeitsverhéltnisse tber ‘Kontakte’, Bildungstitelverfiig-
barkeit und rasches learning by doing). Augenscheinlich fehlt hierbei die systematische
sprich: zielgenerierende Basis des Zusatzkompetenzerwerbs (wie sie bei den Féllen z.B. der
Gruppe 1 nachweisbar ist), so daR die Uberlebensnotwendige Weiterqualifizierung fur die

jeweilige Beschéftigung die Studienerfahrung des Unsystematischen fortschreibt.

Der Fall Otto entspricht in der Kontingenz des biographischen Verlaufs in besonderem Malie
der der subjektiv-autonomen Kontrollen haufig entzogen Prozedierensform des vorangehend
geschilderten Falls, er unterscheidet sich von diesem allerdings erheblich hinsichtlich der

seitens des Akteurs ausgeiibten EinfluBnahme auf persoénliche Entwicklungen.

Arbeit auch nicht gerade erfunden hat ...“ (Nicole, 256 f.), entgegenkommen.

Neben der beruflichen Entwicklungsdiffusion verlaufen dem Privatbereich zuzuordnende Schicksalslinien,
die als unmittelbarer Reflex auf die Beschéaftigungssituationen gedeutet werden kénnen (Ehescheidung,
Entzug des Sorgerechts fir seine Kinder usw.).
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Wie Hans, Ludwig und Peter beabsichtigt Otto unmittelbar nach dem Ende seiner Schulzeit
den Eintritt in die Offizierlaufbahn der Bundeswehr, welcher ihm auch nach Absolvierung der
entsprechenden Prifungen gelingt. Wie die drei zuvor Genannten nimmt er sein Studium der
Padagogik unter dem Aspekt der Vermeidung eines Studienversagens auf; anders als jene
jedoch wird er es nicht erfolgreich beenden kdénnen. Der hiermit verbundenen, seitens des
Dienstherrn eingeleitete Austritt aus der Bundeswehr stiirzt ihn in eine zielfindungsbezogene
Sinnkrise: Des eigentlichen Berufsziels nun ledig, orientiert er sich am Zuraten eines Freun-
des, das bei der Bundeswehr abgebrochene Padagogikstudium an einer offentlichen Uni-
versitat fortzusetzen (,Ich wollte eigentlich was anderes machen, ich hétte gerne Kunst
gemacht oder Architektur, aber das war fremdbestimmt. Ein Freund hat gesagt: ‘Pal? mal auf
ich habe fir uns einen Platz organisiert, eine Wohnung und so weiter und so fort, komm'
nach Frankfurt’. Dann habe ich gedacht, 'mach' es' und deshalb“; Otto, 103 ff.). Die mehr aus
der Not der Stunde geborene Entscheidung, das Padagogikstudium in Frankfurt fortzu-
setzen, resultiert in einer ohne klares Ziel verlaufenden Studienambition, die sich Uber eine
orchideenhafte Binnenstrukturierung des Studiums erstreckt und weniger von der Fokussie-
rung eines Qualifikationsziels, sondern mehr der Erreichung eines sozialen Aufstiegspro-
gramms verpflichtet ist. Am Ende seines Bildungsgangs ist dann ,....der erste in der ganzen
Familie seit tausend Jahren, der einem akademischen Titel hat..." (ebd., 235 f.), derjenige,
der weniger fachlich-inhaltlich qualifiziert beziehungsweise erziehungswissenschaftlich-
motivbildend ausgestattet ist, sondern vielmehr der Generalintellektuelle, der in seinem Stu-
dium ,...massenhaft Handwerk gelernt hat...“ und sich jetzt ausreichend qualifiziert fuhit,
»...wahrscheinlich jeden Job machen zu kénnen..." (ebd., 212 ff.): ,Ich hatte Denken gelernt,
das reicht!” (ebd., 213). Wie Franz ist er am Ende seines Studiums Generalist der breitesten
Provenienz, wie fUr jenen stellt sich fir ihn jetzt das Problem der Arbeitsmarktvermittiung,
welches er ermangels eines hinreichenden Fundus’ an sozialen Kontakten jetzt in hektischen
Bewerbungsbemuihungen zu l6sen versucht. Der ‘Breite’ seiner schwerpunktlos verlaufenen
Qualifizierung entspricht die Extension des fiur tauglich und kompatibel gehaltenen Beschaf-
tigungsfeldes: Uber Schulbuchverlage, Weiterbildungseinrichtungen, journalistische Felder
bis hin zu betrieblichen und kirchlichen Einrichtungen entwickelt er Bewerbungsambitionen,
nach deren Scheitern er Uber die Vermittlung seines ‘Diplomvaters’ (ebd., 261) eine Stelle
als Wissenschaftlicher Mitarbeiter an einem universitaren Lehrstuhl aufnimmt. Der Konzept-
mangel seines Handelns wird ihn auch hier wieder einholen, wo er, ohne grol3ere innere
Beteiligung, im Rahmen eines Forschungsprojekts promoviert, dann aber, nach Ablauf
seines zeitbegrenzten Arbeitsvertrages, dem Ukas seines Professors folgend, die erneute
Ausweglosigkeit seiner Arbeitsmarktsituation durch Aufnahme eines Beschéftigungsverhalt-

nisses in einem demoskopischen Forschungsunternehmen vermeidet.
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Noch immer ist er von der Uberlegenheit seines unspezifischen Qualifikationskonglomerats
Uberzeugt, nicht realisierend, dal3 die biographische Kontrolle ihm langst entzogen ist.
Ansatze zu einem Erwachen zeigen sich erst da, wo ihm die innerbetriebliche Konfrontation
mit eigenen Kompetenzdefiziten seitens einer Vorgesetzten Zusatzqualifikationen aufnoti-
gen, aber - diese bleiben aufgesetzt, sie integrieren sich eben nicht (wie z.B. bei Thomas
und Gerd) in ein geschlossenes personales Konzept und lassen sich als Erweiterung von
strukturell bereits vorhandenen Handlungsoptionen deuten, sondern sie avancieren vielmehr
zum Substitut des eben nicht Vorhandenen: Otto paf3t sich bedingungslos den qualifikatori-
schen Arbeitgeberforderungen an und tbernimmt kritiklos die an ihn gerichteten Anspriiche
seitens einer von ihm als ,....6konomische GesetzméaRigkeiten...“ (ebd., 381 f.) identifizierten
Umwelt. - Eine personliche Krise deutet sich an, als er seine Beschaftigung nach dreijahriger
Tatigkeit zu verlieren droht, erneut sondiert er in unspezifischer Suche den Arbeitsmarkt.
Jetzt allerdings kommt ihm ein alterer Bundeswehrkontakt zu ehemaligen Kameraden
(erfolgreichen Absolventen des Padagogikstudiums an der Bundeswehruniversitat) zugute:
Die ehemaligen Kommilitonen, mittlerweile selbstandige Unternehmer und Betreiber eines
privaten Weiterbildungsunternehmens, engagieren ihn (,Die haben mich geholt”, ebd., 426)
als Trainer in der Weiterbildung. Innerhalb des Unternehmens zeichnet er von nun an ver-
antwortlich fur Verhaltens- und Kommunikationsseminare (,Reine Fuhrungstrainings mache
ich nicht, die machen andere bei uns®, ebd., 453 f.), die ihm das Agieren im Unspezifischen
und Positionsbezugfreien geradezu planmafig gestatten: ,Dann sagen wir den Leuten, wie
Konfliktbearbeitung aussehen kénnte, kommunikativ zum Beispiel Gber eine feed-back-Kul-
tur. Die Konflikte selber ansprechen und kldren missen die Leute selbst, das mache ich
nicht* (ebd., 563 ff.).

Weder in ideell-wertbezogener, noch in fachinhaltlicher Hinsicht artikuliert sich bei Otto eine
Verankerung eigener Handlungsmotive in auf das Studium zurickfihrbaren Dimensionen:
Es ist der handelnde Generalist, der sich seiner fast grenzenlosen Flexibilitat ausliefert (oder:
ausliefern muR), wenn er ohne aktualisierbare, handlungsstrukturierende Positionsbeziige
situativ ‘passend’ handelt und Handlungsstrukturen entlang eines im Handlungsmoment
adaquat erscheinenden Rahmens entwickelt. Er vermag auf diese Wiese zu uberleben und
damit auf der phanomenologischen Ebene Professionalitat zu performieren; tatsachlich ist er
in seinem Handeln von einer solchen weit entfernt. Wir haben zu einem friiheren Zeitpunkt
anzudeuten versucht, dafl3 sich Professionalitdt u.a. als kompetenzbegriindete Hand-
lungsfahigkeit als konzeptgestiitztes, situativ richtiges Handeln verstehen lassen kann, Ottos
Performanz tragt in der Tat in der oberflachlichen Betrachtung Momente eines solchen
Handlungsvolumens: Graduierung und damit zertifizierter Nachweis Uber Bildungstitel
konnten hier den Schluf3 nahelegen, es mit fundiert handlungskompetenter Berufstatigkeit zu

tun zu haben; tatsédchlich scheint das Gegenteil der Fall zu sein. Die nédhere Betrachtung
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dieses Falles dokumentiert unseres Erachtens eher die Fatalitat eines Biographieentwurfs,
der sich der Kontrolle des Akteurs in weiten Teilen zu entziehen scheint und bei aller For-
malzertifizierung zu einer Handlungspraxis fuhrt, die sich eben nicht auf ein in sich geschlos-
senes Repertoire von in Handlungen realisierenden Kompetenzen stiitzt, sondern den diffu-
sen Agierenden am Werk sieht, dem die Konzeptlosigkeit des eigenen Handelns allenfalls in

krisenhaften Momenten (berufliche Ubergangsituationen) gegenwartig wird.

Zusammenfassende SchlulR3folgerungen

Die Berichterstatter haben diesem Unterkapitel einen umfassenderen Raum gewidmet, um
den Zusammenhang von individueller Studiengangkonstruktion, Qualifikation, deren Erwerb,
Kompetenzen, Werthaltungen und Handlungsfeldern/Handlungsfelderschlieungen zu ver-

deutlichen. Hiermit sollte verdeutlicht werden, dafd

e Ubergange aus dem Studium in die Erwerbstatigkeit von Diplom-P&dagogen/-innen eher
als nicht-lineares Verlaufsmodell gesehen werden konnen. Der unmittelbare Ubergang
aus dem Studium in ein dem Studium affines Handlungsfeld a3t sich nur bei etwa der
Halfte der Befragten beobachten; fir die Mehrheit der Untersuchten lassen sich dariber
hinaus mehr oder minder lange Phasen nicht-affiner Beschéaftigung bzw. zuséatzliche Pha-
sen der Weiterbildung vor Aufnahme einer vollerwerbstypischen Tatigkeit in einem beruf-

lich-betrieblichen Handlungskontext nachweisen,

¢ betriebliche Handlungsfelder von Padagogen/-innen keine unikate Form besitzen, son-
dern trotz ihrer letztlich auf die Erzeugung beruflicher Qualifikation spezifizierten Funktion
und damit betriebswirtschaftlichen Rahmenbedingungen ausgesetzten Natur erheblich
hinsichtlich

e ihrer Struktur (von der klassischen betrieblichen Bildungseinrichtung tber freie
Trainertatigkeiten fir Unternehmen bis hin zu Mischeinrichtungen von Jugendbe-

rufshilfe/liberbetriebliche Berufsbildungsstéatte),

¢ ihrer Handlungsanforderungen (von unmittelbarer Bildungsdurchfiihrung tber Bil-

dungsfinanzierung bis zur MaRhahmenadministration),

e Anforderungen an fachliche (auf3ererziehungswissenschaftliche) Kompetenzen
(Wissen),

o ihrer ‘ideologischen Positionierung’ (von hart 6konomisch kalkulierenden Umwelt-

bedingungen bis zur padagogisch motivierten Bildungsinstitution), damit
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¢ ihrer personalen Involvierung der Handelnden in bezug auf padagogisch-sinnhafte
Systembildungsprozesse (hinsichtlich des individuellen ‘Kampfes’ um systemische

Autonomie innerhalb betrieblicher Umwelten)

variieren;

e die Anknupfungsfahigkeit (Anschluf3fahigkeit) von innerhalb des Studiums erworbenen

Kompetenzen auf mehreren Ebenen systematisch zu variieren scheint:

1. Je Klarer individuelle Zielsetzungen mit dem Studium verbunden werden, um so
eindeutiger scheint der ‘Kraftschlu®’ von Kompetenzerwerb (als individuelle Lei-
stung) und Transfer in spétere Handlungsfelder zu gelingen; je uneindeutiger indi-
viduelle Zielsetzungen innerhalb des Studiums sind, das heif3t, je unklarer dem/der
Studierenden die eigene Studienzielperspektive ist, um so schwieriger wird

(aufgrund eines diffundierenden Kompetenzerwerbs) dieser Transfer.

2. Das Absolvieren des Diplom-Studiums nimmt auf der Basis der in Kapt. 2 erorter-
ten Typik des padagogischen Kompetenzbestandes in hohem Mal3e Formen eines
Personlichkeitsbildungsprozesses an, Uber den neben Wissen und Koénnen als
integratives Medium fur diese auch Haltungen erworben werden. Je elaborierter
diese Haltungen als Werthaltungen/Wertorientierungen personal inventarisiert
werden und zu Habitualisierungen fuhren, um so stabiler stellt sich die spatere
Handlungspraxis dar und um so klarer kann sie sich als sinnbegriindetes System
abgrenzen. Um es klar zu sagen: Der alleinige Haltungserwerb innerhalb des
Studiums begriindet nach unserer Einschétzung keine gelingende professionelle

Praxis; ohne ihn aber scheint sie nicht auszukommen.

3. Je eindeutiger diese Verbindung in der individuellen Konstruktion gelingt, um so
stabiler scheinen sich padagogisch-ethisch begriindete Wertmuster als stabil
gegenuber fachlichen Anforderungen (aul3ererziehungswissenschaftliche Wissen-
und Kompetenzbestande) zu verhalten, oder. um so sinnhaft geschlossener kon-

nen sich padagogische Sinndimensionen gegeniber Umweltsinn abgrenzen.

4. Je eindeutiger die Herausbildung eines ‘eigenen padagogischen Standortes’ wah-
rend des Studiums gelingt, um so einfacher (besser: fliissiger) gestaltet sich die
Anschluf3findung ‘padagogischer Generalistenkompetenzen’ an den zusatzlichen
(postuniversitdren oder postakademischen) Fachqualifikationserwerb aufRerhalb

der Erziehungswissenschaft.

¢ die - mit Ausnahme von Dieter - seitens aller Befragten thematisierte Kompetenz des

‘Reflektieren Kénnens’ als unmittelbarem Effekt des Studiums vor allem da zum Tragen
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zu kommen scheint, wo ein wirkliches Reflexionsmedium gegeben ist. Nach unserem
Eindruck scheint diese Kompetenz als solche vornehmlich fur diejenigen nachweisbar zu
sein, die entweder eigene berufliche Vorerfahrungen als Reflexionsgegenstand heranzie-
hen kdnnen oder in einem studienbegleitenden Praxiskontakt den sprichwortlichen Boden
unter den Fuf3en behalten, ohne in der metareflexiven Sphére des Universalintellektuellen
zu diffundieren. Letztere Gefahr ist gegeben, wir denken sie vor allem im Fall von Otto

Uberdeutlich als realisiert erkennen zu kénnen.

es als nahezu unmdégliches Unterfangen angesehen werden muf3, padagogische Kompe-
tenzen/padagogisches Wissen/padagogische Qualifikationen als auf ein gemeinsames
Grundrepertoire an verbindlich von allen Diplom-Padagogen/-innen erworbenes ‘Inventar’
zu betrachten. Die oben dargestellten Falle legen den Schlul3 nahe, dal3 1. die Offenheit
des Studiengangs als ganzem zu studentischen Konstruktionsleistungen bewegt (was
dem grundséatzlichen Prinzip des Studiengangs, eine breite Mobilitdt zwischen unter-
schiedlichen Handlungsfeldern zu begruinden, entspricht) dabei aber die Identifikation des
‘kleinsten Gemeinsamen’ erschwert und 2. diese Individualkonstruktionen nur in Rudi-
menten den seitens ausgewiesener hochschulischer Studienordnungen vorgegebenen
Studienrahmen abdecken. Letzteres ist nicht allein auf den Studienzeitraum und die
bereits in Kapt. 2 erdrterten ‘Konjunkturen’ der Erziehungswissenschaft als Mutterdisziplin
im Rahmen ihres unabgeschlossenen Systemfindungsprozesses (inclusive der damit ver-
bundenen Unverbindlichkeitserklarungen) zurtickzufihren, sondern auch Resultat ganz
individueller Fragestellungen, denen nachzugehen Studierende offensichtlich in die Lage
versetzt sind oder gezwungenermafen versetzt werden (vom ‘autodidaktischen Privatis-
simum’ von Thomas uber die gesellschaftspolitisische Ambition von Rudolf bis hin zur
kaum steigerungsfahigen Kontingenzerfahrung von Otto). - Unter klassisch berufssozio-
logischen, professionstheoretischen Fragestellungen nach der Identifizierbarkeit
geschlossener Handlungen expertenschaftlicher Berufsgruppen mif3te diese Erscheinung
als hoch problematisch angesehen werden - eine systemtheoretische Antwort hierauf

kann andere Interpretationsmdéglichkeiten aufzeigen:

das Lebensalter der Befragten in bezug auf den Studienzeitraum eine nicht unerhebliche
EinfludgréRe hinsichtlich der Studienganggestaltung zu besitzen scheint. Biographische
Erfahrungen wirken sich anscheinend dahingehend aus, dalR die Gerichtetheit der an das
Studium herangetragenen Erwartungshaltungen sich mit zunehmendem Alter ausdiffe-
renziert und zu zunehmend konkreteren Fragestellungen in bezug auf die Reflexion der
eigenen Biographie innerhalb des Studiums fihrt. Die Gefahr der ‘biographischen Falle’
(wie im Fall Elke), die sich in einer Bestéatigung fester Muster durch eine entsprechende

Selektion hierzu geeigneter Lehr- und Wissensangebote aufRern kann, soll nicht Uberse-
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hen werden. Ebenso ist aber nicht das biographische Potential der Reflexionsprozessen
zuganglichen Hinterfragung von Gewesenem zu unterschatzen (Thomas). Dem Kkor-

respondiert der folgende Aspekt:

e je ausgepragter berufliche Sozialisationseinflisse vor Studienaufnahme auf die Studie-
renden einwirken, sich diese um so starker als konzeptualisierend fur die Studiengang-
konstruktion wiederfinden lassen: Aus der eigenen Berufsvita entstandene Frage- und
Problemstellungen wirken dabei moderierend auf die vom Einzelnen vorzunehmende
Strukturierung des Studiums, sie wirken sich darlber hinaus Uber das Studium auf die
spatere HandlungsfelderschlieBung aus. Letzteres tragt ambivalente Zige: Es kann
einerseits zu Instrumentalisierungen des Studiums beziglich dessen subsumptionslogi-
scher Eingliederung in Vorerfahrungen fiihren (der erziehungswissenschaftliche Aspirati-
onswert des Studiums droht hierbei verloren zu gehen), andererseits kbnnen die aus
beruflichen Erfahrungen resultierenden Fragen als Praxisfragen durch das Studium pad-
agogische Reflexionen gewinnen, die im Nachgang des Studiums zu veranderten Praxen
fuhren. Berufliche Vorerfahrungen, wie sie ein Grof3teil der von uns Untersuchten besitzt,
kénnen damit bei geeigneter Bearbeitung durch das Wissenschaftssystem im Studien-
rahmen einen hoch potenten Ansatzpunkt einerseits wissenschaftlicher Theoriebildung,

mehr aber noch der praxisvorbereitenden Reflexion darstellen,

e dem Studium hinsichtlich seiner berufsorientierenden Funktion ein nicht unerheblicher
Wert beigemessen werden muf3. Insbesondere jungere Absolventen/-innen
(Normalabiturienten/-innen) jungerer Studienjahrgange scheinen einen in Relation zu
Absolventen/-innen alterer Studienjahrgénge gesteigerten Informationsbedarf hinsichtlich
potentieller Arbeitsfelder zu besitzen, den es zu befriedigen gilt, wenn Studiengangkon-
struktionen unter der Pramisse weitgehend offener Studienbedingungen als adaquat
empfunden werden kdnnen sollen (insofern verdient an der Prinzipskizze des konstrukti-
ven Gestaltungsambitionen seitens der Studierenden gedffnet gegentberstehenden Stu-
diengangmodells festgehalten zu werden; genau so bedeutsam aber ist seitens der quali-
fizierenden Hochschulen die Beriicksichtigung der in ihren Gefahrenpotentialen erdrterten
Unverbindlichkeitsdimension universitarer Angebote - die Grenzlinie zwischen konstrukti-

ver Offenheit und Kontingenz scheint Gber einen schmalen Grat zu verlaufen),

e sich padagogische Sinnsysteme innerhalb von Betrieben auch als wertbegriindete
Systeme verstehen lassen kdnnen, deren Funktion nicht allein in der Herstellung verwer-
tungsfahiger Qualifikation, sondern eben auch als Dienstleistung am Menschen vorstellen
lant (besonders deutlich bei Gerd, Martina, Stefan); Verwertbarkeitsdimensionen stellen
somit nur einen Ausschnitt der Handlung von innerbetrieblich tatigen Padagogen dar und

geraten nicht - wie es ideologische Vorbehalte nahelegen kénnten - zwingend in Konflikt
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mit betrieblichen (damit: gesamtsystemischen) Sinndimensionen, vielmehr gestatten sie
hoch konstruktive und anschlul3fahige Entwlrfe als Systemleistungen eines eindeutig

padagogisch motivierten Sinnsystems,

e sich als damit untrennbar verbunden die Frage nach einer padagogischen Ethik (vgl.
LOWISCH 1995) als eines funktionalen, systembegriindenden Erfordernisses padago-
gisch-professioneller Handlungen und damit eben auch als Objekt der Studiengangver-
fassung stellt. Wenn die Funktion professioneller Padagogik sich auf die Bereitstellung
kompetenzbegriindeter Problemlésungskapazitdten beziehen soll, mufl3 sie, soll sie nicht
in Effektivitatskriterien von Umweltsystemen verfangen (vgl. Fall Peter) und damit keine
eigenstandigen Angebote machen kénnen, sich auf eigene Wertbeziige stitzen kdénnen.
Handlungen von Padagogen sind, so konnten wir darstellen, nicht aufgrund der Formal-
qualifikation (Zertifizierung) des TiteltrAgers bereits padagogische Handlungen; ihre pad-
agogische Dimension ist da, wo sie als professionelle in Erscheinung treten soll, untrenn-
bar mit Wertbeziigen verbunden (vgl. z.B. Thomas/Gerd), Giber die sich Detailqualifikatio-
nen (z.B. Planungs- und Organisationskompetenzen, Selektionsleistungen, aber auch
fachpraktische Qualifikationen - vgl. Dieter - ) in ihrer Aneignung und ihrer Nutzbar-
machung als ‘padagogisch erschlossene’ in einer ureigenen Qualitat auf3ern. Der Vermitt-
lung dieser professionalitdtsbegriindenden Ethik innerhalb des Studiums kommt somit

hoher Stellenwert zu.

e die Autonomie eines sinnhaft geschlossenen und damit abgrenzbaren Systems
‘betrieblicher Padagogik’ somit ihren Keim bereits in der Studienmotivation der Studieren-
den zu finden scheint, von deren individueller Konstruktionsleistung des Studiums es mit-
bedingt wird, inwieweit sich padagogische Konzeptualisierungen als personalisiertes In-
ventar handlungsbegrindend auf das berufliche Rollenhandeln Ubertragen - diese Stu-
dienmotivation zu kultivieren und zu moderieren kann unter den o.a. Bedingungen des
studentischerseits vorhandenen Orientierungsbedarfs nur als Aufgabe der das Studium
begriindenden Disziplin und damit ihrer inneruniversitar agierenden Agenten gesehen

werden.

Wir werden diesen Themenkomplex in Teilen im Kontext einer Reformulierung der Frage

nach der Professionalitat padagogischen Handelns erneut aufzugreifen haben.
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5.1.5 Zusammenhénge von Handlungsfeldtypik, beruflich-fachlicher Qualifi-
zierung und professionellen Leistungsangeboten: Berufserfahrungen,
Studienerfahrungen und padagogische Dimensionalitdt des Handlungs-
bezuges

Im Rahmen der bis hierher erfolgten Aussagen konnte verdeutlicht werden, daf3, obgleich die
Handlungserstreckung aller Befragten sich im weitesten Sinne dem Handlungsfeld be-
trieblich-berufsbildnerischer Typik zuordnen lassen (bzw., wie im Fall Nicole, mittelfristig-be-
grenzt haben zurechnen lassen), sich doch erhebliche Varietat hinsichtlich der Binnenstruk-
tur der einzelnen Handlungsfelder nachweisen laRt; ‘das’ betriebliche Handlungsfeld fir
Diplom-Padagogen/-innen identifizieren zu wollen, erscheint als schlichtweg unmdgliches
Unterfangen. Wir werden im nun folgenden Untersuchungsschritt daher herauszuarbeiten
haben, welche spezifischen Qualifizierungsmuster eine Wahrnehmung welcher spezifischen
Handlungsfelder begriindet, ermdglicht bzw. nahelegt. Dieser Schritt ist der Uberlegung
geschuldet, in der Vorbereitung eines vorsichtigen Modellentwurfs einer professionellen
betrieblichen Padagogik die Nicht-Linearitat (besser: Nicht-ldentitéat) von Verlaufen zum
Anlal3 eines nicht prastabilierten Professionsmodells heranzuziehen und dabei solche
Zusammenhange aufzudecken, die die Handlungsfeldspezifik im Verein mit individuellen
Kompetenzen in die Fokussierung eines hoch individualisierten Professionalisierungsge-

schehens einmiinden lassen kann.

Bei dieser Betrachtung wird die Perspektive aus der Richtung des Handlungsfeldes gewabhlt,
das heifldt, Kompetenzen und deren Wahrnehmung werden aus der Richtung des lei-
stungsnachfragenden (bzw. Leistungsofferten entgegennehmenden) Kontextes zu ermitteln
versucht und in Relation zu den Leistungskompetenzen der Befragten gesetzt, wobei jetzt
zugunsten der Darstellungsibersichtlichkeit nicht mehr alle Falle en detail abgehandelt wer-
den; diese Betrachtung kann nicht ohne Bezugnahme auf die in Kapitel 4 getroffenen Aus-

sagen erfolgen.

e Den hochsten Grad an fremdsystemischem sprich: padagogischem Leistungsbedarf
scheinen tatséchlich angesichts unserer Ergebnisse solche dem Unternehmenstypus 1
(marktwirtschaftliche Unternehmen) zuzurechnende Unternehmen zu besitzen, die auf-
grund ihrer besonderen Marktsituation hoch innovative Produkte® unter Zuhilfenahme
neuester Fertigungsverfahren erstellen (vgl. Fall Ulrike; hier werden unter verantwortlicher

Leitung der Interviewten bereits wahrend der Berufsausbildung Dispositionen und perso-

Genau genommen miif3te an dieser Stelle auch Rudolf mit einbezogen werden, dessen bildungspraktische
Handlungen (Referententétigkeiten in unmittelbaren Trainingssituationen) sich auf das Gegenstandsfeld
‘gesamtgesellschaftliche Innovation’ im Sinne der politischen Aufklarung mittels journalistischer Betétigung
erstreckt und sich dabei in einem von hoch marktwirtschaftlich begriindeten - verlegerisch finanzierten -
Rahmen bewegt. Wir werden diesen Fall dennoch spéater in anderem Zusammenhang thematisieren.
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nale Kompetenzen beziiglich der Kooperationsfahigkeit in der autonomen Gruppenferti-
gung von PKw erzeugt) oder aber in hoch innovationsfreundlichen, expansiven Marktsek-
toren tatig sind (wie bei Ludwig, der in der jungen Unternehmenssparte Telekommunika-
tion seine eigene Hauptaufgabe in der Bewul3tseinsbildung fur innovative Selbstkonzepte
der Mitarbeiter ansiedelt: ,...dieses Konzept, was da von uns erarbeitet worden war, in die
Kopfe und Herzen der Leute zu tragen...”; Ludwig 636). In beiden Fallen laf3t sich heraus-
arbeiten, daf sich die Befragten als padagogisch motivierte ‘change-agents’ verstehen,
die auf der Grundlage ihres Bewul3tseins Angebote auch in konflikthaften Situationen an
ihre Umwelten machen, die seitens dieser zwar zunachst skeptisch beurteilt werden, dann
aber als wertvolle Bereicherung der eigenen Handlungsoptionen verstanden werden -
nicht immer geschieht dies vollstandig und zur ausschliel3lichen Zufriedenheit der
Befragten, wohl aber unter nicht nachlassendem Bemiihen um Fortsetzung der eigenen
Ambitionen, den Kampf gegen unternehmensinterne Widerstande, der sich seine Nahrung
aus dem Erfolgserlebnis holt, sowohl seitens betreuter Klientel, als auch in bezug auf die
Verbesserung der Wetthewerbssituation des Unternehmens als Ganzem hoch

leistungsfahige Arbeit geleistet zu haben.

Ahnliches laRt sich fiir Julia beobachten: Die Berufseinsteigerin, tiber Modellversuche in
permanentem Kontakt mit hochgradig konzepthaften (wissenschaftlich begleiteten)
Handlungsmodellen, erlebt sich in ihrer Alltagspraxis als hoch anschluf3fahig: Gerade die
Innovationsfreude in der Konstruktion von Arbeits- und Qualifizierungsgruppen
(Handlungskompetenzmodell) erlebt sie als Herausforderung an ihre - bisweilen stirmi-
sche - innerbetrieblichen Leistungsofferten, die sie unter bemerkenswerter Einbringung
ihrer Person als Ganzer als padagogisch schlissiges Bildungskonzept einerseits
(Forderung der ‘gesamten’ zu qualifizierenden Person) sowie andererseits als betriebli-
cherseits zwingend bendtigtes Angebot einer spezifischen Kompetenztragerin erlebt. Als
Berufsneuling blickt sie bislang auf eine nur kurze berufliche Praxis zuriick (incl. der ein-
schlagigen, studienbegleitenden Praktika), dennoch laf3t sie wie Ludwig und Ulrike erken-
nen, dal3 ihre professionellen (besser: sich in Richtung Professionalitatsentwicklung an-
deutenden) Ambitionen sowohl von padagogischen Grundvorstellungen wie - und in allen
drei Fallen ist das Verbindungsmoment entscheidend - unternehmensinternen Nutzlich-
keitserwagungen (Qualifizierung von im Arbeitsprozel? in der Leistungsfahigkeit gestei-
gerter Arbeitskraft) gleichermalRen gekennzeichnet sind. Berufliche Qualifizierung
erscheint fur sie wie die beiden anderen als Moment der individuellen Bildung, die sich
hierauf richtenden Leistungen des/der Padagogen/-in realisieren sich tatséchlich sinn-
systemisch, damit vermittelt Uber Sinn-, nicht innerbetriebliche Institutionengrenzen

(Bildungsabteilungen 0.4.).
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An diesen drei Fallen laf3t sich gleichsam die weiter vorn thematisierte Offenheitssituation
unternehmensinterner Kontexte fir systemische Sinngestaltungsprozesse studieren: Die
innerbetrieblichen Strukturen sind potentiell darauf angelegt, kreative, neue Lei-
stungspotentiale zu fordern, ja, diese geradezu dazu herauszufordern, sich in innerbe-
triebliche Diskurse einzubringen und von eingefahrenen Strukturen abweichende
Losungsangebote bereitzustellen - dal3 dies Konfliktsituationen mit fremdsystemischen
Sinnangeboten nach sich ziehen muf3 (z.B. Kollisionen mit betriebswirtschaftlichen Ko-
stenrechnern), kann eher als Hinweis auf die Realisierung gelungener Systembildungen
verstanden werden. Wir sehen in diesen genannten Fallen unsere Voruberlegungen da-
hingehend als bestatigt, dal’ seitens leistungsnachfragebereiter (und damit: innovations-
offener) Unternehmen in der Tat ein Bedarf an spezifischer, eben nicht-technischer bzw.
nicht-okonomischer Leistungserbringung besteht der, wenn er auf die kompetenten,
wertstabil vermittelten Leistungsangebote von Diplom-Padagogen/-innen trifft, ein erheb-
liches Potential zu deren Realisierung bietet. - Genau letzteres aber ist eine zwingende
conditio sine qua non: Wo diese Bewul3theit von der eigenen Leistungsrolle als eben
sinnspezifisch-besonderer nicht ausgepréagt ist, entfallen innovative, damit fir das Unter-
nehmen komplexitats- und damit: leistungsfahigkeitssteigernde Offerten. Wir glauben, im
Fall Peter eine solche Beobachtung getroffen haben zu kénnen. Dieser Akteur, verant-
wortlicher Leiter eines extrem umfangreichen Weiterbildungsapparates, gestaltet seine
eigenen Handlungen entlang der systemischen Referenzlinien eines kaufmannischen
Leiters oder auch ,Motors”, der aber in der Konventionalitat des schon immer Gewesenen
verfangt und innovativ-konstruktive Entwirfe schuldig bleibt. Besonders augenfallig wird
dies in seiner eigenen Wahrnehmung der Funktionen flhrungskraftebezogener
Schulungsmal3nahmen, die er zwar Uber deren ‘statushohe’ Positionierung zu erkennen
vermag und deren innerbetriebliche Wertzumessung ihm damit in den Blick geraten muf3,
in denen er allerdings keine eigenen, sondern lediglich am sonstigen Bildungsmarkt
(externe Anbieter) ‘eingekaufte’ und nicht weiter hinterfragte Leistungsangebote zu
machen weil3. Dies fuhrt zum bloRen ‘Funktionieren’ des eher statischen Systems, sub-
sumiert sich ansonsten aber der 6konomischen Binnenlogik des Betriebes - trotz des im
Bildungsbedarf offen erkennbaren Verlangens seitens des Unternehmens nach kom-
plexitatssteigernder Leistung. Der Padagoge avanciert hier eben nicht zum kreativen
‘Storer’ a’ la Ulrike und Ludwig, der seine Umwelten zur Reflexion eigenen Handelns no6-
tigt, sondern gerat ermangels eines professionell-pddagogischen Selbstverstandnisses
zum Stratifikator, der den reformerischen Impuls schuldig bleibt (die Perfektionierung des
stabilen Gefliges aus kaufmannischen Qualifikationen, Leitungs- und Planungskompe-
tenzen incl. der Befahigung zur Kontrolle seines ihm ,unterstellten* Mitarbeiterstabes aus

Sachbearbeitern und Trainern mag so zwar eine Professionalitdt sui generis darstellen,
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als padagogische Innovationspotenz hingegen tritt sie nicht in Erscheinung, obgleich der

institutionelle Rahmen des Unternehmens hierzu die Moglichkeiten béte).

Ebenfalls dem Unternehmenstyp 1 lassen sich Betriebe zurechnen, deren Produkt- bzw.
Dienstleistungserstellung sich durch hohere Zeitstabilitdt kennzeichnen lafdt, beispielhaft
lassen sich hier die Handlungskontexte von Hans (Sicherheitsgewerbe), Martina
(Versicherungswesen) und Victoria (Wirtschaftsprifung) benennen. Ungeachtet der Tat-
sache, dal® auch diese Unternehmen sich einem verscharften Wettbewerb ausgesetzt se-
hen, sind es hier weniger die auf betriebliche Binnenreformation abzielenden Entwick-
lungslinien, sondern mehr die Perfektionierungen der bereits am Markt gehandelten
Tauschguter bzw. deren Marktprasenzoptimierung, die die Herausforderungen an die
Akteure bestimmen. In diesem Sinne sind es hier v.a. die aul3ererziehungswissenschaft-
lich-fachgebundenen Kompetenzen, die die alltagliche Handlungspraxis der Akteure be-
stimmen; diese begegnen ihren Anforderungen dennoch im Kontext ihrer Biographie mit
vollig unterschiedlichen Leistungsofferten: Am Fall Martina a3t sich exemplarisch ver-
deutlichen, wie es ein padagogisches Motiv ist, welches sich - Uber die fir die Akteurin
anfangs quélende Zusatzqualifizierung zur Versicherungsfachfrau (Trainee-Programm) -
durch Nutzung zuséatzlich zum Studium erworbener Qualifikationen durch fachgebundene
Wisseninhalte transportiert. Trainings- und Moderatorenkompetenzen (als Teil des zwin-
gend benotigten ‘Handwerkszeugs’) werden in unmittelbar berufsfachinhaltlich
(versicherungswesenspezifisch) qualifizierenden Trainings als ‘harte, prifbare Qualifika-
tionen’ an die Adressaten vermittelt, sie bleiben dabei aber nicht in ihrer fachgebundenen
Eigenlogik stecken, sondern beférdern vielmehr die ‘Idee’ der Padagogin, dem/der Ein-
zelnen hilfreiche Unterstitzung an die Hand zu geben. Die Ambitionen der Befragten,
gerichtet auf die eigene Perfektionierung in der Rolle der Trainerin, ist damit weniger - wie
bei Ludwig und Ulrike - in der Schaffung grundsatzlich neuer Impulse, sondern mehr in
der ethischen Limiten folgenden (damit: der Klientel als Subjekt dienlichen) Steigerung
der eigenen Leistungsoptionen zu sehen. Hiermit erhéht sich der Grad der beruflichen
Leistungsfahigkeit der Klientel, nimmt dabei Formen an, die die Grenze der ausschliel3lich
innerberuflich nutzbaren Leistungserhéhung Uberschreitet und dennoch dem Unterneh-
men als Gesamtsystem (vermittelt Gber berufliche Kompetenzen der Trainierten) dienlich
ist. Martina stellt sich so als ambitionierte Padagogin dar, die ihre Aufgabe tatsachlich als
‘Bildungs-* handeln wahrnimmt und sich in dieser Rollenbeschreibung padagogisch und

fachinhaltlich als authentisch erleben kann.

Hans sieht sich unter vergleichbaren Rahmenbedingungen weniger als Padagoge, son-
dern mehr als ‘Qualifikator’. Seine innerbetriebliche Funktion ist bestimmt - wie bei Mar-
tina - von der im Qualifizierungshandeln zu erreichenden Optimierung menschlicher

Arbeitskraft, wie jene aktiviert auch er vornehmlich handlungspraktische Kompetenz-
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sowie Wissenbestande, die tberwiegend aul3erhalb des Studienrahmens erworben wur-
den (Sachkundefragen im Waffenbereich, Rechtsgrundlagen des Sicherheitsgewerbes
sowie Trainer- und Moderatorenkompetenzen, die er auf seine militarische Vorgesetz-
tenpraxis zurickfuhren kann). Seine Arbeit ist bodenstandiger Natur. Hans versteht sich
selbst weniger als Padagoge, mehr als Teil eines Unternehmenskorpus, innerhalb dessen
er eine vordefinierte Funktion nach stratifizierten Regularien abarbeitet (Erzeugung pru-
fungsfahigen Wissens und Kénnens), das von ihm als ‘innovativ’ erfahrene Potential sei-
ner Betatigung speist sich weniger aus eigenkonstruktiven Kreativitatsangeboten, sondern
mehr aus der innerhalb des Gewerbetypus’ grundsatzlich uniblichen Qualifizie-
rungsgeschehens. In dieser Kontextualitat ist er ‘Optimierer’ und ‘Effektivitatssteigerer’,
hinsichtlich seiner umfassenden Sach- und Fachkompetenzen auch hoch qualifiziert; als
‘padagogisch-systemhaft’ lassen sich seine Handlungen und deren Motive dennoch kaum
klassifizieren. - In seinem Fall [&Rt sich nach unserer Einschatzung deutlich beobachten,
dai die paddagogische Systemleistungsnachfrage kein prinzipielles Erfordernis jedweden
Typus' marktwirtschaftlich operierender Unternehmen sein muf3: Hans a3t erkennen, dai3
- eben auch unreflektierte - hoch pragmatische Trainingskompetenzen in einem
bestimmten Entwicklungszustand eines Unternehmens als hinreichende, ggf. als optimale
Leistung bestimmbar sind, die durch weitergehende Professionellenforderungen an seine

Umwelten u.U. hochgradig destabilisierend wirken kénnten.

Victoria begegnet in ihren Handlungskontexten ahnlichen beruflich-fachlichen Anforderun-
gen an die eigene Leistungsrolle wie Martina und Hans, aber: die von ihr gemachten
Offerten an ihre Umwelten bleiben aufgrund ihrer nicht kompetenzbegriindeten Funda-
mente marginal. Ungeachtet der Tatsache, daf} Victoria den Eintritt in das sie beschatfti-
gende Unternehmen unter hochgradig strategischen Uberlegungen der Unternehmenslei-
tung (die Padagogin als Zertifikattragerin gerat zur Legitimatorin unternehmensspezifi-
scher Bildungsdefizite) vollzieht, missen alle an sie gerichteten bzw. von ihr ausgehen-
den Leistungsnachfragen/Leistungsofferten schon im Kern verfangen, da die leistungsbe-
grindenden Grundkompetenzen im beruflich-fachlichen Bereich (steuerfachliche Wissen-
bestandteile) schlichtweg fehlen. Am Fall Victoria 1aRt sich unseres Erachtens deutlich
ablesen, inwieweit unklare Berufsfeldvorstellungen seitens der Befragten zu ebenso
unklaren Berufskompetenzentwicklungen fihren und diese letztlich jeder Chance auf
Professionalitatsgenese berauben. Die Akteurin begibt sich in ein Feld, welches nur unter
der Pramisse vorhandener, bodenstandig-beruflicher Qualifizierung einen Ansatzpunkt fur
padagogische Sinndimensionalitdten bieten kénnte; beides fehlt jedoch nahezu vollstan-
dig. Sowonhl hinsichtlich der Selbstwahrnehmung als Padagogin ist sie unscharf, dariber
hinaus ermangelt es ihr an einem geeigneten Handwerkszeug, auch die grundstandigen,

noch nicht einmal professionellen, Leistungsnachfragen seitens des Unternehmens
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befriedigen zu kdnnen. Hieraus folgt die Konsequenz, als innerbetrieblich Marginalisierte
ein wenig anschlul3fahiges, wie immer geartetes Kompetenzrepertoire aktivieren zu wol-
len, welches allerdings sowohl in seiner padagogischen Motivation als auch den diese
mediatisierenden (auBerpaddagogischen) Kompetenzen verfehlt. Im eigentlichen Sinne
&Rt sich die Behauptung vertreten, dal3 Victoria in ihrem Handlungskontext die falsche
Berufsrollentréagerin am falschen Platz ist: Ihr fehlen sowohl die elementaren beruflichen
Wissenbestandteile des von ihr potentiellen zu betreuenden Adressatenkreis (damit
unterscheidet sie sich elementar von Hans), andererseits fehlen ihr die als geschlossenes
Selbstkonzept vorhandenen Motivationen, wie sie beispielsweise bei der beide Bereiche
integrierenden Martina nachvollziehbar sind. Es mul3 als fatal angesehen werden, daf3
eine solche Berufsbiographie grundsatzlich mdglich sein kann, sie laRt sich nur unter den
bereits angedeuteten Unklarheiten in bezug auf die eigene Person sowie die diffusen
Qualifizierungserfahrungen im Kontext der akademischen Ausbildung erklaren - als
Ansatzpunkt einer nur naherungsweise zu explorierenden Professionalitdt erscheint sie

als kaum geeignet.

Fur uns ergibt sich auf der Grundlage der bisherigen Erdrterungen das Gesamtbild, dafl
die Verbindung padagogischer Motivationen und berufspraktischer (berufsfachlicher)
Quialifikationen (als fachpraktische Berufskompetenzen bzw. derartige Wissenfundus’) im
Kontext einer Professionalitatsgenese innerhalb dieses Unternehmenstyps eine quasi
zwingende Voraussetzung darzustellen scheint. Wenn sich die Falle Hans und Martina
gegeneinander abgrenzen lassen, so laRt sich hierbei herausarbeiten, dal’ es in beiden
Fallen zwar die berufsfachliche Qualifikation ist, auf der sich der Handlungsvollzug im
Alltag abstltzen kbnnen muf3; als padagogisch-sinnsystemisch begriindetes Handlungs-
system erscheint es aber insbesondere dann, wenn - wie bei Martina - die Verbindung

aus padagogischem Motiv und beruflicher Qualifizierung besteht.

Noch deutlicher scheint uns dies in bezug auf die Féalle Thomas und Gerd zum Ausdruck
zu kommen. Beide sind in ihrer handlungsbegrindenden Motivation eindeutig als Pad-
agogen identifizierbar (beide bezeichnen ihre Berufstatigkeit als 'missionarische Aufgabe')
und beide nutzen geradezu klassische Padagogenkompetenzen, um ihre Alltagspraxis zu
gestalten:  Beratungs- und  Trainingskonzepte als unmittelbare  Resultate
erziehungswissenschaftlich-affiner (Zusatz-) Qualifizierungen (vor allem bei Gerd) sowie
zusétzlicher berufsfachlicher Wissenbestéande (Thomas: Recht der beruflichen Bildung)
erlauben beiden das Leben einer padagogischen Anwaltsethik innerhalb beruflicher
Quialifizierungsvorgénge. Beide Akteure verstehen sich in Ihren momentanen Rollenhan-
deln nicht als ‘die Innovatoren’ (vgl. Ulrike und Ludwig), sondern als qualifizierende Hilfe-
leister fur ihre Klientel, deren spezifische Leistung als hoch anschluf3fahig in den Blick

gerat: Uber das Moment der Fachlichkeit erbringen sie eine expertenschaftliche Leistung,
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die sich Uberhaupt nur unter den hoch wertbegriindeten, in beiden Fallen die ganze
Person involvierenden Leistungsangeboten artikuliert. Es kann hier nicht Ubersehen
werden, dafl3 diese Form der Professionalitat fir beide Befragten das - zwischenzeitige -
Resultat einer hoch konflikthaften Biographiegenese darstellt. Fur Thomas wie fiur Gerd
bedurfte es harter bis hartester Auseinandersetzungen mit ihren vorherigen
Beschéftigungsfeldern (durchaus interpretierbar als konflikthafte, nicht erfolgreiche An-
schluBsuche spezifischer Sinnsysteme an nicht anschluR3fahige Umwelten mit der Kon-
sequenz der Stabilisierung eigenen Sinns durch adaquate Suche nach kommunikations-
fahigen Kontexten), bis sie ihre eigene Biographie kontextuell einzubinden wuf3ten und
Realisierungsfelder fur ihnre Kompetenzen gefunden hatten, die ihnen eine Selbstaufgabe
ersparen konnte - ein fur uns deutlicher Hinweis auf die biographische Stabilitat von
Wertmustern, die nicht unmittelbar als Effekt des absolvierten Studiums im Sinne soforti-
ger Professionalitatsexistenz, sondern vielmehr als Prozel3 der Genese zeitliberdauernder

Kompetenzgestaltung interpretierbar wird.

Diejenigen Akteure, die nach unserer Einschétzung in Unternehmen des Typ 2
(Berufsbhildungsunternehmen unter marktwirtschaftlichen Rahmenbedingungen) tatig sind,
bieten ein deutlich facettenreicheres, im Prinzip jeweils individuell-einmaliges Bild ihrer
Berufsalltagspraxis. Ihr Handlungsrahmen ist dadurch bestimmt, dald er zwar einerseits
Marktgesetzen unterworfen ist, andererseits aber deutliche Ziige politischer Programmatik
im Sinne der offentlichen Beschéaftigungsforderung und Qualifikationsvermittlung besitzt.
In dieser Hinsicht unterscheiden sich die hier angetroffenen Handelnden (Wilhelm, Karl,
Dieter, Elke und Stefan) dahingehend von den zuvor Besprochenen, dafd ihr Handeln in
der Regel von der Spannungslage zwischen 0Okonomischer Zweckrationalitat des
Unternehmensganzen und pédagogischer Sinngebung im politisch-administrativen Raum
gekennzeichnet ist. Bis auf Elke sind alle Akteure in Leitungsfunktionen tatig
(Geschaftsfuhrer- bzw. vergleichbare Hierarchieebene) und begegnen ihrem Alltag weni-
ger in der Rolle des unmittelbaren Bildungshandelnden, sondern in derjenigen des Koor-
dinators, der weniger unmittelbare bildungspraktische, dafiir um so ausgeprégter sozial-
kommunikative Kompetenzen im Grenzbereich der Auftragsbeschaffung und -koordination

aktualisiert.

In bezug auf Elke wurde bereits festgestellt, dal3 ihre Handlungswahrnehmung sich -
hierin ist sie Hans &hnlich - auf bodenstandig-pragmatische Qualifizierungsleistungen er-
streckt; ihre langjahrigen Sozialisationserfahrungen als kaufmannische Angestellte Gber-
tragt sie bruchlos auf die Bildungssituation innerhalb des Qualifizierungszentrums, in ihrer
unmittelbaren Handlungsplanzielfokussierung entwirft sie das Bild einer ‘soliden’, pri-
fungssicheren Qualifikationserzeugung, das erst in einem zweiten Schritt - Chancenop-

timierung der Klientel am Arbeitsmarkt - als padagogisches Motiv erscheint. Innerhalb
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ihres Handlungsrahmens ist sie damit erheblich verhaltenssicher, greift aber auf beste-
hende Strukturen zurtick und erlebt sich selbst als anpassungswillig an kulturstiftende
Anspriiche an ihre Arbeit (insofern fallt es ihr nicht schwer, die Zielsetzung der Erzeugung
von ‘Handlungskompetenz’ als neu ausgewiesenes Ziel der betrieblichen Bildungs-
philosophie zu akzeptieren, der tiefere Bedeutungsgehalt dieses Anspruches an die Ver-
anderung ihrer eigenen Handlungsanforderungen sprich: die Aufgabe der Erzeugung von
personalen Kompetenzen jenseits der blolRen Arbeitskraftqualifizierung, bleibt ihr hinge-
gen verschlossen), eigene Konzepthaftigkeiten im Sinne eigener Modellbildungen und
Zielformulierungen auf der Basis einer professionellen Feldwahrnehmung bietet sie nicht
an. Es ware zu prifen, inwieweit sich in einem Fall wie diesem die strukturelle Verschran-
kung von Vorstudienbiographie, Studienerfahrungen und Handlungsfeld als hochgradig
kompatibel zueinander erweisen, dabei aber gerade durch diese Anschlu3fahigkeit den

professionellen Entwurf behindern miissen.

Ahnlich liegt der Fall Dieter (nicht zu vergessen: er ist Absolvent des Fachhochschulstu-
diengangs Sozialpadagogik). Fur diesen bedeutet die Qualitat seiner Arbeit - analog Elke
- deren Kompatibilitdt zu den Anspriichen einer bodenstandig-'harten' Qualifizierung,
verstarkt um die 'Soliditdt' des gewerblich-technischen Moments. Dieter laf3t in ausge-
pragtem Mal3e erkennen, dal’3 seine Handlungen nicht als Reflexionshandlungen zutage
treten, sondern ihre Begriindung in den Arbeitstugenden und handwerklich-technischen
Verrichtungen des grundsténdigen Metallfacharbeiters finden. Sein alltdgliches Tun ist
daher praxisgebunden in besonderem MalRe auf die Reaktivierung beruflichen Kénnens
des berufsfachlich-disziplinierten Kénners zurtickzufiihren, weniger auf die akademische
Qualifizierung des Padagogen; in diesem Sinne stellt sich auch bei ihm die Frage, ob, wie
bei Elke, die strukturellen Analogien aus vorstudienmafligen Vorerfahrungen, nur in
Ansatzen gelungener studentischer Sozialisation und spaterem Handlungsfeld nicht zum
Professionshemmnis erster Guite werden. Insofern kénnen Dieter und Elke herangezogen
werden zur ldentifizierung einer berufsbiographischen Entwicklung, die sich in hohem
Ausmald auf beruflich fachliche Kompetenzen abstitzt und: abstiitzen mufR3!, hinsichtlich
ihrer padagogischen Professionalitat allerdings kaum in Erscheinung tritt. Beide verstehen
sich daher zwar auch als Padagogen, in ihrem personalen Gesamtentwurf aber dominie-

ren eindeutig andere, eben altere, Kategorien der Selbstverortung.

Deutlich diffiziler stellt sich unter vergleichbaren Rahmenbedingungen die Kompe-
tenzeinbringung von Wilhelm, Stefan und Karl dar: Als verantwortliche Leitungsrollentra-
ger aktivieren sie in bezug auf ihr innersystemisches Handeln (betriebsintern gerichtete
Aktivitaten) in hohem Mal sukzessiv in der Berufsvita entstandene Multiplikatoren- und
Motivatorenkompetenzen, die sich in einem weiten Sinn als Kulturstiftungsaufgaben

identifizieren lassen (Uberzeugungs- und Motivationsarbeit als auf Fachqualifikatoren
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gerichtete Ambitionen, von daher padagogisch-sinnhafte Systemschaffungs- und -stabi-
lisierungshandlungen); diese aber sind in der Regel quantitativ deutlich von betriebsextern
gerichteten Aufgaben Uberlagert. Letztere artikulieren sich in AnschluR3findungsprozessen
des eigenen Unternehmens an externe Finanziers und Leistungsabnehmer innerhalb
eines Dickichts aus politisch-informellen Kontakten, administrativen Kenntnissen,
Kontaktsuche- und -findungsprozessen und Marktbeobachtungsfahigkeiten, die sich im
einzelnen der Beobachtung und Darstellungsfahigkeit entziehen. Alle drei aber sind -
ungeachtet ihres im Detail nicht ‘padagogischen’ Aufgabenzuschnitts - PAdagogen, wenn
sie als die herausragende Aufgabe ihrer Unternehmung diejenige der der individuellen
Nitzlichkeit der Klientele dienliche Funktion thematisieren. Die ‘nicht-padagogischen
Kompetenzen' der ‘padagogischen Leiter’ berufsbildender Institutionen transportieren
somit eine Idee, stellen sich als zentral wertbegriindet heraus (bei Stefan sogar mit dem
Anspruch des ,politischen Programms*) und geben zu erkennen, dal sie im Detail weni-
ger als wahrend des Studiums in Form von Wissen gelernte, sondern auf der Grundlage
einer studienbegrindeten Haltung als an diese anschlu3fahige Kompetenzbestande
erworben wurden (insofern trifft hier der friher erwédhnte BOLLERMANNsche Gedanke
des ‘sensitizing concept’-Anspruchs des Studiums zu). Festzustellen bleibt fir diese Rol-
lentrager, daf’ ihr padagogisches Konzept aufzugehen scheint: Die Marktvermittelbarkeit
ihrer Klientele (um einen ‘mefl3baren’ Leistungsindikator heranzuziehen) ist hoch, was auf
eine schliussige Anbindung des padagogischen Konzepts an die ‘harten’ Marktanforde-
rungen beziglich beruflicher Qualifizierung schlieen a3t und - dieses Konzept ist nicht
institutionengebunden statisch! Alle drei Interviewten erleben sich in der Rolle des ‘pace-
maker’, fur die die Klientelisierung ihrer Berufszuqualifizierenden das Ende ihrer Einrich-
tung bedeuten kénnte - insofern erkennen sie sich als Marktbeobachter, deren padago-
gische Intentionen ihren Anschlul3 an 6konomisch-praktische Limiten behalten muf3: Dies
scheint erfolgreich zu gelingen; in dieser Verbindung erkennen wir die Grundzige einer
expertenschatftlich-erfahrungsbegriindeten Praxis, die sich sowohl hinsichtlich ihrer
fremdsystemisch-anschluf3fahigen (Markt) Vermittelbarkeit wie binnensystemischen Ge-
schlossenheit (paddagogische Grundlage und Intentionalitdt) als professionelle Praxis

darstellt.

Als problematisch zu beurteilende Biographien erscheinen uns diejenigen von Otto,

Franz, Nicole, llse und Anette, dies aus mehreren Griinden:

o Die unter der Perspektive von Handlungsfeld, Kompetenz und padagogischer
Motivation noch schliissigsten Momente in ihrer Biographie liefert Anette, indem
sie die gezielte Suche einer Akteurin nach dem ihren Uberzeugungen und ihrem
Konnen (Beraterinnenkompetenzen als Resultat einer postgraduierten Zu-

satzqualifizierung) adaquaten Tatigkeitsfeldern zu erkennen gibt. Dennoch ist
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diese Biographie offenbar tberlagert von auf3erberuflich-privaten Entwicklungen,
die diese Suche haufig zu dominieren scheinen und die Befragte letztlich in eine
berufliche Situation flihren, die im Zynismus zu enden scheint. Anette kann bera-
ten, will helfen und hat ein padagogisches Motiv fir ihr Tun, bewegt sich dann aber
in Handlungsfeldern (Beratungsunternehmen), in welchen nichts von alledem zum
Tragen zu kommen scheint, aus denen sie aufgrund ihrer sonstigen Lebens-
umstande und Verpflichtungen (Tochter) aber kaum auszubrechen weil3. Insofern
erlebt sie sich als nicht authentisch in ihrem kontextualischen Rahmen und kann
an diesen keine Offerten herantragen, die nicht von existentiellen Belastungen
Uberlagert werden. Es erscheint als fraglich, ob unter diesen Bedingungen Pro-
fessionalitat zur Entfaltung zu bringen sein kann; fir die Befragte scheint dies
kaum der Fall zu sein - fur uns ist dieser Fall zugleich ein Beispiel fur die notwen-
digen Entwicklungsfreiraume (auch im privaten Kontext), die eine (sukzessive)
Professionalitatsgenese benttigt, wenn sie als expertenschaftliches Leistungsan-

gebot einbringbar sein soll.

Facettenhatfter, vielleicht auch: diffuser, gestalten sich die Biographieverlaufe der
Ubrigen vier. Es ist unter den bereits dargestellten Verlaufsmomenten aul3eror-
dentlich schwierig, sowohl eine seitens der Befragten dargestellte Leistungskom-
petenz, als auch einen (momentanen oder vorherigen) Handlungsrahmen zu
identifizieren, in welchem sich diese faktisch Gber einen langeren Zeitraum artiku-
liert. Alle Biographien tragen erhebliche Momente der Kontingenz in bezug auf
Verlaufe, benennbare Kompetenzen und Konzepthaftigkeiten des Handelns, im
ehesten Fall sind es noch diffundierende Generalistenkompetenzen, die immer ein
situatives Handeln ermdoglichen, dabei aber ihre Rickbindung in wirkliche Fahig-
keiten/Fertigkeiten vermissen lassen. Fir uns scheint dieser Personenkreis daher
eher als durch ‘Uberlebensfahigkeit’ unter z.T. widrigsten Bedingungen gekenn-
zeichnet, weniger durch Rudimente einer Expertenschaftlichkeit, die sich im Dis-
kurs mit fremden Systemen als fur diese leistungsférderliche Angebote darstellt.
Ohne unseren spateren SchluRfolgerungen vorgreifen zu wollen, stellen sich diese
Biographien eher als berufliche Schicksale dar, fur die wahrend des Studiums (aus
unterschiedlichen Ursachen) keine perspektivenformende Entwicklungsrichtung
erwachsen konnte und die ermangels einer Vorberuflichkeit auch keine beruflich-
stabile Identitat im Sinne von Dieter und Elke haben aufbauen kénnen (allenfalls
im negativ-abgrenzenden Sinn bei Nicole). Wir werden diesen Personenkreis
erneut in den Blick bekommen, wenn wir die prinzipielle Offenheitssituation des

Studiums als bearbeitungsbedurftige Erscheinung diskutieren.
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5.1.6 Studium, Handlungsfeld und Kompetenz: Zusammenfassende Betrach-
tungen beziuglich des professionellen ‘Kénnens’ von Diplom-Padago-
gen/-innen

Der vorangehende Abschnitt war der Zielsetzung verpflichtet, einerseits Zusammenhéange
zwischen Handlungsfeldtypik und spezifischer Kompetenzerbringung von Diplom-Péadago-
gen/-innen innerhalb dieser Felder anzudeuten, andererseits sollte er den nun folgenden
Schritt vorbereiten: Es geht um die Frage nach Zusammenhang von Studienerfahrungen und

spateren Handlungsfeldwahrnehmungen durch die Akteure.

An dieser Stelle mul3 eine zumindest partiell erniichternde Feststellung angesichts des vor-
liegenden empirischen Materials aufgestellt werden: ‘Die padagogische Universalkompetenz’
als in allen Handlungsfeldern der beruflich-betrieblichen Padagogenpraxis nachweisbare,
kleinste gemeinsame Grof3e scheint es nicht zu geben. Diese Aussage kann allerdings
dahingehend relativiert werden, daf3, wo sich im Handlungsfeld Professionalitat zu artikulie-
ren scheint, es dennoch eine nicht mit Kompetenz zu verwechselnde Grundlage péadagogi-
schen Handelns gibt, die allen professionellen/sich professionalisierenden Akteuren
gemeinsam ist: Wir erkennen diese in der gemeinsamen Verfiigbarkeit einer grundsatzlichen
Wertbeziiglichkeit im Sinne einer padagogischen Uberzeugung. Diese bereits wiederholt
thematisierte GroRRe lafRt sich beschreiben als eben die Idee, letztlich eine dem Individuum
als solchem nitzliche Dienstleistung erbringen zu wollen - als kompetent erweist sie sich
dann, wenn sie dieses tatsachlich kann, als anschlu3fahig in dem Moment, in welchem diese
Leistung als nachgefragte auftritt und im Zuge der konstruktiven Nachfragebefriedigung ihre

Erflllung findet.

Unsere Falle bieten den Hinweis darauf, daf3 in der Tat, wie schon friiher aufgrund theoreti-
scher Vorannahmen in seiner Potentialitdt gedacht wurde, padagogische Systemleistungen
innerhalb des Unternehmens langst nicht nur im reinen Bildungshandeln selbst bezie-
hungsweise in den klassischen Padagogenhandlungen des Beratens und unmittelbaren Bil-
dungshelfens auftreten. Wie wir darstellen konnten, sind die von den Akteuren zu erbrin-
genden Kompetenzen vielschichtig, handlungsfeldspezifisch und auf unterschiedlichen Dis-
positionen (als individuell-einzigartige) der Befragten aufbauend. Als anschlu3fahig erweisen
sich diese hoch binnendifferenten Kompetenzbindelungen immer erst da, wo sie tatséachlich
in den Diskurs mit lhren Umwelten eintreten kénnen und die Nachfrage bzw. von Ihnen
selbst initiierte Nachfrage als solche mit eigenen Leistungsofferten bedienen kénnen. Unter

dieser Perspektive erscheint padagogische Professionalitat dann als
¢ erziehungswissenschaftlich-ethisch (wertgebunden) begriindet,

¢ im jeweiligen Kontext des besonderen Handlungsfeldes,
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e unter Erbringung einer diesem Handlungsfeld adaquaten Kompetenz. Diese kann sich
aus den unterschiedlichsten Quellen speisen: Vom z.B. unmittelbar im Studium
‘handwerkszeugartig’ gelernten Beschaffen und Verwerten von Informationen, tber be-
rufspraktische Qualifizierungen auf3erhalb des akademischen Qualifizierungsmilieus bis
hin zu im spateren Berufsvollzug autodidaktisch erworbenen, sonstigen Kompetenzen,

z.B. der burokratisch-administrativen Vorgangsbearbeitung

anschluf3fahige Leistungserbringung. Professionalitét ist damit tatsachlich nicht als statische
GroRRe vorstellbar (und damit im Sinne der alteren Professionsmodelle indikatorisch meR3bar),
sondern vielmehr ein hoch dynamisches, prozessuales Geschehen, das sich im per-
manenten Umweltkontakt stets weiter entwickelt und prinzipiell keinen wie immer gearteten
Endzustand im Sinne eines Finalzustandes (wohl: zeitlich begrenzten Optimalzustandes)
erreicht. Damit verbunden ist die Uberlegung, daR ‘professionelle Padagogen’ nicht beliebig
gegeneinander austauschbar sein koénnen: Selbst unter der Perspektive, dal’3 es beruflich-
betrieblich bildende bzw. - allgemeiner - handelnde Akteure sind, ist es doch gerade der
Verbindung von Person, individueller Realitatskonstruktion und ebenso differierendem Kom-
petenzbestand auf der Grundlage génzlich individueller Entwicklungen, die nicht jeden Pro-
fessionellen/jede Professionelle in jedem professionell zu bearbeitenden Feld beliebig ver-
ortbar macht: Fir uns ist es gerade diese Spezifitat des Besonderen, die einen Hinweis auf
die sich von sonstiger Berufsformigkeit (als weitgehend standardisierter Leistungserbrin-
gung) abgrenzende Verschiedenartigkeit des Handelns, die den Hinweis auf Professionalitét

liefert.

Professionalitat 1aRt sich unter diesen Pramissen dann konkreter beschreiben:

e Sie realisiert sich da als klassisch-unmittelbares Padagogenhandeln des Beratens und
Helfens, wo ein entsprechendes ‘Anwalts’-Motiv wahrend des Studiums gefunden oder
konkretisiert wurde; in aller Regel sind zu dessen kompetenter Wahrnehmung sprich: be-
ruflichen Austbung aufRerhalb des Studiums selbst erworbene Handlungskompetenzen
zu aktivieren (z.B. bei Gerd und Thomas), die studienbegriindete Werthaltungen tber den
zusatzlichen Erwerb von Fachkompetenz realisierbar machen: entweder werden
‘Handwerkszeuge’ - wie bei Gerd - im Sinne einer erziehungswissenschaftlich-affinen
Beratungs- und Therapeutenausbildung erworben, oder die berufsbildnerischen Sach-
und Fachkompetenzen stitzen sich ab auf autodidaktisch erlangte Wissenbestande - wie
bei Thomas, bzw. erfahren einen berufsfachlichen Uberbau durch betriebliche Qualifizie-
rungsmaflinahmen (wie bei Martina). In jedem Fall aber lassen sich pddagogische Grund-
haltungen ermitteln, die ihrerseits erst die Moderationsfunktion flr sonstige Zusatzkompe-
tenzerwerbe Ubernehmen. Diese Kompetenzstrukturen suchen sich ihren Weg in die

berufliche Bildungspraxis und: sie finden ihn! Als hoch anschluR3fahige und seitens des
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nicht-padagogischen Betriebssystems nachgefragte Qualifikationen gelangen sie als
expertenschaftliche Kompetenzbestande in den Blick, die, ohne sich selbst aufgeben zu
missen, ihre Einbringung in unternehmenstypische Kontexte gestatten und die Berufsrol-
lentrager als mit sich, ihrem Kénnen und ihren Anspriichen hoch authentische Handelnde

erleben.

Sie erscheinen als ‘ideologisch-idealisiertes Programm’, wo sie, wie bei Stefan und

Rudolf, ihre Aufgabe in der aktiven Weltgestaltung durch Mindigkeitserzeugung finden. In
beiden Fallen ist festzustellen, daf} das Studium selbst weniger die Aufgabe des Qualifi-
zierungsmediums Ubernimmt, daflr in um so ausgepragterer Form Weltsicht vermittelt,
die sich in der Folge des absolvierten Studiums in der Befahigung zum Aktivistentum
manifestiert, welches seinerseits durch mehr formalisierte Zusatzqualifikationen in der
journalistischen Weiterbildung (Rudolf), oder aber auch durch ein politisch geschicktes
Lavieren (Rudolf) im Kontext interessenpolitisch bestimmter Organisationsarbeit seinen
Boden selbst bereitet. Beide Befragten erkennen den ‘*handwerklichen’ Teil ihres akade-
mischen Bildungsgangs in der Aneighung der Kompetenz zum kritischen Urteil, beide
finden ihr Arbeitsfeld durch ein hohes Mal3 an motiviertem Engagement und fur beide wird
die berufliche Praxis selbst letztlich zum Feld der Feinjustage von urspringlich nicht
anvisierten Kompetenzen (besonders deutlich wird dies bei Stefan, der, um seiner ‘Ildee’
zum Durchbruch verhelfen zu kénnen, sich administrativ-biirokratische Kenntnisse sowie
muihsam errungene Leitungskompetenzen verschaffen muf3). Fur beide gilt, daf3 die im
unmittelbaren Handeln ‘austauschfahige’ Seite des Tun sich aus nicht-erziehungswis-
senschaftlichen Wissenbestanden speist (ungeachtet der Tatsache, dal3 Rudolf unmittel-
bar als Bildungsreferent tétig ist und seine Moderatorenkenntnisse - im Sinne von Metho-
den- und Gestaltungskompetenz fir Bildungsveranstaltungen - im Zuge journalistischer
Weiterbildungen erfahren hat) und prinzipiell erst wahrend der Berufspraxis selbst ent-
steht, aber: Diese Form der Wissen- und Kompetenzaneignung geschieht auf der
Grundlage eines ‘Plans’, welcher sich in der Folge der Studienerlebnisse als gestaltende
GroRe bewéhrt und diesen Rollentrdgern - wie den zwei zuvor genannten - auf der
Grundlage einer echten ‘Uberzeugungstaterschaft’ eine BerufsfelderschlieRung im rein-

sten Sinn ermaoglicht.

Sie artikuliert sich als spannungsgeladenes, hochgradig reformfreudiges Innovationspo-
tential, wo sie, wie bei Ludwig, Ulrike und Julia in konfliktreiche Diskurse mit ihren Umwel-
ten eintritt und erst durch hartnéackiges Insistieren auf die fur die Umwelten neuartigen
Leistungsangebote Potentiale flr deren Leistungssteigerung offenbart. Auch in diesen
Fallen versuchten wir zu zeigen, dal3 das Studium selbst fir alle Akteure hier nicht das

eigentlich von diesen erwartete ‘Handwerkszeug’ vermittelte, sondern dieses erst in stu-
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dienbegleitend (Julia) oder auf das Studium folgenden Qualifizierungsprozessen erworben
wurde (und noch wird, wie bei dem sich parallel zu seiner Beschaftigung weiterquali-
fizierenden Ludwig). Unter diesen Befragten artikuliert sich - bedingt von der Unterneh-
mensverfassung - der padagogische Systembildungsgedanke am deutlichsten. Diese
Akteure Uberschreiten mit ihrem Handeln deutlich die binnenbetrieblichen, infrastrukturel-
len Grenzen des betrieblichen Bildungswesens® und erstrecken ihre Leistungen auf Fel-
der, die Padagogen klassischerweise vorbehalten sind: Vermutlich werden sie genau
deshalb anfanglich beargwdhnt, genau deshalb aber - und: weil sie echte Angebote zu
machen haben! - erleben sie ihr Handeln trotz seiner aufreibenden Alltagssituationen als
personlich gewinnbringend und - professionell! Diese Form der Professionalitat ist, wie
gezeigt werden konnte, fir die Handlungspraxis von Diplom-Padagogen/-innen generell
nicht typisch, nach unserer Einschatzung aber wegweisend. Die Angehdrigen dieser
beschriebenen Professionellengruppe befinden sich ausnahmslos in betrieblichen
Handlungskontexten, die von einem hohen Potential an betrieblicher ‘Experimentierfreu-
digkeit’ gekennzeichnet sind und die Zukunftsfahigkeit der Unternehmung an die Nutzung
neuer, damit in der bisherigen betrieblichen Binnenlogik nicht verfligbarer Konzepte
binden; insofern erscheint uns die Einschétzung als gerechtfertigt, in dieser Gruppe
durchaus auch Schrittmacher fur zukinftig in breiteren Feldern vorfindbare Kompetenz-

nachfrage zu sehen.

Sie erscheint als organisatorisch-administrative und tUberwiegend ‘kulturstiftende’ Kom-
petenz da, wo die hierarchische Positionierung des/der Padagogen/-in einer ausschliel3-
lichen bzw. Gberwiegenden Leitungsrollenwahrnehmung identifizierbar ist. Fur die Falle
Karl, Wilhelm und Peter (auch: Stefan) konnte eine entsprechende Positionierung nach-
gezeichnet werden, in nur drei dieser Félle allerdings l&f3t sich eine padagogische Pro-
fessionalitat nachzeichnen. Der Fall Peter ist schwer einzuschatzen: Als Qualifikations-
Profi organisiert und wickelt er sein Tagesgeschaft routiniert ab, in dieser souverédnen
Routine ist er den anderen vergleichbar. Dabei aber bleibt er das professionelle Moment
des Padagogen schuldig: Effizienz und Bildungsékonomie ersetzen nicht das impulsge-
bende, gestaltende und werbezogen motivierte Handeln, welches den anderen zu eigen
ist - er mag professionell handeln, aber ist diese Professionalitéat eine padagogische? -
Fur Wilhelm und Karl ist festzustellen, dafd auch fir sie das Studium weniger der hand-
lungsunmittelbaren Kompetenzgenese, dafir um so mehr einer individuellen Zielpréazisie-

rung dient: Sie finden hier ihre sie das gesamte Erwerbsleben begleitenden Motive, die

Alltagshandlungen nehmen dabei bisweilen anekdotenhafte Formen an, wo beispielsweise (vgl. hierzu das
biographische Kurzprofil zur Person im Anhang 3) wie im Fall Julia die AnschluR3fahigkeit des Handelns auf
der pragmatischsten Ebene in der sozialtypischen Adaptivitdt der Person an ihre Handlungskontexte (die
‘Frau im Blaukittel’) geschieht und sich dabei bis auf die Ebene der Alltagssemantik erstreckt (sie ‘lernt’, um
mit ihrer Klientel - Fach- und ungelernten Arbeitern - kommunikationsfahig und sozial akzeptiert zu sein,
schwabischen Dialekt).
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sich beziglich der weiteren Kompetenzaneignung filternd vorlegen und dartiber hinaus
ein vermutlich unentwirrbares Geflecht aus (politisch) informellen Kontakten, systemati-
schen (Wilhelm: Weiterbildungen in der Funktion des Gewerkschaftsreferenten) und
unsystematischen Zusatzqualifizierungen erzeugen und sie letztlich in die derzeitige Posi-
tion gelangen lassen. Hier - wie in allen anderen Féallen - a3t sich die Schwierigkeit
erkennen, bestimmte Kompetenzmomente auf ebenso bestimmte Studienerfahrungen
zurlckzufuhren; vermutlich ist dies grundsatzlich kaum maéglich (vgl. hierzu die Aussagen
zur Studiengangpraxis weiter vorn). Aber: Sie geben auch zu erkennen, dal3 die Zielset-
zung (zumindest der neuesten Rahmenordnung von 1989) des Studiums erreicht werden
konnte: Die Akteure erleben sich in ihren hoch komplexen Handlungsfeldern als
‘handlungskompetent’ und verfligen heute - nach langjahriger Berufserfahrung - Uber
einen kaum substituierbaren Kompetenzfundus, dessen Expertenschaftlichkeit (als

Abgrenzbarkeit von anderen Kompetenzbestanden) untbersehbar ist.

Wir hatten zu Beginn dieses Kapitels den nicht unproblematischen Begriff ‘pddagogische
Professionalitat’ zu prazisieren versucht und ungeachtet dessen mehrere der Befragten be-
reits zu Ende des vorangegangenen Kapitels aufgrund der im Rahmen unserer Erhebung
nicht ermittelbaren (Franz, Otto, Nicole, llse) bzw. aufgrund sonstiger (privater) Umstéande
nicht realisierungsfahiger (Anette) Kompetenzbestande als Nicht-Professionelle bzw. Nicht-
Professionalisierte gekennzeichnet. Unter der Pramisse einer Konsensfahigkeit padagogi-
scher Professionalitat als wertbegriindeter erscheinen dann hinsichtlich ihrer Professionalitat
auch diejenigen Berufshandelnden als fragwurdig, die zwar auf der Grundlage umfassender
Kompetenzerbringung, weniger aber auf der Basis einer padagogisch-motivbegrindeten
Handlungsstruktur agieren; wir denken hier an Hans, Elke und Dieter. Alle drei sind in
besonderem Mal3e dadurch zu charakterisieren, dal sie ihren unmittelbaren Alltagshandlun-
gen erhebliche Kompetenzen beruflich-fachlicher Art zugrunde legen kdnnen, dber eine
ausgepragte Leistungshaltung verfiigen (und sich damit erheblich von den Vorgenannten
unterscheiden) und sie sich in ihrem Handeln als konsistent und erfolgreich erleben. Und
dennoch: Ihre Handlungspraxis, so berufsférmig begriindet sie auch zu sein scheint, verfangt
in den Binnerationalitdten nicht-padagogischer Provenienz (vergleichbar Peter). Sie ‘leisten’
viel fur ihre Klientel, schaffen prifungsfahige Qualifikationen und ‘erfillen damit ihr Plansoll’ -
unterscheiden sie sich damit zugleich von Kompetenztrdgern anderer Berufsmuster
dergestalt, dal} sie als ‘professionalisiert’, damit als besonders expertenschaftlich und
zusatzlich: als padagogisch-expertenschaftlich auftreten? Wir sind geneigt, diese Frage zu
verneinen, sehen uns aber auch vor dem Dilemma, die von diesen Gesprachspartnern arti-
kulierte Anschlu’3fahigkeit ihrer Handlungsergebnisse (als Leistungen) innerhalb deren situa-

tiver Kontexte erkennen zu mussen (insofern ist es auch nicht méglich, das ‘Padagogische’
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der jeweiligen Individualmotivation eindeutig zu taxieren). Die Einschatzung dieser Befragten

ist schwierig, vielleicht unmaglich.

Zusammenfassend laRt sich bis hierher vorsichtig formulieren, daf? neben der Feststellung,
padagogische Professionalitat als in ausgepragtem Mafl3 kontextsensitive Grol3e (damit: nur
in ihrem je spezifischen Handlungskontext erfallbare) vermuten zu muassen, eine lineare
Ableitung von ‘Handlungskompetenzen’ auch fir professionell handelnde Diplom-Padago-
gen/-innen aus Studiengangkonstruktionen kaum mdoglich erscheint. Weiter vorn wurde dar-
gelegt, daR auf der formalsten Ebene (Studienordnungen) eine héchst polyvalente Qualifi-
zierungspraxis fur Diplom-P&dagogen/-innen an deutschen Hochschulen nicht die Aus-
nahme, sondern die Regel darzustellen scheint. Genau dieses Phanomen begegnet uns bei
unserer Untersuchtengruppe wieder und erschwert (besser: verunmdglicht) Zuordnungen
von Studienschwerpunkten, Studieninhalten und Studienganggestaltungen als subjektive
Sinnfindungsleistungen der Befragten. Am schliissigsten scheint in bezug auf Professionali-
tatsgenese und Studiumgestaltung die Negativformulierung zu sein: Wo das Studium als
Unverbindlichkeitsangebot auf eine eben solche Unverbindlichkeitserwartung (oder besser:
eine nicht ausformulierte Erwartungshaltung) trifft, verfehlt es sowohl seine Motivbildungs-
potenz wie die Chance, spatere Entwicklungen im Sinne einer sozialisatorischen Vorberei-
tung auf Handlungsfelder zu begrinden (besonders deutlich wird dies auch am Fall Victoria).
Angesichts unserer Falle kommen wir zu dem Zwischenergebnis, dal’ sich professionelles
padagogisches Handeln in der Regel da nachweisen laRt, wo - ungeachtet studienbegriin-
deter Detailkompetenzen - ein spezifisches Motiv erworben wird, welches sich als anschluf3-
fahig an vorstudienmaiige Berufserfahrungen (indem es diese aufgreift und reflektierend
bearbeitet, vgl. z.B. Thomas, und nicht ignoriert, vgl. z.B. Dieter und Elke) bzw. an vom Stu-
dierenden/von der Studierenden aufgreifbare ‘Strukturzapfen’ anbindet - und nicht in der
Kontingenz steckenbleibt, aus welcher sich hoch problematische biographische Verlaufe

ergeben kénnen (vgl. z.B. Franz und Otto).

Wir hatten weiter vorn die Expertenschaftlichkeit des/der Professionellen als ‘intermediére
Kompetenz' des Berufsrollentragers zwischen den Eigenrationalititen von Wissenschafts-
system und Alltag gekennzeichnet und damit Professionalitéat voriiberlegt als eine besonde-
ren Reflexionsmomenten unterworfene Handlungspraxis. An dieser Stelle greifen wir diese
Voruberlegung erneut auf und stellen jetzt die Frage nach der ‘Theorie-Praxis-Relation’ im

Kontext der von uns Befragten erneut.
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5.1.7 Studium, Berufstatigkeit und postgraduierte Wissenschaftsbindung:
Zum Verhaltnis von Praxisreflexion, Intermedialitdt von Professionellen

und Rollenbewul3tsein

Wenn im nun folgenden Schritt der Versuch unternommen werden soll, die Rickbindung
padagogischer Handlungen in wissenschaftliche Wissenbestdnde zu untersuchen, so ge-
schieht dies vor den bereits weiter vorn angestellten Voriberlegungen bezuglich der prinzi-
piellen Schwierigkeit der direkten Ableitbarkeit professionell-handlungsbezogener Wissen-
grundlagen aus erziehungswissenschaftlichen Wissenbestanden (Unsicherheit bzw. Kontin-
genz der wissenschaftlich sicheren Wissengrundlage einerseits und situativ-zeitlich begrin-
dete Form der professionellen Handlungssituation andererseits). Wir halten fest an der
Uberlegung, dal sowohl der unmittelbare Transfer professionell-handlungsleitenden Wis-
sens aus wissenschaftlichen Wissenbestédnden nicht gelingen kann, dartber hinaus die
Situativitat des professionellen Handelns eine wissenschaftliche Reflexion dieses Tun auf-
grund des situativen Drucks in der Regel zu erschweren scheint. Dennoch verdient die
Uberlegung, padagogisch-professionelle Wissenbestandteile als elementaren Baustein pad-
agogischer Handlungskompetenz identifizieren zu wollen, Beachtung. Die zu stellende Frage
ist, welcher Art die fir das unmittelbaren Handeln herangezogenen Wissenkomponenten

sind, auf denen aufbauend sich eine pddagogische Praxis identifizieren lafit.

In nur einem einzigen Fall - Julia - war fir uns die Identifikation einer unmittelbaren Theorie-
Praxis-Relationierung beobachtbar: Der wissenschaftlich betreute Modellversuch, in wel-
chem Julias Handeln angesiedelt ist, erfordert fir sie eine direkte Transferleistung wissen-
schaftlich-theoretischer Uberlegungen in die berufliche Praxis (und vice versa), in ihnrem Fall
lant sich die Erhéhung ihrer professionellen Praxiskompetenz in der unmittelbaren Reflexion
theoretischer Annahmen und deren Praxisiiberprifung besonders deutlich feststellen: Fir
Julia zeigen sich die Grenzen wissenschaftlicher Vorannahmen im Spiegel der ‘Dignitat der
Praxis’ Uberdeutlich, andererseits stellt sie die konzepthafte ErschlieBung des Alltags als
Bereicherung desselben fest fir sie selbst wird diese Form der geleiteten Praxiserschlie3ung
zum individuellen Supervisionsmedium. Als ‘intermedidre Kompetenztragerin’ dieser per-
manenten Praxisreflexion ist sie einzigartig innerhalb unserer Untersuchtengruppe - und
sicher auch untypisch. Aus dieser Positionierung allerdings entsteht, dies darf nicht tberse-
hen werden, die Gefahr einer Dominanz der Expertin gegenlber der Praxis: Julia ist zum
Befragungszeitpunkt noch am Beginn ihrer Berufskarriere, ihr Eintritt in das Beschéaftigungs-
system verlauft Uber die Vermittlung durch das Wissenschaftssystem und befindet sich dabei
in permanenter Quasi-Supervision durch flankierende Beratung seitens wissenschatftlicher
Experten, insofern handelt sie als Person (professionell Handelnde) nur bedingt als auf sich

allein gestitzt autonom und bedient sich eines expertenschaftlichen Wissenangebotsfundus,
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der den anderen von uns als ‘professionelle Akteure’ bezeichneten Handelnden in der Regel
nicht zur Verfigung steht (damit allerdings gibt sie einen Hinweis auf die die professionelle
Kompetenz fordernde Praxisreflexion durch Wissenschaftsriickbindung, welche wir im Zuge
unserer abschlieRenden Betrachtungen unter dem Stichwort ‘wissenschaftliche

Praxisberatung’ aufgreifen werden).

Hinsichtlich der tbrigen Akteure &3t sich die Feststellung treffen, daf’ die in der professio-
nellen Handlungssituation aktualisierten Kompetenzbestande beziglich ihrer temporalisier-

ten Eigenschaft systematisch variieren:

¢ Als habitualisiertes Inventar an Haltungen und Situationsdeutungen lassen sie unmittelbar
ihre Bezogenheit auf padagogische Sinndimensionen erkennen, das heildt, sie stitzen
sich ab auf Werthaltungen und Uberzeugungen, die als personal inventarisiertes
Grundhaltungsrepertoire im Sinne eines ‘padagogischen Habitus’ zum Tragen kommen -
diese Form der Situationsdeutung und situationsgestaltenden Wahrnehmung ist zeitstabil
und wirkt strukturierend auf die Realitatsgestaltung, sie darf hingegen nicht verwechselt
werden mit einer modellhaft-konzeptuellen Realitdtskonstruktion. Wenngleich diese
besondere Perspektivitat in bezug auf Wahrnehmung, Interpretation und Gestaltung sich
in besonderem Mal3 offenbar darauf zurtckfuhren 1aR3t, dal im Rahmen der akademi-
schen Qualifizierung auch wissenschaftliche Modelle und Konzepte erarbeitet (zumindest:
bearbeitet) wurden, so wirken sich diese nicht realitdtsformierend aus (keiner der Akteure
konstruiert seine professionellen Handlungen entlang in der Regel als kontingent wahr-
genommener Wissenschaftsmodelle), sondern eher im Sinne der Begrindung einer
spezifischen Perspektive, die ihre professionelle Realisierung erst in der individuellen
Konstruktion durch den/die Handelnden erhélt. - Von dieser habitualisierten Grundform
ausgehend, lassen sich dann auch die im weitesten Sinne als erziehungswissenschaft-
lich-handlungspraktisch begrindeten Detailkompetenzen verstehen, die - in aller Regel
aul3erhalb der Hochschule erworben wurden! Beratungs- und Diagnosekompetenzen (vgl.
Fall Gerd) erweisen sich bei genauerer Betrachtung als postakademisch erworbene,
unmittelbare Kénnensfaktoren, die sich aber in das bereits existente Habituskonzept
des/der Padagogen schlissig einfligen lassen (vgl. Ludwig). Fur alle diese Kompetenzen
gilt, dafl3 sie in der unmittelbaren Handlungspraxis tUberwiegend keiner wissenschatftlich
angeleiteten/beratenen Reflexion unterliegen: Der Abbruch der Kontakte der Professio-
nellen zu den sie ehedem qualifizierenden Hochschulen sowie das (bis auf rudimentére
Ausnahmen) beobachtbare Fehlen von Verbindungen zu wissenschaftlichen Institutionen
gibt einerseits einen Hinweis auf die Autonomie des/der Professionellen innerhalb ihrer
Praxis, andererseits einen solchen auf einen denkbaren Handlungsbedarf seitens des

Wissenschaftssystems. Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang das professionelle
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Selbstverstédndnis der Akteure: Obgleich sie sich samtlich als ‘Pa&dagogen’ bzw.
‘Padagoginnen’ wahrnehmen, ist ihr berufsgruppenspezifischer Organisationsgrad
auRerordentlich gering'. Wenn sie sich in Berufsverbanden bzw. Qualifizierungszirkeln
organisieren, sind dies zumeist eben solche, die sich in Anlehnung an das besondere
Handlungsfeld der Befragten ergeben und aus welchen sie neue Anregungen fir die
professionelle Praxis gewinnen. Insofern kommt der Erziehungswissenschaft als Liefe-
rantin ‘neuer’ Handlungsoptionen im Sinne z.B. der Bereitstellung neuer wissenschaftli-
cher Erkenntnisse Uber Praxis eine aul3erordentlich geringe Bedeutung zu, sie artikuliert
sich allenfalls tber ihre Mediatisierung in von bestimmten Berufsgruppen (Trainer, Bera-
ter, Therapeuten; vgl. Gerd, Thomas, Rudolf) aufgegriffenen, berufsgruppenspezifischen
Detailfokussierungen - wir halten ihren Einflu3 im Ganzen fiir die Begleitung der postaka-

demischen Praxis fur eher gering.

Halten wir fest: Die professionelle Praxis bedient sich eines professionell-paddagogischen
Habitus’, der als personales Inventar wirksam wird, sich aber nur bedingt auf wissen-
schaftliche Modelle (und: Zugriffsweisen im Sinne ‘wissenschaftlich-forschenden’ Praxis-
erschlieens) in der Praxis abstutzt. Die professionelle Praxis scheint in der Tat eine
Qualitat sui generis zu besitzen, die der Wissenschaftlichkeit zu ihrem Beginn bedarf,
dann jedoch im spateren Berufsverlauf eine zunehmend geringer werdende Bedeutung

erhalt.

Als zeitlich limitiert, im beruflichen Biographieverlauf revisions- und modifikationsbedurftig
und als erheblicher Variation unterliegend erscheinen die fiir das professionelle Handeln
benotigten Detailwissenkomponenten des jeweiligen Handlungsrahmens (von der
Verénderung rechtlicher Grundlagen des Handelns z.B. Stefans bis hin zu Veranderungen
der Wissensbasis der versicherungsfachlichen Grundlagen bei Martina). Diese Wis-
sengrundlagen, deren zeitlich-adaquate Anpassung an die eigene Wissengrundlage
unverzichtbarer Bestandteil der professionellen Praxis sein muf3, unterliegt der mehr oder
weniger autodidaktischen Aneignung durch die Akteure selbst. Zumeist sind es keine
organisierten Weiterbildungen, die diese Kenntnisse verschaffen, sondern die wéahrend
des Studiums erworbenen Befahigungen zum wissenschaftlichen Arbeiten, die, von allen
Befragten als solche thematisiert, eine rasche Suche, Findung, Auswertung und Aneig-
nung dieser Wissenbestande ermoglichen. Derartige Kompetenzen der situations- und
zeitgerechten Wissenaneignung stellen kein Spezifikum erziehungswissenschatftlicher
Qualifizierung dar, sondern kénnen mehr als Teil einer allgemeinen Befahigung zum wis-

senschaftlichen Arbeiten verstanden werden; nichts desto weniger werden sie von den

Keiner/keine der Befragten ist im Ubrigen Mitglied eines der zwei deutschen Berufsverbande fiir Diplom-
Padagogen/-innen (‘Bundesverband der Diplom-Padagoginnen und Diplom-Padagogen’ bzw. ‘Berufsver-
band Deutscher Diplom-P&dagogen und Diplom-Padagoginnen’; vgl. hierzu SCHULZE-KRUDENER 1995).
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Befragten auf die ‘wissenschaftliche’ Begriindung ihrer Qualifikation zurtickgefuhrt. - Ent-
scheidend an diesen hoch fachgebundenen Wissengrundlagen ist deren zeitliche Limitie-
rung: Sie missen rasch angeeignet werden, sind von den Interviewten als temporalisier-
tes Wissen erkannt und wirken erst in ihrer Uber einen l&ngeren Zeitraum einwirkenden
Erstreckung habitusbegriindend (hiermit gewinnen sie - dies a3t sich z.B. an den Féllen
Wilhelm und Karl nachzeichnen) erheblichen Einflul3 auf die Selbstdeutung der Befragten,
die sich im Zuge des sukzessiven Wissenerwerbs zunehmend als ‘Expertenwissenbe-
sitzer’ verstehen, aber: einer wissenschaftlichen Reflexion im Sinne einer wissenschaftli-
chen Hinterfragung unterliegen diese Wissenkomponenten in der Regel nicht, sie werden
vielmehr unter Praktikabilitdtsaspekten ‘gesammelt’ und zeitadaquat revidiert bzw. durch

neuere substituiert.

Auffallend an dieser Konstruktion aus zeitstabilem Selbstkonzept (als Padagoge/-in) und
Expertenwissenbesitzer (als Fachmann/-frau) ist dessen Interrelation: Die von uns Befragten
geben zu erkennen, dal3 das von ihnen im Zuge des Studiums wahrgenommene Wis-
senschaftswissen in seiner Qualitat als ‘Entdeckungsmedium’ geeignet sein kann, in seiner
Widerspruchlichkeit bzw. auch: Unverbindlichkeit eigene Perspektiven auszubilden (was
nicht immer gelingen muf, vgl. Fall Dieter), zu denen sich ersteres Wissen dann allerdings
keineswegs im Sinne einer ‘Datenbank’ verhélt. Es wird vielmehr in seiner Relativitat wahr-
genommen, erzeugt dabei reflektorische Reaktionen und verdichtet diese dann zunachst zu
Handlungspraxisvorstellungen, die dann eines spezifischen, in den meisten Fallen auf Fak-
ten- und Prozel3kenntnissen nicht-erziehungswissenschaftlicher Provenienz beruhenden,
Uberbaus bediirfen. Dieser erfolgreiche KraftschluR - so er, wie in unseren professionellen
Fallen, gelingt - stellt keinen Automatismus dar. Wie besonders die Falle Ludwig und Ulrike
(beide bearbeiten ihre Biographie im Sinne der Professionalitédtsentwicklung erfolgreich)
zeigen, ist die Suche nach an die studienbegriindete Wertdimension anschluf3fahigen, fur
diese mediatisierungsfahige ‘Handwerkszeuge’ eine hoch unsichere, risikobehaftete Proze-
dur, die im ungunstigsten Fall (vgl. Victoria) auch zum biographischen Desaster fiihren kann

und jenseits jeglicher Optionalitat auf Professionalitdtsgenese verfangt.

An dieser Schnittstelle zwischen zeitstabilen und zeitlabilen Kompetenzbegriindungsfaktoren
fur Diplom-P&dagogen/-innen scheint fir uns der schmale Grat zwischen Profession,
Berufsformigkeit von Arbeit und diffundierendem Dilettantismus zu liegen: Beide Kompe-
tenzbereiche sind zwingend aufeinander verwiesen, wenn padagogische Professionalitat als
Konstrukt vorstellbar sein soll. Wie anzudeuten war, ist die berufsfachliche Wissengrundlage
(zum Beispiel: Martina, Thomas) keine genuine Wissenbasis des/der Padagogen/-in,
vielmehr handelt es sich um die berufsspezifischen Wissenbasen sonstiger (Experten-)
Berufe, die auch durch die ‘wissenschaftliche Kompetenz' deren Aneignung noch keine pad-

agogische Besonderheit darstellt, sondern allenfalls als elementare akademische Kompetenz
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eines jeden Universitatsabsolventen in den Blick gerat (wir versuchten dariber hinaus
darzulegen, daf3, wo sie in der Ausschlief3lichkeit dieser Berufsfachlichkeit steckenbleibt wie
bei Dieter, Hans und Elke, sie sich als professionsbezogen hoch bedenklich auR3ert). Erst in
der Verbindung mit der habitualisierten ‘Filterung’ dieser Berufsfachlichkeit um deren nach
padagogischen SinngrolRen gebildete Wahrnehmungsmomente entsteht das ‘Padagogisch-
Besondere’, welches sich in dem Moment, in welchem der gemeinsame Transfer in eine
betriebliche Praxis gelingt, als professionelle Praxis manifestiert. Insofern erscheint uns in
der Tat angesichts unserer Untersuchungsergebnisse die Uberlegung als gerechtfertigt,
padagogische Professionalitat - neben ihrer erziehungswissenschaftlichen Fundierung - in
erheblichen Teilen auch an aulRererziehungswissenschaftliche Wissens- und Kénnenbe-

standteile gebunden zu sehen; wir werden diesen Aspekt spater erneut aufgreifen.

Nicht Ubergangen werden darf in diesem Diskussionszusammenhang die Frage nach der
praxisbegleitenden Reflexion derselben durch die Akteure. Festzuhalten ist an der Feststel-
lung, dal3 fur die Uberragende Mehrzahl unserer Professionellen eine praxisreflektierende
‘Supervision’ ihres Tun in erziehungswissenschaftlichen Kontexten nicht stattfindet (dem kor-
respondiert die professionelle Selbstetikettierung in bezug auf die eigene Padagogenrolle,
die zumeist von der handlungsrahmenbedingten Funktionsbeschreibung tberlagert wird (als
‘Trainerin’ wie bei Martina, oder als ‘Weiterbildner in der beruflichen Erwachsenenbildung’,
wie bei Gerd). In diesen jeweils spezifischen Funktionskontexten finden Praxisoptimierungen
(z.B. im Rahmen gezielter Weiterbildungen) statt, diese allerdings sind damit in aller Regel
aul3er-erziehungswissenschatftlichen Standards verpflichtet und nicht zwingend der Konturie-
rung der padagogischen Motivbildung verpflichtet (so z.B. bei Wilhelm, der, unter der
erwahnten Zeitstabilitat des padagogischen Impetus, gewerkschaftlich-politisierte Selbstbe-
schreibungsmuster wahlt). Unter professionstheoretischen Aspekten sind derartige Erschei-
nungen mit Besorgnis zu registrieren, da einerseits eine gemeinsame Berufsrollenidentitats-
findung oder -definition der Akteure kaum nachweisbar ist, dartiber hinaus eine berufsgrup-
penspezifische Professionsweiterentwicklung auf der Grundlage - kleinster - gemeinsamer
Standards erschwert wird. - Wir deuten hiermit die potentielle Gefahr einer sukzessiven
Praxisoptimierung durch nicht-erziehungswissenschaftliche Instanzen auf Kosten einer
Praxisreflexion durch erziehungswissenschaftliche Sinnlieferanten an und geben damit eine
Hinweis auf in der SchluRbetrachtung zu formulierende Anforderungen an das erziehungs-

wissenschaftliche Qualifizierungssystem.
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5.1.8 Padagogische Professionalitat: Eine Konkretisierung ihrer Bestimmung

Wir hatten darzustellen versucht, daf eine indexikalische Professionalitdtsbestimmung sol-
cher Diplom-Padagogen/-innen, deren Handlungsfeld sich auf (inner-) betriebliche Kontexte

bezieht, auf der Grundlage des uns verfligharen Datenmaterials als nicht moglich erscheint.

Nach den eingangs gewahlten, eher die individuelle Biographie fokussierenden Zugriffsfor-
men auf unsere Befragungspersonen konnte in der zunehmend kursorischer erfolgenden
Erdrterung herausgearbeitet werden, daf - und hierzu sei nochmals auf die im Zusammen-
hang mit der Forschungsdesigndarstellung erfolgte ‘Einzigartigkeit’ eines jeden Falls hinge-
wiesen - padagogische Professionalitat sich weniger als Merkmalsauspragung einer spezifi-
schen Berufsgruppe (als eben durch analogen Tétigkeitsbereich und Berufsmusteretikettie-
rung), sondern vielmehr als Eigenschaft von unter Rahmenbedingungen betrieblicher Hand-
lungsbedingungen agierenden Akteuren jeweils spezifisch nachweisen lassen kann. Hiermit
verbunden sein mul3 - angesichts unserer nicht repréasentativen zwanzig Untersuchungsfélle
- die Feststellung, dal3 es ‘den’ oder ‘die’ Diplom-Padagogen/-in in beruflich-betrieblichen
Handlungsfeldern nicht gibt; wir figen hinzu: angesichts der Vielschichtigkeit der betriebli-

cher Handlungsbedingungen wahrscheinlich auch nicht geben kann!

Unsere ‘Falle’ lassen erkennen, dal3 sie sich in der Wahrnehmung ihrer Handlungen unter
der unmittelbaren Fragestellung nach ‘Professionalitat’ unterschiedlich einschétzen: Der
.kalte Schimmer der Professionalitat” (Karl), verbunden offenbar mit der Vorstellung einer
expertokratischen Deprofessionalisierung durch ‘Verkaltung' des padagogisch-professionel-
len Motivs ist mehreren unserer Befragten suspekt - eigentiimlicher Weise sind diese gerade
diejenigen, deren Handlungen wir als durch Professionalitat gekennzeichnet sehen. Vermut-
lich ist es gerade diese padagogische Haltung, die auch eine professionelle Skepsis gegen-
Uber ‘Rezepten’, vor allem aber auch: modellhaften Abbildungen des professionellen Alltags
auf der Grundlage erziehungswissenschaftlichen Wissens hervorrufen; sie ist dennoch nicht

bodenlos.

Wir glauben festgestellt zu haben, daf es die vital gelebte, das heil3t, die gesamte Person
umfassende, ihr eben geflhlsmafig nicht &uRerlich bleibende Werthaltung ist, die am Ende
eines Studiums steht, an welches sich spéater in der Handlungspraxis Professionalitat
anschlief3t. Wir glauben weiterhin ermittelt zu haben, dal} diese padagogische Grundwerthal-
tung (padagogische Ethik?!) allein nicht im Sinne von Professionalitat Gberlebensfahig ist,
sondern da, wo sie keine (wie immer geartete) fachliche ‘Unterfiitterung’ erféahrt, in lllusionen

endet, die jeglicher Chance auf Professionalitatsgenese entbehrt.

Sie kann weiter nicht allein in der Bodenstéandigkeit berufsfachlicher Kompetenzaneignung

und deren ebenso perfekter Realisierung im Bildungsalltag allein zu suchen sein (wie bei
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Dieter und Elke, die sich in der Perfektion ihres Handelns selbst als ‘professionell’ erleben),
wenn sie sich nicht als identisch mit eben nicht-padagogischen Kompetenzrealisierungen
darstellen soll - sollte, anders als von uns favorisiert, hier die Frage gestellt werden, warum
denn gerade diese Perfektion im Alltag, die sich ja als hoch anschluf3fahig mit ihren Rah-
menbedingungen erlebt (Erzeugung abnahmefahiger Qualifikationen auf seiten der Klientel
und damit Erh6hung der Lebenschancen der Betreuten; Steigerung bzw. Erhalt der
‘Marktfahigkeit’ des eigenen Unternehmens usw.) nicht als ‘professionell’ bewerten laR3t, so
kann die Antwort nur in der Gegenfrage nach dem grundsétzlichen Wert des Diplomstudiums
schlechthin bestehen. Fiur beide Genannten (ihr Kreis lieRe sich erweitern um Peter und
Hans) gilt, da’ die Bestéatigung der Handlung durch die Leistungsabnahme im Alltag allein
kein schlissiger Hinweis auf wirkliche Professionalitat des/der Padagogen/-in sein kann, da
die konstruktive Bearbeitung des Handlungsfeldes eben genau das konstruktive Moment der
Sinnanreicherung durch eigene Sinnangebote vermissen laRt. Wir hatten diese Uberlegung
im Zusammenhang mit der Interrelation padagogischer und sonstiger Kompetenzmomente
thematisiert, hier ziehen wir aus unseren Uberlegungen folgenden SchluR: Padagogische

Professionalitat als

e kompetenzbegrindetes Sinnstiftungsangebot

e eines besonderen, sinnhaft geschlossenen Systems, welches

e kompetente Leistungsangebote unter

e Zuhilfenahme auch nicht-p&dagogischer Wissen- und Kénnenkomponenten
¢ abnahmefahig (anschlu3fahig) und

o komplexitatssteigernd fir Umweltsysteme

einzubringen vermag ist dann gegeben, wenn auf der Grundlage von péadagogischen
Wertorientierungen (als ‘resistenten’ gegenuber fremden Dominierungsversuchen) konstruk-
tive Erregungen von Umwelten stattfinden. Konkreter: Professionelle Diplom-Padagogen/-in-
nen bedienen sich eines facettenreichen, handlungsfeldspezifischen Kompetenzfundus (von
Beratungs- und Therapiekompetenzen, Gerd, bis hin zu hoch formalisierten Kenntnissen des

Versicherungswesens, Martina) den sie

e in bezug auf ihre Adressaten (Klientele) als subjektforderliche Padagogenhandlungen,
und

e bezlglich ihres gesamten Betriebskontextes als unternehmensfdrderlich im Ganzen

erleben. Letztgenannte Bedingung ist eine conditio sine qua non: Wo, wie im Fall Peter, die
Subjektbindung der Handlungszielbestimmung fehlt, ist die konstruktive ‘Storerlage’ des/der
Padagogen/-in nicht gegeben, seine/ihre MaRnahmen degenerieren zur blol3en Optimierung

des Bestehenden und leisten nichts ‘Neues’ sprich: Bieten keine neuen Impulse fir betriebli-
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che Umwelten, die diese zur Priifung ihrer eigenen Handlungsbedingungen nétigen und den
innovativen Impuls auslésen. Genau letzteres glauben wir in der deutlichsten Form bei Ulrike
und Ludwig beobachtet haben zu kénnen: Beide Akteure erleben sich als konstruktive Unru-
hestifter, die jenseits jeder betriebsfeindlichen Ideologisierung ihres Tun auf der Grundlage
der Sicherheit des Wissens um die eigene Kompetenz konflikttrachtige Innovationsofferten
an ihre betrieblichen Umwelten herantragen und sich letztlich als hdchst konstruktive Bear-
beiter betrieblicher Problemlagen erweisen, welche mit den schon bekannten Binnenoptio-

nen des Unternehmens nicht mehr hatten geldst werden kénnen.

Padagogische Professionalitat 1alt sich damit erkennen als eine besondere Kompetenz, die
sich neben ihrer erziehungswissenschaftlichen Fundamentierung innerhalb des Studiums in
der Regel Uber auRerhalb des Studiums erworbene Qualifikationen vermittelt; insofern ist sie
nicht unmittelbares Studienergebnis, sondern mittelfristiges (Zwischen-) Ergebnis biogra-
phisch vermittelter Erfahrung. Und dennoch: So geeignet das Studium selbst sein kann, die
Grundlage eines aufbaufahigen Kompetenzgefliges zu sein, so sehr laldt es doch in bezug
auf nahezu alle Absolventen/-innen der befragten Gruppe (professionelle wie nicht-profes-
sionelle) Fragen an seine Binnenstruktur offen. Seine schlissigste Funktion scheint es da zu
erfillen, wo es zu Beginn des Studiums bereits vorhandene Berufs- oder Lebenserfahrungen
aufgreift und einer Reflexion unterzieht, die sich in der spéateren Folge durch Zusatzqualifi-
zierungen konkretisieren kann (z.B. bei Gerd und Thomas); wo es diese Chance verpalt
(Elke, Dieter), erzeugt es keine anschlul3fahigen Effekte fir die Absolventen und gerét zum
bloRen Zertifizierungsprozel3. Fir alle anderen bleibt es ebenfalls Antworten auf gestellte
Quialifizierungsfragen schuldig, deutlich z.B. bei Ludwig und Stefan: Diese erwerben eine
genuin padagogische Perspektive und erleben sich im AnschluR an ihr Studium als
Suchende, wissen aber den Anschlul} ihrer Haltung an eben anschlul3fahige Kompetenz-
muster nur unter widrigen Bedingungen herzustellen - die anschlu3fahige Kompetenz,
fremdsystemische Rationalitaten zu erkennen und hierauf eigene Losungsangebote bereit-
zustellen, wird so zum schmerzhaften Prozel3, der etlicher Umwege bedarf, bis letztlich die

Konkretisierung des eigenen Kdénnens und Wollens in seiner Abgrenzbarkeit von Fremdem

erfolgen kann (Ludwig erkennt sich in seiner Rolle als Padagoge - lange nach seinem Stu-
dium - in der Verschiedenartigkeit seiner Motivationen zu betriebswirtschaftlichen Akteuren
innerhalb seines Unternehmens erst in dem Moment, in welchem er mit ebenfalls bildungs-
handelnden Betriebswirtschaftlern kollidiert; Stefan entwickelt ein Gespur fur die 6konomi-
schen Sachzwéange seines reformerischen Programms just in dem Moment, in welchem er
letzteres als infolge seiner bis dahin in der betriebswirtschaftlichen Dimension nicht erkann-
ten Befindlichkeit feststellen muR3). Die Liste lieRe sich fortsetzen Uber Martina, die sich zur

Versicherungsfachfrau fortbilden lassen muf3, um die Programmatik ihres Handelns realisie-
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rungsfahig zu machen bis hin zu Rudolf, der des journalistischen Handwerkszeugs bedarf,

um als Padagoge Gehor finden zu kénnen.

Fur nahezu alle Befragten gilt, daf3 sie im Rahmen ihres Studiums eine erziehungswissen-
schaftlich-binnenperspektivische Sicht der Dinge erworben haben, deren Anschlul3 an
Handlungsfelder sie selbst herzustellen haben, indem sie Uber zusatzliche
‘Sensorenausbildungen’ (z.B. Uber Weiterbildungen) sowohl ihre eigene Vermittelbarkeit in
betriebliche Kontexte als auch dort ihre personliche Leistungsfahigkeit zu entdecken wissen
missen (dal’ dies - leider - einer nicht geringen Zahl nicht zu gelingen scheint, haben wir
darzustellen versucht). Auf der Grundlage unserer Untersuchung leiten sich hieraus Uberle-

gungen zur Gestaltung des erziehungswissenschaftlichen Diplom-Studiengangs ab.

5.2 Resumee: Professionalitat von Diplom-Padagogen/-innen und professio-

nalitatsbegrundende Qualifizierungsstrukturen

Die von uns eingangs getroffene, spater anhand des empirischen Materials begriindete
Feststellung, innerhalb beruflich-betrieblicher Handlungsfelder einen spezifischen Bedarf an
padagogisch-professioneller Handlungskompetenz vorfinden zu kénnen, kann und darf
anhand der erstellten Forschungsergebnisse nicht in die Behauptung einmiinden, angesichts
der in einzelnen Fallen erfolgten Nachweisbarkeit dieser Professionalitat ein ‘gelungenes’, in
sich stimmiges Qualifizierungskonzept im Rahmen des Diplom-Studiums vorzufinden; wir

werden diesen Aspekt in Kiirze aufgreifen.

Angesichts unserer Erkenntnisse ergibt sich zudem das Bild, daf3 die Polyvalenz aus Hand-
lungsfeldanforderungen in Verbindung mit der Vielschichtigkeit individueller Verlaufe zu der
Annahme filhren muf3, dalR an vielen Stellen von uns nicht erfal3te Bedingungsfaktoren auf
die Professionalitadtsgenese (bzw. deren Ausbleiben) EinfluR erhielten, insbesondere scheint

dies in nur n&dherungsweise im Forschungsprozel} erfal3ten Variablen wie

e zur Studienmotivation fihrenden Vorbiographieeinflissen (Sozialisations- und Milieu-
konstituenten),

e privaten Entwicklungen vor, wahrend und nach dem Studium sowie

e offenbar zundchst von uns in ihrer Bedeutung nicht hinreichend erkannten, informellen

Kontakten der Befragten zu ihren spateren Handlungsfeldern

gegeben zu sein. Hier sehen wir Ansatzpunkte fir weitergehende Forschungsfragestellun-
gen, die zu entwickeln und ggf. im Kontext einer oder angesichts der Datenmenge begrenzt

mehrerer, detaillierterer Einzelfallstudien zu prazisieren sein kdnnten.
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In bezug auf unsere explorativ-vergleichenden Fallerhebungen lassen sich auf der Grund-

lage unserer Forschungsergebnisse folgende zusammenfassenden Betrachtungen vorneh-

men:

Die Mehrzahl der Befragten nimmt ihr Studium nicht unter der Berufszielvorstellung auf,
Zu einem spateren Zeitpunkt in beruflich-betrieblichen Handlungskontexten Beschaftigung
zu finden (hiervon ausgenommen sind die wenigen Lebensalteren, die ihr Studium mehr

oder weniger als unmittelbare Berufsvorbereitung oder -erganzung sehen).

Fir die meisten der Interviewten sind Berufsvorstellungen zu Beginn des Studiums nicht
oder nicht in der spéater realisierten Form gegeben; dies gilt sowohl fiir diejenigen, die das
Diplomstudium zunachst unter der Perspektive der ‘Warteschleife’ auf einen favorisierten
Studienplatz einer nicht-erziehungswissenschatftlichen Fakultdt auffassen, als auch fur

diejenigen, die mit unspezifischen Vorstellungen Gberhaupt ihr Studium aufgreifen.

Eine realistische, zu konkreten Studienfragestellungen fihrende Einschatzung des spate-
ren Handlungsfeldes besitzt die Mehrheit der Befragten nicht, diese stellt sich auch
angesichts der Studiensituation (Kontingenzerfahrungen) nicht ein (Ausnahmen bilden
wieder die Lebensalteren, die ihre beruflichen Vorerfahrungen als Resonanzboden an die
akademische Qualifizierung herantragen). Wir sehen an dieser Stelle einen erheblichen
Leistungsbedarf seitens des Wissenschaftssystems (in seiner Eigenschaft als Qualifizie-
rungssystem), Studierende friihzeitig Gber Handlungsfelder und die fiir deren professio-
nelle Bearbeitung bendtigten Qualifikationen zu informieren und so Fehlentwicklungen
vorzubeugen, die neben der individuellen Tragik auch zu Legitimationsverlusten des
akademischen Qualifizierungssystems fuhren missen. Die ‘Offenheit’ des Studiums als
‘breite Mobilitat zwischen Berufsfeldern’ beférderndes Medium darf nicht zur vélligen

Unverbindlichkeit des Qualifizierungsgeschehens fihren. Hierzu geeignet erscheint uns:

die Realisierung von Praktika und friihzeitigen Anbahnungen von Kontakten mit potentiel-
len spateren Handlungsfeldern, wie sie z.B. in der neuesten Rahmenordnung fir den
Diplom-Studiengang (siehe weiter vorn) gefordert wird. Anhand unserer (quantitativ
begrenzten) Prifung einschlagiger Studien- und Prifungsordnungen lief3 sich ermitteln,
daR seitens qualifizierender Hochschulen (auf der Formalebene) weder die zeitlichen
Extensionen noch die inhaltlichen Konkretisierungen studienbegleitender Praktika reali-
siert werden, wie sie die Rahmenordnung von 1989 als Minimalforderung im Vorberei-

tungsbereich professioneller Handlungskompetenz einfordert.

Hiermit verbunden ist die Notwendigkeit einer kleinsten gemeinsamen Basis fir alle Stu-

dierenden der Diplom-Padagogik verbindlicher Lehrangebote (gunstigstenfalls wéahrend
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des Grundstudiums), um zumindest naherungsweise ein Grundverstandnis von der eige-
nen, disziplindr eingebundenen Berufsrolle entwickeln zu kdnnen. Die im Zuge unserer
Untersuchung thematisierten, bis in die voéllige Beliebigkeit reichenden Studienerfahrun-
gen (Franz, Otto, Nicole) kdnnen kaum als Grundlage einer spateren Professionalitat die-
nen, wenn sie bereits wahrend des Qualifizierungsprozesses die eigenen Handlungs-

grundlagen als vollig unverbindlich erscheinen lassen.

Die bereits mehrfach thematisierte ‘Wertbasis’ des padagogischen Handelns stellt eine
nach unserer Einschatzung unverzichtbare, keinesfalls aber hinreichende Bedingung
professionellen Handelns innerhalb betrieblicher Kontexte dar. Péadagogisch-professio-
nelle Handlungsmuster des von uns identifizierten Typs realisieren sich innerhalb hoch
komplexer Strukturen dkonomischer, technischer und sozialer Bedingungen, fir welche,
wenn anschluR3fdhige Operationen von Padagogen/-innen professionell verlaufen sollen,
neben dem Verstandnis der eigenen Leistungsrolle ein eben solches fiir die Binnenratio-
nalitat der anderen vorhanden sein muf3. In dieser Hinsicht ist dringend zu prifen, inwie-
weit nicht schon wahrend des Studiums nicht-erziehungswissenschaftliche Wissenbe-
stande zu vermitteln sind, um die eigene Abgrenzung des /der Padagogen/-in von ande-
ren innerbetrieblichen Leistungsrolleninhabern mittels eines elementaren Verstandnisses
deren Codes sicherzustellen. Diese - fur uns anhand unserer Falle zwingend in den Blick

geratende - Forderung muf3 in Erganzung der vorherigen gesehen werden:

e Das Studium muf ab einem zu definierenden Zeitpunkt spezifisch, damit bezogen
auf besondere Handlungsfelder und die in diesen nachweisbaren Handlungsan-

forderungen werden, dazu

e mul} es betriebliche Handlungsfelder in ihren Anforderungen in den Blick nehmen
und den/die Studierende bereits wahrend der als zwingende Bedingung einzufor-
dernden Praktika angeleitet (erziehungswissenschaftlich reflektiert) mit diesen

Handlungsfeldern konfrontieren. Dann kdnnen

e innerhalb dieses spezifischen Rahmens - dann je nach studentischer Indivi-
dualentscheidung - Wahloptionen hinsichtlich alternativer Entscheidungen bezig-

lich der Studieninhaltwahl belassen werden.

Konkret bedeutet dies, dal3 nicht fur jede/jeden spateren Diplom-Padagogen/-in mit der
wahrend des Studiums zu treffenden Studiengangschwerpunktbildung hin auf beruflich-
betriebliche Felder das in jedem Fall gleiche Studienangebot zu machen sein soll; dies
widerspréache der Vielfalt der von uns herausgearbeiteten Handlungsbedingungen. Vor-
stellbar ist hingegen ein - vorzugsweise wahrend des Hauptstudiums zu realisierender -
gemeinsamer Anteil an Betriebswirtschaftslehre, Arbeitsrecht und Berufskunde, der je

nach favorisiertem Handlungssektor des/der Studierenden um entsprechende Vertie-
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fungsschwerpunkte zu ergdnzen ware. In jedem Fall zu vermeiden ist die nahezu gren-
zenlos erscheinende Kontingenzerfahrung des Studiums (vgl. v.a. Franz und Otto), die

nahezu unausweichlich professionalitatsfeindliche Effekte zeigen mul3.

e Studien- und Prifungsbedingungen der von uns Befragten stellen sich - retrospektiv - als
hochgradig kontingent dar (sie erreichen ihren Unverbindlichkeitsgipfel da, wo, wie in den
Fallen Otto, Franz und Peter, Prufungsforderungen zur Farce werden). Fir uns ergibt sich
eine im Rahmen von Professionalitatsgenese unverzichtbare Forderung im Kontext der
gerade thematisierten Spezifikation von Inhalten in derjenigen nach verbindlichen, lei-
stungsfordernden Prifungspraxen, die sich in Anlehnung an die seitens der Rahmenord-
nung von 1989 eingeforderten Anspriche weniger in der Reproduktion theoretisierten
Wissenschaftswissens, sondern vielmehr in der praxisnahen Prifungsgestaltung auf3ern
mufte: Studierende, ,die gefordert werden, entwickeln ein ausgepragteres Selbstbewul3t-
sein, fuhlen sich zufriedener und setzen Prioritaten fir das Studium, da es fur sie dann
einen wichtigen Resonanzboden personlicher Entwicklung darstellt* (HOMFELDT 1995,
S. 182). Das Diplom-Studium lief3e sich unter solchen Bedingungen durchaus auch den-
ken als leistungsbezogene Selektionsinstanz, die Uber einen verbindlichen Kanon an
praxisrelevanten Inhalten die in unserer Untersuchung nachgewiesene Diffusion von
Studienstrukturen, Kompetenzerwerbsverlaufen und Selbstverstandnissen abbauen
konnte; hiermit ware - Uber das qualifikatorische Moment vermittelt - ein weiterer wichtiger

Aspekt verbunden:

e Diplom-Padagogen/-innen sahen sich auf der Grundlage eines gemeinsamen, qualifika-
tionsbezogen vermittelten Gruppenmerkmals - auch und gerade angesichts spéater diffe-
rierender Handlungspraxen in unterschiedlichen Berufsfeldern - als Trager/-innen eines
gemeinsamen Kompetenzprofils, welches sich im Sinne seiner arbeitsmarktstrategischen
Verwertbarkeit status- und einkommenpolitisch verwerten lassen konnte. Fir heutige
Arbeitsmarktakteure muf3 der Titel ‘Diplom-P&dagoge/-in’ nicht zuletzt deshalb diffus und
kaum Klassifizierbar sein (und damit kaum interessenpolitisch nutzbar seitens des/der
Zertifikatinhabers/-in), weil die ihm immanente Signalwirkung bezlglich attestierter Lei-
stungsfahigkeiten seines Tragers/seiner Tragerin schlichtweg nicht existiert (und ange-

sichts der hochschulisch variierenden Qualifizierungspraxis nicht existieren kann).

Unsere bis hierher getroffenen Betrachtungen verstehen wir als klare Bestéatigung einer
grundsatzlichen Bedarfsbegriindung fir einen grundstandigen erziehungswissenschaftlichen
Diplom-Studiengang als Vorbereitung auf Berufsrollen in Feldern des beruflich-betrieblichen
Bildungswesens. Mit dieser SchluRbemerkung folgen wir nicht einer ‘pro domo-Logik’ als
Erziehungswissenschaftler, sondern sehen in unseren Forschungsergebnissen vielmehr eine

Bestatigung fur die seitens berufsqualifizierender Unternehmen - explizit oder latent - ange-
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meldeten Bedarfe an expertenschaftlicher Problemlésungskompetenz. Wir hatten darzustel-
len versucht, dal} dieser Bedarf sich angesichts der Verschiedenartigkeit der Handlungsfel-
der unserer Akteure nur bedingt in Form eines berufshildahnlichen Modells abbilden lassen
kann, in jedem Fall aber dazu fuhren sollte, Strukturen des potentiellen Handlungsfeldes
bereits in den Qualifizierungsgang (Studium) aufzunehmen. Wenn padagogische Leistungs-
angebote als solche professionell zum Tragen kommen sollen, benétigen sie zu ihrer Ver-
mittlung sprich: Anschlu3fahigkeit auch fremd(wissenschaftlich)e Kompetenzbestéande, um
die Grundlage einer individuell-personalisierten Professionalitét bilden zu kdénnen - diese gilt
es padagogisch-wertmusterbegriindet in einen schlissigen Qualifizierungsgang zu integrie-

ren.
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Anhang 1

Fragebogen fur Universitaten / Hochschulinstitute

Zu den mittels des Fragebogens erhobenen Daten siehe Kapitel 4.3

Die unten aufgeflihrten Fragen wurden in Form eines vorgedruckten Fragebogens an 38
berufs-, betriebs- bzw. wirtschaftspadagogisch qualifizierende deutsche Hochschuleinrich-
tungen versandt. Der Originalbogen selbst war mehrseitig angelegt und gestattete eine
unmittelbare Fragenbeantwortung unterhalb der jeweiligen Frage; aus Darstellungsgriinden
wurde auf eine Abbildung des Originalfragebogens verzichtet.

. Seit wann gehort der Diplom-Studiengang Erziehungswissenschaft an lhrer Hochschule
zum (regelméaBigen) Studienangebot?

. Welche Studiengangmodelle des Diplom-Studiengangs Erziehungswissenschaft werden
an lhrer Hochschule angeboten (z.B. grundstandiger Studiengang; Aufbaustudiengang
etc.)?

. Welche Vertiefungsrichtungen/Studienschwerpunkte werden im Rahmen dieses Studi-
engangs an lhrer Hochschule angeboten?

. In welcher Hohe bewegen sich z. Zt. die Studierendenzahlen (aller Semester) im Diplom-
Studiengang EW?

. Welchen Anteil bilden hierbei berufs-/betriebs-/wirtschaftspadagogische und vergleich-
bare Studienrichtungen/-vertiefungen? (Sollte hierzu empirisches Datenmaterial zur
Verfligung stehen, ware eine Verfligbarmachung besonders hilfreich).

. Sind fur Sie in bezug auf die berufs-, betriebs- und wirtschaftspaddagogischen Studienrich-
tungen/Schwerpunkte Trends in der Entwicklung der Studentenzahlen erkennbar?

. Lassen sich in dieser Entwicklung Besonderheiten fiir die Nachfrageentwicklung berufs-/
betriebs- und wirtschaftspadagogischer bzw. vergleichbarer Studienrichtungen erkennen?

. Sollten Sie Uber Erkenntnisse hinsichtlich des Verbleibs der Absolventen/Absolventinnen
nach Studienende verfligen: Wo verbleiben nach |hrem Wissen Absolven-
ten/Absolventinnen berufs-/betriebs- und wirtschaftspddagogischer sowie verwandter
Studienrichtungen nach Abschluf3 des Diplom-Studiums tGberwiegend?

. Welche Einschatzung des Diplom-Studiengangs vertreten Sie hinsichtlich seines Beitra-
ges zum Erwerb beruflicher Handlungskompetenzen fir beruflich-betriebliche Bildungsta-
tigkeiten (Bildungsabteilungen in Unternehmen; freie -berufliche- Bildungstrager; sonstige
Handlungsfelder der beruflichen Aus- und Weiterbildung)?

10.Wie beurteilen Sie den Diplom-Studiengang EW unter dem Aspekt einer spateren Be-

schaftigung der Absolventen/-innen in Feldern der beruflich-betrieblichen Bildungsarbeit
hinsichtlich seines Beitrages zur Professionalitatsbegriindung (professionelle Hand-
lungskompetenz) im spateren Berufshandeln?
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Anhang 2

Leitfaden fur Interview

Zu Einsatz und Verwendung des Leitfaden siehe Kapitel 5.2

Das nachfolgend dargestellte Muster des Leitfadens fir die mit den befragten Diplom-P&d-
agogen/-innen geflhrten Interviews stellt das grundsatzliche Erhebungsinstrumentarium der
Untersuchung dar. Dem Charakter der empirisch-qualitativen Untersuchungsform entspre-
chend, wurden die Fragen im Einzelinterview nicht en detail chronologisch, sondern in der
Regel kursorisch bearbeitet (vgl. hierzu Kapitel 5 und 6).

Datum:

Persdnliche Daten

Name, Vorname:

Alter:

Familienstand:

Tatigkeit / Stellenbezeichnung:

Branche / GroRRe / Wettbewerbssituation des beschaftigenden Unternehmens:

1. Themenbereich 1: Individuelle Bildungs-/Berufsbiographie

1.1. bis zum Studium der Padagogik

e Wie gestaltete sich der individuelle Bildungs- bzw. Berufsweg bis zur Aufnahme des Stu-
diums (Berufsausbildung, Berufstatigkeit, Abitur, Zweiter Bildungsweg etc.)?

e Welche personlichen Motive begrindeten die Wahl des Diplom-Studiengangs Erzie-
hungswissenschaft ?

e Welche Erwartungen bestanden damals an das bevorstehende Studium und seine Rele-
vanz fir eine spatere Berufstatigkeit?

1.2. bezogen auf den Diplom-Studiengang

e An welcher Universitat wurde in welchem Studienschwerpunkt und mit welcher Facher-
bzw. Lehrangebotskombination studiert?

e Wo lagen die persdnlichen Studienziele und: Bestand wahrend des Studiums der Ein-
druck, diese realisieren zu kbnnen?
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Bestanden bereits wahrend des Studiums konkrete Vorstellungen bzgl. einer spateren
Berufstatigkeit und bestand damals die Ansicht, wahrend des Studiums hierauf vorbereitet
zu werden?

Welches (padagogisch - berufliche) Selbstverstandnis bestand am Studienende?

1.3. bezogen auf Berufseinmindung(en)

Welche Berufsziele bestanden zur Zeit des Studienabschlusses (bzw. kurz vor Studien-
ende)?

Wie war der Verlauf des Ubergangs vom Studium in das (erste) Beschéftigungsverhalt-
nis?

In welchem Ausmald beeinflul3te der Studienabschluf’3 die Begriindung des ersten Be-
schéftigungsverhéltnisses/welche weiteren Faktoren beeinfluBten die Beschéaftigungs-
aufnahme (Bekanntschaften tUber vorherige Praktika, informelle ,Beziehungen® etc.)?

Welche qualifikatorischen und extrafunktionalen Anspriche seitens des Arbeitgebers
wurden an bei der Beschéftigungseinmindungschwelle erkennbar bzw. vermutet? Welche
werden aus der heutigen Perspektive - retrospektiv - erkennbar?

Wie wurde grundsatzlich - bezogen auf das gerade absolvierte Studium - die Arbeits-
marktsituation erlebt?

Wurden im Rahmen der Beschéftigungssuche die Berufszielvorstellungen realisiert oder
gab es (ungewollte) Konzessionen an das Beschéaftigungssystem?

‘PalRten’ die avisierten Stellenangebote auf das eigene Qualifikationsprofil und: Bestand
die Empfindung, auf das (neue) Handlungsfeld gut vorbereitet zu sein?

1.4. bezogen auf die Berufsbiographie wahrend/nach Erstbeschéaftigung

Darstellung des bisherigen Beschaftigungsverlaufes:

- Welche Aufgabenbereiche wurden bisher wahrgenommen; wie wurden diese erlebt?
- Aus welchen Motiven wurden Beschaftigungsverhaltnisse aufgegeben/gewechselt?
- Wie wurden diese Wechsel personlich erlebt?

- Welche ‘BeschéftigungserschlieBungsmedien’ konnten dabei genutzt werden?

An welchen Weiterbildungs-/Fortbildungsmalnahmen wurde im Zuge des/der Beschéfti-
gungswechsel teilgenommen?

- Warum wurden gerade diese durchlaufen?
- Wie wurden diese MalRnahmen erlebt?

Wie werden diese Weiterbildungen/Zusatzqualifizierungen in bezug auf bisherige Be-
schaftigungsverhaltnisse in Relation zu studienbegriindeten Qualifikationen erlebt?

. Themenbereich 2: Derzeitiges Beschéftigungsverhaltnis

Struktur der Bildungsorganisation innerhalb des Unternehmens (Anzahl Beschaf-
tigte/lUmfang an BildungsmafRnahmen/Organisation und personelle Starke der Bildungs-
abteilung etc.).

Existieren erkennbare/latente ‘Bildungsphilosophien’ innerhalb des Unternehmens?
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Eigene Aufgaben und Téatigkeiten mit qualitativer/quantitativer Abgrenzung gegeneinander
(z.B. Planung/Organisation/allg. Leitungsaufgaben/Durchfiihrungsaufgaben differenziert
nach Tatigkeitsfeldern in Aus- und Weiterbildung; sonstige).

Welche (hierarchisch-) organisatorische Einbindung besteht fur

- die innerbetrieblichen Bildungsinstitutionen?
- Interviewte(n) personlich?

2.1. Verfassung der betrieblichen Bildungsarbeit

Welcher Stellenwert wird - nach eigener Einschéatzung - der Bildungsarbeit seitens der
Unternehmensleitung beigemessen und wie &uf3ert sich dies?

Welche Personalstruktur besitzt die Bildungsorganisation (hauptamtliche/nebenamtliche
Krafte; Personal aus Fachabteilungen)?

Welche Kommunikationsstrukturen bestehen zwischen Bildungsabteilung/Bildungsbe-
darfstragern (Fachabteilungen/Betroffenen)?

Welche Kommunikationsstrukturen bestehen zwischen Bildungsabteilung und bildendem
Fachpersonal aus Fachabteilungen?

Existieren gezielte Bildungsveranstaltungen fiur Bildungspersonal und nebenamtlich bil-
dendes Fachpersonal und: Welche Aufgaben fallen der/dem Interviewten in diesem Rah-
men zu?

2.2. Ziele der betrieblichen Bildungsarbeit

Form von Bildungsbedarfsermittlung/Bedarfsdeckungstransfer:

- Wer entscheidet wie, wo, mit wem Uber wessen Teilnahme an BildungsmalRnahmen?
- Wer definiert/entwirft Bildungsziele?

Ziele betrieblicher Bildungsarbeit:

- Langfristige/kurzfristige Qualifikationsbedarfsdeckung?
- Existieren weitrdumige Personalentwicklungskonzepte?
- Aufgaben der/des Interviewten im Rahmen der Bildungszieldefinition?

Welche Gestaltungsfreiraume bestehen hierbei fur die Bildungsabteilung allgemein und
fur die/den Befragte(n) selbst im besonderen?

Existieren ‘neue’ Konzepte der Mitarbeiterqualifizierung?
- Existiert das Bildungsziel ,Handlungskompetenz“? Wie realisiert es sich?

Wie werden seitens des Unternehmens grundsatzliche Veranderungen in Struktur und
Organisation von Berufsarbeit wahrgenommen (Individualisierung/Bildungsékonomie etc.)
und wie schlagt sich dies in Bildungsmaf3inahmen nieder?

Welchen Einflul3 haben diese Faktoren auf die eigene Arbeit?
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. Themenbereich 3: Eigenes Berufsverstandnis/Weiterqualifizierung
Wie wird - unter Betrachtung der bisherigen Berufsbiographie - das Studium bewertet:

- in inhaltlich - qualifikatorischer Hinsicht?
- in bezug auf generelle Wertorientierungen (beruflich - professionelles ,Ethos*)?

Wird mehr oder weniger kontinuierliche Weiterbildung betrieben? Wenn ja: Welcher Art ist
diese Weiterbildung?

Besteht (dartiber hinaus) berufliche bzw. fachliche autodidaktische Weiterbildung? Wenn
ja: Welcher Art ist dieses Weiterbildungsinteresse?

Inwieweit bestehen Mdglichkeiten bzw. Notwendigkeiten zur Aufnahme und Verwertung
neuerer wissenschatftlicher (erziehungswissenschaftlicher/fremddisziplinarer) Erkennt-
nisse; bestehen Bindeglieder zur Vermittlung zwischen Wissenschaft und Berufspraxis?

Bestehen Mitgliedschaften in berufsstandischen Verbéanden/Interessenorganisationen?
- Welche Ziele werden hierbei verfolgt?
Welcher Art ist die personliche Berufszufriedenheit; welche Griinde bestehen hierfiir?

Besteht die Mdéglichkeit der Selbstwahrnehmung als ‘professionell? Welche Griinde be-
stehen hierfiir?

Welche weiteren personlichen (Berufs-) Ziele bestehen; wie werden diese zu realisieren
gedacht?
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