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Universitare (Aus-)Bildung soll im Rahmen der Bologna-Studiengange einen starkeren Berufspraxis-
bezug aufweisen als friher. Zwar sollte ein Hochschulstudium schon immer prinzipiell auf einen
Beruf vorbereiten, doch heute spielt die ,,Employability* eine gréBere Rolle, zum einen in bildungs-
politischen Dokumenten, die auf einen reibungslosen Ubergang drangen, zum anderen bei den Studie-
renden, die klare Orientierungen und damit einen engen Praxisbezug bevorzugen. Zudem ist feststell-
bar, dass die Kompetenzorientierung, wie sie bildungspolitisch dem Studium unterlegt wird (vgl.
BMBF 2013), auch am Arbeitsmarkt ihre Entsprechung erfahrt.

De facto aber nehmen unspezifische Studiengange, die eine Option auf mehrere Berufsfelder haben,
eher zu. Zudem ist eine enge Anpassung an die Schnelllebigkeit des Arbeitsmarktes fur ein grundli-
ches, nachhaltiges Studium eher kontraproduktiv, so dass die Absolvent/inn/en fiir den Arbeitsmarkt
sowohl speziell als auch generalistisch ausgebildet sein sollen. Dariiber hinaus zeigt sich, dass Uber-
gange immer subjektiven und strukturellen Unwdgbarkeiten unterliegen und haufig individuelle Such-
bewegungen voraussetzen, also nicht von auflen instrumentell zu managen sind. Entgegen der fort-
wahrenden Orientierung am Kompetenzbegriff (vgl. u.a. Modulhandbdicher) kdnnten Studierende da-
rauf besser durch einen Bezug zum Bildungsbegriff vorbereitet werden.

Im Beitrag sollen bildungspolitische Appelle, subjektive Auffassungen von Studierenden und die
strukturellen Situationen an Hochschulen und auf dem Arbeitsmarkt miteinander in Beziehung ge-
bracht und kritisch-konstruktiv diskutiert werden.

The transition from higher education to work: education policy pressure,
structural conditions, and subjective factors

Under the Bologna process, university education is set to become more oriented towards professional
practice than it used to be. In principle, of course, university degrees should always prepare students
for a profession, but nowadays the employability factor is more important than ever. On the one hand,
education policy papers push for a smoother transition from education to work, and on the other hand
students themselves prefer to have a clear sense of direction, with a strong vocational focus. This
focus on practical skills is now a key requirement of university degree courses from an education
policy perspective (German Ministry of Education and Research, 2013); and this view is reflected on
the employment market.

In practice, however, we are seeing a rise in less specific degree courses which leave the door open to
various professional fields. But making degrees more compatible with a rapidly changing employ-
ment market makes them less thorough and less sustainable. To be prepared for the job market, then,
students need an education that is both specialised and general. Moreover, it is clear that the transi-
tion from education to work is affected by unpredictable subjective and structural factors, often
requiring special effort on the part of the job-seeker, as transition cannot be managed externally. So
despite the constant emphasis on practical skills (evident from course module handbooks), students
might be better prepared for the transition with more academic education.

This paper is intended as a constructive criticism of the relations between education policy pressures,
subjective viewpoints of the students, and structural issues in higher education and the employment
market.
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HEIDE VON FELDEN & SEBASTIAN LERCH (Universitat Mainz)

Transitionen vom Studium in den Beruf: Bildungspolitische
Appelle, strukturelle Bedingungen und subjektive Erfahrungen

1 Einleitung

Ubergange zwischen Studium und Beruf unterliegen heute wesentlich bildungspolitischen
Appellen des Neoliberalismus, der durch Outcome-Orientierung (vgl. BMBF 2013), Be-
schleunigung und Effizienzdenken gekennzeichnet ist (vgl. Brockling 2007, Brockling/Kras-
mann/Lemke 2000); Prozessorientierungen von Bildung und Personlichkeitsbildung, wie sie
die Kklassische Idee der universitaren Bildung vertreten hat, scheinen kaum noch eine Rolle zu
spielen. Um diese Beobachtung zu untersuchen, haben wir eine Studie mit Absolvent/inn/en
des universitiren Masterstudiengangs ,,Erziechungswissenschaft mit dem Schwerpunkt
Lebenslanges Lernen und Medienbildung™ an der Johannes-Gutenberg-Universitdt Mainz
durchgefuhrt und die Haltungen der Absolvent/inn/en zu ihrem Studium sowie zur Bewalti-
gung des Ubergangs von Studium und Berufsleben untersucht. Unsere Forschungsfrage lau-
tete: Konnen in die derzeitigen universitaren Strukturen nach Bologna noch klassische Ideen
universitarer Bildung nach Humboldt integriert werden, und erweist sich eine entsprechende
Studiengestaltung als hilfreich fiir den Ubergang in den Arbeitsmarkt? Im Folgenden méchten
wir einen Einblick in das Forschungsprojekt geben, das nach qualitativ-empirischen For-
schungskriterien der Offenheit, der Gegenstandsangemessenheit und der Theoriegenerierung
vorgegangen ist. Unser Beitrag wird sich dem Hochschulkontext zuwenden und den Uber-
gang von der Universitét in den Arbeitsmarkt in den Blick nehmen. Dabei interessieren neben
den Wirkweisen und Einflussfaktoren auf die universitare Lernumgebung (hier: der Erzie-
hungswissenschaft) das Spannungsfeld von Bildung und Ausbildung (Kap 2) sowie Uber-
gange vom Studium in den Beruf als Transition (Kap 3). Nach diesen eher hochschulpoliti-
schen und gesellschaftlichen Uberlegungen werden subjektive Deutungen der Studierenden
selbst wiedergegeben und interpretiert; hier werden vor allem auf Bildungsprozesse und auf
die Vorbereitung auf die Berufswelt rekurriert (Kap 4). Ein Fazit schlieRt den Beitrag (Kap 5).

2 Bildungspolitische Appelle und Strukturen der Universitat

2.1 Universitare Strukturen nach Bologna

Seit den 1990er Jahren sind die Strukturen auf der Hochschulebene in Europa durch die Ent-
scheidungen der Bologna-Reform gepragt. Damit wurden eine Verkurzung der Studienzeiten
mit dem Normalabschluss ,,Bachelor, das Angebot eines darauf aufbauenden Studiengangs,
dem ,,Master, die Erhéhung der Mobilitdt der Studierenden und die Verbesserung der inter-
nationalen Wettbewerbsfahigkeit durch die Einrichtung gleicher Studienstrukturen in Europa
sowie eine Forderung der Beschaftigungsfahigkeit angestrebt. Erreichen wollte man diese
Ziele durch eine Modularisierung der Studieninhalte und studienbegleitende Prifungen sowie
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durch die Einfiihrung eines Leistungspunktesystems, des European Credit Transfer System
(ECTS), das Leistungspunkte nach dem Zeitaufwand berechnet, dem so genannten workload.
Diese MalRnahmen sollten eine Effektivitat des Studiums und eine Erhéhung der Zahlen der
Studienabsolvent/inn/en bewirken. Die Studiengénge sollten also eine bessere Qualitat durch
die Prinzipien der Output-Orientierung, der Verschlankung der Studienstrukturen und der
regelmaBigen Uberpriifung der Studienleistungen erbringen (vgl. Winter 2011).

Im Blick auf die Verénderungen der Hochschullandschaft werden seitdem neben neutralen
Beurteilungen haufig auch kritische Stimmen laut. Gundula Ludwig etwa wirft in ihrem Bei-
trag (Ludwig 2011) die Frage auf, inwiefern auf Universitaten als Orte kritischen Denkens
und kritischer Praxen noch zu hoffen sei angesichts des ,,Bologna-Prozesses, der strukturellen
finanziellen Unterausstattung der Universitaten, der wachsenden Normalisierung prekarer Ar-
beitsverhéltnisse von Wissenschaftlerinnen und der zunehmenden Ausrichtung von For-
schung und Lehre auf ,Effizienz‘ und ,Exzellenz‘* (ebd., 117). Natiirlich seien Universititen
noch nie machtfreie Orte der Produktion und Vermittlung von Wissen gewesen, dennoch
bedeute die heutige Neoliberalisierung von Universitaten, dass die betriebswirtschaftliche
Maxime zur handlungsleitenden Logik erhoben werde, wodurch die Besonderheit von Wis-
sensproduktion und Wissensvermittlung schlichtweg ignoriert werde (ebd., 118).

,Wenngleich also dieses Spannungsverhéltnis zwischen Produktion und Vermittlung von
Herrschaftswissen und -praktiken einerseits und der Aneignung der Mdglichkeitsraume fur
kritische Forschung, Lehre und widerstandige Praktiken andererseits als Grundparadoxon
der Universititen bezeichnet werden kann, droht der seit den 1990er Jahren sich sukzessiv
durchsetzende Wandel das Spannungsverhaltnis zunehmend nach der ersten Seite hin auf-
zuldsen® (Ludwig 2011, 118).

Dieser zundchst sehr skeptische Blick auf die heutige Universitat, die Gberwiegend Herr-
schaftswissen produziere und wenig Raume fir Reflexion und Kritik bereitstelle, wird spater
von der Autorin in ihren Forderungen nach kritischer Subjektivierung, Selbsttétigkeit und
Verweigerung zu einem Teil aufgehoben. Auch fur uns war im Forschungsprojekt die Frage,
inwiefern Gehalte der klassischen universitaren Bildung noch méglich sind in Zeiten ver-
schulter und uberprufender Strukturen durch den Bologna-Prozess sowie neoliberaler Appelle
an die Studierenden, mdglichst schnell und effektiv, als Selbstunternehmer in Konkurrenz zu
anderen Mitbewerbern, international ausgerichtet und mit Bestnoten das Studium zu absolvie-
ren. Was wir unter den Gehalten universitarer Bildung verstehen, sei insofern zundchst darge-
stellt.

2.2 Was heil3t universitéare Bildung?

Die universitére Diskussion in Deutschland war lange durch den Bezug auf die klassischen
Prinzipien universitérer Bildung nach Humboldt geprégt, die er in seinem Beitrag ,,Ueber die
innere und duBere Organisation der hoheren wissenschaftlichen Anstalten in Berlin®“ 1810
dargelegt hat (vgl. Humboldt 1810/1996, 255-266). Diese Prinzipien lauten: 1. Bildung durch
Wissenschaft, 2. Einsamkeit und Freiheit, 3. Einheit von Forschung und Lehre und 4. Freiheit
von Forschung und Lehre. ,,Bildung durch Wissenschaft bedeutet, dass Studierende sich
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durch die Beschaftigung mit den Wissenschaften bilden sollen, sich also auf die Gegenstéande
einlassen, den Stoff - wie es heift - ins Innere pflanzen und Wissenschaft aus innerer Motiva-
tion heraus betreiben sowie offen sein sollen fiir Verdnderungen, so dass der Charakter durch
diese Art, Wissenschaft zu betreiben, umgebildet werde. Es gehe nicht allein um das Sam-
meln fertiger Wissensbausteine, sondern um das Suchen nach Problemlésungen. Das Ganze
solle — so Humboldt - in ,,Einsamkeit und Freiheit* passieren. Damit war allerdings nicht der
Elfenbeinturm der Wissenschaft gemeint, sondern es waren Originalitat und Unabhangigkeit
im Denken ausgedruckt (vgl. Benner 1990, S. 208). Humboldt ging davon aus, dass das
Durchdringen komplexer Zusammenhénge und das stets neue Begreifen der Wirklichkeit am
besten in einer Forschergemeinschaft von Lehrenden und Lernenden, in der ,,Einheit von For-
schung und Lehre* passieren konne, in der nicht allein bestehende Kenntnisse tradiert, son-
dern immer wieder neue Denkansatze entwickelt werden. Der enge Bezug von Forschung und
Lehre sollte die Studierenden in diesen Wissenschaftsprozess hineinfihren, zu dem Reflexi-
onsfahigkeit, subjektive Beteiligung, die Verknupfung verschiedener Gedanken durch die An-
strengung des Begriffs (Hegel) und immer wieder der Zweifel als Movens weiterer Wissen-
schaftsentwicklung gehéren. Die ,,Freiheit von Forschung und Lehre” hob im Wesentlichen
auf die Unabhéngigkeit der Lehrenden ab und nicht darauf, dass sie sich an keine VVorgaben
zu halten hatten (vgl. Felden, von 2003).

Naturlich stot ein Erinnern an Humboldtsche Gedanken sofort auf den Einwand, dass diese
nicht mehr zeitgemaR und die Verhaltnisse des friihen 19. Jahrhunderts nicht mit denen des
21. Jahrhunderts zu vergleichen seien. Soweit d’accord, aber uns geht es darum zu zeigen,
dass die Gedanken Humboldts ihrem Gehalt nach auch unter aktuellen Studienbedingungen
unverzichtbar sind. Eine ,,Wissenschaft, die aus dem Innern stammt und in’s Innere gepflanzt
werden kann, bildet auch den Charakter um* (Humboldt 1810/1996, 258), was heif3t das an-
deres, als aus eigenem Antrieb und aus eigenen Interessen sich mit Inhalten und Gegenstan-
den zu beschaftigen und sie mit den eigenen Erfahrungen zu verkniipfen? Das schlief3t unmit-
telbar an Lerntheorien an, wie sie etwa in der Phanomenologie vertreten werden. Kéate Meyer-
Drawe schreibt:

,Lernen in dieser Bedeutung ist kein linearer Prozel der Integration von Wissenselemen-
ten, sondern ein Prozel} der Konfrontation zwischen unausdriicklich leitendem Vorwissen
und neuer Sicht, neuer Erfahrungs- und Handlungsmaglichkeit, d.h. die Produktivitat des
Lernprozesses liegt in seiner Negativitdt: Lernen ist Umlernen* (Meyer-Drawe 1982, 34).

Nach einem Lernprozess, der ein Umlernprozess ist, ist man nicht mehr die gleiche Person
wie vorher. Allerdings gehort dazu Intensitét, das Einlassen auf neue unbekannte Inhalte und
das Sich-Verbinden mit ihnen. Nicht auswendig lernen, sondern Verstehen lernen, den Theo-
rien ihren Sinn abringen, das ist universitires Studium. Dazu geh0rt auch, das Bestehende
immer wieder in Zweifel ziehen und die Beschaftigung mit Wissenschaft als lernenden Such-
prozess verstehen. Das ist eine andere Grundidee als das Sammeln von Kenntnissen, die nach
der Niederschrift in der Klausur sofort wieder vergessen sind. Es ist eine andere Idee als das
Uberborden mit vielen verschiedenen Themen, die alle kurz angerissen und unter Zeitdruck
abgehandelt werden.
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Im Zusammenhang mit der Idee universitarer Bildung entwickelte sich in jlingster Zeit ein
Professionalisierungsverstandnis, das auf einem dialektischen Verhéltnis von Theorie und
Praxis grindete und vorsah, dass die Studierenden sich in der Universitat in erster Linie fach-
liche und allgemeinbildende Inhalte auf theoretischer Ebene aneignen, dabei auch ihre Per-
sonlichkeit bilden und durch Praktika den Praxisbezug reflektieren, sie die wesentlichen Pra-
xiserfahrungen spater in der beruflichen Praxis erwerben, so dass erst dann eine Professiona-
litdt, die Theorie und Praxis aufeinander bezieht, moglich ist (vgl. Dewe 1997, 714ff, Dewe
2005, Oevermann 1996). Der Vorteil dieses Vorgehens wurde darin gesehen, dass die Studie-
renden Uber die Abstraktion verfligen, die Praxis zu beurteilen, aber auch zu verandern und
nicht anhand eines Meisterlehre-Prinzips allein nach Rezepten vorzugehen (vgl. Felden, von
2003). Die mit der Humboldtschen Idee verbundene Entwicklung der Personlichkeit durch
Allgemeinbildung, Selbstandigkeit und Beurteilungsvermdogen sollte die Absolvent/inn/en der
Universitaten auf ihr Erwerbsleben und insbesondere auch auf Fiihrungsaufgaben vorbereiten.
Diese Humboldtsche Idee der Universitat wurde zwar mit der Entwicklung zu Massenhoch-
schulen seit einigen Jahren kritisch diskutiert, blieb aber dennoch bis in die heutige Zeit
lebendig (vgl. ebd.). Bevor wir zu den Ergebnissen der Absolvent/inn/en-Studie kommen, sei
vorab noch ein Blick auf den Ubergang zwischen Studium und Beruf im Allgemeinen
gerichtet.

2.3 Ubergange zwischen Studium und Beruf in individueller und gesellschaftlicher
Perspektive

Der Ubergang vom Studium in den Beruf ist sowohl auf individueller als auch auf gesell-
schaftlicher Ebene von vielen Faktoren und vielschichtigen Konstellationen abhangig. Auf
der individuellen Ebene bedeutet der Ubergang vom Studium in den Beruf fir die davon
betroffenen Personen einen Wechsel der Lebensbereiche. Wahrend in einer universitéren oder
hochschulischen (Aus)-Bildung die Aneignungen von Wissen, Fach- und Schlisselkompeten-
zen im Vordergrund stehen, die Personen sich also eher im Lern- oder Bildungsmodus befin-
den, sind durch den Wechsel in eine berufliche Position und auf eine Arbeitsstelle die
Anwendung des Gelernten in der Praxis, das Handeln und die Ubernahme von Verantwortung
die entscheidenden Merkmale. In naiver Perspektive kdnnte man meinen, dass die Ausbildung
eine gute und passende Vorbereitung auf den Beruf darstelle und die Beféhigung, den Beruf
auszuiiben, durch den bestandenen Abschluss gewahrleistet sei. Aber nicht nur individuell,
sondern auch gesellschaftlich stellt sich das Verhaltnis zwischen Studium und Beruf in der
Regel ambivalenter dar (vgl. Felden, von 2014).

In gesellschaftlicher Perspektive unterliegt das Matching von Arbeitskraftangebot und -nach-
frage auch in normativen Berufskonzepten je nach Arbeitsmarktsegment immer bestimmten
Konjunkturen, gemeinhin als ,,Schweinezyklus“ bezeichnet, wobei nach Gunther Schmid
zyklische Uberschiisse und Mangel auf dem Arbeitsmarkt unvermeidlich seien (vgl. Schmid
2014, 160f.). Insgesamt kommt Schmid in seinem Beitrag ,,Wann wird der Arbeitsmarkt er-
wachsen? Folgen des Strukturwandels fiir die Ubergénge zwischen Bildung und Beschéfti-
gung® (Schmid 2014) zu dem Ergebnis, dass der Strukturwandel des Arbeitsmarktes sowohl
aufseiten des Bildungsbereiches als auch aufseiten des Beschaftigungsbereiches Flexibilitat
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erfordere. Dabei sei die Frage, ob der Arbeitsmarkt die Bildung oder das Bildungssystem den
Arbeitsmarkt steuern solle (vgl. ebd., 159). Schmid bezieht sich dabei nicht allein auf ein
Hochschulstudium, sondern betrachtet das Bildungssystem im Allgemeinen. Er fiihrt u.a. aus,
dass der Arbeitsmarkt besonders gute Chancen fiir ,,theoretisch-methodisch Gebildete® ein-
rdume und macht darauf aufmerksam, dass Bildung Wert auf eine moglichst hohe Lernféhig-
keit legen solle. Das Bildungssystem miisse sich zwar dem Arbeitsmarkt 6ffnen, ,,aber zu-
mindest in vierfacher Weise die Filhrung iibernehmen: a) in Hinsicht auf die Analyse langer
Ubergangssequenzen, b) in Hinsicht auf die Uberpriifung, ob eher eine betriebsnahe oder eher
eine schulische, breitere Ausbildung sich langfristig in besseren Erwerbskarrieren ausdriicke
c¢) in Hinsicht auf eine starkere Verzahnung von Bildungs- und Arbeitsmarktsystem unter
Fuhrung des Bildungssystems, um der strukturellen Kurzsichtigkeit des Arbeitsmarktes ent-
gegenzuwirken und d) in Hinsicht auf die Fihrung des Bildungssystems, weil Lernfahigkeit
als grundlegende Kompetenz fiir eine nachhaltige Beschaftigungsfahigkeit gelten kénne (vgl.
ebd., 166f.).

Wahrend Schmid davor warnt, das Bildungssystem an den Arbeitsmarkt anzupassen, scheint
mit der der so genannten ,,Employability“-Akzentsetzung durch den Bologna-Prozess eine
neue ldee des Berufsfeldbezuges an Hochschulen und Universitaten Einzug gehalten zu ha-
ben. Aktuell werde — so Ulrich Teichler (2013) — unter ,,Employability” in Zusammenhang
mit universitarer (Aus)Bildung u.a. verstanden, die Anlage des Studiums auf den Beschafti-
gungs- und Karriereerfolg der Studierenden auszurichten, eine enge stoffliche Abstimmung
von Studium und zu erwartender beruflicher Tatigkeit anzustreben, Kompetenzen zu stérken,
die nicht durch fachliche Stoffe erworben werden und Berufseinstiegs- und Karrierehilfen in
Form von Berufsberatung, Berufsvermittlung und Bewerbungstraining anzubieten (vgl. ebd.,
S. 35). Mit diesen Bedeutungsdimensionen wird versucht, eine enge Zuordnung des Studiums
an den vermeintlichen Bedarf des Beschaftigungssystems zu koppeln. Nicht nur Teichler kri-
tisiert an dieser Entwicklung den ,,Jargon der Niitzlichkeit* (ebd., S. 36), eine solch enge Bin-
dung an einen vermeintlich eindeutig zu bestimmenden Arbeitsmarkt widerspricht den histo-
rischen Erfahrungen der letzten Jahrzehnte und dem sich zunehmend beschleunigenden ge-
sellschaftlichen Transformationsprozess sowie dem Arbeitsmarktwandel. Mittlerweile gehe es
eher um die Beféhigung, lebenslang zu lernen und auf einen stetigen Wandel der Anforderun-
gen vorbereitet zu sein (vgl. Felden, von 2009).

In diesem Zusammenhang wird die Diskussion auch unter dem Label gefhrt, ob ein Studium
eher Generalisten oder Spezialisten ausbilden solle. Auch vonseiten der beruflichen Abneh-
mer ist in diesem Zusammenhang seit Jahren der Ruf nach einem ,,generalisierten Spezialis-
ten” zu horen (vgl. Schlaffke/Konegen-Grenier 1998). Argumente fur eine generalisierte Bil-
dung sind dabei: Eine breite Bildung konne fiir sich reklamieren, Ubertragbarkeit zu sichern,
zur Personlichkeitsentwicklung beizutragen und eine bessere Vorbereitung auf unbestimmte
Arbeitsaufgaben zu gewadhrleisten, die bei hoch Qualifizierten zukinftig eher zundhmen.
Ausdruck allgemeiner Befahigungen sind die Winsche nach Schlusselqualifikationen bzw.
Schlusselkompetenzen, die in vielen Stellenausschreibungen zum Ausdruck kommen (vgl.
Lerch 2016). Daneben bendtige die Berufswelt in der arbeitsteiligen Aufgabenbewaltigung
naturlich fachliche Spezialisten, die Experten fur bestimmte Bereiche seien und diese vertie-
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fend bearbeiten kénnten (vgl. Teichler 2003, 15-18). Insgesamt kann konstatiert werden, dass
die Diskussion um eine ,,Passung® von universitirer (Aus)Bildung und beruflicher Praxis
nicht nur vonseiten der Bildungstheoretiker, sondern auch vonseiten der beruflichen Abneh-
mer durchaus ambivalent ist und eine gewisse Generalisierung der Ausbildung in beiderseiti-
gem Interesse ist.

Daruiber hinaus unterscheiden sich die fachlichen Disziplinen in ihrer Spezifik eines Berufs-
zugangs. So konnen Absolvent/inn/en etwa der Facher Medizin oder Lehramt recht deutliche
Vorstellungen Uber ihre zuklnftige Tatigkeit anvisieren. Hingegen weisen die Facher Sozial-
wissenschaft, Erziehungswissenschaft, Kulturwissenschaft und weitere geisteswissenschaftli-
che Facher keinen spezifischen Berufszugang auf, weil deren berufliche Perspektiven eine
grolRe Bandbreite an mdglichen Berufen umfassen (vgl. Schicke/Gorecki/Schaffter 2014).
Zwar wird ein unspezifischer Berufszugang der geistes-, kultur-und sozialwissenschaftlichen
Studiengénge bisher hdufig als defizitar bewertet, allerdings avanciert er angesichts des
Strukturwandels des Arbeitsmarktes zunehmend zum Normalfall und weist eine berufliche
Multioptionalitat auf, die als Ressource anzusehen ist (vgl. ebd.). Die Bewéltigung eines sol-
chen unspezifischen Berufszugangs kann allerdings fur Studierende eine besondere Proble-
matik darstellen, da sie mit einem transitorischen Ubergang konfrontiert werden, so dass der
Berufseinstieg ihrer individuellen ,,Findigkeit in unsicheren Zeiten* (Solga et al. 2008) uber-
lassen bleibt (vgl. auch Schicke/Gorecki/Schaffter 2014). Der Umgang mit Kontingenz in
transitorischen Lebenslagen bedarf in den meisten Fallen einer Ubergangskompetenz, die
entweder bereits im Studium oder in bestimmten Beratungssettings erworben sein will.

2.4 Ubergange als Transitionen und Ubergangskompetenz

Um Ubergangskompetenz genauer zu fassen und unser theoretisches Verstandnis von Uber-
gangen als Transitionen kenntlich zu machen (vgl. Felden, von/Schaffter/Schicke 2014 und
Felden, von/Schiener 2010), lehnen wir uns an den Begriff ,, Transition” nach Welzer (1993)
an und stimmen Schéffter in seinen Uberlegungen zu Strukturmodellen von Ubergéangen als
lernformigen Prozessen zu (vgl. Schéffter 2014).

Harald Welzer definiert Transitionen wie folgt: ,, Transitionen bezeichnen [...] sozial prozes-
sierte, verdichtete und akzelerierte Phasen in einem in permanentem Wandel befindlichen
Lebensverlauf* (Welzer 1993, 37). Hervorgehoben ist damit der grundlegende Charakter der
Veranderung: Nicht nur der Lebenslauf unterliegt permanentem Wandel, auch gesellschaftli-
che Verhaltnisse sowie individuelle, sozial fundierte Haltungen sind kontingent. Welzer ap-
pelliert mit seinem Begriff daran, die Wechselwirkung von strukturellen und individuellen
Zusammenhdngen zu betrachten, die darin liege, dass in bestimmten sozialen Situationen
zwar Gegebenheiten vorzufinden seien, durch die individuelle Handlungen gerahmt werden,
aber gleichzeitig auch individuelle Wahrnehmungen und Handlungen die Strukturen veran-
dern konnten (vgl. Felden, von 2010), weil die jeweiligen Situationsdeutungen entscheidend
verlaufsrelevant seien (vgl. Welzer 1993, 294). Ortfried Schaffter (2014) hat im Rahmen des
gesellschaftlichen Strukturwandels Strukturmodelle von Ubergdngen entworfen. Da zuneh-
mende gesellschaftliche Transformationen zu zunehmender Kontingenz von Ausgangs- und
Zielpunkten von Ubergéngen fiihrten, gehe es in der Beratung darum, die Selbstaktivitat und
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die notwendiger werdenden Reflexionsprozesse zu unterstiitzen. Bei der ,,Zielgenerierenden
Ubergangsstruktur beispielsweise gehe es ,,um eine pfadabhingige, sich zunehmend reflexiv
prazisierende, das selbst zu setzende Ziel dabei erst schrittweise hervorbringende Suchbewe-
gung* (ebd., 120). Weil die gesellschaftlichen Verdnderungen zunehmen und die Individuen
haufiger mit Kontingenzen konfrontiert sind, gilt es, den Blick auf die Wechselwirkungen von
gesellschaftlichen und individuellen Veranderungen zu richten und die Selbstaktivitat sowie
die Reflexivitat zu unterstiitzen. Diese Ubergangskompetenz kénne entweder bereits im Stu-
dium erworben oder durch eine piddagogische Begleitung erfolgen, die dem Prinzip des ,,Den-
kens in Ubergiingen* (vgl. Felden, von/Schaffter/Schicke 2014) folgt.

3 Studien- und Berufs-Erfahrungen von Absolvent/inn/en

Seit einigen Jahren existiert an der Johannes-Gutenberg-Universitdt Mainz der Masterstudi-
engang ,,Erzichungswissenschaft mit der Studienrichtung Lebenslanges Lernen und Medien-
bildung®, einer Verbindung von Erwachsenenbildung und Medienbildung. VVoraussetzung fir
den Zugang zum Masterstudium ist ein abgeschlossenes Bachelorstudium, das im Bereich der
Erziehungswissenschaft bzw. angrenzender Féacher liegt. Etwa die Halfte der Studierenden
absolviert ihren Bachelorabschluss an einer anderen Universitit und wechselt fiir den Master-
studiengang an die Johannes-Gutenberg-Universitdt Mainz. Im Rahmen der vier Semester
mussen insgesamt Studienleistungen in neun Modulen erbracht werden: Dazu gehoren zwei
Module Allgemeine Erziehungswissenschaft, vier Module Erwachsenenbildung und Medien-
bildung, ein Modul Forschung, ein Modul Theorie-Praxis-Bezug und ein Modul Begleitung
der Abschlussprifungen. Wir als Lehrende der Studienrichtung ,,Lebenslanges Lernen und
Medienbildung* legen dabei Wert darauf, dass Gehalte der klassischen Idee universitéarer Bil-
dung in Form von Anregungen zu Selbstaktivierung, zu Reflexivitat und Kritikfahigkeit durch
didaktische Gestaltungen Eingang in die Seminare finden. Insbesondere meinen wir damit das
Sich-Einlassen auf den Gegenstand, die Entwicklung eigener Ideen z.B. fiir die Abschlussar-
beiten, die Verknupfung von wissenschaftlichen und erfahrungsbezogenen Gedanken, die
Fahigkeit zu kritischer Distanz und konstruktiver Beurteilung von Ansatzen sowie die kri-
tisch-reflektierte Verbindung von theoretischen Annahmen und praktischen Erfahrungen. So
gesehene Elemente von Bildung sind integraler Bestandteil einer Ausbildung, welche auf Be-
ruflichkeit gerichtet ist, weisen aber unserer Ansicht nach auch dartber hinaus.

Im Rahmen unserer Studie wurden Absolvent/inn/en des Masterstudiengangs aus unterschied-
lichen Kohorten mithilfe von Leitfaden-Interviews befragt. Zu den Kategorien des Leitfadens
gehorten: a) Werdegang vom Ende der Schulzeit bis heute, b) Erfahrungen und Beurteilungen
der Studieninhalte und Praktika der absolvierten Studiengange, c) Ubergénge ins Berufsleben
und/oder berufliche Erwartungen und Ziele, d) Selbstverstdndnis, Werteorientierungen und
Zukunftserwartungen. Dabei haben wir wahrend der Interviews darauf geachtet, offene Frau-
gen zu stellen, um magliche Suggestivwirkungen auszuschlieRen. Die Interviews wurden
uberwiegend mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (2008) ausge-
wertet.
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Im Folgenden mdchten wir exemplarische Antworten aus sechs Interviews mit Absolvent/in-
n/en zu ihren Studien- und Berufserfahrungen wiedergeben, die einen Einblick in ihre Haltun-
gen zur Gestaltung des Studiums und des Ubergangs sowie in die von ihnen erworbenen
Kompetenzen und deren Kompatibilitdt zum Arbeitsmarkt geben. Wir haben vor allem
diejenigen Interviews ausgewahlt, die die Mdglichkeit von universitaren Bildungsprozessen
auch unter Bologna-Bedingungen beinhalten und die zugleich Bedingungen fir einen erfolg-
ten oder nicht erfolgten Ubergang in den Beruf ansprechen, wohl wissend, dass damit eine
Auswahl getroffen wurde, die lediglich Hinweise auf das Vorhandensein von universitarer
Bildung gibt, aber keine Schlussfolgerungen zuldsst, ob eine bestimmte Studiengestaltung
zwingend zu universitarer Bildung fiihren muss. Unsere Forschung hat insgesamt ergeben,
dass trotz neoliberaler Bologna-Strukturen Absolvent/inn/en dann Bildungsprozesse erfahren
konnen, wenn sie mit didaktisch eingesetzten Mdglichkeiten der Selbstaktivitat, Reflexivitat
und der Anbahnung von Kritikfahigkeit konfrontiert waren, und dass zudem eine so verstan-
dene Bildung eine gute VVoraussetzung fur eine erfolgreiche Transition vom Studium in den
Beruf ist. Wir unterteilen die Darstellung in 1. Bildungsprozesse und 2. VVorbereitung auf die
Berufstatigkeit.

3.1 Bildungsprozesse

Die Uberschrift ,,Bildungsprozesse* soll einfangen, inwiefern ein universitares Studium auch
heute noch Prozesse der Entwicklung der eigenen Persdnlichkeit ermdéglicht. Dazu gehdren
Ausfiihrungen zur Selbstaktivitat, zur Ubernahme von Verantwortung, zur Kritikfahigkeit und
zum Erlernen von Reflexivitat. Zundchst soll am Beispiel von Sophie Reinhardt (alle Namen
sind pseudonymisiert) ein Bildungsprozess nachgezeichnet werden, wie sie ihn selbst dar-
stellt. Danach kommen weitere Absolvent/inn/en zu Wort, die ebenfalls tber Verdnderungen,
Kritik- und Reflexionsfahigkeit und Verantwortungsibernahme berichten. Sophie Reinhardt
stellt dar, dass sie nach dem Abitur durch die vorgegebenen Strukturen dazu gedrangt wurde,
sich sehr schnell fur ein Studienfach zu entscheiden und um dem Geniige zu tun, zunéchst
einmal Bildungswissenschaften studiert habe.

»Dann bin ich mit meinem Abitur (..) &hm so ‘n bisschen ,okay was mach ich jetzt?* Und
dann hab‘ ich mich Hals iiber Kopf dhm, in Rheinland-Pfalz ist es ja so, dass man im Marz
Abitur, die mindliche Prifung hat [...] und &h dann schon im April theoretisch anfangen
kann zu studieren. Was sehr, sehr friih ist meines Erachtens, auch damals schon war. [...]
Ich musste jetzt irgendwie wissen, was ich machen will, damit ich nicht &h jetzt hier nichts
zu tun habe und alle immer fragen: ,Ja was hast du denn vor, was hast du denn vor?‘ Und
dann hab°® ich tatsdchlich irgendwie, vielleicht auch 'n Stiick weit *alibimaBig* [lachend]
dhm Bildungswissenschaft angefangen zu studieren. Also ich hab‘ mich eingeschrieben
[...] konnte allen sagen ich studiere, *alle waren zufrieden* [lachend]. Und ich hab‘ aber
eigentlich nicht *studiert* [lachend].” (Interview SR, Zeile 36-51).

Mit deutlicher Kritik an dem Beschleunigungsdiskurs im Bildungsbereich schildert sie, dass
sie die Anforderungen damals zwar erfiillt habe, aber die Entscheidung aufgrund der Zeit-
knappheit nicht die richtige war. Sie war 18 Jahre alt, fuhlte sich mit dem Studienfach eigent-
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lich nicht wohl, obwohl sie alle Priifungen bestand, iberlegte zwischendurch, ob sie sich mit
einem Café selbstandig machen sollte, verwarf aber auch das und wechselte nach zwei Jahren
in das Studienfach Erziehungswissenschaft. Fir diesen Studiengang wurden ihr zwei Semes-
ter anerkannt, so dass sie schon bald, ndmlich im dritten Semester ihren Studienschwerpunkt
,,Lebenslanges Lernen und Medienbildung* wéhlen konnte. Mit dem von ihr gewahlten Prak-
tikum im Bereich der Medienbildung sowie unterschiedlichen Seminaren bekam ihr Studien-
fach dann Bedeutung fiir sie. Im Praktikum machte sie die Erfahrung, dass Formate des Kin-
derfernsehens der Offentlich-rechtlichen Sendeanstalten pé&dagogisch sehr professionell ge-
macht waren, bei Kindern gut ankamen und im Hinblick auf den damit verbundenen Bil-
dungsauftrag gut funktionieren. VVon daher erkannte sie, dass padagogische Arbeit eine gesell-
schaftlich auBerordentlich wichtige Aufgabe sei und es sich lohne, mehr Energie in paddagogi-
sche Reflexionen zu investieren. Mit weiteren Erfahrungen in ihrem Studium gewann sie
Freude am wissenschaftlichen Arbeiten und schrieb nach zwei Semestern mit grof3er Motiva-
tion ihre Bachelorarbeit.

,Irgendwie fand ich das toll, das hat m-, meine komplette Sicht aufs Studium noch mal
nachhaltig gedndert, weil mir das so ‘n Spall gemacht hat, diese Bachelorarbeit zu schrei-
ben. Und dann hab' ich gedacht das ist irgendwie, ist das glaube ich dieses wissenschaftli-
che Arbeiten, was ich daran so toll finde, also dieses dahinter zu gucken und so Zusam-
menhange aufzudecken und &h sich einfach auf 'ner-, also mit moglichst viel Perspektiven
einer-, ah einer Thematik zu naheren und &h das dann irgendwie auch noch *aufzuschrei-
ben* [lachend] und dann versuchen, was man im Kopf hat mit der Sache in Verbindung zu
bringen und das dann auch noch an jemanden, irgendwie, versuchen zu vermitteln, das
fand ich irgendwie total spannend. Und dann war ich in [USA] [lacht], und das war auch
total toll, und &hm das hab‘ ich auch sehr genossen® (Interview SR, Zeile 413-434).

Nach ihrem Bachelorstudium legte sie ein Auslandspraktikum in den USA ein und erfillte
damit gleichzeitig bildungspolitische Aufforderungen an eine Karriere durch einen Auslands-
aufenthalt. Hier machte sie interessante Erfahrungen mit einem péadagogischen Umwelt-
schutz-Projekt in einem Non-Profit-Unternehmen, so dass sie sich weiterhin mit den Mdg-
lichkeiten befasste, die das Fach Padagogik auch gesellschaftlich bietet. Mit ihren positiven
Erfahrungen des Bachelor-Studiums war es fur sie klar, ein Masterstudium mit dem gleichen
Schwerpunkt ,,Lebenslanges Lernen und Medienbildung* anzuschlieen.

,Und dhm das-, deswegen hab‘ ich mich da total drauf gefreut und d&hm hatte da auch dh
wirklich gar keine Zweifel mehr, an irgendwas, also ich wusste, ich will das machen und
das ist mein Ding, und das macht mir richtig SpaB. [...] Und &h fiir mich einfach auch gar
nicht so auf dieser Ebene, dass ich denke, okay, ich hab‘ jetzt 'ne gute Note geschrieben,
sondern eigentlich so 'ne Bestatigung flr mein inneres Geflhl, dass ich &hm, dass ich hier
das-, richtig bin, so fiir mich* (Interview SR, Zeile 761-763 und 844-848).

Uber die nihere Beschaftigung mit den Inhalten in Theorie und Praxis ist sie in ihrem Stu-
dium angekommen. Entgegen der ,,verordneten* Geschwindigkeit von Entscheidungen hat sie
sich die Zeit genommen, die sie brauchte und sich mit den Inhalten intensiv auseinanderge-
setzt. FUr sie ist weniger wichtig, gute Noten zu bekommen als das fur sie richtige Studien-
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fach zu studieren. Sie hat also die Inhalte mit ihrer Personlichkeit verbunden. Zudem liegt ihr
die Art, wie sie studieren konnte:

,Dass sehr grundlegend die Sachen erarbeitet wurden, und es gar nicht so sehr ging darum,
zu lernen, okay in der konkreten Situation mach ich das und in der konkreten Situation
mache ich das, sondern irgendwie vorbereitet wurde, dass man diese Entscheidung eben
selbst treffen kann. [...] Diese sehr reflexive ..., also auch mit Texten, wo man einfach
sehr viele verschiedene Perspektiven zu einem Thema theoretisch gelesen hat. Dann nattr-
lich [...] der Praktikumsbericht, weil dort eben dieses Theorie-Praxis-Verhaltnis reflektiert
wurde. [...] Also mir ist das so gegangen, dass ich durch meinen Praktikumsbericht eben
diese Rickschlisse ziehen konnte und sich dort super viele &hm Verbindungen aufgetan
haben® (Interview SR, Zeile 1203 -1226).

Nicht zuletzt die Reflexionsanregungen haben ihr zu der Einsicht verholfen, dass das Studium
der Erziehungswissenschaft fir sie die Moglichkeit zur personlichen Weiterentwicklung ver-
korpert.

,Ahm ja und da-, da hab ich ah auch ganz &h viele (..) tolle Situationen gehabt mit-, ah
also ah noch mal 'ne ganz andere Qualitat finde ich, als es der Bachelor hatte, &hm da-
durch, dass ich das Gefuhl hatte, dass sich eben die meisten Leute ganz bewusst noch mal
dafiir entschieden haben das zu machen und wenige durch so 'ne Zufallswahl da so rein-
stolpern. [...] Und eigentlich ist ja Padagogik echt Klasse [lacht]. Also das ja irgendwie so
als Grundlage dessen, dass das natirlich diese persdnliche Entwicklung total unterstiitzt
(Interview SR, Zeile 854-908).

Sophie Reinhardt ist fasziniert von ihrem Studium, weil es in ihren Augen zum einen die
Madglichkeit bietet, sich mit gesellschaftlich wichtigen Fragen auseinanderzusetzen und durch
wirksame pédagogische Konzepte eingreifend zu handeln und zum anderen durch seine Viel-
faltigkeit ermdglicht, die persdnliche Entwicklung mit den Inhalten zu verbinden. Sie ist in
der Lage, sich mit den Inhalten zu identifizieren und flr sich eine paddagogische Haltung zu
entwickeln, die zur Grundlage ihrer gesamten Tétigkeit wird. An ihrem Beispiel wird deut-
lich, dass es nach wie vor moglich ist, ,,Bildung durch Wissenschaft* im Sinne Humboldts zu
entwickeln und mit dieser personlich-professionellen Haltung beruflich tatig zu sein. Auch
andere Absolvent/inn/en sprechen von der Verénderung ihrer Personlichkeit, wenngleich sie
die Entwicklung nicht so ausfihrlich darstellen. Andreas Gehlenbach, der nach seinem Stu-
dium im Bereich Personalwesen in einem Unternehmen arbeitet, fuhrt aus, dass die beiden
Studiengénge ihn verandert hatten:

,,Also da fand ich das Studium, was die Bereiche ,,Reflexion® und ,,Selbstverstdndnis®
und ,,Einordnen* und noch so bisschen Weltgeschehen und dhm ,,Kritik* an vielen Sachen,
dieses kritische Denken grad® in Universitdt X war das so extrem. [...] Diese Denkweise
eignet man sich irgendwann an, man nimmt nicht mehr alles hin und sagt: ,Das ist so ge-
geben‘. Klar, muss man auch ’n Stiick weit. Aber so, ja, dieses offene Hinterfragen und
Gucken und iiber den eigenen Horizont schauen, das war’n so Sachen, die ich so aus dem
Bachelor- und Masterstudium grof3 mitgenommen hab‘, [...] die mich schon stark gepragt
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haben im Studium [...] die fand ich sehr, sehr positiv im Nachhinein, weil das eigene ...,
man positioniert sich ganz anders* (Interview AG, Zeile 501-536).

Er macht seine Veranderung vor allem an neuen Positionierungen gegeniiber verschiedenen
Inhalten fest. Die Konfrontation mit kritischem Denken habe ihn nachhaltig beeinflusst. Im
Vergleich zu Freunden, die andere Facher studieren, sei ihm aufgefallen, dass die Reflexionen
auf sich sowie auf Handlungsrdume in anderen Studiengéngen nicht im selben Mal} tblich
seien. Dabei gehe es nicht allein um Selbstreflexionen, sondern auch darum, Zusammenhange
zu verstehen und sich in andere Positionen hineinzuversetzen. Bei seinen derzeitigen Kun-
dengespréchen habe er mehrfach von Vorgesetzten das Feedback erhalten, dass er empathisch
sei und verstehe, wie der andere etwas gemeint habe. In diesem Sinn habe er sich eine andere
Grundhaltung durch den Masterstudiengang angeeignet: ,,Ich glaub‘, der Studiengang hat da
einen schon, &hm, was das angeht, mich zumindest dh verandert” (Interview AG, Zeile 1141-
1145). Auch Anke Heise hebt hervor, dass sie in beiden Studiengéngen viel tber verschiedene
Perspektiven und Reflexion gelernt habe.

,»Ich glaub dadurch, dass man so viel lernt iiber das Thema Erziehung, Menschenbilder,
auch in der Soziologie ganz viel Uber Gruppendynamik und tber Gesellschaft und Wirk-
lichkeit und Wahrheit, und was es da eben fur verschiedene Punkte gibt einfach, wie man
das betrachten kann, wiird® ich sagen, hat es mich soweit dh insofern weiterentwickelt,
dass ich einfach gelernt habe, dies und das abzuwdgen und mehrere Sichten auf eine As-
pekt zu haben (Interview AH, Zeile 926-931).

Auch sie ist fest davon uberzeugt, dass diese Reflexion in anderen Studiengéngen nicht ent-
wickelt wird und Reflexion deshalb nicht von selbst erfolge. Sie hélt das Innehalten, die
Reflexion zwischendurch fir ein wesentliches Merkmal von Professionalitat.

,Dass wir eben von oben auf was gucken konnen oder mal 'n Schritt zur Seite gehen kon-
nen, diese Professionalitdt, die ja eigentlich auch wichtig is® in unserem Beruf, die ja auch
Thema war in unserem Studium [...], dass man das 'n bisschen verinnerlicht und &h viel-
leicht dann im Alltag einsetzen kann, dass man dann schaut: ,Okay, gehste jetzt mal 'n
bisschen weg von Deiner Personlichkeit und bist mal kurz professionell und dann gehste
mal wieder rein und vielleicht hat sich ja was verdndert* (Interview AH, Zeile 977-986).

Beide Absolvent/inn/en sehen im Erlernen von Kritik- und Reflexionsfahigkeit wichtige
Grundlagen des Studiums, die zu einer neuen Positionierung der eigenen Person und zu einem
Uberdenken von beruflichen und personlichen Haltungen gefiihrt hitten. Die Absolventin
Lena Ulzhofer hebt dartiber hinaus auf die Notwendigkeit der Eigenaktivitat ab. Im Vergleich
zu einem Auslandssemester in Kalifornien stellt Lena Ulzhofer die Unterschiede in Hinsicht
auf das Arbeiten in Seminaren heraus:

,Und das is’ bei uns an den Universitdten oder ich kann nur von Mainz reden [...] dann
doch anders, weil es bei uns eigentlich nie so war, dass man Frontalunterricht oder Unter-
richt hatte in dem Sinne, dass die Dozenten vorne stehen an der Tafel und Dinge erkléren
und dhm Wissen #h weitergeben. Ah vielmehr war’s halt bei uns die Wissensaneignung
und Projekte und dass man selbst sich Dinge erarbeiten musste, das war eigentlich auch die
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*Arbeit* [leicht betont] der *Studenten* [leicht lachend], dass man da viel &hm selbst ah
herausfinden, lernen &hm, sich aneignen sollte. [...] Und auch viel *kritisieren* [leicht be-
tont] und ah, beziehungsweise auch *kritisch* [betont] betrachten und nicht einfach nur
absegnen und ,,Aha, das is’ jetzt so.” Sondern genau, dass der Fokus darin lag, auch mal
Dinge kritisch zu betrachten oder auch zu beleuchten oder auch mehrere Perspektiven auf-
zuzeigen® (Interview LU Zeile 61-82).

Fur sie bestand die Selbstaktivitat allerdings nicht allein in der Selbstaneignung von Wissen,
sondern auch darin, fiir sich und das eigene Studium Verantwortung zu tbernehmen. Insofern
sei das Studium ,,ein groBer Umschwung™ gegeniiber der Schule gewesen:

»Ja, man-, man-, man tragt viel Verantwortung fiir sich selbst auch in so ‘nem Studium
[...]. Das is’ ‘n *groBer* [betont] Umschwung gewesen nach der Schule. Ahm, und damit
fangt eigentlich schon ‘n starker Reifungsprozess an [...] Also .. man musste halt selbst
gucken: ,Wie krieg® ich das hin?‘, auch zeitmanagementmifig, man muss sich richtig
organisieren. Und das macht *schon* [betont] viel mit einem, auch personlich, weil man
dann auch @h merkt: ,Okay, ich muss erwachsen werden‘. [lacht]“ (Interview LU, Zeile
1074-1114).

Das, was auf den ersten Blick als Problem der Orientierung fiir viele Studierende erscheint,
wird von Lena Ulzhdfer als notwendiger Freiraum zur eigenen Aktivitat und zum Erwach-
senwerden gedeutet. Obwohl den Studienstrukturen der Bachelor- und Masterstudiengange
nach Bologna eher der Ruf der Verschulung und der standigen Uberpriifung vorauseilt, um
das Studium vermeintlich effizienter zu strukturieren, empfinden einige Studierende — man
kdnnte sagen: zum Gliuck — das Studium auch als Feld, das Freiraum bietet und damit Eigen-
aktivitat von ihnen verlangt.

Nach unserer Auffassung gehoren Selbstaktivitat, Reflexivitat, Kritikbewusstsein und die
Verbindung der eigenen Personlichkeit mit dem Studium notwendig und ganz elementar
dazu, um ein eigenes Profil aufzubauen und als Mitarbeitende sowie als Fiihrungskraft selb-
standig Entscheidungen fallen zu kénnen.

3.2 Vorbereitung auf die Berufstatigkeit

Dieses Kapitel befasst sich vor allem mit den Haltungen, die auf eine Berufstétigkeit vorbe-
reiteten, aber auch mit den wesentlichen Kompetenzen, die die Studierenden im Studium er-
worben haben. Die Interviews wurden jeweils einige Monate nach dem Studienabschluss mit
den Absolvent/inn/en gefiihrt, so dass alle bereits Erfanrungen mit dem erfolgten oder noch
nicht erfolgten Ubergang in die Berufstitigkeit gemacht hatten. Auffallig ist, dass von den
sechs ausgewéhlten Interviewpersonen finf recht schnell eine Anstellung bekommen hatten
und zwar die, die bereits wahrend des Studiums in diesen Bereichen tatig waren. Eine Person
hatte wahrend des Studiums keine berufsvorbereitende Tatigkeit aufgenommen und zum In-
terviewzeitpunkt noch keine Anstellung gefunden. Die funf Personen waren in den Bereichen
Personalentwicklung in Unternehmen (zwei Personen), Entwicklung von Weiterbildungsan-
geboten an Hochschulen, Berufliche Bildung und wissenschaftliche Mitarbeit an Universita-
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ten tatig. Sophie Reinhardt spricht in ihrem Interview explizit den unspezifischen Berufszu-
gang im Masterstudiengang an und versteht diese Vielfaltigkeit als besondere Chance:

»Das was mich ja auch so nachhaltig so super fasziniert hat, dass total, &hm viele verschie-
dene &h Leute sich dazu entschliel3en, dieses Studium zu studieren, also Erziehungswissen-
schaft [...] die sind alle genau richtig hier, obwohl sie alle ganz andere, Vorstellungen
haben, was sie damit machen. Und trotzdem gab's niemanden, der dann irgendwie gemeint
hat: ,Nee, also irgendwie passt das Studium nicht zu meiner-, zu meinem Berufswunsch
oder zu meiner Lebensvorstellung®. [...] Also das war dh irgendwie total spannend* (Inter-
view SR, Zeile 864-879).

Sie zahlt einige Beispiele fur diese Vielfalt auf: eine Kommilitonin ist jetzt als Redakteurin
beim ZDF angestellt, eine andere arbeitet beim Jugendschutz und befasst sich dort im medi-
enpéadagogischen Bereich mit straffalligen Inhalten im Internet. Eine weitere Mitstudentin ist
als Padagogin im Personalwesen eines Unternehmens angestellt. Auch Herr Gehlenbach und
Frau Heise sind beide im Bereich Personalentwicklung in Unternehmen tétig und verfugten
mit ihrem Masterabschluss bereits tber einige Erfahrung auf diesem Gebiet. Herr Gehlenbach
hat als Werkstudent bereits etwa ein Jahr bei einem mittelstandischen Unternehmen der Lo-
gistikbranche im Bereich Recruiting gearbeitet und auch seine Masterarbeit im Rahmen des
Unternehmens geschrieben. Auf eine Nachfrage danach, was er in beiden Studiengangen fir
die konkrete Arbeit gelernt hat, fuhrt er zunachst aus, dass Fachwissen weniger entscheidend
sei. Es gehe mehr um die Arbeitsweise, wie man den beruflichen Herausforderungen begegne,
wie man Probleme I6se und sich in das Team einbringe. Was konkret fur den Job bendétigt
werde, lerne man anhand von Schulungen. Die Firmeninhaber aber legen Wert auf Absol-
venten, die von Universitaten und nicht von Fachhochschulen kommen, weil sie an ihnen die
universitare Arbeitsweise, Selbstandigkeit und ihr schnelles Auffassungsvermogen schéatzen.
Herr Gehlenbach kann bestétigen, dass er an der Universitat Selbstandigkeit und eigenes
Strukturieren und Organisieren gelernt habe und dafiir in den Firmen, in denen er tatig war,
positives Feedback bekommen hat. In seiner Tatigkeit als Werkstudent habe er dariber hinaus
auch von Kenntnissen profitieren konnen, die er in der Universitat gelernt habe, etwa zu den
Themen Didaktik und Vermittlung. Nach seiner Erfahrung ging man im Unternehmen von
einer Input-Output-Orientierung aus, schickte die Leute ,,auf irgendwelche externen Schulun-
gen [...] ohne Bezug zum Unternehmen® (Zeile 460-463) oder meinte, mit E-Learning kdnne
man jedes komplexe Lernproblem losen. Die Firmeninhaber hatten eine Denkweise in folgen-
der Art: ,,Man bringt die Leute hin, die lernen was und am Ende kdnnen die das* (Zeile 464-
465). Dagegen hatte er im Studium gelernt, dass ,,man den Lernerfolg selbst stark optimieren
kann, wenn man da’n richtiges Konzept mitbringt und das anpasst an die Lerngruppe und so.
Das war, das war [im Unternehmen] kein Thema. [...] Das war’n Sachen, die ich dann immer
versucht hab® mit einzubringen (Zeile 475-481).

Auch Anke Heise hatte wéhrend ihres Masterstudiums bereits im Personalbereich gearbeitet
und daftr ein Urlaubssemester eingelegt, was Ihr Studium sehr aufgewertet habe, wie sie be-
tont. Sie arbeitete sechs Monate in einem groRen Konzern im Bereich Personalentwicklung in
der Weiterbildung zum Schwerpunkt Sprachentraining fiir Mitarbeiter. Gegen Ende des Mas-
terstudiengangs bekam sie das Angebot, als Werkstudentin fiir sechs Monate in einem Unter-
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nehmen der IT-Branche tétig zu sein, das sie annahm und in dem sie nach dem Masterstudium
eine Vollzeitstelle fiir ein Jahr erhielt. ,,Ich bin jetzt Junior-Personalreferentin und beschéftige
mich mit Personalentwicklung, mit Recruiting, mit Bewerbermanagement™ (Interview AH,
Zeile 183-184). Auf die Frage, ob sie sich flr die beruflichen Anforderungen gut ausgebildet
fuhle, antwortet sie:

,Generell ja. Ich konnt® jetzt aber gar nicht - ohne meine Stelle schlecht zu machen - ich
weil} jetzt nicht, ob man dafiir so ‘ne spezielle Ausbildung braucht oder ob es eher so’ne
Sache der Einstellung ist, der Vorgehensweise und wie man an Sachen herangeht, wie man
Sachen reflektiert, [...] recherchiert, zusammenfasst [...] die paddagogische Grundeinstel-
lung [...] ja, dafiir wurde ich gut ausgebildet. [...] Wenn es jetzt geht um Methoden der
Personalentwicklung, da kann sich, ehrlich gesagt, jeder einlesen, aber das dann umzuset-
zen und auch richtig drauf zu gucken und vielleicht zu entscheiden, is* das jetzt gut oder
is® das vielleicht nicht angebracht und wie geh’n wir damit um, wie d4ndern wir das ab, das
es auf unsere Mitarbeiter passt, das is‘ glaub ich, dann die Kunst; die man mitbringen
muss® (Interview AH, Zeile 1674-1732).

Interessanterweise beschreiben beide Absolvent/inn/en recht tbereinstimmend und ausfihr-
lich den Mehrwert padagogischen Handelns, wie er etwa in der Personalentwicklung von
Unternehmen sichtbar wird: ndmlich die Fahigkeit zu komplexen und kritischen Reflexionen,
das Sich-Hineinversetzen in andere Positionen, die kommunikative Offenheit in der Gestal-
tung von Beziehungen, das Miteinanderarbeiten im Team, die Fahigkeit, Konzepte zu entwi-
ckeln und lésungsorientiert umzusetzen, die Kompetenz zu beraten, Lernen anzustoRen, Per-
sonen zu coachen, Bildung zu organisieren und vor allem Menschen zu begeistern. Offenbar
spielt die groRe Verbreitung von Dienstleistungsaufgaben ihnen beiden und der Padagogik in
die Hande. Der Umstand, dass es sich insbesondere bei personenbezogenen Dienstleistungen
neben fachlichen Aufgaben weitgehend um Aufgaben von Aushandlungsprozessen, Bezie-
hungsgestaltungen und Motivationsentwicklungen zwischen Dienstleistenden und Kunden,
sowie um Aufgaben der Organisation, der Konzeptentwicklung und Problemldsung handelt,
lasst Absolvent/inn/en erziehungswissenschaftlicher Studiengédnge gute Chancen auf dem Ar-
beitsmarkt in diesen Bereichen finden.

Auch Lena Ulzhofer arbeitete neben dem Studium halbtags bereits auf der Stelle, die sie jetzt
in Vollzeit bekleidet, ndmlich als Referentin fir berufliche Bildung. Allerdings mdchte sie
sich weiterentwickeln und bewirbt sich zur Zeit des Interviews intensiv. Ihrer Ansicht nach ist
der Stellenmarkt fur Padagog/inn/en bzw. fir Erwachsenenbildner/inn/en sehr glnstig, so
dass sie zuversichtlich ist, sich bald verandern zu kénnen.

,Und grad nach ‘m Masterabschluss will man dann irgendwie auch loslegen und nicht auf
der Stelle tippeln. Und deswegen hab’ ich mich jetzt noch beworben, éhm, auf verschie-
dene Sachen, also Ausbildungsreferentin, da steht jetzt noch die Zusage oder Absage aus,
die kommt jetzt nichste Woche. Und dann hab’ ich mich noch als Lerntherapeutin bewor-
ben, das is’ aber auch nochmal was ganz anderes. Also-, man is’ schon *breiter aufgestellt
dann nach so ‘nem Studium* [leicht lachend] [...]. Was ich sagen *muss* [betont]: Wir
haben gute Chancen da *drauBlen* [loslachend] so. [...] und man findet auch viele Stellen
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also in Mainz, in Wiesbaden, in Frankfurt, egal wo ich gucke: Uberall gibt‘s mindestens
vier Seiten voller Sachen. [...] Also man *muss* [leicht betont] als Pddagoge eigentlich
nicht sich direkt nach ‘m Studium arbeitslos melden. Auch meine Kommilitonen wie ich
das so mitkriege: Da ist keiner ah arbeitslos geblieben oder-, die sind eigentlich relativ
schnell untergekommen® (Interview LU, Zeile 797-865).

Insbesondere betont sie, dass die Medienbildung von besonderem Interesse fiir die Personal-
entwicklung oder Arbeitsstellen im Bereich neuer Lernformen sei (vgl. Interview LU, Zeile
946-962). Auch Julia Berger hat direkt nach ihrem Masterabschluss eine Vollzeitstelle fiir
drei Jahre als Entwicklerin fur Studienangebote an einer Hochschule bekommen, weil sie
wahrend ihres Studiums im Zentrum fir wissenschaftliche Weiterbildung als studentische
Hilfskraft gearbeitet und in dem Zusammenhang zahlreiche Fortbildungen in den Bereichen
Seminarplanung, Weiterbildungsberatung, Einsatz kreativer Methoden etc. absolviert habe.
Sie berichtet, dass ihr spezielles Profil ausschlaggebend fiir die Stellenzusage gewesen sei.

»Da hatte ich fiir mich die Losung dhm ganz gut irgendwie dh herausgearbeitet, dass ich
dann sagte: ,Okay, ich hab ja noch meinen Hiwi-Job, und die machen ja noch viele Wei-
terbildungen, und da schau ich mal nach ob da was Passendes ist und vertief* mich jetzt in
Bildungsberatung‘. Und ich denke, das war auch der ausschlaggebende Punkt, wieso ich
meinen Job bekommen hab, weil kein Mensch hat sich in den Bewerbungsgesprichen [...]
flrs Studium interessiert. [...] Bei meinem jetzigen Job im Vorstellungsgesprach haben die
alle Weiterbildungen, sind die einzeln durchgegangen und wollten die mit mir besprechen*
(Interview JB, Zeile 545-555).

Auch bei ihr war fur den Berufseinstieg die Eigeninitiative wichtig, neben dem Studium so-
wohl in der wissenschaftlichen Weiterbildung zu arbeiten als auch zahlreiche Fortbildungen
zu absolvieren. Auf die Nachfrage, welches Profil sie darstelle und tber welche Kompetenzen
sie verflige, antwortet sie:

,»Also ich denke, bei mir sind die sozialen Kompetenzen sehr ausgeprigt, also das heil3t
ahm ich bin teamféhig, ich kann mich in verschiedenen Gruppen bewegen, mir fallt es
nicht schwer auch auf andere Leute zuzugehen, ahm, Kompromisse herbeizufiihren bezie-
hungsweise selber kompromissbereit zu sein. [...:] Das Feld der Beratung gehort schon zur
Padagogik und das ist schon etwas, was Padagogen sehr gut kdnnen, beraten, organisieren,
Lernsettings vorbereiten, oder auch ja, verschiedene Methoden zu bewerten, einzuordnen
wann man was vielleicht in welchem Format verwenden soll oder kann* (Interview JB,
Zeile 1603-1647).

Am Beispiel von Martina Lindemann wird ex negativo allerdings deutlich, wie wichtig die
studienbegleitende Aufnahme einer fachbezogenen Tatigkeit ist. Zudem verlésst sie sich
vielleicht etwas zu stark auf eine Betreuung vonseiten der Institutionen und zeigt zu wenig
Selbstaktivitat. Von ihrem ersten Praktikum wahrend des Bachelorstudiums ist sie begeistert,
weil der Betreuer ihr sehr viel gezeigt habe.

,und in der katholischen Erwachsenenbildung [...] das hat mir *sehr* [betont] viel ge-
bracht das Praktikum, es war sechs Wochen und mein Betreuer, also mein Vorgesetzter
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ahm hat mich Gberall mit hingenommen, er hat mir ganz viel gezeigt, zu samtlichen Tref-
fen, wo dann Seminare geplant wurden oder er hat sie auch selber durchgefiihrt. [...] Und
das hat mich eigentlich auch da drin bestérkt, dann auf jeden Fall &hm dann mit m Master
in Erwachsenenbildung weiterzumachen, weil ich ja einfach gemerkt hab: Das is‘n
Arbeitsfeld, wo ich mich dann spater auch sehe und wo ich mir vorstellen kénnt, drin zu
arbeiten” (Interview ML, Zeile 59-78)

Sie bewirbt sich um einen Masterstudienplatz und bekommt zunéchst einen Platz in Grofstadt
A. Hier ist sie von den Studienbedingungen und der Betreuung sehr enttauscht, wobei sie sich
im Vorfeld aber auch nicht mit den Studienbedingungen befasst hatte. Sie wechselt den Stu-
dienort, ist aber mit ihrem Praktikum im Masterstudiengang ebenfalls nicht zufrieden, weil
viele Mitarbeitende wéhrend dieser Zeit krank waren und sie sich mehr Austausch gewdiinscht
hatte. Daraus zieht sie den Schluss, dass sie sich bei diesem Arbeitgeber nicht bewerben
wirde (vgl. Interview ML, Zeile 508-543). Martina Lindemann nimmt wahrend ihres Studi-
ums keine fachbezogene Tatigkeit auf und macht bei Vorstellungsgesprachen die Erfahrung,
dass sie genau danach gefragt wird:

»lch wiirde [...] das jedem empfehlen, wihrend des Studiums als Hiwi zu arbeiten. [...]
Die Frage kommt immer wieder: Haben Sie wahrend dem Studium gearbeitet? Und das
hab ich jetzt nicht gemacht, ich hab gesehen, dass ich den Bachelor in sechs Semestern
durchziehe. [...] Wenn ich mir das jetzt iiberlege, [...] wihrend des Bachelors hitt ichs ..
auf keinen Fall geschafft, weil da hatte ich teilweise in Semesterferien finf Hausarbeiten.
Also es war schon sehr eng getaktet alles. Ahm, ja zum Beispiel ‘ne Werkstudententatig-
keit, [...] bei Fraport oder bei Siemens oder irgendwie sowas, so ‘ne grof3e Firma. Ja, weil
ich das natirlich jetzt halt in meinem Lebenslauf nicht bringen kann. Und ich denk, das
is‘n Manko* (Interview ML, Zeile 280-310).

Sie hat sich fur ein Studium in Regelstudienzeit entschieden, dafur aber auf eine fachbezo-
gene Tatigkeit, die sie auf ihren spateren Arbeitsbereich vorbereitet hatte, verzichtet. Sie ist
von den Interviewpersonen die einzige, die auch nach einigen Monaten noch keine Anstellung
bekommen hat.

4  Schluss

Die Interviewauswertungen haben ergeben, dass ein Teil der Absolvent/inn/en die Studienan-
gebote wirdigte, die Selbstaktivitat, Reflexivitdt und die Entwicklung von Kritikfahigkeit
beinhalten. Einige verbanden damit eine Veranderung ihrer Person, so dass in einigen Fallen
von Bildungsprozessen im Sinne universitarer Bildung nach Humboldt ausgegangen werden
kann. Insofern l&sst sich als Antwort auf den ersten Teil der Forschungsfrage feststellen, dass
die Mdglichkeit gegeben ist, klassische Ideen universitarer Bildung nach Humboldt auch im
Rahmen von Bologna-Strukturen zur Entfaltung zu bringen, jedenfalls dann, wenn die didak-
tische Gestaltung des Studienangebotes es ermdglicht. Daneben hoben einige Absolvent/in-
n/en hervor, dass erziehungswissenschaftliche Kompetenzen wie Kommunikationsfahigkeit,
Empathie, Teamfahigkeit (vgl. Lerch 2017) und erwachsenenbildnerische Kompetenzen wie
Seminare konzipieren und durchfiihren, Lernen begleiten, beraten, Konzepte erstellen usw.
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Fahigkeiten sind, die in sehr unterschiedlichen Berufen gebraucht werden, so dass ein unspe-
zifischer Berufszugang kaum ein Problem fir sie darstellte.

Mdogen Studierende anderer Studiengénge ohne spezifischen Berufszugang eventuell Prob-
leme mit einem transitorischen Ubergang haben, der ihren Umgang mit Kontingenz heraus-
fordert, so geben die ausgewdhlten Interviews Hinweise darauf, dass Kompetenzen wie
Selbstaktivitat, Reflexionsvermégen und Kritikfahigkeit sowie ein frihzeitiger Zugang zur
beruflichen Praxis den Ubergang wesentlich erleichtern. Zum einen kénnen Bewerber/innen
damit bereits Praxiserfahrungen vorweisen — fiir viele Arbeitgeber ein gewichtiges Argument
bei einer Anstellung —, zum anderen lassen sich Selbstaktivitat, Reflexionsvermdgen und die
Fahigkeit zu Mehrperspektivitat als Bestandteile einer Ubergangskompetenz verstehen. Dabei
ist bemerkenswert, dass die Absolvent/innen die eigene Starke erkennen, welche neben sozi-
alen, personalen und methodischen Kompetenzen eben auch und insbesondere die Fahigkeit
einschlieBt, ,,sich selbst, die Gesellschaft und die Welt zu verstehen und gemil3 dieses Ver-
standnisses zu handeln* (Deutscher Ausschul} fur das Erziehungs- und Bildungswesen 1960),
also Bildung umgreift.

Somit lasst sich auf den zweiten Teil der Forschungsfrage die Antwort geben, dass eine Stu-
diengestaltung im Sinne klassischer Ideen universitarer Bildung durchaus zu einer Ubergangs-
kompetenz beitragt, die sich fir den Ubergang in den Arbeitsmarkt als hilfreich erweisen
kann. Ausbildung und Bildung stehen sich dabei nicht immer gegeniber, sondern beriihren
sich, sind miteinander verwoben und bedingen sich zum Teil, sowohl wéhrend des Studiums
als auch in der spateren beruflichen Praxis der Absolvent/inn/en.
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