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1 EINLEITUNG


Das Abitur als Schulabschluss und danach ein Studium, dieser Bildungsverlauf wird mittlerweile als eine „normale Bildungskarriere“ (vgl. Dräger 2013, S. 45) bezeichnet. Derzeit übersteigt erstmals die Zahl der Studienanfänger/-innen die Zahl der neuen Ausbildungsverträge in der dualen Berufsausbildung (vgl. BMBF 2014a, BMBF 2015). Doch auch Personen ohne Abitur haben es durch die Neuregelung des Hochschulzugangs für beruflich qualifizierte Personen seit 1999 einfacher an deutschen Fachhochschulen und Universitäten zu studieren und rücken vermehrt als neue Zielgruppe in den Fokus der Hochschulen und damit auch der Hochschulforschung: die sogenannte Gruppe der beruflich qualifizierten oder auch nicht-traditionellen Studierenden. Im Jahr 2013 beendeten in Deutschland bereits 4.400 Studierende ohne Abitur ihr Studium erfolgreich, so viele wie nie zuvor (vgl. CHE 2015, o.S.). Die Öffnung der Hochschulen und der breite Zugang zur wissenschaftlichen Weiterbildung (besonders in Rheinland-Pfalz) ermöglichen es den Hochschulen einen genaueren Blick auf die Intentionen und Studienmotive der beruflich Qualifizierten zu richten und angepasste, d.h. in diesem Fall berufs- und familienbegleitende Studienkonzepte zu entwickeln und zu implementieren. Zum Ausbau der Studienangebote für beruflich qualifizierte Studierende und zur Erweiterung der Studierquote dieser Gruppe fehlt es den Akteurinnen und Akteuren an Hochschulen, welche Studiengänge gestalten, aktuell noch an „entsprechendem Beschreibungs- und Erklärungswissen“ (Jürgens/Zinn 2012, S. 35) über die neue Studierendengruppe, ihr soziodemographisches Profil, ihre Lernbegründungen und Studienmotivationen, ihre beruflichen Erfahrungshintergründe sowie ihre Studienhemmnisse und Problematiken. Diese neuen Studierendengruppen verkörpern mit Blick auf ihre heterogenen Lern- und Berufsbiografien, ihre beruflichen und lebensweltlichen Erfahrungen, ihre Weiterbildungserfahrung und ihre Weiterbildungswege „lebenslanges Lernen in Reinkultur“ (Wolter 2005, S. 257) und doch besteht im Hinblick auf die forschende Auseinandersetzung mit dieser Studierendengruppe ein nicht unerhebliches Forschungsdesiderat.


Im Vergleich zu einem grundständigen Studium gilt das Weiterbildungsstudium als eine Form der Aufstiegsqualifizierung, die mit dem nächsten Karriereschritt verbunden ist (vgl. Koroknay/Iberer 2014, S. 52). Dabei besteht auch hier ein deutliches Forschungsdesiderat für den Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung und besonders auch der berufsbegleitenden Master-Studiengänge. Dieser dürftige Forschungsstand bezieht sich sowohl auf die nachweisbaren Effekte weiterbildender Studiengänge (vgl. ebd.), als auch auf Teilnahmemotivation, Studienverläufe und Problemlagen im Studium. Insbesondere bezieht sich das Fehlen empirischer Daten auf die Bildungs- und Berufsbiografien der Teilnehmer/-innen und Nicht-Teilnehmer/-innen und spezifisch der nicht-traditionellen Studierenden im Ganzen bzgl. der beruflichen und sozialen Erfahrungskontexte, der Zusammensetzung der Teilnehmendengruppen und der bereits vollbrachten Vorleistungen (vgl. Zinn 2012, S. 278; Wolter 2010, S. 213). Es ist anzunehmen, dass „die berufstätigen und berufserfahrenen Teilnehmenden an (hochschulischen) Weiterbildungen spezielle Motive für die Beteiligung haben, die sich durchaus von den Motiven der sogenannten Normalstudierenden unterscheiden“ (Banscherus/Spexard 2014, S. 73).


In der wissenschaftlichen Weiterbildung stehen berufserfahrene Lernende im Vordergrund, welche häufig berufsbegleitend ihre Weiterbildung an der Hochschule organisieren. Erwachsene treten somit mit unterschiedlichem (Vor-) Wissen und verschiedenen Erfahrungskontexten in (wissenschaftliche) Weiterbildungsmaßnahmen ein, welche lernförderlich oder auch lernhemmend sein können (vgl. Arnold/Schüßler 1996). Besonders die Erwachsenenbildung orientiert sich aktuell an „der Entwicklungslogik des Subjekts und der Transdisziplinarität der lebensweltlichen Anforderungen“ (Arnold 2012a, S. 4). Im Sinne einer Teilnehmerorientierung (Stichwort „reflexive Wende“) wissenschaftlicher Weiterbildung wird der/die Lernende in dieser Arbeit in das Zentrum der Aufmerksamkeit gerückt. Die didaktische Einsicht, dass „Menschen nur zu ihren eigenen Bedingungen lernen“ (ebd.) wandelt die Didaktik und kann damit auch zu einem Wandel der Hochschuldidaktik, zu einer Subjektorientierung führen.


In der vorliegenden Arbeit geht es um die Frage nach der Initiierung des Lernens durch das Lernsubjekt (vgl. Müller 2006) und dem, was Müller (2006) als Gretchenfrage allen Lernens bezeichnet: „(W)ie kommt das (erwachsene) Subjekt auf die Idee, sich (wieder) als Lernenden zu definieren und sich bewusst und gewollt einem Ausschnitt der sachlichsozialen Welt lernend zuzuwenden?“ (ebd., S. 344). Genau diese Frage greift die vorliegende Arbeit auf, indem sie nach den Lernbegründungen beruflich qualifizierter Personen zum wissenschaftlichen Weiterbildungsstudium fragt, um damit ein Beschreibungs- und Erklärungswissen für die Hochschulforschung, aber auch einen subjektwissenchaftlichen Ausgangspunkt zu liefern, der bei der Entwicklung von Übergangsszenarien, individualisierten Studienangeboten und akademischen Weiterbildungsangeboten insgesamt in den Blick genommen werden kann.


Interessenmotive für die Aufnahme eines Studiums gelten im Zusammenhang mit der „grundständigen“ Studienwahl als gut erforscht (vgl. Müller 1996, S. 54f.). Dagegen fokussiert sich die vorliegende Arbeit auf den weiterbildenden Studienbereich und orientiert sich an Lernbegründungen und nicht an Lerninteressen, welche in der Interessentheorie, teilweise in Verknüpfung zur Selbstbestimmungstheorie fokussiert werden (vgl. ebd., S. 53). Die Orientierung an Lernbegründungen legt ein Verständnis von biografischem Lernen als „Basisstruktur von Bildungsprozessen“ nah und rückt die „Biografieforschung und die Rekonstruktion subjektiver Lernprozesse in das Zentrum“ (Alheit 2010, S. 220) dieser Arbeit. Es wird im Verlauf der Arbeit eine Fundierung der Lernbegründung aus subjektwissenschaftlicher und biografieorientierter Basis vorgenommen. Die Erforschung sowohl von Lernbedingungen, als auch von Lernanlässen wird in dieser Arbeit als grundlegend für die Theorie und Praxis der wissenschaftlichen Weiterbildung angesehen, ebenso wie Arnold et al. (2006) die Bedingungen, Anlässe, Strukturen und Prozesse „des Lernens in unterschiedlichen lebensweltlichen und institutionellen Kontexten“ als „grundlegend und konstitutiv für Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung“ (Arnold et al. 2006, S. 6) ansehen.


Der hier gewählte Ansatz ermöglicht die Rekonstruktion der Eigenlogiken der lernenden Subjekte. Der gesamtgesellschaftliche Hintergrund als Prädikator für die Teilnahme an Hochschulaus- und Weiterbildung steht dabei weniger im Vordergrund, als die biografischen Lernaufschichtungen und die Lernbegründungen, welche im erwachsenen Lebensalter zur Hochschule führen und Anlass für die Aufnahme eines wissenschaftlichen Weiterbildungsstudiums sind.
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Abb. 1: Eignungsprüflinge im weiterbildenden MA-Fernstudium (eigene Darstellung)





Insgesamt richtet sich die Arbeit auf eine besonders neue Zielgruppe der wissenschaftlichen Weiterbildung, auf die sogenannten Eignungsprüflinge im weiterbildenden Fernstudium mit Masterabschluss (vgl. Abb. 1). Die Eignungsprüflinge können (teilweise) ohne Abitur und ohne einen ersten Hochschulabschluss über ihre beruflichen Aus- und Weiterbildungsabschlüsse und ihre (teilweise) einschlägige Berufserfahrung einen Zugang zur Eignungsprüfung für das von ihnen gewählte Studienfach und nach Bestehen der Eignungsprüfung auch einen Zugang zum weiterbildenden Masterstudienbereich erlangen. Dabei bezieht sich die vorliegende Arbeit exemplarisch auf das Bundesland Rheinland-Pfalz und für die Gruppe der Eignungsprüflinge exemplarisch auf die Prüflinge im Studiengang Erwachsenenbildung. Zudem bezieht sich diese Arbeit auf den „besonderen“ Studienmodus des berufsbegleitenden Fernstudiums.


Zu Beginn der Arbeit wird das Feld der Weiterbildungs-, Erwachsenenbildungs- und Hochschulforschung aufgespannt und die vorliegende Darstellung wird forschungslogisch verortet (vgl. Kap. 2). Darauf folgend wird der Übergang in die wissenschaftliche Weiterbildung als offener und berufsbegleitender Übergang grundlegend beschrieben, da dieser eine wichtige Rolle im Rahmen der Öffnungsdiskussion dieses speziellen Studiengebiets spielt (vgl. Kap. 3). Insgesamt wird von multiplen Ausgangslagen ausgegangen, deren Verständnis grundlegend für den weiteren Fortgang der Arbeit ist (vgl. Kap. 4). Die Diskussion der Akademisierung der Berufsbildung und der Verberuflichung der Hochschulen wird ebenso beschrieben, wie der Studienbereich der wissenschaftlichen Weiterbildung dargestellt und analysiert wird. Es wird Bezug genommen auf die aktuelle Diskussion der Hochschulöffnung und die neuen Zugangswege werden exemplarisch am Beispiel der Neuregelungen im Bundesland Rheinland-Pfalz dargestellt. Zusätzlich wird die spezifische Form des Fernstudiums erläutert und es werden Merkmalsräume eines Fernstudiums aufgezeigt.


Die Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden steht im Fokus der Arbeit. So werden unterschiedliche Differenzierungsmöglichkeiten der Gruppe bspw. nach Bildungswegen oder nach Gruppenmerkmalen erläutert und mannigfache Spezifizierungen und Abgrenzungsversuche werden miteinander in Beziehung gesetzt. Daraufhin wird eine Analyse unterschiedlicher Dimensionierungen zur Beschreibung der Gruppe der nichttraditionellen und beruflich qualifizierten Studierenden vorgenommen (vgl. Kap. 5).


Im sechsten Kapitel der Arbeit werden die subjektwissenschaftliche Lerntheorie und die Differenzierung von Lernbegründungen nach Holzkamp (1993) und Ludwig (2014), mit Bezug zur Emotionalität ebenso herangezogen wie Theorien des Lernhabitus und ein Verständnis der Konzepte Biografie und Lebenslauf (vgl. Kap. 6).
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Abb. 2: Skizze Forschungsablauf (eigene Darstellung)





Das folgende Kapitel (Kap. 7) gibt einen Überblick über das triangulative Forschungsdesign, welches aus einer quantitativen Analyse, einer qualitativen Dokumentenanalyse und qualitativen narrativen Interviews besteht (vgl. Abb. 2). Die qualitativen Zugänge stehen dabei im Vordergrund. Zudem wird der Gesamtablauf des Forschungsprozesses dargestellt und die Gütekriterien werden ebenso verortet wie die Verstehensprozesse in der qualitativen Sozialforschung.


Der Fokus dieser Arbeit liegt auf Kandidatinnen und Kandidaten der Eignungsprüfung für den weiterbildenden Master-Fernstudiengang „Erwachsenenbildung (EB)“. 1 Aus- und Weiterbildungswege für Erwachsenenbildner/-innen und Weiterbildner/-innen werden ebenso erläutert wie das Studiengangskonzept „Erwachsenenbildung“ des DISC und das Eignungsprüfungsverfahren für diesen Studiengang (vgl. Kap. 8). An diese Darstellung schließt sich eine quantitative Analyse der Eignungsprüflinge an (vgl. Kap. 9). Hier wird die Gruppe der Eignungsprüflinge anhand soziodemografischer Kriterien und der vorher gebildeten Dimensionen beschrieben.


Danach folgt als zweiter Schritt des Forschungsdesigns eine qualitative Dokumentenanalyse von Motivationsschreiben zur Teilnahme an der Eignungsprüfung für den Studiengang Erwachsenenbildung (vgl. Kap. 10). Hieraus wird ein Set von Lernbegründungen gebildet, welcher im abschließenden Forschungsschritt in qualitativen, narrativ orientierten, biografischen Interviews korrigiert, gefestigt und erweitert wird (vgl. Kap. 11) und in eine Typologie komplexer Lernbegründungen mündet.


Abschließend werden die Ergebnisse der Arbeit zusammengefasst und ein Ausblick anhand der gewonnenen Erkenntnisse wird formuliert (vgl. Kap. 12).





1 Eignungsprüflinge des Distance and Independent Studies Center (DISC), als dem Fernstudienzentrum der Technischen Universität Kaiserslautern.




2 ZWISCHEN HOCHSCHUL-, ERWACHSENENBILDUNGS- UND WEITERBILDUNGSFORSCHUNG


Aufgrund der besonderen Anlage der Arbeit verortet sie sich im Schnittfeld von Hochschulforschung und Erwachsenenbildungsforschung/ Weiterbildungsforschung. Die Hochschulforschung erhebt nicht den Anspruch eine eigenständige wissenschaftliche Disziplin zu sein, sondern definiert den Forschungsschwerpunkt entlang ihres Gegenstandes „Hochschule“ auf multiplen Ebenen. Sie nähert sich ihrem Gegenstand im weitesten Sinne mit sozial-, geistes- und kulturwissenschaftlichem Blick und den dazugehörigen sozialwissenschaftlichen (Forschungs-) Methoden (vgl. Winter/ Krempkow 2013, S. 12; Teichler 2003, S. 339). Sie fokussiert sowohl auf die Hochschulpolitik, als auch auf die Organisation und Steuerung der Hochschule (inkl. verschiedener Hochschultypen und Hochschulprofilbildung), unterschiedliche Arten von Studiengängen, Studienangeboten und Studiengangsprofilen der Hochschulen (inkl. gestufte Studienabschlüsse), Lehre (Lehr-und Lernsituation an Hochschulen), Forschung an Hochschulen (inkl. Reputation) und auf die verschiedensten Studierenden-, Personalsowie Akteurskonstellationen rund um die Hochschulen. Dabei wird Hochschulforschung multidisziplinär, d.h. im Zusammenwirken unterschiedlicher Disziplinen betrieben (vgl. Winter/Krempkow 2013, S. 13).


Die Kartierung der Hochschulforschung in Deutschland (Winter/Krempkow 2013) nimmt eine Bestandsaufnahme der hochschulforschenden Einrichtungen2 vor, welche teilweise einen bildungspolitischen Entstehungshintergrund haben (vgl. Schwarz/Teichler 2003, S. 9) und versucht eine thematische Bereichsclusterung der Hochschulforschung zu anderen Forschungsgebieten (vgl. ebd.). Die Autoren gehen davon aus, dass Hochschulforschung auch in unterschiedlichen Teilgebieten anderer Forschungsfokusse vorhanden ist, bspw. Hochschulforschung als Teil der Wissenschaftsforschung, als Teil der Bildungsforschung, Hochschulforschung in der Hochschuldidaktik, Hochschulforschung im Bereich des Hochschulmanagements, der Hochschulevaluation und der Hochschulentwicklung. Insgesamt bleibt seit Mitte der 1980er Jahre bis dato weiterhin die institutionelle Ausentfaltung der Hochschulforschung offen (vgl. Winter/Krempkow 2013; Schülein 1983). Teichler attestiert eine enge Bindung der Hochschulforschung an die Hochschulpolitik und damit die Gefahr, dass politische Wertungen von der Hochschulforschung ohne kritischen Blick übernommen werden (vgl. Teichler 2003, S. 339). Becker & Ritsert (1983) verweisen auf den „zerbrechenden Diskurs zwischen Theoriebildung und politischer Erfahrung“ als Gefahr der Hochschulforschung. Auf Ebene der Bundesrepublik Deutschland kann die Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks (vgl. Middendorf et al. 2013) im Auftrag des BMBF als Report über die wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in Deutschland, mit einer über sechzigjährigen Historie als standardisiertes Berichtswerk angesehen werden. Ebenso erscheinen zahlreiche und umfassende Studien und Berichte des Deutschen Zentrums für Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW, Teil des ehemaligen HIS) zur Bildungsentscheidung von Studienberechtigten (vgl. Schneider/Franke 2014), Studienanfänger/-innenbefragungen (vgl. Scheller et al. 2013), Studienabbrecher/-innenbefragungen und Studienabbruchquotenberechnungen (vgl. Heublein et al. 2014), Befragungen von Hochschulabsolventinnen und -absolventen im Rahmen von Studienverbleibsberichten (vgl. Fabian et al. 2013) und Berichte bzw. Vergleichsstudien zu Ausstattungs-, Kosten- und Leistungsvergleichen von Universitäten (vgl. Dölle et al. 2014) und (Fach-) Hochschulen oder bspw. Bestandsaufnahmen der Hochschulliegenschaften (vgl. Stibbe 2013).


Auch die Studienwahlmotive gelten in den einzelnen Fachbereichen als relativ gut erforscht (vgl. Schröder 2015; Heublein/Sommer 2002; Heublein/Sommer 2000), was sich allerdings auf die grundständige Studienstruktur und nicht auf weiterbildende Studienangebote bezieht. Diese standardisierten Berichtswerke und Studien bereiten sich derzeit auf die Erfassung des Zweiten und Dritten Bildungswegs vor, erarbeiten Instrumente zur Erfassung von beruflich qualifizierten Studierenden (vgl. Kap. 5) und können daher derzeit nur rudimentär Aufschluss über die hier adressierte Gruppe (besonders im Fernstudiensegment) geben.


Die Hochschulforschung konnte sich erst im Verlauf der aktuellen Hochschulentwicklungen und ihrer forschenden Aufarbeitung „einen Platz sichern gegenüber dem weit verbreiteten Selbstverständnis der klugen Akteure des Hochschulsystems, das die Reflexion der Praktiker zur Erkenntnis der Probleme genüge“ (Teichler 2003, S. 339). Hochschulforschung erhebt heute, wie bereits zu Beginn der 1980er Jahre, den Anspruch, wissenschaftlich fundiertes und methodisch abgesichertes Wissen zu produzieren. „Sie versteht sich als wissenschaftlicher ‚Diskurs‘, der Erkenntnisfortschritt und praktische Bedeutsamkeit garantieren soll“ (Becker/Ritsert 1983, S. 27) und doch bleibt auch die „riskante Nähe von Wissenschaft und Politik“ (vgl. Arnold 2012b, S. 24) erhalten.


Sowohl Becker & Ritsert (1983) als auch Klüver (1983) rekonstruieren die Hochschule bzw. die Wissenschaft als System und beschreiben die Hochschulforschung systemisch nach Luhmann (1991). „Wissenschafts-System, Lehr-/Lern-System, ökonomisches oder politisch-administratives System sind dann ausdifferenzierte Teilsysteme der Gesellschaft, die teilweise innerhalb, teilweise außerhalb des Organisationsrahmens der Hochschulen zu identifizieren sind“ (Becker/Ritsert 1983, S. 60f.). Neben dem systemspezifischen Code von wahr/unwahr und der Leistung als Beziehung zu anderen Systemen, gehen sie auf die Beziehung des Wissenschaftssystems zu sich selbst, als Reflexion nach Luhmann, ein (vgl. ebd., S. 60ff.; Klüver 1983, S. 84ff.). Sie identifizieren Hochschulforschung als ein komplexes und diffiziles Netz unterschiedlichster Interessenlagen und Handlungskontexte mitsamt ihren äußeren Beziehungen und der besonderen Problematik, dass die Hochschulforscherinnen und Hochschulforscher und ihre Forschungs- und Erkenntnispraxis selbst „Teil des ‚Gegenstandes‘ der Reflexion“ als „eigentümliche Form von Selbstthematisierung“ (Becker/Ritsert 1983, S. 46) sind. „Dabei ist auch implementiert, dass die Forscher sich selbst als Moment jener Wirklichkeit“ sehen, „die sie zu begreifen versuchen“ (ebd., S. 49). Mit dieser Selbstthematisierung der Forschenden ist auch die besondere Herausforderung der Hochschulforschung verbunden, politisch-pädagogische Erfahrungen im Kontext der Hochschule in Studium, Lehre, Forschung und Weiterbildung in einen wissenschaftlichen Diskurs einzubringen und theoretische Fundierung herzustellen (vgl. ebd., S. 31). Trotz dieser beschriebenen Problemlage verortet sich die vorliegende Arbeit im Bereich der Hochschulforschung, da sie eine neue Zielgruppe der Hochschule zum wesentlichen Untersuchungsgegenstand macht und die Erkenntnisse auch auf das System Hochschule zurückwirken.


Durch die Betrachtung der Studierenden des Studiengangs „Erwachsenenbildung“ ist die vorliegende Arbeit ebenso Teil der Erwachsenenbildungsforschung bzw. der Professionalisierung der Erwachsenenbildung. Die Erwachsenenbildungsforschung und die (beruflich-betriebliche, aber auch allgemeine) Weiterbildungsforschung definieren das Lernen Erwachsener und die (Berufs-) Bildung als ihre Leitbegriffe (vgl. Kade 2012). Der Gegenstandsbereich der Erwachsenenbildung- und Weiterbildungsforschung unterliegt einerseits einer Festigung „der Institutionen, Programme, Angebote und somit der Lernmöglichkeiten (…) und ihrer Entgrenzung andererseits“ (Faulstich 2005, S. 224). Dieser Forschungsbereich kann auf nationaler Ebene auf einschlägige Berichtswerke, wie bspw. auf das Adult Education Survey (Bilger et al. 2012), zurückgreifen, welcher aus dem Berichtssystem Weiterbildung hervorgegangen ist, worin das Lernen Erwachsener in seiner beruflichen, sozialen und kulturellen Einbettung und die Weiterbildungsbeteiligung dokumentiert wird (vgl. ebd.) oder auch auf die DIE-Trendanalyse (2014), welche die strukturelle und prozessuale Ebene der Weiterbildung auf Grundlage der Bildungsberichterstattung dokumentiert. Neben der universitären, erziehungswissenschaftlichen Erwachsenenbildungsforschung besteht in Deutschland das Deutsche Institut Erwachsenenbildung - Leibniz Zentrum für Lebenslanges Lernen (DIE3), welches 1957 als „Pädagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes (PAS)“ unter der Direktion von Strelewitz gegründet wurde und heute die zentrale wissenschaftliche Einrichtung für Forschungs- und Entwicklungsarbeiten in der Erwachsenenbildung und dem LLL darstellt.


Das 1970 auf Rechtsgrundlage des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) entstandene Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB4) ist eine weitere wichtige institutionelle Verankerung im Bereich der Weiterbildung, jedoch insbesondere für die Erforschung und Weiterentwicklung der beruflichen Ausbildung und Weiterbildung. Darüber hinaus sind die „Erwachsenenbildung“ (neunte Sektion) und die „Berufs- und Wirtschaftspädagogik“ (siebte Sektion) als eigenständige Sektionen in der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaften (DGfE), der Vereinigung der lehrenden und forschenden Erziehungswissenschaftler/-innen repräsentiert.


Sowohl die Erwachsenenbildungs-, als auch die Weiterbildungsforschung richtet ihren Blick auf die (akademische) Professionalisierung der in der Erwachsenenbildung und Aus- und Weiterbildung Tätigen (vgl. Kap. 8), insbesondere auch mit Blick auf akademische und nicht-akademische Qualifizierungs- und Entwicklungswege, der Gestaltung von Weiterbildungsstrukturen, Studiengängen und Curricula sowie Beratungsstrukturen. Zudem betreiben beide Forschungsstränge eine ausentfaltete Teilnehmer- und Adressatenforschung. Sowohl die berufliche Weiterbildungsforschung als auch die Erwachsenenbildungsforschung betrachten jedoch nicht nur formale Lernprozesse in der allgemeinen, beruflichen, betrieblichen und politischen Weiterbildung, sondern auch non-formale, informelle und übergreifende Lernformen (bspw. E- und Blended-Learning oder Fernunterricht).


Daraus resultiert jedoch im Zusammenhang dieser Arbeit ein zweifaches Problem:


1) Problem: Die Integration von Fernstudiengängen in die Datenerfassung der Hochschul- und Erwachsenen-/Weiterbildungsforschung:


Sowohl die Hochschulforschung-, als auch die Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungsforschung sehen das weiterbildende Fernstudium nicht als ihren genuinen Forschungsgegenstand an. In der Erwachsenbildungs- und Weiterbildungsforschung wird das Item Fernunterricht nicht nur durch Fernstudiengänge, sondern auch durch andere Bildungsgänge im Modus der Fernlehre (traditionelle und modernisierte Form des Fernunterrichts) gebildet und gibt daher Aufschluss über vielerlei Fernlernformate und nicht explizit über Fernstudiengangsformate, was bedeutet, dass eine Differenzierung der Zugangsgruppen in einem hier hilfreichen Umfang nicht vorgenommen wird. Auch die berufspädagogische Forschung hat die hochschulische und akademische Aus- und Weiterbildung bisher nur peripher als ihr Forschungs- und Entwicklungsfeld definiert. Die Hochschulforschung widmet sich primär der Erforschung traditioneller Studiengangsstrukturen und traditioneller Studierendengruppen.


2) Problem: Die Anerkennung der Öffnung der Hochschulen für beruflich Qualifizierte als (Forschungs- und Entwicklungs-) Gegenstand der Hochschul- und Erwachsenenbildungsforschung:


Sowohl die Hochschulforschung, als auch die Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungsforschung öffnen sich nur randständig dem Thema der Zulassung von beruflich qualifizierten Studierenden in das weiterbildende Studium, im engeren Sinne den neuen Teilnehmendengruppen in erwachsenenpädagogischen, weiterbildenden Studiengängen. Gerade in den Bereichen der akademischen (und semi-akademischen) Bildungsgänge und Studienmöglichkeiten zeigt sich ein großer Wandel und ein wachsender Bedarf an berufs- und erwachsenenpädagogischen Analysen (vgl. Pahl 2012, S. 198). Die Hochschulforschung passt zwar sukzessive ihr Berichtswesen an, jedoch liefert auch dieses bis dato noch keine belastbaren Analysen und weiterführenden Ausarbeitungen.


Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass weder die Hochschulforschung, noch die Erwachsenenbildungs-/Weiterbildungsforschung das weiterbildende Studium bzw. das weiterbildende Fernstudium oder das berufsbegleitende Studium und ihre Adressaten in einem hohen Maße berücksichtigen, sich als Feld zu Eigen machen und detaillierte Erkenntnisse über Beteiligung an der wissenschaftlichen Weiterbildung, Weiterbildungsanlässen, -motivationen und -barrieren etc. zulassen.


Für die Untersuchung der vorliegenden Fragestellung bieten sich zudem unterschiedliche Ansätze der Biografieforschung an, da sie „Biographie zwischen Subjekt und Struktur konzeptualisieren“ (Felden 2009, S. 163), rekonstruktiv vorgehen und die subjektive Sicht offenzulegen versuchen (vgl. ebd.) sowie zugleich eine Ergänzung zur erwachsenenpädagogischen Lernforschung sind. Sie erlauben es, lebenslanges Lernen als „biografisches Projekt“ (Arnold et al. 2000, S. 7) und die individuellen Lernprozesse und Lernbegründungen zu verstehen (vgl. Kap. 6). So kann individuelle Ermöglichungsdidaktik „in einem kreativen Spannungsverhältnis mit diesen lebensgeschichtlich erworbenen, habitualisierten und Lernen auch begrenzenden Gestaltungsstrategien“ (ebd.) ihren Ausgangspunkt finden. Damit sind Biografieforschung, Hochschulforschung und Erwachsenenbildungs-/ Weiterbildungs- inklusive Lernforschung nicht getrennt voneinander zu betrachten, sondern ergänzen einander (vgl. ebd.). Der hier vorgelegte Forschungsansatz bezieht sich auf die personenbezogene Forschung, welche die lernenden Personen zum Ausgangspunkt ihrer Betrachtungen nimmt und so auch in der Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungsforschung und in der arbeitsorientierten Weiterbildungsforschung in sozial-konstruktivistischen und subjektorientierten Ansätzen betrieben wird (vgl. Faulstich 2005, S. 225ff.).


Wichtig bleibt, dass die vorliegende Arbeit ein Schnittfeld begründet, welches sowohl für die Hochschulforschung, als auch für die Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungsforschung zu einem genuinen Forschungsgegenstand werden kann. Das hier dargestellte Überschneidungsfeld der Forschungsansätze wäre noch erweiterbar um die Übergangsforschung, die Forschung des sozialen Aufstiegs und der sozialen Ungleichheit sowie andere forschende Spezifizierungen. Im folgenden Kapitel wird der Übergang vom Beruf in die Hochschule im Rahmen des weiterbildenden, berufsbegleitenden Studiums dargestellt und zudem ein Einblick in die Übergangsforschung gegeben.





2 Beispiele der Einrichtungen mit dem Schwerpunkt der Hochschulforschung: Abteilung Hochschulforschung der HU Berlin, AG Hochschulforschung der Universität Konstanz, Bayrisches Staatsinstitut für Hochschulforschung und Hochschulplanung, das Deutsche Zentrum für Hochschul- und Wissenschaftsforschung, Institut für Hochschulforschung der Universität Halle-Wittenberg, das „International Center for Higher Education Research“ der Universität Kassel, das Promotionskolleg „Verantwortliche Hochschule“ der Universität Flensburg.


3 http://www.die-bonn.de/ (11.05.2015)


4 http://www.bibb.de/de/index.php (11.05.2015)




3 ÜBERGÄNGE ALS ENTWICKLUNGSPOTENZIALE


Rath (2011, S. 10) betrachtet Übergänge „als Signatur menschlicher Biografie“. Erst seit dem 16. Jahrhundert werden das Leben und die darin enthalten Übergänge als ein „Denken in Stufen“ vollzogen, im Gegensatz zu der Vorstellung, dass alle Übergänge miteinander eng verwoben sind und nach Heraklit die „gesamte Wirklichkeit als ständiger Wandel zu verstehen sei“ (ebd.).


Mit dem Denken in Stufen etablierten sich nachfolgend auch die entwicklungspsychologischen Stufentheorien, wie die Stufen der moralischen Entwicklung nach Kohlberg (1976/1996), die psychosoziale Stufenlehre von Erik Erikson, welche die „Idee der Entwicklung im Lebenszyklus mit jener Thematik, die im Jugendalter zum Fokus der Persönlichkeitsentwicklung wird, dem Aufbau von Ich-Identität“ (Oerter/Montada 2002, S. 266), verbindet. Insgesamt gibt es kein valides Phasenmodell für alle Menschen (vgl. Siebert 2012, S. 15). Übergänge zwischen einzelnen Lebensphasen sind nicht kalendarisch festlegbar, sondern vielmehr durch ihre Vielschichtigkeit und ihre Regressivität auszuzeichnen (vgl. ebd., S. 17). Die Stufentheorien verdeutlichen, „dass die Entwicklung des Menschen kein Gleiten (ist), sondern häufig von Brüchen begleitet wird. Und sie nehmen die qualitativen Unterschiede verschiedener Lebensphasen ernst“ (Rath 2011, S. 10). Kritisch zu beachten ist, dass die Stufenmodelle die Seins- und Entwicklungsphasen des Menschen idealtypisch beschreiben und die Konstruktion der Stufen kulturelle, soziohistorische und milieuorientierte Einflüsse und Abhängigkeiten nicht berücksichtigen. In Bezug auf die Übergangsthematik erscheinen die Stufen zwischen zwei Phasen bzw. Lebensaltern theoretisch als Sprünge, im menschlichen Leben, d.h. in Realita, beschreibt ein Übergang etwas, was wir als Individuen klar voneinander unterschieden erleben und es für uns einen Unterschied ausmacht, ein „Anderes“ darstellt (vgl. ebd., S. 11). Dies geschieht nicht sprunghaft, sondern als eine spezifische Form „des Wechsels aus einem Zustand, Standort, im weitesten Sinne einem Bereich in oder zu einem anderen. Diese Bereiche können vielfältig sein, räumlich, zeitlich, sachlich, emotional usw.“ (ebd.). Es gibt jedoch auch plötzliche Übergänge bzw. „übergangslose Wechsel“ (ebd.), wie bspw. plötzliche Arbeitslosigkeit oder plötzlicher Tod des Lebenspartners.


Ein wichtiges Kriterium zur Identifizierung eines Übergangs ist die Prozesshaftigkeit des Wechsels und damit auch die Inanspruchnahme einer bestimmten Dauer, d.h. die Zeitvariable spielt ebenso bei Übergängen eine wichtige Rolle (vgl. ebd.). „Der Wechsel, den der Übergang leistet, hat eine Dauer. Er wird als gegenwärtig, aber dennoch prozessual erlebt und ist ‚merklich‘“ (ebd.). Übergänge sind ganz eng an einen Wandel, eine spürbare Veränderung, einen Umschwung, eine Wende geknüpft, die ohne die Entfaltung des Übergangs nicht real wären. „Erst durch den und nach dem Übergang wird Wandel erfassbar und wahrnehmbar. Und daraus folgt wiederum, dass wir eigentlich unser ganzes Leben als Übergänge erinnern“ (ebd., S. 12).


3.1 HOCHSCHULÜBERGÄNGE


Der bildungswissenschaftliche Teil der Übergangsforschung konzentriert sich häufig auf Übergänge in das und Übergänge aus dem Schulsystem. Die sozialen Befundmuster an der Schwelle von der Schule in die Hochschule im Rahmen der primären Herkunftseffekte sind hinlänglich erforscht und zugleich weitreichend dokumentiert (vgl. Watermann et al. 2014, S. 235). Die berufspädagogische Übergangsforschung definiert den Übergang von der allgemeinbildenden Schule in die (duale) Berufsausbildung als ersten Abschnitt von Erwerbstätigkeit, weiterhin als einen Kern ihrer Aufmerksamkeit, da die „Erwerbsarbeit nach wie vor als das zentrale Nadelöhr für die individuelle Lebensführung und die gesellschaftliche Positionierung des Einzelnen“ (Ahrens 2014, S. 7) betrachtet wird. Die berufliche Ausbildung kann neben dem dualen Ausbildungssystem und der rein schulischen Ausbildung auf ein sogenanntes „Übergangssystem“5 blicken, welches Bojanowski (2014) als von Diffusität gekennzeichnet darstellt und mit dem Ausdruck einer „merkwürdigen Gemengelage“ überschreibt (vgl. Bojanowski 2014, S. 162). Ein solch semi-institutionalisiertes Übergangsmanagement besteht beim Übergang vom Beruf, von der beruflichen Aus- und Weiterbildung (bzw. für diejenigen, die im Beruf qualifiziert sind, jedoch nicht über eine „klassische“ Hochschulzugangszertifizierung verfügen) in die Hochschule nicht. Kritisch betrachtet kann die bisherige Übergangsforschung insgesamt als „zu schulfixiert, zu sorgenvoll und (...) theoretisch wenig ambitioniert“ (Tillmann 2013, S. 16) skizziert werden.


Diese forschende Fokussierung auf Schulübergänge kann durch das besonders früh selektierende deutsche Bildungssystem mit seinen Übergängen, welche an verschiedenen Stellen eine zentrale Bedeutung einnehmen, erklärt werden, bspw. beim Übergang von der Grundschule oder beim Übergang der Sekundarstufe I in eine weiterführende Schule oder Stufe oder auch beim Übergang zur beruflichen Ausbildung oder in die Hochschule. Dabei entspringen Bildungsentscheidungen im Schulbereich häufig einer Genese der Institution Schule, aber in bedeutsamem Umfang auch der Institution Familie (vgl. Miethe/Dierckx 2014, S. 20ff.; Labade/Thiersch 2014, S. 65ff.).


„Die Population derjenigen die ihre Schulzeit mit einer Studienberechtigung abschließen und aus denen sich dann die Studienanfängerinnen und -anfänger rekrutieren, bildet bereits eine hochgradig nach sozialen Merkmalen vorgefilterte Gruppe“ (Wolter 2014, S. 29). Die Selektions- und die Allokationsentscheidungen erstrecken sich über den gesamten Bildungsverlauf und finden ihren Höhepunkt lediglich in der Hürde des (verschlossenen) Zugangs zur Hochschule (vgl. ebd.). Nach Teichler (2005) entwickelt sich das deutsche Hochschulsystem mit Blick auf den „traditionellen“ Übergang von der Schule in die Hochschule (ohne neue Öffnungsstrategien) von einem Allokationssystem (nur bestimmte Schultypen, Bildungswege und Schulabschlüsse berechtigen zum Hochschulzugang) zu einem eher zweistufigen Selektionssystem, bei dem nur eine begrenzte Auswahl an Bildungswegen zur Hochschule führt und an den Hochschulen selbst eine weitere Selektion stattfindet, da verschiedene Hochschultypen differente Zuschreibungen der Hochschule bspw. als Zentrums- oder Provinz-, „normale“ oder sogenannte Exzellenzhochschule und besonders die verschiedenen Fachbereiche und Fächer eine ungleiche Attraktivität besitzen und daher als Selektionsfaktor betrachtet werden können (vgl. Teichler 2005, S. 47).


Doch neben der Problematik der die Schulfixierung der Übergangsforschung zeigt sie sich augenblicklich, und das nicht erst seit der Veröffentlichung des Handbuchs „Übergänge“ (Schröer et al. 2013), als multidisziplinär und in verschiedenen Kontexten bedeutsam, wie der Gender- und Diversity-Forschung, der Übergangsforschung als Entgrenzungen im Lebenslauf (bspw. von der Frau zur Mutter, im Rahmen von Trennungen und im Alter), im Rahmen von Übergangsmanagement und Übergangsberatung, im Bereich von Übergängen in und aus Arbeit und auch in institutionellen Übergängen und Bildungsübergängen. Die Transitionsforschung bietet im Rahmen des Übergangs in die Hochschule einen besonderen Zugang, indem sie nach Welzer (1993) den Übergang als Prozess sieht und multiple Einflussfaktoren sowie individuelle Bedeutsamkeiten im Rahmen einer nicht linearen Veränderung anerkennt (vgl. Bosse/Trautwein 2014, S. 44). Übergänge werden dementsprechend nicht als singuläre Eintrittsereignisse thematisiert, sondern als Entwicklungspotenziale (vgl. ebd., vgl. Abb. 4).


An den Übergängen zum Hochschulsystem gibt es in zweifacher Perspektive Schwierigkeiten, die Teichler & Wolter als „bildungsgeschichtliche Erbschaften“ bezeichnen. Der Zugang zur Hochschule fußt auf einer „hochgradigen Berichtigungs- und Zertifikatsorientierung“ und damit realisiert sich besonders auch am Übergang zur Hochschule die „Selektionsfunktion“ (vgl. Teichler/Wolter 2004, S. 76). Die Allokationsfunktion bildungsbiografischer Übergänge ist als „Zuweisung eines sozialen Orts, eines Status in der Gesellschaft“ (Rath 2011, S. 13) zu verstehen. „Das in der soziologischen Literatur als Allokation bekannte Phänomen, die Zuweisung auf eine Abteilung, eine Disziplin (…), eine Ausbildungsstätte (mehr oder weniger renommierte Grande école oder Universität), vollzieht sich wesentlich durch Vermittlung des gesellschaftlichen Images der fraglichen Position sowie der darin objektiv eingeschriebenen Zukunft, wozu in erster Linie die Akkumulation von Bildung und ein bestimmtes Bild von kultureller Vollkommenheit gehört“ (Bourdieu 1987/2006, S. 52). Damit verfestigt sich der Übergang und wird mit einem Zertifikat (bspw. „Allgemeine Hochschulreife“) für den nächsten Übergang konventionalisiert, bspw. für den Übergang zur Hochschule (vgl. Rath 2011, S. 13), sozusagen wird ein vorhergehendes Zertifikat zum Türöffner für den Besuch weiterführender Bildungseinrichtungen.


Mit formalen Zertifikaten werden im Bildungssystem Zugänge erschlossen oder verschlossen und so werden berufliche Karrierepfade, aber auch Lebensphasen maßgeblich (mit-)gesteuert. Die Kopplung der beruflichen Karriereentwicklung an (hoch-)schulische Zugangschancen und Qualifikationen und damit an Abschlüsse, besitzt eine „meritokratische Logik“ (vgl. Frommberger 2009, S. 2). Dieses meritokratische Prinzip einer Zuweisung von Bildungs- und Berufsbildungsteilhabe durch die ständische Geburt löst im Grunde die „Patronage als Prinzip der Statuszuweisung“ (ebd., S. 2f.) ab. Wolter & Scholz (1986) formulieren, dass mit der Einführung des Abiturs das „innere Gleichgewicht der ständischen Berufs- und Sozialgliederung“ zu erhalten versucht, jedoch zugleich eine „sozial-öffnende“ Absicht verfolgt wurde (Wolter/Scholz 1986, S. 325). „Gegenüber den ständischen Kriterien der Zuweisung des Sozialstatus – durch Geburt und Herkunft – sollten jetzt auch die neuen Ansprüche des bürgerlichen Leistungsprinzips in der Schule zur Geltung kommen. In dem Maße, in dem die gesellschaftliche Bedeutung des akademischen Wissens für die Beherrschung sozialer, technischer, administrativer oder anderer Abläufe zunahm, mußte das Prinzip der Zuweisung beruflicher Positionen nach der Herkunft durch Berücksichtigung der erworbenen Schulbildung und der fachlichen Qualifikation relativiert werden“ (ebd., S. 325). Die Übergänge in das Hochschulsystem sind besonders eng an den Erwerb von vorhergehenden Bildungszertifikaten gekoppelt, womit wiederum in die Zukunft gerichtete berufliche Karrierewege verbunden sind (vgl. Krawietz et al. 2013, S. 651). Diese Form der impliziten Statuszuweisung der (Hoch-)Schulen führt zu Statusattributen, „welche mit den von ihr zugewiesenen Stellungen verknüpft sind, wie auch zu den Titeln, die sie vergibt, und den sozialen Positionen, zu denen diese Titel Zugang verschaffen“ (Bourdieu 1987/2006, S. 53). Bildungsentscheidungen für den Besuch einer Hochschule werden von statushöheren im Vergleich zu statusniedrigeren Personen durch eine Einschätzung höherer Erträge, geringerer Kosten und einer erhöhten Erfolgswahrscheinlichkeit (vgl. Watermann et al. 2014, S. 237) wahrgenommen und auf dieser Grundlage getroffen.6


Aktuell lassen sich wichtige Übergangsveränderungen durch die starke Expansion der Hochschulen an der ersten Schwelle des Übergangs in die Hochschule und dann beim Übergang von der Hochschule in die berufliche Welt (vgl. Wolter 2014, S. 19) feststellen. Watermann et al. (2014) stellen fest, dass die Bildungs- und Hochschulexpansion und die Öffnung der Wege zur Hochschule zu einer „Verringerung sozialer Disparitäten beim Erwerb der Hochschulreife geführt haben, jedoch der erhoffte Effekt einer höheren Bildungsbeteiligung von Personen unterer Herkunftsgruppen im Tertiärbereich“ (Watermann et al 2014, S. 254) ausgeblieben ist.7 Der Hochschulzugang wird, wie bereits weiter vorne skizziert, im Rahmen des transitorischen Forschungsparadigmas traditionell aus der Perspektive des Übergangs „von der Schule zur Hochschule her betrachtet (...), dem historischen ‚Königsweg zur Universität‘“ (Wolter 2013b, S. 289). Die aktuelle Übergangsforschung skizziert bezüglich Hochschulübergängen hauptsächlich drei Phasen (vgl. Krawietz et al. 2013, S. 654f.):




	
Studieneintrittsphase, welche hauptsächlich im Rahmen der Schulübergangsforschung thematisiert wird, d.h. der Übergang von der Schule in die Hochschule,


	
Innerhochschulische Übergangsphase, welche Forschungsgegenstand der neueren erziehungs- und hochschulwissenschaftlichen Forschung geworden ist sowie das System der gestuften Studienabschlüsse und den hochschulinternen Übergang von der BA-Studienphase in die MA-Studienphase forschend betrachtet,


	
Studienaustrittsphase, welche als Übergang von der Hochschule in den Beruf gefasst wird und vermehrt durch hochschulische Supportstrukturen bspw. durch Career-Center oder spezifische Coaching-Angebote, aber auch von Seiten der Unternehmen mit Trainee-Stellen, gestaltet wird.





Im Rahmen der wissenschaftlichen Weiterbildung und der adressierten Gruppe sogenannter nicht-traditioneller Studierender ist die Studieneingangsphase zu betrachten und ebenso liegt die Vermutung nahe, dass in der Studienaustrittsphase andere Übergangsszenarien, eine andere Art und Weise des Übergangsmanagements von Nöten sind, als dies im Studienverlauf eines grundständigen Studiums der Fall ist. An dieser Stelle kann ein Forschungsdesiderat, ein „blinder Fleck“ der Übergangsforschung beim Übergang vom Beruf in die Hochschule bzw. vom System der beruflichen Aus- und Weiterbildung und von Unternehmen/Organisationen etc. in die Hochschule bzw. wissenschaftliche Weiterbildung, postuliert werden. Daher wird auch im folgenden Kapitel der Frage nachgegangen, was die Spezifika der berufsbegleitenden, offenen Übergänge sind.


3.2 OFFENE UND BERUFSBEGLEITENDE ÜBERGÄNGE


Der Fokus vorliegender Forschungsarbeiten im Bereich des Hochschulübergangs liegt zumeist auf der „traditionellen Studierendengruppe“ und einem „klassischen“ Studienverlauf. Der Forschungsfokus der Übergänge im Rahmen des LLL verzeichnet eine Veränderung von Übergängen zwischen Institutionen und Lebensaltern zu biografischen Transitionen, die noch stärker in einen Zusammenhang zu bringen sind (vgl. Hof 2013, S. 394).


Demgegenüber stehen die aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen, welche unter den Leitlinien „Öffnung der Hochschule“ und „Durchlässigkeit akademischer und beruflicher Bildung“8, Eingang in die erziehungswissenschaftliche Diskussion und auch in die Wirklichkeit der Hochschulen sowie der beruflichen Bildung gefunden haben. Die Zugangswege zu den deutschen Hochschulen wurden im Rahmen der Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung, nach dem KMK-Beschluss von 2009, deutlich erweitert und rücken den Übergang aus Arbeit und Beruf ins Studium in das Zentrum der multidisziplinären Übergangsforschung. Die Betrachtung dieser Übergangspassage steht bislang erst am Beginn der wissenschaftlichen Auseinandersetzung.


Im Fokus dieser Arbeit liegt der Übergang der Gruppe sogenannter nicht-traditioneller Studierender vom Beruf in die Hochschule, insbesondere beruflich-qualifizierter Studierender. Ihnen wird ohne vorherigen akademischen Abschluss der Zugang zum weiterbildenden Masterstudium in Rheinland-Pfalz gewährt (vgl. Kap. 4.4).
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