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Warum auch gute Schiiler an der Universi-
tét scheitern

Die psychologische Behandlung von Studenten,
die wihrend der ersten Semester in Studienpro-
bleme geraten, bringt reichlich Material hervor,
das besonders geeignet ist, die Ubergangsproble-
me, die beim Wechsel von der Schule zur Univer-
sitit entstehen, zu beobachten; denn die Nahi-
stelle bzw. der Kippunkt vom erfolgreichen Schul-
abschluB zum nicht gelingenden Einstieg in die
Universitit geriit hier wie von selbstin den Blick.
Voraussetzung ist allerdings, sich auf ,,Gestalten
im Ubergang“ (SaLBer 1980, 12ff) einlassen zu
kénnen, sonst setzen sich leicht allzu grobe Mu-
ster durch, welche die Wahrnehmnung behin-
dern.

Ein solch zu grobes Muster scheint mir die Vor-
stellung von der Einlinigkeit des Lernens zu sein,
das mit dem folgenden Bild einhergeht: Auf der
einen Seite gebe es einen Berg von Kenntnissen,
auf der anderen den Rezipienten, der sich diese
Kenntnisse anzueignen habe. GemiB diesem
Modell der Aneignung gibt es eine Entwicklung
des Immer-mehr-Lernens. Das Lernen in der
Schule und das in der Universitit unterscheiden
sich letztlich nicht. Universitires Lernen ist nur
ein ,Mehr-Desselben‘ (WarzLawick 1974, 51ff)
— ein weiterer Erwerb von Kenntnissen. Nach
diesem Aneignungsmodell miiBten gute Schiiler
durchgéngig vergleichsweise weniger Probleme
mit dem Studium haben. Die Erfahrungen psy-
chologischer Behandlungen konnen das nicht
bestitigen. Vielmehr ldht sich — ein Ergebnis
dieser Arbeit vorwegnehmend - feststellen: Wur-
de in der Schulzeit eine sehr gute Losungsform
gefunden, dann erwichst gerade daraus ein Pro-
blem fiir das Studium.

Zunichst einmal mochte ich drei typische For-
men von Studienproblemen vorstellen, die sich
durch Beschreibung aus dem Material der psy-

chologischen Behandlungen herausheben las-
sen. Mitdieser Typisierung ist kein Anspruch auf
iibergreifende Systematik oder Vollzdhligkeit
verbunden; eine systematische psychologische
Untersuchung des Studierens, die nicht nur die
Formen drohenden Scheiterns umfafit, hat DeL-
LEN 1977 vorgelegt. Es sollen hier nur drei beson-
ders prignante Typisierungen dargestellt wer-
den, die deswegen interessant sind, weil ihnen
feste Vorstellungsbilder vom Wissen zugrunde-
liegen. Dabei zeigt sich, daB die individuellen
Fall-Schicksale strukturelle Gemeinsamkeiten
haben, die wiederum bezogen sind auf die Ent-
wicklungsnotwendigkeiten des Lernens beim
Ubergang von der Schule zur Universitiit.

Typus I: Wissen ist Macht

Studierende dieses Typus versuchen, in der Be-
ziehung zu den Dozenten ein Feld herzustellen,
in dem es um Uber- und Unterordnungen geht.
Gelernt wird, um es jemandem zu beweisen.
Macht und Ohnmachtserlebnisse werden zu re-
inszenieren und gleichzeitig verborgen zu halten
gesucht. Wihrend in der Schule diese Form durch
Schulpflicht, Notengebung, Bindung anden Leh-
rer put gelebt werden konnte, im Anspornen
sogar noch Forderung erfuhr, gerit das Wieder-
holen von Machtszenarien im Freiraum der Uni-
versitdt in eine Krise, weil sich hier fiir das
Beweisprogramm niemand so recht interessiert.
Auch ist der Aufwand viel zu grof, umihn an der
Vielzahl der in der Universitit auftretenden Do-
zenten jeweils neu betreiben zu kénnen. Schnell
ist dann ,die Luft aus dem Studium draufien™
(Zitat eines Klienten), und die Vielfalt des uni-
versitiiren Angebots wird sich zu einem Oben-
unten-,Reich-arm-Problem zu vereinfachen ge-
sucht. Die Form dieses Studium ist so angelegt,
als ob Wissen Macht sei, und das Programm
darauf ausgerichtet, dies zu beweisen.

Typus I1: Wissen ist Nahrung

Den Studierenden dieses Typus geht es darum,
durch Lernen Anerkennung und Wohlwollen ge-
winnen zu wollen. Sie handeln so, als ob Wissen
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eine Art Nahrung sei, die man sich moglichst
umfangreich einzuverleiben habe. In der Schule
handelte es sich dabei um sehr fleiflige Schiiler,
die oft weit iiber das notwendige Maf hinaus
lernten. Der Universitatsstart gelingt ihnen zu-
nichst gut, aber dann geraten sie rasch in Kapa-
zitdtsprobleme. Die Stoffiille macht es unmég-
lich, sich wie zuvor alle Gebiete komplett aneig-
nen zu wollen. Auswahl treffen und Liicken
lassen bedrohen aber das angestrebte Wohlwol-
len. Und wie beim Typus , Wissen ist Macht® sich
niemand so recht fiir dessen ,Machtspielchen®
mteressieren will, so bleibt an der Universitit das
Wohlwollen der Dozenten fiir FleiBleistungen
weit hinter dem Bediirfnis, das der Schullehrer
zu stillen in der Lage war, zuriick.

Typus I11: Wissen ist Glanz

Als Schiiler haben diese Studierenden erfahren,
wie sie mit raschen ersten Schritten Bewunde-
rung erregen konnten, und sie rechnen nun fest
mit einer Wiederholung. Gerne sehen sie sich in
der Phantasie bereits als Frau oder Herr Dr. Es
kommt zu einer stindigen Wiederholung der
ersten raschen Schritte, die frither einmal zum
Erfolg gefiihrt haben. Aber auf der Universitit
will sich die Bewunderung der anderen nicht so
rasch einstellen, ein Gedankenblitz ist noch kein
Referat. Und das Lob des Dozenten, wer interes-
siert sich hier schon dafiir? Und der Doktortitel
ist noch weit, sehr weit entfernt. Ein ldngeres
Durchhalten, eine Abfolge von Schritten wird
aber vermieden, stattdessen bei Milerfolgen sich
nach auflen gewandt. Es werden dann Aktivititen
auBerhalb der Universitit gesucht, hiufig verlegt
man sich auf’s Jobben. Besonders die Arbeit
hinter der Kneipentheke scheint geeignet, die
Gratwanderung zwischen Glanz (selbstverdien-
tes Studium) und Gewdhnlichkeit (die ins Vulgi-
re abzurutschen droht) weiter zu erméglichen.

Alle diese drei Formen haben sich in der Schule
als sehr erfolgreich bewiihrt. Sie fallen dadurch
auf, dal sie besonders rund, abgeschlossen, fiir
die Schule gelungen sind. Es ist auch leicht zu
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sehen, dal} sie entwicklungspsychologisch aus
vorschulischen unldsbaren Problemlagen her-
vorgegangen sind. Ubertragen wurden Machtin-
szenierungen, Bindungs- und Trennungsszenari-
en sowie Erfolgsprogramme. Die Schule gab
diesen Bediirfnissen Raum und Richtung, so dal
etwas — der Schulerfolg — dabei herauskommen
konnte, withrend sie zuvor im Elternhaus zwar
stdndig angeregt, aber auch gleichzeitig unter-
driickt gewesen waren. In der Schulzeit waren
wirkliche Kompensationen méglich:

Im Elternhaus waren Kinder des Typus I hiufig
Machtszenen ausgesetzt, ohne dafl sie sich selbst
auch nur in Ansitzen als machtvoll hitten erle-
ben konnen. In der Schule war nun mit dem
Lernen ein Triumph méglich geworden, und der
Lernstoff konnte nicht weggenommen werden.
Wissen war wirklich wie Macht geworden. Die
Entwicklung des Typus II verlief iiber die Erfah-
rung der permanenten Trennungsdrohung, wenn
sich das Kind nicht wunschgemiB verhalten
wollte. Die Aneignung des Lernstoffes in der
Schule ermdglichte nun Wohlwollen, das nicht
mehr gefihrdet war. Wissen war wie Nahrung
geworden, die nie versiegte. Und fiir den Typus
II wurde das Lernen zum sicher zur Verfiigung
stehenden Reservoir fiir Bewunderung und Er-
folg in einer sonst eher von Beeintriichtigungen
bedrohten Welt.

Was in der Schule als Kompensation gelebt wer-
den konnte, erfuhr hier aber auch eine Verfesti-
gung. Es fillt auf, daBl diese Studenten eine Art
totaler Schule lebten. Die Schule fiillte ihre gan-
ze Lebenswelt, und die Freizeit nahm als eigen-
stdndige Zeit, in der anderes entwickelt werden
konnte, kaum Raum ein. Selbstindigkeitsfunk-
tionen, die bei auflerschulischen Unternehmun-
gen, beim ersten Umgang mit dem anderen Ge-
schlecht, beim Umgang mit eigenem Geld ent-
wickelt werden und die fiir den Einstieg in das
Studentenleben von Bedeutung sind, wurden
kaum gefordert. Die perfekte, nur auf die Schule
ausgerichtete Losungsform behinderte zugleich
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den ProzeR der ,,Ablésung durch Interessenbil-
dung* (MansHEIM-Rouzeaup 1992). Die Bin-
dung dieser Schiiler an geliebte oder befehdete
Lehrerpersonen bleibt auBerordentlich stark, da
diese Formen den Gegenpart brauchen.

Die Interessenbildung —sie ist das entscheidende
Merkmal der Studieneignung — ist beeintréich-
tigt, weil seelische Grundbediirfnisse nicht aus-
reichend iibertragen werden kdnnen, sondern in
feste Verhaltensformen eingeschmolzen sind,
geronnen in Bildern von der Instrumentalisie-
rung des Wissens. Fiir die Erfahrung, daB Wissen
sich durchaus nicht instrumentalisieren laBt, fiir
ein Leiden-Kénnen von Wissenschaft ist kein
Raum mehr vorhanden; ein Leiden-Kénnen im
doppelten Wortsinn, im Sinne von Interesse fiir
den Gegenstand und im Sinne eines Leidens
daran, da Wissen eben nicht ohne weiteres ver-
wertbar 1st.

Freiraum und Krise

Es ist kein Zufall, daB es gerade der Freiraum der
Universitit ist mit seinen Erfordernissen, die
Interessen selbst weiter zu entwickeln, an dem
die alten Schulmethoden zum Problem werden.
Jetzt wird die Verschmelzung des Lernens mit
festen Erwartungen und Verhaltensweisen obso-
let, sie wird auch von den Betroffenen als Last
verspiirt; die Weiterentwicklung des Lernens wird
unabweisbar. Wie der Freiraum der Universitéit
die Krise des Lernens in Gang setzt, so spitzt der
Freiraum der psychologischen Behandlung die
Krise des individuellen Falles zu, indem nun
tibertragen, ohne daf gleichzeitig verdeckt wer-
den kann.

Entwicklungspsychologisch wird der Student
zurlickgeworfen in eine vorschulische Problem-
lage, die damals unlgsbar war und fiir welche die
Schule eine kompensatorische Losung bot. Die
Weiterentwicklung des Lernens mulB also jene
Probleme der Seelenbildung aufgreifen, fiir die
in der Vorschulzeit keine Anleitungen und Vor-
bilder zur Verfiigung standen. Die Studenten
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waren in der Kindheit Szenarien ausgesetzt, in
denen es um Gedeih und Verderb, um Macht,
Liebe und Glanz ging. Diese Bediirfnisse hatten
gar keinen Entwicklungsspielraum, sie wurden
in der Familie stiindig evoziert, ohne dafl ihnen
aber Entfaltungsformen erméglicht wurden. In
den Familien gab es keine Freiheit, den Szenari-
en zuentgehen, es einmal anders zu machen bzw.
einmal durch andere Methoden die Bediirfnisse
zu stillen. Es gab auch nicht die Maglichkeit der
Distanzierung durch Nichtbeachtung oder Lie-
genlassen, Ganz regelmiiBig wurde iibersehen,
daB das Kind eigene Sichtweisen haben konnte,
zu denen die Eltern erst jeweils ihre spezifische
Zugangsweise zu entwickeln haben, dafl eine
spontane Zugangsweise nicht automatisch fiir
beide Seiten befriedigend ist.

Jene eben genannten Kategorien wie Freiheit, es
anders zu probieren, Distanzierung, Liegenlas-
sen, Sichtweise und Zugangsweise sind aber
auch Kategorien, die das universitire Lernen
vom schulischen unterscheiden.

Wissenschaft heifit Wissen schaffen

Das Lernen an der Universitit ist qualitativ ein
anderes als das an der Schule. Das einlinige
Aneignungsmodell, das den Zusammenhang von
Rezipient und Kenntnissen ignoriert, muf aufge-
geben werden; denn das universitire Lernen folgt
den Gesetzen der Entwicklung eines Gegenstan-
des, der Entwicklung eines Interesses.

Dazu gehort die Erfahrung der Vereinzelung, die
Aufhebung des Klassenverbandes zugunsten
Gruppierungen gleichen Interesses. Dazu gehort
die Erfahrung des Liegenlassens und Wiederauf-
greifens, sowie die Erfahrung verschiedener Zu-
gangsweisen, anschaulich erlebbar durch ver-
schiedene Professoren, die unterschiedliche Lehr-
meinungen vertreten. Dazu gehort die Erfahrung
von Methodengebundenheit und Methodennot-
wendigkeit. Das neue Bild vom Lernen ist das
einer Produktionsgemeinschaft, die Wissen
schafft. Nicht umsonst bedeutet ,Immatrikulati-
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on‘: Mitglied einer Universitiit werden. Im Un-
terschied zur Schule, die Wissen vornehmlich
weitergibt und wo die Trennung zwischen Ler-
nenden und Lehrenden daher eine prinzipielle
ist, gilt diese Trennung in der Wissenschaft, die ja
ihre Gegenstinde erst entwickeln muB, nicht.
Auch der Student ist vom Grundsatz her an dieser
Gegenstandsbildung von Anfang an beteiligt.

Durch diese Charakterisierung universitiren
Lernens wird deutlich, daf dieses ein anderes ist
als schulisches Lernen. Schule, Universitit und
auch das Berufsleben haben jeweils ihre eigenen
Lern-Gestalten. Ebenso ist Schulwissen etwas
eigenes und anderes als universitires Wissen und
dieses wieder etwas eigenes und anderes als
berufliches Wissen. Natiirlich scheintes zundchst
einfacher, am einlinigen Aneignungsmodell des
Lernens festzuhalten, weil das nicht verlangt,
jeweils eigene Lern-Gestalten herauszuarbeiten,
jeweils spezifische Losungen fiir das Lernen in
der Schule, fiir das an der Universitdt und fiir das
berufliche Lernen zu suchen.

Die bereits wahrnehmbare Lern-Gestalt der Uni-
versitit wird zu diskreditieren versucht, indem
sie mit dem ,HumeoLbrschen I1deal”, das sich in
der heutigen Zeit nicht mehr halten lasse, zusam-
mengebracht wird. Ich bin nicht befugt zu prii-
fen, ob die Benennung dieser Gestalt mit dem
Namen HumsoLpts berechtigt ist oder nicht, je-
doch kann ich sicher sagen, daf3 die Behauptung,
die vorgestellte Lerngestalt sei eine veraltete,
und die Propagierung, es ginge ander Universitét
gegenwiirtig vordringlich um eine effektivere
Vermittlung von Kenntnissen, eine Verdrehung
der Verhiltnisseist. Einentwickelteres Bild —das
der Produktionsgemeinschaft — soll zurlickge-
dreht werden zugunsten eines primitiveren An-
eignungsmodells.

Die Hartnickigkeit, mit der dieses einlinige
Modell auch in der Hochschulpolitik gehalten
wird, erinnert an die Hartnéckigkeit, mit der Pro-
blemstudenten versuchen, ihre Schulmethoden

indie Universitit zu iibertragen. Und wie sich die
Bilder gleichen. Wihrend diese an Bildern der
Instrumentalisierung des Wissens festhalten
wollen und dadurch in der Universitiit zu schei-
tern drohen, kénnen jene genau solche Forderun-
gen perpetuieren, die diesen Bildern entsprechen,
und so das Vorankommen des Nachwuchses ge-
wollt-ungewollt verhindern. So besteht die Lei-
stung mancher Studenten darin, nicht nur gegen
die Verfithrung eines frither erfolgreichen Mu-
sters, sondern auch noch gegen den duferen
Druck, der ihnen genau dieses anempfiehlt, ein
neues Lernmodell zu erwerben, das dem Leben
an der Universitit angemessener ist. W
Rainer Mannheim-Rouzeaud
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Zur Entwicklung des klinischen Blicks
in der Medizin und der Psychologie
Gedanken zur Situation: Gesundheitsre-
form und Psychotherapeutengesetz

I. Zur Situation

In der aktuellen Gesundheitsdiskussion taucht
der Gedanke, worum es eigentlich psycho-lo-
gischin dem anstehendem Reformwerk des Bun-
desgesundheitsministers geht, inoffizieller Form
nicht auf. ,Psychologie und Psychologisches®
finden sich gesundheitspolitisch nur punkiuell
gefalBt; so bspw. formuliert im ,,Referentenent-
wurf zum Psychotherapeutengesetz™,

Daneben existieren zu diesem Thema einige
wenige, wenngleich bemerkenswerte For-
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