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Vorwort

Neben- und nachberufliche weiterbildende Studien haben bisher an den Hoch-
schulen der Bundesrepublik Deutschland und Westberlins insgesamt ein gerin-
ges Volumen. Die im folgenden dokumentierte Tagung wurde in der Annahme ver-
anstaltet, daB sich dies Volumen kiinftig sehr vergrdB8ern kdnnte. Es erschien
den Veranstaltern nltzlich, das Nachdenken {iber Bedingungen und Richtung der
Entwicklungen auf diesem Gebiet anzuregen und eine Gelegenheit zum Austausch
von Erfahrungen aus der Praxis weiterbildender Studien zu bieten. Der Vor-
stand des Arbeitskreises Universitidre Erwachsenenbildung leistete vielerlei
Hilfe bei der Planung und Durchfiihrung dieser Veranstaltung. Die Herren
Kuhlenkamp und Dikau leiteten die Diskussion. Dem Senat von Berlin und dem
Max- Planck-Institut fiir Bildungsforschsung ist filir die finanzielle Ermdgli-
chung dieser Tagung zu danken. Herzlicher Dank gilt den Referenten. Ihre
Vortrdge werden hier so wiedergegeben, wie sie mir libersandt wurden. Fir die

zusammenfassende Wiedergabe der Diskussion zeichne ich allein verantwort-

lich.

Berlin, im Januar 1988 Friedrich Edding



Programm der Tagung

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung
Lentzeallee 94, 1000 Berlin 33, Tel. (030) 82995-1

in Verbindung mit
dem Arbeitskreis Universitdre Erwachsenenbildung e.V. (AUE)
und

der Berliner Akademie flir weiterbildende Studien e.V.

Tagung am 16. und 17. November 1987

Thema: Bildung durch Wissenschaft in neben- und nachberuflichen Studien

Absicht der Tagung

Die These "Bildung durch Wissenschaft" war bei der Grindung der Berliner
Universitdt richtunggebend. Ob die Hochschulen heute noch in der Lage sind,
einen Bildungsauftrag erfiillen zu kdnnen, ist umstritten. Berufsqualifizie-
rung wird neben der Forschung als wichtigste Aufgabe genannt. Aber viel-
leicht ist es mdglich, die Vorbereitung auf berufliche Tdtigkeit so anzule-
gen, daf damit zugleich die Entwicklung der Persdnlichkeit und eine allge-
mein bendtigte Bildung gefdrdert werden.

Diese Tagung zielt nicht auf eine dementsprechende allgemeine Studienreform.
Sie beschridnkt sich auf das Feld der neben- und nachberuflichen Studien, die
nicht an den liblichen Studienordnungen orientiert sind. Hier ist noch vieles
offen. Eine Nachfrage nach bildenden Studien seitens einer wachsenden Zahl
lebenserfahrener Erwachsener ist belegbar. Wie kann das Angebot dem entspre-
chen? Sind Weiterentwicklungen auf das vorberufliche Studium zu erwarten?
Die Tagung soll solche Fragen vorstellen und m8gliche Antworten erkunden.



Montag, 16. November 1987

10.30 Uhr

10.45 Uhr

11.00 Uhr

14.30 Uhr

16.15 Uhr

Dienstag,

09.00 Uhr

09.30 Uhr

10.30 Uhr

12.30 Uhr

BegriiBung durch Prof. Dr. Peter Roeder (Geschidftsfiihrender Direk-
tor im Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung)

sowie

Prof. Dr. Detlef Kuhlenkamp (Universitit Bremen, Vorsitzender des
Arbeitskreises Universitdre Erwachsenenbildung AUE)

BegriiBung und Einflihrung in das Thema der Tagung durch Prof. em.
der TU Berlin, Dr. Dr. h.c. Friedrich Edding (em. Mitglied des
Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung und Vorsitzender der
Berliner Akademie fiir weiterbildende Studien e.V.)

Prof. Dr. Hans Poser (Institut fiir Philosophie, TU Berlin)
"Ist Bildung durch Wissenschaft heute noch ein realistisches
Ziel?"

Prof. Dr. Dr. h.c. Otto Peters (Fernuniversitit Hagen)
"Nichttraditionelle Studien im In- und Ausland. Ein vergleichen-
der Bericht."

Prof. Dr. Ernst Prokop (Universit#it Regensburg)
"Zwischen Qualifizierungsauftrag und Bildungsanspruch - Weiter-
bildung an der Universitdt."

17. November 1987

Prof. Dr. Werner Faber (Kontaktstelle fiir universitdre Weiterbil-
dung der Universitdt Bamberg)

"Was suchen die Gasthdrer? Ergebnisse einer bundesweiten Erhebung .
und Erfahrungen in Bamberg."

Dr. Susan Prdsel (Referat wissenschaftliche Weiterbildung der TU
Berlin)

"Das Modell BANA" (Berliner Ausbildung fiir nachberufliche Ar-
beitsbereiche).

Podium:

‘"Was sollten die Hochschulen zur Entwicklung bildender neben- und
nachberuflicher Studien tun?"

Teilnehmer am Podium:

Prof. Dr. Helga Thomas, TU Berlin

Prof. Dr. Ernst Prokop, Universitidt Regensburg

Dr. Ortfried Schidffter, FU Berlin

Prof. Dr. Friedrich Edding, Max-Planck-Institut
Prof. Dr. Otto Peters, Fernuniversitdt Hagen
Gespridchsleitung: Prof. Dr. Joachim Dikau, FU Berlin

Ende der Tagung



BegriiBungsansprachen

Prof. Dr. Peter Roeder, Geschiftsfiihrender Direktor des Max-Planck-Instituts

fiir Bildungsforschung

Prof. Dr. Detlef Kuhlenkamp, Vorsitzender des Arbeitskreises Universitidre

Erwachsenenbildung (AUE)

Zusammenfassung

Beide Redner erinnerten an die lange deutsche Geschichte der Bemiihungen um
Bildung durch Wissenschaft sowie um die Offnung der Hochschulen f{ir Studier-
willige jenseits des Jugendalters. Sie erinnerten auch an gleichsinnige Be-
strebungen im Ausland und ihre beobachtbaren Erfolge. Die Bildungsforschung
habe einige dieser Entwicklungen aufgearbeitet. Doch das Erkenntnisinteresse
wandle sich von Jahrzehnt zu Jahrzehnt unter dem Eindruck verdnderter Rah-
menbedingungen und aktueller Erfahrungen in der Arbeit mit Studierenden ver-
schiedener Altersgruppen. Der grofie Schub im Ausbau der Weiterbildung, der
seit etwa zwanzig Jahren wirksam sei, habe die Hochschulen bisher im ganzen
nur wenig berlihrt. Die Neuerung sei hier im wesentlichen auf Kurzstudien von
Altakademikern zur Anpassung ihrer Kompetenz an den jeweiligen Stand der
Wissenschaft und an erweiterte Aufgaben beschrdnkt gewesen. Bildung in einem
umfassenden Sinne und eine neue Verteilung lidngerer Studienphasen {iber die
Lebenszeit seien Zielvorstellungen, die in der realen Hochschulpolitik bis-~
her nur geringe Bedeutung gewonnen hitten. Bei dieser Tagung wlirden Wissen-
schaftler, Organisatoren und dltere Studierende Gelegenheit haben, sich {iber
Ziele zu verstidndigen und Erfahrungen auszutauschen. Filir die Ausbreitung

weiterbildender Studien seien von diesen beiden Tagen Impulse zu erwarten.



Einfiihrung in das Thema

Friedrich Edding



- 13 -

Kirzlich fand im Berliner Reichstagsgebdude eine internationale
Konferenz statt, zu der das Aspen-Institut eingeladen hatte. Es

ging um Perspektiven der Entwicklung unserer Welt in der iiberschau-
baren Zukunft. Bei dieser Gelegenheit vertrat Kurt Biedenkopf,
Professor und Bundestagsabgeordneter, die These, daB in der Fdrderung
der Intelligenz und des Wissens der wichtigste Faktor fiir das
Uberleben und fiir die kiinftige Qualitidt des Lebens unserer Gesell-

schaft und der Weltgesellschaft zu sehen sei. Man k&nne dafir kaum

zu viel tun.

Dieser These stimmen die Veranstalter der heutigen Tagung zu, wenn
mit der Vermittlung von Wissen ganzheitliche Bildung, insbesondere
Verhaltensbildung, verbunden wird. Sie betonen in diesem Zusammen-
hang die Aufgabe der Hochschulen und der Weiterbildung an Hoch-
schulen. Die Grundbildung in Schulen und vorberuflichen Studien,
die betriebliche Bildungsarbeit und die Weiterbildung durch zahl-
reiche andere Trdger wird in ihrer Bedeutung voll gewlirdigt. Die
Veranstalter wollen jedoch mit dieser Tagung die Aufmerksamkeit auf
eine Entwicklung richten, die nach ihrer Auffassung grofe Zukunft
hat, ndmlich die Ausbreitung neben- und nachberuflicher Studien.
Sie wollen auBerdem die Frage zur Diskussion stellen, ob und wie
die an Hochschulen gelehrte Wissenschaft iliber die Wissensvermitt-

lung hinaus ganzheitliche Bildung vermitteln kann.

Die Veranstalter sehen einen groBen ungedeckten Bedarf filir weiter-

bildende Studien. Sie meinen, daB sich eine Veré&dnderung der Lern-

laufbahnen vollzieht, in der die Aneignung, Erneuerung und Ver-

tiefung systematischen Wissens zunehmend in Lebensphasen jenseits
der Jugendzeit verlagert wird. Die Ausdehnung der geschlossenen
vorberuflichen Lernzeit liber das ganze dritte Lebensjahrzehnt und
bis in das vierte Jahrzehnt hinein erscheint als eine Fehlentwick-
lung. Ihr sollte unter anderem durch den Ausbau des Angebots neben-
und nachberuflicher Studien bei zumutbaren Bedingungen begegnet

werden.
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Die Veranstalter nehmen an, da8 die private Wirtschaft und der
bffentliche Dienst, nicht zuletzt auch die Arbeitsverwaltung, fiir

die jeweils notwendige berufliche Qualifizierung vieles tun werden.
Auch kommerzielle Weiterbildungsunternehmen sowie die von Verbédnden
getragenen Einrichtungen der Fortbildung werden zweifellos in grofem
Umfang zur Bedarfsdeckung beitragen. Doch alle diese Anstrengungen
sind durch die Tendenz charakterisiert, sich auf Lehrgdnge und

Kurse zu beschrinken, die schnell zu einem Wissen fiihren, das den
jeweils aktuellen Anforderungen in der Berufstdtigkeit entspricht.

Qualifizierung wird zu eng verstanden und vermittelt. Auch ein Teil

der das Wissen ergidnzenden und erneuernden Studien, die voanoch—
schulen fir berufstdtige Akademiker angeboten werden, hat diesen
Charakter. Solche Studien einzufliihren, wird durch den engen finan-
ziellen Bewegungsraum der Hochschulen kaum behindert, insofern

wvohl die Erwartung unmittelbaren beruflichen Nutzens bei den Teil-
nehmern die Finanzierung iliber Gebiihren mdglich macht. Diese Art von

Qualifizierung ist nicht Gegenstand unserer Diskussion.

Die Veranstalter dieser Tagung wollen hier fiir den Teil der Erwachse-
nen sprechen, dem die genannten Angebote nicht genligen. Diese

bereits berufserfahrenen Studierwilligen suchen Bildung nicht primir
als Bedingung des Zugangs zu bestimmten Berufslaufbahnen oder zur
Absicherung einer erreichten beruflichen Position. Dieser Teil der
Erwachsenen will sicherlich auch fachliches Wissen,und er sucht

dies Wissen mbglichst nahe seiner Quelle, ndmlich in den Hochschulen.

Aber er sucht zugleich eine mit diesem fachlichen Kern verbundene

dauerhafte Allgemeinbildung.Gemeint ist die allgemein anwendbare
Denk- und Urteilsf&higkeit, Ausdrucksfdhigkeit und Handlungskompetenz,

eine Verdnderung der Person also, die iliber Geddchtnistraining und
Wissensspeicherung weit hinausgeht. Insbesondere sollte zu dieser
Allgemeinbildung auch die Verinnerlichung von Werten geh&ren, die

als soziale Schliisselqualifikationen gelten. Hochschulbildung sollte
einen Verhaltenshabitus schaffen, der durch Selbstvertrauen und
freiheitliche Teilnahme am geistigen Leben, aber auch durch Gebunden-

heit an ethische Normen gekennzeichnet ist.

Verhalten ist wichtiger als Wissen. Ich bin nicht sicher, ob alle

an der Planung dieser Veranstaltung Beteiligten dem zustimmen. Ich

stelle dies als mein Urteil zur Diskussion. Flir die Skandale, die
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in den letzten Jahren und Monaten die Grundlagen unseres Staats-
wesens erschiittert haben, waren Personen verantwortlich, denen es
an Intelligenz und Wissen nicht mangelte. Aber £fir ihr Verhalten
und fir das ihrer Umgebung gab es offenbar keinen an Normen gebun-
denen Habitus, mit dem die Gesellschaft leben und gedeihen kann.
Doch der hohe Rang, den fir mich die Verhaltensbildung hat, ist
nicht nur in den Schédden begriindet, die amoralische Politiker an-
richten. Uberall wo Menschen zusammenleben und zusammenarbeiten,
gibt es mangels Verhaltensbildung schwere Friktionen, die Lebens-
qualitdt und Produktivitdt mindern. Wenn Herr Biedenkopf in dem
eingangs erwdhnten Vortrag die kilinftige Leistung unserer Volkswirt-
schaft vor allem durch die Intelligenz bedingt sieht, so ist dies
eine zu einseitige Betrachtungéweise. Die Leistungsminderungen und
die sozialen Kosten, die durch Fehlverhalten entstehen, sind kaum

zu iberschitzen.

Darum ist es keine wirklichkeitsferne Utopie, wenn hier von dem

Ziel gesprochen wird, die Hochschulen zu Einrichtungen zu entwickeln,
die nicht nur Wissen vermitteln, sondern auch Verhaltensbildung

und Freude an fortgesetzter Bildung. Ob und wie dies mdglich iét,
steht zur Diskussion. Ich vertrete die Auffassung, daR eine Ver-
d&nderung der Hochschullehre in diesem Sinne auBlerhalb der etablier-
ten vorberuflichen Studiengdnge die bessere Chance hat. Die zu-

kunftsweisende Innovation setzt sich oft am Rande der etablierten

Einrichtungen eher durch. Ich denke dabei an bestimmte private
Schulen und Hochschulen und ich denke an einige Modelle des neben-

und nachberuflichen Studiums.

Worin sollte sich das neben- und nachberufliche weiterbildende
Studium in Organisation und Inhalten von den heute iblichen, vorbe-
ruflichen Studien unterscheiden? Dazu trage ich einige Thesen und

Fragen vor, die zu vertiefen diese Tagung Gelegenheit bietet:

Soweit ich sehe, richtet sich die Nachfrage auf ein Studium nach

dem Prinzip des Baukastens. Die Bauteile sollen einen AbschluB in

relativ kurzer Zeit ermSglichen, das heiBt,in ein bis zwei Jahren

soll ein klar definiertes Lernziel erreicht werden kbnnen. Flr alle,
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die lédngere Zeit studieren wollen, sollten passende Anschlufi-
bausteine zur Wahl stehen, die ebenfalls in relativ kurzer Zeit

zu einem befriedigenden AbschluB fiihren.

Das neben- und nachberufliche Studium sollte stark selbstbestimmt
und persdnlich bedeutsam sein. Davon ist eine Motivation beim
Lernen zu erwarten, die hohe Effizienz verspricht. Wahlfreiheit
meint jedoch nicht Planlosigkeit. Auch die groBe Wahlfreiheit gewdh-
rende Form des in den USA erprobten Kontraktstudiums bindet den

Studierenden an den Vertrag, der nach eingehender Beratung der
persdnlichen Voraussetzungen und der angestrebten Ziele das indivi-

duelle Studienprogramm festlegt.

Verbindungen von Fern—- und Prdsenzstudium haben sich sehr bewdhrt.

Sie machen von den Bindungen an Zeiten und Orte in einem Grade unab-
h&ngig, der den Bedirfnissen all derer gut entspricht, die neben

dem Studium Berufs- und Familienpflichten zu erfiillen haben.

Neuartige Studiengdnge dieser Art k&nnen in der Regel nicht auf den
Erwerb von akademischen Graden gerichtet sein. Schon die L&nge des
Genehmigungsverfahrens schreckt von diesem Ziel ab. Es bietet sich

an, daB die hier behandelten Studiengdnge zu Zertifikaten filihren.

Dabei ist erfahrungsgemdB groBe Flexibilitdt moglich. Auch Gast-
horern ohne Abitur kann ihre Studienleistung in Zertifikaten beschei-
nigt werden. Ob und wie solche Zertifikate bei einer eventuellen
Fortsetzung der Weiterbildung in anderen Studiengdngen angerechnet

werden k&nnen, ist eine noch vdllig offene Frage.

Die vorhandenen Einrichtungen der Studienberatung sind auf konven-
tionelle Studiengdnge bezogen. Fiir neuartige neben- und nachberuf-

liche Studien sind besondere Formen der Beratung unentbehrlich. Das

kostet Stellen. Von daher ist es begriindet, wenn die Teilnehmer an

solchen Studien Geblihren zahlen.

An einigen Hochschulen sind fiir Personen im Ruhestand besondere

Seniorenstudien eingerichtet worden. Dagegen spricht, daf der Vorteil

der Generationemmischung verloren geht, der vor allem darin besteht,
daBf lange Lebenserfahrung von den dlteren an die jlingeren Studieren-
den bei gemeinsamen Veranstaltungen lbermittelt wird. Dies sollte
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zum mindesten in einem Teil der Lehrveranstaltungen versucht

werden.

Da es flir neben- und nachberufliche Studien oft keine eigens dafiir

geplanten Veranstaltungen geben kann, liegt ihre Besonderheit vor

allem in der Auswahl aus dem vorhandenen Gesamtangebot. Die Auswahl
kann sich an der Didaktik der Dozenten orientieren, und sie kann,
anders als in konventionellen Studien, fachbereichsiibergreifend sein.
Dazu kommt die in der Regel kleinere Stundenzahl und die Berilick-
sichtigung der Zeitwlinsche von beruflich und familidr eingebundenen

Studierwilligen.

Wer nach einer l&dngeren Phase Uberwiegend praktischer Tdtigkeit ein
weiterbildendes Studium aufnimmt, hat oft erhebliche Verstdndnis-

schwierigkeiten. Besondere Propddeutik-Kurse flir diese Studierwilli-

gen einzurichten, wird von den Hochschulen aus guten Griinden in der
Regel abgelehnt. Intensive begleitende Beratung kann das Problem
16sen, verlangt aber qualifiziertes Personal und erheblichen Kosten-

aufwand. Es wdre zu fragen, ob nicht Aufbaustufen der Volkshoch-

schulen, die dhnlich den community colleges der USA zum Studium

hinfiihren, eine angemessene L&sung des Problems wéidren.

Die organisatorischen Probleme des neben- und nachberuflichen Stu-
diums zu 10sen, ist einfacher, wenn es Ortlich nur eine Hochschule
gibt. Wenn wie in Berlin mehrere Hochschulen vorhanden sind, bietet
sich an, Verbundregelungen anzustreben und dies durch eine Insti-

tution abzusichern. Der Anstof fiir die hier stattfindende Tagung

wurde in einer Besprechung gegeben, an der Weiterbildungsbeauftragte
aller Berliner Hochschulen mit Vertretern des Senats von Berlin
und dem Vorstand des Vereins "Berliner Akademie flir weiterbildende
Studien" {liber gemeinsame Veranstaltungen berieten. Die Teilnehmer
fanden, daB eine Tagung gemeinsam mit dem bundesweit seit vielen
Jahren einschldgig tdtigen Arbeitskreis Universitdre Erwachsenen-
bildung (AUE) fir den Austausch von Erfahrungen und das Finden
einer gemeinsamen Linie niitzlich sein k&nne. Ein Vertreter des
Wissenschaftssenators sagte dafiir finanzielle Hilfe zu. Fiir finan-
zielle und organisatorische Hilfe ist auBerdem dem Max-Planck-
Institut flir Bildungsforschung zu danken. Dem Vorstand des AUE

danke ich filir bereitwillige Zusammenarbeit.



- 18 -

In der Vorbereitung dieser Tagung habe ich von vielen Seiten
bestdtigt bekommen, daB eine grofe Nachfrage nach neuartigen
weiterbildenden Studien da ist und daB sie vermutlich schnell
wachsen wird. Es wurde aber auch oft betont, daB die Entwicklung
der Nachfrage auch auf diesem Gebiet vom Angebot bestimmt wird. Auf
der Angebotsseite gibt es zwar vielerlei Versuche, aber wir sind

da noch in der Experimentierphase. Das geschlossene Konzept, das

allen von mir genannten Winschen entspricht, ist noch nicht erkenn-
bar. Ich hoffe, daB diese Tagung zu mehr Klarheit verhilft und
den Ubergang von Modellversuchen zu einer stetigen Entwicklung

férdert.



Ist Bildung durch Wissenschaft

heute noch ein realistisches
Ziel?

Hans Poser



- 21 -

1. Einleitung

Unsere Gegenwart, unsere Kultur wie unsere Lebenswelt, sind durch Wis—
senschaften und Technik und deren alle Lebensbereiche mitreifende Dy-
namik bestimmt. In diesem ProzePf sind Ausbildung, Fortbildung und Wei-
terbildung auf allen Ebenen zur Existenzsicherung jedes einzelnen un-
verzichtbar geworden, — Bildung dagegen, so mupf es scheinen, kann nur
stéoren! Wie sollte Bildung durch Wissenschaft liberhaupt ein realistisches
Thema sein?

1895 schrieb Theodor Fontane seiner Tochter Mete: "Ich bin fast
bis zu dem Satz gediehen: 'Bildung ist ein Weltungliick'. Der Mensch muf
klug sein, aber nicht gebildet. Da sich aber Bildung, wie Katarrh bei
Ostwind, kaum vermeiden l4Bft, so muf man bestidndig auf der Hut sein,
daf aus der kleinen Affektion nicht die galoppierende Schwindsucht
wird."t Aus Angst vor Schwindsucht wurde so die Pidagogik der letzten
beiden Jahrzehnte zur sozialwissenschaftlich orientierten Erziehungswis-
senschaft. Und wo der Katarrh als Folge kaum mehr auszumerzender Sti-
matisierung durch Lateinkenntnisse uniiberhérbar war, raffte man sich
auf zu einem anathema sit, sobald das Wort Bildung fiel.

Mittlerweile hat sich die Lage geidndert: Klaus Mollenhauer erwigt
"Korrekturen am Bildungsbegriff"2, Andreas Gruschka und Jochen
Schweitzer nehmen den Streit um die Kollegstufe zum Anlaf, fiir eine
"Integration von allgemeiner und beruflicher Bildung" einzutretens, Herwig
Blanckertz hatte den Bildungsbegriff im "Woérterbuch der Erziehung" 1980
als unverzichtbar bezeichnet, Wolfgang Klafki, der immer schon fiir sein

Konzept kategorialer Bildung eingetreten war, kann heute eine neue

1 Zitiert bei W. Frithwald, "Bildung und Erziehung durch Wissenschaft.
Thesen aus der Perspektive der Geisteswissenschaften”, in: Bildung und
Erziehung durch Wissenschaft. Idee und Wirklichkeit, Jahresversammlung
der WRK Heidelberg 4.-6. Mai 1986, (= WRK Dokumente zur Hochschulre-
form 58/1986) Bonn~Bad Godesberg 1986, 95-109, S. 102.

2 Z.f.Pﬁ.d.. 33 (1987) 1-20.

3  Die Deutsche Schule 79 (1987) 148-155.
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Diskussion um die Allgemeinbildung eréffnen, indem er die "Bedeutung
klassischer Bildungstheorien fiir ein zeitgemiBes Konzept allgemeiner
Bildung" hervorhebt4. Selbst Hermann Giesecke, der als enfant terrible
das "Ende der Erziehung" ‘einlduten mochte, pliddiert "fiir eine erhebliche
Aufwertung dessen, was man frither 'Bildung' genannt hat"S. Platon und
Marx, Isokrates und Jean Paul werden heute zu Kronzeugen aufgerufen,
an Litt und Spranger wird angekniipft, Goethe zitiert, Lessings "Erziehung
des Menschengeschlechts" der Erwdhnung fiir wert befunden: die eigene
Allgemeinbildung wird unter Beweis gestellt zu zeigen, dap dort, wo Be-
griffe fehlen, sich wenigstens der rechte Name einstellt. Der Bildungsbe-
griff ist wieder zugelassen, und mit ihm ist das Verhiltnis von Wissen-—
schaft und Bildung wieder in den Horizont ldsungsbediirftiger Probleme
geriickt. Die Westdeutsche Rektorenkonferenz hat sich seiner ebenso an-
genommen wie das Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft.®

Hier ordnet sich die Aufgabe ein, danach zu fragen, ob Bildung
durch Wissenschaft heute noch ein realistisches Ziel sei. Ein realistisches
Ziel ist doch wohl eines, das wir haben sollen und erreichen kdénnen.
Dazu aber muff geklidrt sein, was Bildung und was Wissenschaft ist. Damit
beginnen die Schwierigkeiten, denn weder lapt sich ein klar umrissener
Bildungsbegriff ausmachen, noch gibt es ein Einheitskonzept, das die
Wissenschaften von der Physik bis zur Theologie, von der Medizin bis zur
Rechtswissenschaft, von der Arabistik bis zur klinischen Psychologie, vom
Berg— und Hiittenwesen bis zur Musikwissenschaft zu umgreifen ver-
moéchte; das Konzept des deutschen Idealismus, das, wie Schelling es ent-

wickelt, das akademische Studium als Entfaltung der Philosophie sieht,

4 Z.f.PAd. 32 (1986) 455-476. Vgl. auch sein Pliddoyer fiir die Unver-
zichtbarkeit des Bildungsbegriffs in: ders., Neue Studien zur Bildungs-
theorie und Didaktik, Weinheim 1985, S. 13 ff.

5  Stuttgart 31987, S. 78; vgl. hierzu U. Herrmann, Verantwortung statt
Entmiindigung, Bildung statt Erziehung, in: Z.f.Pidd. 33 (1987) 105-114, S.
109. .

6 Bildung und Erziehung durch Wissenschaft, vgl. Fn. 1; Allgemeinbil-

dung im Computerzeitaliter. Uberlegungen zu einem 2zeitgendssischen Bil-
dungsverstindnis, hg. v. Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft,
Bonn 1986 (= Schriftenreihe Grundlagen und Perspektiven fiir Bildung und
Wissenschaft, H. 15). — Als idltere Untersuchungen zu unserem Thema ist

zu verweisen auf R. Schwarz: Wissenschaft und Bildung, Freiburg—Miinchen
1957.
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wird kaum noch ein denkbarer Zugangs sein, noch weniger vermag es die
Last einer Zielbegriindung zu tragen. Dennoch verlangt unsere These, ein
Stiick weit beide Begriffe zu kldren, um daran die Beantwortung unserer
Frage kniipfen zu koénnen. Deshalb soll zun#ichst der Bildungsbegriff be-—
handelt werden, allerdings unter dem eingeschrinkten Blickwinkel seines
Bezugs zu den Wissenschaften, um dann dje Perspektive zu wechseln und
dieselben Probleme im zweiten Teil von den Wissenschaften her zu be-
leuchten.

2. Konzepte der Bildung

Bildung, einer der zentralen Begriffe der philosophischen Anthropologie
und der Pidagogik, ist zugleich einer der verschwommensten.?” Seit seiner
systematischen Verwendung ab Mitte des 18. Jahrhunderts hatte er ei-
nerseits die Last der Begriindung erzieherischen Tuns zu tragen, erfuhr
aber andererseits stets neue Um— und Ausdeutungen.® Er ist nicht ein-
fach Oberbegriff zu den Komposita wie Allgemeinbildung, Berufsbildung,
Ausbildung, Weiterbildung oder Halbbildung, sondern zielt auf Grundsitz-
liches, zielt auf etwas, das hinter dem liegt, was in Erziehungsschritten
operational als Kenntnis oder Fihigkeit vermittelbar ist. Er sucht iber
die Kantische lapidare Feststellung hinaus, der Mensch sei das einzige
Geschopf, das erzogen werden miisse?, nach dem Ideal, auf das hin die
Formung und Seibstformung des Menschen angelegt sein soll. Er hangt
damit ab von den Vorstellungen, die sich eine Zeit von der Situierung
des Menschen in der Welt macht und hidngt ab davon, wie dieses Weltbild
ontologisch und normativ bestimmt ist. Der Bildungsbegriff spiegeit also
~ je dieses Welt— und Menschenbild. Dies hat ihn dem Verdacht ausgesetzt,
ideologisch zu sein, ein Verdacht, der iibersieht, daB der Begriff, wo im-

mer er verwendet wird, argumentativ eingefithrt ist und damit immer der

7 W. Brezinka, Von der Piddagogik zur Erziehungswissenschaft, Weinheim-

Basel 81975, S. 62, bezeichnet denn auch Aussagen iliber ihn als "nahezu
leer".

8 Zur Begriffsgeschichte wvgl. E. Lichtenstein: Bildung, in: Hist.Wb.d.

Philosophie Bd. I, Darmstadt-Basel 1971, 921-937.

9 Uber Piddagogik, Einleitung, in: Werke, hg. v. W. Weischedel, Darmstadt

1964, Bd.' VI, S. 697; auch in: H. Réhrs (Hg.), Bildungsphilosophie, Bd. 2,
Frankfurt/M. 1968, 11-23, S. 11.
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argumentativen Kritik offen bleibt. Daf allerdings die Grundlagen jedwe-
der Argumentation nicht absolut sind, sondern einem geschichtlichen
Kontext angehdren, gilt auch fiir jene, die ihnen miBliebige Begriffe als
Ideologie verdidchtigen. Der Begriff der Bildung ist also unverzichtbar,
weil die Sache - die orientierende Bestimmung der Situierung des Men-
schen in Gesellschaft, Natur und Welt - Voraussetzung des Menschseins,
des sinnhaften Handelns und insbesondere jeder Form von Erziehung und
Aus—, Weiter— oder Berufsbildung ist.

DaB der Bildungsbegriff mit diesen Aufgaben zureichend gekenn-
zeichnet ist, sei kurz an 2zwei traditionellen Beispielen erlidutert. Max
Scheler etwa betont das Resultat des Bildungsprozesses, wenn er Bildung
definiert als "Kategorie des Seins" und als "gewordene Pragung, Gestal-
tung des menschlichen Gesamtseins"-® Er sieht den Menschen als Ge-
samtheit von Akten, als Mikrokosmos, der den Makrokosmos in einem
ProzeB der Selbst— und Menschwerdung spiegelt und dem die Idee der
Humanisierung die ProzeBrichtung weist: Bildung ist deshalb nicht Aus;-
bildung 2zu etwas, sondern um des Menschen selbst willen, "fiir den
wohlgeformten Menschen selbst"!t: Erst in und durch Bildung wird der
Mensch Mensch! Wichtig flir uns wird dabei sein, dap diese Formung fiir
Scheler auf einem "Wissenhabenwollen" beruht, dessen unterste Stufe das
"Beherrschungswissen" darstellt, das der praktischen Verdnderung in der
Welt dient - dasjenige, was heute mit etwas anderer Akzentuierung in
der Wissenssoziologie Verfligungswissen genannt wird.!2 Die oberste
Stufe ist fiir Scheler das "Eridsungswissen" als Wissen um die Teilhabe
des Menschen an der Transzendenz, derjenige Anteil, der Schelers Con-
fessio ausweist und der damit den dazwischenliegenden Bereich des "Bil-
dungswissens” in ein Abhingigkeitsverhiltnis bringt, das Schelers Bil-
dungsbegriff belastet. Bliebe er stehen bei dem, was er zum Bildungs-

wissen ausfihrt - nidmlich bei dessen Bestimmung als Inbeziehungsetzen

10 Bildung und Wissen, Frankfurt/M. 21947, S. 5.

1 L.c., S. 186.

12 Zur Bedeutung des Orientierungswissens im Gegensatz zu einem in-

strumentellen Wissen als Grundlage der Bewiltigung von Unsicherheit vgl.
A. Evers, H. Nowotny: Uber den Umgang mit Unsicherheit. Die Entdeckung
der Gestaltbarkeit von Gesellschaft, Frankfurt/M. 1987.
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des Individuums zur Totalitit der Welt in ihren strukturellen Wesenszii-
gen -, so liefe sich daraus der heutige Begriff des Orientierungswissens
gewinnen. Doch dieser Schritt verlangt einen Verzicht auf eine weiterge-
hende Begriindung eben dieser Orientierung auf ein Erldsungswissen, und
er verlangt zugleich eine Kldrung der Sprechweise von Wesensziigen und
dem damit verbundenen Essenzbegriff.

Ganz anders geht Eduard Spranger vor, wenn er den Prozefcha-
rakter hervorhkebt, indem er Bildung definiert als "die durch Kulturein-
flisse verwobene, einheitliche und gegliederte, entwicklungsfihige Form
des Individuums, die es zu objektiv wertvollen Kulturleistungen befidhigt
und fiir objektive Kulturwerte erlebnisfdhig (einsichtig) macht".13 Hier
geht es um die Beziehung zwischen dem Individuum als entwicklungsfi-
higer Einheit und der werthaften geschichtlich—kulturellen Welt. War die
Begriindungslast bei Scheler auf das Erlésungswissen verlagért, S0 ver-
birgt es sich hier hinter den "objektiven Werten der Kultur”, die als ge-—
geben und als einsichtig vorausgesetzt werden.

Wieder anders setzt Wolfgang Klafki an. Nach seiner Analyse ma-
terialer Bildungstheorien, die - in den Worten von Blanckertz - "die
Qualitit des Menschlichen von dem Verfligen iiber bestimmte Inhalte
(Wissen, Fidhigkeit, Verhalten) abhingig machen"!'4, und der Kontrastie-—
rung mit formalen Bildungstheorien, die die Entwicklung und Férderung
der Moéglichkeiten des Subjekts zum Ausgang nehmen, entwirft er als
Ubergreifendes seinen Begriff der kategorialen Bildung, der formale und
materiale Bildung als Momente enthilt; dabei ist fiir ihn Bildung "immer

ein Ganzes"13 So kommt er dazu, "Bildung" zu bezeichnen als "jenes

Phinomen, an dem wir - im eigenen Erleben und im Verstehen anderer
Menschen - unmittelbar der Einheit eines objektiven (materialen) und
eines subjektiven (formalen) Momentes innewerden... Bildung ist Er-

schlossensein einer dinglichen und geistigen Wirklichkeit fiir den Men-

13 Berufsbildung und Allgemeinbildung, in: E. Spranger, Grundlagen der

Bildung-Berufsbildung—Allgemeinbildung, Heidelberg 1965, S. 24 f.

14 H. Blanckertz: Bildung, Bildungstheorie, in: Chr. Wolf (Hg.), Wb.d.
Erziehung_, Minchen-Zurich 1980, 65-69, S. 67.

iz Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim 1972, S. 38.
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schen...; aber das heift zugleich: Erschlossensein dieses Menschen (fiir
diese seine Wirklichkeit".16

- Halten wir fest, dap die drei Bestimmungen so verschiedener Pro-
venienz alle die Einheit des Individuums auf der einen, die Totalitdt der
Welt auf der anderen Seite voraussetzen und zwischen beiden eine Wech-
selbeziehung sehen, die den Menschen als das sich in dem ProzeB der
Welterfassung und Weltstrukturierung selbstkonstituierende und selbst-
bildende Individuum begreifen. Dieses Moment der Selbsttidtigkeit ist es,
das die Bildung von der Erziehung unterscheidet.

Fragen wir, wo Wissenschaft in diesen drei Definitionen wvon Bil-
dung eine Rolle spielt, so ist man enttduscht. Wissenschaft hat bei Sche-
ler nur hinsichtlich des Beherrschungswissens Bedeutung. Bei Spanger
wire sie unter den Kulturleistungen unterzubringen, ohne doch explizit
angesprochen zu werden. Bei Klafki schlieflich ist von den Wissenschaf-
ten gar nicht die Rede. Es drangt sich damit der Verdacht auf, daB Bil-
dung und Wissenschaft nichts miteinander zu tun haben - oder doch je-
denfalls nicht viel. Das jedoch widerspricht einer langen Tradition phi-
losophischen Denkens, die nun ebenfalls an drei Positionen exemplarisch
verdeutlicht werden soll. A

3. Modelle der Bildung durch Wissenschaft

Wenngleich das Wort Bildung eine Prigung des ausgehenden 18. Jahrhun-
derts ist, hat doch die Sache, um die es geht, die Verfassung des Men-—
schen, die als Ideal hinter jeder Erziehung und Selbsterziehung steht,
eine viel lingere Geschichte. Sie beginnt mit dem Augenblick, in dem der
Sachverhalt klar wurde, dap der Mensch erzogen werden muf, sie beginnt
mit der Geschichte des Begriffes paideia und dem mit ihm verbundenen
Programm der Formung des Menschen. Seit ‘Sokrates und Platon nun hat
dieses Programm eine innige Verbindung wvon Wissen und Sittlichkeit zum
Inhalt. Der mithselige Weg aus der Hohle als Prozep der Bildung ist der
Prozef eines Wissenserwerbs, der, in der Loslésung vom Vordergrindig-
Wahrnehmbaren, also in einer Befreiung von den Fesseln beginnend, durch
eigene Anstrengung, also durch Selbsttitigkeit, wenngleich unter der

Leitung eines Kundigen, {iber die Inhalte der Wissenschaften schlieBlich

16 L.c., S. 43.
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zur Weisheit als Schau der Einheit des Guten, Wahren und Schénen fiihrt.
Seither ist Bildung  mit Wissen und Wissenschaft verkniipft - "Kein der
Geometrie Unkundiger trete hier ein" soll i{iber der Akademie gestanden
haben -, zugleich aber immer mit der Einschrinkung, dap Vielwisserei der
Weisheit oder Bildung geradezu entgegengesetzt sind. Denn in der Geome-—
trie erlernt der Wissende nicht diesen oder jenen geometrischen Lehrsatz
- er erfihrt etwas viel Fundamentaleres, nidmlich, daB es fiir diese
Lehrsitze Begrindungen gibt, so daB es also Wahrheiten gibt, die unab-
hdngig von menschlichem Meinen sind. Damit wird er von der Geometrie
her verwiesen auf einen Bereich - fiir Platon den der Ideen und an de-
ren Spitze die Ideen des Guten, Wahren und Schénen - wo entgegen dem
Homomensurasatz des Protagoras GewifBheit einsichtig gemacht werden
kann. Wissenschaft als begriindendes Denken wird damit zur Vorausset-
zung einer umfassenden Bildung, die den Sophos, den Weisen kennzeich-
net, der den Staat lenkt.

Auf solchem Hintergrund wird als zweite zu behandelnde Position
der Aufbau der mittelalterlichen Universitit verstdndlich, die im Trivium
und Quadrivium der Artistenfakultit die Grundlage zu schaffen suchte,
auf die die héheren, berufsbezogenen Fakultidten - Medizin, Recht und
Theologie - aufbauen Kkonnten. Mit den sieben freien Kiinsten, denen,
deren ein freier Mensch zur Selbstbefreiung des Geistes bedurfte, war, -
in der Sophistik beginnend und konsolidiert im romischen Hellenismus -
bis zur Aufklirung eine inhaltliche Bindung der Bildung an ein allen ge-
meinsames materiales Fundament wirksam. Dieses materiale Fundament,
das bei Klafki inhaltlich gar nicht genannt wird, bildeten iber zwei
Jahrtausende die Wissenschaften der Artistenfakultit!!? Die Kultur, in
deren Tradition wir heute noch stehen und auf die sich Spranger bezieht,
sah in ihr die unverzichtbare Grundlage. Bildung ist - und das zeigen
jetzt die oben herangezogenen Begriffsbestimmungen - ohne eine solche
Grundlage, die allen gemeinsam ist, nicht denkbar. Dieses Fundament ist
Voraussetzung der Bildung, nicht allerdings selbst schon Bildung.

Damit kommen wir zur dritten, hier exemplarisch heranzuziehenden

Position, derjenigen des deutschen Idealismus in seiner Konkretisierung

17 Vgl. hierzu J. Dorsch, Lehrplan des Abendlandes. Zweieinhalb
Jahrtausende seiner Geschichte, Darmstadt 41982.
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durch Humboldt. In ihr vereint sich Rousseaus Forderung nach Selbsttid-
tigkeit mit der aufkladrerischen Uberzeugung, dap ein Zuwachs an Morali-
tit und Menschenbildung durch einen unbehinderten Zuwachs an Wissen
zu gewidhrleisten sei: Denkfreiheit als Menschenrecht, wie sie Fichte for-—
dert, wird zur Wissenschaftsfreiheit als Garant des verantwortlichen
Handelns. Schelling verbindet dies mit den Wissenschaften; in seinen
"Vorlesungen iiber die Methode des akademischen Studiums" schreibt er:
"Die Bildung zum vernunftgemifen Denken, worunter ich freilich keine
blof@ oberflichliche Angewdhnung, sondern eine in das Wesen des Men-
schen selbst {ibergehende Bildung, die allein auch die echt wissenschaft-
liche ist, verstehe, ist auch die einzige zum verunftgemidfen Handeln."18
Fichte hatte dies folgendermafen begriindet: "Frei denken zu kdénnen ist
der ausgezeichnete Unterschied des Menschenverstandes vom Tierver-—
stande," beginnt er, um festzustellen, daf eben dadurch die Willensfrei-
heit des Menschen begriindet ist. Diese wird nun im néchsten Schritt auf
das Sittengesetz bezogen: "Durch freie Unterwerfung unserer Vorurteile
und unserer Meinungen unter das Gesetz der Wahrheit lernen wir zuerst
vor der Idee eines Gesetzes i{iberhaupt uns niederbeugen und verstummen;
dies Gesetz bidndigt zuerst unsere Selbstsucht, die das Sittengesetz re-
gieren wird. Freie und uneigenniitzige Liebe zur theoretischen Wahrheit,
weill sie Wahrheit ist, ist die fruchtbarste Vorbereitung zur sittlichen
Reinigkeit der Gesinnung."!® Die "vollkommene Ubereinstimmung eines
vernilinftigen Wesens mit sich selbst" als "Vervollkommnung ins Un-
endliche” wird so zum immerwdhrenden, wenngleich in seiner Idealitit
unerreichbaren Ziel, eben 2zu Bestimmung des Menschen.2? Das Mittel,
diese Bestimmung der Verwirklichung ndher zu bringen, ist die durch das
Studium der Wissenschaften unter der Leitung der Philosophie vorange-
triebenen Selbstbildung. DaB das Ziel wirksam wird, liegt an der Natur

des Menschen, an seinem "Trieb zu wissen"?!, und zwar Jjeweils zu wis—

i8 2. Vorl; Samtliche Werke, Bd. 5, 237; zit. nach der Ausg. von W.
Ehrhardt, Hamburg 1974, S. 31.

19 Zuriickforderung der Denkfreiheit, in: Werke, hg. v. I.H. Fichte, Ber-

lin 1845-46, Bd. VI, S. 14.

20 Bestimmung des Gelehrten, Werke Bd. VI, S. 295.

22 L.c., S. 325.
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sen, "was ihm Noth tut”: Durch "Sorge, Miihe und Arbeit" entwickeln sich
der Mensch und seine Natur, die ohne Menschenhand entgegen Rousseaus
Auffassung "roh und wild" ist?2. So wird die Humboldtsche Universitit
verstanden als Garant, durch unbeschrinkte Wissenschaft Freiheit und
Sittlichkeit vermdge der Selbstbildung des Mensr_:h'en zu verwirklichen.
"Thr Wesen", schreibt Humboldt, "besteht darin, innerlich die objektive
Wissenschaft mit der subjektiven Bildung, &uferlich den vollendeten
Schulunterricht mit dem beginnenden Studium unter eigener Leitung zu
verkniipfen.23 So kommt es zur Forderung nach dem Primat der
Philosophie, nach der Freiheit von Forschung und Lehre, nach der Ge-
meinschaft von Lehrenden und Lernenden, Forderungen, die abzielen auf
Bildung als ein sittliches Ziel. Fiir Fichte und Schelling, Humboldt und
Schleiermacher ist Wissenschaft das unverzichtbare Mittel, dieses Ziel zu
erreichen. Der Philosophie als reflektierender Leitdisziplin trauen die Re-—
former, wie Jiirgen Habermas es formuliert, eine "einheitsstiftende Kraft"
~zu hinsichtlich der Ausbildung einer enzyklopiddischen Einheit der kul-
turellen Uberlieferung, hinsichtlich der Sozialisation durch die Identi-
fizierung von Forschungsprozef und Bildungsprozef und schlieflich hin-
sichtlich der gesellschaftlichen Integration durch die reflexionsphiloso-
phische Verkniipfung von Wissenschaft und Aufkliarung.24

Damit hat der Bildungsbegriff als neues Element vor allem jene
Selbsttitigkeit gewonnen, die im voraufgegangenen Teil herausgestellt
wurde und die die objektive Idee der Humanitdt und Sittlichkeit im Sub-
jekt als Einheit der eben genannten Momente zu verwirklichen trachtet -

und dies als eine immerwihrende und nie zu Ende zu bringende Aufgabe.

4. Wissenschaft heute

Wissenschaften an den Universititen werden der Idee nach auch heute in

Forschung und Lehre vorangetrieben, Lehrende und Lernende sollen

22 L.c., S. 343.

23 Uber die innere und AuBere Organisation der héheren wissenschaft—

lichen Anstalten in Berlin, Werke, hg. v. A. Flitner und K. Giel, Bd. V,
Darmstadt 21982, 255-266, S. 255; auch in: Die Idee der deutschen
Universitit, Darmstadt 1958, S. 377.

24 Die Idee der Universitit - Lernprozesse, in: Z.f.Pdd. 32 (1986) 703-
718, S. 708.
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ebenso eine Einheit bilden wie die Ficher der Universitas litterarum, -
ganz im Sinne also der Voraussetzungen, die nach Humboldts Vorstellung
eine. in ihrer Autonomie sich ungehindert zum Wohl aller entwickelnde
Wissenschaft sichern. Doch. dieses Bild ist heute ganz und gar unreali-
stisch. Beginnen wir mit dém Auferlichen: UOberlasten, Numerus clausus-
Grenzen, Kapazititskoeffizienten, kurz, Ausbildungsbédingungen dominie—
ren, Bedingungen, die es angesichts der Massenuniversitit zum Euphemis-
mus machen, noch eine Einheit von Lehrenden und Lernenden behaupten
zu wollen. Und wenn curriculare Ausbildungsgesichtspunkte die Lehre be-—
stimmen, spielt in ihr die jeweils getriebene Forschung keine oder doch
nur eine nachgeordnete Rolle. Die mit den Wissenschaften und ijihrer Ein-
heit wverbundene Vorstellung, das Ganze unserer Kultur und Bildung in
ihnen als einen Kosmos des Denkens zusammenzufithren, um jedem, der in
ihn eintritt, zu befihigen, ihn als Mikrokosmos des eigenen Ich selbst zu
verwirklichen - diese Idee ist obsolet geworden: Hat doch der arme Stu-
dent in sich ein Studienangebot unterschiedlichster Disziplinen zur Syn-
these zu bringen, dessen Auflistung inhaltlich nicht mehr nachvollziehbar
scheint, sondern formal niedergelegt der Ausfluf des Gerangels um Stu-
dienanteile ist!

Auch wenn man dies alles durch organisatorische Mafnahmen ge-
Andert d&chte - kleine Universitidten mit intensiver Forschung, Studen-
ten, die den Meistern zur Hand gehen -, die Voraussetzungen, auf denen
das Modell ruhte, sind nicht mehr aufrecht zu erhalten: Die aufkldreri-
sche Hoffnung auf das Zusammengehen von Wissenschaftsfortschritt und
Sittlichkeit hat sich als haltlos erwiesen, die Philosophie ist ldngst nicht
mehr die zuverlidssige Fiihrerin, weil sie sich selbst den Boden absoluter
Begriindungen entzogen hat. Die Wissenschaften schlieflich, an denen
Humboldt sich orientierte, waren die erwachenden philologisch-histori—-
schen Disziplinen, sie bildeten bis zu Dilthey, Litt, Spranger und Flitner

den Hintergrund des Bildungsbegriffes2 - nicht aber die Disziplinen, die

23 Die Skepsis gegeniiber dem Bildungswert der Naturwissenschaften und

der Mathematik dokumentieren beispielsweise noch Wilhelm Flitners An-
sdtze aus der unmittelbaren Nachkriegszeit, weil die in den mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Fichern gewonnene "Denkklarheit" hin-
sichtlich der "objektiven Welt" nicht auf die "in der subjektiven Wirk-
lichkeit zu erstreitende Klarheit und Wahrheit {bertragbar" sei (Grund-
und Zeitfragen der Erziehung und Bildung, Stuttgart 1954, S. 111). Die
bis heute immer wieder aufbrechende Diskussion um den Bildungsgehalt
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als anwendungsbezogene Erfahrungswissenschaften von der Technik bis in
die Wirtschaftswissenschaften das Bild unserer Gegenwart bestimmen.2¢
Diese jedoch sind es, die uns die Mittel an die Hand gegeben haben, un-
‘sere Welt auf so mannigfache Weise umzugestalten. Sie haben in ihrem
Reichtum an Verfiigungswissen, das sie uns bereitstellten, jene Dynamik
hervorgebracht, deren nicht mehr Herr zu werden uns droht. In ihrer
Ausrichtung auf Objektivitdt haben sie das Individuum ausgeklammert,
denn ihre Resultate miissen flir jedermann gelten, so, wie eine Maschine
fiir jedermann bedienbar ist. Vor allem aber kann keine dieser dynami-
schen, die Lebenswelt beeinflussenden Wissenschaften die Frage lésen
oder 18sen helfen, auf die doch von Platon bis Humboldt die Wissen—
schaften verwiesen, die Frage nach dem Sinn menschlichen Daseins! In
all diesen Bereichen, so will es scheinen, ist angesichts der dynamischen
Entwicklung Weiterbildung zwingend gefordert, aber mit Bildung kann
Wissenschaft hier nichts zu tun haben. Die Berufsbezogenheit heutiger
Studienginge, der Legitimationsdruck unter Kosten—Nutzen-Gesichtspunk-
ten, die geforderte Verwertbarkeit von Wissenschaftsresultaten und Kon-
taktstudienangeboten sind so nur das &duBere Indiz eines systematisch

)
bedingten Unvermdégens, Bildung durch Wissenschaft zu vermitteln.

5. Wissenschaft und Bildung

Die eben referierten Argumente unterstellen, daf Wissenschaften ein Ver-
wertungswissen liefern und damit - Schelers Verstidndnis entsprechend -
fiir das, was oben Orientierungswissen genannt wurde, bedeutungslos
sind. Das aber ist keineswegs der Fall, denn jede Wissenschaft vermittelt

qua Wissenschaft ganz entscheidende Elemente unserer abendlindischen

der naturwissenschaftlichen Schulficher soll hier jedoch ebensowenig
verfolgt werden wie die im "Strukturplan" des Deutschen Bildungsrates
von 1970 geforderte und in den Lehrplinen verlangte "Wissenschaftsori—
entierung" des Schulunterrichtes.

26 Auszunehmen ist hier Hermann Nohl, der in seinen spiten Arbeiten
die Notwendigkeit hervorhebt, gerade um einer umfassenden Ausformung
der Individualitit willen keine Trennung von Ausbildung (ausgerichtet
auf Mittelbereitstellung) und Bildung (im Sinne eines Gegengewichtes)
vorzunehmen, sondern zu erkennen, dap wir es sind, die, wenn wir der
"Verfiihrung der Technik" ‘erliegen, Mittel zu Zwecken machen. Er fordert
deshalb, stets vom Fach her den Blick ins Allgemeine zu 6ffnen und vom
Allgemeinen her den Blick aufs Fach zu lenken (Technisches Denken und
Menschenbildung, Heidelberg 1957, S. 93.
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rationalen Kultur: diese aber sind 2zugleich fundamentale Bedingungen
unserer Bildung.

Fir die Wissenschaften als Aussagensysteme sind dieses etwa die fol-
genden: . )

- Erkenntnis hat einen Wert, Wissen ist dem Nichtwissen vorzuziehen.2?
— Erkenntis beruht auf einer Begriindung, die intersubjektiv tberpriifbar
und in diesem Sinne objektiv ist, Wissenschaft vermittelt also die re-
gulative Idee der Wahrheit.28

-~ Wissenschaftliche Erkenntnis verlangt Abstraktion und Begrifflichkeit.
— Wissenschaft verlangt nicht nur Widerspruchsfreiheit, sondern den me-
thodisch-systematischen Zusammenhang ihrer Aussagen und vermittelt
damit zumindest in einem Teilbereich die regulative Idee der Einheit.

Wiséenschaft als Tdtigkeit vermittelt die folgenden Elemente:

- Wissenschaft verlangt fiir den in ihr Taitigen die Befolgung des Wis-
senschaftsethos. Nenne deine Quellen! Manipuliere nie die Daten! Unter-
driicke nicht entgegenstehende Auffassungen! Sei frei von Vorurteilen
und kontrolliere dich selbst!2?

- Wissenschaften verlangen eine kontrolliert und prizise Sprache.

- Wissenschaften verlangen die Kontrolle der eigenen Affekte.3¢

- Wissenschaften verlangen Selbstidndigkeit und heute auch Teamarbeit.

27 Einige der nachfolgenden Punkte nennt auch H.M. Baumgartner:
'Weltorientierung durch Wissenschaft?' Historische und systematische
Aspekte im Wandel des Verhidltnisses von Wissenschaft und Bildung, in:

Bildung und Erziehung durch Wissenschaft (s. Anm. 1), 229-295, S. 231
ff.

28 So betont Th. Litt im Hinblick auf die Naturwissenschaften, das
Herausarbeiten der 'Sache' als die dem Menschen als Objekt gegeniiber-
stehende Welt gehére "zu den gréBten und bewundernswertesten Taten
des Menschengeistes” (Das Bildungsideal der deutschen Klassik und die
moderne Arbeitswelt, Bonn 31958, S. 16.); gerade dadurch kann der

Mensch mit der Natur "umgehen", ein Lebensverhidltnis mit ihr eingehen
(S. 19).

29 Elemente des Wissenschaftsethos werden in diesem Zusammenhang von

W. Frihwald betont, l.c. (s. Anm. 1), S. 106, sowie von Th. Berchem in
seinem SchluBwort der WRK=Jahrestagung, bes. S. 331.

30 Darﬁm spricht R. Schwarz von der "persdnlichkeitsbildenden Kraft
der Wissenschaft" (Bildung und Wissenschaft (Vgl. Anm. 5), S. 61 f.)
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- Wissenschaften verlangen Problemerkennen und methodisches Pro-

blemlésen: Wissenschaft ist ein Handeln unter Vernunftperspektive.3t
- Wissenschaften sind leistungsorientiert.

Wissenschaft ist, wie Jﬁrgen Mittelstrap formuliert, Theoria als Lebens-
form, mit der auch Wahrheit zur Lebensform wird, und zwar verlangt
Wissenschaft eine TAtigkeit unter Rationalitdtsanspriichen.?? Daf bei al-
ledem auch d1e Person des Vermittelnden oder des Lehrenden eine Rolle
spielt, mup mcht eigens betont werden.

Diese Eigenschaften und Anforderungen zeigen, dap mit den Wis—
senschaften Fidhigkeiten und Einstellungen transportiert werden, die of-
fensichtlich Voraussetzungen unserer wissenschaftlich—technischen Kultur
sind. Diese Voraussetzungen fungieren &hnlich wie das Studium in den
Artistenfakultiten, nur nicht in inhaltlicher Hinsicht, sondern im Sinne
eines formalen Rahmens. Zu ihm tritt ein inhaltlicher Rahmen, das, was
Kuhn das Paradigma einer Wissenschaft genannt hat, ein Rahmen, der in
aller Regel gar nicht bewupBt gemacht wird und der gerade nicht zum
Verwertungswissen, sondern zum Orientierungswissen zu zidhlen ist. Denn
jede Wissenschaft bestimmt mit ihrem Gegenstandsbereich und mit dem,
was in ihr ein zulissiges Problem ist, wie die Welt aus ihrer Perspektive
zu sehen ist und wie Mensch und Welt sich zueinander verhalten. Sie
vermittelt iiber ihre Rationalititskriterien eine Vorstellung davon, wel-
ches die aus threr Sicht adidquaten Verfahren des Weltverstindnisses
sind. Und sie vermittelt liber eine Reihe normativer Festsetzungen, was
beispielsweise eine "schone" Theorie, ein "eleganter" Beweis ist, was
"Bediirfnisse" sind oder ob wir die Welt deterministisch, teleologisch oder
evolutionér sehen sollen. Der inhaltliche Rahmen geht also, recht bese-
hen, weit iber das hinaus, was Kuhn unter dem Paradigmabegriff fafte,
und bezeichnet eine vorwissenschaftliche Weltsicht, auf die sich jeweils
das Weltverstindnis einer Zeit aufbaut. So vermittelt die Astrophysik, die

sicherlich kein Verwertungswissen bereitstellen kann, eine Weltvorstel-

an Dieses Element hebt vor allem J. Mittelstraf hervor (Wissenschaft als

Kultur, in: Bildung und Erziehung durch Wissenschaft (vgl. Anm. 1), 59-
96, S. 61; auch in: Heidelberger Jahrbiicher 30 (1986), 51-71.

2 Le., S. 62 1.
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lung, in der sich der Mensch in einer bestimmten Weise situiert sieht,
wihrend die Evolutionstheorien in ihren unterschiedlichsten Ausprigun-
gen -eine bestimmte Situierung des Menschen in der Entwicklung und in
der Geschichte bereithalten. Teil dieser Weltsicht ist aber auch die
Grundauffassung, wie dié Rationalitidtskriterien oder die normativen
Festsetzungen begriindet geidndert werden. In diesem Bereich von Grund-

iiberzeugungen haben also auch wertende Grundpositionen ihren Platz.

Genau dieser inhaltliche Rahmen gerdt nun zur Falle, wenn wir
der These folgten, die ein Verwertungswissen bereitstellenden Wissen—
schaften hidtten mit Bildung nichts mehr zu tun, dies gelte allenfalls fiir
die Geisteswissenschaften, die das Orientierungswissen kompensatorisch
zu verwalten hidtten (O. Marquard), denn solange der Rahmen nicht re-
flektiert wird, kénnen wir mit den Problemen, vor die uns die heutige
Wissenschafts— und Technologieentwicklung stellt, gerade nicht fertig
werden.3® Die Separierung in zwei oder drei Kulturen oder auch die
Trennung einer technischen wvon einer kulturellen Form der Gesellschaft
(J. Mittelstrap) wiirde gerade die unheilvolle Trennung von Verantwortung
und Orientierung bewirken.?® Dies sei an einigen Punkten wverdeutlicht:
— Der rasche Wandel! und die Innovationsbeschleunigungd® in den Erfah-

rungs— und Technikwissenschaften, die die Weiterbildung zwingend ma-

33 Es ist interessant zu verfolgen, daf eben diese Probleme auch in der

DDR zu einer Wiederaufnahme des Bildungsbegriffes gefiihrt haben unter
dem Stichwort "Wissenschaftsorientierte Bildung - nicht umstritten. Aber

wie verwirklichen?" Vgl. hierzu I. Jungblut: Gedanken zur Bildung, Berlin
(DDR) 1986, bes. S. 89 ff.

34 C.P. Snow: Die zwei Kulturen, in: H. Kreutzer (Hg.), Die zwei Kul-
turen. Literarische und naturwissenschaftliche Intelligenz, Miinchen 1987;
W. Lepenies: Die drei Kulturen. Soziologie zwischen Literatur und Wissen-
schaft, Miinchen 1985; O. Marquard: Uber die Unvermeidlichkeit der Gei-
steswissenschaften, in: Anspruch und Herausforderung der Geisteswissen-
schaften. Jahresversammiung der WRK Bamberg 1985 (= WRK Dokument zur
Hochschulreform 56/1985), auch in: ders., Apologie des Zufilligen, Stutt-

gart 1986; J. MittelstraB, Wissenschaft als Kuiltur, l.c. (vgl. Anm. 31), S.
78 ff.

33 Auf die Bedeutung dieses Phidnomens hat H. Liibbe mehrfach auf-

merksam gemacht; in dem -hier zu betrachtenden Zusammenhang wurde es
von H. Maier geriickt (Allgemeinbildung in der arbeitsteiligen Indu-

striegesellschaft, in: Allgemeinbildung im Computerzeitalter (vgl. Anm. 6)
17-33, 8. 19.
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chen, verlangen umgekehrt die Auszeichnung eines inhaltlichen Grundbe-
reiches als materiale Bildungsvoraussetzung. Die vermeintliche Aufspal-
tung. in Anwendungs— und Orientierungswissen i{ibersieht, daf in jeder

Wissenschaft selbst eine Grundorientierung vermittelit werden muf!

- Die Informationsiiberflutung verlangt, sich erstens dariiber Klarheit zu
verschaffen, daB Information und Wissen zweierlei sind: Information mup
man glauben (was friiher nur den Aussagen von Autorititen zugestanden
wurde), Wissen dagegen ist selbsterarbeitet. Zweitens muf ein Vermdgen
zur Beurteilung der Information vermittelt werden. Genau das ist aber
eine Leistung, die dem alten Bildungsbegriff entspricht, der Vielwisserei
und Bildung unterschied!3s

— Die Gefdhrdung unserer Lebenswelt durch irreversible Technikfolgen
verlangt die Befihigung 2zur Folgenabschitzung, d.h. ein Sich-in-
Beziehung—Setzen nicht nur wvon JIch und Welt, sondern von Ich und
Zukunft, sie verlangt weiter die Anerkenntnis einer Mitverantwortung im
Rahmen einer neuen Verantwortungsethik, und sie verlangt schlieflich die
Befdhigung zur Wertzuschreibung und damit zur Fortschreibung tradierter
Werthaltungen in neue  Gegenstandbereiche  hinein. Die kritische
Rationalitdt, die ihre hoéchste Auspridgung in den Wissenschaften erfihrt,
darf gerade hier nicht beschnitten werden.

- Die Gefidhrdung der sozialen Welt als Folge einer verwissenschaftlichten
Technik, ndmlich durch Isolation am Arbeitsplatz, durch Austauschbarkeit
an der Maschine und durch Fixierung auf Video und Fernsehen als Ersatz

fir das Familienleben verlangt ein neues Sozialverstidndnis.

Die eben zusammengetragenen Probleme, die sich aus unserer heu-
tigen technisch-wissenschaftlichen Lebenswelt ergeben, erzwingen, wenn

sie bewiltigt werden sollen, eine Fachausbildung immer zu koppeln mit

36 Gerade unter diesem Gesichtspunkt wird die Notwendigkeit eines Zu-

sammengehens von Wissenschaft und Bildung von so verschiedenen Pro-
tagonisten hervorgehoben wie D. Willms (Allgemeinbildung vor neuen
Herausforderungen, in: Allgemeinbildung im Computerzeitalter (vgl. Anm.
6), 7—-16, S. 13-15) und die Antworten der Gutacher der Max-Traeger-—
Stiftung (K. Klemm, H.-R. Roloff, K.-J. Tillmann: Bildung fiir das Jahr
2000, Reinbeck 1985, S. 171 f.).
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Elementen einer ibergreifenden Sicht, die die jeweilige Fachwissenschaft
in den Horizont der Beziehung von Mensch und Welt riickt. Wenn dabei
die Verantwortungsproblematik reflektierend angegangen werden soll, sind
die Geisteswissenschaften-. insofern gefordert, als sie Objektivationen
menschlichen Geistes und menschlicher Werthaltungen bewuf3t tradieren
und dem reflektierenden Zugriff zuginglich halten, aber dies darf sich
nicht auf sie beschridnken.

Nun treffen die aufgezidhlten Gefihrdungen zusammen mit Begren-—
zungen, die sich aus der wissenschaftlichen Rationalitdt ergeben und die
ebenfalls negativ empfunden werden kdnnen, wie etwa die verlangte Un-
terdriickung der Affektionen, die Reglementierung der Sprache, die miB-
verstandene Verkiirzung der wissenschaftlichen auf instrumentelle Ratio-
nalitidt, die Intersubjektivitit als Eliminierung des Individuums oder die
Entmiindigung durch vermeintliche Sachzwinge. Gerade diese Elemente
haben in den letzten Jahren 2zu einer Aussteigerbewegung gefihrt, und
Mystik, New Age und Esoterik erleben ungeahnte Wertschitzung. Diese
Reaktionen im Bereich der Pseudo- und Antiwissenschaft sind die ver-
derbliche Folge einer Abwertung der Wissenschaften 2zu Prolieferanten
eines Verwertungswissens, auf das wir, wenn es solch negative Folgen
hat, scheinbar auch verzichten koénnen. Stattdessen muf rhan sich klar
machen, daf wir es hier mit der Aufkindigung der abendlidndischen Tra-
dition rationalen Problemlésungsverhaltens und rationaler Normenbegriin-
dung zu tun haben, mit der Aufkiindigung also der Tradition, die in ih-
rem Bildungsgedanken unsere heutige Welt méglich gemacht hat. Die Pro-
bleme, die wir uns damit geschaffen haben, werden wir aber weder durch
Irrationalismus noch durch eine Beschridnkung des Orientierungswissens
auf eine kleine Zahl sogenannter Orientierungswissenschaften ldsen kén-
nen, sondern nur durch eine Ausweitung, die in jeder Wissenschaft als
Teil unserer wissenschaftlich—technischen Welt auch deren Orientie-
rungsanteil erkennt und in der Weiterbildung die Aufgabe sieht, auch
diesen Teil der bewuPBten Auseinandersetzung zuginglich zu machen. Das
verlangt, dap neben die formale und die inhaltliche Komponente auch die
wertende Komponente tritt, diejenige, die iiber die Orientierung im Sinne
eines Wegweisers hinausge.l;end zu entscheiden gestattet, welcher der ge-

wiesenen . Wege einzuschlagen ist. Nicht, dap damit der Humboldtsche Ge-
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danke restituiert werden sollte, Bildung als tdtiges In-Beziehung—-Setzen
von Mensch und Welt und als Ausbildung des eigenen Menschseins sei
allein durch Wissenschaft mdglich; gezeigt werden sollte vielmehr, daB es
ungekehrt notwendig ist, zur Bewdltigung unserer Gegenwartsprobleme

Bildung und Wissenschaft wieder in einem gemeinsamen Horizont zu sehen.

Bildung ist keine Affektion, Bildung durch Wissenschaft kein Ka-
tarrh - denn wenn wir bildungslose Wissenschaft vermitteln, wird es bald
niemanden mehr geben, den man weiterbilden kdnnte. Bildung durch Wis—

senschaft ist nicht nur realistisch, sondern lebensnotwendig.
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1. Vork larungen

Der Ausdruck "nicht-traditionelle Studien" wird in der
internationalen Diskussion seit mehr als fiinfzehn Jahren
benutzt, um jene Formen des Lehrens und Lernens an der
Hochschule zu bezeichnen, mit denen man Studenten er-
reicht, die fiir Hochschulen eigentlich untypisch, ja, un-
iiblich sind. In aller Regel handelt es sich dabei um Be-
rufstatige. Diese neuen Studienformen gewannen immer mehr
an Bedeutung, weil die Zahl der berufstatigen Studenten
in mehreren Industriestaaten standig zunahm. In den USA
bilden sie an manchen Hochschulen sogar schon die Majori--
tat. "

Es gibt sieben charakteristische Merkmale, mit denen sich
Hochschuleinrichtungen fiir nicht-traditionelle Studien
beschreiben lassen: Sie haben einen offenen Zugang. - Sie
bauen Diskriminierungen gegen Personen ab, die im tradi-
tionellen Studium nicht studieren konnen, wie z.B. Berufs-
tdtige und an den Haushalt gebundene Frauen. - Sie ver-
dndern das organisatorische Gefiige und die Logistik des
Lehrens und Lernens, wenn notig, auch drastisch, um den
nicht-traditionellen Studenten die Teilnahme am Studium
Uberhaupt zu ermdglichen. - Sie revidieren die Curricula,
um den besonderen Lebenssituationen und Lernbediirfnissen
der neuen Studenten entgegenzukommen, und sind mutig ge-
nug, dabei auch vollig neue Curricula vorzuschlagen und
zu erproben. - Sie stellen die herkommiiche Lehre auf den
Kopf, indem sie den Studenten zum "Herrn des .Lehrverfah-
rens" machen und dem Hochschullehrer nur eine, wenn auch
sehr wichtige, beratende Rolle zuweisen. - Sie bemiihen
sich darum, ein partnerschaftliches, erwachsenengemafes
Lernklima zu schaffen, in dem der Studierende nicht ab-
oder zuriickgewiesen wird, sondern Vertrauen in sich selbst,
in die Hochschullehrer und in die Hochschule als Insti-
tution fassen kann. - Und schlieBlich verleihen sie auch
Diplome und Grade an nicht-traditionelle Studenten.
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Kritiker mogen dieses zusammengesetzte Konzept fiir abwe-
gig und verstiegen halten. Sofern sie selbst Hochschul-
lehrer sind, werden sie sagen: "Betrifft mich nicht",
weil sie wie eh und je in einem traditionellen Lehr-
system arbeiten konnen. Wie triigerisch diese Einstel-
lung sein kanu, zeigt eine futuristische Vision vom Leh-
ren und Lernen an der Hochschule im Jahre 2 000, die von
Ludwig Huber (1984, S.2i9) vorgetragen wurde, wobei er
sich auf Arbeiten des Club of Rome, insbesondere auf die
des Amerikaners Botkin (1979), aber auch auf Veroffent-
lichungen des Niederlanders Deurinck (1974) und des Schwei-
zers Fragniére (1976) stiitzte. Dieser Version zufolge
werden die "Univernsitaten bzw. Hochachulen um die
Jahnhundentwende oggene Institutionen in fedem Sinne
sein: es gibt einen fredien Zugang §in Lernende, minn-
Liche und weibfiche, junge und alte, mit und ohne §or-
mafe Zugangsberechtigung...; die Professoren haben die
Lehne den Praktikern geoffnet, die den Lernenden et-
was von L{hren Eafahrung und Lhrem Kénnen mitteifen.
Im Hinblick auf Zeit und 01t des Lehnens und Lernens
4At edne hochast §lexible Onganisation ennedlcht, die
Lange und kurze Studienginge, ein Prdsenzastudium odern
Fernstudium und jede Kombination von beruflichern Arbeit
und akademischem Leanen zuldBt. Statt Aufnahmeprifun-
gen gibt es Onientierungsphasen oden Studiengangsbera-
tungen, statt AbschluBpriifungen eine groBe Zahf unter-
schiedlichen spezieflen Zentifikate, statt Zwischen-
prifungen Beratungen. Auch im Hinblick auf die Inhafte
sind die Grenzen "explodiert": sowohf zwischen akade-
mischen und polytechnischen Sphdre afs auch zwischen
wissenschagtlichen Theorie und praktischen Problemen
und den Alltagsenfahrung; globafe, geseflschaftliche,
Umwe £1- und Zukungtsprobleme wenden in Angnifd genom-
men und interdisziplindn angegangen..."
Es ist verbliffend zu sehen, in wie vielen Punkten diese
Reformprojektion, die sich auf das Lehren und Lernen an
der Hochschule schfechthin bezieht, mit den Konzepten
des nicht-traditionellen Lernens ubereinstimmt. Offenbar
stellen sich die Autoren in der Zukunft affes Lehren
und Lernen als "nicht-traditionell" vor und heben es da-
mit implizit von dem dann als "traditionell" eingeschatz-
ten Lehren und Lernen an der Hochschule der Gegenwart ab.
Diese Annahme gibt dem hier abzuhandelnden Thema eine be-

stiirzende Relevanz. Geht es doch dann dabei nicht mehr
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nur um “"exotische" Randgruppen und Sonderprobleme unseres
Hochschulsystems, sondern um eine so zentrale Frage wie
die seiner griindlichen Reform iiberhaupt.

Um der immer naheliegenden Tendenz entgegenzuwirken, Bil-
dungseinrichtungen eines anderen Landes kurzschliissig an
entsprechenden Leistungen des eigenen Landes zu messen,
brauche ich ein textium comparationis. Ich wahle dazu
jene Merkmale, wie sie sich in der internationalen Dis-
kussion herausgebildet haben (vgl. dazu die OECD-Studie
Adults in Higher Education, Paris 1987) und auf deren
allgemeine Bedeutung eben hingeWiesen worden ist.

Kurz zusammengefalt lassen sie sich in folgendem Katalog

wiederholen:

1. Offener Zugang

2. Abbau von Diskriminierungen

3. Organisatorische Flexibilitit
4. Curriculare Reform

5. Methodische Flexibilitat

6. Erwachsenengerechtes Lernklima
7.

Akademische Abschlisse sind moglich

Damit ist ein Kategorienraster erstellt, das nun an die
nicht-traditionellen Studien sowohl der Bundesrepublik
als auch der Vereinigten Staaten gleichermaRen angelegt
werden kann. )

2. Ansdtze in der Bundesrepublik

Wer in unserem Lande nach nicht-traditionellen Studien

Ausschau hdlt und dazu die anfangs skizzierten Merkmale
heranzieht, muf die Suche sehr schnell aufgeben. An den
Hochschulen jedenfalls sind keine auszumachen.

Das ist merkwiirdig, denn ein Bedarf ist dafiir durchaus
vorhanden, ein erheblicher sogar. Eine empirische Unter-
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suchung, die die Zahl moglicher Bewerber fiir ein "Studium
neben dem Beruf" ermittelte, bezifferte ihn z.B. auf
einige Hundenttausend (Fo1lmer und Thielmann 1986, S.47),
wenn man nur die "harten Interessenten" zahlt, und auf
einige MiLLionen, wenn man die entsprechenden Kriterien
relativ weit faBt. Die Hochschulen haben diese Nachfrage
bisher nicht gesehen, geschweige denn ihr durch ent-
sprechende Angebote entsprochen.

2.1 Gasthorer

LaRt sich das Studium der Gasthorer in den Gesamtzusammen-
hang eines nicht-traditionellen Studiums einordnen? Han-
delt es sich bei ihnen nicht immerhin um Erwachsene, die
noch dazu ohne formale Zugangsberechtigung an Lehrveran-
staltungen teilnehmen konnen? - Nein, denn erstens werden
Gasthorer immer nur fir "einzelne Lehrveranstaltungen"
eines Semesters zugelassen, und das auch nur "im Rahmen
der vorhandenen Moglichkeiten" (Gesetz iiber die wissen-
schaftlichen Hochschulen des Landes Nordrhein-Westfalen
vom 25.3.1980, § 70) und zum Teil erst nach Einwilligung
des sie abhaltenden Hochschullehrers. Eine ldngerfristige
Programmierung ist daher erschwert. Und zweitens kommen |
die Hochschulen den Gasthorern weder zeitlich noch im
raumlichen Arrangement der Lehrveransta]tungeh entgegen -
auch noch natirlich inhaltlich. Es ist auch nie geplant
gewesen, die Gasthorer auf diese Weise ein Diplom oder
einen Grad erwerben zu lassen. Sie sind also Studenten
minderen Rechts.

Das anfangs konstatierte grofle Interesse fiir ein neben-
berufliches Studium schlagt sich deshalb bei ihnen auch
nur zu einem kleinen Teil nieder. Der Anteil der Gast-
horer liegt, wie wir feststellen konnten, zwischen 0,34
Prozeht an der Freien Universitat in Berlin und 2,04 Pro-
zent in der Universitdt Frankfurt. In Freiburg, Marburg,
Miinster, Bonn und Heidelberg liegt er um | Prozent herum.
Die Tendenz ist allerdings steigend, wenn man das Beispiel
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Triers als typisch annehmen kann, wo der Anteil der Gast-
horer zwischen 1970 und 1981 von 26 auf 224 stieg und den
_Prozentsatz 4,39 erreichte (Miiller und Vogelsang 1982).

Was geschahe, wenn die Teilnahme der Gasthorer an Lehrver-
anstaltungen der Hochschule organisatorisch erleichtert
werden wiirde, 1d8t sich am Beispiel der Fernuniversitdt
demonstrieren. Dort liegt ihr Anteil nicht bei 1,3 Prozent,
dem geschatzten Durchschnittswert aller Hochschulen (vgl.
dazu Faber 1987, S.14), sondern schwankt von 1977 bis 1984
zwischen 31,9 und 36,7 Prozent (Kiffner 1984, S.2). Die
Hochschulen sind also-weit davon entfernt, der Nachfrage
nach nicht an Abschliissen orientierten nebenberuflichen Stu-
dien zu entsprechen. Was sie mit der bisherigen Zulassung
von Gasthorern dazu beitragen, ist offenbar nur ein Tropfen
auf den heiBen Stein

So handelt es sich beim Studium der Gasthorer lediglich

um ein kaum wahrgenommenes Geschehen am Rande, um die
zeitlich beschrankte und nur geduldete Teilnahme Erwachse-
ner an einzelnen Veranstaltungen der traditioneffen Lehre.

2.2 "Begabte"

Wie steht es mit den Personen, die mit Hilfe der "Begab-
tenprifung”" bzw. der "Prifung §ir die Zufassung zum Hoch-
schulstudium ohne Redifezeugnis" den Weg in die Univer-
sitdat finden? Immerhin wird doch die Hochschule fiir sie
gedffnet. Bei den Bewerbern wird oft der AbschluB einer
beruflichen Ausbildung vorausgesetzt. Sie sind also schon
dltere Erwachsene. Anders als die Gasthorer werden sie '
fiir ein ordentliches Studium eingeschrieben und konnen
Grade und Diplome erwerben.

Dennoch: dies ist nur eine geringfiigige Annaherung an das
nicht-traditionelle Studium, ein "auBerregulares" Verfah-
ren des Zugangs zu einem traditioneffen Studium.

Dasselbe ist auch von den gesetzlich vorgesehenen, aller-
dings noch nicht praktizierten Einstufungspriifungen zu
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sagen, bei denen Kenntnisse, die anderswo erworben wurden,
aber fiir das Studium anrechenbar sind, nachgewiesen wer-
den. Dazu 'sollen Personen zugelassen werden, die das 24.
Lebensjahr vollendet, eine Berufsausbildung abgeschlossen
und finf Jahre lang eine berufliche Tatigkeit ausgelibt
haben. Wie bei den "Begabten" handelt es sich hier ledig-
lich um einen erweiterten Zugang zu einem trad{l{ionetten

Studium.

2.3 Modellversuche

Mancherorts gibt es in unserem Hochschulsystem Nischen,
in denen stud{iennreformenische Modeflversuche fortgefiihrt
werden, die in den siebziger Jahren, zumeist unter finan-
zieller Forderung von Bund und Landern, begonnen wurden.
Der eingangs angesprochene Forschungsbericht bezog sich
auf achtzehn Projekte dieser Art (S.185).

Kontaktstudium Wirtschaft, Universitédt Augsburg
Erwachsenenbildung zur Fachkraft fur Arbeitssicherheit
Technische Fachhochschule Berlin

Wissenschaftliches Weiterbildungsprogramm "Energieberater",
Technische Universitdt Berlin

Weiterbildendes Studium "Tourismus", freie Universitat
Berlin

Kontaktstudium an der Ruhr-Universitat Bochum
Kontaktstudium "Weiterbildung" an der Universitdat Bremen
Weiterbildendes Studium "Mathematik fir Computeranwender",
Universitsdat Hamburg

Modellversuch "Popularmusik", Hochschule fuUr Musik und
darstellende Kunst, Hamburg

Weiterbildendes Studium "Arbeitswissenschaft",
Universitat Hannover

Weiterhildendes Studium fir padagogische Mitarbeiter in
der Weiterbildung AUE, Hannover

Weiterhildendes Studium "Bauingenieurwesen', Studien-
schwerpunkt Hydrologie-Wasserwirtschaft,
Universit&at Hannover

Weiterbildendes Studium "Bauingenieurwesen'", Studien-
schwerpunkt "Numerische Methoden und Datenverarbeitung
im konstruktiven Ingenieurbau, Universitat Hannover
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Weiterbhildendes Studium "Energietechnik",
Gesamthochschule Kassel

Weiterbildendes Studium "Betriebspadegogik", Erziehungs-
wissenschaftliche Hochschule Rheinlend-Pfalz, Abteilung
Landau

Berufsintegrierendes Studium "Wirtschaftswissenscheften",
fFachhochschule Mainz

Weiterbhildendes Studium fir Lehrpersonal an Schulen des
Gesundheitswesens, Universitéat Osnabrick und kath. Fach-
hochschule Norddeutschland

Modellversuch "Pflegedienstleitung im Krankenhaus",
Fachhochschule Osnabrick

Nebenbherufliches Studium "Diplom-Ingenieur",
Fachhochschule Hambhurg

Diese Projekte konnen insofern als "nicht-traditionell"
.bezeichnet werden, als sie eigens fiir das Studium Berufs-
tatiger geplant und eingerichtet wurden. Wie aber sieht
es mit den anderen Kriterien des nicht-traditionellen
Studiums aus?

Schon bei der Zulassung hapert es. Nur neun der Projekte
haben einen offenen Zugang, drei machen ihn von abgeleg-
ten Grundlagenkursen oder einschlagiger Berufsausbildung
abhdngig, drei lassen keine Bewerber ohne formale Hoch-
schulzugangsberechtigung zu, weitere drei lassen sie nur
als "Gasthorer" zu.

Auch bei der Zuerkennung von Graden oder Diplomen ist man
restriktiv. Nur zwei Projekte haben einen Fachhochschul-
abschluR vorgesehen. Alle anderen sind kiirzer und verge-
ben lediglich Zertifikate.

Giinstiger ist die erreichte organisatorische, curriculare
und methodische Flexibilitdt zu bewerten, die Berufsta-
tigen die Teilnahme am Studium erleichtern soll. Immer-
hin zehn Projekte arbeiten mit Fern- und Prasenzkursen,
organisieren Wochenendseminare und Kompaktveranstaltun-
gen. Eines richtete ein Abendstudium ein. Sieben Projekte
bemiihen sich, Hochschullehre und Berufsarbeit miteinan-
der zu verschranken. Interessante Planungs- und
Evaluierungsarbeiten wurden geleistet.
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Die Etablierung und Forderung der genannten Projekte war
eine bemerkenswerte Anstrengung der zustandigen Bildungs-

- bzw. Hochschulministerien. Die dadurch nahegelegten Innova-
tionen wurden jedoch von den Hochschulen anders bewertet
und versteckt oder offen abgewiesen. Dennoch sind die
meisten der genannten Modellversuche inzwischen in das Re-
gelangebot der Hochschulen aufgenommen worden.

Nur zwei dieser Projekte, das berufsintegrierende Studium
Wintschagtawissenschagt den Fachhochschule Mainz und das
Nebenberufliche Studium DipLomingenieur der Fachhochschule
Hamburg bieten ein nicht-traditionelles Studium neben dem
Beruf bis zur Diplom-Priifung an. Das Programm blieb insge-
samt weit dahinter zuriick., Von einem Durchbruch ins nicht-
traditionelle Studium kann noch nicht die Rede sein.

Wie stark die Motivation der Personen werden kann, die ab-
schluBorientierte Studien betreiben wollen, 1dBt sich an
einem privatwirtschaftlich betriebenen Unternehmen, der
staatlich genehmigten Fachhochschufe §in Berugatdtige in
Rendsburg, demonstrieren. Sie nutzt den eingangs nachgewie-
senen Bedarf und bildet in einem kombinierten Fern- und
Prasenzstudium gegenwdartig an die 1 200 Erwachsene neben-
beruflich zum Diplom-Betriebswirt und zum Diplom-Wirt-
schaftsinformatiker aus, die dafiur nicht nur ihre Zeit und
ihre Kraft, sondern auch noch etwa DM 10 000,-- an Studien-
gebiihren zu opfern bereit sind.

2.4 Ein Modell: Die Fernuniversitat

Ist die Fernuniversitdt eine nicht-traditionelle Hoch-
schule? - Sie entspricht den Merkmalen drei, funf und sie-
ben des vorgestellten Kategorienrasters voll, nicht aber,
bzw. nur zum geringen Teil, den Merkmalen eins, zwei, vier
und sechs: Dem soll im einzelnen nachgegangen werden.
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Es ist ein groBer Schritt in die angegebene Richtung, wenn
es der Fernuniversitdt gelingt, durch organisatorische
Flexibikitdt (3. Merkmal) gegenwartig 33 000 Studenten zu
betreuen, die an den traditionellen Hochschulen nicht hat-
ten studieren konnen, weil sie eben schon dlter sind und
dementsprechend berufstatig sein miissen. Von diesen Stu-
denten nehmen 18 600 an einem Studium teil, das zu einem
AbschluB fiihrt (vgl. Tabelle 1):

Tabeflfe 1: Studenten des Studienjahres 1987/88 an der
Fernuniversitdt nach Fachbereich und "Horerstatus": Voll-
zeitstudent, Teilzeitstudent, Gasthorer, Zweithorer,

Facnbereich Horerstatus insgesamt Anz;hl
124 12 GH M m

Mathematik ung Anzanl 1072 4604 - 2199 1019 8894 27,4

Informatik % 12,1 51,8 24,7 11,5 100,0

Erzvenungs~ uno Anzah! 599 2371 1963 393 5326 16,4

Soztalwissenschaften  in 3 11,3 44,5 36,9 7,4 100,0 St

wirtschaftswissens Anzahl 1767 8s8e 3034 1294 14683 45,3

schaft in g 12,0 58,5 20,7 8,8 100,0

Elektrotechnik Anzahl 355 1473 767 203 2798 8,6
in 2 12,7 52,6 27,4 7,3 100,0

Rechtswissenschaft Anzanl 18 76 566 70 730 2,3
in % 2,5 10,4 77,5 9,6 100,0

insgesamt Anzan) 3811 17112 8529 2979 32431 100,C )
in g 11,8 52,8 26,3 9,2

Quelle: Vorlaufige Studentenstatistik - vorlaufiger End-

stand fir das Studienhalbjahr 1987/88. Stand 9. Oktobher
1987. Fernuniversitdat, Verwaltung, Dez. 2.2.
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Die Etablierung eines professionell betriebenen Fernstu-
diums im groBen Stil hat jedoch die Betreuung so vieler
berufstatiger Studenten allein nicht moglich gemacht. Da-
zu muBte noch das Teifzeitstudium eingefithrt und organi-
satorisch bewdaltigt werden, das es bekanntlich an unseren
traditonellen Hochschulen nicht gibt. 15 000 Studenten
machen von dieser Regelung Gebrauch. Die Universitdt kommt
ihren Studenten ferner - im doppelten Wortsinn - "entge-
gen", indem sie 38 Studienzentren - allerdings vor allem
in Nordrhein-Westfalen - einrichtete und bestrebt ist, de-
ren Zahl noch zu erhohen, und indem sie den Studenten La-
borplatze in anderen Hochschulen oder in GroRbetrieben
sichert. So ist ein neues organisatorisches Grundsystem
entstanden, das sich elastisch an die Bediirfnisse berufs-
tatiger Studenten anpassen 1aBt.

Auch erhebliche methodische Flexibifitdt (5. Merkmal)
kann diesem Lehr- und Lernsystem attestiert werden. Wurde
es doch im Hinblick auf die Situation der Fernstudenten
entworfen: Vor Aufnahme des Studiums werden die Studien-
interessenten mit Hilfe eines Computer-Programms im Hin-
blick auf ihre Chancen beim Fernstudium beraten. Die Stu-
dienanfanger werden in den Studienzentren von Mentoren
informiert, eingewiesen und betreut. Telefonische und
schriftliche "Fiihlungsnahme" mit den Fachbereichen ist
moglich. Die Lehre wird in der speziellen didaktischen
Form des Fernstudienkurses dargeboten, was erhebliche
unterrichtstechnologische Verfahren (von der Lehrziel-
definition bis zur Testkonstruktion) erforderlich macht.
Seminare eigenen Charakters, auch zur Vorbereitung von
Diplomarbeiten, finden statt. Die Mentoren werden regel-
mEBig informiert und auf ihre Arbeit vorbereitet. So ent-
stand ein hochdifferenziertes Lehrsystem - weitab von den
traditionellen Darbietungsformen Vorlesung, Seminar und
Ubung.

Sch1ieBlich wird Erwachsenen und Berufstatigen, die die
Hochschulreife besitzen, die Moglichkeit geboten, akade-
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mische D{ipfome und Grade zu erwerben. Jedes Jahr werden
z.B. etwa hundert Diplome allein im wirtschaftswissen-
schaftlichen Fachbereich zuerkannt.

Die Fernuniversitit ist jedoch, um zu den abweichenden
Merkmalen zu kommen, keine offene Hochschule. Die Ein-
stufungspriifungen, wenn sie denn einmal an den Hochschu-
len praktiziert werden, konnten dieses Manko etwas mil-
dern. Angemessener ware jedoch die volle 0ffnung nach

dem Muster der englischen Open University und der hollan-
dischen Open Universiteit.

Baut die Fernuniversitdt Diskriminierungen ab (2. Merk-
mal)? Hier fdl11t einerseits sofort der niedrige Anteil
der Frauen ins Auge: knapp 23 Prozent. Er ist in den
letzten Jahren eher niedriger geworden, obwohl er an den
anderen wissenschaftlichen Hochschulen bei 40 Prozent
liegt und sich im gleichen Zeitraum um 2 Prozent erhihte
(von Primmer 1985, S.1). An der Open University in
England liegt ihr Anteil bei 45,2 Prozent (Schiitze 1987,
S.29) und an der Athabasca University, Alberta, einer
kanadischen Fernuniversitat, sogar bei 61 Prozent
(Athabasca University 1981, table 1.4).

Andererseits zeigen der Altersaufbau und der berufliche
Hintergrund, in wie hohem MaBe Menschen jeden Alters und
jeden Herkommens an der Fernuniversitdt vertreten sind.
Sie konnen sie als "ihre" Universitdt ansehen - weil sie
nicht neben "regularen" Studenten eine Minoritdt bilden
und nur geduldet werden.

Cunniculare Flexibilfitdt (4. Merkmal) ist kaum gegeben,
weil Rahmenpriifungsordnungen und Priifungsordnungen die
Inhalte der Studiengange vorschreiben - um die Vergleich-
barkeit zu sichern - und weil die Professoren bestrebt
sind, die Studenten so auszubilden, daf ihre Studien-
“leistungen von anderen Hochschulen und spéter auch von
Arbeitgebern in der Wirtschaft - wie z.B. im Capital-Ar-
tikel vom Juni 1987 - honoriert werden.
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Was die Schaffung eines emwachsenengerechten Leankimas
anbelangt, so wird man unterschiedliche Traditionen im
Umgang zwischen Hochschullehrer und Student zum kulturel-
len Erbe der einzelnen Gesellschaften zdhlen. Wie wir ver-
gleichend feststellen miissen, gibt es an unseren Hoch-
schulen insgesamt offenbar eigentimliche Formen, Men-
schenfreundlichkeit an den Tag zu legen: Man stoBt auf
habitualisierte Distanz, Kdlte, Nichtbeachtung in allen
Abstufungen. An der Fernuniversitat ist - von Ausnahmen
abgesehen - leider kein besonders nicht-traditionelles
Verhdltnis zwischen Lehrenden und Studierenden entstan-
den.

Alles zusammengenommen, ist die Fernuniversitat ein fir
unsere Verhdltnisse mutiger und entschiedener Schritt

ins nicht-traditionelle Neuland. Noch nie hat es in un-
serer "Geschichte des gelehrten Unterrichts" eine der-
artige, auch nachhaltige Anstrengung gegeben, Erwachsene,
Berufstatige und Alte an der wissenschaftlichen Lehre
und Weiterbildung zu beteiligen und sie dadurch auch an
die Forschung heranzufiihren. Bildung durch Wissenschaft
in nebenberuflichen Studien findet hier statt.

3 Ansdtze in den Vereinigten Staaten

Amerika ist ein Land, an dessen Hochschulen beinahe al-
les anders und im Hinblick auf das nicht-traditionelle
Studium beinahe alles moglich ist. Das mag an dem Feh-
len einheitlicher staatlicher Hochschulpolitik, an den
Verlockungen und Zwangen des kommerziellen Wettbewerbs
auf dem Bildungsmarkt sowie an dem SelbstbewuBtsein und
dem Anspruch seiner Kommunen liegen. In einem so grofien
und vielgestaltigen System der hoheren Bildung, das uns
wie ein "geordnetes Chaos" vorkommt und in dem es so ver-
wirrend viele unterschiedliche Leistungsstandards gibt,
fallen aber auch kiihn entworfene und weit vorangetriebe-
ne Experimente nicht so auf wie in unserer gleichformig
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verwalteten, auf standardisierte Lehrangebote verpflich-
teten Hochschulwelt.

Uns beeindruckt allein schon die hohe Zahl der Studenten:
Sie betragt 12 426 000, mehr als in allen EG-Staaten zu-
sammen (OECD-CERI 1987, S.30). Dementsprechend liegt auch
der Prozentsatz der "19-24jahrigen", die jeweils fiir ein
Studium eingeschrieben sind, bei spektakuldren 47,9 Pro-
zent und ist damit mehr als doppelt so hoch als in der
Bundesrepublik. Hat es bei einer soichen "Ausschopfung
der Begabungsreserven" iiberhaupt noch einen Sinn, nach
einem nicht-traditionellen Studium zu fahnden? Uber-
raschenderweise ja. Mehr noch: die Suche nach Formen des
nicht-traditionellen Studiums ist gerade in diesem Lande
besonders ergiebig.

3.1 Andere Voraussetzungen

Der Anteil derjenigen, die schon 25 Jahre alt oder dlter
sind, wenn sie sich an einer Hochschule einschreiben,

ist in diesem Lande mit 24 Prozent deutlich hoher als bei
uns, wie aus der Tabelle 2 zu ersehen ist:

Tabelfe 2: Verhdaltnis der Studenten, die erst mit 25 Jah-
ren oder @lter an der Hochschule eingeschrieben wurden,
zur Gesamtstudentenzahl in Prozent in neun OECD-Landern.

1. Osterreich 5,3 4,1 4,8
2. Bundesrepublik

Deutschland 9,6 7,3 8,7
3. Frankreich 10,6 8,0 9,2
4. Kanada 10,4
5. GroBbritannien 18,1 14,4 16,7
6. Finnland 21,4 16,7 19,6
7. USA 18,1 - 28,9 24,0
8. Australien 32,9 31,1 32,1
9. Schweden 50,2 58,1 55,0

Quelle: OECD-CERI 1987, S.31
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Sind die amerikanischen Hochschulen den Studierwiinschen
Erwachsener und Berufstdtiger gegeniiber aufgeschlossener?
Nach Griinden fir dieses Phanomen suchend, stoRt man auf
folgende Traditionen und Sachverhalte, die wir in unserem
Hochschulsystem nicht kennen und die in den USA mdglicher-
weise das Studium Erwachsener begiinstigen:

Erstens ist die offentliche Meinung auf das Studium Er-
wachsener besser eingestimmt. Die Amerikaner sind von
einem tief verwurzelten egalitiren Ethos erfiillt (Houle
1974, S.64). Sie mochten Bildung fiir alle. In den sieb-
ziger Jahren forderten denn auch Autoren, man miisse nun
von der schon erreichten "mass higher education" zur
"universal higher education" gelangen (Cross 1976, S.228;
Moynihan 1971, S.233; Soldwedel 1971, S.105; Perkins 1971,
S.149). "Mit schon fast religidsem Glauben" (Trow 1971,
S.26) sehen sie in der Bildung das Hauptinstrument sozia-
ler Mobilitat.

Zweitens fiihlen sich die Hochschulen nun schon seit iiber
hundert Jahren zur Dienstfeistung an der Gesellschaft
verpflichtet. Auch das ist ein AusfluB jener Ideologie.

"Drittens verfigen die Hochschulen ebenso lange uber Ex-

gahnungen 4in den Emwachsenenbifdung. 1972 konnte man an

den extension departments von 146 Hochschulen einen aka-
demischen Grad {(extension degree) erwerben (Houle 1974,

$.89). ‘

Viertens verstarkte sich in den siebziger Jahren die

Commun<ty Coffege Bewegung mit unvorhergesehener Dynamik.
Sje setzte sich zum Ziel, in erreichbarer Nahe eines je-

den Biirgers eine Art ortlicher Gesamthochschule einzu-
richten, und zwar mit liberalem Zugang und bei geringen
Kosten. Dort kdnnen viele Berufstatige die ersten beiden
College-Jahre absolvieren, um dann, den Associate-Grad
schon in der Tasche, ihr Studium an einem vierjahrigen
College zu beenden.
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Fiunftens ist das Te{fzeitstudium besonders gut entwickelt.
Teilzeitstudenten machen an den vierjdhrigen Colleges et-
wa ein Drittel und an den zweijahrigen Colleges zwei Drit-
tel der Studentenschaft aus. Wahrend von 1972 bis 1982

der prozentuale Zuwachs bei den Vollzeitstudenten nur 18,9
betrug, stieg er bei den Teilzeitstudenten um 65,6 Prozent
an (Grant 1983, S.8). - Die Hochschule ist im Begriff,
eine Institution des Erwachsenenstudiums zu werden.

Sechstens gibt es eine differenzierte Evafudlerungspraxis
Mit grofem Aufwand wurden Verfahren und Instrumente ge-
schaffen, mit denen man friihere Lernleistungen, die bei
der militarischen und beruflichen Ausbildung erbracht
wurden, einschatzen und auf das Studium anrechnen kann
(Cooperative Assessment of Experiental Learning-CAEL)
oder mit denen man Bewerbern ohne formale Hochschulreife
die Gelegenheit einrdumt, in einem "College Level
Examination Program (CLEP)" die entsprechende Qualifika-

tion zu erwerben.

Siebtens gibt es an den Hochschulen der USA generell
mehr Aufgeschlossenhedt §in technische Medien. Die fiir
nicht-traditionelle Lehr- und Studiensysteme so wichtige
Unterrichtstechnologie ist akzeptiert. Dazu kommt eine
ungewohnliche Experimentierfreudigkeit und Innovations-
bereitschaft.

Achtens wurde seit den- sechziger Jahren im politischen
Meinungsstreit verstarkt auf die "neuen Studenten" hinge-
wiesen, die vor den Pforten der Hochschule stehen.
Biirgerrechtler, Feministinnen und Sozialpolitiker forderten
fiir sie die 0ffnung der Hochschule.

Neuntens sind mehr als die Halifte aller Einrichtungen

der Higher Education privat. Viele von ihnen gerieten

in den siebziger Jahren in finanzielle Schwierigkeiten
und muBten wegen des Riickgangs der Geburtenrate um inre
Existenz besorgt sein. Sie hielten schon aus diesem Grun-
de Ausschau nach neuen Studenten.
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Bedingende Faktoren dieser Art legen folgende These nahe:

Ein "nicht-traditionelles Studium" kann fLedichter propa-
gient, vongeschlagen, venteidigt, enprobl und edngefithnt
wenden, wenn das bifdungspolitische Meinungskfima dafiin
giinstig 4st, die Hochschulen an Dienstledistungen §ir die
Gesellschaft gewohnt sind, Erfahrungen 4in den Lehnre Exn-
wachsener haben, Community Colleges den libergang zu den
Colleges ernkeichtenn, das Teilzeitstudium sich Atdrken
ausbreitet als das Vollzeitstudium, die Beredltschaft fiir
verdandennde Experimente vorhanden ist, eine Scheu vor
Medien und Unteanichtstechnologie sich nicht entwickeltn
konnte, politischen Druck zugunsten nicht-traditionelfen
Studenten ausgeiibt wird und dazu noch entsprechende kom-
menzielle Interessen vorhanden sind.

3.2 Die "Bewegung" fir nicht-traditionelle Studien

Das Interesse an dieser neuen Form des Lehrens und Lernens
nahm Anfang der siebziger Jahre sprunghaft zu und wuchs
sich schnell zu einer krdftigen Reformbewegung aus. "Non-
traditionell studies", "alternative studies" und "external
degree studies" waren ihre Schlagworte. Man glaubte, die
neuen Formen des Studiums waren notwendig geworden ange-
sichts der dringlicher vorgetragenen Forderung nach Gleich-
heit der Bi]dungschancen, der {berlastung der Hochschulen,
der steigenden Nachfrage nach einer auf den Arbeitsplatz
bezogenen Aus- und Weiterbildung, vor allem aber, um die
Lernbedirfnisse der "neuen Studenten" zu befriedigen. Da-
bei wirkten sich Triebkrafte des studentischen Protests,
der Frauenemanzipation und vor allem der Biirgerrechtsbe-
wegung aus und iiberlagerten sich.

Staatliche Stellen unterstiitzten das Streben nach mehr
nicht-traditionellen Studienmoglichkeiten nach Kraften.
Die Bundesregierung veroffentlichte 1972 einen Report on
Highen Education, den “"Newman Report", in dem die Griin-
dung neuer Institutionen mit alternativen Lehr- und Lern-
formen empfohlen wurde. Sie richtete auch einen "Fond
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fiir die Verbesserung der tertiaren Erziehung" ein, aus

dem entsprechende Projekte gefordert werden konnten.

Und Prédsident Nixon sagte 1971 in seiner Botschaft an den
Congress: "Kein Student, der an einem College studieren
mochte, sollte daran gehindert werden" (Hall 1974, S.XIII).
Enthusiasten sahen daraufhin in der Erziehung das egalitare
Zeitalter anbrechen.

Die "Bewegung" erhielt ferner krdftige und weiterwirkende
Impulse durch die private Carnegie-Foundation. Sie finan-
zierte eine hochrangig besetzte Commission on Non Traditio-
naf Study, die die Voraussetzungen und Bedingungen des
nicht-traditionellen Studiums erforschte und durch die
ziigige Veroffentlichung ihrer Beratungsergebnisse zur kon-
zeptionellen Kldrung der Reformziele beitrug (z.B.
Divenaity by Design, 1973; The Exteanaf Degree, 1973; und
ExpLonations in Non-traditionaf Study, 1972. Auch Publika-
tionen der Carnegie Commission on Highen Education analy-
sierten das neue Praxisfeld, so z.B. "Less Time, Moxe
Options, 1971; "Any Pernson, Any Study”, 1971; New Students,
New Places, 1971, und Towards a Learning Society, 1973.

So entstand eine ganze Literatur zu dem Thema.

Folgendes Zitat ist geeignet, den "Geist" der Bewegung
fiir ein nicht-traditionelles Studium zu charakterisieren:
Es ist dem Vorwort des ersten Berichts der Commission on
Non-Traditional Study entnommen und stammt aus der Feder
von S.B. Gould (1974, S.XV), dem friiheren Chancellor der
State University of New York. Nach seinem Urteil stimmten
alle Kommissionsmitgliieder in folgender Charakterisierung
uberein:

"Das nicht-traditionelle Studium L4t mehn eine Ein-
stellung als ein System und kann dahen hiéchstens

in Anndherungen definiert werden. GemdB dieser Ein-
stellung steht den Student an enster und die Inati-
tution an zweiten Steffe, onientient sich die Lehnre
mehn an den Leanbedinfnissen den Studenten als an dexn
"Bequemlichkeit" {(convendience) der Hochschule, wenden
die Studenten ewmutigt, vielfe unterschiedliche Wege
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zu L{hren individuellen Entfaltung einzuschlagen,
und nicht mit edinheitlichen und vorgeschriebenen
Lehnangeboten konfrontient, legt man weniger Wert
auf zeditliche, réumeiche und sogar Studiengangs-
Voraussetzungen akls auf Kompetenz und, wo miglich,
auf Bewdhaung 4in der Praxis, nimmt man Antedilf an
Studenten jeden AfLtens und Henkommens, an Studen-
ten, die einen AbschfuB anstnreben ebenso wie an
Studenten, die es {ir nichtig halten, ihr Leben
dunch stindiges, periodisches oden gelegentliches
Studium enfiillten zu machen”.

Welche Personen hatte die "Bewegung”, die sich fiir den
Ausbau alternativer Studien einsetzte, im Auge?

Patricia K. Cross (1971) machte die Frage zum Gegenstand
ihrer Studie: "Beyond the Open Door". Indem sie sich auf
Unfragen von Sewell und Shah (1967), Schoenfeld (1968)

und Hilton (1968) stiitzte, war sie in der Lage, fiir einen
Zeitraum von zehn Jahren den prozentuellen Anteil der Per-
sonengruppen zu ermitteln, die ein College absolvieren
konnten, und zwar unterteilt nach dem soziodkonomischen
Status, den Ergebnissen bei den akademischen Eignungstests

und dem Geschlecht (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Wieviele Absolventen der High School bezogen das (ollege?

Gruppierung nach soziodkonomischem Status

Gruppierung ! 2 3 4

nach Befahigung 1957 1961 1967 1957 1961 1967 1957 1961 1967 1957 1961 1967
Manner Prozent Prozent Prozent Prozent

1 6 9 33 12 14 30 18 16 29 39 34 57
2 17 16 43 27 25 39 34 36 55 61 45 61
3 28 32 60 43 38 62 51 48 68 73 72 79
4 52 58 75 59 74 80 72 79 89 91 90 92
Frauen

1 4 8 25 9 12 28 16 13 36 33 26 37
2 13 28 20 12 36 26 21 50 44 37 67
3 25 44 24 30 48 31 40 68 67 65 77
4 28 34 60 37 51 73 48 I 83 76 85 93

Quelle: K.P. Cross, Beyond the Open Door, 1971, S$.7. Die Studie bhezieht sich sowohl auf zweijéhrige als
auch auf vier jéhrige Colleges. Die niedrigste Gruppe im Hinblick auf Beféhigung und sozio-
Gkonomischen Status wird mit 1, die hdchste mit & bezeichnet.
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Daraus ergaben sich die Anteile der Gruppen, die keinen
Zugang zum College fanden. Es handelt sich um

- Personen mit niedrigem soziookonomischen Status,

- Frauen,

- sowie um Personen, die beim akademischen Eignungstest,
der nicht auf jhre Herkunft zugeschnitten ist, niedrige
Punkte erhalten.

Sie untersuchte die Profile dieser Personen, definierte
ihre Lernbediirfnisse - und empfahl neue Bildungsmdglich-
keiten fiir neue Studenten. Ihr Buch muBte in fiinf Jahren
viermal nachgedruckt werden.

Wie groB ist die Nachfrage nach Studienmoglichkeiten in
diesen Gruppen? Als Anhaltspunkt kann eine Bedarfsschat-
zung dienen, die vom Educational Testing Service auf der
Grundlage einer Befragung vorgenommen wurde (Peterson,
Carp, 1972). Demnach woliten von den Erwachsenen zwischen
18 und 60 Jahren, die in keiner Schule oder Hochschule
eingeschrieben sind, 4,2 Prozent gern einen Associate-
Grad, 8,14 Prozent einen Bachelor-Grad und weitere 4,83
Prozent einen Master- oder Doctor-Grad erwerben. Rechnet
man diese Angaben hoch, so hdtten damals 13,6 M{ffionen
Amerikaner sich eine solche Ausbildung gewiinscht (Houle
1974, S.61). Ein enormes Studentenpotential!

Nach und nach stellte sich in der Praxis der nicht-tradi-
tionellen Studien heraus, mit welchen Personengruppen

man es im einzelnen zu tun hatte. Eine bei der OECD
gebrduchliche Einteilung (deferrer, refresher, recycler -
OECD: CERI 1987, S.20) fortentwickelnd, lassen sich der-
zeit folgende sieben Gruppen unterscheiden:

- dltere Menschen, denen friiher keine so qute Bildung
angeboten wurde, wie sie heute liblich ist ("Nachholer"),

- Absolventen der high school, die zundchst erst einmal
berufstdtig sein wollen ("Aufschieber"),

- Personen, die eine College-Ausbildung nicht beendeten
("Abbrecher"),
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- Personen, die zwar nicht das high-school diploma er-
werben konnten, spater aber den General Development-
Test (GED) abgelegt oder sich auf andere Weise zum
Studium qualifiziert haben ("Aufsteiger"),

- Akademiker, die ihre Kenntnisse auffrischen wollen
("Weiterbilder")

- Angehorige ethnischer Minderheiten ("Diskriminierte"),

- adltere Menschen, die ihr Berufsleben hinter sich haben

("Sinn-Sucher").

Die "Bewegung" fiir nicht-traditionelle Studien hat das
Vorhandensein dieser Studentenreserven bekanntgemacht

und ins gesellschaftliche BewuBtsein gehoben. Das Bild
des Studenten wurde dadurch erheblich erweitert.

3.3 Aktivitaten der Hochschulen

Naturlich hatten viele Hochschulen im Hinblick auf die
neuen Studenten Vorbehalte, - etwa nach der Devise
“More means worse!" Doch andere nahmen die Reformimpulse
auf. Schon nach drei Jahren hatte anndhernd e«n Dadittel
von 1 185 Colleges und Universitaten, die einen ent-
sprechenden Fragebogen beantworteten, mindestens ein
nicht-traditionelles Lehrprogramm eingerichtet (Ruyle
und Geiselmann 1974, zitiert nach Cross 1982, S.327).

Auch danach breitete sich die Reformbewegung weiter aus.
1983 betreuten, einer offiziellen Statistik zufolge, be-
reits mehr als zwed Driftef aller Hochschulen "Teilzeitstu-
denten". Fast dred Fingtef der Hochschulen unterhielten
“summer schools". Und deutlich mehr als die Hdf{te hatten
ein "Abend- und Wochenendstudium" eingerichtet, wie die
folgende Tabelle ausweist:
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Tabelfe 4 Prozentsatz der Hochschulen, die in den USA nicht-traditionelle
Lehrangebote anboten, aufgeschliisselt nach der Art der Vermittlung
Angebote Alle Hochschulen Vier-Jahre- Colleges Iwei-Jahre-
zusammen College mit bis zum College
Promotions-~ Baccalaureate
recht
"Summer school”
- Associate-Grad 59 45 44 92
- Bachelor-Grad 59 96 85 38
Abend-, Wochen-
endkurse
- Associate-Grad 55 42 38 92
- Bachelor-Grad 54 84 70 42
Wochenend-
College 16 26 16 11
External
NDegree 19 29 14 17

Correspondence

Study 10

Teilzeit-

studium bis

zum Bachelor-

Grad 68

Lehrangebote

auferhalb des

Campus 21

Nuelle: US-Department of Fducation, Nantional Centre for Fducational Statistics,

fducation Dircctory 1983-84.

Zitiert noch Schiitze (Hrsg.)

1987, S$.104
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~ Zugleich wurde in vielen Fallen die Zulassung zum Studium
liberalisiert. Unter dem Eindruck der lebhaft gefiihrten
Diskussion um die Offnung der Hochschulen (Furniss 1971)
beschloB ein Teil der Hochschulen, bei "Erwachsenen" auf
die sonst erforderliche Vorlage des high school diploma
und auch auf die Teilnahme an akademischen Eignungstests
zZu verzichten:

Tabelfe 5: HaBnahmen zur Erleichterung des Zugangs fiir
erwachsene Studienbewerber an Hochschulen der USA im
Studienjahr 1979/80.

Prorentsetz der Institutionen, die von den Studenten
folgendes vorsussetzen:

VYorsussetzung Alle Hoch- Bffentii- Offentls- Offentli- Priveates
schulen ches vier- ches zwei- ches vier- Zwei jah-
Jéhriges Jahriges Jaéhriges riges
College College College College
Abgeschlossene
Sekundarschul-
ausbildung 88 95 81 89 53

- fur Erwechsene

erlassen oder

nicht erforder-

lich 30 21 LY 24 15

Eignungstest 70 90 37 [:73 66

- fur Erwachsene
erlassen oder
nicht erforderlich 55 38 76 5 57

Schriftliche
ODsrlegung friherer
Studienleistun-

gen und Anhérung 23 28 16 26 19
Ewmpfehlungs-
schreiben 39 24 17 60 &S

Gespf&ch it

2ulessungs-

stelle und Hoch-

schullehrer 32 29 37 30 a0

Fersonliches
Statement 25 17 S ) 1d 15

- Ausnshmen

fir £rwechsene:

Antei) der Er-

wachsenen an den

zugestandenen

Ausnahmen 10 12 45 12 25

Quelle: OECD-CERI 1987, S5.5&
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Manche Hochschulen gingen noch weiter. Sie legten Quoten
fiir die bevorzugte Einschreibung von Studienbewerbern
aus benachteiligten Minoritdtengruppen fest, richteten
fiir sie Stiitzkurse ein und sorgten fiir spezielle Stipendien.!

So wurden denn die nicht-traditionellen Studien - trotz
vieler Bedenken der Traditionalisten - in den siebziger
Jahren an einem GroBteil der Hochschulen fest etabliert.

3.4 College-Griindungen

Einige Reformer glaubten, die traditionellen Hochschulen
waren nicht in der Lage, sich wink£ich auf die "neuen
Studenten" einzustellen (vgl. Cross 1976, S.5). Sie waren
radikaler und wiinschten sich Hochschulen, die den nicht-
traditonellen Studenten nicht-traditionelle Inhalte mit
nicht-traditionellen Medien und Methoden in nicht-tradi-
tionell organisierten Lehr- und Lernsystemen anzubieten
vermochten. '

Am bekanntesten sind die Aktivitaten jener etwa dreiBig
Universitdten und Colleges geworden, die sich 1970 zu
einer Undion experimentierenden Hochschufen zusammenschlos-
sen und sich Qerpf1ichteten, eine "Undiversitit ohne Mauenn"
aufzubauen, wobei sie sich von der Vorstellung eines
"ﬁtopian college" leiten lieBen. Jede dieser Hochschulen
begann daraufhin, neben den herkowmlichen auch externe
"neue Studenten"zu betreuen, indem sie ihnen individuelle
Studienwege mit neuartigen Inhalten und Lernverfahren an-
bot, die von den Studenten unter Beriicksichtigung ihrer
Berufsarbeit unter Anleitung eines Hochschullehrers
selbstandig geplant und in Form individueller Lernvertrage
mit der Hochschule vereinbart werden.

Folgende weitere Bemiihungen, das nicht-traditionelle Stu-
dium zu institutionalisieren, sind iiberregional bekannt

geworden:
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- Die neun Hochschulen der University of California
griindeten gemeinsam eine "New University" fir die dlte-
ren und berufstdtigen Studenten.

- Das Community College von Vermont" wurde eigens fiir
externe Studenten gegriindet, die vorwiegend in landwirt-
schaftlichen Berufen tdtig sind.

- An der Florida International University wurde eine
"Schoof 0§ Independent Studies" entwickelt.

- Das Minnesota Metropolitan State College nutzte die
Ressourcen der Hochschulen zweier grofer Stadte, um be-
rufstdtigen Erwachsenen zu einem externen Studium zu ver-
helfen.

- Die Univensitdt von Nebraska griindete zusammen mit
Hochschulen der Nachbarstaaten die "Undiversity of Mid-
Amenica", die externe Studenten vor allem mit Hilfe des
Fernsehens und gedruckten Materials unterrichtete. - Al-
lerdings muRte diese Einrichtung infolge falscher Planung
ihren Lehrbetrieb wieder einstellen.

Die State University of New York - zu der 72 Hochschulen
gehdren -, entschloB sich, fiir die "neuen Studenten" ein
eigenes College zu griinden, das im folgenden vorgestellt
wird, weil es das nicht-traditioneile Studium nicht nur
konsequent entwickelte, sondern - anders als so manche
der schnell ins Leben gerufenen Projekte - heute noch
besteht: das Empire State Coflege.

Zuvor sollten noch jene Einrichtungen erwahnt werden,
die nicht lehren, sondern nur priifen und Grade erteilen,
wie z.B. das Regents Coflege Degree Program des Staates
New York und das Ed{son Co[fege in New Jersey.

Der Staat New York begann schon 1963 damit, ein System

zu entwickeln, mit dem nach und nach "College-Wissen"
abgepriift und bescheinigt werden kann (College Proficincy
Examination Program). Entsprechen die Kandidaten dabei
allen Anforderungen, so kann ihnen ohne jeden Studien-
nachweis das Bachelor-Degree des States University von
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New York zuerkannt werden. Das Bildungsministerium wollte
dadurch a11e‘Col1eges und Universitdten anregen, vermehrt
Kurse fiir Studenten anzubieten, die, aus welchen Griinden
auch immer, nicht in der Lage sind, am normalen Studien-
betrieb teilzunehmen. Das Programm hat regen Zuspruch.
Gegenwartig betreut es 16 000 Bewerber. Allein im Jahre
1985 wurden 3 000 Grade zuerkannt (Wagner 1987, S.106).

Die Existenz der in diesem Abschnitt genannten Institu-
tionen hat traditionelle Hochschulen veraniaft, ihrer-
seits vermehrt nicht-traditionelle Studienformen zu ent-
wickeln. Dadurch ist ein sich verscharfender Wettbewerb
um das Reservoir der nicht-traditionellen Studenten ent-
standen, dessen Ausgang abzuwarten bleibt. Nach Wagner
(1987, S.107) werden die traditionellen Hochschulen mit
ihren nicht-traditionellen Erweiterungen den Konkurrenz-
kampf vermutlich gewinnen, was zu einer moderateren ein-
geschrankteren Handhabung alternativer Studienformen
fuhren wiirde.

3.5 Ein Modell: das Empire State College

Das Empine State Coffege wurde 1971 gegriindet, um den
Kreis derer zu vergroBern und zu diversifizieren, die im
Staate New York eine Hochschulausbildung erhalten. Zudem
so1lte das neue College Antwort sein auf schwierige Fra-
gen, die in den sechziger Jahren, z.T. iiberaus heftig,
diskutiert worden waren: Wie sollten sich die Hochschulen
weiterentwickeln - lediglich quantitativ? Wie konnte die
curriculare Rigiditat der Hochschulen iiberwunden werden?
Wie kdnnten "gesellschaftlich relevante" Inhalte ausge-
wah1t und bestimmt werden? Wie konnte man einen “"erwachse-
nengerechten” Hochschulunterricht organisieren? (vgl.
Worth 1982, S.5).

Schon der Aufbau der neuen Hochschule ist ungewdhnlich.
Das College hat keinen zentralen Campus. Es betrachtet
den gesamten Staat New York als seinen Campus. Und in
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der Tat schreiben sich Studenten aller Regionen dieses
Staates ein und halten zur Zentrale in Saratoga Springs
tber regionale Studienzentren Verbindung.

Auch der Lehrbetrieb weicht vom traditionellien Schema ab.
Es gibt keine Vorlesungen, Seminare, Ubungen, sondern nur
Einzelarbeit und Se]bsfstudium unter sorgfdaltiger Beratung.
Trotz solcher “"Eskapaden" wurde das Empire State College
von dem zustdndigen regionalen Akkreditierungsbiiro voll
anerkannt. Gegenwdrtig betreut das College auf diese Weise
an die 5 000 Studentén.

Inwieweit entspricht nun diese Hochschule den Kriterien
eines nicht-traditionellen Studiums? Ich gehe sie nach-
einander durch.

1. Offener Zugang: Von den Bewerbern wird zwar ein high
school diplom erwartet, sie werden aber auch zugelassen,
wenn sie ihre Studierfahigkeit nachweisen konnen, indem
sie z.B. anspruchsvollere Themen bearbeiten. Die Hoch-
schule ist also praktisch offen. Die Entscheidung eines
potentiellen Bewerbers, dort zu studieren, kann erleich-
tert werden, indem, falls vorhanden, friihere Lernleistun-
gen auf anderen Colleges, beim Militdar oder in der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung anerkannt und angerechnet
werden, wodurch sich die Studierzeit verkiirzen kann

("advanced standing").

Wichtiger als die formalen Zugangsvoraussetzungen sind
nach der Meinung der Hochschule folgende Kriterien: Der
Bewerber muR iiber den besonderen Charakter dieses College
grindlich informiert sein; er muB wissen, welche Arbeits-
programme dort moglich sind und wie Lehrende und Lernende
zusammenarbeiten. Vor allem muB er aber bereit sein, sich
auf ein angefeitetes Selbststudium einzulassen. Aus die-
sem Grunde haben die Teilnahme an einem Orientierungs-
Workshop und eingehende Beratungen mit Mitgliedern der
Fakultdt in diesem System eine groBe Bedeutung. Die Offen-
heit des Zugangs ist also insofern eingeschrankt, als
einem Bewerber vom Studium abgeraten werden kann, wenn

er diese besonderen Kriterien nicht erfullt.
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2. Abbau von Diskriminienungen. Die Studenten gehdren al-
len Altersgruppen von 17 - 79 Jahren an. 60 Prozent von
ihnen sind Frauen. Neben Weifen studieren dort auch Ange-
horige von Minoritatengruppen (10 Prozent Farbige, 3 Pro-
zent spanisch sprechende Personen). 71 Prozent sind be-
rufstdtig. Sie sind in akademischen Berufen (12 Prozent),
im mittieren Management (66 Prozent) und als Arbeiter

(12 Prozent) beschaftigt (Worth 1982, S.9). Offensichtlich
ist dieses College fiir alle Gruppen der Gesellschaft
offen.

3. Onganisatondische Flexibilitdt. Die Hochschule 1dRt die
traditionelle Organisation der Lehre hinter sich und macht
eine Kette griindlicher Beratungen der Studenten mit seinem
Hochschullehrer, die Koordinierung der fiir ihn an seinem
Wohnort zuganglich gemachten Lehrveranstaftungen, die Be-
treuung wahrend seines zu Hause stattfindenen Sefbst-
studiums und die Evaluation seiner schlieBlich zu demon-
strierenden Studiererfolge zur Grundlage eines neuen,

sehr elastischen organisatorischen Systems.

4. Cunniculare Flexibifitdt. Die Studenten werden nicht,
wie in den traditionellen Lehrveranstaltungen, alle das-
selbe gelehrt. Stattdessen wird fiir jeden einzelnen ein
gesondertes Curriculum entwickelt, ein individueller Stu-
diengang festgelegt. Dabei wird von der Berufstatigkeit
und den Lebenszielen des Studenten und den von daher wirk-
samen Motivationen ausgegangen.

Die Kurse orientieren sich an beruflichen bzw. professio-
nellen und allgemeinbildenden Zielen, streben Interdis-
ziplinitat an, sind an Problemen, Themen oder Ganzheiten
orientiert und beziehen sich auf drdngende gesellschaft-
liche Probleme wie z.B. Bevolkerungswachstum, Umwelt,
Menschenrechte, Rassenkonflikte, Weltfrieden.

5. Methodische Flexibilitdt. Neuland wurde betreten durch
die Umwandlung der Funktionen der Professoren. Sie sind
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hier in erster Linie Berater, die dem Studenten zur Seite
stehen, wenn er Hilfe braucht. Auch die Funktion des Stu-
denten andert sich. Er fdllt aus der rezeptiven Lernhal-
tung heraus und wird beim Konzipieren, Planen, Aushandeln,
schriftlichen Fixieren seines Studiengangs und bei der
Selbstkontrolle und Evaluation kiirzerer und langerer
Strecken seines Studiums ein aktiv Handelnder.

Das Lernprogramm der Studenten muB auch deshalb indivi-
duell sein, weil Lernressourcen anderer Hochschulen in

der Nahe seines Wohn- oder Arbeitsortes genutzt werden
konnen. So ergibt sich ein zusammengesetztes Programm,

in dem folgende Elemente enthalten sind: Selbststudium,
die Teilnahme an Kursen, an Gruppenarbeit, Tutorien, Fern-
studien und Praktika. Alle Teile werden zusammengehalten
durch einen Lexnventrag, den er sorgfalitig unter Beratung
durch den beratenden Professor ausarbeitet und mit der
Hochschule abschlieft.

6. Studentenzentrientheit. Da jeder Student im Laufe des
Studiums mit seinem als Mentor wirkenden Hochschullehrer
viele Stunden lang partnerschaftliche Studienziele, Ar-
beitsweisen und Lernstrategien bespricht, lernen sich bei-

de personlich besser kennen als im Massenbetrieb einer tradil-
tionellen Hochschule. Verstandnis, Sympathie und Anteil-
nahme konnen reifen und eine angenehme, motivierende
Arbeitsatmosphére begiinstigen.

7. Abschtiisse sind mogfich. Die Hochschule unternimmt je-
de Anstrengung, um ihre Studenten bis zum Bachelor-Grad
heranzufiihren. Nach den ersten zehn Jahren hatten 8 500
Studenten in dieser Weise ihr Studium erfolgreich beendet.
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4 Zusammenfassung

Im Hinblick auf nicht-traditionelle Studien hat es seit
den siebziger Jahren in der Bundesrepublik und in den Ver-
einigten Staaten einige Bewegung gegeben. In unserem Lande
war sie schwach, wenig ausgeprdgt, nicht entschieden.
Zudem blieb sie auf halbem Wege stehen. Die OECD konnte
daher in ihrem letzten Landervergleich erklaren, "Deutsch-
land” konne als Beispiel eines Systems dienen, das an sei-
nen Hochschulen einen der geringsten Anteile erwachsener
Studenten hat und anscheinend wenig tue, um die Hoch-
schulausbildung fiir Erwachsene leichter zuganglich zu
machen (OECD-CERI 1987, S.47).

In den USA, wo es weitaus giinstigere Voraussetzungen gab,
waren die entsprechenden Aktivitaten stadrker, zielbe-
wuBter, in einigen Ansatzen sogar radikal, und in der
Ausfiihrung dazu oft auch noch hemdsarmelig-schwungvoll.
So konnten denn die ohnehin bereits vorhandenen nicht-
traditionellen Studien in den siebziger Jahren stark
ausgebaut und an vielen Hochschulen fest verankert wer-
den.

Inzwischen ist in beiden Landern als Folge der konserva-
tiven Wende die Begeisterung fiir nicht-traditionelle
Studien abgeebbt, das Drangen hat nachgelassen. In der
Bundesrepublik gibt es auf diesem Gebiet weder Erwartun-
gen noch Initiativen. Und in den USA werden Uberlegungen
angestellt, ob denn die hdufig geforderte "universal
higher education" uberhaupt finanzierbar sei. Zudem ist
eine Bewegung zuriick zu den bewdhrten traditionellen
Formen des Lehrens und Lernens unverkennbar.

Unter dem Strich bleibt in beiden L&ndern aber sehr Un-
terschiedliches zuriick. In den USA machen die meisten
Hochschulen den "neuen Studenten" vielfdltige Angebote,
erleichtern den Zugang, verkiirzen die Studienzeit durch
Anrechnung friiherer Lernleistungen, bieten alternative
Studienmoglichkeiten an. AuBerdem gibt es dort nicht-
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traditionelle Colleges, die im iibrigen auch der allgemei-
nen Studienreform als Orientierungspunkte dienen kinnen.

In der Bundesrepublik hat sich nicht einmal das Teilzeit-
studium als organisatorische Voraussetzung der nicht-tra-
ditionellen Studien entwickeln kdnnen, wodurch viele Mog-
lichkeiten zur Herausbildung nicht-traditioneller Studien
von vornherein abgeschnitten sind. Nur die Fernuniversi-
tdt leistet auf diesem Gebiet mit ihren rund 17 000 Teil-
zeitstudenten einen wesentlichen Beitrag. Von den ein-
gangs erwahnten studienrefornerischen Modellversuchen,
die ohnehin nur Hinweise auf ein nicht-traditionelles
Studium sind, wurden inzwischen die meisten eingestellt.
Es sieht so aus, als ob wir, international gesehen, auf
dem Gebiete der nebenberuflichen nicht-traditionellen
Studien das SchluRlicht sind. Der Vergleich hat gezeigt,
wie wenig sich doch unsere Hochschulen zur Gesellschaft
hin geoffnet haben, wie wenig sie sich - traditionsbe-
dingt - dem Prinzip der Egalitat verpflichtet fiihlen.

Bei der Einschdtzung dieses Vergleichsergebnisses ist fol-
gendes zu beachten. Die in den Vereinigten Staaten und

in der Bundesrepublik auseinandergehende Entwicklung beim
Aufbau nebenberuflicher nicht-traditioneller Studien ist
eingebettet in einen genereflen Trend, der fiir 24 OECD-
Lander festgestellt wurde. Demnach verandert sich in den
meisten dieser Lander das traditionelle Muster des Hoch-
schulstudiums "alimahlich, jedoch radikal". Wahrend bei
ihnen Vorlesungen, vollzeitliche Kurse und Studenten in
der traditionellen Altersgruppe noch dominieren, "gibt es
deutlich und sténdig zunehmend immer mehr Lehrveranstal-
tungen auBerhalb des Campus, individuelle Lehrprogramme,
Teilzeitstudenten und Studenten hoheren Alters" (OECD-
CERI 1987, S.110).
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5 Trends

Die Entstehung und Entwicklung nicht-traditioneller Stu-
dien sind Ergebnis und zugleich Teil von zumeist lang-
fristigen Veranderungsvorgsngen, die in den USA deut-
licher als bei uns zutagetreten, weil der gesellschaft-
liche ProzeR dort in machen Bereichen weiter fortgeschrit-
ten ist. Diese Trends trafen in den letzten zwanzig Jah-
ren in einer historisch vorher nie dagewesenen Konstella-
tion zusammen, iiberlagerten, durchdrangen und verstark-
ten sich. So konnten sie jene Anderungen im Hochschul-
system erzwingen, von denen hier die Rede ist.

Es handelt sich sozialpolitisch um das Streben nach der
Egafisienung von Lebenschancen und nach der Emanzipation
diskriminierter Minderheiten, bildungspolitisch um die
steigende Nachfrage und die dringender werdenden Forderun-
gen nach mehr Weitexbifdung, hochschuldidaktisch um das
Bemithen, die Selbsttatigkeit der Studierenden durch die
Individuafisierung des Lehrangebots zu starken, pragma-
tisch um einen so wirkmachtigen Vorgang wie die Technd-
sierung des Lehr- und Lernprozesses und, damit verbunden,
den weitverzweigten Prozel der Industriafisierung, der
unser Leben ebenso wie unser Lehren und Lernen tiefgrei-
fend und folgenreich verandert. SchlieBlich sei noch auf
einen Trend aufmerksam gemacht, der sich offenbar in den
USA herausbildet und mit der Entwicklung nicht-traditic-
neller Studien zusammenhangt: die Funkticnsvexfuste der
klassischen Hochschule. '

5.1 Egalisierung

Die nicht-traditionellen Studien stehen am bisherigen
Ende jenes Prozesses, in dessen Verlauf der Erwerb einer
Hochschulbildung sich von einem Geburtsrecht fiir wenige
zu einem Recht vieler Tiichtiger und schlieBlich zu einem
Recht theoretisch aller wandelt. Die Ergebnisse dieses
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Prozesses sind jeweils von den steigenden Studentenzahlen
abzulesen. In den Vereinigten Staaten verdoppelte sie
sich von 1870 an etwa alle vierzehn bis fiinfzehn Jahre.
Wie weit dieser Trend dort noch anhalten wird, bleibt un-
gewi. Wenn er in gleichem MaRe wie bisher zundahme, wir-
den schon vor dem Ende des Jahrhunderts 100 Prozent der
jeweiligen Altersjahrgange eine Hochschulausbildung er-
halten (Ashby 1971, S.5) - eine kaum vorstellbare Folge
dieses Egalisierungstrends.

5.2 Emanzipierung

Die nicht-traditionellen Studien werden insbesondere da-
zu benutzt, um Angehorige von Gruppen zu fordern, denen
nicht alle Rechte gewdhrt werden, bzw. denen es nicht
moglich ist, ihnen zustehende Rechte in Anspruch zu neh-
men. Dazu gehoren auch Arbeiter, Frauen, wie iberhaupt
dltere Erwachsene. Ihr lange Zeit verhdltnismdRig gerin-
ger Anteil an der Zusammensetzung der Studentenschaft

ist nur ein Aspekt ihrer Diskriminierung. Insofern flieRen
Einstellungen der sozialen Reform, der Menschen- oder
Biirgerrechtsbewegung und des Feminismus in die "Bewegung"
fir nicht-traditionelle Studien mit ein, die jeweils ihre

eigenen Traditionen haben.

5.3 Weiterbildung

In der ganzen We1tgeséhichte ist der allgemeine Ausbil-
dungsstand noch niemals so hoch wie heute gewesen. Dies
ist das Ergebnis eines Trends, der mit der Einfiihrung der
Primarschulpflicht allmdhlich einsetzte, sich mit dem
Ausbau des Sekundarschulsystems schneller fortsetzte und
mit der erheblichen Kapazitdtserweiterung der Hochschu-
len nunmehr rasch einen vermutlich vorldaufigen Hohepunkt
erreicht. Die fortschreitende Industrialisierung, Biiro-
kratisierung und Professionalisierung haben diesen Trend
mitverursacht und beschleunigt. Wie aber die Erfahrung
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lehrt und die Forschung bestdtigt, weckt mehr Bildung
jeweils das Verlangen nach noch mehr Bildung. Das ist eine
Ursache fiir die Entwicklung der groBen Weiterbildungs-
systeme unseres Jahrhunderts, dies ist aber auch ein
starker Antrieb zur Teilnahme an nicht-traditionellen
Studien. Das Streben nach Hochschulausbildung wird in
dem MaRBe noch stdrker werden, in dem sich die Industrie-
gesellschaft in eine postindustriefle Gesellschaft ver-
wandelt, in der nicht mehr nur materielle Giiter und Ka-
pital, sondern vor allem immaterielle Giiter wie Wissen
und Wissenschaft von groBter Bedeutung sein werden, in
der Informationstechnologien weiterentwickelt und groRe
Forschungsindustrien entstehen werden. Der Trend nach
mehr Bildung und Weiterbildung wird also vermutlich an-
halten und sich noch weiter verandern.

5.4 Individualisierung

Bei den nicht-traditionellen Studien wird das Prinzip
der Individualisierung verfochten. Das bedeutet dreier-
lei: Der Student wird nicht mehr so sehr als Mitglied
der lernenden Gruppe gesehen, sondern vor allem als Ein-
zelner. Lehrprogramme und Lehrinhalte werden nicht fir
alle oder viele in gleicher Weise vorgeschrieben, sondern
im Hinblick auf die besonderen Vorkenntnisse, Befahigun-
gen, Bedurfnisse und Absichten des einzelnen Lernenden
entwickelt. Der Student arbeitet moglichst unabhangig
von der Hochschule und ihren oft bis ins Detail gehenden
Reglementierungen. Er organisiert sein Studium teilweise
selbst. Folgende Bezeichnungen dieses Studiums spiegeln
solche Bestrebungen wider: autonomous learner, self-
instruction, independent study sowie Selbstlernen und
Selbststudium. Im groBen und ganzen soll dabei sowohl
eine "erwachsenengerechte" Form des Studiums erreicht
als auch das Prinzip des selbsttdtigen Lernens - anstel-
le des rezeptiven Lernens - verwirklicht werden.

Das Streben nach didaktischer Individualisierung geht auf
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Entwicklungen zuriick, die schon im 19. Jahrhundert began-
nen.

Zuerst sind hier die relativ freien und informellen Pxro-
motionsstudien an der klassischen deutschen Universitat
zu nennen. Der Studierende konzipiert und plant dabei
seine Arbeit im wesentlichen allein. Allein auch organi-
siert er die dazu erforderlichen Aktivitaten und bestimmt
jhren Umfang und Zeitablauf. Dabei wird er von seinem
“Doktorvater" lediglich - oft auch nur auf Wunsch - be-
raten.

In den Vereinigten Staaten entwickelte man in den zwan-
ziger Jahren die honons programs, bei denen besonders
begabten Studenten mehr Freiheit bei der Zielsetzung,
Themen- und Kurswahl und der Bestimmung des erforder-
lichen Arbeitsaufwands gegeben wurde, damit sie ihre Stu-
dien moglichst unabhangig fortsetzen konnten. Diese be-
sondere Form des Studiums wurde spdater denn auch 4
<ndependent study genannt und unter dieser Bezeichnung
von allen amerikanischen Hochschulen iibernommen.

Grofere Freiheit und Unabh&ngigkeit bei der Wahl des
Lernortes und der Lernzeit hatten die Studenten; die seit
1891 an der Universitat Chicago das neu eingerichtete
Fernstud{um begannen. Nachdem diese Studienform sich 1906
auch an der Universitdt Wisconsin etabliert hatte, wurde
sie bald von anderen Hochschulen, besonders von den Tand
grant colleges iubernommen. Eine vorlaufige Kulmination
erreichte dieser Trend in den siebéiger Jahren, als nach
dem Erfolg der englischen Open University groBe eigen-
standige Fernuniversitaten, meist nationalen Zuschnitts,
z.B. in Kanada, Venezuela, Spanien, den Niederlanden, der
Bundesrepublik, Israel, Pakistan, Indien, Sri Lanka, Thai-
land, Japan und China eingerichtet wurden. In allen die-
sen Einrichtungen ist der Student in wesentlichen Berei-
chen autonom und auf sich selbst angewiesen.
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Diese drei Muster des selbstandigen Studierens verdanken
ihre Existenz unterschiedlichen Absichten. Beim deut-
schen Promotionsstudium wird dem Kandidaten groBte Frei-
heit gelassen, weil er das selbstandige und selbstverant-
wortete wissenschaftliche Arbeiten lernen und dabei zu
groBten Anstrengungen motiviert werden sollte, was durch
Gangelung und Reglementierung kaum zu erreichen ist. Das
amerikanische independent study wurde von fiberafen ameri-
kanischen Professoren eingefiihrt, um den begabten Studen-
ten im Studium mehr Freiheit einzurdumen, als das ver-
schulte College-System von sich aus bieten konnte. Die
Fernstudien waren dagegen auf Bemiihungen "sozialer
Idealisten" zuriickzufihren, die die Vorteile der hsohe-

ren Bildung auch jenen zukommen lassen wollten, die eine
Hochschule nicht besuchen konnten (Wedemeyer 1977, S.2116).
Alle drei Einstellungen wirkten sich aus, als es in den
sechziger und siebziger Jahren darum ging, nicht-tradi-
tionelle Studien zu entwickeln und auszubauen.

Die Individualisierung des Studiums wurde dabei zum Ve-
hikel, mit dem diese Absichten erreicht werden konnten.

5.5 Technisierung

Die nicht-traditionellen Studien konnten sich erst ent-
falten, nachdem bestimmte technische, insbesondere elek-
tronische Medien zur Verfiigung standen. Mit ihrer Hilfe
erreichen die Hochschulen mehr und mehr Studenten, die
an ihren Présenzvéransta]tungen nicht teilnehmen konnen.
Aber nicht nur die Medien allein waren wichtig. In der
Hochphase der alternativen Studien in den siebziger Jah-
ren muBte noch die seit den sechziger Jahren sich ent-
wickeInde Untennrichtstechnofogie hinzukommen, eine ange-
wandte Unterrichtswissenschaft, die Verfahren zur Pla-
nung, Steuerung, Uberpriifung und Verbesserung von Lehr-
projekten groRerer Art zur Verfiigung stellte.
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Feanstudien auf dem Weg des Korrespondenzunterrichts

und Lehrangebote in regionalen Zentren der Hochschule
waren bereits zu Beginn des Jahrhunderts im wesentlichen
durch technische Medien ermoglichte Studienformen.

Die extension departments nutzten dann den Fifm, den Hor-
funk und das Fernsehen fiir Lehrzwecke. Gegenwartig konzen-
trierten sie sich auf computergestitzte Lehrveranstaltun-
gen und Videotechniken. Indirekt ist auch die Motori-
sierung der Gesellschaft ein Aspekt der Technisierung des
Studiums, weil sie Abend- und Wochenendkurse ermdglicht,
die friiher nicht stattfinden konnten. Die Massenmedien
wurden unverzichtbar, als man begann, auch mit Hilfe der
nicht-traditionellen Studien eine "mass higher education"

zu entwickeln.

Angesichts der Beschleunigung in der Ehtwick]ung neuer
Kommunikationsmedien diirfte dieser Trend sich noch ver-
starken. Welche Folgen z.B. die Einrichtung eines elek-
tronischen Arbeitsplatzes fir Studierende (Personal-
Computer mit Monitor und abrufbaren Audio- oder Videc-
programmen) fir die nicht-traditionellen Studien haben,
ist dabei noch nicht abzusehen.

5.6 - Industrialisierung

Neben dem Technisierungs- und Technologisierungstrend

mu der Trend zur immer starkeren Industrialisierung be-
trachtet werden, weil er auch sc manche Projekte des
nicht-traditionellen Studiums durchsetzt und damit struk-
turell verandert.

Das Lehren und Lernen, urspriinglich ein naturwichsiger

~ Vorgang auf der Grundlage des Gesprachs, findet hier in
Form der technisch vermittelten Kommunikation statt, die
sorgfaltige, langfristige Planung und Projektierung unter
Hinzuziehung von Fachleuten, arbeitsteilige Vorbereitung
und Produktion der massenhaft zu vervielfaltigen Lehrmit-
tel, ihre computergestiitzte Distribution sowie wissen-
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schaftliche Begleitung und Evaluation des jeweiligen Pro-
jekts erforderlich machen. Die Leitung eines Lehr- und
Studienprojekts wird dabei zum Systemmanagement, wobei
sich die Rollen der daran Beteiligten, z.T. erheblich,
andern. Dieselben Veranderungen, die sich einstellen,
wenn eine handwerkliche Warenproduktion in eine industri-
elle verwandelt wird, finden sich hier wieder.

5.7 Funktionsverluste

Erste, aber deutliche Anzeichen aus den USA konnten stadr-
ker werden und sich zu einem Trend verdichten, den man
dann als Funktionsverlust der klassischen Hochschule zu
vertehen hatte. Dabei werden Aufgaben, die an der Univer-
sitdt von altersher miteinander verbunden gewesen sind,
voneinander getrennt und anderswo in anderer Weise er-
fillt. Dieser Vorgang betrifft das Zulassen (Auslesen),
Lehren, Prifen, Zuerkennen von Graden und Diplomen - so-
wie das Erziehen in der Gemeinschaft der Lehrenden und

Lernenden auf dem Campus.

Wenn, wie bei den nicht-traditionellen Studien, die Off-
nung der Hochschule fiir alle gegeben ist, verliert das
Zulassen naturgemdf’ seine gesellschaftliche Bedeutung.

Wenn eine ganze Palette elektronischer Medien zur Ver-
fiigung steht, die, gewissermaBen auf Knopfdruck, jede be-
notigte Information, ausgewahlte Lehrprogramme und eigens
fiir das Studium entwickelte Lehrpakete und Lehrsendungen
anbieten, so verlieren die herkdmmlichen akademischen
Lehrveranstaltungen an Exklusivitat und Bedeutung, treten
vielleicht sogar in den Hintergrund, und zwar besonders
dann, wenn dem nicht-traditionell Studierenden aufgegeben
wird, ein Selbststudium zu beginnen. Wenn Teilnehmer an
nicht-traditionellen Studien ihre AbschluBexamen bei
einer eigens fiir ihre Belange eingerichteten Pxifungs-
univensitit ablegen konnen, die dann auch noch Grade zu-
erkennt und Diplome verleiht, so beginnt das Recht
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der Hochschule, zu priifen und zu zertifizieren, allmah-

lich zu erodieren.

Am augenfalligsten ist der Trend beim Verlust der "Er-
ziehungsfunktion". Historisch gesehen, wurde in Europa

und auch in den USA das gemeinsame Wohnen und Arbeiten

jn der Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden in Kolle-
gien und Bursen als unerldBliche Voraussetzung fir die
Heranbildung von Akademikern angesehen. Bei den Examina
wurde demnach auch gepriift, ob der Kandidat die vorge-
schriebene Zeit in dieser Gemeinschaft verbracht hat.
Zudem lbte das College Erziehungsfunktion in Loco parentis
aus. Von dem hat sich in den Vereinigten Staaten vieles
und bei uns manches erhaiten. Finden jedoch die Lehr- und
Lernprozesse auBerhalb des Campus statt und werden sie da-
zu noch stark individualisiert, so greift das urspriing-
liche Konzept iliberhaupt nicht mehr und wird - jedenfalls
fur viele nicht-traditionelle Studien - obsolet.

Wenn die eingangs erwahnte futuristische Vision vom Leh-
ren und Lernen im Jahre 2 000 richtig ist und dann alles
Lehren und Lernen an der Hochschule nicht-traditionell
sein wird, steht zu befiirchten, daR die traditionelle
Hochschule in der angedeuteten Weise ihrer Funktionen ent-
leert wird.
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6 Offene Fragen

Die Ergebnisse und die aufgezeigten Trends evozieren
einige Fragen:

1. Can it happen hene? Waren nicht-traditionelffe Stu-
dien, etwa wie die des Empine State Coffege und dex
Univensity Without Walls, bedl uns moglich? Nach der
Analyse des Bedingungsgefiiges, das alternative Studien

in den USA begiinstigt, ist man geneigt, dies glatt zu
verneinen. Uns fehlen einfach zu viele Voraussetzungen.
Was an einem amerikanischen College mit seinem in den
ersten Jahren doch vorwiegend allgemeinbildendem Charak-
ter moglich ist, hat vermutlich bei den rigide durchge-
planten, weithin festgelegten und auf hcherem Niveau
angesetzten Diplomstudiengangen unserer Hochschulen keine
Chance. Auch fir die meisten Magisterstudiengange trifft
das zu. Was geschieht aber mit den Berujstdtigen, die edn
Studium absolvienen wollen und die dazu ein grundgesetz-
Lich venbingtes Recht (Artikel 2, 3, 12 GG) haben?

MiBte unsen Hochaschulsystem sich nicht auf sdie esinstellen?

2. Was hindert uns danran, den studiemwiffigen Berudsta-
tigen weniastens die traditonellen Studiengange zu Offnen?
Praktisch hieBe dies die Einfuhrung des Abend- bzw.
Wochenendstudiums. Dieser erste Schritt wire nicht ris-
kant, weil er eigentlich nur organisatorische Vorkehrun-
gen erforderlich macht, die traditionelle Lehre unange-
tastet 1dBt und die gewohnten Standards erhalten bleiben.
Dennoch hat es den Anschein, als ob nicht einmal diese
Minimallosung in unserem Lande Mehrheiten fande.

3. Welche Roffe kénnte das Fernstudium bed der Ofgnung
traditionellen Studiengdnge 4ir nicht-traditionefle Stu-
denten spiefen?

Bei begrenzten, kleineren Vorhaben kbnnteh Techniken des
Fernstudiums durchaus von jedem Lehrgebiet oder Fachbe-
reich zur Offnung ihrer Lehrprogramme genutzt werden,
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doch gehdren unterrichtstechnologischer Fachverstand und
betrachtliches didaktisches Gestaltungsvermogen dazu.
Beide sind nicht immer ohne weiteres vorauszusetzen. Um
die dem Fernstudium eigentimlichen Vorteile zu nutzen,
bedarf es allerdings grofBer Studentenzahlen und des Zu-
sammenspiels professionell ausgebildeter Experten (z.B.
fiur Kommunikationsmedien, Testentwicklung, didaktisches
Design). Beides dirfte nur an einer groBen, zentralen
Fernuniversitdt moglich sein. Ihre Kurse konnten aller-
dings die Lehrangebote im Abend- und Wochenendstudium

erganzen.

4. Bei der Zulassung von nicht-traditionellen Studenten
zu einem abends und wochenends veranstalteten traditionel-
Ten Studium werden wir uns allerdings friher oder spater
mit derselben Frage auseinanderzusetzen haben, die in den
USA bereits seit den siebziger Jahren die Gemiiter erhitzt:
14t es nichtig, fediglich "hochbegabten" Berugstatigen
den Weg zun Hochschufe §reizumachen (meritokratisches
Prinzip) oden sollte sie jedem offen stehen, den studie-
rnen mochte legalitdres Prinzip)?

Diese Frage ist in unserer Gesellschaft noch nicht ge-
stellt worden, doch konnte uns der schnelle soziale Wan-
del unversehens zu einer Antwort zwingen. Beij einer Ent-
scheidung fiir das zweite Prinzip miften freilich die Auf-
gaben der Hochschule grundsatzlich iiberdacht und neu de-
finiert werden. Die Hochschule mite dann ihre Funktio-
nen erweitern und ihren Charakter verandern. Ist das er-
forderlich, oder gar wiinschenswert?

5. Reicht es au4 die Dauen aus, den nichit-traditionel-
Len Studenten den Zugang und die Teilnahme am traditio-
neflen Studium Lediglich zu emnmiglichen? Sprechen nicht
gewdichtige psychologische, didaktische und Gkonomische

Gnlinde dagiin, ein edigenes berufsbezogenes Emwachsenstu-
dium zu entwickefn? Wiren win diesen Aufgabe gewachien?

6. Da es an unseren Hochschulen kein Teilzeitstudium
gibt, miussen die Studenten, die fiir ihren Lebensunter-
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halt zu sorgen haben, nebenher Geld verdienen. Dadurch
wird der Abschlu des Studiums immer weiter hinausge-
schoben. Die Bundesrepublik ist das Land mit den ldngsten
Studienzeiten. Ware es nicht eine Lohnende pddagoaische,
curnicufare und studienreformenische Aufgabe, das weit
verbreditete und auch immer wieder kritisdierte "Studium
neben dem Job" in ein systematisch aufeinander bezogenes
"Studium neben dem Beruf” umzuwandefn? Modelle sind dazu

vorhanden.

Damit waren zugleich Muster fiir die berufsbezogene wis-
senschaftliche Weiterbildung gewonnen.

7. Konnen zwanzig bis dreiBig Prozent eines Altersjahn-
gangs 4in denselben Weise wissenschaftlfich ausgebildez
wenden wie von altenshen den wissenschagtliche Nachwuchs

- das, 0§t unbewuBte, Vorbifd und edigentliche Musten aflen
akademischen Ausbifdung? Seit die Kapazitat der Hochschu-
Ten in den siebziger Jahren vervielfacht wurde, geschah
dies in der Tat. Dabei wurden z.B. Lehr- und Lernformen,
die sich einst bei kleinen Gruppen bewdhrt hatten, bei
GroBgruppen angewendet. Das Seminar mit mehr als 100 Teil-
nehmern wurde schon zum Topos der immer wieder wieder-
holten Klage dariiber, wie unangepaft das Lehrsystem

fur die Bewdltigung der neuen Aufgabe ist. MiBzen dahex
nicht neue Fornmen des Lehrens und Lernens auf der Hoch-

schufe eniwickeft wenden?

Auch wenn viele das nicht so sehen wollen: Inzwischen ist
zu der klassischen Aufgabe der Universitat, "the thin
clearn stream of excelfence” (Ashby 1971, S.101) zum
FlieBen zu bringen, eine zweite getreten. Heute missen
groBe Teile der Bevolkerung an die Wissenschaft heran-
gefiihrt und mit Wissenschaft vertraut gemacht werden, weil
sie sich in einer verwissenschaftlichen Berufswelt be-
wahren miissen, weil ihnen das Recht zusteht, ihre geisti-
gen Krafte bis zur in jedem individuellen Fall aduBersten
Grenze auszubilden, weil sie in einer artifiziellen,
komplizierten sozialen Umwelt ein erfiilltes Leben fiihren
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wollen. Fir die heutige Universitat ist dadurch eine
andere Ausgangslage entstanden. Es ist nun zusatzlich
auch erforderlich - um in Ashby's Bild zu bleiben - the
broad muddy ndiver of compefence zu kanalisieren.

Dies freilich kann kaum mit den Vermittlungsformen von
gestern geschehen. Wir sind herausgefordert, neue zu ent-
wickeln. Konnte der Ausweg . ~zin Studium sein, das die
Moglichkeiten elektronischer Kommunikationsmedien, das
Konzept des angeleiteten und betreuten Selbststudiums und
intensive, auf personlichen Kontakt mit Hochschullehrern
beruhende Beratung nutzt und zweckmdBig aufeinander be-
zieht?

Die hier angesprochenen Modelle nicht-traditioneller
Studien boten zu solchen Vorhaben sicherlich Anregungen.
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Zwischen Qualifizierungsauftrag
und Bildungsanspruch -
Weiterbildung an der Universitit

Ernst Prokop
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Geht man von den Handlungsspielraumen aus, die sich einem profes-
sionell an der Universitdt Tatigen und an Weiterbildung Interes-
sierten bieten - und enth&lt man sich mancher utopischer Winsche,

halt sich also an das Machbare - dann ist festzustellen:

Forschung und Lehre als polares Handlungsfeld der Universitat
reichen nicht mehr aus, um den Erwartungen der Gegenwart an
dieser Top-Institution des Bildungssystems zu genlgen. Es gibt da
Qualifizierungsauftrage. Denen kann man nur entsprechen, soweit

man zwel Bedingungen sicherstellt, namlich

- dap die fir Lebensbildung und fir Berufsausilbung vermittelten

Orientierungsdaten nicht veralten und

- daPf einmal erworbene Kenntnisse erneuert werden kénnen.

Solchem Verlangen nach wissenschaftlicher Weiterbildung 6ffnet
sich die Universitat zdgernd - zumindest in ihren Absichtserkla-
rungen. Ergebnisse der Forschung werden so nicht lediglich in die
Lehre eingebracht, sondern sie erfahren spezifische Umsetzung in
friher erworbene Qualifikationen, welche erlaubt, zuvor Erfahre-
nes zu erneuern und einmal Erlerntes aufzufrischen. Aus dieser
Sicht steht wissenschaftliche Weiterbildung an den Universitadten

gerade dafiir, dap es gelingen kann, in unserer Zeit sich wandeln-
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der Kenntnisbestinde und Lebensverhdltnisse sowohl dem Qualifi-
zierungsauftrag gerecht zu werden, welchem sich die Universitaten
als gesellschaftliche Einrichtungen gegeniiber sehen, als auch dem
Sachverhalt zu genigen, dap es Einrichtungen des Bildungsbe-

reiches sind, an denen Wissenschaft vermittelt wird.

Universitdrer Bildungsanspruch und berufliche Qualifizierungs-
auftrage geraten in eine eigentimliche Balance - Uber jeden ge-—
wohnten "Status quo ante”" in den Verfahrensgewohnheiten der Uni-
versitdat hinaus. Zu gewahrleisten ist der Kontakt eines jeden
mit den Wandlungen von Wissen und Kdédnnen in unterschiedlichen
Lebenskonstellationen, Bildungsgangen und Berufskarrieren. In
diesem Sinne steckt in den Weiterbildungsaufgaben der Schliissel
zur Zukunftsgestalt der Universitdt: gewichtig erscheinen deren
inneres Gleichgewicht und deren hochrangige Beitrage zu einer
wissenschaftlichen Bildung, die man in Zukunft nur als lebensbe-

gleitend verstehen kann.l)

Den Spielrdumen wissenschaftlicher Weiterbildung an der Uni-
versitat splire ich in meinem Beitrag nach

- zundchst angesichts der Widerspriichlichkeit des Aufgabenver-

stindnisses der Universitit, dann

- ausgehend von den ambivalenten Postulaten von Hochschuldidaktik
und Offnung der Universitat, schlieflich

- an den aktuellen Handlungsspielrdumen in der Universitat hier-

zulande.

In der Abfolge solcher Uberlegungen ergeben sich Stellenwert und
Aufgabenverstandnis der Weiterbildung an der Universitat keines-—
wegs nur aus einer Fortschreibung von einmal erworbenen Qualifi-
kationen lber den Lebenslauf hin. Vielmehr ist es gerade Uber
Weiterbildung mdéglich, dapf nicht nur Qualifizierungsanforderungen
entsprochen wird, sondern dap Fertigkeiten in Balance mit dem
gesamten menschlichen Lebensvollzug in seinen unterschiedlichen

Altersphasen verbleiben.
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1. Zum ersten Aspekt — Widersprichlichkeiten im Aufgabenverstand-

nis der Universitat:

Die Leichtigkeit mit der uns die Rede von der Weiterbildung iliber
die Zunge geht, 1apt hadufig den Verdacht aufkommen, dap es sich
um eine reine Anpassungsqualifikation handle. Was vordergriindig
dariber gesagt wird, bestatigt eine solche Auffassung haufig. Die
Sachverhalte liegen aber anders offen.z) Durch Weiterbildung wird
lebensbegleitend Sorge getragen, daP glaubwilirdige Formen mensch-
lichen Daseins wahrnehmbar sind. Fertigkeiten erfahren ihre Inte-

gration durch die individuelle Persdnlichkeit.

Historisch ist die Wahl zwischen Qualifizierungsauftrag und Bil-
dungsanspruch bei der deutschen Universitdt eher zugunsten der
Bildung entschieden worden. Die Qualifikationsauftrige blieben
schon am Rande, als Wilhelm von Humboldt mit der Griindung der
Universitdt Berlin die eher konservative Position unter den gege-
benen Mdéglichkeiten wahlte - ersichtlich an der Beibehaltung der
Fakultidten und an der Einheitlichkeit von gymnasialer und univer-
sitdrer Bildung. Im Gefolge der napoleonischen Kriege und der
Wandlungen in Europa hétte auch jene Option offengestanden, wel-
che seither das franzdsische Ausbildungssystem pragt: Auf eine
allgemeinbildende Gelehrtenschule folgt ein System wvon Fachschu-
len fir die Ausbildung von Ingenieuren und Lehrern, von Medizi-
nern und Juristen. Solche Vorstellungen wurden auch in der preu-
Bischen Unterrichtsverwaltung favorisiert; in der bayerischen von
Montgelas sogar durchgesetzt, als er die Fakultiatengliederung der

bayerischen Universitaten aufldste.

Humboldts konservativere Position bietet seither allenfalls so-
weit Raum fir Weiterbildungsdenken und -handeln, wie sich eine
Hochschule Qualifikationsauftriagen nicht verschlieft, welche
nicht nur der Berufsvorbereitung dienen, sondern berufsbegleitend
bis zur Anwendung von Wissen und zur Verwertung von Technologien

reichen.

Aktuelle Qualifizierungsanspriiche gegeniiber der Universitidt mar-
kiert die Errichtung von Studiengingen. Zunachst ergidnzten sie

als Geschaftsgrundlagen den universitiren Bildungsbetrieb durch
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Wissenschaft um verwaltungsrechtlich reglementierbare Wege zu
Qualifikationen. Der Abschluf des Studienganges - bislang eine
akademische Prifung - signalisiert schon in der Bezeichnung "Di-

plom" Handlungskompetenzen.

Vergleichbares fand sich zuvor lediglich in den fachwissenschaft-
lich akzentuierten Ausbildungen fiir Gymnasiallehrer und fir Ju-
risten an der Universitdt. Die Umsetzung wissenschaftlicher Kom-
petenz auf Handlungsspielrdume und das Gewinnen von Sicherheit
beim Umgehen mit Sachverhalten hingegen waren ins Referendariat
und zum Repetitor - also aus der Universitdt heraus - verlagert

und sind es teilweise bis heute.

Qualifizierungsauftrage resultieren lberwiegend aus dem Wandel
der Berufsfelder und lassen sich schwerlich berufsvorbereitend
durch Ausbildungsgédnge gewdhrleisten. Hieraus ergibt sich kon-
sequent und zwingend wissenschaftliche Weiterbildung als Er-
gadnzung universitirer Forschung und Lehre. Wenn Weiterbildung
neben Forschung und Lehre zur Alltagsaufgabe jeder Fakultat wird,
gerat man allerdings in mannigfache Konkurrenzen. Was die Univer-
sitat bislang nicht geleistet hat, haben Berufsverbdnde zunéchst
mehr notdirftig, inzwischen aber in vieler Hinsicht befriedigend
substituiert. Die Universitdten werden zundchst fir eine Konsoli-
dierung dieser Weiterbildungsangebote zu sorgen haben - durchaus
im Zusammenwirken mit den Trdgern. Dann erst kann man es als
nennenswert erfolgreich und kontinuierlich ansehen, universitire
Dienstleistungen einem Publikum zur Verfiigung zu stellen, das

nicht zur Stammkundschaft gehért.3)

Denn unumstrittene Aufgaben der Universitit sind eben zunachst
Erkenntnisgewinn und eine dem gegenwiartigen Wissensstand entspre-
chende Ausbildung der Studenten. Wenn heute die Aufgaben der
Weiterbildung nicht immer eigens artikuliert sind, werden sie
schon haufig als einbezogen verstanden. Lebenshilfen zu leisten
jedoch, gehérte im deutschsprachigen Raum nicht zu den Aufgaben
der Gelehrtenbildung. Solche Ubermittelten sich von Generation zu
Generation im Alltag. Sie repréisentieren gerade Jjene Aspekte
lebensbegleitender Bildung, die in Familien und in den sozialen
Bezligen des Alltags wahrzunehmen sind. Sie sind Bestandteil jeden

Vorgangs der Bildung, der ja wesentlich "Selbstbildung" ist,
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haben aber ihre Lernorte nicht im Bildungswesen, oder in der

Schule.

Sofern die Universitat heute solche Aufgaben tbernimmt, knipft
sie damit allerdings an ihre allerdltesten Traditionen an. Sie
war ja Stdtte einer universalen, nicht auf eingeengte Verwen-
dungszusammenhidnge beschrankten Bildung. Dies leistete sie gerade
durch das Angebot, sich ganz allgemein mit der Wissenschaft zu
befassen und sich dann erst denkbaren Verwendungssituationen
zuzuwenden. Eben in solcher Universalitat erdéffnete die Universi-
tat Zugang zu Sinnerfahrungen. Perspektiven fliir das Leben und
Fertigkeiten fir die Tatigkeit waren untrennbar miteinander ver-
bunden. Universitdten brauchten nur ah diese Aufgabe gezielt
anknipfen, wollen sie in der Weiterbildung Qualifikationen und
Lebenshilfen vermitteln. Man sollte aber nicht von einem absehen:
Bei Studierenden in der Erstausbildung lehnen wir gerade das ab.
Wissensvermittlung und Qualifizierung und Bef&dhigung zur
Forschung kennzeichnen den Horizont unserer Aufgabenwahrnehmung.
Die Charakterbildung bleibt aber den Studentengemeinden iberlas-
sen, &ahnlich wie die soziale Sicherung als Sache der Studen-

tenwerke gilt.

2. Nun zu zweili ambivalenten Postulaten - Hochschuldidaktik und

Offnung der Universitat

Es hat in der jlingeren Universitidtsgeschichte immer wieder Anlau-
fe gegeben, die Effizienz der Ausbildung an Hochschulen und der
individuellen Studienleistungen durch didaktische Hilfen zu bes-
sern. Im Ertrag der Hochschuldidaktik hat sich zwar ein starkeres
Reglement bei der Gestaltung von Studiengangen durchgesetzt. Man
kann aber nicht davon ausgehen, dapf auf diesem Wege dem Qualifi-
zierungsauftrag, angesichts der Explosion von Wissen und der Zu-

nahme von Kenntnissen, Rechnung zu tragen war.

Es war der Bildungsanspruch der Universitat, der eine Hoch-

schuldidaktik erforderte. Zunidchst ist es doch nichts als Postu-
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lat, wenn man meint, dapf die Beschaftigung mit Wissenschaft zum
spezifischen Profil eines Menschen beitrage, sogar so weitgehend,
daf der sich dann aus eigenem Antrieb und ohne Noétigung Verwen-
dungszusammenhadngen zuwendet. Hochschuldidaktik war der erste
Versuch, diesen Sachverhalt handhabbar zu machen. Eine grdBere
Zielgerichtetheit der Ausbildung und eine nachhaltigere Effizienz
sowohl der dabei erbrachten unversitaren Lehrleistungen als auch
der individuellen Studienbemihungen schienen geeignet, den Erwerb
von verwertbarer Kompetenz an Universititen der Beliebigkeit =zu
entreifen und einer hochschuladaquaten Didaktik Gewicht neben

klassischer Fachsystematik der Wissenschaft zu sichern.4)

Hinsichtlich eben dieses Anspruches aber hat Hochschuldidaktik
wohl zu frih Beifall von der falschen Seite erhalten. Ehe sich
Vertreter der unumstrittenen universitdren Disziplinen zu Quali-
fizierungsauftridgen bekannt hatten, diente Didaktik zu haufig den
verstadndlichen Profilierungsbemiihungen im sogenannten "Mittelbau"”
und von nicht so ganz unumstrittenen Fachern aus der nicht-
gymnasialen Lehrerbildung, vor allem an den piddagogischen Hoch-

schulen.

UOber die Sozialwissenschaften hinaus setzten sich didaktische
Interessen kaum durch. Erst als der "Transfer"”" der Erkenntnisse
von Wissenschaft und der Ergebnisse von Technologie in Verwer-
tungsbereiche und Verwendungszusammenhdnge sich nicht mehr selbst
regelte sondern - auch angesichts der Schnelligkeit des Entste-
hens neuer Paradigmata und Forschungsdesigns - steten Umschlags
und kontinuierlicher Fdrderung bedurfte, geriet eine didaktische
Fragestellung auch fir traditionsreiche Disziplinen in Univer-
sitat und Wissenschaft zum Thema: Heute sind es auch Ingenieur-
und Natur-, Wirtschafts- und Gesundheitswissenschaften, welche
6ffentlichen Qualifizierungsauftrigen iber die Gestaltung von
Weiterbildung gerecht zu werden geneigt sind - bis hin zu ehema-
ligen Absolventen, die nun in Bereichen von Technologiegestaltung
und von Wissensverwertung Funktionen einnehmen. Soweit Universi-
titen MaPRgebendes zur Weiterqualifizierung ihrer fritheren Absol-
venten leisten, lassen sich selbst Technologietransfer und Wis-
senstransport als zeitgerechte hochschuldidaktische Leistungen

problemlos legitimieren.
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In den zurickliegenden Jahren war in solchen Zusammenhangen all-
zuschnell die Rede von einer "O0ffnung der Universitdt" eben auf
dem Wege Uber deren Aktivitdten zur Weiterbildung. Dabei dachte
man an den Abbau von Barrieren, an das Uberspringen von akademi-
schen Blickverstellungen, an Bereitschaft zum Dialog - all das,
um sich einer Riickkoppelung aus der Lebenswirklichkeit zu ver-
sichern und um die universitdre Lehre und Forschung aus einemn
gewissen Ghetto zu befreien. Man hielt wissenschaftliche Weiter-
bildungsmafnahmen fiir geeignet, konstruktiv zur Integration von
wissenschaftlichen Sichtweisen mit deren berufspraktischer Be-
wahrung beizutragen. Es gibt inzwischen erprobte Kontaktstudien-
angebote - vor allem in wirtschafts- und ingenieurwissenschaft-
lichen Disziplinen - welche bislang kaum angesprochene Adressa-
tengruppen erreichen. Weiterbildende Studiengadange fir unter-
schiedliche Berufsgruppen befinden sich in Vorbereitung. Kenn-
zeichnend fir solche Experimente ist, dapf sie nicht von der
Sachsystematik der herkémmlichen Wissensgebiete, sondern vom
Bezug auf Zielgruppen ausgehen. Insofern sind weiterbildende
Studien interdisziplindr angelegt - was 1in der Universitat noch

auf Zurickhaltung stépt.

Auf Grenzen std6ft man auch {iberall dort, wo sich im Beschafti-
gungssystem das Interesse durchsetzt, berufseinfiihrende und - im
Anschluf an Hochschulkarrieren - weiterqualifizierende Mafnahmen
weitgehend im Alleingang, allenfalls unter Beteiligung universi-
taren Personals durchzufiihren - keineswegs aber in der Bindung an
universitire Institutionen. Parallel dazu 1l&Bt sich bei zahlrei-
chen verantwortlichen Persdénlichkeiten eine verbreitete Neigung
feststellen, fur die Einmindung in ein Berufsleben eine universi-
tare Fachausbildung lediglich als formale Grundlage zu betrach-
ten, durch welche Denkfdhigkeit oder Wissenshorizont nur grundge-
legt werden. Inhaltlich erlangt die akademische Ausbildung fir
berufliche Karrieren jedoch kein nennenswertes Gewicht. Hierfir
sind jene Trainingsprogramme relevant, in deren Rahmen innerbe-
trieblich Mitarbeiterkarrieren gesteuert werden. Derartige Quali-
fikationssysteme sind innerhalb des Beschaftigungsbereiches in-
Zzwischen so differenziert ausgebaut, dap fiir eine weitergehende
Offnung der Universitdt ein allzu ausufernder Bedarf nicht abzu-

sehen ist.



- 98 -

Zudem sind manche Bedingungsfaktoren, welche berufliche Wirklich-
keit und universitire Weiterbildung in Balance zu halten vermd-
gen, von der Universit&t aus nicht in Jeder Hinsicht handhabbar.
Dies erklart sich teilweise aus den Wandlungen der iiberkommenen -
deutlich elitdr akzentuierten - Gelehrtenbildung zu einem Bil-
dungssystem fiir grofe Gruppen der jeweiligen Altersjahrgdnge. Die
Universitdt hatte diesen Wandel bislang nur halbherzig mit voll-
zogen. Erst mit den Aufgaben der Weiterbildung stellt sie sich
eben den uniberhdérbaren Auftrigen, welche die gegenwartige Welt
fidr sie formuliert. Hier und heute werden so Kompetenzen
grundgelegt, welcher es in zurickliegenden Epochen kaum bedurfte.
So tritt neben die AnstdépPe zu engagiertem Wissenserwerb die
Chance, dap Erwachsene - soweit das von den Sachsystematiken des
Wissbaren her mdglich ist - zur Beurteilung ihrer Lernmdglichkei-
ten gelangen - daP also entdeckendes und selbsttidtiges und durch
Studiengéange nicht reglementiertes Lernen Platz greift - eine
Chance zur Offnung, die gerade aus den weiterbildenden Mafnahmen

resultiert.

3. Damit stehe ich beim dritten Gesichtspunkt: den Handlungs-—

spielraumen der Universitaten hierzulande.

Die tagtaglichen Handlungspielr3ume liegen offen. Universitéat
gestaltet Studiengédnge, sorgt fir Verbreitung von Berufsein-
mindungsqualifikationen. Daneben gibt es ein leistungsfihiges
System von Bildungseinrichtungen fir nachschulische Lebenshilfen
ebenso wie filir die Weiterbildung in Beruf und im Alltag. Nicht-
universitare "Kundschaft" ist insofern wohl versorgt: durch Bil-
dungseinrichtungen, Kammern und Berufsverbidnde, welche eine nach-
schulische Lernnachfrage zu bedienen gewohnt und in der Lage
sind. Sie alle stehen in der Tradition bewahrter Praxis nachschu-
lischer Bildung. Hier wurden Bevdlkerungsgruppen erreicht, die
sich zundchst nicht mit Wissenschaft zu befassen gedachten aber
doch wissenschaftlicher Orientierungsdaten fiir ihr Leben bedurf-
ten. Es war das pddagogische Ethos der Lebenshilfe und der Mit-
menschlichkeit, welches dazu bestimmte, Zeitgenossen die lebens-

begleitenden Hilfen der Bildung nahezubringen.
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Diese Praxis - abseits der Universitdt - entfaltete ihre Eigendy-
namik und fihrte schlieBlich dazu, daP einzelne Universititen mit
eigenen Beitrdgen, mit volkstiimlichen Vortr&gen und Informations-
veranstaltungen tatig wurden. Alles in allem jedoch vertieften
sich die Distanzen zwischen Volksbildung und Universitat. Der
Verdacht, daPf hier "volkstimliche" - und damit falsche - Wissen-
schaft transportiert werde, verfestigte sich. "Popularisierung”
konnte zwar didaktischen und publizitAtswirksamen Gewinn bringen.
Die Sachverhalte schienen aber eine Vereinfachung nicht zuzulas-
sen. Insofern bedeutete die volkstiimliche Wissenschaft einen
problematischen Verstof gegen den Bildungsanspruch der Universi-
tat. Der ist am ehesten nacherlebbar wenn man eine vielbandige
Wissensenzyklopddie mit ihrer eigenen "Volks-Ausgabe" vergleicht
- oder wenn man bedenkt, dapB der "Volkswagen" nur heute einen
Markennamen signalisiert, urspriinglich aber eine "Jedermann-

Ausfihrung” der hochherrschaftlichen Karosse meinte.

Aus solcherlei zeitgeschichtlichen und universitatshistorischen
Hintergriinden erkldrt es sich, daf jedes weiterbildende Engage-
ment von Universitidten mit gewissen Hypotheken belastet ist.
Zunachst entsteht noch immer der Verdacht, daP an die Versorgung
von Leuten gedacht ist, die eigentlich nicht sensibel fir Wissen-—
schaft und Erkenntnis sind und sich in erster Linie mit dem Image
der Universitadt schmiicken wollen. Popularisierungsverdikte tref-
fen insofern haufig auf Zustimmung. Hinzu kommt, dap die Weiter-
bildungsaktivitaten - schon aus praktisch-organisatorischen Griin-
den - ilUberwiegend in zentralen Einrichtungen wahrgenommen werden.
Bei nur oberflachlichem Hinsehen scheint hier wieder ein Anfang
fiir unabsehbare Entwicklungen gesetzt, in deren Ergebnis die
Autonomie der Fakultaten schleichend unterminiert wird - &hnlich
wie es der Hochschuldidaktik und den Studiengangen unterstellt
wurde. Solche Konstellationen lassen in weiten Kreisen der Uni-
versitit eine Euphorie angesichts von exemplarischen weiterbil-
denden Gegebenheiten im anglophonen Raum kaum zu.Die Rahmenbedin-

gungen sind andersartig.

Umsetzung universitdren Wissens in die Weiterbildung hat sich
inzwischen auBerhalb der Universitidt etabliert, gerade wo Univer-

sitdtsangehdérige hieran entscheidenden Anteil nahmen. In allen
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gesellschaftlichen Bereichen anerkannte "Orte" hierfiir sind die
Akademien, an denen Probleme -~ urspringlich zwischen Kirche und
Gesellschaft, inzwischen ebenso zwischen Wissenschaft und Gesell-
schaft - diskutiert und unter Beteiligung von Interessierten,
die nicht professionell an Universititen tatig sind, einer Lésung
zugefihrt werden. An diesen Veranstaltungen nehmen Uberwiegend
akademisch gebildete Publikumsgruppen teil. Bei der Diskussion um
Orte und Perspektiven wissenschaftlicher Weiterbildung wird es
also darauf ankommen, sich des Ertrags dieser lebensbegleitenden
Bildung iber Akademien zu versichern. Am Rande sei vermerkt, dapB
sich dort mancherorts gliinstigere Rahmenbedingungen fur Diskurs

und Dialog einstellen als in vielen Seminarriumen.>)

Vor allem aber l1lapt sich hier ein Anhaltspunkt fir die ganz
alltagliche Wertschatzung von Bildungsanspriichen gewinnen. An
Akademien haben sie seit je ihren "Einkaufspreis". Hier ebenso
wie bei Berufsverbdnden und in fiir Verwendungssituationen quali-
fizierenden Lehrgdngen findet sich in der Regel ein Publikum
Zzusammen, welches die Leistung der Weiterbildung auch finanziell
aufzuwiegen bereit ist. Unter den Nachfragern nach wissenschaft-
licher Weiterbildung hingegen artikuliert sich hdufiger jenes
Publikum, durch dessen Koépfe die Vorstellung vom "Nulltarif"
spukt.

Wo liegen also Handlungsspielrdume hinsichtlich zunehmender Bei-
trage zur Weiterbildung? Gasthdrer gab es seit je - darunter auch
stets "dltere Semester"”, die {ber die Zugangsvoraussetzungen 2zur
Universitat verfligten. Worin also gegenwartig vielerorts eine
Perspektive gesehen wird - daf man n&mlich die infolge des Riick-
gangs der Studentenzahlen unbesetzt bleibenden Stihle Senioren
anbietet - fihrt noch zu keiner universitlren Weiterbildung. Hier
werden anspruchsvolle Freizeitaktivitaten befdrdert. Im Einzel-
fall wird zweifellos auch intellektueller Produktivitat Hilfe
geleistet. Ein interessantes marginales Phanomen scheint sich im
neugeschaffenen Seniorenstudium an der Ludwig—-Maximilians~Univer-
sitdt in Minchen anzudeuten - zumindest nach MaBgabe der Ankindi-
gungen. Man bietet Veranstaltungen an, welche die Generationen
ins Gesprach bringen sollen - die Senioren mit Abitur mit den
jungen Erwachsenen in den universitdren Studiengidngen. Was hier

Gropvater und Enkel an Erfahrungen aneinander gewinnen, kann
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zweifellos Qualifikationsbemiihen und Bildungsbereitschaft auf

beiden Seiten anregen.g)

Universitare Weiterbildung kann sich ferner der Gehduse von Fe-
rienmafnahmen bedienen. Orientierungskurse fir Lehren und Lernen
versprechen zweifellos Zulauf. Die Universitdt kann aufBerdem
Barrieren abbauen, welche manchem Weiterbildungswilligen gegen-
wartig noch den Zugang erschweren. Voraussetzung sind Fernstu-
dienangebote mit schriftlichen und audiovisuellen Informations-
méglichkeiten und zeitlich tragbaren Prdsenzphasen. Solche kénnen
es Weiterbildungswilligen ermdéglichen, die Universitat beispiels-
weise auch an Wochenenden in Anspruch zu nehmen. Zugleich wéren
der universitaren Weiterbildung Spielrdume zwischen Qualifika-
tionskurs und Bildungsurlaub aufgewiesen.7)

Die entscheidenden Handlungsmdéglichkeiten bei der Weiterbildung
in der Universitat liegen jedoch in einem Verbund mit dem jeweils
regionalen Umfeld. Die Universitidten kdnnen sich zu Koordina-
tions- und Kommunikationszentren der regionalen Weiterbildungs-—
szenarien entwickeln. Hier £&81l1lt ihnen die Aufgabé Zu, Balance zu
schaffen, flir Ausgewogenheit zu sorgen. Wissenschaft und Didak-
tik, neue Forschungsergebnisse und langvértraute Kenntnisse in
bezug aufeinander zu prisentieren. Universititen haben hierbei
einen gewissen Leistungsvorteil. Sie suchen tagtiglich Qualifika-
tionsauftrdge und Bildungsanspriiche miteinander in Beziehung =zu
setzen. Flir die allgemeine Weiterbildung in all ihren Erschei-
nungsformen ist dies bislang nur unzureichend geschehen. Univer-
sitdre Weiterbildungsaktivitd@ten treffen hier auf weithin unbe-
gsetzte Gestaltungsspielrdume - und meines Erachtens sind in unse-

rer Situation nur die unbesetzt.

Anmerkungen:

1. H. Boventer, (Hg.), Universitdre Erwachsenenbildung - sind
unsere Hochschulen dafir geeignet? Bensberger Protokolle Nr.
31, 1980

2. E. Prckop, Universitadt und Erwachsenenbildung, Eichstédtter
Hochschulreden, 27, Minchen 1981

3. Arbeitskreis Universitdre Erwachsenenbildung e.V. (Hg.), Wis-
senschaftliche Weiterbildung: Analysen - Reflexionen - State-
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ments, Dokumente der Jahrestagung 1984 in Regensburg, Beitrage
Nr. 19, Hannover 1985

lemente der Erwachsenenpadagogik beim Hochschulstu dium,
in: E. Prokop/K. GeiBler, Erwachsenenbildung - Modelle und
Methoden, Miinchen 1974, S. 51-61

G. Koch u.a., Lernen in Bildungshdusern und Akademien, Minchen
1983

Aus dem Prospekt auf das Seniorenstudium der Universitit

Minchen, WS 1987/88: Abschnitt III: Gesprachsforen zur Be-

gegnung der Generationen

— Berufsbezogenes Forum, Moderator Gunthar Lehner

—- Forum Zeitgeschichte, Moderator Prof. Dr. Manfred Hattich

- Forum Religion, Moderator Prof. Dr. Dr. Eugen Biser

- Literatur historisches Forum, Moderator Prof. Dr. Wolfgang
Frilhwald

Zux Spannbreite der MOglichkeiten, vgl. auch: Weiterbildendes

Studium fidr Senioren, hrg. vom Arbeitskreis Universitare Er-

wachsenenbildung e.V., Modelle der weiterbildenden Studien Nr.

6, Hannover 1986

Vgl. E. Prokop, in: Anmerkung 1l,a.a.0. S. 69/70, sowie: An-
merkung 2, a.a.0., S. 14/15 und 23/28; sowie Friedrich Edding:
" Andersartige Angebote missen sich an der Nachfrage von
potentiellen Teilnehmern orientieren, die Einsichten in erfah-
rene Lebensprobleme suchen und die selbstdndiger sind als die
Studenten in vorberuflichen Studien. Sie suchen mdéglichst
selbstbestimmte, f{ir sie persdnlich bedeutsame Studienange-
bote." (Thesen und Fragen zur Einleitung der Tagung, Ziffer 5)



Was suchen die Gasthorer?
Ergebnis einer bundesweiten
Erhebung und Erfahrungen
in Bamberg

Werner Faber
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Die Einbeziehung der Frage des Gaststudiums oder anders gesagt: der "Gasthorer" an
deutschen Universititen in das Rahmenthema dieser Tagung, die der iibergreifenden
Fragestellung "Bildung durch Wissenschaft in neben- und nachberuflichen Studien"
gilt, ist einerseits sachlogisch richtig und wichtig, andererseits keineswegs selbstver-
stindlich. Es ist erst wenige Jahre her, daB ich im Zusammenhang und als ein
plakatives Ergebnis der ersten westdeutschen Untersuchung iiber diese Gruppe von
Studierenden von einer "vergessenen Minderheit" meinte sprechen zu miissen. Inzwi-
schen ist man aus bildungs- und hochschulpolitischen Griinden sowie der Anmeldung
von Schwerpunktproblemen - ich nenne stellvertretend dafiir die "Offnung der Univer-
sititen fiir Zltere Erwachsene" - mehr auf diese Gruppe Studierender, die Giste an
unseren Universititen sind, aufmerksam geworden.

Es gab sie freilich auch schon friiher, und ich etwihne gern, daB ich selbst in den
soer Jahren, als Studiengebiihren noch ein ernstzunehmender Faktor im Studenten-
leben ware, von der Moglichkeit Gebrauch gemacht habe, nach Absolvierung der
Pilicht- oder Mindestsemester mich vom Status des Ordentlich-Immatrikulierten in
die Gruppe der kostenfreundlicher eingestuften "Gasthorer" umschreiben zu lassen.
D.h. allerdings nicht, daB ich Erfahrungen als Gasthorer aufzuweisen hitte, denn
damals handelte es sich um nichts anderes als um die Fortsetzung des regularen
Studiums unter anderen Konditionen.

Wenn wir heute von Gasthdrern oder, wie es beispielsweise im Bayerischen Hoch-
schulgesetz heiBt, von "Gaststudierenden" sprechen, dann geht es um einen Studierty-
pus eigener Art, der sich in vielfacher Interpretation zeigt. Von einigen werden sie
immer noch als kurios-bildungsbeflissene Zeitgenossen eingestuft, hier und da als In-
teressenten vielleicht einer "Akademischen Volkshochschule". DaB ein derartiger pau-
schaler vergleichender Zusammenhang nicht zutrifft, wird sich aus den folgenden
Darlegungen ergeben.

Von anderen werden diese "Gaststudierenden" mehr und mehr als Weiterbildungs-
adressaten jener Bemiihungen eingeordnet, die seit der Festschreibung der Aufgabe
der Weiterbildung fiir die Universititen zu unterschiedlichen Entwicklungen bereits

gefithrt haben. Das Hochschulrahmengesetz kennt iibrigens den Terminus "Gast-
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studierender" oder "Gasthorer" nicht, sondern spricht in der bekannten Weise vom

"weiterbildenden Studium" und von den zu entwickelnden "Moglichkeiten der Weiter-
bildung". Die dort vorgenommene Fixierung auf "geschlossene Abschnitte” eines
Studiums hat offensichtlich die wichtige und aus Tradition wie aus Rechtssachverhalt
anzusprechende Gruppe der "Gaststudierenden" aus dem Blick geriickt. Die von Seiten
der Universitit fiir diese Gruppe der Studierenden "gedffnete Tiir" ist vielleicht
deshalb hochschul- und bildungspolitisch nicht hinreichend gesehen und beriicksichtigt

worden.

Ich will kurz berichten, wie ich zur "Entdeckung" der Gasthorer gekommen bin. Nach
Ubernahme des Lehrstuhls fiir Erwachsenenbildung an der Universitit Bamberg ini-
tierte ich die Griindung der "Kontaktstelle fiir Universitire Erwachsenenbildung", ei-
ner zentralen Einrichtung, die am 1. Okt. 1977 die Arbeit aufnahm. Die wissenschaft-
liche Beschaftigung mit Fragen der Weiterbildung, die ich hier, zugleich in Zusam-
menhang mit meinem Lehrstuhl, intensivierte, galten zunichst der Erkundung der
Weiterbildungsbereitschaft von Hochschullehrern als den kiinftigen Akteuren der vom
Hochschulrahmengesetz apostrophierten "dritten Aufgabe" der Universititen. Dariiber
wurden einige Forschungsergebnisse veroffentlicht. Es lag in der Konsequenz des
Gesamtkomplexes, daB, angesichts rechtlicher Grenzen fiir die vielfach postulierte
"Offnung der Universititen", bei der komplementiren Frage nach Adressaten wis-
senschaftlicher Weiterbildung die fiir Praxis wie fiir wissenschaftliche Untersuchung
am leichtesten zugingliche Gruppe in den Blick riickte - die Gasthorer. Bei meinen
ersten Haus-Recherchen stellte ich fest, daB an der neubegriindeten Universitit
Bamberg nur wenig Gasthorer eingeschrieben waren. In der Folgezeit wurde diese fiir
wissenschaftliche Weiterbildung vorhandene "offene Tiir" als Ansatzpunkt genommen
fiir ein motivierendes MaBnahmenpaket, das aus den Elementen Information, Offent-
lichkeitsarbeit, Beratung, studienbegleitende Betreuung bestand, mit dem Ergebnis,
daB innerhalb von 12 Semestern eine Steigerung des Anteils der Gaststudierenden an
der Gesamtheit der ordentlich Immatrikulierten von 1,1 % auf nunmehr (d.h. die
aktuelle Einschreibung zum WS 1987/88) auf s % erfolgte. Mir ist aus der 1983/1984
durchgefithrten westdeutschen Befragung nur eine Universitit mit einem hoheren
prozentualen Anteil bekannt geworden, und zwar die Universitat Trier, was jedoch als
atypisch eingestuft werden kann (Uberhang von Sprachkursen fiir Auslinder). Aus
dieser an der Universitit Bamberg praktizierten und offensichtlich erfolgreichen
"Offnung" der Universitit ergab sich jene Frage wissenschaftlicher Neugier, die im

Titel meines Beitrages zu finden ist: Ich wollte wissen, was Gasthorer suchen, warum
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sie kommen, was fiir eine Studenten-Population eigener Art sie abgeben. In Ergin-
zung zu den verdffentlichten Ergebnissen dieser Forschungsarbeit, in die eine Stich-
probe von 1.050 Gaststudierenden einging, habe ich die seinerzeit bewuBt ausgesparte
eigene Universitit, d.h. deren Gasthorer, im Jahr 1986 =zusitzlich befragt, was
wichtige weiterfithrende und aufschluBreiche Auskiinfte zulieB. Uber beides ist nun zu

berichten.

Gaststudierende, die wissenschaftliche Weiterbildung an Universititen abrufen, rekru-

tieren sich aus allen Altersgruppen

Dies war und ist eine wichtige Information, die in solcher Eindeutigkeit vor der
durchgefiihrten Untersuchung nicht bekannt war. Vor einigen Jahren berichteten die
"Niirnberger Nachrichten" iiber die Gasthorerbetreuung der Bamberger Kontaktstelle,
und zur lllustration komponierte man in diesen Bericht ein Foto aus einem Universi-
tats-Horsaal hinein, in dessen Vordergrund ein birtiger Seniorenkopf - vielleicht war
es ein 7sjahriger - dominierte. Zur Beantwortung der Frage, was Gasthorer in
Universitaten suchen, muB man zunichst das alte eingefahrene Klischee beseitigen:
Gaststudium ist nicht identisch mit Seniorenstudium, oder anders: Der Typus des
Gasthorers ist keineswegs der Rentner oder Pensiondar im Horsaal. Man kann es auch
anders formulieren: Gaststudium ist keineswegs in typischer Weise ein Studium in der
zweiten Lebenshilfte oder ein Studium am Lebensabend. In dieser Untersuchung
reichte die vertretene Altersspanne von 17 bis 87 Jahre und es ist - hier schon vor-
greifend auf die Frage nach der Kombinierbarkeit von Gaststudium und Berufstitig-

keit - zu sagen, daB rund die Hilfte der Gasthorer jiinger ist als 45 Jahre.

In einer Aufgliederung nach Altersgruppen nehmen den ersten Platz die 31- bis
45jdhrigen ein mit 34,3 %. Das bedeutet offensichtlich, daB ihnen die Universitit als
Institution offentlich zuginglicher Wissenschaft, trotz bei den meisten zu unterstel-
lender Berufstatigkeit, motivierende Angebote macht, die sie abrufen. Berufsarbeit
nimmt demnach keineswegs den einzelnen so dominant in Anspruch, daB fiir den
normalen Berufstitigen weder Zeit noch Kraft fiir die Teilnahme an Veranstaltungen
dieser Art der Weiterbildung sei.

Erst an zweiter Stelle steht die Gruppe, die man bislang iiblicherweise den Gastho-

rern zurechnete: Es ist die Altergruppe iiber 60, die in dieser Erhebung 28,2 %
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einnimmt. Freilich ist hier zu sagen, daB aufgrund der bekannten demographischen
Verianderungen und der so bezeichneten Entwicklung hin zu einem Volk der "Grau-
kopfe" der Anteil der alteren Erwachsenen steigen wird. Aber das ist dann nichts als
eine Entsprechung zum allgemeinen Bevolkerungsaufbau. Es ist noch zu vermerken,
daB an dritter Stelle die Altersgruppe zwischen 46 und 60 rangiert mit rund 23 %,
gefolgt von der vierten Gruppe der 17- bis 3o0jahrigen (14,7 %).

Wissenschaftliche universitire Weiterbildung gilt demnach fiir alle Altersgruppen als
realistische Chance fiir die Partizipation an offentlicher Wissenschaft. Hier ist kurz
auf die absoluten Zahlen einzugehen. Aufgrund einer Nachbefragung konnten wir
seinerzeit feststellen, daB im Verlauf des Jahres zwischen Winter 1982/83 und
1983/84 die Zahl der Gaststudierenden um 5,4 % gewachsen war. Eine Gesamtbe-
rechnung ergab, daB also bereits vor vier Jahren ca. 18.000 Gasthdrer an west-
deutschen Unviersitidten studierten, eine Zahl die inzwischen sicherlich die Marke von

20.000 iiberschritten haben diirfte.

Auch die Frage nach den "Berufsrollen" der Gasthorer beantwortet aus anderer Sicht
und gleichzeitig in gewisser Weise schon als vorbereitende Auskunft fiir die Frage
nach den Motivationen die breite Streuung der Gasthorer: Knapp die Hilfte (47,4 %)
sind berufstitig, so daB sich die interessante Frage nach der Zuordnung zum
ausgeiibten Beruf zwangsliufig stellt; im Ruhestand sind 28,4 %; Hausfrauen sind zu.
15,7 % vertreten, und die Gruppe der Arbeitslosen nimmt 8,5 % ein.

Von einer, wie es frither einmal hieB, "Bildungsferne" der modernen Arbeitswelt kann
demnach keine Rede sein. AuBerdem wissen wir aus vielen Zuschriften, daB Gaststu-
dierende noch mehr Interesse an bestimmten Veranstaltungen haben, die sie aber

wegen berufsbedingter Terminzwinge nicht besuchen k&nnen.

Die Feststellung von der Verteilung der Gaststudierenden auf alle Lebensalter rela-
tiviert zugleich auch eine andere Annahme, die gingigerweise davon ausging, das
Gasthorerstudium sei vorwiegend eine Weiterbildungseinrichtung fiir Akademiker.
Zwar wissen wir, daB eine Mehrheit von rund s6 % bereits studiert hat; und hier ist
zweifellos eine grundstindige Motivation aus friiherer Studienerfahrung bzw. durch-
laufener universitiarer Berufsausbildung vorhanden. Zugleich ist aber zu sagen, daB die
stattliche "Minderheit" von immerhin 44 % der in die Untersuchungen eingegangenen
befragten Gasthorer zuvor kein Studium absolviert hatte. Es gibt sicherlich bei
vielen, die von dieser Art der Weiterbildung horen, gewisse Schwelleningste. Aber
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uniiberwindbar ist diese Schwelle demnach nicht, und die zusiatzlich eruierten Bam-
berger Daten aus der Umfrage des Jahres 1986 zeigen, daB die mehrjahrige Informa-
tions- und Motivationsarbeit zu einer Verschiebung gegeniiber dem bundesdeutschen
Durchschnitt gefiihrt hat: 21 Differenzpunkte konnten wir hier ausmachen, oder
anders gesagt: Bei den Bamberger Gasthorern haben "nur" 35 % ein Universitiatsstu-

dium abgeschlossen (gegeniiber 56 % im bundesdeutschen Durchschnitt).

Die feststellbare zunehmende Praktizierung dieser Figur wissenschaftlicher Weiter-
bildung oder der Partizipation an offentlicher Wissenschaft ist auch dadurch zu-
satzlich zu belegen, daB, in Abhebung von der in der Gesamtuntersuchung festge-
stellten QUofe der Nichtabiturienten in Hohe von 18,4 %, was offensichtlich der bis
dahin weithin anZutreffend¢n "Nichtbetreuung" der Gruppe moglicher oder faktischer
Gaststudierender entsprach,. das schon erwihnte motivierende MaBnahmenpaket an
der Universitit Bamberg dazu gefiihrt hat, daB hier (1956) "nur" 50 % der einge-
schriebenen Gaststudierenden iiber das Abitur verfiigte (7,6 % hatten die Fachhoch-
schule absolviert, 32,6 % verfiigten iiber die Mittlere Reife, wihrend 6 % den Haupt-
schulabschluB hatten). Es wird deutlich, daB das hochschulrechtlich abgesicherte
Gaststudium eine noch nicht hinreichend erkannte Moglichkeit ist, in strukturierter
und qualitativer Weise an der Offnung der Universititen zu arbeiten. Eine zusitzliche
'Bemerkung: Es mag eine Chance vor allem jlingerer Universititen sein, unkonventio-

neller in diesem Bereich tatig werden zu konnen.

Das Motiv der Allgemeinbildung und die Favorisierung der Geisteswissenschaften ist

fiir die Mehrzahl der Gaststudierenden bestimmend

Nach den mehr allgemeinen Daten zur Person, die bisher vorgetragen wurden, die
dennoch indirekt Grundlageninformationen zum Thema des Vortrages liefern, wird mit
dieser These eine deutliche Antwort auf die Frage gegeben: "Was suchen die
Gasthorer?" Es waren in der westdeutschen Untersuchung immerhin 55 %, die Allge-
meinbildung als Motiv fiir die Auftnahme und Praktizierung des Gaststudiums an einer
Universitat nannten. Hier sind wir zugleich in der Nihe des Rahmenthemas "Bildung
durch Wissenschaft". Wir sind heute weit entfernt von einem geistesarokratischen
Selbstverstindnis der Universitit wie in der Humboldtschen vorindustriellen Arbeits-
welt. Die Gegenwart fordert von den Hohen Schulen fachlich gebildete Spezialisten,
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geeignet fiir die unterschiedlichen Aufgabenfelder unserer differenzierten wissen-
schattlich geprigten Welt. Zugleich aber ist spitestens seit Max Weber die gesell-
schaftliche und kulturelle Problematik einer Zivilisation der Experten erkannt wor-
den. Das scheinen heute, belegt durch zahlreiche zusitzliche AuBerungen, die Gast-
studierenden mehr oder weniger deutlich zu wissen. Denn die Favorisierung der
Allgemeinbildung und der Geisteswissenschaften verdeutlicht die Notwendigkeit ver-

starkten Riickfragens auf die Grundlagen des Lebens.

Eine 47jahrige Buchhalterin, die Kath.Theologie belegt hat, begriindet diese Wahl im
Sinne einer Ermoglichung "inneren Gleichgewichts" und des "Blicks fiir Wesentliches'".
Ein Ingenieur gab an, iber die Hilfe der Geisteswissenschaften eher einer Be-
wialtigung der politischen und wirtschaftlichen Probleme der Technik nahe zu
kommen. Ein Arzt, 40 Jahre alt, hielt es fiir notwendig, iiber die medizinischen
Kenntnisse hinaus die als besonders wichtig eingestuften "allgemeinen menschlichen
Fragen, die philosophischen, psychologischen und theologischen Probleme" zu beriick-

sichtigen.

Die Zuordnung von Studienmotiv und Lebensalter iiberrascht angesichts des Motivs
"Allgemeinbildung" nicht, wenn zu erfahren war, daB hier die Gruppe der iiber 60jih-
rigen die Spitze abgibt mit 73,4 %, gefolgt von den 45-bis 60jahrigen mit §7,7 % und
immerhin rund 40 % bei den 30- bis 44jdhrigen. Man hat in jiingerer Zeit zunehmend
iber die "Unvermeidlichkeit" der Geistenswissenschaften diskutiert; und in Ergidnzung
zu aktueller oder zeitgeschichtlicher besonderer Begriindung solcher Unvermeidlich-
keit ist zu sagen, daB sich in dér Betonung des Prinzips Allgemeinbildung, unbescha-
det unterschiedlicher Besetzungen dieses Begriffs, gewiB ein mehr oder weniger deut-
liches personales Grundmotiv zeigt. Wie weit Wissenschaften oder das Partizipieren
an wissenschaftlichen Erkenntnissen die zum Ausdruck kommende Bildungserwartung
erfiillen oder erfiillen kdnnen, ist eine andere Frage. Es kann aber gesagt werden, daB
Informationsgewinn, Erkenntnisfortschritt, Einstieg in Zusammenhangsdenken und si-
cherlich auch die spezielle Beschiftigung mit den von Norbert Elias so bezeichneten
"Menschenwissenschaften" fiir die meisten Gaststudierenden je eigene Bedeutung ha-
ben. Dabei wird die Vorrangigkeit der Allgemeinbildung durch zwei weitere Artikula-
tionsmoglichkeiten in unserer Umfrage erginzt oder verstirkt: 26 % nannten als
Studienmotiv den "Ausgleich fiir friiher entgangene Bildungschancen", was nach den
zahlreichen zusatzlichen Stellungnahmen der Befragten weitgehend den Geisteswis-

senschaften zuzurechnen ist. AuBerdem waren 14,6 % interessiert an dieser Art wis-
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senschaftlicher Weiterbildung "im Hinblick auf eigene politische und gesellschaftliche
Aktivitaten", was auch zu einem groBeren Teil als Studium von human-relevanten

Sachverhalten interpretiert werden kann.

In Verbindung mit dieser Motiv-Frage steht die Auskunft iiber die inhaltlichen In-
teressen dieser an Allgemeinbildung interessierten Gaststudierenden. An der Spitze
der an westdeutschen Universititen belegten Fiacher standen im Befragungszeitraum
die Philologien mit 26, 3 %, die Geschichte mit 22 %, die Sprachkurse mit 20 %, die
Kunstgeschichte mit 18,5 %, Philosophie mit 11,8 % und Theologie mit 8,3 % sowie
Erziehungswissenschaft mit 6,3 %. Demnach haben fremde Sprachen und Literaturen,
Germanistik und Geschichte, Kunstgeschichte sowie Theologie und Philosophie eine
groBere Anziehungskraft als diejenigen Wissenschaften, die fiir die Gestaltung und
Entwicklung moderner Gesellschaften unmittelbar relevant sind oder erscheinen,
nimlich die Natur- und Technikwissenschaften, die wirtschaftswissenschaftlichen
Ficher, ferner auch Politik und Soziologie, die, alles in allem, im Interessenhaushalt
der Gasthorer, wenn man die gesamte Gruppe betrachtet, nur eine untergeordnete
Rolle spielen. Es ist noch einmal zu sagen, daB die Geisteswissenschaften ganz
eindeutig dominieren, denn sie werden auch z.T. belegt von Horern, die sich beruflich
fortbilden wollen.

AufschluBreich ist vielleicht auch, daB die Geisteswissenschaften von Horern ohne
frither absolviertes Studium ungefihr ebenso oft belegt werden wie von Horern mit
friherem Studium. Was den Unterschied nach Geschlechtern betrifft, so bevorzugen
geisteswissenschaftlich interessierte Minner mit groBem Abstand Geschichte, wih-
rend die meisten Frauen hier sprachliche und kiinstlerische Ficher wihlen. In einer
anderen Zusammentassung kann man diejenigen, die die Geisteswissenschaften bele-
gen, mehrheitlich finden bei Frauen, bei Horern ohne friiher absolviertes Studium,
und angesichts der allgemeinen Motivirage bei den Horern, die den Wunsch nach All-
gemeinbildung und/oder den Wunsch nach Ausgleich fiir frither entgangene Bildungs-
chancen angeben. Hier lieBe sich das Gaststudium mehrheitlich interpretieren als

"Bildung durch Geisteswissenschaften".

Mit der hier beschriebenen Favorisierung ist nichts ausgesagt iiber die faktische
Leistungsfahigkeit von Geisteswissenschaften als Medium der Bildung und der Auf-
klarung. Es kann aber behauptet werden, daB aufgrund der vorgefundenen und
interpretierten Daten die groBe Bedeutung des "praktischen Erkenntnisinteresses” in

der wissenschaftlichen Zivilisation belegt ist. Es gibt offensichtlich einen immer
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stirker werdenden (oder latent immer vorhandenen) Bedarf an personaler Bildung.
Man sollte das nicht als Flucht vor der Wirklichkeit bezeichnen, sondern als kulturel-

les und politisches Korrelat gesellschaftlicher Modernisierung.

Iv.

Grundstindiges Motiv bei fast der Hilfte der Gaststudierenden ist die Frage nach be-
rufsbezogener Fortbildung

Es ist eine bekannte und unmittelbar iiberzeugende Tatsache, daB Bildungsmotive
immer auch in engem Zusammenhang mit dem Lebensalter stehen. Wenn 48 % der
antwortenden Gasthorer ihr Studium vorrangig als berufsbezogene Fortbildung ver-
stehen, dann ist der Bezug zu Lebensabschnitten sehr deutlich. Wenn dltere Er-
wachsene (iiber 60 Jahre alt) zu 73 % das Motiv der Allgemeinbildung nennen, wenn
sie zu 48 % das Fach Geschichte favorisieren, dann ist das zweifellos ein durch die
Realitit des Lebensalters erklirbarer Sachverhalt. Ebenso iiberzeugend ist es, und
zwar unmittelbar, daB die Lebensabschnitte, die fiir berufliche Tatigkeit vor allem in
Frage kommen, schon aufgrund der Gesichtspunkte von Verwertbarkeit und Nutzen
berufsrelevante Inhalte aus dem Spektrum universitirer wissenschaftlicher Weiterbil-
dung abrufen. Der Schwerpunkt dieses Interesses liegt, durchaus iiberzeugend, in jener
Altersgruppe, in der beruflicher Aufbau und konsequent auch das Interesse an weiter-
fiihrenden Informationen vorherrschen, namlich in der mittleren Altersgruppe zwi-
schen 30 und 44 Jahren - hier sind es 71 %, die von berufsbezogener Fortbildung
sprechen. Die jungen Erwachsenen unter 30 Jahren nennen dieses Motiv zu 62 %,
wahrend die Anteile bei den 4s- bis 60jihrigen, entsprechend allmahlicher lebensspe-
zifischer Umorientierung, auf 38 % zuriickgehen.

Eine 44jihrige Fachlehrerin schrieb: "Die Teilnahme am Studium vermittelt mir
Konnen und Wissen, das ich sofort im Unterricht einsetzen kann. Gaststudium parallel
zum Beruf empfinde ich als enorme Bereicherung und Hilfe". - Fiir eine 42jihrige
Dolmetscherin ist es "ein begliickendes Gefiihl, selbstverstandlich wieder die Univer-
sititsbank driicken zu diirfen"; eine 27jihrige Musiklehrerin meldet sich ebenso zu
Wort wie ein 34jdhriger Studienrat. lhnen geht es, zugleich mit einigen kritischen

Bemerkungen iiber universitire Lehre, um den Nutzen fiir den "tidglichen Unterricht."”

Es sei noch einmal daran erinnert, daB 47,4 % der befragten Gaststudierenden be-
rufstitig sind, gleichzeitig an die friihere Feststellung, daB Berufsarbeit faktisch
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Bildungsaktivitaten zuliBt. Allerdings ist hier aus der Betrachtung von Zusammen-
hingen zwischen Bildungsmotiv und Lebenslage deutlich zu sagen, daB die Belastung
durch den Beruf die Teilnahme am Gaststudium deutlich bestimmt, genauer: ein-
schriankt. Diese Gruppe hat durchaus Zeit oder nimmt sie sich fiir Weiterbildung, aber
es scheint vor allem nur Zeit zu sein fiir eindeutig berufsorientierte Inhalte. Nur eine

Minderheit der Berufstatigen widmet sich Inhalten der Allgemeinbildung.

DaB im iibrigen fiir den zuvor erwihnten Anteil von 8,5 % der Gaststudierenden, die
arbeitslos sind, mit groBem Abstand das Motiv der beruflichen Fortbildung genannt
wird, braucht keine weitere Erklarung. Es leuchtet auch ein, daB Hausfrauen "nur" zu
23 % und die Gasthorer im Ruhestand zu 13 % das berufliche Motiv nennen. Es ist
einfach nicht tiberraschend, daB das Interesse an berufsbezogener Fortbildung mit der
Distanzierung vom Beruf geringer wird. Man konnte umgekehrt es vielmehr als
aufschluBreich ansehen, daB auch Hausfrauen und Hérer im Ruhestand immerhin mit
nennenswerten Anteilen ihr Interesse an beruflicher oder berufsbezogener Weiterbil-
dung dokumentieren. Bei den Hausfrauen diirfte man von einer begleitenden An-
schluBbildung sprechen, wihrend die "Ruhestindler" dem fiir sie in ihrem Leben wich-

tig gewordenen Beruf weiterhin interessierte Aufmerksamkeit schenken.

Was das Spektrum inhaltlicher Interessen bei den beruflich motivierten Gaststudier-
enden angeht, so erstreckt es sich iiber alle Ficher der Universitidt: Sie studieren die
Philologien mit 23 %, Psychologie und Pidagogik mit 18 %, Theologie und Philosophie
mit 13 %, Kunstgeschichte mit 15 %, Geschichte mit 12 %, Soziologie und Politik so-
wie Rechtswissenschaft mit jeweils 8 %. Hier ist iibrigens ein deutlicher Unterschied
zu den nicht primir beruflich motivierten Gaststudierenden zu finden: Diese Gruppe
belegt auch die Naturwissenschaften mit 35 % und die Wirtschaftswissenschaften mit

14 %.

Es zeigt sich demnach, daB die Beruistitigkeit ein die Fiacherwahl und die Motive
besitmmender Faktor in sehr deutlicher Art ist. Wer berufsbezogene Fortbildung
sucht, will logischerweise den Ausbau seiner beruflichen Expertenrolle. Er fragt,
insgesamt gesehen, weniger nach Moglichkeiten und Notwendigkeiten kritischer Di-
stanzierung von ihr. Wenn wir die beiden letzten Thesen zusammen auf die Ergebnis-
se der Bamberger Untersuchung beziehen, so zeigt sich, daB es offensichtlich lokalty-
pische Besonderheiten gibt. Die Universitat Bamberg, eine sogenannte "Teil-Universi-
tat” mit geisteswissenschaftlichem Schwerpunkt, unterscheidet sich deutlich von dem
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festgestellten bundesweiten Auskunftsstand. Das Interesse an Allgemeinbildung er-
reicht hier, aufgrund der geisteswissenschaftlichen Ficher, sogar 64 %, wahrend das
Motiv der beruflichen Fortbildung "nur" von 19 % der Befragten genannte wird. Es
zeigt sich, wie iiberall im weiten Feld von Erwachsenenbildung und Weiterbildung,
daB fiir die Nachfrage immer auch das Angebot bestimmend ist.

'Die Ficherwahl ist konsequenterweise in Bamberg auch durch die hier vorhandenen
Fakultaten bestimmt. Wir sind in der Lage, nicht nur die Ficher, sondern auch die
anteilige prozentuale Gewichtung bei den Fakultiten zu nennen. Die jetzt genannten
Zahlen sind jiingsten Datums: Es handelt sich dabei um die Einschreibungen zum WS
1987/88. An erster Stelle aller Belegungen steht die Fakultidt Sprach- und Literatur-
wissenschaften mit 33,2 %, gefolgt, in etwa zu gleichen Teilen, von den Fakultiten
Geschichts- und Geowissenschaften sowie der Fakultit Padagogik/Philosophie/Psycho-
logie. Beide haben rund 25 % der Belegungen. Ein geringerer Anteil ist bei den
Fakultiten Kath.Theologie und Sozial/Wirtschaftswissenschaften zu verzeichnen (7,9%

und 7,2 %).

V.

Bei weiblichen Gaststudierenden ist der Faktor biographischer Zuordnung in beson-
derer Deutlichkeit feststellbar.

Die stetig steigende Bildungsbeteiligung von Frauen liBt sich auch im Gasthorer-Stu-.
dium feststellen und zwar in einem schon bei der westdeutschen Gesamtuntersuchung
tiberraschend hohen AusmaB: Wihrend im Befragungsjahr 1983 der Anteil der Stu-
dentinnen an deutschen Universititen insgesamt bei 39,7 % lag, waren bereits 48,2 %
der Gasthorer Frauen. Wir kennen zwar aus den sonstigen Statistiken der Erwachse-
nenbildung Anteile von 70 bis 75 % bei weiblichen Teilnehmern. Universitire Weiter-
bildung war aber aufgrund historischer Entwicklungen als Studienort eigenen Ranges
lange Zeit Minnerdomine. Wir konnen in diesem Bereich also von einer tiberraschen-
den Bildungsaktivitit der Frauen sprechen. AufschluBreich ist im iibrigen, daB Frauen
ohne Abitur unter den Gasthorern fast dreimal so oft zu finden sind wie Mianner ohne
Abitur, Frauen ohne Studium fast doppelt so oft wie Minner ohne Studium. Allgemein
kann gesagt werden, daB Frauen offensichtlich mit groBerer Unbefangenheit von der

Moglichkeit des Gaststudiums Gebrauch machen als Minner.

Ein wichtiges Ergebnis unserer Untersuchungen war die Feststellung, daB das Gast-

studium fiir Frauen in deutlich erkennbarer Weise die Funktion familiar bestimmter
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Rollen-Kompensation besitzt. Wir wissen aus familiensoziologischen Interpretationen
der weiblichen "Normalbiographie", daB in der Gegenwart die Rolle der Hausfrau und
Mutter fiir viele Frauen inzwischen nicht mehr der das gesamte Leben ausfiillende
Inhalt ist. Gerade in der Lebensmitte, d.h. nach Beendigung der aktiven Mutterrolle,
kommt es oft zu wichtigen Selbsterfahrungen, zu Defizit-Erlebnissen und Konfronta-
tionen. Da der Wiedereinstieg in den alten Beruf oft schwierig oder unmdglich ist,
suchen viele Frauen in diesem Lebensabschnitt nach anderen ausfiillenden Aufgaben,
oder sie erinnern sich an alte Bildungsinteressen. So ist das Kompensationsmotiv
nicht iiberraschend. Es gibt eine verstiarkte Nachfrage nach vielen Formen von Er-
wachsenenbildung oder, wie in unserem Fall, nach wissenschaftlicher Weiterbildung.
Fiir das Wissen von alters- und lebensmiBiger Bildungsaktivitit war es kein iiber-
raschendes Ergebnis, daB in der Altersgruppe der 4s5- bis 60jihrigen der Anteil der
Frauen am groBten war: Immerhin konnten wir hier 58 % Frauen gegeniiber (nur) 42%
Minnern finden. Es ist die Zeit, da die in Anspruchnahme durch Kinder, die Belastung
durch Hausarbeit, moglicherweise auch der wirtschaftliche Zwang zum Mitverdienen
nachgelassen haben. Doch diirfte es nicht nur die Entlastung von hiuslichen und
familidgren Pflichten sein, die die Beteiligung am Gasthorerstudium jetzt moglich
macht. Es ist vielmehr zu vermuten, daB neben der Entlastung auch die Problemer-
fahrung des Rollenverlusts bei Frauen dieser Altersgruppe wirksam wird. Es ist die
"Konfrontation mit sich selbst" (Beck-Gernsheim), die fiir viele Frauen dieser Alters-
gruppe zum Problem wird, die die Freizeit in den Blick riickt und bei vielen Frauen
auch zu neuen Interessen oder zur Wiederentdeckung alter Interessen fiihrt.
AuBerdem ist zu sagen, daB dem deutlichen Riickgang des Anteils der erwerbstatigen
weiblichen Gaststudierenden die iiberdeutliche Zunahme des Anteils der Hausfrauen
entspricht. In der Gruppe der 4s- bis 60jihrigen sind von allen Frauen 61 % Hausfrau
und nur noch 29 % der Gruppe der Erwerbstitigen zuzurechnen, gegeniiber einem
Anteil eindeutiger Umkehrung (20 zu 61) in der Altersgruppe 30 bis 44. Der
Zusammenhang zwischen verinderter familialer Realitit und der wahrgenommenen
Chance eines Ausgleichs durch praktiziertes Gaststudium an einer Universitidt ist klar

zu erkennen.

Auch hier einige narrative Informationen: Eine Hausfrau (49; 4 Kinder) schrieb: "Ich
habe gut 20 Jahre sehr abgesondert gelebt, nur fiir die Familie und hatte wenig Kon-
takt mit Fremden. Ich war sehr erstaunt, an der Universitdt gleich AnschluB zu fin-
den. Durch intensive Mitarbeit habe ich schnell zur kiinstlerischen Tatigkeit zuriick-

gefunden. Meine Ausstellungen beweisen das." - Eine andere Hausfrau (s58; 2 Kinder)
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interpretierte ihre Situation so: "Ich bin immer wieder iiberrascht, wie schnell man
auch als alterer Mensch von den Studenten akzeptiert wird, ... Ich habe das Gefiihl,
daB sie es selbst fiir erstrebenswert halten, daB man sich auch im Alter Ziele setzt

und erreicht ..."

Es sollte noch erwihnt werden, daB bei den Hausfrauen das Motiv des "Ausgleichs fiir
friher entgangene Bildungschancen" logischerweise eine hohe Rolle spielt: 34,6 % von
ihnen nennen es. Das liegt einfach auch daran, daB gaststudierende Hausfrauen zum
groBen Teil dlter als 45 Jahre sind. Auf alle Frauen bezogen, zeigte sich, daB 6o %
derjenigen Gasthorer, die das Ausgleichsmotiv nennen, Frauen sind. Das entspricht
wieder der fritheren Feststellung, daB weitaus mehr Frauen als Minner auch ohne

Abitur oder Universititsexamen am Gaststudium teilnehmen.

Beziiglich der inhaltlichen Interessen gibt es einige deutliche Unterschiede gegeniiber
den Minnern. Frauen bevorzugen zu 34,5 % die Philologien, die an erster Stelle
liegen, wihrend Minner vorrangig das Fach Geschichte favorisieren mit rund 27 %.
An zweiter Stelle stehen bei den Frauen gleichgewichtig die Sprachen und die
Kunstgeschichte mit Anteilen zwischen 25 und 26 %, wihrend die Manner an zweiter
Stelle die Philologien und an dritter Stelle die Sprachen nennen. An vierter Stelle
liegt bei den Frauen das Fach Geschichte, wihrend bei den Miannern Kunstgeschichte

aus dem Bereich der geisteswissenschaftlichen Interessen an vierter Stelle liegt.

Erginzend ist aus der Bamberger Untersuchung noch zu sagen, daB8 Frauen, durchaus
logisch, in der pidagogischen Fichergruppe iiberreprisentiert sind (68 %); daB sie in
Bamberg auch Geschichte/Kunstgeschichte/Denkmalpflege favorisieren (Hausfrauen).

Nicht vergessen werden sollte die iiberraschende Information, daB in der Altersgruppe
der iiber 60jihrigen Gaststudierenden der weitaus niedrigste Anteil an Frauen vorzu-
finden war, genauer: der Anteil verheirateter Frauen. Die Erklarung dafiir ist nicht
einfach zu eruieren. Im Vergleich zur Altersgruppe der Frauen zwischen 45 und 60 ist
zu sagen, daB bei ihnen doch die Entlastung von familidren Pflichten keineswegs ge-
ringer sein diirfte. Es ist zu vermuten, daB der Grund fiir die iiberraschend hohe Bil-
dungsabstinenz der Frauen dieser Altersgruppe im Vergleich zu den so herausragend
bildungsaktiven der vorhergehenden Gruppe weniger in den realen Lebensumstinden
zu finden ist als vielmehr in alten und noch wirksamen Leitbildern und Rollenstereo-

typen. René Konig hatte 1967 aufgrund von Untersuchungen festgestellt, daB deut-
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sche Frauen im (damaligen) mittleren Lebensalter deutlich traditioneller bestimmt
seien, daB sie in hdherem MaB auf Haushalt und Familie fixiert seien als die Frauen
in anderen europdischen Lindern. Diese damals untersuchte Altersgruppe ist von der
seinerzeitigen "Lebensmitte" ins "Seniorinnenalter" vorgeriickt, und deren Einstellun-
gen, so kann vermutet werden, wirken sich nun iiberdeutlich in praktizierter Bildungs-
abstinenz aus. Dies ist freilich ein Umstand, der bei den heutigen Frauen im mittle-
ren Lebensalter kiinftig wahrscheinlich nicht mehr in dieser Deutlichkeit zum Aus-
druck kommen diirfte, da sie eine andere Sozialisation durchlaufen bzw. durchlaufen

haben werden.

VL

Gasthorerstudium im Alter orientiert sich am Bedeutungswert wissenschaftlichen

Wissens

Altere Gasthorer scheinen das Studium vor allem als Chance einer neuen Konzen-
tration auf sich selbst zu sehen. Fragen nach Selbstinterpretation, Lebenssinn und
Weltverstandnis erkliren den uniibersehbaren Riickgriff auf die Geisteswissenschaften
und damit auf Beteiligung am hermeneutischen ErkenntnisprozeB. Allein das Fach Ge-
schichte hat bei den iiber 60jihrigen Gasthorern einen Anteil von 48 %, und d.h. daB
jeder zweite Horer dieser Altersgruppe historische Vorlesungen oder Seminare belegt.
An zweiter Stelle der Interessen stehen Philologien mit zusammen 30 %, an dritter
Stelle folgen die Kunstgeschichte mit 24 % und die Philosophie an vierter Stelle mit
17 %, wihrend Sprachen 14 % und Theologie 10 % einnehmen. Ohne einem modisch
gewordenen Terminus zu verfallen, kann hier doch gesagt werden, daB hier quer
durch die genannten Ficher und im Hinblick auf die Priferenz der Geisteswissen-
schaften von der Moglichkeit sinnstiftender Erfahrung Gebrauch gemacht wird.

Die Motivirage - was suchen die Gasthorer? - zeigt fiir diese idlteren Gasthorer den
eindeutigen Vorrang der Allgemeinbildung mit 43,4 %. Hinzu kommt - in mancher
Hinsicht die geisteswissenschaftliche oder allgemeinbildende Linie verstirkend - das
Motiv des Ausgleichs fiir frither entgangene Bildungschancen. Begreiflicherweise
spielt dieses Motiv bei jungen Horern kaum eine Rolle. Nur 6,7 % der Jungen unter
30 hatten es genannt, 12 % der 30- bis 45jahrigen. Das Ausgleichs-Motiv hat seinen
"Sitz" in einer anders gelagerten Biographie der ilteren Generation. Da handelt es

sich einmal um bestimmte Eingrenzungen oder Benachteiligungen in der individuellen



- 118 -~

Bildungskarriere. Gaststudierende, die dieses Motiv nannten, haben iiberdurchschnitt-
lich oft kein Abitur (31 %) oder kein Studium (65 %) absolviert. Hier hat - durch
manche schriftliche Erlduterung belegt - die jiingere deutsche Geschichte ihre Aus-
wirkung gezeigt, denn viele dltere Gaststudierende sind durch den Krieg, durch den
Verlust von Lebenszeit als Soldat oder durch den Verlust von Heimat und Besitz als
junge Menschen von ihrem geplanten oder moglichen Lebens- und Bildungsweg abge-
dringt worden. Man kann hier berechtigt vom Merkmal biographischer Kompensation

sprechen.

Fiir das Verstindnis des Interessenhaushaltes dlterer Gaststudierender ist es vielleicht
auch noch wichtig zu wissen, daB samtliche Naturwissenschaften sowie Rechts- und
Wirtschaftswissenschaften auf jeweils 10 % kommen, wiahrend Soziologie und Politik
gemeinsam g % erreichen und Psychologie und Piadagogik bei 8 % liegen.

Fir die Beantwortung der Fragen, was "Bildung im Alter" in inhaltlicher und
motivationaler Hinsicht bedeutet: Die Mehrheit der dlteren Gaststudierenden sieht in
der Immatrikulation an einer Universitait und dieser Art der Bildungspraxis die
Chance zu’orientierenden Information, zur Selbstklirung und Horizonterweiterung. An
die Stelle des Nutzungswertes, wie er bei jiingeren Gaststudierenden mit parallel lau-
fender Berufstitigkeit vorrangig festzustellen ist, tritt bei den ilteren Erwachsenen -
und das wird kiinftig angesichts der deutlichen Anderung der demographischen Zusam-
mensetzung der Bevolkerung noch deutlicher werden - die Frage nach Verstehen, Be-
deutung und Sinn. Der Satz von der Unvermeidlichkeit der Geisteswissenschaften, der
Entwicklungen des wissenschaftlich-technischen Zeitalters zugeordnet wird, hat fiir
die Gruppe der ilteren Erwachsenen einen unmittelbaren biographie-orientieren Le-

benssinn.

VII.

Das Gaststudium ist eine integrative Studienfigur fiir weiterbildungsorientierte Er-

wachsene

Die unterschiedliche Motivlage, die Bandbreite biographisch bestimmter Nachfrage,
die Abdeckung unterschiedlichster Bildungsbediirfnisse bei der ebenso heterogenen wie
hochmotivierten Gruppe, die in unseren Universititen studierende Giaste sind, belegt,
daB die Universitit als Weiterbildungsinstitution innerhalb des Eingangs schon ange-

sprochenen Rechtsrahmens sich verstarkt dieser Nachfrage stellen muB. Wichtig ist
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der Hinweis auf das durchgingig bei allen Altersgruppen angetroffene Integrationsbe-
diirfnis, d.h. man will im Rahmen regulirer Veranstaltungen mit anderen ordentlich
immatrikulierten jingeren Studenten zusammen lernen. Diese Feststellung ist vor
allem wichtig fiir Uberlegungen separierter "Seniorenuniversititen". Nach meinen
Feststellungen wollen fast alle Senioren oder besser gesagt: alle dlteren Erwachsenen
integriert, keineswegs separiert studieren. Ich will partiellen Notwendigkeiten dieses
Problembereichs hier nicht niaher nachgehen, meine aber, daB demnach das nachge-
fragte Modell und die Losung der Probleme nicht bei den sogenannten "Senio-

ren-Universititen" liegen diirften.

Das Integrationsmotiv zeigt ein weiteres: Die Beriicksichtigung unterschiedlicher
Studiertypen innerhalb der GroBgruppe der Gasthorer. Da gibt es den Typus der
"Kompetenzbildung", d.h. jenen Gasthorer, der an der Ausweitung, Vertiefung und
Verbesserung seines beruflich notwendigen Konnens interessiert ist. Die Universitidt

stellt dafiir eine breite Palette von Moglichkeiten zur Verfiigung.

Es gibt ferner den Typus der Bildungs-Kompensation. Hier handelt es sich um Gast-
studierende, deren Lebens- und Berufsweg die Beriicksichtigung bzw. das erwiinschte
Studium des nahestehenden, des Lieblingsfaches nicht erlaubte. So bezeichnete ein
sojahriger Zahnarzt die Geschichtswissenschaft als seine "alte Liebe", "die leider
nicht zum Beruf werden konnte". Es gibt viele Belege fiir diese Parallelitit. Man fin-
det sie andererseits in besonerem MaBe bei Hausfrauen, die friiher mogliche Bildungs-
und Berufswiinsche im Zusammenhang der EheschlieBung zuriickgestellt haben und
spater iiber das Gaststudium diese Praxis konstruktiver Kompensation betreiben. Vor
allem ist es auch im ilteren Lebensabschnitt bei den mehr als 6ojahrigen zu finden.
Es ist unverkennbar, daB eine derartige Moglichkeit, die von vielen Gaststudierenden
mit verbalisierter Dankbarkeit mitgeteilt wurde, unter dem Anspruch eines beson-

deren und individuell bedeutsamen Bildungssinns steht.

Als dritter Studiertypus ist jener zu nennen, dem man das Merkmal "biographischer
Expansion" zuordnen kann. Er ist vor allem in der zweiten Lebenshilfte zu finden,
und er ist dadurch gekennzeichnet, daB er aufgrund neuartiger Chancen, etwa der Be-
freiung von den Zwingen der Berufsarbeit und der Entlastung von familialen Bean-
spruchungen, in individueller Weise in einen Bereich geistiger Freiheit tritt. Das bis-
her in bestimmten Bahnen verfestigte Leben erfahrt Ausweitung und Perspektiven-

wechsel, Partizipation an neuen Fragen und damit verbunden Ansitze zur Selbst-



- 120 -

erprobung. Fiir viele Gasthorer dieses Typs ist es so, daB man sich selbst sozusagen
‘noch einmal "auf die Probe" stellt und sich dem "Abenteuer" des Wissens, Denkens
und Verstehens tberlaBt. DaB hier, mit der Erfahrung von wichtiger Lebensbestiti-
gung zugleich qualitative Dimensionen von "Bildung durch Wissenschaft" - gerade

auch im Alter - vorliegen, ist nicht zu iibersehen.

Berufliche Kompetenz, rollenbedingte Kompensation, biographisch-motivierte Expan-
sion - dies diirften drei grundstindige Leitmotive fiir Gaststudierende sein. Sie haben
ihren Ort in der jeweiligen Lebenssituation und in den Bedingungen der Erfahrung des
Lebensabschnittes. Das breite universitire Angebots-Spektrum hat fiir jeden Studier-
typus Inhalte bereit. Studieren riickt insofern aus der Primirebene vorrangiger Aus-
bildung in die Ebene einer als immer wichtiger werdenden Chance individuell bedeut-

samer und der Gesamtheit dienlichen Bildung.

VIIL.

Gaststudium ist keine Konkurrenz zu traditionellen Institutionen der Erwachsenenbil-

dung oder Weiterbildung

Diese Feststellung ist ein spezielles und wichtiges Ergebnis der zusitzlichen Bamber-
ger Erfahrung und Untersuchung. In den an der Hausuniversitit verwandten Fragebo-
gen wurde bei den Antwortvorgaben auch der Wunsch nach "Weiterbildung auf Hoch-
schulniveau" eingefiigt. Nicht nur diese Gewichtung mit immerhin 33 %, in Verbin-
dung mit einem weiteren Motiv: "Kennenlernen der Universitit" mit 12 % zeigt, daB
die Universitit als Institution eigener Art fiic Bildungsnachfrage gewahlt worden ist.
Es ergab sich auBerdem nimlich, daB 71 % der befragten Gaststudierenden zusitzlich
zu dieser Art von wissenschaftlicher Weiterbildung Angebote anderer Triger wahr-
nehmen. Am hiufigsten wurde hierbei die Volkshochschule mit s8 % genannt. Fiir 27%
der Gaststudierenden besteht in Bamberg kein Bezug zwischen dem Gaststudium und
den sonstigen Weiterbildungsaktivititen, wihrend 23 % eine inhaltliche Erginzung
oder (13 %) eine wissenschaftliche Vertiefung sehen. Von einer Konkurrenz zwischen
der VHS und dem Gaststudium an der Universitidt, wie sie manchmal seitens dieser
Triager artikuliert worden ist, kann deshalb nicht gesprochen werden. Wer Gaststudie-
render ist, geht zur Universitidt, weil er Weiterbildung eigenen Zuschnittes, eigener
Prisentation, und wohl auch in gewisser Weise hier und da prestige-besetzt sucht.

Das aber sollte jedem Gaststudierenden selbst iiberlassen sein.
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Eine Intensivierung dieser Form wissenschaftlicher Weiterbildung und damit eine wei-
tergehende "Offnung" der Universitit fiir ein breiteres akademisch interessiertes
Publikum ist nichts anderes als zeitgerechte Bereitschaft zur Beantwortung spezieller
Bildungsnachfrage und damit zur Beteiligung an einem weiterreichenden ProzeB von

wissenschaftsorientierter Information und Aufkliarung.

IX.

Die Universititen miissen das Gaststudium engagierter in ihre Planung und Reali-

sierung einbeziehen

Es trifft zu, daB das Gaststudium an den Universititen einerseits fiir einen allerdings
deutlich steigenden Anteil unserer Bevolkerung eine noch zu wenig bekannte Gelegen-
heit zur Weiterbildung, andererseits aber die realistisch wahrgenommene Chance fiir

eine vor allem personlich motivierte Weiterbildung abgibt. Wenn viele der in die bun-
desweite Befragung einbezogenen Gaststudierenden erwihnten, daB sie sich an be-
stimmten Universitaten uninformiert und sogar ein wenig "heimatlos" fiihlten, so
miiBte das zu Konsequenzen institutionalisierter Betreuung fiihren. Wenn man den
Weiterbildungsauftrag der Universititen offen interpretiert, dann miissen in der Tat
die hochmotivierten Gaststudierenden mehr und konstruktiv zur Kenntnis genommen
werden. D.h. nicht zuletzt, daB eine differenziertere Offentlichkeitsarbeit auf diese
spezielle Form von Weiterbildung aufmerksam macht und daB dariiber hinaus auch die
universitiare Didaktik sich den mit den Gasthorern in die Universitat kommenden be-
sonderen Fragen stellt. Das Gaststudium wird zweifellos kiinftig weiter an Bedeutung
gewinnen. Dies gilt nicht nur deshalb, weil die Universititen und die Offentlichkeit
einander in vielfaltiger Weise niher gekommen sind, sondern weil insgesamt in der
Bevolkerung die Bereitschaft zu dieser Form von Weiterbildung wichst und die Teil-

nahme an Wissenschaftserkenntnissen eine Notwendigkeit eigener Art geworden ist.



Das Modell BANA

Susan Prosel
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PRALUMINARIEN...

Fir mich, als eine Vertreterin meiner Generation, ist es
ein mihevoller, fast schon schmerzhafter ProzeB, sich {iiber

das Thema "Bildung durch Wissenschaft" (insbesondere in
Bezug auf die Thesen Eddings zum Thema) Gedanken zu machen.
Noch dazu, wenn man, wie ich, in unruhigen Zeiten 1in

Frankfurt Soziologie und P&ddagogik studiert hat.

Im Vergleich zu der in diesen Thesen deutlich werdenden
konventionellen Begrifflichkeit sind es viel eher die Tradi-
tion marxistischer Pddagogik und die Ideenzusammenhinge
der anti-autoritdren Bewegung, die die pr&dgende und grundle-
gende Basis meines Begriffs von Bildung darstellen sowie
die Grundlage meiner Einschdtzung des Beitrages den "Wissen-
schaft" im Rahmen von "Bildung' iliberhaupt liefern kann.

Zeit und Ort sind jedoch richtig, dariiber zu diskutieren,
wie das Thema "Bildung durch Wissenschaft" (noch dazu '"in
neben- und nachberuflichen Studien") 2zu begriinden ist.
Mehr als Zeit wdre es, die theoretischen Grundlagen und
Implikationen der Begriffe und ihrer bildungspolitischen
Konsequenzen ausfiihrlicher zu diskutieren und auf ihre
praktischen Folgen hin zu ilberpriifen.

Gerade die aktuelle Situation hat, bedingt durch spezifi-
sche gesellschaftliche Entwicklungen, die seit langem schwe-
lende Diskussion wum den Charakter von Bildung wieder in
Gang gebracht. Wieder werden altbekannte Positionen vertei-
digt, wieder die Auseinandersetzung zwischen "beruflicher"
und "allgemeiner' Bildung gefiihrt.

Die Okonomischen und technologischen Bedingungen gesell-
schaftlicher Existenz, wie sie zur Zeit vorhanden sind,
fordern jedoch mit Nachdruck ein neues Denken. Die ent-
stehende Diskussion um die Art und das Ziel von Bildung
sollte sich nicht die Grenzen schon durch die Ubernahme
préddisponierter Begriffe und Standpunkte stecken lassen,
die allein durch ihre Verwendung die Strategie der Diskus-
sion vorgeben; vielmehr sollte sie sich die Chancen einer
Begriffs- und Strategie-Neubildung erdffnen.

Der Ausgangspunkt fir jede Diskussion um Bildung und Wissen-
schaft sollte der Mensch sein. Das bedeutet viel; es heifRlt
heute: Mensch und Arbeitsplatz, Mensch und Technik, Mensch
und Umwelt, Mensch und Freizeit, Mensch und Alter.

Bildung kann angesichts dieses groBen Rahmens nicht in
einer Diskussions-Sackgasse stecken bleiben. Sie muB heute

aktive Strategie sein, nicht passives "Bildungs-Gut" im
Sinne einer erhaltenen Weihe.
Durch die Entwicklung der Technik, besonders in Produk-

tion und Fertigung, ist die historisch einmalige Situation
eingetreten, daB weite Teile von Produktion und Fertigung
ohne menschliche Arbeit auskommen. Dies bedingt einen radi-
kalen, grundlegenden gesellschaftlichen Wandel. In Verbin-
dung mit den Technologie-Folgeschidden, stehen zur Zeit
(Uberlebens-)wichtige Fragen im Vordergrund, angesichts de-
ren driickender Dringlichkeit die Dikussion um Bildung fast
ldcherlich wirken kann, sofern man diese Frage- und Aufga-
benstellungen nicht in die Diskussion einbezieht.

Mehr denn je wirkt daher die Auseinandersetzung um eine
sogenannte "Allgemein-Bildung" flr die '"schongeistig" Inte-
ressierten auf der einen undum Fach-Ausbildung fiir die
Praktiker, Techniker wund Experten auf der anderen Seite
antiquiert. Wird die Diskussion nicht offensiver, so wird
sich das Thema "Bildung durch Wissenschaft" bald erledigt
haben.
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Neu-Diskussion von Bildung heiBt mdglicherweise auch wieder
ankniipfen an schon verwendete Begriffe wie "Allseitigkeit",
"Bildung durch T&dtigkeit"; heiBt aber besonders, sich denje-
nigen Forderungen gegeniiber offen zu =zeigen, die sich aus
der ©konomisch-technischen sowie aus der dkologischen Situa-
tion der 80-iger und 90-iger Jahre ergeben.

All dies ist nicht das Hauptthema meiner Ausfithrungen;aber
es steckt den gedanklichen wund bildungspolitschen Rahmen
ab, in dem sich mein Projekt, das "Berliner Modell: Ausbil-
dung fiir nachberufliche Arbeitsbereiche (BANA)" bewegt.

AUSFUHRUNGEN ZUM BANA

GESELLSCHAFTLICHE VORAUSSETZUNGEN

Die neuen Entwicklungen im Bereich der Produktions- und
Fertigungstechniken haben, weit {iber den engeren Kreis der
Produktion und Fertigung hinaus, tiefgreifende Verdnderun-
gen in der Gesamt-Gesellschaft zur Folge.

Computergestiitzte oder computergesteuerte Arbeitsvorgédnge
und Arbeitssysteme bilden die Grundlage filir eine Produkti-
on und fir eine Produktions-Gesellschaft v6llig neuen Typs.
Nicht nur der Wandel der Anforderungen an Leistung, Konnen
und Fertigkeiten am Arbeitsplatz selbst, sondern die radika-
le Verdnderung des gesamten Arbeitsmarktes. steht zur Diskus-
sion.

Nicht nur die Ver&@nderung vorhandener Berufsbilder, sondern
der, auch in Zukunft noch wachsende,Verlust an konventi-
onellen Arbeitspl&dtzen und Berufszweigen bestimmt das sozi-
ale, kulturelle und geistige Bild der modernen Gesellschaft
wesentlich mit.

Im Sinne einer aktiven Strategie 1ist es daher ein Ansatz
des BANA-Konzeptes, den sich auf dem Arbeitsmarkt voll-
ziehenden und prognostizierten Tendenzen eine addquate Pla-
nung fiir den Bereich der bentdtigten Qualifizierungen gegen-
Uiber zu stellen.

Auch bei zurilickhaltenden Prognosen 1ld8t sich in Bezug auf
den =zukinftigen Arbeitsmarkt eine entscheidende Vorhersage
treffen:

der Arbeitsmarkt verdndert sich von der Ausrichtung auf
Tdtigkeiten in Produktion und Fertigung hin zu T&dtigkeiten
im Dienstleistungsbereich.

In diesem Bereich sind dann verschiedenste Aufgabenfelder
enthalten, von produktionsorientierten Dienstleistungen
iber den Bereich der Aus- und Weiterbildung und der neuen
sozialen Dienstleistungen bis hin 2zu dem Bereich kulturel-
ler Dienstleistungen.

SCHWIERIGKEITEN NEUARTIGER QUALIFIZIERUNGS-ANGEBOTE; PLA-
NUNGS-SCHRITTE

Die Entwicklung neuartiger Qualifizierungen steht jedoch
vor einigen Schwierigkeiten. Sie muB beispielsweise die
Tatsache bewdltigen, daB sie fir T&dtigkeiten entwickelt
wird, filir die das Korrektiv praktischer Erfahrungen weitge-
hend fehlt. Dies bedingt die Notwendigkeit, zur Entwicklung
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des Curriculums auf Vergleiche mit &Zhnlich gelagerten Be-

rufsqualifizierungen zurickgreifen 2zu miissen, um fir ein

Curriculum zumindest erste Wertigkeiten zu schaffen.

Aus dieser Sitution ergibt sich, daB die Angebote mfglichst

flexibel zu gestalten sind. Folgerichtig sind auch Zusatz-

und Vertiefungsangebote nach der eigentlichen Qualifi-
zierung unerl&dBlich, Weiterbildung mufl also als Dauer-Aufga-
be verstanden werden.

Die ersten Schritte, die das BANA als komplexe Strategie

kennzeichnen, sind in diesem Sinne:

- die Ausrichtung des Modells auf die Schaffung neuartiger
Qualifizierungsangebote fir den Bereich "neue Dienstlei-
stungen";

- die Ausrichtung des Curriculums auf diese Bereiche;und

- die Planung der anstehenden Qualifizierungen als -eine
kontinuierliche Aufgabe, die auch nach einem AbschluB
bestehen bleibt.

Die Frage nach der institutionellen Einbindung des Projek-

tes kann im Zusammenhang der Diskussion um berufliche

und/oder allgemeine Bildung ein Stolperstein werden.

Im Sinne einer Strategie ist die Einbindung in den Rahmen

einer Technischen Universitdt eine grundlegende Entschei-

dung.

Die zukunftsweisende Uberwindung dualer Standpunkte heifit

auch, institutionelle Zustidndigkeiten in neuer Form zu defi-

nieren,

Eine besondere Aufgabe ist dabei langerfristig eine Neudefi-

nition der Universitdten als "Service-Zentren".

Der Rahmen der Universitdt bietet durch sein vielfdltiges

Studienangebot eine glinstige Startposition fir die Entwick-

lung eines Qualifizierungs-Angebots, in dem Flexibilitdt

und Analyse-Fertigkeiten zentrale Bestandteile bilden.

Die Einbindung des Projektes in den Zusammenhang einer

Technischen Universitdt erdffnet dabei noch zus&dtzliche

Chancen:

Allen neuen Dienstleistungen wird schwerpunktmédBig eine

naturwissenschaftlich-technische Orientierung zZu eigen

sein, Sowohl fiur die auf die Produktion bezogenen Dienst-
leistungen als auch fir Dienstleistungen etwa der Bewdlti-
gung von Technologie-Folgeschdden besteht der zukunftsorien-
tierte Aspekt der Weiterqualifikation darin, die Funktionen

des Einsatzes hochkomplizierter und hochflexibler Tech-
nik sowie das Denken in Systemen, sytemimmanenten Relativi-
tdten und Bedingungsgefiigen zu vermitteln. Die Einbindung
in eine Technische Universitdt schafft die Mdglichkeit,
technisch-naturwissenschaftliche Schwerpunkte in dem Curri-
culum zu verwenden und zu entwickeln. Dies ist zugleich
auch ein Beitrag =zur Bildungsdiskussion um die notwendige

Uberwindung enger Fachbereichs- und Fachgrenzen.

Leistungen einer Universitdt, die einen ihrer Schwerpunkte

im Forschungsbereich sieht, werden als Service genutzt.

Auch dies ist ein Bestandteil der Strategie zur Bewdaltigung der

anstehenden gesellschaftlichen Aufgaben.

Nicht nur die Industrie nutzt so die Forschungsleistungen der TU Berlin;

mittelbar iber die BANA-Teilnehmer, sind auch weitere gesellschaftliche

Gruppen NutznieBer sowie Multiplikatoren.
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ZIELGRUPPEN-AUSWAHL

Das BANA-Konzept wird durch einen weiteren Aspekt bestimmt,

der als Folge des grundlegenden gesellschaftlichen Wandels
entstanden ist:

Das zahlenmaBige Anwachsen der Alteren in der Gesellschaft wird vielfalti-
ge sozial-kulturelle Verdnderungen zur Folge haben. Hierzu kommen be1
dieser wachsenden Gruppe veridnderte Lebensmuster, Lebensplanungen, Wert
und Konsumhaltungen. . .
Angesichts des prognostizierten Wandels der BevGlkerungsstruktur,wird es

zur Erhaltung des wirtschaftliichen Standards und der interna-
tionalen Wettbewerbsfdhigkeit beispielsweise notwendig sein, die Gruppe
der dlteren und erfahrenen Mitarbeiter l&nger zu beschdftigen. Auch neue
Tdtigkeitsfelder, neue Aufgaben und Leistungs-Profile werden (neben Jiinge-
ren) auch von Alteren ausgefiihrt und wahrgenommen werden missen. Die
Gruppe der Alteren wird durch die skizzierten Entwicklungen zu einer der
Haupt-Zielgruppen fir Weiterbildungs-Programme.
Im ibrigen gehdrt es zum Kennzeichen dieser Gruppe (und ihres charakteri-
stischen verdnderten SelbstbewuBtseins), verstdrkt und explizit derartige
Angebote zu fordern.
Gerade das Kriterium "Erfahrung" wird zu einem unverzichtbaren Bestandteil
des sich vollziehenden Wandels werden. Erfahrungen im Berufsleben, “in
fachlicher Hinsicht, erhalten jedoch ihre Bedeutung vornehmlich unter
einem speziellen Aspekt: dem des "know-hows". Das Wissen um den internen
Ablauf von Prozessen im Betrieb; die Kenntnis der Bedeutung verschieden-
ster Betriebsebenen fiir die Durchsetzung von Verdnderungen und Neuerungen;
Kenntnis der Wertigkeit sozialer Beziehungen und Beziehungsnetze; know-how
im Bezug -auf den informellen Teil der Betriebsstruktur sind wertvolle
Potenzen gerade fiir die Bewdltigung der Folgen des technologischen Wandels.
Die Etabliertheit der Gruppe in ©offentlichen Rollen bildet dariiber hinaus
eine gute Basis, die Autoritdt ihrer durch Qualifikation aussagefahig
gemachten Kenntnisse zum Tragen zu bringen.

Hinzu kommt auch das Wissen um die zeitliche Relativitat von Ereignis=
sen und Prozessen, das ein Privileg dieser Altersgruppe darstellt.

In der gerade umschriebenen Gruppe ist der Anteil der Frauen besonders
hoch. Auch wenn das vielzitierte "Phasen-Modell" einer Frauen-Biographie
immer mehr an Bedeutung verliert, so trifft es noch auf die Generation
der Frauen zu, die zur Zeit zwischen ca. 40 und 50 Jahren alt sind.

Gerade die Gruppe dieser Frauen ist von den geschilderten Prozessen des
Wandels in mehrfacher Hinsicht betroffen; gerade sie ist jedoch nach den
vorliegenden Erfahrungen und Forschungsergebnissen besonders bemiiht, auf
dem Arbeitsmarkt wieder FuB zu fassen. )
Diese Frauen sind jedoch. nicht an einem Arbeitsplatz um jeden Preys
bemijht. Hauptanliegen ist hier der Einstieg in Tatigkeitsfelder, die ein
von den Frauen als sinnvoll empfundenes Engagement erlauben und erfordern.
Sie wollen in der kommenden Phase ihres Lebens einer maBgeblich selbstbe-
stimmten Tatigkeit nachgehen, die ihnen die Moglichkeit gibt, kompetent
bei der Beseitigung der als quidiend empfundenen Umwelt- und "Menschenzer-
storung"” mitzuarbeiten. )
Diese Gruppe Frauen trdgt, nach den vorliegenden Ergebnissen, auch in
besonderem MaBe zu dem gesellschaftlichen Werte-Wandel bei; dementspre-
chend ist sie auch zu einem Engagement fir neue Aufgaben, ungewthnliche
Wege und Losungen bereit. ]

Als logische Folge dieser erfahrenen und erhobenen Sachlage ist das
BANA - als Strategie - ein Qualifizierungs-Modell fiir innovative Dienst-
Teistungen 1im Bereich der Bewdltigung von Technologie-Folgeschdden, das
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sich hauptsédchlich an Altere und an Frquen ab ca. 40 Jahren wendet. §ein
7iel ist es, deren Fahigkeiten in einem spezifischen Qualifi-
zierungs-Angebot zu erweitern, um diese fiir die gewinschten gesellschaft-
lich sinnvo]len Tatigkeiten einsetzen.zu. kdnnen.

THEMENSCHWERPUNKTE DER QUALIFIZIERUNG

Die Fortschritte in Technik und Naturwissenschaften haben, neben neuen
technischen Moglichkeiten, groBe Schaden im ©kologischen Gesamtsystem
entstehen lassen, die die Entwicklung einiger neuer Dienst-
leistungs-Tdtigkeiten besonders wichtig machen. Es entsteht so der Bereich
der Tatigkeiten in Bezug auf Okologie und okologisch mitbedingte Zusammen-
hange.

Das BANA bietet hierfir speziell zwei Themenschwerpunkte zur Weiterqualifi-
zierung an: "Umweltschutz im lokalen Umfeld" und "Erndhrung und Verbrauch".

In beiden Schwerpunkten stehen im Mittelpunkt des Curriculums die Einheit-
en des Projektstudiums. In diesen Studien-Einheiten werden vor allem
diejenigen Fahigkeiten trainiert, die innerhalb der spateren Tdtigkeiten
hauptsachlich gebraucht werden: Vermittlungs- und Darstellungstechniken,
Organisation und Management.

Der Begriff "Management" beschreibt sehr prédzise einen Ausschnitt der
Féhigkeiten, die bei der Fiihrung eines Haushaltes erfordert und trainiert
werden. Die Arbeit im Haushalt, in Erziehung und Familie verlangt nach
flexibler Zeitplanung, effektivem Personal-Mittel-Einsatz, Finanzplanung,
Animation und Motivation: Fdhigkeiten also, wie sie auch von hochqualifi-
zierten Fuhrungskrdften der Wirtschaft und Politik in Management-Aufgaben
verlangt werden.

Die Bewdltigung der im Okologischen Bereich anstehenden Aufgaben ist in
besonderer Weise auf ein Management angewiesen. Viele der von Industrie,
Forschung oder Initiativen angebotenen und vorgeschlagenen Techniken,
Vorgehensweisen und Produkte bediirfen der Vermittlung, des Vorbildes und
der Demonstration im alltdglichen Umgang. Ohne eine derartige "Uberset-
zung" konnen sie ihre Wirkung uberhaupt nicht entfalten. Die Verbraucher
sind mit Ublichen Informationsmittel oder -medien oft noch nicht oder
nicht mehr zu erreichen. :

Dies hat . Griinde, die einen eigenen Aufgabenbereich darstel-
len:

"ALLTAG" ALS QUALIFIZIERUNGSKRITERIUM

Neue Techniken oder ein neuer Umgang werden hdufig hochstens als Storung
alltdglicher Gewohnheiten, vor allem auch der gewohnheitsmdBig "eingefahre-
nen" zeitlichen Organisationspldne, empfunden. Deshalb gehen sie auch
hdaufig im "Gewohnheitstrott" unter. Es ist dieser Zusammenhang, an dem
neue Dienstleistungstdtigkeiten ansetzen konnen und miissen; hierfiir kann
auch von einer Nachfrage ausgegangen werden.

Wichtigstes Kriterium fir die Qualifizierung ist in diesem Zusammenhang
der Begriff "Alltag".

Es ist klar, daB in diesen innovativ disponierten Arbeitsfeldern die
Vermittlung und Weitergabe der "abstrakten" Forschungsergebnisse, "Daten
und Fakten" nur einen Teil des Tatigkeitsspektrums darstellen kann.
Forschung, die sich abstrakt um ‘Ergebnisse bemiiht sowie Experten, die
sich gutachterlich, aber doch immer auBenstehend, um LOsungen und Vor-
schldge bemiihen, erfassen nur losgeloste Teilaspekte eines komplexen
Wirkungs- und Ablaufmechanismus'. Die Verdnderung alltdglich eingeiibter
Verhaltensweisen ist allein damit nur schwer zu erzielen.
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Alltédgliche Prozesse miissen bewuBt gemacht und verindert werden

- an dem Ort, an dem sie stattfinden,

- unter den Bed1nggpggn, unter denen sie sich ereignen.
Dies kann nur alltdglich, also immer wiederkehrend, erfolgen; und es muB
in dgr Spraghe.verm1tte1t und mit Hilfe der Medien verdeutlicht werden,
die im allt&glichen Leben gesprochen und verstanden werden. Die Verbrau-
cher konnen nicht gegen
sgndern nur lber disse,
Diese Ausrichtung auf den Alltag, wie er sich in kleinen lokalen Einhei-

ten, in Kleinen Gruppen und Gemeinschaften ereignet, ist die Besonderheit
und Spezialisierung der Qualifikation durch das BANA.

ihre Verbrauchsgewohnheiten verdndert werden,

KLEINE LOKALE EINHEIT ALS AUFGABEN-UND TATIGKEITSFELD

Wichtig fir die neuen T&tigkeiten ist der Hinweis auf eine Spezialisierung

und auf die zielgruppenspezifische Qualifizierung. Dies trifft besonders
auf die Frauen zu.

Das Curriculum zur Vorbereitung auf diese Aufgaben setzt die fir die
kleinen Tlokalen Einheiten anwendbaren Formen der Vermittlung in den
Mittelpunkt der Projektstudiumseinheiten. Um diese herum gruppieren sich
sachspezifische Veranstaltungen je nach gewdhltem Themenschwerpunkt.

Fir den Themenschwerpunkt "Umweltschutz im 1lokalen Umfeld" sind dies
beispielsweise Veranstaltungen {iber Luft, Wasser und Bodenschutz aus
verschiedenen Fachbereichen der TU Berlin.

Unter Ausweitung des Gasthdrer-Status' werden die laufenden Veranstaltun-
gen der Universitdt genutzt: im eigentlichen Sinne des Wortes als "Ser-
vice-Einheiten" in Anspruch genommen.

Der Aufbau und die Planung des Angebots sollen eine kontinuierliche
Ausbildung ermdglichen. Eine solche Struktur hauptsachlich mit dem vorhan-
denen Veranstaltungsangebot zu erreichen, ist ein grundlegendes Prinzip
fiir die Entwicklung des BANA-Programms.

Gerade die Anwendung dieses Prinzips 1dRt die Liicken des Universitdtsange-
bots deutlich hervortreten. Eine neuartige Qualifizierung verlangt nach
einem addquaten Lehrangebot. Letztlich ist dies die Forderung nach einer
neuen Wissenschaft, einer Forschung unter verdnderten Fragestellungen.

(Zusdtzlich zu dem vorhandenen Angebot miissen an einigen Stellen auch
modelleigene Veranstaltungen abgehalten werden, die nur von den Modell-
Teilnehmern genutzt werden diirfen. Zu erwdhnen sind hier Kurse iber
alternative Energieformen und deren praktische Anwendungsmég]ichkeiﬁen.) )

Die Benutzung der Universitidtsangebote hat noch den weiteren Sinn, die
Generationen, die in gesellschaftlichen Kontexten oft stark von einander
getrennt sind, zumindest an einem Ort wieder zusammen zu bringen; d.h.
einen "verlorenen" Dialog wieder zu ergffnen und den Anfang zu machen mit
einem generationsibergreifenden Handlungskonzept. . R
Auch diese Bemiihungen dienen dazu, die Integration der neuen Tatigkeiten
auf dem Arbeitsmarkt zu erleichtern. Die Einbeziehung der jungen Studen-
ten, die spater als Experten tdtig werden sollen, verfolgt das Ziel, ihre
spezifischen und kompetenten Sachkenntnisse einzufordern und so einen
Multiplikator-Effekt zu erzielen.

Neben den beiden ©kologisch orientierten Themenschwerpunkten wird noch
der Schwerpunkt "Stadtstruktur und gesellschaftliche Kontexte" angeboten.
Durch dieses Angebot soll ein weiterer Dienstleistungsbereich eroffnet
werden, der seine Berechtigung aus der Tatsache bezieht, daB die Mehrzahl
der Menschen hochtechnisierter Gesellschaften in urbanen Lebenszusammenh&n-
gen lebt. Da tkologisch bedingte Probleme sich in den Stddten ballen, ist
auch dieser Themenschwerpunkt auf die Vermeidung, Beseitigung oder Vermin-
derung von Folgeschéden ausgerichtet.
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Hier ist jedoch eine Qualifizierung angestrebt, die auf Fahigkeiten
abhebt, die Wirkung und den Geltungsbereich verschiedener Unternehmungen,
Aktionen oder langfristiger Strategien einschitzen zu konnen. Der Bestim-
mung der rdumlichen Faktoren kommt dabei eine wichtige Funktion zu.
Raumlich bedingte Faktoren, z.B. die Art und Struktur einer Wohngegend,

haben eine nachhaltige Wirkung auf Verhalten und Entstehen von Verhaltens-
dispositionen. Diese zu erheben und fiir Aktionen und Strategien miteinbe-
ziehen zu koOnnen, ist eines der angestrebten Qualifikations-Ziele. Gerade
dieser Themenschwerpunkt erfaBt zentral das grundlegende Thema der Qualifi-
zierung: die kleine lokale Einheit.

Die Kldrung der Frage, ob eine kleine lokale Einheit funktionstlichtig
ist; unter welchen Bedingungen diese Funktionen aufrecht erhalten bleiben;
die Frage nach Selbstverwaltungs-Tendenzen; oder die Frage nach der
Starkung von Selbstregulations-Mechanismen, stellen fiir die Zukunft unse-
rer Stddte einen wichtigen Informationspool dar.

Dienstleistungen, die zur Erhaltung, Stdrkung oder Rekonstruktion kleiner
lokaler Einheiten beitragen, stellen daher auch chancenreiche Zukunftsauf-
gaben dar. Das Programm dieses Themenschwerpunkts ist eine Mischung aus
Geschichte (besonders Geschichte der Stadt), Kunstgeschichte, Sozial- und
Geisteswissenschaften (besonders zum Thema Familie, Sozialisation, Nachbar-
schaft und Gruppe, Werte und Rollen). Veranstaltungen zum Bereich Ausstel-
lungstechniken sind hier Thema der Projektstudiums-Einheiten.

ORGANISATION UND DAUER

Die Beschridnkung der ,Qualifizierung'auf zwei Jahre ist, vom Standpunkt
der Bildung und Ausbildung an der Universitdt her, ein absolutes Minimum,
das fiir eine Tdtigkeits-Qualifizierung nicht mehr unterschritten werden
dirfte; vom Standpunkt der Teilnehmer aus 1ist sie das gerade noch
verkraftbare Maximum.

Die kurze Dauer kann deshalb vertreten werden, weil im Mittelpunkt der
Qualifizierung die Fdhigkeiten stehen, die die Teilnehmer auch schon mit
einbringen. Auch das Verstdndnis von Weiterbildung als Daueraufgabe, iiber
das eigentliche Qualifizierungsmodell und den AbschluB in diesem hinaus,
erlaubt die Beschrdnkung auf zwei Jahre.

Die Organisationsstruktur muB den Anforderungen des Modells (z.B. der
Neuartigkeit und den noch fehlenden praktischen Erfahrungen auf dem
Arbeitsmarkt) gerecht werden:

Das erste Semester gilt als Orientierungsphase und weist relativ feste
Vorgaben fir die Teilnehmer aus. Es umfaBt 8 Semesterwochenstunden.
Rechnet man die, gerade fiir diese Zielgruppe in hohem MaBe anfallenden,
Vor- und Nachbereitungszeiten hinzu, so entsteht eine zeitliche Verpflich-
tung von ca. 20 Wochenstunden, die als ein MindestmaB angesehen werden muB.
Das zweite und dritte Semester sind projektorientierte Phasen, in denen
die Arbeit an konkreten Aufgabenstellungen im Vordergrund steht.

Die Projekte werden auBer von der Projektleiterin auch von anderen
Dozenten wahrgenommen. Sie stellen ebenfalls modelleigene Veranstaitungen
dar.

Das vierte Semester gibt den Teilnehmern, als Vorbereitungsphase fqr Q1e
AbschluBarbeit und die AbschluBpriifung, eine relativ groBe Wahlfreiheit.
Sie konnesich, neben einer verpflichtenden Basis-Einheit aus dem Gesamt-
Programm, ein auf ihre Spezialisierung zugeschnittenes Programm zusammen=
stellen. '

Neben den Pflichteinheiten des Projektstudiums und den Basis- und Servyce—
Einheiten werden zusitzlich in Jjedem Themenschwerpunkt und fiir jede
Semestergruppe Wahlveranstaltungen angeboten. In den beiden oberen Seme-
stern kann die zeitliche Gesamtbelastung den Rahmen von 20 Semesterwochen-
stunden um einiges iiberschreiten. '

Die Vielfalt des Angebots wird fiir die einzelnen Themensghwerpunkte n}cht
nur dadurch gewdhrleistet, daB das jeweilige Angebot viele Fachbereiche
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i ' "Zusdtzlich
umfaBt, sondern auch durch ein Wahlangebot von sogenannten Zusd
empfohlenen Veranstaltungen", die es je nach 1nd1y1due11gr Interessgn]age
der Teilnehmer erlaubt, von Mathematik iiber Technikgeschichte, Physik upd
Kernphysik, Kommunikations- und Ingenieurwissenschaften bis zu Linguistik
und Anglistik Veranstaltungen zusatzlich zu ihrem Pflichtprogramm zu
wahlen. ) .

Die Organisationsstruktur umfaBt also ein strukturiertes Pflichtprogramm
mit Leistungsanforderungen, die in Form von Leistungsscheinen erbracht
werden miissen.

i ‘ i i bgeben
Die ersten Absolventen des Modells werden Ende ]9@7 1hre.A(be1ten a
und nach einer mindlichen Priifung (30 Min. Dauer) ihr Zertjf1kat grh§1ten:
15 Frauen und 1 Mann werden dann nach einer ersten Einsatzmoglichkeit
suchen.

BANA-LADEN

Als Starthilfe hat die Autorin (mit tatkrdftiger Hilfe der Teilnehmer und
durch finanzielle Unterstiitzung des Senats von Berlin/Senator fiir Gesund-
heit und Soziales) ihre Idee eines "BANA-Ladens" verwirklichen kénnen.

In einem Berliner Stadtteil kdnnen die Absolventen vor Ort praktische
Erfahrungen sammeln, die wiederum in das Modell einflieBen sollen, um
eine kontinuierlich aktuelle Qualifizierung zu ermdglichen.

Die ersten Erfahrungen weisen darauf hin, daB viele Institutionen, wie
z.B. die Bezirksdmter, Nachbarschaftsheime, soziale Organisationen, aber
auch Wohnungsbaugesellschaften Interesse an den Absolventen haben.

Vortdge Uber umweltfreundliche Reinigungs- und Putzmittel und iber Gesund-
erhaltung mit gesunder Erndhrung werden nachgefragt und nach dem fir
Volkshochschul-Dozenten iiblichen Tarif bezahlt.

ART DER TATIGKEIT

An diesem Punkt muB noch ein wesentlicher Ansatzpunkt des Modells erwihnt
werden: Die Teilnehmer werden hauptsédchlich zur Wahrnehmung selbstindiger
Tatigkeiten qualifiziert.

Die zentrale Orientierung gerade vieler Frauen auf eine Stelle im offent-
lichen Dienst muB als Orientierungsmuster fiir innovative Dienstleistungs-
tdtigkeiten negativ gesehen werden. Hier miissen Verhaltensweisen wie
Unternehmungsgeist, Planung, Organisation, Risikobereitschaft, Selbstbe-
wuBtsein und SpaB am Experiment in den Vordergrund geriickt werden.

Die angespannte Finanzlage der offentlichen Hand wird sich in den kommen-
den Jahren nicht wesentlich veridndern, sondern hochstens noch weiter
verschérfen. Die Orientierung auf eine spdtere Selbstdndigkeit schafft
eine' groBere Flexibilitat in Art, Umfang, Ziel und Finanzierung der
Tatigkeit und erhoht die Marktchancen.

Der Erfolg des Modells, es hat zur Zeit 150 Teilenhmer, sowie die
groBe Nachfrage aus dem gesamten Bundesgebiet machen deutlich, wie hoch-
der Bedarf an diesen oder dhnlichen Anaeboten ist. .

Diese positive Resonanz unterstreicht die getroffenen Aussagen,
ﬁber die dem Projekt zugrundeliegenden Bildungsvorstellungen.

Die institutionelle Seite muB sich in diese Diskussion
dringend einbringen.

Nur Offenheit und Flexibilitdt wird es den Universitdten erlauben, auch
in der zukiinftigen gesellschaftlichen Diskussion noch eine xnaBgep]1che,
auch aktiv gestaltende Rolle zu spielen. Dies gilt gerade auch fur den
sogenannten "High-Tech" Bereich. Gerade die hochfinanzierte Forschung in
diesem Zusammenhang lebt aus der gesellschaftlichen Akzeptanz, Nachfrage
und Unterstiitzung. Diese Einsicht sollte dazu verhe]fen,_unnﬁtige Verkru-
stungen zu vermeiden und eine notwendige Diskussion zu eroffnen.



Zusammenfassung der Diskussion

Friedrich Edding
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Die Bandaufnahme der Diskussion war teils schwer verstdndlich. Auch die
Namen der Sprecher gingen nicht immer daraus hervor. Darum ist im folgenden
eine zusammenfassende Wiedergabe der AuBerungen zu den wichtigsten Themen

vorgenommen worden.

Starker Ausbau der Weiterbildung - Warum nicht an Hochschulen?
Hochschulen flir Weiterbildung nur begrenzt zustidndig?

Bildung durch Wissenschaft?

Selbstbestimmte Studien

Gasthérer

Praxisbezug?

Nachfragegruppen und Zielgruppen

Verwendungsorientierte Zertifikatsstudien

Interdisziplindre Angebote

Motivation der Hochschullehrer

= O VW ® N O U W N

[ VY

Definitionen

Nachgedanken des Herausgebers
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1. Starker Ausbau der Weiterbildung - Warum nicht an Hochschulen?

In mehreren Beitrdgen wurde kritisiert, daB einige Referenten nur sehr mode-
rat flir eine stidrkere Beteiligung der Hochschulen an der Weiterbildung ar-
gumentiert hitten. Weiterbildung breite sich an vielen Stellen schnell aus,
aber nicht an den Hochschulen. Die seien schlicht innovationsfeindlich. Die
Hochschulgesetze, in denen Weiterbildung eindeutig als Aufgabe der Hochschu-
len genannt sei, wlirden durchweg ignoriert. Die zustdndigen Behdrden ver-
langten keine Berichte {iber die Erfilillung dieser gesetzlichen Vorschriften.
Sie hidtten bisher auch nicht klargestellt, daB Leistungen der Hochschulleh-
rer in weiterbildenden Studiengédngen als Teil ihrer Lehrverpflichtung (Depu-
tat) anzuerkennen seien. Ein Berliner Hochschulpridsident wurde zitiert mit
dem gesetzwidrigen Satz: "Weiterbildung ist keine origindre Aufgabe der Uni-
versitdt". Es kennzeichne die Situation, daB kaum etwas getan werde, um die
allerseits beklagte Ausdehnung der vorberuflichen Studierzeit bis ins vierte
Lebensjahrzehnt zu korrigieren, aber andererseits liber fehlende Kapazitit
gejammert werde, sobald weiterbildende Studien vorgeschlagen wiirden. Es sei
auch kennzeichnend, daB weiterbildende Studien von der F8rderung nach dem
AFG ausgeschlossen seien, und daB ihre individuellen Kosten in der Steuer-
erkldrung nur ganz ungeniligend vom Einkommen abgesetzt werden k&nnten. L3n-
gere Unterbrechung der Erwerbstidtigkeit fiir Studienphasen sei fast unmdglich
und Teilzeittdtigkeit zum Zweck des Teilzeitstudiums schwer zu haben. Der
Bundesgesetzgeber miisse die M&glichkeit der Freistellung fiir Studienzeiten
bei Erhaltung des Arbeitsplatzes schaffen und die Ausdehnung des vorberufli-
chen Studiums in Richtung Lebensmitte in Abstimmung mit den Landern zuriick-
didmmen. Zur Zeit sei {iberhaupt keine politische Linie in diesen Fragen zu
erkennen, bei keiner Partei und keiner Regierung. Die schdnen Spriliche iber
die Prioritdt von Bildung hdtten keine konkrete Bedeutung, jedenfalls nicht
fiir den Ausbau von weiterbildenden Studien. So sei in dieser Tagung mehr

Resignation als Hoffnung zu spliren.

Demgegeniiber wurde von einigen Teilnehmern gesagt, daB es immerhin an eini-
gen Orten ein besonderes Seniorenstudium gibe. AuBerdem seien von Bund und
Lindern gemeinsam eine Reihe von Modellstudiengingen der Weiterbildung ge-
férdert worden. Einige dieser Studiengidnge seien nach Ablauf der F8rderungs-

frist in den ordentlichen Haushalt der Hochschulen {ibernommen worden.
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2. Hochschulen fiir Weiterbildung nur begrenzt zusténdig?

Wiederholt wurde darauf hingewiesen, daB zahlreiche Moglichkeiten fiir neben-
und nachberufliche Bildung auBerhalb der Hochschulen bestiinden. Studien an
Hochschulen seien nur fiir den ersten Eintritt in den Beruf eine wichtige
Bedingung. Ein akademischer Grad werde zunehmend fiir alle gehobenen Laufbah-
nen eine Mindestforderung, auch in der privaten Wirtschaft, und das Monopol
fiir die Verleihung von Graden liege bei den Hochschulen. Darum schluckten
die Studenten die Zwidnge der vorberuflichen Studiengidnge, die fiir Selbstbe-
stimmung kaum noch Raum lieBen. Aber nach dem Eintritt in die berufliche
Laufbahn bestiinde doch wohl in der Regel kaum noch ein Grund, sich solchen
Zwingen zu unterwerfen. Dann werde ndmlich nach Bewdhrung in der Praxis be-~

férdert und nicht nach akademischem Berechtigungsschein.

Fiir die Weiterbildung zur Anpassung an neue berufliche Anforderungen gidbe es
in der Freizeit reichlich Kurzkurse und Medien. In vielen F&dllen werde der

Beschdftigte vom Arbeitgeber zu Lehrgingen geschickt. Dabei tridten oft Hoch-
schuldozenten als Lehrer auf. Das Niveau sei deshalb nicht niedriger als in

der Hochschule. Warum also studieren?

Auf der anderen Seite sei zu beflirchten, daB die Hochschulen Niveau einbilif-
ten, wenn sie ihre Angebote nach dem jeweils aktuellen Bedarf der Berufs-
tdtigen nach schneller Auffrischung ihres Wissens richteten oder sich auf
Studienbediirfnisse von Hausfrauen und Rentnern4einste11ten, die Jahrzehnte
lang nicht mehr systematisch gelernt hdtten. Propddeutik anzubieten und
Lebenshilfe zu leisten sei keine Aufgabe von Hochschulen. Die Hochschulen
miiBten ihre Besonderheit wahren, die in der Verbindung von Forschung und
Lehre, in langen Studiengdngen, einem hohen Abstraktionsniveau und der Ver-
antwortung flir das Renommee der akademischen Grade lige. Die Dignitidt der
Hochschule beruhe auf der theoretischen Vertiefung und einwandfreier Metho-
dik. Niemandem sei damit gedient, wenn dies durch populdre Angebote verwids-

sert werde.

Gegeniliber dieser Argumentation wurde auf die groBe Vielfalt der Hochschulan-
gebote in den USA hingewiesen, die dem Prinzip der Demokratisierung entspre-
che. Von der Universitidt Harvard bis zum Community College in einer Klein-

stadt sei alles Higher Education, ein durchldssiges System, das Erwachsenen
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jeden Alters das Geeignete biete und dabei wegen der hohen Gebiihren den O8f-
fentlichen Haushalt relativ wenig belaste, aber eine starke Motivation aller
Teilnehmer unterstellen kdnne. Kurzkurse und Zertifikatskurse von wenigen
Semestern an Hochschulen miiften nicht zu Niveauverlust fiihren. Im Gegenteil,
wenn sie sich auf Weniges konzentrierten, kdnnten sie mehr Bildungswert
haben als die vollgepackten langen Studiengdnge. Propddeutika seien unnétig,
wenn Studien kilirzerer Dauer in nicht zu langen Abstdnden zum neuen Muster
der Lernlaufbahn wlirden. Falls ndtig, kdnnten propddeutische Kurse auBerhalb
der Hochschulen eingerichtet werden, zum Beispiel als Aufbaustufe der Volks-
hochschulen. Wenn sich allerdings die Hochschulen den in dieser Tagung be-
handelten neuen Aufgaben verweigerten, dann miiBte nach geeigneten anderen
Trigern gesucht werden. Die Nachfrage sei da, und sie werde sich irgendwo

ein geeignetes Angebot schaffen.

3. Bildung durch Wissenschaft?

Die von Professor Poser vorgetragene Auffassung findet in der Diskussion
viel Zustimmung. Doch es wird darauf hingewiesen, daB sich die bildende Wir-
kung des vollen Hineingehens in die wissenschaftliche Arbeit nur dann ent-
falten kann, wenn diesem LernprozeB geniligend Zeit zur Verfligung steht. Die
schnelle und oft oberflidchliche Aktivitdt, um vorgeschriebene Scheine zu
erlangen, wirke vielleicht als Training von Willenskraft und Geddchtnis,
aber viel mehr geschehe dabei nicht. Die so erlangten Kenntnisse wiirden oft
schnell wieder vergessen. Daher kdme immer wieder die Frage auf, ob die Aus-
gabe von Berechtigungsscheinen eine unverzichtbare Funktion der Hochschulen
sei, ob das nicht besser durch Kammern und Berufsorganisationen zu iiberneh-
men sei. Dann kdnne sich das Studium auf Inhalte, Methodik und Formung eines
akademischen Habitus des Verhaltens konzentrieren. Um Zeit fiir mehr ganz-
heitlich bildende Studien zu gewinnen, sei es nbtig, die Vielfalt der Stof-
fe, die von den Studienordnungen gefordert werden, drastisch zu reduzieren.
Wenn kiinftig erginzende Studien im weiteren Lebensverlauf jederzeit mdglich
seien, entfiele doch der Hauptgrund fiir die Ulberladung der Studienordnungen.
Es wurde angemerkt, daB Zertifikatsstudien zwar nur wenige Semester daue;—
ten, aber in dieser Zeit die Konzentration auf relativ wenig "Stoff" erlaub-
ten, also besser zu Bildung fihrten als die liblichen langen Studiengidnge zur

Erlangung akademischer Abschliisse.
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In mehreren Diskussionsbeitrdgen wurde gesagt, daB jeder Hochschullehrer die
Méglichkeit habe, in seinen Lehrveranstaltungen einen akademischen Wertkodex
zu vermitteln. Wenn es geldnge, durch eine andere Verteilung des Studierens
iber die ganze Lebenszeit den einzelnen Studiengang von der {libermédBigen
Stoffvermittlung zu entlasten, dann wiirde das sicherlich noch besser gelin-
gen. Besondere humanistische Studien als Erweiterung des schon sehr groBen

Pakets von obligaten Scheinen einzufiihren, wurde allgemein abgelehnt.

Die These "Verhalten ist wichtiger als Wissen" wurde in der Tendenz akzep-
tiert. Aber es wurde betont, daB der Begriff Verhalten ungeeignet sei, das
Gemeinte positiv genug auszudriicken. Es komme doch auf das verantwortliche
und kooperative Handeln an und das miisse klar gesagt werden. Mit "Handeln"
werde etwas anderes assoziiert als mit "Verhalten". Das kdnne ja auch ein
Unterlassen sein, ein Sichdriicken vor Verantwortung. Der Hochschullehrer
habe nicht die Aufgabe, im einzelnen zu empfehlen, wie gehandelt werden
soll. Aber er milisse so lehren, daB Werte wie Toleranz und Handeln gemidB dem
eigenen Gewissen zum Habitus des Hochschulabsolventen wilirden. Das miisse
selbstverstidndlich schon im vorberuflichen Studium geschehen. Es werde
allerdings im weiterbildenden Studium wohl mehr Studierende geben, die das

aufgrund ihrer Lebens- und Berufserfahrung voll verstiinden.

Ein Teilnehmer wies unter groBem Beifall darauf hin, daB die Bereitschaft,
Werte zu vermitteln, bei der Auswahl und Berufung von Hochschullehrern in
der Regel ebenso wenig eine Rolle spiele wie seine didaktischen F3ihigkeiten.
Dariiber hinaus gelte es faktisch in breiten Kreisen der Professorenschaft
als unakademisch, in der Lehre Werte zu vermitteln. Wertneutralitidt sei eine
Forderung, die oft offen und mit viel Eifer vertreten werde. Insofern sei es
abwegig, die Hochschulen als Bildungsanstalten zu verstehen. Professor Poser
vertrete dankenswerterweise eine andere Auffassung, aber er sei mdglicher-

weise damit der Sprecher einer Minderheit.

4. Selbstbestimmte Studien

Die gegenwdrtig dominierenden Studiengédnge wurden vielerseits als wenig ge-
eignet flir den neben- und nachberuflichen Studierbedarf bezeichnet. Sie er-

schienen als zu lang und als zu wenig Wahlfreiheit bietend. Auf der anderen
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Seite wurde Studium ilibereinstimmend als etwas Strukturiertes verstanden, ein
Lernvorhaben, das iliber lingere Zeit einem bestimmten Gegenstand gewidmet ist
und vom Gegenstand her zu einer Systematik kommt. Dem Gasthdrer stehe zwar
frei, sich an beliebigen Veranstaltungen der Hochschule zu beteiligen. Zur
Orientierung sei dies oft niitzlich. Aber wenn der Gasthdrer nicht zu einem
systematisch geordneten Lernen hinfinde, Referate {ibernihme und an Klausuren
teilndhme, dann sei es kein Studieren. Angebote filir neben- und nachberufli-
che Studien sollten zwar kiirzere Zeiten bis zu einem zertifizierten AbschluB
vorsehen, und sie sollten mehr frei zu wdhlende Kompositionen gestatten,

aber totale individuelle Freiheit der Wahl sei nicht realisierbar.

Demgegeniiber wurde auf das Kontraktstudium an einigen Hochschulen der USA
hingewiesen, insbesondere auf die lange Praxis am Empire State College
(siehe dazu Brinck, Christine: Lernvertrige in den USA. Exkurs in: Studium
neben dem Beruf, Hrsg. O. Peters, R. Pfundtner. Beltz, Weinheim 1986). Es
sei zwar auch abschluBorientiert, aber gestatte trotzdem eine groBe Freiheit
entsprechend dem individuellen Lernziel. Der Kontrakt sei bindend, insofern
sei es auch ein geordnetes Lernverfahren. Hierzu wurde gefragt, wieviel in-
dividuell beratende Mentoren denn bendtigt wiirden fiir ein Studium im Lern-
vertrag. Dazu kam nur der Hinweis auf die vorhandene oder angestrebte Rela-
tion von 10 Studierenden je Lehrperson. Sie mache besondere Stellen fir Men-
toren unndétig. Beratung miisse Teilt&tigkeit jedes Dozenten sein. Bei der
gegenwidrtigen Uberflillung groBer Teile der Hochschulen komme das allerdings
zu kurz. In einigen Disziplinen sei aber ein Kontraktstudium von der Perso-
nalbesetzung her sofort mdglich. Nur die Innovationsscheu stehe entsprechen-

den Modellversuchen im Wege.

5. Gasthoérer

Aus dem Referat von Herrn Faber wird von mehreren Sprechern die Tatsache
hervorgehoben, daB Gasth&rer nicht mit Senioren identisch sind, und daB sie
nach dem Ergebnis der Befragung auch das nach Altersgruppen separate Studium
iiberwiegend ablehnen. Der hohe Anteil von einem Drittel 30- bis 45jdhriger
unter den auf die Umfrage von Faber antwortenden Gasth8rern entspricht
offenbar dem, was den Tagungsteilnehmern bekannt ist. Auch der von Herrn

Faber mitgeteilte Anteil von fast der Hilfte der eine berufliche Verwertung
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anstrebenden Gaststudierenden iiberrascht anscheinend nicht. Angezweifelt
wird die Reprisentativitidt der von Herrn Faber genannten Umfrageergebnisse.
Es wird beanstandet, daB die Universitidt mit dem hdéchsten Anteil an Gast-
hdrern, nidmlich die Fernuniversitidt Hagen, ausgeklammert wurde. Es sei rich-
tig, daB zwischen Hagen und Bamberg und Berlin so grofie strukturelle
Unterschiede bestiinden, daB Durchschnittsprozente nicht verwendet werden

sollten.

Die Vermutung von Herrn Faber, daB sich die Gasth&rerzahl trendmdBig vergro-
Bert, wurde bezweifelt. Je mehr die Jahrginge mit hohen Abiturquoten nach-
riickten (die nach 1950 Geborenen), desto mehr entfiele der Grund fehlender
formaler Hochschulreife filir das Studieren als Gasthdérer. Es kdme dann zur
Wirkung, daB es finanziell vorteilhafter ist, sich voll zu immatrikulieren,
weil es keine Geblihren kostet und Anrecht auf soziale Leistungen bringt.
AuBerdem sei es wahrscheinlich, daB der in den Hochschulgesetzen vorgesehene
Status als Teilzeitstudent eines Tages in Universitdtsordnungen Ausdruck

fdnde. Auch das wirde tendenziell der Zunahme der Gasthdrer entgegenwirken.

In diesem Zusammenhang wurde beklagt, daB es bisher keine Versuche gébe,Adas
groBe Dunkelfeld aufzukldren, das in der Doppelrolle sehr vieler Studenten
gegeben ist, die wegen Berufstdtigkeit faktisch Teilzeitstudenten sind und
deshalb oft mehr als 20 Semester immatrikuliert bleiben. Es sei auch irre-

fihrend, diese ganze Gruppe als vorberuflich Studierende einzuordnen.

Seit der Zeit, als der Student in der Regel nur diese eine Rolle hatte und
relativ friih zum AbschluB kam, habe sich vieles geindert, was bisher weder
in der Statistik noch in den Rechtsregelungen zum Ausdruck komme. Seit kur-
zer Zeit, wohl erst seit etwa 1960, sei der Trend zur Weiterbildung entstan-
den, Weiterbildung auch an den Hochschulen. Das finde unter anderem in der
Zunahme der Gasthdrer Ausdruck. Aber dieser Status sei diskriminiert. Der
Gasth&rer miisse Gebllhren zahlen, obwohl er meistens durch seine Steuerlei-
stung zur Finanzierung der Hochschulen beitrage. Er diirfe aber nicht alle
Veranstaltungen besuchen und diirfe an einigen Hochschulen keine Scheine

machen und keine Zertifikate erwerben.

Herrn Fabers Befunde, wonach das generell nicht mdglich und auch von den

Gasthdrern nicht angestrebt werde, wurde bestritten. Ebenso wurde seine
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These als groBenteils unzutreffend bezeichnet, wonach der Gasthdrer jede
curriculare Einbindung ablehne. Es wurden einige Beispiele von Zertifikats-
studien genannt, bei denen der Gasthdrerstatus {iberwiege. In Ubereinstimmung
mit Herrn Faber wurde die groBe Chance des Gasthdrerstudiums allerseits in
der Flexibilitdt gesehen. Das miisse aber flexible neue curriculare Ordnungen

einschlieBen.

6. Praxisbezug?

Vor allem im Zusammenhang mit dem Referat {iber das Modell BANA wurde iiber
den Bildungsbegriff gesprochen. In der Konzeption von BANA hat die Auseinan-
dersetzung mit den aktuellen GefZhrdungen des Lebens zentrale Bedeutung fir
die Bestimmung der Bildungsziele. Von daher gesehen erschienen Bildungsvor-
stellungen, wie sie in den Referaten von Edding und Poser ausgedriickt wur-
den, als "konventionell" und ohne Bedeutung filir das, was die Menschen von
heute bedrohe. Bildung und gerade wissenschaftliche Weiterbildung dlirfe sich
nicht im abstrakten Raum der Wissenschaftssysteme vollziehen. Sie miisse an-
knlipfen an die in der Praxis erfahrenen Probleme, und sie miisse in praxis-

nahen Projekten gewonnen werden.

Demgegeniiber wurde auf diejenige Bildung verwiesen, die der Auseinanderset-
zung mit den aktuellen Problemen vorausgehen muB, damit es iiberhaupt zu
einer Auseinandersetzung kommt, die der Wiirde des Menschen und der langen
Geschichte seiner Kultur angemessen sei. Ziele wie Personbildung und Bildung
des Geschichtsverstindnisses, zum Beispiel meinten Fundamente, von denen aus
das Titigwerden im Ringen um Zeitprobleme mehr Sinn bekomme, als wenn es nur
um das Uberleben ginge. Auch die ethischen Grundlagen fiir gesellschaftliche
Tdtigkeit kénnten doch wohl nicht ohne eingehende Besinnung gewonnen werden.

Ein Studieren ohne theoretische Vertiefung sei kein Studium.

Es g3dbe Lernorte in der Welt des alltidglichen Handelns und es gibe Lernorte,
die vor allem durch die Distanz von diesem Handeln charakterisiert seien. So
sei es sicher nilitzlich, wenn ein Modell wie BANA auch die Projektarbeit

auBerhalb der Hochschule pflege. Eine stindige Praxiserfahrung in einem pro-
blemgeladenen Stadtteil zu ermdglichen, sei sicher ein Vorzug dieses inter-

disziplindren Modells. Das mutige Experimentieren in dieser Richtung sei
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anzuerkennen, und es sei sehr bedauerlich, daB die Technische Universitit
diese Modellarbeit nicht fortsetzen wolle. Der Einsatz fiir Innovation diirfe
sich aber nicht in einer Verdammung mehr konservativer Formen wissenschaft-
licher Bildung &duBern. Die Spannung zwischen Reflexion und Handeln kdnne auf
sehr verschiedene Weise als Lernproze gestaltet werden. Das griindliche Er-
arbeiten wissenschaftlicher Kompetenz mit den konventionellen Methoden des
Hochschulstudiums sei auch eine Praxis. Die Hochschule als Lehr- und Lernort
kSnne bestimmten Bildungszielen optimal dienen, aber nicht allen Bildungs-
zielen. Wer sich zur Weiterbildung in eine Hochschule begibe, dem miisse klar
sein, was er dort bekommen k&nne und was nicht. Wer vor allem Praxisndhe im
Sinne von unmittelbarer Handlungsbezogenheit suche, der sei auf das groBe
Weiterbildungsangebot von Organisationen wie Kammern, Gewerkschaften, Par-

teistiftungen, Kirchen und gewerblichen Einrichtungen zu verweisen.

7. Nachfragegruppen und Zielgruppen

DaB die Nachfrage sehr stark vom Angebot seitens der Hochschulen bestimmt
ist, war unstrittig. Von vielen Seiten wurde die Unsicherheit des Studier-
wunsches als kennzeichnend fiir einen groBen Anteil der potentiellen Nachfra-
ger genannt. Es wurde darauf hingewiesen, daB der einzige Versuch, die Nach-
frage nach nebenberuflichen Studien durch eine reprdsentative Erhebung zu
erfassen, eben wegen dieser Unklarheit nur sehr fragwlirdige Resultate habe
bringen kdnnen (Peters, O. und R. Pfundtner (Hrsg.): Studium neben dem Be-
ruf. Beltz, Weinheim 1986). Die damals (1982) Befragten kannten allenfalls
die Angebote der etablierten vorberuflichen Studienginge, doch sie sollten
ihre Bereitschaft und besonderen Wiinsche fiir ein nebenberufliches Studium
formulieren. Interessant an den Ergebnissen der Befragung sei vor allem die
Anerkennung der Notwendigkeit, die Hochschulen fiir nebenberufliche Studien
zu &ffnen, durch 80 Prozent der Erwachsenen mit abgeschlossener Berufsaus-
bildung. Die Frage, wer von diesen Erwachsenen sich persdnlich entschliefien
wiirde, ein Studium von vier bis flinf Jahren in der Freizeit zu absolvieren,
sei nur von einem kleinen Prozentsatz positiv beantwortet worden. Wie wire
dieser Prozentsatz ausgefallen, wenn ein flexibles Zertifikatsstudium zur
Wahl gestanden hitte? Wie groB widre die Nachfrage, wenn an vielen Orten sol-
che erwachsenengemdfen Studien tatsdchlich vorhanden und beobachtbar widren

und Bekannte von ihren Studienerfahrungen berichten k&nnten?



- 144 -

Diese Fragen miissen offen bleiben. Auch die Erfahrung einer Vervielfachung
des Gasthdreranteils an der Universitdt Bamberg, die Professor Faber durch
die Art des Angebots verursacht sah, konnte nicht mehr als ein wichtiger -

Hinweis auf die Elastizitdt der Nachfrage sein. So bewegte sich die Diskus-
sion in dieser Sache in Vermutungen, die noch kaum eine hinreichende Stilitze

in empirischer Forschung haben.

Uberwiegend wurde die inhaltliche Richtung der Nachfrage seitens der Ruhe-
stdndler als sehr verschieden von der seitens der jlingeren Altersgruppen
beurteilt. Doch die Behauptung, bei den nachberuflichen Studien ginge es nur
um Bildung als Selbstwert, wurde nicht akzeptiert. So einfach lieBe sich das
nachberufliche Studium nicht vom nebenberuflichen unterscheiden. Auch im
Ruhestandsalter gidbe es oft den Wunsch, im begrenzten Umfang eine gesell-
schaftlich niitzliche T&dtigkeit auszuiiben und sich dazu durch kurze nichttra-

ditionelle Studien vorzubereiten.

Die Nachfrage von Studierwilligen zwischen 40 und 60 wurde iiberwiegend als
Nachfrage von Frauen jenseits der intensiven Familienarbeit gesehen. Bei
dieser Gruppe sei der Wunsch nach teilzeitlicher beruflicher Verwertung
eines daflir geeigneten Studiums sehr stark ausgeprdgt. Dies sei ein Nachfra-
gepotential von Hunderttausenden in der Masse von vielen Millionen durch
ihre Familientdtigkeit nicht mehr genligend ausgelasteter Frauen. Die Nach-
frage seitens der Abiturienten, die zundchst nicht ein Studium aufgenommen
haben, aber nach einer Periode der Ausbildung und beruflichen Tidtigkeit doch
noch studieren mbchten, wurde als wahrscheinlich vorhanden bezeichnet. Doch
es gab keinerlei Kenntnis von Umfang und Art dieser Nachfrage, auch nicht
von besonderen Angeboten der Hochschulen fiir diese Gruppen. Ein Teilnehmer
bezeichnete es als schwer vorstellbar, daB diese Gruppe bereit sein koénnte,
nebenberuflich ein volles traditionelles Studium zu absolvieren. Allenfalls

komme daflir ein Fernstudium mit groBer zeitlicher Flexibilit&t in Frage.

Einige andere Teilnehmer wuBiten von Fillen des nicht deklarierten Teilzeit-
studiums solcher "Spédtstudierer". Die Hochschule ignoriere ihre Bedﬁrfniése,
das heiBfit, sie schaffe kein geordnetes Teilzeitstudium, andererseits tole-
riere sie die wildwlichsige Zunahme der Altersgruppe von Studenten iber 30,
die vermutlich grofBlenteils erwerbstidtig seien. Der Leiter der privaten Hoch-

schule fiir Berufstitige (Akademiker-Gesellschaft) berichtete {iber den Ausbau
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von Studiengingen, die mit dem Fachhochschuldiplom abschlieBen. Obwohl dafiir
kostendeckende Preise zu zahlen seien und obwohl in diesem Fernstudium eine
groBe nebenberufliche Leistung gefordert werde, sei die Nachfrage stidndig
wachsend. Die Motivation sei sehr stark, so daB weit weniger Teilnehmer das

Studium abbridchen als an Prisenzhochschulen {iblich.

Auf das Beispiel der privaten Hochschule in Witten-Herdecke wurde hingewie-
sen. Die dort begonnenen, zu akademischen Abschliissen fiilhrenden, vollzeit-
lichen Studiengidnge seien sehr gefragt. Der Erfolg dieser ganzheitliche Bil-
dung im Studium anstrebenden Hochschule sei ein Beleg fiir die These, da8
sich das Neue eher am Rande des Hochschulsystems einfiihren lasse. Die Nach-
frage sei auch in Witten-Herdecke groBl, obwohl hohe Kostenbeitridge verlangt

wiirden.

8. Verwendungsorientierte Zertifikatsstudien

Zertifikatsstudien unterhalb der Ebene der zu akademischen Graden fiihrenden
Studiengidnge einzurichten, entspricht nach lUbereinstimmender Meinung der
Teilnehmer einem verbreiteten Bediirfnis. Sie richteten das Studieren auf ein
Ziel, das in relativ kurzer Zeit erreicht werden kdnne. Sie seien eine
Stlitze flir die Studierenden, die sie vor der Gefahr der Verzettelung bewah-
re. Insofern seien sie niitzlich, auch wenn keiﬁe praktische Anwendung, son-
dern nur Verstehenwollen das Studienziel sei. Die beobachtbaren Zertifikats-
studien sollten meistens einer Anwendung dienen. Es wurde berichtet, daB
dies auch flir einen Teil der formal schon in den Ruhestand lbergegangenen
Studierenden gelte und fir alle jlingeren Jahrgidnge die Regel sei. Nach all-
gemeiner Einschdtzung nimmt die Nachfrage nach praktisch verwendbaren Zer-
tifikatskursen nicht nur bei Berufstdtigen zu, sondern auch bei Hausfrauén,
die nach der intensiven Familienphase den Zugang zu einer Teilzeitt&dtigkeit
suchen. Bei der Genehmigung von Zertifikatskursen verfahren die Hochschul-
leitungen anscheinend sehr unterschiedlich. Die Diskussion dariliber ergab
kein klares Bild. Als wichtigste Bedingung fiir das Gelingen solcher Studien-
gdnge wurde das Engagement einer dafiir qualifizierten Person genannt, die

von einem Fachbereich aus oder aus der Hochschulzentrale tdtig werde.
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Die Wertigkeit der Zertifikate in den Personaldaten sei zum Teil davon ab-
hingig, ob es sich um blofe Bestdtigungen der Teilnahme an Lehrveranstaltun-
gen handle oder ob auch Klausuren und Priifungen bescheinigt wiirden. Es wurde
von einer Tendenz zur Formalisierung berichtet, die dem von Herrn Faber be-
haupteten eindeutigen Freiheitsdrang der GasthOrer widersprédche. Wenn von
einer neuen Ebene von Studiengidngen unterhalb der Magister- und Diplomebene
gesprochen wiirde, dann miisse gesehen werden, daB damit zwar mehr Flexibili-

tit entstiinde, aber eine Strukturierung nicht zu vermeiden sei.

Die Forderung, Zertifikate von Gasthdrern als Aquivalent fiir Bescheinigungen
der Studierfihigkeit geltend zu machen, habe keinerlei Aussicht auf Anerken-
nung, wenn es sich nur um Teilnahmebescheinigungen handle. Dies miisse auch
im Zusammenhang mit den Kursen des Zweiten Bildungsweges und den Einstu-
fungspriifungen gesehen werden. Eine Bereitschaft, die Einrichtungen des
Zweiten Bildungsweges zugunsten von Studiengingen mit Zertifikat aufzugeben,
sei nicht zu erkennen. Das brauche aber alle die nicht zu stéren, die gar
keine Absicht hitten, traditionelle akademische Grade zu erwerben, sondern

sich bilden wollten.

Zertifikatsstudiengidnge, die auf praktische Verwendung'gerichtet sind, wilir-
den sich rasch ausbreiten, wenn der Arbeitsmarkt entspannt wdre. Da aber mit
weiterer Zunahme der Arbeitslosigkeit zu rechnen sei, kdnnten diese Studien-
gidnge nur florieren, soweit es sich bei den Teilnehmern um Personen in ge-
sicherter Stellung handle. Es wurde auf die seit Jahren gut besuchten neben-
beruflichen Studien fiir Management-Wissenschaften in Augsburg und fir Ar-
beitswissenschaft in Hannover hingewiesen. Auch das Ergdnzungsstudium fir
Ingenieure in Vertriebsfragen, das an der Freien Universitdt Berlin angebo-
ten wird, wurde als Beispiel genannt. Fiir Arbeitslose und filir das grofie Heer
der Frauen {iber 40, die "stille Reserve", seien Zertifikatskurse dieser Art
problematisch, wenn die Mbglichkeit der praktischen Verwendung vdllig offen
sei. Die Verwendung in ehrenamtlichen Tdtigkeiten biete sich eher an, sei

aber wenig attraktiv.
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9. Interdisziplinire Angebote

Einige Teilnehmer sahen darin ein schwer l8sbares Problem. Die Wissenschaft
arbeite zunehmend spezialisiert, neben- und nachberufliche Studienwlinsche
seien dagegen oft in selbsterfahrenen, komplexen Lebensproblemen begriindet,
deren Aufarbeitung nur durch interdisziplindre Integration von vielerlei
Spezialwissen m&glich sei. Bei der engen Verbindung von Forschung und Lehre
komme seitens der Hochschulen eigentlich nur das Nacheinander von speziel-
len fachlichen Angeboten in Frage. Die Integration miisse dann der Studie-
rende selbst leisten, was ihn liberfordere. Aus dieser Lage gdbe es wohl nur
den Ausweg, flir interdisziplindre Lehrgidnge eine besondere Einrichtung zu
schaffen, die Organisation und integrierende Beratung zu leisten habe. Gene-
ralisten mit dieser Beratungskompetenz zu finden sei schwer, zumal es daflir

keine Laufbahnperspektive gibe.

Demgegeniiber wurde argumentiert, daB sich in den Hochschulen doch schon
zahlreiche interdisziplindre Studiengidnge etabliert hidtten. Die Lehramtsstu-
diengdnge, in denen es immer mehrere Fidcher gidbe, seien ein Beispiel. Aller-
dings leiste die Hochschule dafiir keine Integration, und es bliebe auch in
der Schule beim Nach- und Nebeneinander der Fidcher. Die Integration werde
vom Schiiler erwartet. Aber bei anderen Beispielen, wie etwa dem Studiengéng
"Wirtschaftsingenieur" oder "Biochemiker" habe die Hochschule schon etwas
mehr als bloBSe Addition anzubieten. Die Verbindung der Spezialitidten durch
Generalisten miisse sich aber in Grenzen halten, weil sonst Niveauverluste
unvermeidlich seien. Auch dem neben- und nachberuflich Studierenden sei da-
her vor allem zu raten, sich durch langes, griindliches Eindringen in ein
spezielles Fachwissen zu bilden. Bildung sei, wie Herr Poser in seinem Vor-
trag bestdtigt habe, auch und gerade beim intensiven Studium eines kleinen
Ausschnitts méglich. Im librigen habe ja die Diskussion gezeigt, daB ein
Nacheinander von vertiefendem Studium auf verschiedenen Fachgebieten neben-
und nachberuflich gut mdglich sei. In der Tat sei die Integrationsleistung
dem Studierenden aufgegeben. Dabei helfe ihm seine in der Praxis erworbene
Kenntnis komplexer Probleme. Er kdnne das Spezielle wahrscheinlich oft

besser einordnen als ein Hochschullehrer.
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10. Motivation der Hochschullehrer

Es wurde gefragt, was eigentlich Hochschullehrer veranlassen kdnnte, sich
fiir neben- und nachberufliche Studienangebote einzusetzen und sich auch
selbst dafiir zur Verfiigung zu stellen. Es sei doch viel lukrativer filir sie,
etwa noch vorhandene disponible Zeit flir honorierte Kurse zu verwenden, die
von Trigern auBerhalb der Hochschulen organisiert wilirden. Wenn solche Kurse
innerhalb der Hochschulen stattfinden sollten, dann miiBten sie entweder
ebenso lukrativ gemacht oder als Teil der Pflichtleistung (Deputat) aner-
kannt werden. Hohe Gebiihren zu verlangen und diese ganz oder teilweise den
Hochschullehrern zukommen zu lassen, entsprdche zwar marktwirtschaftlichen
Prinzipien, sei aber schwer durchzusetzen. Die Einbeziehung in das Deputat
sei eher zu erreichen (Beispiel in Berlin: das Abendstudium an der Fachhoch-
schule flir Wirtschaft), verlange aber eine Stellenvermehrung. Bei der
jetzigen Uberlastung groBer Teile der Hochschulen und bei der tendenziell
restriktiven Haushaltsentwicklung gédbe es vorefst wenig Aussicht, neben- und
nachberufliche Studien in die Pflichtleistung aufzunehmen. Es wurde auch
gesagt, daB die Begegnung mit berufserfahrenen Studierenden manchen Hoch-
schullehrer in Verlegenheit bringe, der nur die Berufspraxis des Forschers

und Lehrers habe.

Gegeniliber diesen Bedenken wurde darauf hingewiesen, daB es immerhin an eini—
gen Hochschulen gelungen sei, Weiterbildungsstudien mit freiwilliger Betei-
ligung von Hochschullehrern einzurichten. Der Austausch von Erfahrungen mit
dlteren Studierenden habe die Motivation der Lehrenden belebt. Belebung die-
ser Art wurde auch aus Veranstaltungen des vorberuflichen Studiums berich-
tet, bei denen Gasthbrer zugelassen seien und mitgewirkt hdtten. Dies sei
bisher die {iberwiegende Art, neben- und nachberuflich zu studieren. Die
GasthOrer wollten doch groBenteils keine nur flir sie geplanten Veranstaltun-
gen. Dann ergdbe sich flir die Hochschullehrer nur ein Problem, wenn eine
Veranstaltung liberfiillt sei. In diesen Fidllen seien die Hochschullehrer be-
rechtigt, Gasthdrer zurilickzuweisen und hdtten dies auch getan. Der Hoch-
schullehrer werde bisher von den Universitidtsordnungen und den Mehrheiten in
BeschluBgremien nicht dazu angehalten, das neben- und nachberufliche Studium
als gleichberechtigt mit den traditionellen Studiengidngen anzusehen. Er
wiirde sich in der Regel dementsprechend verhalten, solange die bestehenden

Ordnungen Geltung hdtten.
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11. Definitionen

Die im Thema der Tagung vorgegebenen Begriffe wurden wegen ihrer Unschirfe
kritisiert. Eine Ubereinstimmung erschien nur dann weitgehend mdglich, wenn
"Studium" und "Wissenschaft" institutionell verstanden werden. Wenn es dabei
nur um Tdtigkeiten an Hochschulen gehe, und zwar an solchen, die akademische
Grade verleihen kénnen, dann sei das eine saubere Definition, denn an Volks-
hochschulen und Akademien werde in diesem Sinne nicht studiert. Andererseits
sei klar, daB nicht jedes Studium zu akademischen Graden fiihren miisse. Ler-
nen sei Studium, wenn es in einer systematischen Ordnung {iber lingere Zeit
einem Themenbereich gewidmet sei und wenn dies an oder mittels einer Hoch-

schule geschihe.

Die Verstdndigung liber die Begriffe "neben- und nachberuflich" fiel schwe-
rer. Die entsprechende Zusammenfassung aller anderen Studierarten unter den
Begriff "vorberuflich" wurde kritisiert. Mehrfach wurde darauf hingewiesen,
daB ein groBer Teil der heute Studierenden vor dem Eintritt in die eigentli-
che Berufslaufbahn in mehr oder minder groBem Umfang erwerbstdtig ist. Die
Ubergidnge zu nebenberuflichem Studieren seien flieBend. Empirische Unter-
suchungen, die zur Kldrung der Fakten dienen k&nnten, gibe es allerdings

keine.

Was in der angelsichsischen Literatur als "traditional studies" bezeichnet
wiirde, meine den totalen Studenten, der vor dem Eintritt in eine Berufslauf-
bahn oder Familientdtigkeit einen abschluBorientierten Studiengang absolvie-
re. Alle anderen Studien seien non-traditional, was in der Bedeutung dem -
Begriff "neben- und nachberuflich" etwa gleichkomme. Damit wilirden aber auch
didaktische Neuerungen assoziiert, wie es in dem Referat von Professor

Peters hervorgehoben worden sei.

Der Begriff "nachberufliches Studium" meine vor allem das Studieren nach dem
Eintritt in den Ruhestand. Alternativ dazu kdnne doch wohl auch der Begriff
"Seniorenstudium" verwandt werden, wurde gesagt. Doch dem wurde vielerseits
widersprochen. Der Begriff Seniorenstudium wurde in dieser Tagung meistens
mit einer Wertminderung assoziiert. Warum, wurde nicht ganz klar. Es fiel
das Wort vom "Altenghetto". Es wurde unterstellt, daB es dabei um l'art pour

l'art gehe, das heifit um Studien, die nur der persdnlichen Bereicherung
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dienten, also eine Verwendung flir gesellschaftlich nilitzliche Zwecke aus-
schldssen. Auch wenn die Berufslaufbahn formal abgeschlossen sei, diirfe dar-
aus nicht geschlossen werden, daB nicht ein Studium zur Vorbereitung auf
andere nachberufliche Tdtigkeiten gesucht werde. Es wurde auf das Referat

iiber das Modell BANA hingewiesen.

Offene Fragen ergaben sich vor allem im Hinblick auf die groBe Gruppe der

Frauen, die nach der intensiven Familienphase ein Studium aufnehmen wollen.
Haben sie den Beruf als Familienfrau abgeschlossen und wollen also "nachbe-
ruflich” studieren? Oder ist anzunehmen, daB diese Frauen liberwiegend eine
reduzierte Familientitigkeit fortfiihren und insofern "nebenberuflich" stu-

dieren? Diese Frage blieb offen.

Eine Begriffsbestimmung vom Alter her wurde meist abgelehnt. Das Studium im
"Jugendalter" von dem der "dlteren Erwachsenen" zu unterscheiden, erschien
als abwegig. Alter sei ein unbrauchbares Kriterium, zumal andere Kriterien

wie Familienstand und Umfang der Berufstdtigkeit weit mehr Gewicht hitten.

Beflirwortet wurde vielerseits der Begriff "Teilzeitstudium", weil er das
wichtigste Kriterium herausstelle. Es wurde gesagt, daB es ein Teilzeitstu-
dium als Institution bisher nur an der Fernuniversitit Hagen gidbe, daB aber
die Hochschulgesetze das Teilzeitstudium liberall zulieBen. Merkmal sei die
reduzierte w6échentliche Studierzeit und damit verbunden eine verlidngerte
Regelstudienzeit. Es wurde empfohlen, {iberall auf entsprechende Ordnungen zu
drédngen. Zur Unterscheidung von Teilzeitstudiuﬁ nach dem AbschluB einer Aus-
bildung und nach einer Zeit der Berufstidtigkeit von vorberuflichen Studien

wurde der Begriff "weiterbildende Teilzeitstudien" genannt.

Nachgedanken des Herausgebers

Die Universitdt sei durch ihre Satzung darauf beschrdnkt, "gehbrig vorberei-
tete Jlinglinge zum Zweck des Eintritts in den hdheren Staats- und Kirchen-

dienst" zu unterrichten. So die Antwort des Senats der Berliner Universitit
aus dem Jahr 1897 auf eine Weiterbildungskurse empfehlende Eingabe von Pro-
fessoren: Peter Faulstich hat in seinem 1982 erschienenen Buch "Erwachsenen-

bildung und Hochschule" an diesen Vorgang erinnert. Im Riickblick auf die
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Vortrige und Diskussionen dieser Tagung erscheint die Frage angebracht, in-
wiefern sich unsere heutige Situation gegeniiber 1897 geindert hat. Wenn wir
"junge Minner und Frauen" statt "Jlnglinge" sagen, und wenn wir als Studien-
ziel den Zugang zu hbheren Positionen im gesamten System der Berufstdtigkeit
setzen, dann wire der zitierte Teil der 1897 geltenden Universitdtssatzung

wohl genligend aktualisiert.

Immer noch geht es in der Lehrfunktion unserer Hochschulen in der Hauptsache
um die Vorbereitung fiir den ersten Eintritt in bestimmte Laufbahnarten. Was
sich in diesem Jahrhundert an groBen Veridnderungen der Hochschulen vollzogen
hat, folgte kaum je aus langfristigen Zielvorstellungen und umfassenden Re-
formabsichten der Hochschulen oder der filir sie zustdndigen Beh&rden. Es

folgte vielmehr aus allgemeinen gesellschaftlichen Veridnderungen.

Die Zulassung von Frauen zum Studium war nicht eigentlich das Resultat von
Erkenntnissen der an Hochschulen gepflegten Wissenschaft oder von hochschul-
politischen Bestrebungen der zustdndigen Stellen. Das gilt auch von der Ex-
pansion des Besuches hdherer Schulen, von der damit verbundenen Verviel-
fachung der Berechtigungsscheine und von den Veridnderungen des Laufbahn-
systems. DaB sich das Durchschnittsalter der Studierenden um mehrere Jahre
erhdhte, war auch nicht Folge einer Planung der Hochschulen. Es hat sich
ereignet, ohne von irgendeiner Stelle gewollt zu sein. Einige dieser Ent-
wicklungen werden vielerseits beklagt. Aber es ist kein Plan erkennbar, sie

wieder zurilickzunehmen.

Erkenntnisse dieser Art waren flir das Klima der hier dokumentierten Tagung
bestimmend. Die Teilnehmer stimmten gern den allgemeinen Bildungszielen zu,
die aus der Ideengeschichte und aus dem Grundgesetz abgeleitet werden. Es
gab auch groBe Ubereinstimmung in der Annahme, daB sich die Muster der Lern-
laufbahn gedndert haben und sich zunehmend von der einseitigen Konzentration
auf Jugendbildung entfernen werden. Niemand bezweifelte, daB sich die Hoch-
schulen darauf einrichten sollten, kiinftig einen groBen Teil ihrer Dienst-
leistung flir Weiterbildung bereitzustellen. Aber niemand hielt es fiir wahr-
scheinlich, daB die im Thema der Tagung bezeichnete Zielvorstellung etwa
durch einen BeschluB von Bund, Lindern und Hochschulorganisationen zu einem

groBen Aktionsprogramm werden kénnte.
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Professor Dikau, der als Moderator des Podiumsgesprdchs das letzte Wort
hatte, wehrte sich dagegen, daB der Mangel an Reformoptimismus als depres-
sive Haltung bezeichnet wilirde. Er fiihle sich durch diese Tagung gestdrkt, in
der geduldigen Arbeit fortzufahren, die er im Rahmen des AUE seit vielen
Jahren betreibe. Da ich mir nun hier als Herausgeber der Dokumentation die-
ser Tagung das letzte Wort nehme, will ich mich dem Bekenntnis zur Skepsis
gegeniiber grofen Reformerwartungen anschlieBen. Die Organisationen und die
politisch Handelnden, die umfassende Reformen in Beschliisse und MaBnahmen
umsetzen miiBten, sind nicht dazu bereit. Es gibt keine groBSen Wiahlerbewegun-
gen, die auf Reformen in diesem Bereich drdngen. Es gibt bei der Minderheit
der Sachverstdndigen Zielvorstellungen und daraus abgeleitete Vorschlidge fiir
einzelne MaBnahmen., Diese Tagung hat zur Kldrung solcher Perspektiven und
Handlungsempfehlungen einiges beitragen kdnnen. Sie hat wohl auch viele
Teilnehmer darin bestidrkt, geduldig an den kleinen Schritten zu arbeiten,
die liberall méglich sind, nicht zuletzt in Forschung und Modellentwicklung.
Vielerseits war die Hoffnung bemerkbar, dabei durch allgemeine gesellschaft-
liche Entwicklungen unterstiitzt zu werden. Dieser Erwartung schlieBe ich

mich gerne an.



Anhang
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Veroffentlichungen der Reihe MATERIALIEN AUS DER BILDUNGSFORSCHUNG

Beim Max -Planck-Institut fiir Bildungsforschung erhiltliche Binde

1 Christof Conrad 11 Barbara Hegelheimer
Schulsysteme im quantitativen Vergleich — Hamburg und Berufsqualifikation und Berufschancen von Frauen in der
Westberlin. Bundesrepublik Deutschland.
Statistische Indikatoren fiir Demokratisierung und Moder- Berlin: Max-Planck -Institut fiir
nisierung im Schulwesen. Bildungsforschung 1977. DM 14,
Berlin: Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung 1972. DM 10,- 12 Wolfgang Lempert . .
Untersuchungen zum Sozialisationspotential gesellschaft-
2 Christiane Bierbaum licher Arbeit.
Die schwedische Schuldemokratie. Ein Bericht. o
Ein Modell fiir die Schulreform in der Bundesrepublik? Ein Berlin: Max-Planck-Institut fiir
Bericht iiber Hintergriinde, Verlauf und Ergebnisse der Bildungsforschung 1977. DM 11,
Demokratisierung der Schule in Schweden. 13 Helmut K&hler
Berlin: Max-Planck -Institut fir Der relative Schul- und Hochschulbesuch in der Bundes-
Bildungsforschung 1975. DM 10— republik Deutschland 1952 bis 1975.
. Ein Indikator fir die Entwicklung des Bildungswesens.
3 Frank Braun, Detlef Glowka, Klaus-Dieter Mende, Berlin: Max -Planck -Institut fiir
Peter Miiller, Helga Thomas und Jirgen Zimmer Bildungsforschung 1978. DM 10.—

Schulreform und Gesellschaft.
Vergleichende Studie Uber die geselischaftlichen Bedingungen 14 Wolfgang Lempert, Ernst Hoff und Lothar Lappe

von Schulreformen in sieben europiischen Landern. Konzeptionen zur Analyse der Sozialisation durch Arbeit.
Teil I und Teil I1. Theoretische Vorstudien fir eine empirische Untersuchung.
Berlin: Max-Planck -Institut fir Zweite Auflage.
Bildungsforschung 1975. Berlin: Max-Planck-Institut fiir

Bildungsforschung 1980. DM 29,-

4 Heinrich Meulemann
Wortbedeutungsverstindnis und Wortbedeutungsexplikation. 15 Marianne Miiller-Brettel

Eine empirische Analyse zweier Aspekte des Sprachverhaltens Die Diskussion der Arbeitslehre 1964—-1979.
und ihrer sozialen Determinanten im Rahmen der Theorie Eine annotierte Bibliographie,
der linguistischen Codes. Berlin: Max-Planck-Institut fir
Teil I und Teil IL. Bildungsforschung 1979. DM 8,-
Berlin: Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung 1976. DM 33,— 16 Klaus Stanjek
Die Entwicklung des menschlichen Besitzverhaltens.
5 Helga Gripp Berlin: Max-Planck -Institut fiir
Zur Struktur ehelicher Interaktion. Bildungsforschung 1980. DM 13,--
Determinanten der Genese pathologischer Kommunikations- .
formen in der Ehe und ihre Behandlung in der Therapie. 17 Claudia von Grete
Eine Fallanalyse. Die Bedeutung der soziolinguistischen Kodes fiir die kommu-
Zweite Auflage. nikativen Fihigkeiten eines Sprechers.
Berlin: Max-Planck-Institut fiir Eine empirische Analyse der objektiven Kommunikations-
Bildungsforschung 1978. DM 22,— effizienz schichtenspezifischer Sprechweisen in variierenden
situativen Kontexten.
6 Helmut Kéhler Berlin: Max-Planck-Institut fiir
Daten zur Situation der Hauptschule in Berlin (West). Bildungsforschung 1980. DM 28,—
Berlin: Max -Planck-Institut fiir 18 Ulf Homann
Bildungsforschung 1976. DM 6,- Die Diskussion der Schulpflichtverlingerung in der Bundes-
. republik Deutschland 1949 bis 1979.
7 Yvonne Schiitze o oo - Eine annotierte Bibliographie.
anerfamlhale Kommunlkatlon und kmdh.che .Psyche. Berlin: Max-Planck-Institut fiir
Eine exemplansche‘Analyse. _der Kommunikations- und Bildungsforschung 1981. DM 10,~
Rollenstruktur zweier Familien.
Zweite, korrigierte Auflage. 19 Helmut Kéhler und Luitgard Trommer
Berlin: Max-Planck-Institut fiir Quellen der Bildungsstatistik auf Linder- und Gemeinde-
Bildungsforschung 1978. DM 27,— ebene,
Berlin: Max-Planck -Institut fiir
8 Helmut Kohler Bildungsforschung 1981. DM 12,—

Quellen der Bildungsstatistik.

Eine kommentierte Zusammenstellung statistischer 20 Wilke Thomssen

Versffentlichungen. Verarbeitqng von beruﬂ@chen und betrieblichex_l Erfahrungen.
Berlin: Max-Planck -Institut fiir Gruppg‘ndlskusswn?n mit Befragten (}er Masch!nenschlosser-
Bildungsforschung 1977. DM 8,— stud.le iiber ausgewihlte Erget{plsse dieser Studie.
Berlin: Max-Planck-Institut fiir
9 Ulrich W. Bamberg Bildungsforschung 1981. DM 20,~
Leistungsbezogene Personlichkeitsmerkmale gelernter 21 Karl Anders
Maschinenschlosser. . . Von Worten zur Syntax: Spracherwerb im Dialog.
Berlin: Max-Planck-Institut fiir Berlin: Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung 1977. DM 10,— Bildungsforschung 1982. DM 19,—
10 Peter Siewert und Helmut Kéhler 22 Siegfried Reuss
Grundschulfinanzierung und Grundschulpolitik. Die Verwirklichung der Vernunft.
Aufgaben und Lastenverteilung im Primérbereich. Hegels emanzipatorisch-affirmative Bildungstheorie.
Berlin: Max-Planck-Institut fiir Berlin: Max-Planck-Institut fiir

Bildungsforschung 1977. DM 8,— Bildungsforschung 1982. DM 52,—



23 Jiirgen Peter Hess 28 Ingeborg Tdlke

Empirische Sozialforschung und automatisierte Daten- Ein dynamisches Schitzverfahren fiir latente Variablen in
verarbeitung. Zeitreihenanalysen.
Berlin: Max-Planck -Institut fiir Berlin: Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung 1982. DM 17,— Bildungsforschung 1986. DM 17,—
24 Ernst Hoff, Lothar Lappe und Wolfgang Lempert 29 Ulrich Trommer
Methoden zur Untersuchung der Sozialisation junger Fach- Aufwendungen fiir Forschung und Entwicklung in der
arbeiter. Bundesrepublik Deutschland 1965-1983.
Teil I und Teil II. Theoretische und empirisch-statistische Probleme.
Berlin: Max -Planck-Institut fiir Berlin: Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung 1983. DM 48, - Bildungsforschung 1987. DM 32,—
25 Wolfgang Hoebig 30 Karl Ulrich Mayer and Nancy Brandon Tuma (Eds.)
Bediirftigkeit — Entfremdung der Bediirfnisse im Applications of Event History Analysis in Life Course
Kapitalismus. Research.
Berlin: Max-Planck-Institut fir Berlin: Max-Planck-Institut fir
Bildungsforschung 1984. DM 37,- Bildungsforschung 1987. DM 48,—
26 Gundel Schiimer 31 Flien A. Skinner, Michael Chapman, Paul B. Baltes
Daten zur Entwicklung der Sekundarstufe I in Berlin (West). The Control, Agency, and Means-Ends Beliefs Interview.
Berlin: Max -Planck -Institut fiir A New Measure of Perceived Control in Children (School
Bildungsforschung 1985. DM 19,— Domain).
Ein neues MeBinstrument fiir Kontrolliiberzeugungen bei
27 Hans-Uwe Hohner Kindern (Bereich Schule).
KontrollbewuBtsein und berufliche Restriktivitit. Berlin: Max-Planck- Institut fiir
Entwicklung und empirische Erprobung eines integrativen Bildungsforschung 1988. DM 9,~
Modells.
Berlin: Max-Planck-Institut fir 32 Friedrich Edding (Hrsg.)
Bildungsforschung 1985. DM 49, Bildung durch Wissenschaft in neben- und
nachberuflichen Studien.
Tagungsbericht.
Berlin: Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung 1988. DM 11,-

Nicht iiber den Buchhandel erhiltliche
Schriftenreihen aus dem

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung — Beitriige aus dem Forschungsbereich Entwicklung und
Sozialisation bzw. Schule und Unterricht.

- Literatur-Informationen aus der Bildungsforschung.




Veroffentlichungen der Reihe STUDIEN UND BERICHTE des Max -Planck - Instituts fiir Bildungsforschung

Im Buchhandel erhiltliche Biinde (iiber den Verlag Klett-Cotta zu beziehen)

38 Sigurjén Bjérnsson and Wolfgang Edelstein
in collaboration with Kurt Kreppner
Explorations in Social Inequality.
Stratification Dynamics in Social and Individual
Development in Iceland.
172 S. Erschienen 1977.
ISBN 3-12- 98242 0-0

39 Reinhard Franzke
Berufsausbildung und Arbeitsmarkt.
Funktionen und Probleme des ,,dualen Systems®.
211 S. Erschienen 1978.
ISBN 3-12- 98243 0-8

40 Beate Krais
Qualifikation und technischer Fortschritt.
Eine Untersuchung iiber Entwicklungen in der industriellen
Produktion.
143 S. Erschienen 1979.
ISBN 3-12- 98244 0-5

41 Jirgen Baumert
in Zusammenarbeit mit Diether Hopf
Curriculumentwicklung und Lehrerfortbildung fiir die
Berliner Gesamtschulen.
Ergebnisse von Lehrerbefragungen zur curriculumbezogenen
Fortbildung und zur Rekrutierung von Gesamtschullehrern.
167 S. Erschienen 1980.
ISBN 3-12- 98245 0-2

42 Manfred Auwirter
Sprachgebrauch in Abhingigkeit von Merkmalen der Sprecher
und der Sprechsituation.
Eine soziolinguistische Untersuchung.
365 S. Erschienen 1982.
ISBN 3-12- 98246 0-X

43 Eberhard Schroder
Entwicklungssequenzen konkreter Operationen: Eine
empirische Untersuchung individueller Entwicklungsverldaufe
der Kognition.
112 S. Erschienen 1986.
ISBN 3-608- 98247-7

44 Diether Hopf
Herkunft und Schulbesuch auslidndischer Kinder.
Eine Untersuchung am Beispiel griechischer Schiiler.
114 S. Erschienen 1987.
ISBN 3-608- 98248-5

45 Hans-Peter Fiissel
Elternrecht und Schule.
Ein Beitrag zum Umfang des Elternrechts
in der Schule fiir Lernbehinderte.
501 S. Erschienen 1987.
ISBN 3-608- 98249-3

46 Detlef Oesterreich
Die Berufswahlentscheidung von jungen Lehrern.
115 S. Erschienen 1987.
ISBN 3-608- 98251-5

Vergriffene Binde (Restexemplare teilweise noch im Max -Planck-Institut fiir Bildungsforschung erhiltlich)

1 Marianne von Rundstedt
Die Studienférderung in Frankreich in den Jahren
1950--1962.
108 S. Erschienen 1965.

2 Fritz Joachim Weifs
Entwicklungen im Besuch berufsbildender Schulen in den
Lindern der Bundesrepublik Deutschland 1957 bis 1963.
108 S. Erschienen 1965.

3 Lothar Krappmann
Die Zusammensetzung des Lehrkorpers an den Padagogischen
Hochschulen und entsprechenden Einrichtungen.
Wintersemester 1964/65.
155 S. Erschienen 1966.

4 Klaus Herzog
Das Arbeiten mit Kostenlimits im englischen Schulbau.
Ministry of Education, London.
Kostenstudie.
191 S. Erschienen 1965.

5 Marianne von Rundstedt
Die Studienforderung in Belgien 1950 bis 1963.
115 S. Erschienen 1966.

6 Gerhard Kath, Christoph Oehler und Roland Reichwein
Studienweg und Studienerfolg.
Eine Untersuchung iiber Verlauf und Dauer des Studiums von
2.000 Studienanfingern des Sommersemesters 1957 in
Berlin, Bonn, Frankfurt/Main und Mannheim.
Mit einem Vorwort von Dietrich Goldschmidt.
228 S. Erschienen 1966.

7 Wolfgang Lempert
Die Konzentration der Lehrlinge auf Lehrberufe in der
Bundesrepublik Deutschland, in der Schweiz und in
Frankreich 1950 bis 1963.
Eine statistische Untersuchung.
98 S. Erschienen 1966.

8 Rosemarie Nave-Herz
Vorberuflicher Unterricht in Europa und Nordamerika — eine
Ubersicht.
Eingeleitet von Wolfgang Lempert.
152 S. Erschienen 1966.

9A Klaus Hiifner
Bibliographische Materialien zur Hochschulforschung.
Hochschulokonomie und Bildungsplanung.
Zweite erweiterte Auflage, 179 S.
Erschienen 1968.

9B Susanne Kleemann
Bibliographische Materialien zur Hochschulforschung.
Sozialisationsprozesse und Einstellungsverinderungen in der
Hochschule am Beispiel USA.
178 S. Erschienen 1969.

10 Klaus Herzog und Guy Oddie (OECD)
Technologische oder o6konomische Ldsung des Schulbau-
problems.
Wirtschaftlichkeit im Schulbau.
307 S. Erschienen 1968.

11 Werner Kalb
Stiftungen und Bildungswesen in den USA.
246 S. Erschienen 1968.

12 Wolfgang Edelstein, Fritz Sang und Werner Stegelmann
Unterrichtsstoffe und ihre Verwendung in der 7. Klasse der
Gymnasien in der BRD (Teil I).

Eine empirische Untersuchung.
319 S. Erschienen 1968.

13 Klaus Huhse
Theorie und Praxis der Curriculum-Entwicklung.
Ein Bericht iiber Wege der Curriculum-Reform in den USA
mit Ausblicken auf Schweden und England.
227 S. Erschienen 1968.



14 Willi Voelmy

15

Systematische Inhaltsanalysen von Quellentexten zum Poly-
technischen Unterricht in der zehnklassigen allgemeinbil-

denden polytechnischen Oberschule der DDR 1959 bis 1966.

139 S. Erschienen 1968.

Hedwig Rudolph

Finanzierungsaspekte der Bildungsplanung dargestellt am Bei-

spiel des Schulsystems in Bayern.
146 S. Erschienen 1969.

16 Franz Scherer

17

Okonomische Beitrige zur wissenschaftlichen Begrindung der

Bildungspolitik.
193 S. Erschienen 1969.

Klaus Hiifner

Traditionelle Bildungsékonomie und systemorientierte
Bildungsplanung.

201 S. Erschienen 1969.

18 Ulrich Oevermann

Sprache und soziale Herkunft.

Ein Beitrag zur Analyse schichtenspezifischer Sozialisations-
prozesse und ihrer Bedeutung fiir den Schulerfolg.

327 S. Erschienen 1970 (iibernommen in die edition
suhrkamp als Nr. 519).

19 Wolfgang Berger

Zur Theorie der Bildungsnachfrage.

Ein Beitrag zur Identifizierung der Determinanten privater
Nachfrage nach formaler Bildung.

162 S. Erschienen 1969.

20 Adolf Kell

21

22

23

24

25

26

27

Die Vorstellungen der Verbidnde zur Berufsausbildung
(2 Binde).
616 S. insgesamt. Erschienen 1970.

Frank Handle

Management in Forschung und znticklung. Bibliogra-
phische Materialien mit einer Einfuhrung.

167 S. Erschienen 1971.

Peter Miiller
Dokumentation zur Lehrerbildung (2 Biénde).
550 S. insgesamt. Erschienen 1971.

Wolfgang Armbruster

Arbeitskraftebedarfsprognosen als Grundlage der Bildungs-
planung.

Eine kritische Analyse.

210 S. Erschienen 1971.

Hartmut J. Zeiher

Unterrichtsstoffe und ihre Vervendung in der 7. Klasse des
Gymnasiums in der BRD (Teii :i).

Deutschunterricht.

261 S. Erschienen 1972.

Claus Oppelt, Gerd Schrick und Armin Bremmer

Gelernte Maschinenschlosser im industriellen Produktions-
prozef.

Determinanten beruflicher Autonomie an Arbeitspliatzen von
Facharbeitern und Technischen Angestellten in der West-
berliner Industrie.

184 S. Erschienen 1972.

Annegret Harnischfeger

Die Verinderung politischer Eiasteilungen durch Unterricht.
Ein Experiment zur Beeinflussung der Nationbezogenheit.
268 S. Erschienen 1972.

Enno Schmitz

Das Problem der Ausbildungsfinanzierung in der neo-
klassischen Bildungsdékonomie.

127 S. Erschienen 1973.

28

30

31

32

33

34A

34B

34C

35

36

37

Doris Elbers

Curriculumreformen in den USA.

Ein Bericht iiber theoretische Ansitze und praktische Reform-
verfahren mit einer Dokumentation iiber Entwicklungs-
projekte.

205 S. Erschienen 1973.

Peter Matthias

Determinanten des beruflichen Einsatzes hochqualifizierter
Arbeitskrifte.

Zur Berufssituation von Diplom-Kaufleuten.

205 S. Erschienen 1973.

Jens Naumann

Medien-Mirkte und Curriculumrevision in der BRD.

Eine bildungsdkonomische Studie zu den Entstehungs-
bedingungen und Verbreitungsmechanismen von Lernmitteln
und Unterrichtstechnologien.

179 S. Erschienen 1974.

Gisela Klann

Aspekte und Probleme der linguistischen Analyse schichten-
spezifischen Sprachgebrauchs.

304 S. Erschienen 1975.

Dirk Hartung und Reinhard Nuthmann

Status- und Rekrutierungsprobleme als Folgen der Expan-
sion des Bildungssystems.

184 S. Erschienen 1975.

Helmut Kéhler

Lehrer in der Bundesrepublik Deutschland.

Eine kritische Analyse statistischer Daten liber das Lehr-
personal an allgemeinbildenden Schulen.

270 S. Erschienen 1975.

Hartmut-W. Frech

Empirische Untersuchungen zur Ausbildung von Studien-
referendaren.

Berufsvorbereitung und Fachsozialisation von Gymnasial-
lehrern.

298 S. Erschienen 1976.

Roland Reichwein

Empirische Untersuchungen zur Ausbildung von Studien-
referendaren.

Traditionelle und innovatorische Tendenzen in der beruf-
lichen Ausbildungsphase von Gymnasiallehrern.

352 S. Erschienen 1976.

Karl-Heinz Hebel

Empirische Untersuchungen zur Ausbildung von Studien-
referendaren.

Methodologische Implikationen einer Feldstudie zur
Gymnasiallehrerausbildung, konkretisiert an ausgewihiten
Beispielen zur Berufsmotivation.

211 S. Erschienen 1976.

Hans-Ludwig Freese

Schulleistungsrelevante Merkmale der hiuslichen
Erziehungsumwelit.

Ergebnisse einer empirischen Untersuchung liber Jungen
und Midchen der 7. Klasse des Gymnasiums.

141 S. Erschienen 1976.

Peter Siewert

Kostenrechnung fiir Schulen in 6ffentlicher Trigerschaft.
Fragen und Ansitze.

105 S. Erschienen 1976.

Claus Oppelt

Ingenieure im Beruf.

Eine empirische Analyse zertifikatsspezifischer Unter-
schiede im beruflichen Einsatz technischer Arbeitskrafte.
223 S. Erschienen 1976.



Neuere Biicher aus dem Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung*

I. Klett-Cotta Verlag, Stuttgart

Klaus Hiifner, Jens Naumann, Helmut Kéhler und

Gottfried Pfeffer

Hochkonjunktur und Flaute: Bildungspolitik in der Bundes-
republik Deutschland 1967-1980.

361 S. Erschienen 1986.

Achim Leschinsky und Peter M. Roeder

Schule im historischen Prozeff — Zum Wechselverhiltnis von
institutioneller Erziehung und gesellschaftlicher Entwicklung.
545 S. Erschienen 1976 (vergriffen; erhiltlich ist noch die
Ullstein-Taschenbuch-Ausgabe Nr. 39055, erschienen 1983).

Knut Nevermann

Der Schulleiter.

Juristische und historische Aspekte zum Verhiltnis von
Biirokraiie und Pidagogik.

314 S. Erschienen 1982.

Gerd Sattler

Englischunterricht im FEGA -Modell.

Eine empirische Untersuchung iiber inhaltliche und methodische
Differenzierung an Gesamtschulen.

355 S. Erschienen 1981.

Diether Hopf

Mathematikunterricht.

Eine empirische Untersuchung zur Didaktik und Unterrichts-
methode in der 7. Klasse des Gymnasiums.

251 S. Erschienen 1980.

Christel Hopf, Knut Nevermann und Ingo Richter
Schulaufsicht und Schule.

Eine empirische Analyse der administrativen Bedingungen
schulischer Erziehung.

428 S. Erschienen 1980.

Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung, Projektgruppe
Bildungsbericht (Hrsg.)

Bildung in der Bundesrepublik Deutschland.

Daten und Analysen.

Bd. 1: Entwicklungen seit 1950,

Bd. 2: Gegenwiirtige Probleme.

1404 S. Erschienen 1980.

Helga Zeiher, Hartmut J. Zeiher und Herbert Kriiger
Textschreiben als produktives und kommunikatives Handeln.
Bd. I: Beurteilung von Schiilertexten.

254 S. Exschienen 1979.

Helga Zeiher, Hartmut J. Zeiher und Herbert Kriiger
Textschreiben als produktives und kommunikatives Handeln.
Bd. III: Synergetischer Textunterricht.

170 S. Erschienen 1979.

Klaus Hiifner und Jens Naumann

Konjunkturen der Bildungspolitik in der Bundesrepublik
Deutschland.

Bd. 1: Der Aufschwung (1960—1967).

307 S. Erschienen 1977.

Lothar Krappmann

Soziologische Dimensionen der Identitat.

Strukturelle Bedingungen fiir die Teilnahme an Interaktions-
prozessen.

231 S. Erschienen 1971 (Konzepte der Humanwissenschaften,
6. Auflage 1982).

Peter Damerow, Ursula Elwitz, Christine Keitel

und Jirgen Zimmer

Elementarmathematik: Lernen fiir die Praxis?

Ein exemplarischer Versuch zur Bestimmung fachiiber-
schreitender Curriculumziele.

182 und 47 S. Erschienen 1974.

I1. Campus Verlag, Frankfurt/New York

Michael Bochow, Hans Joas

Wissenschaft und Karriere.

Der berufliche Verbleib des akademischen Mittelbaus.
172 S. Erschienen 1987.

Hans-Peter Blossfeld, Alfred Hamerle und Karl Ulrich Mayer
Ereignisanalyse.

Statistische Theorie und Anwendung in den Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften.

290 S. Erschienen 1986.

Christel Hopf, Knut Nevermann und Ingrid Schmidt
Wie kamen die Nationalsozialisten an die Macht.

Eine empirische Analyse von Deutungen im Unterricht.
344 S. Erschienen 1985.

Hans- Peter Blossfeld

Bildungsexpansion und Berufschancen. -
Empirische Analysen zur Lage der Berufsanfinger in der
Bundesrepublik.

191 S. Erschienen 1985.

III. Andere Verlage

Bernhard Schmitz

Zeitreihenanalyse in der Psychologie.

Verfahren zur Verdnderungsmessung und Prozef3diagnostik.
304 S. Deutscher Studien Verlag, Beltz Verlag, Weinheim /Basel
1987.

Hans-Uwe Hohner
Kontrollbewufitsein und beruftiches Handeln
201 S. Verlag Hans Huber, Bern/ Stuttgart/ Toronto 1987.

Margret M. Baltes and Paul B. Baltes (Eds.)
The psychology of control and aging.
415 pp. N.J. Erlbaum, Hillsdale, N. J., 1986.

Paul B. Baltes, David L. Featherman and

Richard M. Lerner (Eds.)

Life-span development and behavior.

334 pp. Vol. 7. N.J. Erlbaum, Hillsdale, N. J., 1986

Axel Funke, Dirk Hartung, Beate Krais und Reinhard Nuthmann
Karrieren aufier der Reihe.

Bildungswege und Berufserfolg von Stipendiaten der gewerk-
schaftlichen Studienférderung.

256 S. Bund- Verlag GmbH, Kdln 1986.

Jiirgen Staupe

Parlamentsvorbehalt und Delegationsbefugnis.

Zur ,Wesentlichkeitstheorie“ und zur Reichweite legislativer
Regelungskompetenz, insbesondere im Schulrecht.

419 S. Duncker & Humblot, Berlin 1986.

Ernst-H. Hoff

Arbeit, Freizeit und Persdnlichkeit.

Wissenschaftliche und alltigliche Vorstellungsmuster.

229 S. Verlag Hans Huber, Bern/ Stuttgart/ Toronto 1986.

John R. Nesselroade and Alexander von Eye (Eds.)
Individual development and social change: Explanatory analysis.
380 pp. Academic Press, New York 1985.

Ernst-H. Hoff, Lothar Lappe und Wolfgang Lempert (Hrsg.)
Arbeitsbiographie und Persdnlichkeitsentwicklung.
288 S. Verlag Hans Huber, Bern/ Stuttgart/ Toronto 1985.

Michael Jenne
Music, Communication, Ideology.
185 pp. Birch Tree Group Ltd., Princeton, N. J., 1984.

* Einschlieflich der noch im Buchhandel erhiltlichen Binde der ,Verdffentlichungen des Max-Planck-Instituts fiir

Bildungsforschung®.



Arbeitsgruppe am Max-Planck- Institut fiir Bildungsforschung
Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland.

Ein Uberblick fiir Fltern, Lehrer, Schiiler.

312 S. Aktualisierte und erweiterte Neuausgabe.

Rowohlt Taschenbuch Verlag, Reinbek 1984.

Max Planck Institute for Human Development and Education
Between Elite and Mass Education.

Education in the Federal Republic of Germany.

348 pp. State University of New York Press, Albany 1983.

Margit Osterloh
Handlungsspielrdaume und Informationsverarbeitung.
369 S. Verlag Hans Huber, Bern/ Stuttgart/ Toronto 1983.

Frithere Buchreihe VEROFFENTLICHUNGEN DES MAX-PLANCK-INSTITUTS FUR BILDUNGSFORSCHUNG,

zuvor: Texte und Dokumente zur Bildungsforschung.

Von diesen im Klett-Cotta Verlag, Stuttgart, erschienenen — und inzwischen vergriffenen — Biichern sind teilweise

noch Restexemplare im Institut erhiltlich.

Giinter Palm

Die Kaufkraft der Bildungsausgaben.

Ein Beitrag zur Analyse der 6ffentlichen Ausgaben fiir Schulen
und Hochschulen in der Bundesrepublik Deutschland 1950 bis
1962.

183 S. Erschienen 1966.

Torsten Husén und Gunnar Boalt
Bildungsforschung und Schulreform in Schweden.
254 S. Erschienen 1968.

James B. Conant
Bildungspolitik im foderalistischen Staat — Beispiel USA.
130 S. Erschienen 1968.

Henry Chauncey und John E. Dobbin
Der Test im modernen Bildungswesen.
176 S. Erschienen 1968.

Michael Jenne, Marlis Kriiger und Urs Miiller-Plantenberg
Student im Studium.

Untersuchungen iiber Germanistik, Klassische Philologie und
Physik an drei Universititen.

Mit einer Einfiihrung von Dietrich Goldschmidt.

464 S. Erschienen 1969.

Ulrich K. Preufy

Zum staatsrechtlichen Begriff des Offentlichen untersucht am
Beispiel des verfassungsrechtlichen Status kultureller Organi-
sationen.

229 S. Erschienen 1969.

Ingo Richter

Die Rechtsprechung zur Berufsausbildung.
Analyse und Entscheidungssammlung.
623 S. Erschienen 1969.

Klaus Hiifner und Jens Naumann (Hrsg.)
Bildungsokonomie — Eine Zwischenbilanz.
Economics of Education in Transition.
Friedrich Edding zum 60. Geburtstag.

275 S. Erschienen 1969.

Helge Lenné

Analyse der Mathematikdidaktik in Deutschiand.

Aus dem Nachla} hrsg. von Walter Jung in Verbindung mit der
Arbeitsgruppe fir Curriculum-Studien.

446 S. Erschienen 1969.

Wolfgang Dietrich Winterhager
Kosten und Finanzierung der beruflichen Bildung.
161 S. Erschienen 1969.

Philip H. Coombs
Die Weltbildungskrise.
248 S. Erschienen 1969.

Klaus Hiifner (Hrsg.)

Bildungsinvestitionen und Wirtschaftswachstum.
Ausgewihlte Beitriage zur Bildungsékonomie.
356 S. Erschienen 1970.

Jens Naumann (Hrsg.)

Forschungsokonomie und Forschungspolitik.
Ausgewihlte amerikanische Beitrige.

482 S. Erschienen 1970.

Matthias Wentzel

Autonomes Berufsausbildungsrecht und Grundgesetz.

Zur Rechtsetzung der Industrie- und Handelskammern und
Handwerksorganisationen in der Bundesrepublik.

229 S. Erschienen 1970.

Dieter Berstecher

Zur Theorie und Technik des internationalen Vergleichs.
Das Beispiel der Bildungsforschung.

123 S. Erschienen 1970.

Bernhard Dieckmann

Zur Strategie des systematischen internationalen Vergleichs.
Probleme der Datenbasis und der Entwicklungsbegriffe.

188 S. Erschienen 1970.

Dirk Hartung, Reinhard Nuthmann und

Wolfgang Dietrich Winterhager

Politologen im Beruf.

Zur Aufnahme und Durchsetzung neuer Qualifikationen im
Beschiftigungssystem.

250 S. Erschienen 1970.

Saul B. Robinsohn u. a.

Schulreform im gesellschaftlichen Prozef.
Ein interkultureller Vergleich.

Bd. I: Bundesrepublik, DDR, UdSSR.
602 S. insgesamt. Erschienen 1970.

Saul B. Robinsohn u. a.

Schulreform im gesellschaftlichen Prozef.

Ein interkultureller Vergleich.

Bd. II: England und Wales, Frankreich, Osterreich, Schweden.
595 S. Exschienen 1975.

Klaus Hiifner und Jens Naumann (Hrsg.)
Bildungsplanung: Ansitze, Modelle, Probleme.
Ausgewihlte Beitrige.

362 S. Erschienen 1971.



Pierre Bourdieu und Jean-Claude Passeron

Die Iltusion der Chancengleichheit.

Untersuchungen zur Soziologie des Bildungswesens am Beispiel
Frankreichs.

302 S. Erschienen 1971.

Wolfgang Karcher

Studenten an privaten Hochschulen.
Zum Verfassungsrecht der USA.
240 S. Erschienen 1971.

Marianne von Rundstedt

Studienférderung.

Ein Vergleich der Forderungssysteme und Leistungen in der
Bundesrepublik Deutschland, Belgien, Frankreich, England und
Wales und in den Niederlanden.

189 S. Erschienen 1971.

Helga Zeiher

Gymnasiallehrer und Reformen.

Eine empirische Untersuchung iiber Einstellungen zu Schule und
Unterricht.

279 S. Erschienen 1973.

Ingo Richter

Bildungsverfassungsrecht.

Studien zum Verfassungswandel im Bildungswesen.
365 S. Erschienen 1973,

Wolfgang Lempert und Wilke Thomssen

Berufliche Erfahrung und gesellschaftliches Bewufitsein.
Untersuchungen iiber berufliche Werdegiinge, soziale Einstel-
lungen, Sozialisationsbedingungen und Personlichkeitsmerkmale
ehemaliger Industrielehrlinge (Bd. I).

521 S. Erschienen 1974.

Detlef Oesterreich

Autoritarismus und Autonomie.

Untersuchungen iiber berufliche Werdeginge, soziale Einstel-
lungen, Sozijalisationsbedingungen und Persénlichkeitsmerkmale
ehemaliger Industrielehrlinge (Bd. II).

248 S. Erschienen 1974.

Jiirgen Raschert

Gesamtschule: ein gesellschaftliches Experiment.
Méglichkeiten einer rationalen Begriindung bildungspolitischer
Entscheidungen durch Schulversuche.

217 S. Erschienen 1974.

Ulrich Teichler

Geschichte und Struktur des japanischen Hochschulwesens
(Hochschule und Gesellschaft in Japan, Bd. I).

385 S. Erschienen 1975.

Ulrich Teichler

Das Dilemma der modernen Bildungsgeselischaft.

Japans Hochschulen unter den Zwingen der Statuszuteilung
(Hochschule und Gesellschaft in Japan, Bd. II).

483 S. Erschienen 1976.

Michael Jenne

Musik — Kommunikation — Ideologie.

Ein Beitrag zur Kritik der Musikpadagogik.
202 S. Erschienen 1977.

Fritz Sang

Elternreaktionen und Schulleistung.

Bedingungen und Konsequenzen Leistung erkldrender
Attributionen.

158 S. Erschienen 1977.

Peter Damerow

Die Reform des Mathematikunterrichts in der Sekundarstufe I.
Eine Fallstudie zum Einflu} gesellschaftlicher Rahmen-
bedingungen auf den Prozef} der Curriculumreform.

Bd. I: Reformziele, Reform der Lehrpline.

368 S. Erschienen 1977.

Hartmut-W. Frech und Roland Reichwein

Der vergessene Teil der Lehrerbildung.

Institutionelle Bedingungen und inhaltliche Tendenzen im
Referendariat der Gymnasiallehrer.

326 S. Exschienen 1977.

Enno Schmitz

Leistung und Loyalitit.

Berufliche Weiterbildung und Personalpolitik in Industrie-
unternehmen.

278 S. Erschienen 1978.

Jiirgen Baumert und Jiirgen Raschert

in Zusammenarbeit mit Diether Hopf, Jens Naumann

und Helga Thomas

Vom Experiment zur Regelschule.

Schulplanung, Curriculumentwicklung der Lehrerfortbildung
in Zusammenarbeit von Lehrern und Verwaltung bei der
Expansion der Berliner Gesamtschule.

276 S. Erschienen 1978.

Im Institut erhéltlich sind noch Restexemplare der Taschenbuch-
Ausgabe des ,,1. Bildungsberichts®:

Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung, Projektgruppe
Bildungsbericht (Hrsg.)

Bildung in der Bundesrepublik Deutschland.

Daten und Analysen.

Bd. 1: Entwicklungen seit 1950.

Bd. 2: Gegenwirtige Probleme.

1404 S. Erschienen 1980 (Rowohit Taschenbuch Nr. 7337
und Nr. 7338, vergriffen).





