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1. Einleitung

Das Reflexionsvermogen des eigenen Handelns ist selbst bei einfachsten Tétigkeiten unabdingbar, da
sich in einer wandelnden Welt stets neue Herausforderungen ergeben. Es bedarf keiner weiteren
Begriindung fir den Bildungsauftrag der Hochschule, die auch die Ausbildung beruflicher Fertigkeiten
fir gehobene Positionen in Staat, Wirtschaft und Gesellschaft begleiten soll. Bildung bezeichnet diesen
Prozess der intergenerationellen Tradierung der als relevant ausgewéhlten Kulturinhalte sowie die
individuelle Aneignung derselben. Die Aneignung ist eine nicht planmafig von auRen zu steuernde und
zu kontrollierende Eigentétigkeit und hat Individualisierungseffekte: Ein und derselbe Bildungsgehalt
wird von den einzelnen Sich-Bildenden in sehr unterschiedlicher Weise in ihr kognitives
Orientierungssystem integriert und dabei modifiziert. Bildung ist immer Selbstbildung, also kein Effekt
einer planvollen padagogischen Einwirkung mit zuverlassig erreichbaren und messharen
Verénderungen im Kompetenzspektrum. Im vorliegenden Paper werden die Implikationen des
Anspruchs einer ,Bildung durch Wissenschaft* genannt. Abschnitt 2 beschreibt die Idee einer Bildung
durch Wissenschaft, die den universitdren Bildungsprozess als Sozialisation in einem spezifischen,
rationalen Argumenten verpflichteten Wahrheitshegriff begreift. Angesichts vielfaltiger Erwartungen an
die Hochschulbildung miissen die Grenzen des Sinnvollen und Mdglichen ausgelotet werden (Abschnitt
3). Die Uberlegungen zum transformativen Bildungsprozess (Abschnitt 4) bieten die Basis der
universitaren Wissenschaftsdidaktik (Abschnitt 5). In Abschnitt 6 werden Beispiele fur Lernformate
genannt, die diesen Prinzipien verpflichtet sind.

2. Bildung durch Wissenschaft

2.1 Die Tradition des Programms

Das Programm Bildung durch Wissenschaft wurde schon wahrend des 19. Jahrhunderts in mindestens
vier Versionen unterschiedlich ausgelegt: (1) als Teilhabe an der Philosophie nach Humboldt, Fichte
oder Schelling; (2) ,in der Teilhabe an und in der Arbeit in den je spezialisierten Forschungsgebieten der
fachlich zentrierten Ausbildung® im Sinne Schleiermachers; (3) als eine Elite schaffende ,Form der
Sozialisation in Wissenschatft, Forschung und Lehre, in der sich geistige und sittliche Bildung vereinen
sollen”; (4) durch eine Grundausbildung in den klassischen geisteswissenschatftlichen Féchern, im
Gegensatz zur anderen Kultur der ,Ausbildung” der Naturwissenschaften (Tenorth 2012b). Die Studium
generale-Konzeptionen des 20. Jahrhunderts folgten diesen verschiedenen Perspektiven oder waren
Mischformen (Papenkort 1993). Die Definition Schleiermachers beschreibt die Universitat als einen
zeitlich begrenzten Inkubator. In der vorbereitenden Schule werde ,durch eine Grundlage von
Kenntnissen, durch eigentliches Lernen die Jugend erst bearbeitet wird flir die Wissenschaft. Im
Anschluss brauche es nur eine relativ kurze Phase der ,Erzeugung und Erziehung“, um den Menschen
fir die Teilnahme an der Debatte der Meister zu bilden. Der Absolvent solle dann in der Lage sein, ,in
der vollen Kraft und Fille des wissenschaftlichen Lebens nun selbst forschend das Gebiet der
Erkenntnis* zu erweitern (Schleiermacher 1808, 143 f.):

,Die Universitdt hat es also vorziglich mit der Einleitung eines Prozesses, mit der Aufsicht liber seine ersten
Entwicklungen zu tun. Aber nichts Geringeres ist dies als ein ganz neuer geistiger Lebensprozel3. Die Idee der
Wissenschaft in den edleren, mit Kenntnissen mancher Art schon ausgerusteten Jinglingen zu erwecken, ihr zur
Herrschaft Giber sie zu verhelfen auf demjenigen Gebiet der Erkenntnis, dem jeder sich besonders widmen will, so
daR es ihnen zur Natur werde, alles aus dem Gesichtspunkt der Wissenschaft zu betrachten, alles Einzelne nicht
fur sich, sondern in seinen nachsten wissenschaftlichen Verbindungen anzuschauen, und in einen grof3en
Zusammenhang einzutragen in bestandiger Beziehung auf die Einheit und Allheit der Erkenntnis, daf sie lernen, in
jedem Denken sich der Grundgesetze der Wissenschaft bewuf3t zu werden, und eben dadurch das Vermdgen
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selbst zu forschen, zu erfinden und darzustellen, allmahlich in sich herausarbeiten, dies ist das Geschaft der
Universitat." (Ebd.)

Diese Welterschliessung durch wissenschaftliches Arbeiten bietet neben Verwertungswissen auch
Orientierungswissen. Das Konzept Bildung durch Wissenschaft steht jenseits der Fachausbildung; die
Ausbildung zum wissenschaftlichen Arbeiten erfolgt zwar je nach Disziplin mit sehr unterschiedlichen
Methoden, hat aber in ihrer Idee einer systematischen Suche nach Wahrheit einen gemeinsamen Kern.
Schleiermacher forderte von der Universitat eine Darstellung der ,Gesamtheit der Erkenntnis®, ,indem
man die Prinzipien und gleichsam den Grundriss alles Wissens auf solche Art zur Anschauung bringt,
dass daraus die Fahigkeit entsteht, sich in jedes Gebiet des Wissens hineinzuarbeiten.” (Ebd., 144)
Wenn ein akademisch ausgebildeter Mensch einmal das kritische Priifen und Fragen gelernt hat, weif3
er es in allen anderen Lebensbereichen routiniert und zugleich reflexiv anzuwenden. Als gesellschaftlich
verantwortlicher Akteur bleibt er dauerhaft einem Wahrheitsbegriff verpflichtet, dem er sich systematisch
annahern kann. Die Bildung als ,Verknlpfung unseres Ichs mit der Welt* sollte auf dem Niveau der
Universitat allein durch das Erlernen wissenschaftlichen Arbeitens entstehen. Der Studierende sollte die
Wissenschaft kennenlernen, ein Geftinl fiir die Einheit der Wissenschaften und den steten Prozess des
Forschens entwickeln (Vgl. Lundgreen 2011, 175 ff.).

Die Bildung eines Menschen ist unteilbar. Das Reflexionsvermdgen des eigenen Handelns ist selbst bei
einfachsten Tatigkeiten unabdingbar, da sich in einer wandelnden Welt stets neue Herausforderungen
ergeben. Eigentlich bedarf keiner besonderen Begriindung flir den Bildungsauftrag einer Hochschule,
die vor allem auch die beruflichen Fertigkeiten fur gehobene Positionen in Staat, Wirtschaft und
Gesellschaft vorbereiten soll. Eine Expertengruppe definierte Bildung als die ,traditionelle deutsche
Generalformel fir die Erwartungen an (lebenslange, nicht allein schulische) Lernprozesse® als ,die
Fahigkeit von Subjekten, unter den Bedingungen der Unentscheidbarkeit und Unbestimmtheit, Offenheit
und Pluralitdt handlungsféhig zu sein; die Erwartung an den Bildungsprozess war es, fur ein Handeln
unter solchen Bedingungen miindig zu werden, und zwar in einem Prozess, der die Selbstkonstruktion
des Subjekts angesichts gesellschaftlich unausweichlicher Erwartungen ermdglicht, Gleichheit und
Individualisierung also zugleich erdffnen soll.” (Klieme et al. 2007, 65).

Bildung ist immer Selbstbildung, also kein Effekt einer planvollen pédagogischen Einwirkung mit
zuverlassig erreichbaren und messbaren Verdnderungen im Kompetenzspekirum. Der Terminus
Bildung wird allerdings in drei Bedeutungen verwendet: (1) Bildung als Prozess, und hier ist er
Selbsthildung; (2) Bildung als Ergebnis des Prozesses, also der gebildete Habitus, das damit
aufgebaute Kompetenzspektrum; (3) Bildung als Aufgabe der dafiir speziell eingerichteten Institutionen,
die den Prozess durch ,Beybringen® (Henningsen) und Zeigen (Prange) anregen, in Gang setzen, auch
lenken, ohne ihn jedoch in seinem Ergebnis determinieren zu kdnnen. Deshalb bleibt es zweckmélig,
dann von Selbsthildung zu sprechen, wenn der Prozess der eigentétigen Aneignung der Gehalte in die
eigene Weltorientierungsstruktur angesprochen werden soll.

Mit dem Begriff der Kompetenzen soll die Bildung fassbar gemacht werden. Die Merkmale der
Kompetenzen sind alle im Bildungsbegriff implizit, ihre Dimensionen grenzen sich aber davon ab. Eine
Expertengruppe definierte 2007 im Auftrag des BMBF die Kompetenzen als ,Erworbene, also nicht von
Natur aus gegebene Fahigkeiten, die an und in bestimmten Dimensionen der gesellschaftlichen
Wirklichkeit erfahren wurden und zu ihrer Gestaltung geeignet sind, Fahigkeiten zudem, die der
lebenslangen Kultivierung, Steigerung und Verfeinerung zugénglich sind, so, dass sie sich intern
graduieren lassen, z.B. von der grundlegenden zur erweiterten Allgemeinbildung; aber auch
Fahigkeiten, die einen Prozess des Selbstlernens eréffnen, weil man auf Fahigkeiten zielt, die nicht
allein aufgaben- und prozessgebunden erworben werden, sondern ablosbar von der Ursprungssituation,
zukunftsfahig und problemoffen.” (Klieme et. al. 2007, 65).
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Ganz im Sinne der Bildungsidee zeichneten sich auch Kompetenzen ,nicht durch Fixierung auf eine
Gegenwart, sondern mit Offenheit flir den Prozess* aus (Ebd. 66). So bezeichnete Weinert die
Kompetenzen auch als ,die bei Individuen verflgbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Féhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert 2001, 27). Die
Abgrenzung von Bildung zu Kompetenz ist nicht ganz eindeutig. N. Chomsky benannte aus seiner
linguistischen Forschung heraus das unbewusste Wissen eines Sprechers Uber seine Sprache als
Kompetenz, deren erfolgreiches Sprachkdnnen wiederum als Performanz. Wenn man Bildung als nicht
messbares Tiefenphdanomen erkennt, dann konnte Kompetenz das (teilweise) messbare
Oberflachenphanomen sein ( vgl. Hetzel 2011).

2.2 Wahrheitssuche als einende Idee

Um die Frage nach der geeigneten Vermittlung wissenschaftlichen Denkens beantworten zu kénnen,
muss Uberhaupt erst Einigkeit bestehen, was Wissenschatft ist und wie sie an der Universitat stattfindet.
Die ,Universitat* soll dabei der Ort sein, an dem Bildung geschehen soll. Die Hauptaufgabe der
Universitat, die wissenschaftlich-methodische Suche nach der Wahrheit steht seit ihrem Ursprung in
einem Spannungsverhdltnis zu ihrer wichtigsten latenten Funktion, der Ausbildung akademischer
Berufe des praktischen Lebens (Vgl. Riegg 1994, 158 f.). In der Rezeption der These von C. P. Snow
zu den systematischen und kategorialen Unterschieden des Denkens in den Natur- und
Geisteswissenschaften wurden zahlreiche weitere Systeme oder Herangehensweisen des
Erkenntnisgewinns unterschieden (Snow 1959). Unter dem Vorzeichen der Kritischen Theorie’ wurde
in den 1960er Jahren dieser Gegensatz zwischen empirisch-analytischen Naturwissenschaften und
hermeneutischen Geisteswissenschaften scharf akzentuiert (Vgl. Apel 1970, 180 f.). Der Zoologe H.
Markl wollte diese Unterscheidung von Natur- und Geisteswissenschaften nicht gelten lassen. Die
Wissenschaft sei doch geeint durch einen Grundgedanken, auf dem alle Wissenschaft aufbaue (Markl
1997):

,Ein Einheit des Strebens, verstandlich zu machen, was unverstanden ist; eine Einheit der gemeinsam
wahrgenommenen, kommunikativ als gemeinsam erkannten Phanomene und Probleme; eine Einheit der
wissenschaftlichen Methodik — tber all der Vielfalt verschiedener Methoden -, ndmlich der Begriindungspflicht von
Aussagen, der jedermann offenen Nachweispflicht von Tatsachenfeststellungen; und schlieflich allen voraus: Eine
Einheit des Denkvermégens; denn was als Begriindung, was als Beobachtung, was als Tatsache, was als
Widerlegung gelten soll, darauf kann sich die Wissenschaft durchaus kommunikativ einigen - bei aller
Unterschiedlichkeit von Forschungswegen und Erkenntnisverfahren, von Forschungs- und Wissenskulturen, ob
zwei, drei, vier, zehn oder mehr."

Beim Erlernen der wissenschaftlichen Methoden vermittelt jede Wissenschaft durch ihre Existenz das
Aussagesystem unserer abendléndischen rationalen Kultur, welches Grundlegend fiir unseren
Bildungsbegriff ist (Poser 1988, 31 ff.):

e Erkenntnis hat einen Wert, Wissen ist dem Nichtwissen vorzuziehen.

e Wissenschaft lehrt, dass Erkenntnis auf einer Begriindung beruht, die intersubjektiv
uberpriifbar und in diesem Sinne objektiv ist.

e Wissenschaft verlangt nicht nur Widerspruchsfreiheit, sondern den methodisch-systematischen
Zusammenhang ihrer Aussagen und vermittelt damit zumindest in einem Teilbereich die
regulative Idee der Einheit.

e Wissenschaftliche Erkenntnis verlangt Abstraktion und Begrifflichkeit. Daraus folgen Prinzipien
der wissenschaftlichen Tatigkeit als ein Handeln unter Vernunftperspektive: Grundlegend ist
ein
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e Wissenschaftsethos verpflichtet, die Quellen offenzulegen, die Daten nicht zu manipulieren und
entgegenstehende Auffassungen nicht zu unterdriicken.

e Die wissenschaftliche Arbeit verlangt eine differenzierte Sprache und eine Kontrolle der
subjektiven Gefiihlsmomente des Forschers.

e Im Problemerkennen und methodischen Problemldsen sind Wissenschaften leistungsorientiert.

Wissenschaft entsteht in einem kreativen Aneignungsprozess, der sich allerdings in seiner
Nachpriifbarkeit anschlussfahig zeigen muss. Die eigentliche Erfindung von neuem und die
Neuinterpretation von Vorhandenem ist tatsdchlich die geistige Leistung des ,einsamen Genies*. Erst
die Uberpriifung und Einordnung neuen Wissens findet in zwischen korrespondierenden Individuen oder
sogar in formal gefassten Forschungsgruppen statt. Die Wissenspriifung ist der ,kollaborative Prozess".
Die von Elkana und Klopper vertretenen These aller Wissensproduktion aus der pragmatischen
Interaktion muss differenziert werden: Wissenschaft braucht die originédre geistige Tatigkeit ebenso wie
die Falsifikation durch Interaktion mit Empirie und anderen Menschen (vgl. Elkana und Klopper 2012,
356 f.).

Die Wissenschaft verlangt auch eine weitere Abgrenzung gegentiber dem Leben. Die Interaktion von
Menschen ist in einem hohen MaRe von Fantasien und Emotionen, von Irrationalitdten und deren
Bedienung etwa durch Rhetorik bestimmt. In allen Lebensbereichen ist die Kenntnis dieser
menschlichen Psyche sinnvoll, fir alle zwischenmenschlich interagierenden Berufe sogar unbedingter
Bestandteil der Hochschulausbildung. Die Aushildung auf der Universitat kann diese Anforderungen nur
aus einer abwagenden wissenschaftlichen Brille streifen: Die sophistische Wirksprache widerspricht
dem Prinzip einer Bildung durch Wissenschaft. Somit ist die Forderung einer Ausweitung der Lehre und
Forschung auf subjektiv, emotionale oder weltanschaulich geprégte Elemente konsequent abzulehnen.
Bei Planung der preufischen Hochschulreformen in den 1920er Jahren sah Kultusminister C. H. Becker
die Idee der Wissenschaft nicht in einem Gegensatz zu einer ,Erweiterung des Wissenschaftsbegriffs”
fir anwendungsbezogene Forschung, Allgemeinbildung und demokratische Erziehung. So wirkt auch
die Forderung ,fir einer Reform der allgemeinen Bildungsphilosophie® von Elkana und KlGpper
problematisch, wenn sie ,die Grundprinzipien des rationalen Zeitalters von ca. 1650 bis 1950 auf den
Kopf* gestellt sehen wollen (Elkana und Klopper 2012, 361 ff.). Wenngleich die Lebenswelt in einem
hohen MalRe von Emotionalitdten und Irrationalitaten geprégt ist, darf die Universitét ihr Prinzip einer
Suche nach dauerhafter Gultigkeit mit rationalen Methoden nicht aufgeben. Etwa die in einem weitaus
geringeren MaRe einem wissenschaftlichen Imperativ unterworfene Schule belegt in ihrer Geschichte,
wie sehr der Missbrauch ,weltanschaulicher* Experimente durch eine solche Absage an eine Bildung in
der Rationalitat vorprogrammiert ist.

Die methodische Uberpriifung sichert Prognosen kiinftiger Naturzustiande und intersubjektive
Ubereinstimmungen in Weltorientierungen, die auf anderen Wegen nicht erreicht werden konnen. Nicht
nur die Universitat, sie aber besonders zweckmalig kann solche Wahrheiten im Prozess ihrer
Forschung auffinden und begrinden, zumal wenn es dazu aufwendiger Apparaturen zur
Naturerkennung bedarf. Das rechtfertigt ihre Existenz. lhre Forschung erweitert die gesamte
Weltorientierung, nicht nur die auf geldaufige Anwendungsbereiche bezogene. Das ist die sogenannte
Grundlagenforschung, dazu gehdren die weltausdeutenden Disziplinen der philosophischen Fakultét,
die eben nicht nur Lehrerbildung betreiben soll. Das Objektivitdtsgebot in der Transparenz und
Rationalitdt wissenschaftlicher Begriindungen ist wesentlich. Hierin unterscheidet sich die an der
Universitat verortete Wissenschaft kategorial von anderen Weltorientierungssystemen wie der
alltaglichen Lebenswelt und den Religionen. Diese Andersartigkeit ist nicht nur Differenz oder Diversitat,
also beliebig, sondern ermdglicht spezifische Leistungen in der Anwendung ihrer Erkenntnisse, die den
anderen Wahrheitssystemen nicht méglich ist.

Das Ergebnis des Bildungsprozesses ist reichlich offen formuliert. Beziglich des Schulcurriculum hatte
N. Luhmann schon eine Padagogik gefordert, ,die den zu erziehenden Nachwuchs auf eine unbekannt
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bleibende Zukunft einstellt.* Luhmann forderte ein ,Lernen des Entscheidens® unter Nutzen der
,Nichtwissen als Ressource zur Gestaltung der Zukunft* (Luhmann 2002, 198. Vgl. Kade: 2011). Der
Absolvent der Universitit soll methodische und systematische Kenntnisse haben, um bestehendes
Wissen (berpriifen zu kdnnen. Dariber hinaus soll der Absolvent im besten Sinne der Wissenschaft in
der Lange sein, selbst Wissen zu schaffen. Dieses evolutiondre Welthild eines sich stetig
regenerierenden und entwickelnden Wissens widerspricht elementar demjenigen eines festen
Curriculum der Schule. Gegenstand des Studiums sollte das ,Lernen des Lernens® sein, damit ,die Idee
des Erkennens, das hdochste Bewusstsein der Vernunft, als ein leitendes Prinzip in dem Menschen
aufwacht.” (Schleiermacher 1808) Die deutsche Forschungsuniversitat des 19. Jahrhunderts definierte
sich durch eine gemeinsame Erkenntnissuche, deren Perspektive Lehrenden und Lernenden
gemeinsam ist.

Die beschriebene Wahrnehmung von Wissenschaft ist den Forschern an den Universitaten
wohlbekannt. Dennoch scheint die Vermittlung an die Studierenden in den ersten Semestern genau fiir
die gleichen Menschen ein mihsames Problem zu sein. Das gesunkene Einstiegsniveau der
Abiturienten oder die schlichte Anzahl der Studierenden dienen als Argument fir eine formalisierte
Vermittlung von scheinbar gesichertem Wissen, welche sich dann auch in schematisierten Priifungen
niederschlagt. Fir die groRe Menge der Studierenden sei die Entdeckung der Forschung im Sinne
Humboldts kaum sinnvoll, wahrend die Professoren sehr wohl den wissenschaftlichen Nachwuchs
genau fir diese ErschlieBung der Welt zu gewinnen trachten. Die Férderung einer Leistungselite scheint
in den aktuellen hochschulpolitischen Debatten im Vordergrund zu stehen, wahrend der Anspruch,
jeden Studierenden im Sinne der ,Bildung durch Wissenschaft* zu einem Miindigsein hinzufiihren, kaum
gesehen wird. H. Rumpf diagnostizierte, dass die Lehre oftmals zu sehr als Vereinfachung gesehen
werde, um es Studierenden oder Lehrenden leicht zu machen. Lehre aber solle nicht als
,Glattungskunst* missverstanden werden, sondern als eine durchaus abenteuerliche und unsichere
Ann&herung an die Welt:

Wenn Lehren ein Wort fiir die Tatigkeiten wirde, Menschen dazu anzuregen sich zu bewegen, in sich
Erkenntnisse, Bilder und Begriffe der Welt entstehen zu lassen - auch in Konfrontation und um Rickgriff auf
Wissenstraditionen - und dabei Versuche, Umwege, Irritationen, stammelnde Annaherungen nicht mit Stoppuhr in
der Hand zu unterdriicken, sondern zu kultivieren, dann wére Lehren etwas anderes als der Innbegriff von Technik,
fixfertige Lehrstoffe, anderswo erzeugt und systematisiert, in die Kdpfe von Lernenden zu bugsieren. Ein anderes
Bild stellt sich ein: das der Arbeit an den Quellen und Wurzeln von der Wissenschaft und Forschung. (Rumpf
1998)

Diese Arbeit ,an den unscheinbaren Wurzeln von Wissenschaft und Kultur* werde als zu gering
geschatzt. H. Rumpf sah die Ursache in einer Bequemlichkeit der Wissenschaftler selbst, die vielleicht
nur verlernt hatten, ,die Keime des Nachdenkens an den scheinbar so problemlos gewordenen und
,gesicherten’ Wissensbesténden aufzuspiren.” Es fehle vielleicht die Fahigkeit, Staunkraft vor den
Phanomenen der Welt in sich und in anderen zu kultivieren (ebd.) In diesem Sinne ist die Frage nach
der Hochschuldidaktik im Sinne einer ,Bildung durch Wissenschaft* eine Frage nach dem Berufshild
des Wissenschaftlers selbst: Ob sich die ,gelungene* Karriere in der Festanstellung bei einer
etablierten Institution ausdriickt; oder ob echte Wissenschaft nicht eher ein ,Segeln hinaus ins offene
Meer* ist. Die Aufgabe der Universitat kdnnte darin liegen, durch methodische Zugange der Disziplinen
den Mut zu wecken, sich den schwer zu beantwortbaren Fragen einer immer noch weitrdumig
unergriindbaren Natur und Kultur zu stellen.

Die Debatte Uber Bildungszweck und -begriindung ist vor allem innerhalb der Universitaten geftihrt
worden, seitdem es diese Institutionen gibt. Drei Konfliktzonen seien an dieser Stelle kurz angetippt: (1)
Die Auseinandersetzung um die weltanschauliche bzw. religiése Ausdeutung der Welt realisiert sich in
dem erwarteten Bildungskanon. (2) Die unterschiedlichen Gesellschaftsvorstellungen zeigen sich nicht
nur im Grad der Exklusivitdt von Formalqualifikation und Berufszugang, sondern auch in dem Anspruch
an das zu Lernende. (3) Innerhalb des fast immer von aul3en finanzierten Hochschulsystems miissen
die einzelnen Akteure immer wieder den Sinn ihrer Disziplin oder Institution rechtfertigen. Die Nachfrage
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nach Bildung ist nicht voraussetzungsfrei. Die Forderung nach einer Bildung durch Wissenschatft hat
somit auch einen normativen Charakter. Diese Norm der wissenschaftlichen Weltsicht steht allerdings
fir eine evolutiondre, konzeptionell offene Perspektive.l Zwei aus der Aufklarungszeit entwickelte
Annahmen sind paradigmatisch fiir die Weltsicht, auf der die Wissenschaft ful3t:

a.) Der mindige Mensch: Die Idee der Universitdt als Stétte der Bildung durch Wissenschaft
und die nach diesem Prinzip aufgebauten Institutionen behélt nur Gultigkeit, sofern ,Bildung
(nicht Aushildung) etwas mit der Idee des Menschen als eines autonomen Subjekts zu tun hat.”
(Mittelstra® 1982, 109). Das von der Aufklarung gepragte Menschenbild geht von einem
mundigen Individuum aus. Da die ,Welt der Sicherheit* mit festen Parametern eine illusorische
Hoffnung bleibt, muss der Mensch seine Umwelt gestalten und ist standig mit damit konfrontiert,
eigene Entscheidungen zu treffen. Im Zusammenhang zwischen Bildung und Autonomie sah K.
P. Liessmann den Kern der neuhumanistischen Bildungsidee. Die Forderung, nach
Bildungszugang fiir alle Menschen fuBe nicht nur darauf, dass ,man ohne bestimmte
Kenntnisse und Fahigkeiten im Wetthewerb nicht bestehen® kénne. In der Bildungsidee, ,die
daran festhalt, dass etwas um seiner selbst willen geschatzt und geachtet werden kann®, sah
Liessmann ,die Voraussetzung fiir eine wechselseitige Anerkennung in Wirde." Ein auf
Verfahren und Techniken von Ausbildungsgéngen reduzierter Bildungsbegriff vergesse, ,dass
Menschsein mehr bedeutet, als beschéaftigungsfahig zu sein.” (Liessmann 2009, 155).

b.) Der Wahrheitsbegriff: Die Behauptung, bei der Wissenschaft keinen Pramissen als der
objektiven Findung der Wahrheit zu folgen, war nicht haltbar, da sie selbst eine Pramisse ist.
Seit dem Historismus des 19. Jahrhunderts ist die Einsicht herrschend geworden ist, dass es
die eine Wahrheit nicht gibt und nicht geben kann; dass alle Wahrheiten relativ seien, und zwar
in Bezug auf ihre Prédmissen, die nicht von allen geteilt werden mussen, da alternative
Positionen genauso gut begriindet werden kénnen.2 Damit ist das Kriterium der Wahrheit nicht
mehr ausschlieBlich philosophisch oder wissenschaftlich oder auch nur rational. Wahrheiten
konnen also tberall erfunden werden; die Universitat kann dafir nicht mehr den exklusiven Ort
beanspruchen, wie das zu Zeiten Kants noch wohlbegriindet mdglich war. Das erfordert eine
grundlegend andere Begriindung fur das Wesen der Universitét, als von Schleiermacher und
Humboldt gegeben. Sie wird im Begriff der Forschung zu suchen sein, also der systematischen
(d. h. nicht beliebigen, sondern methodisch kontrollierten) Erweiterung der Weltorientierungen in
den Modalitaten des Verstehens der Sinngebungen von Menschen und des Erklarens der Natur
und ihrer regelmaRigen Verénderungen ihrer Systemzustdnde. Solche Weltorientierungen
beanspruchen nicht mehr den Charakter der absoluten Wahrheit, wohl aber den einer relativen,
bezogen auf die Erkenntnispramissen. Die Wissenschaft hat das Ziel einer Wahrheitsfindung,
welches sich kategorial von allen anderen Lebensbereichen unterscheidet, die auf Wirksprache
setzen.

Die zwei folgenden Annahmen verzahnen die Idee einer Bildung unmittelbar mit der Idealvorstellung
einer demokratischen und meriokratischen Gesellschaft. Die Konstruktion ist gewagt, da sich Bildung ja
um einen innerlichen Prozess des Menschen handelt, dessen Bildungsumfeld in der Birgervorstellung
des 19. Jahrhunderts zumal im hduslichen Umgang lag. Auch muss wissenschatftliche Forschung nicht
unbedingt auf demokratischen Gesellschaftsvorstellungen aufbauen (Vgl. Ash 2006, 36), sehr wohl aber
die Idee einer Gesellschaft, die von der Vorstellung einer Bildung durch Wissenschatft getragen wird:

1 Nicht gemeint ist damit der inshesondere bei von den Naturwissenschaften gepragten Menschen stark verbreitete
Monismus, der die Existenz einer Seele oder eine Gottes ausschlieRt. Die monistische Weltsicht selbst setzt Paradigmen,
wahrend Wissenschaftlichkeit auch bedeuten muss, die Grenzen der Erkennenkdnnens zu erfassen. Zu der Problematik u.a.
Kuehne 2007.

2 Zum ,geschichtsreligiosen Charakter des deutschen Idealismus®, dessen Postulate erst von Max Weber systematisch in
Frage gestellt wurden: Hardtwig 1991.
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c.) Meriokratischer Wettbewerb des besseren Arguments, welches die Hierarchien zwischen
den Teilnehmern einer Debatte Uberwindet.

d.) Das von J. Habermas definierte Ideal der Demokratie geht von ,mindigen Birgern® aus, auf
denen die politische Partizipation in einem demokratischen System fullt. Die beiden
letztgenannten Pramissen wenden sich explizit gegen den elitiren* Charakter, den die
Institutionen von formaler héchster Bildung und Wissenschaft haben. Sie sind damit ein
zentrales  Funktionselement von Leistungsgesellschaft. Dieses weitgehend fraglose
Selbstversténdnis in allen modernen Gesellschaften akzeptiert soziale Ungleichheit in der
sozialen Positionierung mit ihrer ungleichen Zuweisung von Macht, Prestige und Einkommen,
soweit sie funktional ist. Es sorgt nur flir einen chancengleichen Zugang zu allen Positionen, die
allein durch Leistung - nicht durch Vererbung oder Begiinstigung von Angehdrigen der schon in
diesen Positionen Befindlichen — erlangt werden durfen. Universitaten selektieren in diesem
Zuweisungsprozess an zwei Stellen, nédmlich Gber Anforderungen fir die Aufnahme eines
Studiums und tber die Abschlusspriifungen, die entscheidungsrelevant fir den Eintritt in héhere
Berufspositionen sind. Aus der demokratischen Norm heraus muss ebenso eine Uberpriifung
der Zugangskriterien erfolgen sowie der Rahmenbedingungen des Wettbewerbs aller Akteure.
Fir den folgend behandelten Bildungsprozess des einzelnen Menschen ist vor allem die Idee
einer Partizipation am potentiell verfiigharen Wissen der Wissenschaft ohne prinzipielle
Grenzen wesentlich.

2.3 Der universitare Bildungsprozess

Obgleich das formale Qualifikationswesen fiir viele Berufe unabdingbar ist, gibt es in Europa weder eine
Hochschulpflicht noch einen Mangel an Lebensalternativen ohne ein universitares Studium. Und auch
konnte Wissenschaft an einem anderen Ort ausgeiibt werden, an dem die entsprechenden Ressourcen
fir Material und Personal vorhanden sind. Im Gegensatz zum umgrenzten Lehrstoff der Schule ist der
Untersuchungsgegenstand der Universitat so unendlich weit wie die Welt selbst. Die Universitatsidee
kann mit den Worten H.-E. Tenorths als Vereinigung den durch einen ,Ursprungsimpuls von Bildung
durch Wissenschaft bestimmten Wissenschaftsbegriff* und einer ,Lebensform* verortet werden (Tenorth
2010a). Die Existenzberechtigung der Universitat liegt darin, dass sie oft der einzige Ort ist, in der
Bildung durch Wissenschaft geschieht (Priddat 2011, 140). Diese Bildung l&sst sich nicht in
,Allgemeinbildung* und ,Fachbildung” aufspalten. Wie in der primaren und sekundéren Bildungsphase
entwickelt sich ein Mensch wahrend des Studiums an der Universitat in seiner Gesamtheit: Das
Zertifikat zum Ende der Studienphase belegt auch eine Verwandlung des Menschen in seinem
Verhaltnis zur Umwelt. In einer aktuellen hochschulpolitischen Streitschrift formulierte S. Spoun diese
Erwartung an den Bildungsprozess:

,otudium hat zundchst mit der Entwicklung einer Haltung zu tun, einer Haltung der Offenheit, des
Entdeckergeistes, des Mutes zu Neuem und des Hinterfragens von Altem. Im Studium sollen Fahigkeiten erworben
werden, die helfen, das eigene Leben und gesellschaftliche Aufgaben verantwortlich und in Freiheit gestalten zu
kénnen, wéhrend des Studiums und auch danach. Absolventinnen und Absolventen sollen mit kommenden
gesellschaftlichen und persénlichen Herausforderungen sorgsam und erfolgreich umgehen konnen, weil sie die
notwendige Urteilsfahigkeit entwickelt haben, um kulturelle, technische, natiirliche, soziale, religidse,
demographische und politische Ursachen verstehen und Veranderungen gestalten zu koénnen. Es geht folglich
nicht alleine um Berufshefahigung, sondern um Personlichkeitsbildung und um eine Lebens- und
Entwicklungsbefahigung, die produktive Beitrage fir die Gesellschaft in verschiedenen Formen ermdglich und zu
diesen auch verpflichtet. Entsprechend grundsatzlich ist das Curriculum, um Annahmen zu erschiittern,
Gewohnheiten aufzubrechen, den Dingen auf dem Grund zu gehen, neue Orientierungen finden zu kénnen und
sich Herausforderungen zu stellen, die eigene Méglichkeiten tibersteigen.” (Spoun 2012, 132).

Die Qualifizierungsphase eines Menschen von drei oder mehr Jahren an der Universitat ist zugleich
emanzipatorisch wie auch bindend. Der Studierende soll durch das Erlernen wissenschaftlicher
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Methoden und Kenntnisse eine transformative Phase seines Verhaltnisses zur Welt durchleben. Der
Absolvent soll in seiner Profession sowie allen anderen Lebensbelangen als eigener Akteur urteilen und
handeln konnen. Seine Handlungsfahigkeit soll auch ermdglicht werden durch das Erlernen der
wissenschatftlichen Sprache und einen Habitus, welche erst Kommunikation und Austausch mit der Welt
ermdglicht. Die Befreiung und Bindung des Menschen erscheinen zwar als gegeneinander stehende
Anspriiche, sind aber im universitaren Bildungsprozess ineinander verschrankt und bedingen sich
gegenseitig. Das Universitatsstudium verfolgt das Ziel, den Studierenden in eine Denkwelt und Sprache
hineinzusozialisieren. Um in seinem Fach kommunizieren zu kénnen, muss der Studierende die
Sprachen seiner Faches und der allgemeinen Kommunikation verbindlich erlernen.

1.) Sprachkompetenz: Die Sprache der Wissenschaft muss ebenso wenig wie die Sprachen der
Volker gelernt werden. Beide sind nicht beliebig, sondern folgen festen Parametern einer
Grammatik und gelebten Praxis. Die jeweilige Fachkompetenz bedarf dieser
Sprachbeherrschung in den Grundlagen (z.B. Mathematik) wie auch in der ausdifferenzierten
Fachsprache (z.B. von Bauingenieuren). Ebenso bedarf es der Sprachkompetenz lebender
Weltsprachen, um die Gewinnung des Wissens uber die Sprachgrenzen hinaus zu erméglichen.

2.) Habitus der Wissenschaft: Nur durch die Unterwerfung in das logische System der
Begriindung ist eine systematische und anschlussféhige Wahrheitssuche Gberhaupt maglich.
Dieser Prozess der Hochschulsozialisation wurde von A. Frank in Verwendung der Pramissen
von Bourdieu und Luhmann als Einiben von Differenzierungen und Unterscheidungsvermégen
beschrieben.3 Eine mdglichst von &ulReren Einwirkungen freie Beurteilungs- und
Handlungskompetenz ist der emanzipatorische Anspruch des Studiums. Diese Fahigkeit zum
eigenen Denken und Handeln soll sich sowohl in einer speziellen Kompetenz eines beruflichen
Faches zeigen, als auch in der allgemeinen Kompetenz fir alle Angelegenheiten des eigenen
Lebens. In der professionellen Handlungskompetenz eines miindigen Berufstétigen vereinen
sich diese beiden Anspriiche (Nieke 2012, 10 ff.).

3.) Fachkompetenz: Hohes MalR an Analysefahigkeit und Entscheidungsféhigkeit in einer
Disziplin, die das selbststandige Arbeiten in dem entsprechenden Berufsfeld ermdglicht.

4.) Lebenskompetenz: Die allgemeine Lebenskompetenz wird oftmals mit dem Wort ,Bildung*
umschrieben (ebd. 3 ff.)

Die Vorbereitung auf den Beruf ist eine gemeinsame Aufgabe von Universitat und anderen héheren
Schulen. Dazu gehoren die Aushildung von hochqualifizierten Fachkréften auf der Basis von
Wissenschaft, die Fachsozialisation zur Ausbildung einer spezifischen Problemldsungsperspektive
sowie die Fachsozialisation zur Habitualisierung einer spezifischen Berufsethik. Dennoch unterscheidet
sich der universitare Bildungsansatz mit seiner Fokussierung auf die Wissenschaft grundlegend von der
auf die praktische Anwendung ausgerichteten Berufsbildung etwa an der Fachhochschule. K. P.
Liessmann wies auf das Problem hin, dass der Begriff des ,Nutzens" héchst vage ist. Oft beschreibe er
,nicht mehr als divergierende gesellschaftliche Interessen [...], die sich zudem rasch &ndern.” Bildung
habe so ,aus guten Griinden immer eine gewisse Distanz zum Leben als Voraussetzung® (Liessmann
2009, 148).

Nicht nur durch die in den Institutionen selbst auch erwinschte ,Marktgangigkeit* einzelner Angebote
der Universitat, sondern auch durch eine kritiklose Ubernahme von Begriffen aus dem englischen
Sprachkontext ist dieses Wesen der Universitat nicht immer klar definiert. Das Universitatsstudium wird

3Vgl. Frank 1990. Anhand eines Vergleiches der Vorstellungen der Studierenden einzelner Disziplinen wies Frank die schon
Beginn des Studiums an unterschiedlichen Erwartungen nach. Auch die Einordnung der Fachdisziplin durch die Dozenten
erfolgt sehr disziplinspezifisch. Studierende und Dozenten sind sich der unterschiedlichen Erwartungshaltungen an die
Fachausbildung aber bewusst; so ,konnte hier von einer studentischen und einer akademischen Fachkultur gesprochen
werden, die zwar voneinander wissen und sich gegenseitig akzeptieren, aber doch deutliche Unterschiede aufweisen.”
Jenert 2011, S. 81f.
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im internationalen Kontext — also im Englischen als universaler Wissenschafts-Verstandigungs-Sprache
mit der dabei unvermeidlichen Konnotation der verwendeten Termini aus dem kulturellen Kontext der
angelséchsischen Staaten und Kulturen — dem Bereich der higher education zugeordnet. Das meint
vorwiegend Berufsbildung, die der allgemeinen Grundbildung folgt oder — um im sprachlichen Bild des
Terminus bleibt — auf ihr aufbaut. In diesem Sinne sind auch hochqualifizierende akademische Studien
der Berufshildung zugerechnet, auch wenn sie — in unterschiedlichem AusmaR und vielféltigen
Kombinationsmdglichkeiten — allgemeinbildende Anteile enthalten. Der Terminus Berufshildung hat
derzeit so gut wie keine Beziige zum Bildungsbegriff der deutschen Bildungstheorie und
Bildungsphilosophie, sondern das angezielte Ergebnis der Berufshildung wird meist als Qualifikation
bezeichnet (Dérpinghaus et. al. 2006). Das bezeichnet ein zuverlassiges Kompetenzniveau in
bestimmten Dimensionskombinationen, das auf dem Arbeitsmarkt tauschféhig ist. Qualifikation ist also
der Aspekt der Verwertbarkeit von Kompetenz, damit (vielleicht) auch von Bildung. Wiewohl es auch ein
Ziel des Europdischen Qualifikationsrahmens (EQR) ist, mit Transparenz und Durchléssigkeit breiteren
Gesellschaftsschichten den Zugang zur Universitat zu ermdglichen, stellt dieser genau die Universitat
auch in Frage. Der Prozess hat die in den européischen Landern ohnehin stark divergierende
Trennungslinie zwischen der Idee einer beruflichen Bildung und der Universitat noch unschérfer werden
lassen (Dunkel 2006). Die gesellschaftspolitisch wiinschenswerte Durchléssigkeit durch die
Qualifikations-Klassifizierung des EQR I&sst auRer Acht, dass es sich bei einem Studium und dem
Aufbau der professionellen Handlungskompetenz um zwei verschiedene Prozesse von Bildung handelt
(Nieke 2012).

Im 19. Jahrhundert hat sich in Deutschland eine klare Trennung zwischen dem wissenschatftlichen und
berufspraktischen Anteil der Hochschulbildung etabliert. Fir Juristen und Gymnasiallehrer in
Deutschland hat sich dafiir die Zweiteilung in das Studium und in den Vorbereitungsdienst
(Referendariat) herausgebildet. Neben vielen historischen Kontingenzen (nichtnotwendigen Folgen von
Ursachen und Griinden) mag dabei maRgebend die Einsicht gewesen sein, dass es sich bei dem
Studium und dem Aufbau der professionellen Handlungskompetenz um zwei kategorial verschiedene
Prozesse von Bildung handelt, die zweckmaRigerweise separat zu durchlaufen und didaktisch zu
unterstiitzen seien. Fir die Ausbildung von Medizinern hat sich in Deutschland eine Kombination aus
praktischen Ausbildungsanteilen im Studium und einer anschlieBenden primar anwendenden
Spezialisierung herausgebildet. Ingenieure und Naturwissenschaftler werden an Universitaten zwar
grundlagenorientiert ausgebildet, aber die Studiengdnge enthalten so Anteile von praktischer
Anwendung, dass sie ohne formale Einflihrungsphasen erfolgreich in ihre Berufstatigkeiten eintreten
kénnen.

Der auf die Kulturtradierung bezogene Begriff von Bildung ist seit jeher an die Literalitat gekoppelt, weil
das Lesen der kanonischen Texte der Weg fiir die Aneignung der Bildungsgehalte war und ist. Die
Leseféahigkeit befreit die Menschen von der Abhéngigkeit des Vorsagens. Das war ein zentrales Motiv
der Reformation. Wenn die Heilige Schrift in die Volkssprachen (bersetzt wurde und alle das Lesen
lernten, dann konnte jeder die ihn ansprechende Botschaft selbst herauslesen und brauchte dazu nicht
die — manipulierenden — Vorlesungen, Ubersetzungen und Kommentare der Priester der Alten Kirche.
Die zunehmende Riickkehr der Oralitdt durch Mobilitat, Telekommunikation und audiovisuelle Medien
wirft die Frage auf, ob diese Bindung zwingend sei. Da das Lesen ein sehr aufwendiger und
storanfélliger Prozess ist (Poppel 2006) und da Literalitit ein Faktor fur mdgliche strukturelle
Diskriminierung im Bildungssystem sein kann (Arnold 2012, 13 f), ist diese Frage von grol3er
padagogisch-praktischer und bildungspolitischer Bedeutung. Das wird verstérkt durch die Bemihungen,
die sogenannte informelle Bildung der formellen gleichzusetzen. Das kann etwa durch Erfahrung
Gelerntes (also weitgehend oder ganz ohne Lesen) beschreiben, das dann solchen Kompetenzen
gleichgestellt wird, die von anderen auf dem Weg eines auf Literalitdt basierenden Studiums gelernt
worden sind.
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3 Neue Herausforderungen fur die Hochschulen
3.1 Formalisierung und Straffung

Formalisierung, Européisierung und Praxisorientierung haben in mehreren Etappen die Hochschulen
vollkommen neu gestaltet. Mit dem stetigen Anstieg der Studierendenzahlen ging eine Formalisierung
der Hochschulstudien einher. Die immer weiter auseinanderspreizende Relation zwischen Studierenden
und Dozenten bzw. Forschern machte die auf Vertrauen basierenden Beziehungen der klassischen
Hochschule zunehmend unmdglich. Die personliche Lehrer-Schiler-Bindung wurde in den 1960er
Jahren von einer jungen Generation auch zunehmend als problematisch angesehen, da sie die Gefahr
des Einflusses subjektiver Kriterien auf Studienabschluss und berufliche Lebenschancen beinhaltete.
Ein formalisiertes Priifungswesen mit normativ definierten Rechten und Pflichten sollte ein mdglichst
,neutrales* Studienrecht der Studierenden. Der seit Ende der 1980er Jahre aus dkonomischem Denken
motivierte Wunsch nach einem effizienteren Ressourceneinsatz im Bildungssystem driickte sich in der
Praxis aus, Uber die Straffung der Priifungsordnungen eine scheinbar optimalere Lenkung der
Ressourcen zu erreichen (Vgl. Liessmann 2006, 104 ff.). Konnte die klassische Universitat vor 1960 auf
fast alle Angelegenheiten der stets heterogenen Studienentwirfe noch flexibel reagieren, mussten nun
alle Ausnahmen ebenfalls in eine rechtlich bindende Form gegossen werden.

In Deutschland reagierten die Universitaten auf die Vorgaben der Bologna-Erklarung mit einer weiteren
Durchplanung der Studiengénge. Dieses héhere MaR an Erfolgskontrolle der Reformen seit Ende der
1990er Jahre wurde schon als ,der Einzug der industriellen Produktionslogistik in die Universitat*
bezeichnet (Matuschek 2011, 130). Aus der bildungswissenschaftlichen Perspektive benannte A.
Liesner mehrere Folgeprobleme dieser ,Umsteuerung” des Hochschulbereichs: (1) Die modulare
Neuorganisation der Studiengénge verandert die Vorstellung vom universitaren Bildungsprozess. Der
Aufbau der Modulsysteme erweckt die lllusion gesicherten Wissens und einer optimalen Strukturierung
von Lehr- und Lernverhéltnissen. (2) Die universitare Idee der Erkenntnis ohne Begrenzung des zu
Erkenntnisgegenstandes ist durch den ,enggefiinrten Gkonomischen Verwertungsdruck in Frage
gestellt. Der offentliche und Generationen lbergreifende Diskurs ist ein unverzichtbarer Bestandteil des
wissenschatftlichen Anspruches. (3) Zugunsten von Effizienz und mit der Output-Orientierung geraten
,all jene Dimensionen der Bildung aus dem Blick, die gesellschaftlich riickgebunden sind und es
gleichzeitig erlauben, iber das Bestehende hinaus zu denken.” (Liesner 2010, 254 ff.).

Unter der Annahme eines weltweiten ,Wettbewerb um die besten Képfe* durch die Globalisierung
entstanden auf européischer Ebene formale Vereinbarungen, deren Folgen wenig mit der
internationalen Durchléssigkeit zu tun haben (Vgl. Leszczensky 2005). Die traditionellen Verbindung
und Verzahnung des europdischen Hochschulraumes war nur durch Hiirden der im Nationalismus
befangenen Staaten des 20. Jahrhunderts behindert worden, inshesondere durch die beiden Weltkriege
nahezu zerstort worden. Dennoch gab es einen steten Austausch von Forschenden und Lernenden zu
allen Zeiten, welcher nur durch die zunehmende Formalisierung erschwert wurde. Somit wirkte es wie
ein Paradox, dass die 1999 verabschiedete Bolognaerklarung der européischen Staaten mit dem (1)
Ziel eines ,europdischen Bildungsraumes* zumindest in Deutschland mit einer Erh6hung an Formalien
einherging. Zumindest ist ein Auseinanderklaffen der (2) beiden Ziele einer ,Férderung von Mobilitat*
und der ,Employability“ zu beobachten, welches sich unmittelbar auf die neue Studiengangkultur
auswirkte. Mit diesen Zielen wollte man auch Strukturdisparitdten zwischen den L&ndern intern
ausgleichen. In einer frihen Zwischenbilanz bemerkte K. Schnitzer schon 2005, dass trotz des
Hauptmotivs der internationale Wettbewerbsfahigkeit des européischen Hochschulwesens bei der
Bolognaerklarung etwaige ,Gedanken der wirtschaftlichen Blockbildung® noch fremd warn. (3) Die
Vergleichbarkeit der Abschliisse, (4) die gestufte Studienstruktur, (5) das auch auf das Lebenslange
Lernen verwendbare ECTS-System stellten massive strukturelle Eingriffe in die meisten nationalen
Bildungssysteme dar. Auch (6) die europaische Dimension der Qualitatssicherung und (7) den Abbau
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von Mobilitdtshemmnissen bewirkten in dem meisten Bologna-Staaten eine Veranderungen der
Studienstruktur. Hinzu kamen Unterstiitzungs- und Erprobungsaktivitaten wie (8) die Entwicklung
gemeinsamer Qualitatsstandards (ENQUA), das (9) Qualification Framework und (10) Supporting New
Members (Schnitzer 2005, 5 ff.). In die deutsche Bologna-Umsetzung flossen auch starke spezifisch
deutsche Uberlegungen und spezifische Anderungswiinsche mit ein (Teichler 2005, 311 ff.). Tatséchlich
wurde im Zieljahr 2010 die Mehrzahl der MaBnahmen in Deutschland umgesetzt und verénderte in
Folge das Studium in einem hohen Male. An Kritik der ,neuen Universitat* mangelt es nicht, wobei
vermehrt auf das 6konomische Paradigma einer Neoliberalismus verwiesen wird (Vgl. u.a. Gemperle
und Streckeisen 2011. Matuschek 2011). Eine Auswertung von Studienberechtigtenbefragungen aus
den ersten Jahren der Reformen hat ergeben, dass die Studienreform bis 2005 weder die
Studierbereitschaft der Studienberechtigten insgesamt erhoht hat noch Studienberechtigte niedriger
Sozialschichten in starkerem Umfang fiir ein Studium motiviert hat (Kretschmann 2008).

Im deutschen Bildungssystem ist die Akzeptanz der komprimierten und formalisierten neuen
Studienabschlusse davon abhéngig, ,0b von der Nachfrageseite des Arbeitsmarktes statt des Bachelors
nicht doch der Master-Abschluss zum faktisch vorausgesetzten Regelabschluss fir die Einstellung von
akademisch ausgebildeten Arbeitskréften wird.“ In einer friihen Studie Gber die Akzeptanz der neuen
Studiengénge bei Studierenden konnte C. Heine bei den Studierenden vor allem die unklaren
Arbeitsmarktperspektiven als zentralen Grund einer Studienwahl bemerken. Formale und fachliche
Griinde waren nachrangig (Heine 2005, 17). Die in der Studie gestellte Frage nach den WahImotiven
zwischen ,alten* und ,neuen” Studiengéngen hat sich erledigt, da in den folgenden Jahren das neu
strukturierte System flachendeckend eingefiihrt wurde. Die Studierenden haben keine Wahl, allein der
Arbeitsmarkt scheint als Messparameter (ibrig geblieben zu sein. Die eigene Definition des
Bildungsprozesses durch die Universitat scheint hingegen wenig beachtet zu werden.

3.2 Zielkonflikte zwischen Exzellenz und (Weiter-)bildungsauftrag

Die ehemalige Bundeshildungsministerin Annette Schavan hatte sich Jahren konsequent einer breiten
Bildungsoffensive verschrieben (Schultz 2010). Trotz der enormen anderen finanziellen Belastungen
und des Zieles der Haushaltskonsolidierung erfahrt dieses Anliegen eine breite Unterstiitzung der
Politik. Auch im Haushaltsjahr 2013 wird das Budget des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung gegentiber dem Vorjahr um 6,2 Prozent auf insgesamt 13,7 Milliarden Euro steigen.
Schulen und Hochschulen werden mit Milliardeninvestitionen gefordert. Mit dem Argument der
LZukunftsfahigkeit Deutschlands® begriindete Ministerin Schavan im November 2012 das Engagement
fir ,gute Bedingungen flr Bildung, Ausbildung und Studium*. ,Die Zukunftschancen der jungen
Generation zu sichern, gehért zu den vornehmsten Aufgaben einer Gesellschaft. (BMBF,
Pressemitteilung 146/2012). Zahlreiche Initiativen zielen auf die Entwicklung individueller Fahigkeiten
ab, deren utilitaristischer Wert zwar erkennbar, aber nur begrenzt messbar ist. Durch das foderale
Bildungswesen finden die Bildungsinitiativen in Form von zahlreichen Wetthewerben statt, zeigen sich
konzeptionell erstaunlich offen. Die Namen der einzelnen Initiativen wie Bildungsgerechtigkeit,
Alphabetisierung, Integration durch Bildung, Lernen im Lebenslauf sprechen fiir sich: Bildung soll in
allen Lebensabschnitten und fur jedermann mdglich sein. Diese Forderung entspricht im hohen MalRe
der Erkenntnis, dass eine demokratische Gesellschaft von gebildeten Individuen lebt, denen so erst
politische und gesellschaftliche Partizipation mdglich ist (Vgl. Aufenanger et al. 2010).

Das Unbehagen an den bestehenden Hochschulen animierte in den 2000er Jahren die deutsche Politik
zu verschiedensten Uberlegungen, deren Paradigma allerdings die internationale Wettbewerbsfahigkeit
in der Forschung zu sein schien. Leistungsorientiert sollten die deutschen Universitaten ihre
internationale Anerkennung wieder erlangen, sowie die Qualitat von Forschung und Lehre verbessern.
Als Kriterien fir exzellente Leistungen gelten dabei: wissenschaftliche Exzellenz, modernes
Management, Betreuung der Studierenden, Internationalisierung und die Zusammenarbeit mit
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auBeruniversitdren Forschungseinrichtungen (Felden 2004). Ein Grofteil der Mittel der aktuellen
Bildungsoffensive des BMBF flieSt ist in den drei groBen Initiativen Hochschulpakt 2020,
Exzellenzinitiative und Pakt fir Forschung und Innovation der internationalen Wetthewerbsféahigkeit der
deutschen Wissenschaft zugedacht. (BMBF, Pressemitteilung 146/2012). So sehr die Starkung von
Institutionen ein (bliches Mittel der Politik ist, ist doch der Blick der weitaus breiter gefassten
Bildungsoffensive bemerkenswert: Nicht nur Strukturen, sondern vor allem Personen sollen unterstiitzt
werden. In der Organisation sind die Universititen daher mit zwei zumindest teilweise
widersprechenden Anforderungen konfrontiert: Bildung ist ein Gut fiir Jedermann, die Férderung der
Wissenschaften in Spitzenforschung ist ein elitires Projekt mit strengen Auswahlverfahren. Die
internationale  Wetthewerbsfahigkeit ~ deutscher ~ Wissenschaftseinrichtungen  wird ~ vom
Bundesforschungsministerium seit Mitte der 1990er Jahre forciert. U. Teichler analysierte die vier
Postulate dieser mit groBem Aufwand betriebenen Initiative: Forschung und Lehre sollten starker an
technologischer und wirtschatftlicher Niitzlichkeit orientiert werden; die deutschen Forschungs- und
Studienbereiche sollten sich an Lésungen orientieren, die im internationalen Bereich als modern oder
erfolgreich identifiziert wurden; die internationale Kooperation und Mobilitat sollte erhoht werden; die
strategische Handlungsféahigkeit der Hochschulen solite durch Umgestaltung und Straffung der
Strukturen erheblich gesteigert werden (Teichler 2006, 368 ff.).

Insbesondere fir ,Exzellenzuniversitaten* ergeben sich durch die ausdriickliche Forderung der
Spitzenforschung Zielkonflikte mit der Idee einer ergebnisoffenen Lehre. Das Schlagwort ,Bildung
durch Wissenschaft® dient auch einzelnen Universitaten als Bezugspunkt bei ihrer Selbstverortung,
wiewohl die Frage nach einer Entscheidung zwischen Bildung fiir Jedermann und elitarer Anforderung
nach wie vor unklar abgegrenzt zu sein scheint. Unter dem Titel Bildung durch Wissenschaft:
Personlichkeit — Offenheit — Orientierung prasentierte die Berliner Humboldt-Universitat 2011 ihr
Zukunftskonzept. Die Zielperspektive ,Personlichkeitsbildung und Nachwuchsférderung” versucht das
bildende Prinzip als ,Leitbegriff Offenheit® ,in enger Verbindung zu dem persénlichkeitsbezogenen
Ansatz“ zu realisieren. Konkret werden die MafRnahmen zur Forderung des wissenschatftlichen
Nachwuchses benannt: ein ,HU Phasenmodell* firr die Ubergénge zwischen den Qualifizierungsstufen
und das ,HU-Q-Programm®, mit dem vermehrt Forschungsmodule ins Studium integriert werden sollen.
Somit sollen ,junge Talente so frih wie méglich in Forschungsprojekte eingebunden werden und ein
Jproduktiver Austausch zwischen Spitzenforschern und dem wissenschaftlichen Nachwuchs*
geschaffen werden. Die anderen beiden Zielperspektiven des HU-Zukunftskonzepts zielten auf
exzellente Rahmenbedingungen fir die Spitzenforschung und eine Governance-Reform, ,die ihre
Steuerungsprozesse im Ganzen sowie die strategischen Kompetenzen auf der Fakultdtsebene neu
ordnet und starkt." (exzellenz.hu-berlin.de/zukunftskonzept). Zumindest in der Kurzdarstellung des
Konzepts scheinen ,Entfaltung aller Potenziale der Personlichkeit* vor einer universitdtsimmanenten
Logik folgend auf die Verbesserung der Forschung abzielend. Die Mal3nahmen der Lehre scheinen vor
allem auf die Aushildung des Forschernachwuchses hinzuzielen. Der durch die Bologna-Reformen
erhoffte Partizipation breiterer Gesellschaftsschichten an Hochschulbildung steht eine Abwertung des
Hochschulabschlusses und eine weitaus geringere Wertschatzung der Akademiker auf dem
Arbeitsmarkt gegenuber (Liesner 2010, 254 ff.). Insbesondere die ,Férderung von Leuchttirmen* der
Exzellenzoffensive hat zu einer Entfernung der nicht-exzellenten Hochschulen der Idee einer Einheit
von Forschung und Lehre geflihrt (Liessmann 2006, 124 ff.). Matuschek sieht in diesem Umbau der
Universitét keine universitare Logik, ,sondern in Exzellenzinitiative und Bologna-Reform ein getrenntes,
uberschneidungsfreie Nebeneinander von Forschungs- und Aushildungslogik. Matuschek sah damit
,mplizit und de facto [...] das Prinzip der Universitat aufgegeben.” (Matuschek 2011, 135 f.)

Traditionell begegneten die Hochschulen der politischen Forderung eines Engagements in der
Weiterbildung zuerst einmal mit Widerstand und Ablehnung. Als sich 1897 einige Professoren fiir eine
Erweiterung der Universitaten zu einem Volksbildungsauftrag einsetzten, lehnte der akademischen
Senat der Berliner Universitat ab. Der in 8 1 der Universitatssatzung formulierte Aushildungsauftrag von
Wissenschaftlern und Fachleuten in den Berufen des gehobenen Staats- und Kirchendienstes
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widerspreche diesem Ansinnen (Schéfer 2012, 184 f.). Die Akzeptanz des universitaren Auftrags der
Wissenschaftlichen Ausbildung entstand seit Mitte der 1960er Jahre aus dem gewandelten
gesellschaftspolitischen Verstandnis. Schon 1966 empfahl der Wissenschaftsrat das Kontaktstudium.
Dieses sollte im Beruf stehenden Akademikern ermdglichen, von Zeit zu Zeit an die Hochschule
zurtickzukehren, um mit der aktuellen wissenschaftlichen Entwicklung vertraut zu bleiben (Schafer, 184
f. Vgl. Schlaeger 1966). 1969 hatte Olof Palme das Konzept der schwedischen Bildungsoffensive
erstmals einer breiten Offentlichkeit vorgestellt. Lern- und Bildungsprozesse in der geschlossenen
Phase der Jugend sollten erheblich verkirzt und auf spétere Lebensabschnitte verschoben werden. In
allen spéteren Lebensabschnitten sollten sich dann unterschiedlich lange Perioden der Bildung und
Ausbildung mit Perioden der Berufstatigkeit abwechseln oder als Teilzeitaktivitdten die Berufstatigkeit
begleiten (Jourdan 1978, 515. Recum 1981). 1970 wurde in Deutschland der Arbeitskreis Universitare
Erwachsenenbildung gegriindet, die sich spater in die Deutsche Gesellschaft fir Wissenschaftliche
Weiterbildung und Fernstudium e.V. umbenannte. Um die soziale Durchldssigkeit der
Bildungsbiographien zu ermdglichen und die stetig steigende Verschulung der Jugendjahre
aufzubrechen, hatten UNESCO und OECD nach 1972 das Konzept einer recurrent education
empfohlen (Faure et al. 1973).

Der Weiterbildungsauftrag wurde oftmals durch die Professoren als der Universitat artfremd gesehen
und abgelehnt. Auch schon die ,normale” Lehre litt darunter, dass der wissenschaftliche
Reputationsgewinn und die dauerhafte berufliche Stellung fast ausschlielich an die
Forschungsleistungen gekoppelt sind. Hinzu kam allerorten die starke berufliche Einbindung durch die
bereits gegebenen Lehraufgaben bei anhaltend knappen Personal und Budget. Mit Blick auf den
Bildungsprozess einer Personlichkeit durch Wissenschaft bewertete W. Riegg Mitte der 1990er Jahre
das Lebenslange Lernen an das Hochschulwesen als gescheitert. Den Universitaten sei in dem
Konzept nur noch die Aufgabe zugefallen, ,gleichsam als Tankstellen den fiir die n&chste Etappe der
Lebensfahrt notwendigen geistigen Treibstoff zur Verfiigung zu stellen.” Diese Bildungsutopie verkenne
,die grundlegende Tatsache, dass die Einlibung und Auslibung der Suche nach Wahrheit einen
Reifeprozess darstellt, der Ruhe und Abgeschlossenheit erfordert.” (Rliegg 1994, 158).

3.3 Unklare Grenzen zwischen Praxisorientierung und Bildung

Die Orientierung der Universitaten an den konkreten Erfordernissen des Arbeitsmarkts folgt einem
okonomischen Paradigma, dessen Folgewirkungen das Bildungssystem in einer Form umgewélzt
haben, so dass Liessmann einen antiaufklarerischen Impetus vermutet (Liessmann: 2006, 104 ff.).
Dieser Prozess ist durch die Bologna-Reformen auf europdischer Ebene zwar umgesetzt worden,
scheint aber in Deutschland durchaus heimische Wurzeln zu haben. Schon in den 1990er Jahren
forderte das Bundeshildungsministerium (damals: BMBW) nachdriicklich von den Universitaten immer
wieder, ihr Verstandnis von beruflicher und wissenschaftlicher Orientierung zu &ndern (Teichler 2006,
363 f.). Der utilitaristische Anspruch des Hochschulstudiums kénnte das Riickschwingen des Pendels
nach den ausdriicklich gegen den Utilitarismus gerichteten Bildungsideen der politisierten 1960er Jahre
sein. Zu Beginn der zweiten Dekade des 21. Jahrhunderts beschrieb D. Muller-Boling das neu
entstandene differenzierte Hochschulsystem, dem nicht mehr nur die Universitdt Humboldtscher
Pragung angehort.” Uberall in Deutschland seien die ,verschulten Strukturen aufgebrochen worden
zugunsten einer Vielfalt neuer institutioneller Arrangements: ,Profile werden ausgerichtet an der Lehre
oder der Forschung, aber nicht zwingend an der Einheit von beiden. Nicht nur in Deutschland wird Gber
die Verbindung dieser beiden Elemente hochschulischer Wissenschaft nachgedacht.* Miiller-Béling
empfahl dazu, die unterschiedlichen Hochschulmodelle im Sinne einer Auspragung unterschiedlicher
Profile zu nutzen. Es gehe darum, den ,langst wirksamen Wandel des Verhaltnisses von Forschung und
Lehre sehr viel bewusster in die Hochschulentwicklung einzubeziehen.” (Miiller-Béling 2010, 364 f.).
Faktisch bedeutet diese breite Definition von Universitdt und Hochschule eine Trennung von
Ausbildungsauftrag und Forschung. Der utilitaristischen Verwertungsgedanken habe die Idee einer
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Bildung durch Wissenschaft einfach (iberfahren, die technokratische Idee einer allumfassenden
Planbarkeit habe die alte Zuschreibungen des Bildungswesens verschwinden lassen (Liessmann 2009,
146 1.):

,Die Nitzlichkeit erworbenen Wissens und angeeigneter Kompetenzen fiir berufliche Karrieren einerseits und fiir
die Erfordernisse einer dynamischen, globalisierten Wirtschaft andererseits werden zum Gesichtspunkt, nach dem
sich alle Lehrplane richten miissen. Man spricht von ,Bildung’, meint aber in aller Regel eine an der Erfordernissen
der Okonomie, effizient und kostengiinstig gestaltete ,maRgeschneiderte’ Qualifizierung von Menschen, also ihre
,Ausbildung’."

K. P. Liessmann sah in seiner Streitschrift von 2006 in der europdisch vereinheitlichen Zuschreibung
einer primér protowissenschaftlichen  Berufsaushildung® das Problem der ehemaligen
Forschungsuniversitaten. ,Auf kaltem Weg"* werde ,der Sinn der Universitat als Statte der
wissenschatftlichen Berufsvorbildung, die ihre Voraussetzungen in der Einheit von Forschung und Lehre
hat, liquidiert.” Fir Lander ohne differenzierendes Schul- und Fachschulwesen sei die einheitliche
Ausrichtung sinnvoll, wéhrend in anderen Léndern der Bachelor ,der Studienabschluss fiir
Studienabbrecher* sei. Liessmann kritisierte aber auch die Planbarkeit der héheren Abschlusse, die der
Idee der Forschung entgegenlaufe: ,War bisher, zumindest in den Geistes- und Humanwissenschaften,
maoglich, spatestens im Doktoratsstudium und natirlich in der Habilitation in thematischer
Selbstbestimmung und methodischer Freiheit zu forschen, so fiihren die vernetzten Kollegs und
vorgegeben Doktoratsprogramme zu einem Wissenschaftsverstandnis, das durch die Parameter
Planbarkeit, Vernetzung, Standardisierung und Kontrolle gekennzeichnet ist.“ ,fast scheint es so, als
kennten die modernen Universitatsreformer nur einen wirklichen Feind: den unabh&ngig forschenden
Geist, der sich in ihren Vorstellungen von strukturierter und kontrollierter Wissenschaft entzieht," Die
Modularisierung des Studiums sah Liessmann nicht am inneren Aufbau einer Wissenschaft oder
Didaktik orientiert, sondern am Modell des industriellen Setzkastens (Liessmann 2006, 104 ff.).

Obgleich in den vergangenen 30 Jahren ein groRer Weiterbildungsmarkt entstanden ist und die
Universitaten auch aus wirtschaftlichen Erwégungen sich gerne ihren Anteil daran sichern wollen,
scheint es bezliglich der Organisationsstrukturen keine einheitliche Entwicklung zu geben. Meist sind es
zentrale Einheiten der Universitaten, ,Stabsstellen” oder Betriebseinheiten der Hochschulverwaltung; oft
aber auch privatwirtschaftliche Ausgriindungen der Hochschulen, von denen man eine gréRere
Flexibilitat und Freiheit von den staatlichen Vorhaben erwartet (Schafer 2012, 189). Weiterbildung ist ein
wachsender Markt geworden, die Nachfrage steigend. Neben Hochschulen sind es Berufsverbénde,
Kammern, Betriebsakademien und zahlreiche private Anbieter, die fir so gut wie jede
Qualifizierungsstufe; wiewohl die Abschlisse nicht alle durch Akkreditierungen geschiitzt sind.
Gemessen an Teilnehmern haben die Hochschulen nur einen geringen Marktanteil von zwei bis vier
Prozent (in den Jahren 1991 bis 2007). Abhangig vom Hochschultyp divergiert das Angebot sehr
(Schafer 2012, 188).

Stets bleibt bei dem Ziel der Durchléssigkeit das Ziel, dass Wissenschaftlichkeit des Studiums nicht
vernachlassigt werden darf (vgl. Bllow-Schramm und Rebenstorf 2011, 19 f.). Im Rahmen der
Durchlassigkeit der Hochschule werden an den Hochschulen zahlreiche neue Studienformate erprobt
(Sandfuchs 2004, 28 ff.):

e  Das Kompaktstudium mit einer strukturierten, zeitlich komprimierte Vermittlung des ungekiirzten Stoffes;

e das Kurzstudium mit einer normalen Arbeitsbelastung und einem gegentiber bisherigen Lehrformaten reduzierter
oder neu definierten Stoff,

e das aushildungsintegrierte, aushildungsbegleitende oder berufs-begleitende Duale Studium;
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e das berufsbegleitende bzw. berufsintegrierte Studium als Teilzeitstudium:
o das Fernstudium bzw. virtuelle Studium;
e die Verzahnung Schule/Hochschule durch ein vorgezogenes Studium.

Das Hauptfeld berufsbegleitender Studiengange scheint ,im Sinne einer wissenschatftlichen
Weiterbildung“ im Bereich von Aufbaustudiengédngen auf Master-Niveau zu liegen. Diese setzten
allerdings einer primdre wissenschaftliche Sozialisation in einem berufsqualifizierenden Erststudium
voraus, das unter Vollzeitbedingungen absolviert wurde (Sandfuchs 2004, 28 ff.). Inshesondere die
berufsbegleitenden Studienangebote sind bislang in erster Linie an Fachhochschulen realisiert worden.
Weitaus schwerer scheinen sich die Universitdten mit der Vereinigung von Weiterbildung und
Wissenschaft zu tun. Bezlglich des Verhltnisses des universitaren Weiterbildungsangebotes und der
Wissenschaft bestehen mehrere Spannungsverhéltnisse (Wilkesmann 2010, 31 ff.): (1) Grenzstelle
versus AuBenstelle der Universitét; (2) Vorreiter eines privaten Bildungsprodukts versus offentlichen
Bildungsauftrag; (3) extrinsische Motivation versus intrinsische Motivation und (4) Praxisorientierung
versus Wissenschaftsorientierung. Entlang dieser Gegensétze bestehen auch die Widerstande
innerhalb des Lehrkorpers der Universitét gegen eine Erweiterung des Lehrauftrages jenseits bisheriger
Lehrformate. Vor allem die N&he zur qualifizierenden und profilierenden wissenschaftlichen Lehre
scheint vielen Dozenten beziiglich des wissenschaftlichen Forthildungsauftrages nicht einzuleuchten.
Die Hochschulinternen Widerstanden gegen eine Offnung der Hochschule folgen oftmals einer
institutionsimanenten Logik (vgl. Bittner et. al. 2012).

In der Umsetzung der Bologna-Reformen unterschieden erst die Strukturvorgaben der
Kulturministerkonferenz 2010 konsequent zwischen konsekutiven und weiterbildenden Studiengangen.
In den Vorgaben beschrankte sich dieses weiterbildende Studium nur auf das Master-Niveau, das
selbstverstandlich einen ersten Hochschulabschluss voraussetzt. Die Frage bleibt offen, wie die
Hochschulen auf die aus Politik und Wirtschaft gegebene Anforderung reagieren. A. Wolter bezeichnete
den Bedarf eines massiven Umbaus der Hochschulen, wenn sie ,nicht nur einen Anbau namens
Weiterbildung erhalten” sollen (Wolter 2005, 58).

Im Zusammenhang mit den technischen Mdglichkeiten des Internetzeitalters wird vermehrt unter
Hinweis auf das ,Wissen mit Ablaufdatum* auf lebenslange Lernprozesse verwiesen. Wéhrend die
Anzahl der verfiigharen Informationen steige, sinke die Haltwertzeit des erworbenen Wissen oder der
einmal erlangten Ausbildung (Jenner 2010, 266). Vor dem Hintergrund der demografischen Entwicklung
soll verstarkt ,eine systematische Weiterentwicklung und Hoéherqualifizierung des aktuellen Bestands
der Arbeitskrafte erfolgen* (Nickel und Duong 2012, 17). Im Vergleich mit anderen L&ndern zeigten sich
die Weiterbildungsangebote in Deutschland lange schwach ausgepréagt (Wolter 2001, 27 ff.). Mit der
Novellierung des deutschen Hochschulrahmengesetzes 1998 wurde die Weiterbildung als eine
Kernaufgabe neben Forschung und Lehre festgeschrieben. Die Positionsbestimmungen zur
wissenschatftlichen Weiterbildung im Bologna-Prozess waren eher vage formuliert (Joint declaration of
the European Ministers of Education 1999). Eine an der Universitdt Rostock durchgefiihrte Tagung
definierte die Wissenschaftliche Weiterbildung schon 2004 als die ,dritte Hauptaufgabe* der
Hochschulen neben Lehre und Forschung, die ,in der laufenden Diskussion tber die curriculare und
institutionelle Modernisierung an den Hochschulen strategisch stets im Blick bleiben* misse (Bund-
Lander-Kommission fur Bildungsplanung 2004).

Der Wandel des Hochschulsystems durch die Bologna-Reformen I6st die Grenzen zwischen
Hochschulbildung, Berufshildung und Weiterbildung zunehmend auf. Im Rahmen dieses Wandels
bezog die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) 2008 zur wissenschaftlichen Weiterbildung Position und
empfahl die Einbindung des Auftrages in die Gesamtstrategie der Hochschulen (Schafer 2012, 186 ff.).
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Schon 2005 bilanzierte A. Wolter, dass mit dem ,Stichwort lebenslanges Lernen eine Herausforderung
nachtraglich in den Prozess der européischen Harmonisierung der Landerhochschulsysteme eingefigt
worden ist, die sehr weitreichende Konsequenzen vom Hochschulzugang tber das Studium bis hin zur
akademischen Weiterbildung haben wird.” Die Idee des Lebenslangen Lernen wies ,nicht nur
unterschiedliche theoretische Strange und Auslegungen auf; damit verbinden sich auch divergierende
gesellschaftspolitische Ziele und Ordnungsvorstellungen. Wolter unterschied vier Konzepte des
lebenslangen Lernens:

.(1) ein egalitares, partizipatorisches, an sozialen Gerechtigkeits- oder Gleichheitsvorstellungen orientiertes Modell,
in dessen Mittelpunkt die Allokation von Bildungs- und Lebenschancen durch lebenslange Lernprozesse steht und
durch Weiterlernen mit kompensatorischer Absicht ein Chancenausgleich erfolgen soll;

(2) ein eher traditionelles kulturelles, ,humanistisches* Modell, in dem lebenslanges Lernen als ein Weg der
kontinuierlichen Aneignung von Bildungswissen und kulturellen Bestanden, der individuellen Selbstverwirklichung,
,Reifung” (,Selbstverkommnung"), persénlichen Weiterentwicklung und Identitétsfindung gilt;

(3) ein post-modernes Modell, das lebenslanges Lernen als zeitgemales netzwerkformig organisiertes, offenes
Lernsystem entwickelter Gesellschaften sieht, das selbstgesteuertes Lernen und die Potentiale der neuen Medien
und Informationstechnologien einschliet; sowie

(4) schlieBlich der Humankapitalansatz, der die Erneuerung der beruflichen Qualifikation durch permanentes
(Weiter-)Lernen zum einen makrodkonomisch als Faktor steigender Arbeitsproduktivitat, wirtschaftlichen
Wachstums und volkswirtschaftlicher Wettbewerbsfahigkeit, zum anderen als eine individuelle Strategie gegen
Dequalifizierung und damit als Voraussetzung fir den Erhalt der individuellen Besché&ftigungs- und
Wettbewerbsfahigkeit sieht.” (Wolter 2005, 50 f.).

Die Frsprecher verweisen auf die Innovationskraft, welche die Hochschulen aus dem Austausch mit
Menschen im Beruf ziehen kann. Da die Modalitdten der Wissensproduktion sich von einem linearen
Modell hin zu einem stets in Bewegung befindlichen entwickelt hatten (Schéfer 2012, 188). Tatsachlich
hat eine Studie nachgewiesen, dass gerade forschungsstarke Fachbereiche mit hoher
wissenschatftlicher Reputation ein hohes Weiterbildungsengagement zeigten (Hanft und Knust 2007).
Der Schwerpunkt der Weiterbildungsangebote der Hochschulen liegt allerdings nicht im Bereich der
Studiengénge. 85 Prozent der Angebote sind auf einen Zeitraum von weniger als einem Jahr ausgelegt;
mehr als 90 Prozent der Angebote finden in Teilzeitform statt (Faulstich et. al. 2008, 13. Schéfer 2012,
188). Ein Hagener Forschungsbericht verortete schon 1981 die recurrent education vor allem im
Bereich einer erneuerten und formalisierten Erwachsenenbildung (vgl. Recum 1981). Die hohen
Immatrikulationszahlen von beruflich qualifizierten Studierenden an der Fernuniversitat Hagen zeigen
das starke Studieninteresse dieser Zielgruppe an flexiblen Studienformaten (Buchholz et. al. 2012, 61).

4  Erwartungen an den Bildungsprozess

4.1 Der transformative Bildungsprozess des Studiums

Der Bildungsprozess ist keine Black Box, sondern kann beobachtet und begleitet werden.
Zusammenfassend kann gesagt werden: Bildung durch Wissenschaft bedeutet Kompetenzaufbau in
aktiver Forschungsféahigkeit genauso wie eine Habitusausbildung. Das Konzept des Habitus diente dem
Soziologen P. Bourdieu zu einem zweifachen Zweck: Zum einen wollte er damit ein Bindeglied schaffen
zwischen der soziologischen Perspektive auf die sozialen Strukturen, wobei ihn vor allem die
Ungleichheit und die Macht interessierten, mit welcher die intergenerationale Invarianz von Verhalten
und die Stabilitdt in Standardsituationen erklart werden kann, und zwischen der Individualitat der
Personen. Unter Ruckgriff auf Theorien der Sozialisation und der Aushildung interner stabiler
Steuerungen, wie sie etwa die Psychoanalyse mit dem Uber-Ich und den Triebsublimationen zur
Kulturentwicklung bereitstellt, lasst sich diese Stabilisierung sozialer Grof3einheiten als Préagung der
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Korper denken, eben als Habitusaushildung. Zum anderen wird der intern gehaltene und gefiihrte Leib
in sozialen Situationen zur Kommunikation eingesetzt; an seiner Haltung im wortlichen Sinne lasst sich
im Augenblick eine zuverldssige soziale Verortung in den Lebenswelten vornehmen, woran sich dann
das eigene Handeln ausrichten lasst. Das Konzept ist plausibel und innovativ, so dass es interessiert
aufgegriffen worden ist (etwa auch von Koller in seiner Theorie der transformatorischen Bildung 2012).
Allerdings fehlen noch fundierende Studien (ber die tatsdchlichen Erscheinungsformen und
Auswirkungen eines solchen lebensweltspezifischen Habitus, vor allem auch im Kulturvergleich, um die
Ergiebigkeit dieses Konzepts flr eine allgemeine Soziologie ermessen zu koénnen. Mdglicherweise
lieBe sich vieles von dem, was Bourdieu mit dem Habitus zusammengefasst hat, bei eingehenderer
Analyse auf Symbolisierungen zuriickfuhren, die besser mit darauf spezialisierten Theorien
beschrieben werden kénnen: die Korperstilisierung und das gestaltete Auftreten, um bestimmte
nonverbale Signale zu senden; der Soziolekt in verbaler und nonverbaler Kommunikation; unter
anderem auch die korperliche Attraktion und Sympathie in der sozialen Wahrnehmung.

Die dltere Fassung dieses Zugangs zu der Wirkung von Bildung durch Wissenschaft wird unter dem
Terminus Fachsozialisation beschrieben. Damit wird die Wahrnehmung ausdifferenziert, dass
Akademiker sich insgesamt und ganzheitlich in ihrer Weltsicht und ihren Handlungspréferenzen
unterscheiden, in Abh&ngigkeit von ihrem studierten Fach oder mindestens Fachbereich (Jenert 2011,
81 ff.) Das wurde jedoch nicht bildungstheoretisch untersucht, sondern als Effekt oder auch
Nebeneffekt der akademischen Qualifikation entdeckt und beschrieben, ohne dass es soziale
Funktionalitdten oder einen Bildungswert hatte.

Flr das Projekt einer Bildung durch Wissenschaft stellt sich die Frage, ob es einen fachunspezifischen
Habitus des durch Wissenschaft Gebildeten geben konnte. Im Blick auf die Grundlagen der
abendlandischen Wissenschaft lassen sich dafir vier Elemente angeben. Eine Verpflichtung auf:

(1) Wahrheit, nicht auf die eine, sondern auf das Bemihen um Aussagen, die nicht dem
eigenen Interesse und der eigenen Projektion entspringen. Das richtet sich nicht primér auf die
Vermeidung von Irrtimern; denn diese sind unvermeidlicher Bestandteil jeder Wahrheitsfindung
und der Entwicklung der Wissenschaft. Es ist die Ablehnung der Liige (also in alter
Terminologie Wahrhaftigkeit), der absichtlichen Unwahrheit zu einem eigenen Vorteil.

(2) Rationalitét, d. h. auf allgemein verstandene und anerkannte Verfahren der Argumentation
zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit der vorgetragenen Aussagen, Schlussfolgerungen und
theoretischen Zusammenhénge (ein vielfach aufgenommenes Modell solchen Argumentierens
hat Toulmin vorgelegt).

(3) Toleranz gegen alle Weltbilder, die nicht den elementaren Anforderungen der Humanitét
widersprechen, also auch solche, die ausdriicklich nicht den Kriterien der Rationalitét
entsprechen. Das steht in einer schwer auszuhaltenden Spannung zum Engagement fiir die
eigene Weltsicht mit ihren durch die eigene Forschung erzeugten innovativen Elementen.
Dieses Engagement ist notwendig, um an Projekten dauerhaft arbeiten und auch dann
festhalten zu kdnnen, wenn aus dem Mainstream Skepsis und Kritik kommen oder zu erwarten
sind. Produktive Wissenschaftler miissen unvermeidlich so etwas wie Missionare ihrer eigenen
Ideen sein, und da kann weise Toleranz gegentiber anderen, widersprechenden Weltsichten
sehr schwer sein und manchmal sogar unmaglich.

(4) die Bereitschaft zur Ubernahme von offentlicher Verantwortung auf der Basis der
wissenschaftlichen ~ Kompetenz.  Diese  Anforderung  findet sich  in  den
Landeshochschulgesetzen, und daraus werden Angebote fiir eine vertiefende allgemeine und
politische Bildung neben dem Fachstudium abgeleitet. Das driickt die Uberzeugung aus, dass
die Elitefunktionen heutiger Leistungsgesellschaft nicht von Laien oder Erben geleistet werden
konnen, sondern allein von besonders Kompetenten, und diese werden am ehesten unter den
Akademikern vermutet. Aus der Bereitstellung kostenfreier Studienplatze (leitet sich die



Wolfgang Nieke/Konstantin von Freytag-Loringhoven: Bildung durch Wissenschaft S.19

Verpflichtung ab, diese genossene betrachtliche Investition in das individuelle Humankapital
nicht nur egoistisch zu nutzen, sondern die Gemeinwohlbindung dieser staatlichen Leistung
dahingehend zu akzeptieren und zu realisieren, auch fir das Gemeinwohl tatig zu werden,
wobei hier zun&chst an ein ehrenamtliches Engagement gedacht ist.

4.2 Selbstbildung als transformativer Prozess

Wie ein Studium an einer Universitdt als Bildung durch Wissenschaft angemessen theoretisch
beschrieben werden kann, entscheidet die Bildungswissenschaft, die mit ihren Theorien hier zuallererst
zustandig ist. Es wurde schon darauf hingewiesen, dass altere Modellierungen unter Rickgriff auf
allgemeine Lerntheorien, die oft an einfachen Tiermodellen entwickelt wurden, den Aufbau von
komplexer Kompetenz nicht angemessen beschreiben kénnen. An ihre Stelle muss ein Konzept von
Selbsthildung treten. Das ist weder neu noch originell: Bereits Humboldt forderte dies durchaus
kontrafaktisch im Blick auf die weithin existierende scholastisch erstarrte Universitat (Vgl. Humboldt
1810). Nicht nur aus fiskalischen Griinden fiigte er bei den Pléanen zur Griindung der Berliner
Universitaten das Universitdtsmodell mit den schon bestehenden Akademien zusammen, in denen eine
unhierarchische Gemeinschaft von Forschern (oft ohne jede formale Zertifikation, aber mit dem
Ausweis intersubjektiv nachprtifbarer Leistungen vor allen in den Naturwissenschaften, der Medizin und
der beginnenden Technik) sich gegenseitig in nichtscholastischen Diskursen voranbrachten. Was bei
einer Reduktion von Bildung auf Ausbildung verloren gehen konnte, wird klar, wenn man sich an der
Bestimmung der Differenz von Bildung und Ausbildung orientiert, wie sie P. Bieri vorgeschlagen hat
(zitiert nach Liessmann 2009, 154):

,Bildung ist etwas, das Menschen mit sich und fiir sich machen: Man bildet sich. Ausbilden kénnen uns nur andere,
bilden kann sich jeder nur selbst. Das ist kein blo3es Wortspiel. Sich zu bilden, ist tatséchlich etwas ganz anderes,
als ausgebildet werden, Eine Aushildung durchlaufen wir mit dem Ziel, etwas zu kdnnen. Wenn wir uns dagegen
bilden, arbeiten wir daran, etwas zu werden — wir streben danach, auf eine bestimmte Art und Weise in der Welt zu
sein.*

Heute ist es modisch geworden, die Selbstbildung an die Stelle bisheriger deterministischer Didaktik-
und Erziehungskonzeptionen zu setzen, und zwar mit dem naturwissenschaftlich fundierten Verweis auf
die Ergebnisse der bildgebenden Verfahren der Hirnforschung. Hier zeigt sich zwar nur ein seit langem
ansatzweise bekannter und deswegen zu vermutenden Psycho-physischer Parallelismus, aber
immerhin |&sst sich mit einigen Ergebnissen das in der Padagogik seit Jahrtausenden durch
systematische Beobachtung Bekannte und Gesicherte auch naturwissenschatftlich bestétigen. Es ist
bemerkenswert, dass jeder der populéren Hirnforscher bei jedem Ratschlag, der sich vermeintlich aus
den Ergebnissen der réumlichen Darstellungen von Energieverbrauchen in aktiv werdenden
Gehirnarealen begriinden lasse, sein eigentliches Forschungsfeld — und damit seine Fachkompetenz
verlassen muss, um mit Ergebnissen aus Erziehungswissenschaft, Psychologie oder — schlimmer — der
eigenen Allerweltsweisheit weiter zu argumentieren. 4 Wenn also alle davon reden und (iberzeugt sind,
wird das wohl auch auf die akademische Bildung angewendet werden missen, und zwar hier durchaus
noch immer so kontrafaktisch wie zu Zeiten Humboldts. Offenbar folgen die Hochschullehrer bei ihren
Prasentationen oft noch immer altmodisch gewordenen Vorstellungen davon, wie das richtig und
optimal zu machen sei.

Selbsthildung meint nun wesentlich mehr und anderes als einfach nur die beliebige Eigenentscheidung
des Sichbildenden, was er wann mit wem und wie lernen mdchte. Der fir Bildung durch Wissenschatft
zentrale Gesichtspunkt hierbei ist, dass dem Sichbildenden die Anstrengung der Selbstbildung durch
nichts und niemand abgenommen werden kann. Er kann darin lediglich indirekt durch geeignete
padagogische und didaktische Arrangements unterstitzt werden. Die vermutlich groRte Anstrengung,
und zugleich auch das Risiko des Scheiterns, besteht in den Herausforderungen im Umgang mit den
vorliegenden Weltorientierungen und ihren Widerspriichen und Irritationen, die Koller als Ausloser einer

4 Eine riihmliche Ausnahme ist Gerhard Roth (2011).
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transformatorischen Bildung gekennzeichnet hat (Koller 2012). Sie ist das Ergebnis einer neuen
Integration, einer Synthese oder einer Aufhebung einer entstandenen kognitiven Dissonanz zwischen
der bisherigen Weltsicht und neuen Orientierungsmustern oder diese nahelegenden Daten. Das ist
mental anstrengend, erfordert Willenskraft — von der die Psychologie wieder weif3, dass sie nicht
unbegrenzt und zu jeder Tageszeit zur Verfugung steht — und kann immer wieder auch die eigene
Identitat in Frage stellen, weil diese aus den fir giltig und wichtig gehaltenen Orientierungsmustern
besteht, aus denen die eigene Weltorientierung komponiert worden ist. Transformatorische Bildung in
diesem Sinne kann also auch scheitern, ohne dass dies ein Versagen der Person sein muss.>

4.3 Habitualisierende Wirkung

Lernen muss immer ,im sozialkulturellen Kontext betrachtet werden, weil es immer auf den
Zusammenhang zwischen Habitus und Feld, Performanz und Kontext ankommt.” (Liebau 2009, 138).
Die Universitat ist auch Ort der Bewahrung, Tradierung und Weiterentwicklung des systematischen
Weltwissens. Damit wird ihre eine Funktionen Uber die Ausbildung des Nachwuchses und die
Erzeugung von neuem Teilwissen (Forschung) hinaus zugeschrieben. Das Weltwissen dient der
Weltorientierung, und eben dies muss bearbeitet und reflektiert werden: Die Universitat ist ein
offentlicher Ort zur Daseinsanalyse mit wegweisender Funktion. Schon in der Herausbildung der
mittelalterlichen Universitaten als spezifischer Stétten zur Bewahrung und Tradierung der gesamten,
jeweils bekannten Gelehrsamkeit auf die ndchste Generation findet sich eine Vorstellung davon, dass
die intensive Beschaftigung mit dem aufgeschriebenen Weltwissen nicht einfach nur ein Vorgang der
Weitergabe und der Rezeption sei, sondern dass dem eine spezifische innere Einstellung dessen
korrespondieren miisse, der sich um dieses Wissen in dieser Aufbewahrungsform bemiihe. Das steckt
bereits in der antiken Formulierung des Verbs studere, das ja eben dieses Bemiihen, die Anstrengung
gegen eine Widerstandigkeit des zu Erschlieenden und auch das Scheitern daran als Bedeutungskern
enthalt. Studium in diesem Sinne erfordert also eine Eigenleistung, eine Haltung, eine Beharrlichkeit
gegeniber dem zu Verstehenden und in der Erinnerung zuverl&ssig Aufzubewahrenden, und das ist
die Basis des Habitus des Gelehrten, der bereits in der &uRerlich wahrnehmbaren Gestalt schon im
frihen Abendland als unterscheidbar — anders, besonders, eigenartig, merkwirdig — aufgefasst wurde.

Seit ihrer Formierung um 1400 lebten die Universitaten mit dieser Ambivalenz von Akzeptanz einer
besonderen und besonders wichtigen Kompetenz durch Respekt und Anerkennung von Autoritat
einerseits, und Befremdung gegentiber einer fremden und damit immer auch geféhrlich werdenden
kénnenden Kompetenz mit Zugéngen zu Machtsphédren, die dem Betrachter grundsétzlich
unverstandlich und unzuganglich war. Nicht zuféllig inszenierten sich deshalb die Gelehrten der Antike
seit der Zeit des alten &gyptischen Reiches als Priester, also als Personen mit machtvoll-magischem
Zugang zu einem nicht jedem zugénglichen Geheimwissen, dessen Beherrschung
schicksalsbestimmend fiir alle Ubrigen sein konnte. Im Mittelalter Gbernahmen die Gelehrten den
Habitus und die Lebensfihrung des Klerus aus dem Klostermilieu, und bis heute tragen tberzufallig
viele Professoren bevorzugt Schwarz, in — vielleicht schon unbewusst gewordener — Anlehnung an die
magischen Gewander von Priestern, die damit sinnfallig ihren Zugang zu der anderen Weltsphére der
méchtigen Geister markierten. Die Wirkung lebenslanger Beschéaftigung mit dem aufgeschriebenen
Weltwissen — nicht als einfaches Auswendiglernen, sondern im Durchdenken und Anwenden auf die
gegenwértigen Fragen und Aufgaben — wird von den AuRenstehenden bemerkt und etwa als
Durchgeistigung beschrieben. Offenbar bleibt der rein kognitive Vorgang nicht folgenlos fir den
Habitus, also die von innen heraus wirkende Gestaltung des Leibes (verstanden als gehabter, d. h.
gewusster und gestalteter Korper).

Schwierig ist es, diesen Habitus als organisierten Lernprozess in der Hochschulstruktur zu verankern.
Zumindest in der aktuell formulierten Idee des Llineburger Leuphana College ist der Gedanke der

5 Diese Beschreibung von Bildung durch Wissenschaft kann also auch ein neues Licht auf die bisher nur unzureichend
untersuchte Frage nach den Ursachen und Griinden eines Studienabbruchs oder Studiengangwechsels werfen.
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Gestaltung des sozialen Umfeldes eingezogen, da das College ,mehr als nur Lehrveranstaltungen®
umfassen soll. Der ,Habitus des lebenslangen Lernens® soll sich durch die Verbindung ,aller
Lernchancen im Studium und auBerhalb“ entwickeln. Sowohl ,fachliche wie fachfremde Themen* sollen
als Lerngegenstande miteinander verbunden werden. ,insgesamt entsteht so eine emotional
bewegende, das Denken und Handeln erweiternde Lebenserfahrung, die pragend wirkt und an die man
sich auch gerne erinnert.” (Spoun 2012, 135 f.). Lernen soll sich folglich nicht nur auf Wissen oder
fachliche Gegenstande alleine beziehen, sondern auf ,alle zum erfolgreichen Leben notwendigen
Verhaltensweisen, Fertigkeiten, Kenntnisse, Werthaltungen etc. Entsprechend wird der Lernprozess als
der kognitive Aufbau einer Welt der Lernenden verstanden und nicht als Vermittlung von Inhalten.*
(ebd.). Bemerkenswert ist der Versuch, einen gemeinsamen akademischen Habitus durch die
Organisation zu schaffen. Inwieweit ein solch hoher Anspruch eingeldst wird, kann an dieser Stelle
nicht beantwortet werden. Die Ablehnung eines umfassend durchkonzipierten Zusammenlebens auf
dem Campus mit dem hehren Ziel des gemeinsamen Habitus der Wissenschaften, wurde Mitte der
1960er Jahre explizit abgelehnt mit dem Argument der Bildung durch Wissenschaft (Freytag-
Loringhoven 2012, 257 ff.).

Die habitualisierende Wirkung ist ein Teil dessen, was als Bildung bezeichnet wird. Die andere
Dimension ist die spezifische Weltorientierung, auf deren Basis Handlungsentscheidungen, Ratschléage,
aber auch Erzéhlungen zur Sinngebung - also zur Einordnung der einzelnen Existenz in ein
Ubergeordnetes Ganzes — ganz anders ausfallen also ohne eine solche Durcharbeitung des literal
Ubermittelten und erschlieBbaren Gesamtweltwissens einer Kultur. Die EinGbung von komplexen
Handlungsroutinen zur Anwendung wissenschaftlicher Weltorientierung und Handlungswissens ist fiir
die akademischen Berufe, die Professionen wichtig und unerlasslich, flir welche ein Studium an
Hochschulen fiir erforderlich gehalten wird, sei es aus sachlichen Erfordernissen heraus, sei es aus
Tradition.

Es ist eine Frage der ZweckmaRigkeit fur die Orientierungsleistung, ob der Begriff der Bildung auf den
Bereich des Studiums als Aufbau einer systematisch begriindbaren und reflektierbaren Weltorientierung
beschrankt sein soll oder ob er den Aufbau der professionellen Handlungskompetenz mit umfassen soll.
Fur beides gibt es jeweils gute Grinde: Der traditionelle Begriff der Bildung beschrankt sich auf die
Weltorientierung und verweist auf eine kategorial andere Lernleistung fir den Aufbau von beruflicher
Handlungskompetenz in der Unterscheidung von Allgemeinbildung durch Studium und Berufshildung
durch Unterweisung. Der aktuelle Begriff von Bildung — darin vermutlich auch beeinflusst durch den
Begriffsumfang von education im Englischen als internationaler Wissenschaftssprache — umfasst
Allgemeinbildung und Berufshildung im Sinne von Kompetenzauftbau und schliel3t damit auch alle
Trainingsformen fiir Handlungsroutinen mit ein.

Bildung durch Wissenschatft erfordert angemessene Arrangements fur den Umgang der Novizen mit
den Meistern und mit den Reprédsentationsformen des gesamten wissenschaftlichen Weltwissens. Mit
dem Beginn der Universitaten im Mittelalter werden zwei Ausdeutungen von universitas — Einheit,
Vereinigung — verwendet, zum einen die Vereinigung der Studierenden als Kern der allmahlich
entstehenden Institution systematischer und gelehrter Bildung, wobei diese zunéchst ihre
akademischen Lehrer selbst bezahlen, diese also als Dienstleistende heranziehen. Zum anderen wird
damit eine hierarchiefreie Gemeinschaft der Meister und Novizen bezeichnet, die sich von Anfang an
um die Weltaneignung bemiihen — das ist der Wortsinn von Studium -, und zwar gleichermafen, in der
Auseinandersetzung mit dem Widerstandigen des Weltwissens, das in den fern gewordenen und damit
schwierigen Texten aufbewahrt ist und mihsam entziffert, ibersetzt und verstanden werden muss,
seien es fir die Theologen die Heiligen Schriften und ihre Kommentierungen oder fiir die Juristen die
antiken Texte des Roémischen Rechts. Hier gibt es also nicht die Rollen von Lehrer und Schiiler wie in
der Elementarbildung oder der Ausbildung in Handwerk oder Kriegskiinsten.

Hier setzt auch Wilhelm von Humboldt in seiner Konzeption der Erneuerung von Universitat in
Verbindung mit der Akademie an: ,Der Professor ist nicht fur die Studenten da, sondern beide sind fiir
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die Wissenschaft da.” (Gall 2011, 147). Das ist eine klare Absage an jede Form von Lehre, die nach
dem Paradigma der Schule gedacht ist, also eine Présentation von Stoff, eine Vermittlung von etwas,
eine Lernhilfe. Universitat ist also keine Lehranstalt, sondern eine Institution zur Bewahrung und
Weiterentwicklung der Wissenschaften, und die beiden Personengruppen haben hier eine Aufgabe,
eine Funktion, die aullerhalb ihrer eigenen Interessen liegt. Der lebenslange Kompetenzaufbau bei
Professoren und Studenten ist also eine Begleiterscheinung des Dienstes an der Wissenschatft, kein
Selbstzweck. Die Aufgabe der Studenten wird von Humboldt als ,mitdenkende Kopfe* bezeichnet. Das
meint also keineswegs eine Gleichberechtigung, aber doch einen Einbezug in die Forschung von
Anfang an und stets und durchgéngig. Daran hat auch die Bundesassistentenkonferenz mit ihrer
Maxime vom Forschenden Lernen erinnert und sich damit gegen eine Verschulung vor allem des
Grundstudiums gewandt.

In der Konsequenz dieser Funktionszuschreibung fir die Universitat als Stétte der Bewahrung und
Weiterentwicklung der systematischen, intersubjektiv nachvollziehbaren Weltorientierungen kann dann
auch eine Begriindung flr eine Funktionsdifferenzierung zu den Fachhochschulen - einer deutschen
Sonderform des Hochschulwesens — liegen: Diese hat nicht jene auf die Wissenschaft bezogene
Zentralaufgabe, sondern ist nach ihrer Aufgabenstellung eine Variante von Berufsschule, mit der
Aufgabe einer Bildung durch Wissenschaft, und zwar ,angewandter Wissenschaften, deren
Referenzdisziplinen an den Universitaten angesiedelt sind, die fir die Erweiterung des Wissens — also
die Forschung — zusténdig sind, weil sie daflir entsprechend ausgestattet sind und werden. Fir die
Angemessenheit der methodischen Arrangements des gemeinsamen Bemuhens um die Wissenschaft
von Professoren und Studenten hat dies die weitreichende Konsequenz, dass Abstand genommen
werden muss von dem Grundparadigma des Lehrens und Lernens, wie es flir Elementarbildung und
Schule auf der Basis einer biologisch fundierten Lernpsychologie herausgebildet wurde. Es kann nicht
um Lernenmachen als Aufgabe einer Didaktik gehen. Die bisherigen Konzepte der Hochschuldidaktik
missen also einer grundlegenden Revision unterzogen werden. Das mag an drei Beispielen
verdeutlicht werden:

(1) Présentation statt Lernerorientierung. Der gegenwdrtige Diskurs Uber die
Qualitatsverbesserung der akademischen Lehre Ubernimmt die Zentralperspektive der
Allgemeinen Didaktik, nicht vom Stoff, der gesellschaftlichen Aufgabe der Kulturtradierung, von
der Lehrerperspektive aus zu sehen und zu handeln, sondern allein von der Perspektive der
Lernenden. Das fordert die Hochschullehrenden auf, ihre Kompetenz iber die fachliche
Dimension, die bisher allein maRgebend flir die Selektion gewesen ist, hinaus um eine
didaktische zu erweitern. Das ware angemessen, wenn es um den Aufbau von Qualifikation und
Kompetenz als Ziel und Weg des Studiums ginge — so wie in den allgemeinbildenden Schulen
und den Berufsschulen. Fur eine Universitas von Professoren und Studenten im Bemiihen um
Wissenschaft hingegen ist das ein unangemessener Zugang zu der Frage, wie die Novizen in
dieses Weltorientierungssystem eingefiihrt werden kénnen. Hier scheint die Prasentation — das
Zeigen im Sinne der Didaktik von Klaus Prange — angemessener zu sein: Das orientierende
Verweisen auf die Uberblick ermdglichenden Ordnungssysteme eines gesicherten
Weltorientierungswissens, um damit die Mdglichkeit eines von Anfang an selbststandigen
Vertiefens nach eigenen Interessen und Fragestellungen zu eréffnen; solche Ordnungssysteme
sind nicht beliebig an die individuellen, lebensgeschichtlich  aufgebauten
Orientierungsstrukturen anpassbar und einstellbar, sondern reprasentieren den erreichten
Wissensstand und Abstraktionsgrad eines Bereichs des menschheitsgeschichtlich erreichten
systematischen Weltorientierungsbestandes (oft als ,Struktur der Disziplin“ bezeichnet). Sie
konnen also nicht didaktisch reduziert werden, ohne ihre Funktion einzubii3en; allerdings gibt
es viele Hilfen, die beim Présentieren, Zeigen herangezogen werden kénnen, um eine Briicke
zwischen dem jeweiligen Vorwissen und des zu erfassenden Gedankensystems zu schlagen.
Sie zu gehen, erfordert allerdings eine durch nichts substituierbare Eigenleistung der Novizen.
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Studium ist — wegen der zunehmenden Abstraktionshéhen in allen Wissenschaften — mehr
denn je Bemiihen und kann nicht durch Edutainment erleichtert oder gar ganz ersetzt werden.

(2) Vorbildfunktion und Autoritat. Zwar begegnen sich Professoren und Studenten im Dienst an
der Wissenschaft als grundsatzlich Gleiche; die Differenz in Lebensalter und
Bildungsgeschichte fiihren jedoch unvermeidlich und funktional dazu, dass der Altere, der
schon weiter auf dem Weg der lebenslangen Bemiihung um Wissenschaft vorangeschritten ist,
Erfahrungen gemacht hat, die den Novizen hilfreich sein kénnen. Das gilt nicht fir
Lebenserfahrungen allgemein, da diese an die spezifische Lebenswelt und die Einmaligkeit der
Lebensgeschichte gebunden sind, aber es gilt fiir Erfahrungen im Bereich des intergenerativ
nachprifbaren Wissens und der aus ihm gebildeten Weltorientierungen, da die hierauf
bezogenen Erfahrungen kommunizierbar, begriindbar, universalisierbar sind. Das Mehr an
Erfahrung ist die Basis fiir eine Vorbildwirkung, die heute allgemein unmodern geworden zu
sein scheint, weil bei einer radikalisierten Individualisierung der Lebenslaufe, Lebensfiihrungen
und Lebensgestaltungen jedweder Blick auf andere nicht als anregend und bereichernd gilt,
sondern als einengend, freiheitsbegrenzend und auch irrefilhrend. Hier jedoch ist sie funktional
und deshalb sollte sie wieder in die selbstverstandliche Geltung zuriickgesetzt werden, in der
sie sich in den meisten Kulturen fraglos befindet und auch in der abendlandischen lange Zeit
befunden hat. Entsprechendes gilt fir die Autoritat, also das Vertrauen, das ein noch nicht so
Kompetenter einem Kompetenteren entgegenbringt, weil dieser in den zu behandelnden Fragen
weiter sehen kann, mehr Relevantes weif3, also in alter Wendung weiser ist. Wissenschaft
basiert auf diesem Vertrauen, also auf Autoritat, weil jeder wissenschaftlich Tatige in
Anwendung der Wissenschaft oder bei der Suche nach Neuem auf den Ergebnissen seiner
Vorganger aufbauen muss, sie nicht allesamt selbst nachpriifen kann. Das ist der - teilweise
schon verloren gegangene — Sinn der Zitation von Gedanken aus dem Werk eines zu
benennenden Autors (die Frage der Urheberschaft im privatrechtlichen Sinn ist dem nur
neuzeitlich aufgepfropft worden, um den Intellektuellen ein Verwertungsrecht zu garantieren,
das ihnen ein Leben von Texten ermdglichen sollte). Damit kann die Herkunft Gberprift werden,
und das konstituiert Vertrauen in die Autoritat von akzeptierten Autoren — oder neuerdings peer
reviewten Zeitschriften, bei denen eine Mehrzahl unterschiedlicher Autoritat fiir die Qualitat des
Neuen birgen sollen. Autoritdt wird vor allem fiir die Qualitatsprifung von empirischen
Aussagen verlangt, da hier nichts logisch nachgepr(ft werden kann wie in den ,theoretischen*
Texten von der Mathematik {ber die Philosophie und Jurisprudenz bis hin zu
Konzeptbegriindungen flir Schulreformen in der Bildungswissenschaft (faktisch wird nicht die
Logik angewendet, sondern eine Argumentationsprifung, wie sie Toulmin paradigmatisch
entworfen hat, vgl. Toulmin 1996). Bei empirischen Aussagen muss stark auf die Ehrlichkeit der
Autoren in ihren Angaben iber die Erhebungsverfahren vertraut werden. Das wird bisher
gemeinhin fraglos getan, weil die Mdglichkeit einer Replikationsstudie, welche Fehler und
Liigen schnell aufdecken wirde, dreiste Vortduschungen wirksam verhindern misste.
Dementsprechend beziehen sich Metaanalysen meist nur auf die Rechentechnik der
mitgeteilten Daten, selten jedoch auf ihr Zustandekommen. So ergibt sich fiir die Universitat die
Aufgabe, Autoritét aufzubauen, vertrauenswiirdig zu présentieren und fir die Novizen, valide
Priifverfahren kennenzulernen und anzuwenden, mit denen echte, vertrauenswirdige
Autorititen von Scharlatanerie unterschieden werden kann, wovon es in der zeitgendssischen
Wissenschaft wegen einer Pseudo-markt-Konkurrenz, unter welche die Universitatsforscher
gestellt werden, um ihre Qualitat damit — nur vermeintlich - kontrollieren und anstacheln zu
konnen, mehr als genug gibt.

(3) Beaufsichtigte und beratene eigene Forschung von Anfang an. Bildung durch Wissenschaft
erfordert fiir das gesamte Studium eine Beteiligung an Forschung. Bildung an Wissenschaft
lasst sich nach dem Muster der Berufshildung durch aufbereitete gesicherte Ergebnisse der
Forschung betreiben. Das ist auch durchaus funktional, wenn das spétere Berufshild nur
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Anwendungen der wissenschaftlichen Befunde auf die Losung praktischer Probleme erfordert.
Wenn es jedoch um die Kompetenz und den Habitus der Forschung, also der Erweiterung des
wissenschaftlichen Weltbildes (keineswegs nur in der Form von Datenerhebung, auf was
Forschung als science derzeit oft verkiirzt wird), geht, erfordert das Forschendes Lernen, wie es
von der Bundesassistentenkonferenz (1969) gefordert worden ist, also eine Einbeziehung der
Studenten in die Forschung von Anfang an (Bundesassistentenkonferenz 1970, 10 ff.). Dafir
kann es verschiedene Wege und Formen geben, von der Einbeziehung in laufende
Forschungsprojekte  mit  kontinuierlich  anspruchsvoller  werdenden  Aufgaben  Uber
Organisationsformen des Studiums, das nicht der Struktur der Disziplin, vor allem nicht dem
Prinzip Vom Allgemeinen zum Speziellen folgt, sondern sich an Forschungsfragen orientiert und
deswegen Projektstudium genannt wird, bis hin zu selbst gewahiten Fragestellungen, die in
selbstorganisierten Arbeitsgruppen arbeitsteilig bearbeitet werden und den Professor dabei nur
als Berater bendtigen, der dann und wann aufgesucht wird. Die bisherigen Erfahrungen mit
diesen Formen zeigen, dass die Memoriereffekte in den dblichen Formaten von
Studienabschlussprifungen denen des bisherigen strukturorientierten Prasentierens weder
unter- noch dberlegen sind, dass aber die Erinnerung in der spateren Anwendungspraxis
wesentlich umfassender und praziser ist (etwa in der fallorientierten Ausbildung von
Medizinern).

5 Organisation einer Wissenschaftsdidaktik

5.1 Konstruktion der fachbezogene Wissenschaftsdidaktik

Die Bildungswissenschaft kann fir eine Bildung durch Wissenschaft wesentliches beitragen, weil die
Problematik im Bereich der weiterfihrenden Schulen als Wissenschaftspropadeutik seit langem
behandelt wird. Allerdings ist die Fachdidaktik fur die Schulen noch fachdominiert an den Féachern
institutionalisiert anstatt im Schnittbereich von Fach und Allgemeiner Didaktik. Ausgehend von der
Allgemeinen Didaktik werden Fachdidaktiken entwickelt, und eine Variante davon ist die
Wissenschaftspropadeutik. Viele der hierfir gewonnenen Einsichten lassen sich auf die
Wissenschaftsdidaktik Ubertragen und entsprechend weiterentwickeln. Dabei ist eine Kooperation mit
den jeweiligen Fachwissenschaften unverzichtbar. Nur in einer solchen Zusammenarbeit kdnnen die
anstehenden Aufgaben der Wissenschaftsdidaktik angemessen bearbeitet werden. Fir die
ergebnisoffen formulierte Wissenschaftsdidaktik bedarf es des tieferen Verstandnisses fir die
Wirkmechanismen der jeweiligen Disziplin. Die Konstruktion einer Wissenschaftsdidaktik kann nur
kooperativ in Teams aus Fachwissenschaftlern und Bildungswissenschaftlern geschehen.

Mit der Kompetenzorientierung der Modulbeschreibungen neuer Studiengange wird eine
Lernerzentrierung vorgenommen, die an die Stelle der bisherigen Hochschuldidaktik zu treten habe.
Darin wird ein hochschuldidaktischer Fortschritt gesehen, ohne dass dies explizit begrindet wird (Vgl.
Metz-Géckel et. al. 2012). Faktisch ist die Kompetenzorientierung die Ubernahme des englischen
Berufshildungskonzepts aus den dortigen Colleges, die ja eben keine Universitaten sind, sondern
Berufsschulen im Sinne der deutschen Berufsfachschulen — also ohne betrieblichen Praxisanteil. Die
hisherige Présentationsdidaktik passt jedoch ungleich besser zum Bildungsauftrag der Universitat. Sie
ist das ,Zeigen" im Sinne von Klaus Prange, also ein ,nichtmanipulatives Beybringen* (Henningsen)
relevanter Elemente aus schriftlich tradierten kollektiven Menschheitsgedachtnis ohne jeden Versuch,
das Aufnehmen (,Lernen®) zu determinieren. Das entspricht dem Bildungsbegriff der
transformatorischen Bildung (Koller 2012), in dem es ein Widerfahrnis geben muss, das dann jeder
einzelne Sichbildende in Freiheit fiir sich nutzen kann und muss — oder eben auch nicht, ohne dass dies
den Lehrenden etwas angeht. Eine solche Zeige-Didaktik ist das Gegenteil von lernerzentriert, sie ist
kulturorientiert in dem Sinne, dass der Lehrer die Aufgabe der Selektion hat, der Auswahl des zu
Prasentierenden aus der unendlichen Uberfille des Wissbaren und an sich winschenswert zu
Wissenden. Mit dieser Selektion wird Kultur intergenerativ tradiert, und eben darin besteht die Aufgabe
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und Leistung des Lehrenden. Dass er es auch im Blick auf seine Zuschauer tun kann und soll,
widerspricht dem nicht; denn die Tradierung héngt in ihrem Erfolg auch — wenn auch nicht nur — von
dem Gelingen ab, ein Interesse zu wecken und den Gegenstand so zu prasentieren, dass er mit groRer
Wahrscheinlichkeit iberhaupt und dann so aufgenommen wird, wie er gemeint ist, also richtig. In der
intergenerativen Tradierung geschieht stets und unvermeidlich ein Kulturverlust, der auf falscher
Selektion, ungeschickter Prasentation und zeitgendssischer Unwilligkeit der Aufnehmenden basiert.
Also auch hier: die Verpflichtung gilt der Kulturtradierung, nicht dem einzelnen Lernenden gegentiber,
der als Erwachsener fir seinen eigenen Lernprozess ausschlieBlich verantwortlich ist. Bezugspunkt
dieser Hochschuldidaktik kann also nicht die psychologische Lernforschung sein, sondern die Zeige-
Didaktik von Prange oder die kategoriale Didaktik von Klafki (Vgl. Meyer 2007). Die Lernforschung kann
dann relevant werden, wenn die verwendeten Zeigeformen bei den meisten offenbar ineffektiv sind, wie
etwa in den Vorlesungen der Naturwissenschaften und der Mathematik, so dass die Lernen wollenden
es beim besten Willen nicht aufnehmen und verstehen konnen.

5.2 Orientierung an den Studierenden

Studierendenorientierung kann nur gelebt werden, indem die Studierenden vor Ort an der jeweiligen
Hochschule in das Zentrum geriickt werden und zu einem integralen Bestandteil der Bemiihungen um
Studium und Lehre werden (Brahm und Gebhardt 2011, 26). Eine Hochschuldidaktik darf sich nicht auf
Aspekte der konkreten Gestaltung von Lehrveranstaltungen beschranken, ,sondern beginnt bereits mit
der Vorbereitung eines Lernangebots und umfasst die Nachbereitung und Evaluation.” (Tippelt 2007,
139). In lhrer Untersuchung uber die Zielvorstellungen von Studierenden im Rahmen der Studiengénge
nach den Bologna-Reformen haben T. Brahm und A. Gebhardt die Diskrepanz von Anspruch und
Realitdt der allseits geforderten Studierendenorientierung benannt. Aus den Ergebnissen einer
Befragung zogen die Autorinnen Schliisse zu Motivation und Lernhandeln. Auf den ersten Blick
schienen die Studierenden zu Beginn des Studiums ,sehr stark von intrinsischen Lern- und
Studienmotiven gepragt’. Andere Studienanfanger konnten allerdings ihre ,aktive Rolle im Lernprozess
noch nicht sehr stark wahrnehmen, sondern [verlieBen] sich auf die Dozierenden als Lenker ihrer
Lernprozesse®. Durch den Anstieg der Proaktivitit der Studierenden bei gleichzeitiger Abnahme der
Fremdbestimmung fand im Studienverlauf eine Art Sozialisation flir den Hochschulalltag statt. Die
extrinsische Motivation nahm bei den Befragten Studierenden im Studienverlauf kontinuierlich ab,
wahrend die intrinsische Motivation nach einem anfénglichen Einbruch im Bachelor- dann im Master-
Studium wieder anstieg. Obgleich dies durch die Bologna-Reformen angestrebt wurde, empfanden die
Studierenden ihre eigene Proaktivitdt geman ihren Selbsteinschatzungen nicht sehr hoch.

Allerdings zweigte die hohe Varianz bei den Befragungen an drei Universitaten, dass ,die Studierenden
sich aufgrund der vielfaltigen Einflussfaktoren innerhalb der verschiedenen Hochschulen,
Studienprogramme und Veranstaltungen stark unterscheiden und im Studienverlauf auch bestéandig
verandern.” Brahm und Gebhardt leiteten aus den von der Hochschule und dem Studienprogramm
verbundenen Rahmenbedingungen ab, ,dass insbesondere die Kommunikation der Erwartungen an die
Studierenden, aber auch die Einfuhrung in die Studienpraxis mdgliche Ansatzpunkte fir die
Hochschulentwicklung und -didaktik bieten.” Bewusst stellten die Autorinnen die wiinschenswerte
Proaktivitat der Studierenden starker ins Blickfeld. Unter den Bologna-Bedingungen empfehlen sie die
Beeinflussung von Motivation und Proaktivitat durch eine kohérente Programmgestaltung. Brahm und
Gebhardt nennen als ein mdgliches Beispiel die Ausgestaltung eines kompletten Master-Programms
gemal Prinzipien des selbstgesteuerten und kooperativen Lernens. Die ,Anforderung einer aktiven
Mitgestaltung” muss dann von Seiten der Studierenden wahrgenommen werden. Von solchen
Arrangements in der Grundstruktur des Studienganges erhoffen sich die Autorinnen eine Lernkultur im
Studiengang, ,in der sowohl die Lehrenden als auch die Lernenden Verantwortung fir die Lernprozesse
tragen.” (Brahm und Gebhardt 2011, 25 ff.).
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Der Anspruch der neuen Studiengénge unter den Bedingungen der Bologna-Reform soll sein, diesen in
der Planung abzubilden. Die Studiengangentwicklung ist ein vollkommen neues Bet&tigungsfeld von
Bildungsplanung und -forschung, welches erst durch die Strukturverdnderung nach den Bologna-
Reformen entstanden ist (Reinmann 2012a). Einen theoretisch und empirisch fundierten
Analyserahmen fir Beschreibung und Vergleich von Studiengangkulturen hat T. Jenert entwickelt
(Jenert2011, 124 f)). Als Entscheidungsgrundlage dient die kulturelle Perspektive auf das Empfinden
und das Handeln der Studierenden. Mit dem Konstrukt der Studienprogrammkultur als ,Werte und
Uberzeugungen, auf deren Basis Studierende ihre Aktivitdten im Studium organisieren® soll das
Handeln der Studierenden mit einem ganzheitlichen Blick erfasst werden:

~Studienprogrammkulturen sind die kulturell geteilten Leitlinien des Studienhandelns in einem Studienprogramm.
Studienprogrammkulturen umfassen das kulturell geteilte Wissen Uber die Zwecke, die ein Studium erfilllt, typische
Prozesse der Studienorganisation sowie Idealvorstellungen eines ,guten* oder ,erfolgreichen Studiums. Dieses
Wissen wird durch verschiedene Akteure und Strukturen geprdgt, die im Rahmen eines Studienprogramms
zusammenfallen. Dazu gehdren unter anderem die Fachkulturen der beteiligten Studienfacher, die Vorgaben der
anzutreffenden  Studienstrukturen sowie die Spezifika der Organisationskultur einer Hochschule.
Studienprogrammkulturen beeinflussen das Studienhandeln, indem sie ideale und wiinschenswerte Strategien fir
die Gestaltung des Studienverlaufs vorgeben.” (Jenert 2011, 17 ff.)

Der Blick auf das Individuum erfolgt aus einer aus dem kognitiven und dem sozialen Konstruktivismus
entlehnten kulturpsychologischen Perspektive. Die aktive Rolle des Individuums und dessen kognitiver
Aktivitdt bei der Konstruktion subjektiver Wirklichkeit steht in einer Wechselwirkung mit der
soziokulturellen Umwelt als Kontext fiir sinnvolles Handeln (Jenert 2011, 27 ff.). Neben dem
disziplinaren Habitus werden auch die lokalen Studienkontexte und die spezifische Ausgestaltung des
Studienprozesses in den Blick genommen werden.

Um die Frage nach der individuellen Organisation des Studiums zu beantworten, missen die die
kulturell geteilten ,Spielregeln* des Studierens und das daraus abgeleitete Alltagshandeln betrachtet
werden. Angelehnt an das Konzept des kulturellen Gedéachtnisses von S. A. Sackmann integriert Jenert
dabei Fachkulturforschung mit Institutionen-bezogenen und kulturpsychologischen Ansatzen in ein
umfassenderes des individuellen Studienprozesses (Jenert 2011, 22 ff. Vgl. Sackmann 1991). Jenert
wies im Forschungsdesign seiner Untersuchung darauf hin, dass nicht das lexikalische Wissen gesucht
ist, sondern in den tatséchlich ablaufende Prozesse der Studienorganisation aufgedeckt werden sollen,
die unter Umstanden von den offiziell vorgesehenen Leitlinien (z. B. der Studienordnung) massiv
abweichen. Dabei soll nicht nur festgestellt werden, welches kulturelle Wissen die Studierenden ber ihr
Studium haben, sondern auch wie handlungsleitend die vier verschiedenen Wissenshestande sind:

e Merkmale des Studienprogramms, die als typisch und/oder besonders gelten (lexikalisches
Wissen),

o Alltagspraktiken im Studium, insbesondere die Auswahl und Organisation von Lernaktivitaten
sowie das soziale Handeln Studierender untereinander (Handlungswissen),

e das Ideal eines gelungenen Studiums, insbesondere Vorstellungen eines ,guten Studierenden®
sowie ldeen zur Verbesserung des Studienprogramms (Rezeptwissen),

e den Zweck und die Ziele des Studiums (axiomatisches Wissen).

Formaler Strukturen und offizieller Leitlinien fiir das Studium sollen als lexikalisches Wissen erfasst
werden. Die Forschungsfragen, die sich auf Programmziele sowie Erwartungen und Einstellungen
Studierender konzentrieren, zielen ab auf die handlungsleitenden Zielvorstellungen innerhalb des
Programms, also nach dem axiomatischen Wissen. Die Forschungsfragen, die sich auf Alltagspraktiken
Studierender im Rahmen ihres Studienprogramms sowie auf soziale Interaktionen, das soziale Klima
sowie Sozialisationsprozesse beziehen, zielen auf Handlungs- sowie Rezeptwissen. Kulturelles Wissen
erst durch das Alltagshandeln Studierender als situiertes Curriculum aktualisiert, welches im Rahmen
formeller und informeller Sozialisationsprozesse weitergegeben wird (Jenert 2011, 159 ff.). Das von
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Jenert entwickelte Frageschema mit einer kulturellen Perspektive dient zur Erfassung unterschiedlicher
Studienstrukturen (ebd. 193 ff.)

1. Welche Bildungsziele verfolgt der Studiengang? Wie wird insbesondere mit dem Spannungsfeld von
wissenschaftlicher Bildung und berufspraktischer Qualifizierung umgegangen?

2. Wie werden Ziele innerhalb des Studiengangs (weiter-) entwickelt? Welche Anspruchsgruppen sind an der
(Weiter-) Entwicklung von Zielen des Studiengangs beteiligt? Wie wird mit widerspriichlichen Zielinteressen
umgegangen?

3. Welche Ziele verfolgen die Studierenden mit dem Hochschulstudium? Welche Erwartungen stellen sie an ihren
Studiengang?

4. Inwieweit kennen die Studierenden die offiziellen Ziele des Studienganges?

5. Inwieweit stimmen die Erwartungen der Studierenden mit den offiziellen Zielen des Studienganges (iberein?
Erscheinen die offiziellen Ziele aus Sicht der Studierenden wiinschenswert?

6. Welche grundlegende Einstellung gegenuber dem Studium und der Hochschule herrscht bei den Studierenden
vor (beflirwortend-zufriedene versus kritisch-ablehnende Grundhaltung)?

7. Welche kontextuellen Merkmale - z. B. Studienstrukturen, Erwartungskommunikation, externe Anforderungen
und Erwartungen — nehmen Einfluss auf die Einstellung der Studierenden zum Studium und zur Hochschule?

8. Wie ist das Curriculum des Studienprogramms strukturiert? Wie ist der Umfang der einzelnen Module
beschaffen (Granularitit der Modulstruktur)? In welchem Verhéltnis stehen Pflicht- und Wahlelemente zueinander?
Inwieweit sind interdisziplindre Lernerfahrungen vorgesehen? In welchem Umfang stehen Beratungs- und
Unterstiitzungsangebote in Bezug auf die Studienplanung zur Verfligung und wie werden diese genutzt?

10. Welche Alltagspraktiken haben Studierende im Umgang mit den Studienstrukturen entwickelt? Wie laufen
Kurswahlprozesse ab? Welchen Stellenwert nehmen verschiedene curriculare Elemente sowie co- und
extracurriculare Lernaktivitdten aus Sicht der Studierenden ein? Wie werden Zeitressourcen alloziert?

11. Inwiefern ist die Zielprogrammatik des Programms auf der Veranstaltungsebene (d. h. insbesondere in den
Priifungen) umgesetzt?

12. Wie ist das soziale Klima zwischen den Studierenden des Studienprogramms ausgepragt?

13. Welche kontextuellen Merkmale (z. B. Curriculum-Strukturen, Kommunikationsmalinahmen) nehmen Einfluss
auf das soziale Klima zwischen den Studierenden?

14. Welche formalen Sozialisationsmechanismen sieht das Studienprogramm vor?

15. Welche formalen und informellen Sozialisationsmechanismen sind aus Sicht der Studierenden entscheidend
bei der Enkulturation in das ,Hidden Curriculum®?

Nur grob rastert diese Einteilung die weitaus komplexeren und auch lokal jeweils sehr unterschiedlichen
Bedingungen eines Studiums. Aufgezeigt werden konnen die Unterschiede der untersuchten
Bildungsinstitutionen, die alle unter dem Markenzeichen ,Universitat® fungieren. Unerfiillte
Versprechungen der Hochschulbildung und ,Enttduschungen® aus der Differenz zur tatsachlichen
Wahrnehmung werden zumindest in ihren Grundriss sichtbar und damit diskutierbar. Jenert leitet aus
seiner Analyse von drei Studiengangen 18 Design-Prinzipien ab (Jenert 2011, 350 ff.):

1.

N o g &~ w N

Mehrdimensionale Zielprogrammatik entwickeln

Learning Outcomes handlungsleitend formulieren

Idealtypische Studienpfade definieren,

Wiinschenswerte Einstellungen zum Studieren und zu Mitstudierenden festlegen
Strategische Positionierung des Studienprogramms ausweisen
Verantwortlichkeit fur professionelle Programm-Leadership festlegen,

Multiple Zieldimensionen bei der Programmentwicklung beriicksichtigen

6 Letztendlich stellt schon jede Fakultét einen Kosmos fiir sich dar.
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8. Spannungsfeld verschiedener Anspruchsgruppen bewusst managen

9. Programmziele konsequent und nachvollziehbar kommunizieren

10. Zielportfolio klar explizieren — Umsetzung und Grenzen der Programmziele aufzeigen
11. Studierende bei der Gestaltung des Studienpfads aktiv unterstiitzen

12. Angestrebte Einstellungen fordern

13. Lehrende auf Programmziele verpflichten

14. Zersplitterte Modul- und Priifungsstrukturen vermeiden

15. Interdisziplinaritat didaktisch aufnehmen

16. Fachliche und tberfachliche Programmziele konsistent abbilden

17. Komplexitat der Studienplanung reduzieren

18. Administrative Rahmenbedingungen beriicksichtigen

5.3 Das Bildungsstudium

Im Rahmen der Neugliederung der Studiengange durch die Bologna-Reformen hat sich die neue Frage
nach dem Aushildungsziel der Bachelor-Abschlusse ergeben. Mit dem Ziel einer Berufsqualifikation
wurden die auf drei Jahre hin konzipierten Studiengénge oftmals zu verkirzten bzw. gerafften
Versionen der bisher auf vier bis fiinf Jahre angelegten Diplomstudiengénge. Entsprechend der
Berufsqualifikation folgten viele dieser Studiengdnge dem Muster eines interdisziplinaren
Ausbildungsganges, welcher sich direkt aus dem beruflichen Erfordernis ableitet. Mit einigen Jahren
Erfahrung wird diese Praxis von allen Akteuren an den Hochschulen zunehmend als problematisch
empfunden, da weder disziplindre Identitaten vermittelt werden, woraus auch der Mangel vergleichbarer
Fachstandards resultiert. In der ,zersplitterten Landschaft der Bologna-Studiengange drohen
akademisches Profil und vor allem eine Ubersicht verloren zu gehen (Spoun 2012, 128 ff.).7 In
Diskussion ist die Frage, ob der Bachelor oder der Master auf dem Arbeitsmarkt als
berufsqualifizierender Abschluss anerkannt wird und wie sich die Erwartungen der Berufe an ein
Hochschulstudium durch die Reformen verdndert haben. Tatsachlich winscht eine Mehrheit der
deutschen Studierenden, an den Bachelor selbstversténdlich auch ein Master-Studium, um fir den
Arbeitsmarkt ,voll* qualifiziert zu sein. Aus dieser Beobachtung heraus gibt es versuche, das Bachelor-
Studium neu zu fassen, den Bildungsprozess als mehr als ein verkirztes oder ein zweitgeteiltes
Diplomstudium zu verstehen.

Explizit in die Tradition einer aktualisierten Humboldtschen Studienidee hat sich die Leuphana
Universitat Lineburg gestellt. Als eine Antwort auf die Bologna-Erfordernisse unterzog sie sich ab 2006
,in einem Prozess einer tiefgreifenden inhaltlich-fachlichen, kulturellen wie auch organisatorischen
Neuausrichtung“. Seit Herbst 2007/2008 lauft das neue in drei Schools aufgegliederte
Universitatsmodell: (1) dem College fiir das Erststudium des neuen Leuphana-Bachelors in einem
fachtbergreifenden einheitlichen Studienmodells; (2) der Graduate School mit ein begrenzten Auswahl
von Master- und Promotionsprogrammen; (3) einer Professional School fir Weiterbildung, Griindungen
und Wissenstransfer. Transdisziplindr zusammengesetzte Wissenschaftsinitiativen sollen den
Wissenschaftlerlnnen einen Rahmen flir vernetzte Forschung bieten (Spoun 2012, 131 ff.).

Fur den mannigfaltigen Begriff des College gilt in Liineburg eine eigene Definition. College soll ,eine
Bildungsidee [sein], die in der Universitat als ein wichtiger Teil ihrer Aktivitdten systematisch organisiert
ist.“ Dieses College soll ,ein inhaltlich umfangreiches, miteinander vernetztes Studienangebot fiir den

7 Spoun nennt die Zahl von 10.000 Studiengangen, die in der Euphorie der Bologna-Reformen geschaffen wurden. Viele BA-
Abschliisse seien so weit spezialisiert, dass sie nur noch als schlechter Ersatz einer Lehre dienten. Vgl. Spoun 2012, 131.



Wolfgang Nieke/Konstantin von Freytag-Loringhoven: Bildung durch Wissenschaft S.29

ersten Studienabschluss® beschreiben (Ebd. 132). Der Bachelor-Abschluss ist hier bewusst als
Erstaushildung definiert im Wissen um die weiterflihrende Funktion des Masters. So wird versucht, den
bildenden Effekt explizit in den Vordergrund zu stellen. Das College wird von einer Ubergeordneten
Bildungsidee getragen, die weder auf der Schule noch in der Berufspraxis vermittelt werden kann.
Einzelne Haupt- und Nebenfacher konstituieren das Studium, deren Lehre aber in einem Kontext stehen
soll. Sechs Prinzipien des Colleges definieren dieses im Unterschied zu anderen Diplom- oder
Bachelorstudiengéngen: (a) ein umfassendes Bildungsziel, (b) das Prinzip von Lernen als
Lebenshaltung, (c) Freiheit als Leitmaxime, (d) der Zugang und die Zulassung von Studierenden, (e) die
Lehrinhalte und (f) die Didaktik (Spoun 2012, 133).

Mit der Absage an die Praxis der obligatorischen Lehrinhalte wendet sich das Studium den
methodischen Zugangen der Disziplinen zu. Das Studium soll nicht mehr ein ,Zusammenstauchen des
vierjahrigen Diploms* sein, sondern erfordert ,Konzentration auf die wesentlichen Prinzipien des Faches
und anschlieBende Auswahl innerhalb des Majors entsprechend der Idee inhaltlicher Freiheit.” (ebd.).
Mit den Minors konnen die Studierenden ihr Hauptfach inhaltlich vertiefen oder um Schwerpunkt
erganzen. Ein Kerncurriculum in einem gemeinsamen Studienteil rahmt die Gestaltung von Haupt- und
Nebenfachern. Das Studium des Leuphana College strukturiert sich in vier Teile: (i) Hauptfach (Major),
etwa der Halfte der Studienleistungen; (ii) Nebenfach (Minor), (iii) dem gemeinsamen ersten Semester
und (iv) den Komplementarstudien. Etwa ein Sechstel der Studienleistungen am Gesamtteil des
Studiums werden jeweils in den beiden letztgenannten Studienbestandteilen erbracht (ebd., 132 f.).

(zu iii) Zur Einflihrung sollen den Studierenden im gemeinsamen ersten Leuphana Semester neben
fachlichen Einflinrungsveranstaltungen fachiibergreifende Methoden, das historisch-philosophische
Studienfeld, und ,Verantwortung in der Gesellschaft* vermittelt werden. Bemerkenswert ist die
Fokussierung auf ganz klassische Sprachstandards, die fiir alle Wissenschaften in ihrer
Argumentationsfolge von Relevanz sind: Als Methode wird Mathematik fiir alle Studierende als Teil
einer logisch-formalen  Aushildung  verlangt, ebenso wie qualitative und quantitative
Forschungsmethoden als Basis aller nachfolgenden Veranstaltungen. Im philosophisch-historischen
Studienfeld geht soll ein grundlegendes Versténdnis verschiedener evolutiondrer Phdnomene unserer
Welt vermittelt werden. Nach einem Uberblick zur Einordnung soll in Proseminaren eine exemplarische
Vertiefung stattfinden, mit der die ,Fahigkeit zum kritischen Denken und schafsinnigen Unterscheiden
und Begriinden eigener Positionen“ geschérft werden soll. Im Studienfeld Verantwortung in der
Gesellschaft sollen Projekte aus einer aktuellen sozialen Fragestellung systematisch aus verschiedenen
fachlichen Perspektiven erarbeitet werden. Ein Drittel des ersten Semesters; ist fur diese selbststandige
Forschungsarbeit reserviert, deren Forschungsergebnisse in einer von den Studierenden organisierten
Projektwoche présentiert werden. Hinzu kommen die Starttage als Kennenlerntage von Menschen und
Ort. Organisiert von den studentischen Vertretungen soll in der Startwoche auch im Team ein Projekt zu
einem (bergreifenden Thema bearbeitet werden, welches eine spielerische Einfilhrung in die
gemeinsame akademische Forschungsarbeit gibt (Spoun 2012, 139 1.).

(zu iv) Das Komplementérstudium soll die Studierenden ermutigen, gemeinsam mit Kommilitonen
anderer Facher durch fremde Perspektiven ihre Hauptfacher zu kontextualisieren. Auch fachfremde
Stoffe der Komplementérstudien sollen durch experimentell ergebnisoffene Fragestellungen den
Umgang mit Unsicherheit und Beurteilungskompetenz fordern. Diese Erganzung des Fachstudiums um
Themen, Fragen und Theorien versucht in sechs Perspektiven die Reflexion des eigenen Hauptfaches
zu beférdern: (a) Messen und Methoden (Gultigkeit von Erkenntnissen und Methoden); (b) Sprache und
Kultur (Zusammenhdnge des Wissens); Technik und Umwelt (interdisziplindres Ansprechen der
Methoden); (c) Verstehen und Veréndern (Interpretation von Texten und Medien; der Gesellschaft); (d)
Kunst und Asthetik (Wissenschaftliche Zugdnge zu Asthetik und Wahrnehmung); (e) Projekte und
Praxis (eigene Projekte auf dem Campus); (f) ,Gestaltungskompetenzen der Studierenden, die den
Ideen von Nachhaltigkeit, Handlungsorientierung und Humanismus verpflichtet sind.” Aus diesen sechs
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Perspektiven soll der Studierende mindestens drei unterschiedliche Ansatze kennenlernen (Spoun
2012, 140 f.).Mit ihrer Fokussierung auf die Fahigkeiten zur wissenschaftlichen Arbeit entspricht das
Leuphana College in einem hohen Mal3e der Bildung durch Wissenschaft. Die grofRe Auswahl des
Studienangebotes richtet sich weniger nach (angenommenen) Anforderungen eines maoglichen Berufes,
sondern nach dem Ziel, die reflektierte und in der Empirie rickgebundende Anwendung der
wissenschaftlichen Methodik eines Faches zu erlernen.

Die unfasshar groRe Welt der Bildung steht tatsachlich jedem Leser einer anspruchsvollen
Tageszeitung, dem Nutzer einer offentlichen Bibliothek oder des Internets offen. FAZ-Herausgeber F.
Schirrmacher vertrat 2002 die These, dass die Rezensions- und Wissenschaftssektionen der
Tageszeitungen ,im groRen Umfang die Aufgaben der Universitat* des gesellschaftlich relevanten
Diskurses (ibernommen hatten (Anz 2004). Ein Universitatsstudium bedeutet vor allem: Formale
Bildung. Wenngleich der Bildungsprozess in jedem Studierenden individuell in Interaktion mit der
Umwelt stattfindet, kann eine Bildungsinstitution doch nur Rahmenbedingungen bieten. Mediennutzung,
via Fernseher oder Internet geflihrte Diskurse, wirken selbstverstandlich auch auf den Bildungsprozess
des Individuums ein. Diesen Bildungsprozess kann die Planung eines Studiums nicht komplett abbilden
und sollte es auch gar nicht erst versuchen. Insofern ist das umfassende Bildungsversprechen neuerer
Kombinationsstudiengdnge mit raffinierten Sprachen- und Facherkombinationen problematisch: Man
konnte ja auch einfach ein enggefasstes Fach studieren und trotzdem sich eine breite Bildung etwa
durch Teilhabe an den 6ffentlichen Debatten erwerben. Es ergeben sich wesentliche Forderungen an
die Universitaten, diese ja durchaus bekannte Erkenntnis zu berticksichtigen.

Wissenschaftliche Erkenntnis und Bildung benétigen ,eine rdumliche und zeitliche Ausgrenzung aus der
Welt des praktischen Handelns.” Der Humanismus-Forscher und Soziologe W. Riiegg warb fiir ,die
MuRe als Handlungsdimension, die sich keinen unmittelbaren Zwecken unterwirft, bestimmt mit ihrem
griechischen Begriff der schole die kontemplative Lebensform der Schule und damit der Universitét."
(Rlegg 1994, 158). Mit der Wahl des Universitatsstandortes in der sich entwickelnden Grof3stadt Berlin
hatte sich allerdings schon Schleiermacher gegen ein geschlossenes Konzept entschlossen. Anstatt
einer klosterlichen Abgeschiedenheit sollten die Angehorigen der Universitét nicht nur die vorhandenen
Wissenschaftsstrukturen nutzen, sondern auch die Konfrontation mit den vielféltigen Einfllissen der
GroRstadt aushalten (Vgl. Schleiermacher 1808). In diesem Sinne kann die bekannte Humboldtsche
Forderung nach ,Einsamkeit und Freiheit* als ein bewusster Verzicht auf eine zu enge Durchplanung
des Studienprozesses gelesen werden. Die Ergebnisoffenheit der wissenschaftlichen Forschung muss
sich auch im Arrangement des Studienprozesses abbilden. Die Bildung der individuellen Person sollte
uber den institutionellen Vorgaben stehen. Die ,Chancen authentischer Bildung” sah K. P. Liessmann
allein an der Frage ablesbar, ,welche Erfahrungsmdglichkeiten neben der sinnvollen und notwendigen
Ausbildung den Menschen zusatzlich noch eingerdumt werden. Die Qualitdt von
Bildungsreinrichtungen sei danach zu beurteilen, ,wie viel Freiheit, wie viel Risiko, wie viel Neugier, wie
viel asthetische Erfahrung, wie viel Nutzloses, wie viel Schones, ja: wie viele Seitenspriinge sie
erlauben.” (Liessmann 2009, 156).

6 Lernformate

6.1 Problembasiertes Lernen

Den Empfehlungen der Bundesassistentenkonferenz folgend, wurden in den 1970er Jahren drei
wesentliche  Leitprinzipien  der  Hochschuldidaktik — propagiert: das exemplarische, das
handlungsorientierte und vor allem das forschende Lernen (Tippelt 2007, 137). Schmidt-Hertha und
Tippelt haben funf Aspekte als Merkmal einer guten Lehre definiert (Tippelt 2007, 138. Schmidt und
Tippelt 2005, 103):

e permanentes Bewusstmachen der Lernsituation der Studierenden;
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Reflexion und Kontextgebundenheit von Lehren und Lernen,

Erkennen der unterschiedlichen Wirkungen eingesetzter Medien und Technologien,

Wahrnehmung der Heterogenitét der Lernenden innerhalb einer Gruppe sowie

Kontinuierliche Bemiihungen zur Verbesserung der Lehre mittels Evaluation.

Die Qualitatsziele will Tippelt aus lerntheoretischer Perspektive durch drei Ansatze gestiitzt wissen: (1)
situiertes Lernen, (2) forschendes Lernen, (3) problembasiertes Lernen (Tippelt 2007, 139). Die
organisatorischen Rahmenbedingungen, die kognitiven und motivationalen Voraussetzungen der
Teilnehmer sowie die fachlichen und Uberfachlichen Lernziele sollen die Wahl der Lehrmethode
beeinflussen. Tippelt betont die Wichtigkeit der Klassifikation, da ,beim wissenschaftlichen Lehren und
Lernen kognitive Lernziele dominieren.” Nur so konnen bei der Zielformulierung die ,die Tiefe des
Verstandnisses, der Transfer des Gelernten, die Analyse bzw. Synthese von Sachverhalten beachtet
werden. ,Kognitive Lernziele sind meist keineswegs unabhadngig voneinander, sondern bauen
aufeinander auf und sind somit hierarchisch geordnet.” (Tippelt 2007, 140).

In den Ansétzen des problembasierten Lernens steht ein Problem als Ausloser und Basis fiir eine
,authentische Lernaktivitdt“. Die Forcierung dieser Lehrform erfolgte aus der Problemwahrnehmung
eines ,tragen Wissens" aus einem ,Lernen ohne erkennbare Handlungsrelevanz“. Daraus folgte die
Forderung nach einer starkeren Verknipfung der Wissensvermittiung mit praktischen
Anwendungskontexten. Der Ansatz des problembasierten Lernens steht fiir sehr verschiedene
Vermittlungsstrategien aus einer konstruktivistischen Lerntheorie (Tippelt 2007, 146 f.). Finf Prinzipien
charakterisieren diese Herangehensweisen an den Lernprozess (Hense und Mandl 2012, 76 f.):

(1) Die Einbildung in den authentischen Kontext;

(2) der multiple Kontext unterschiedlicher Herangehensweisen an einen Lerngegenstand;
(3) die Beriicksichtigung mehrerer Sichtweisen;

(4) die sozialen Lernkontexte eines kooperativen Lernens;

(5) den instruktionalen Kontext einer Unterstiitzung von Lehrenden in Form von modellieren und anleiten,
unterstutzen und beraten.

Als Formate des problembasierten Lernens nannte R. Tippelt das fallbasierte Lernen, Projektseminare
und Planspiele (Tippelt 2007, 146 f.):

(i) Die Simulation authentischer Handlungs- und Entscheidungsabléufe generiert explizites Wissen zur Losung
komplexer Probleme;

(i) das Planspiel erméglicht multiperspektivische Anndherung an ein Problem;

(iii) der Projektunterricht zielt auf ein konkretes Ergebnis in Form eines Produktes.

Das problembasierte Lernen verlangt von den Lehrenden eine didaktische Strukturierung des
Prozesses, indem die Ausgangsfrage sorgfaltig vorbereitet wird. Problembasiertes Lernen st
entdeckend und vorstrukturiert; also eine Form von forschenden Lernen aber ergebnisoffen.” (Tippelt
2007, 146). Zumbach entwarf ein allgemein anwendbares Schema des Problembasierten Lernens
(Zumbach 2003. Tippelt 2007, 146):

(a) Definition eines authentischen Problem unter Beriicksichtigung eines komplexen Inhaltsbereichs;
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(b) Diskussion uber unseren Wissensstand;

(c) Feststellung der Wissensliicken und Formulierung einer Forschungsfrage;
(d) Informationssuche;

(e) Feststellung der Ergebnisse, Frage nach Ausreichen der Informationen;
(f) Feststellung der ausreichenden Informationen;

(g) Ldsungsdiskussion und Reflexion der Lernziele.

Die ,Erarbeitung einer Losung* oder die ,Automatisierung einer Routine* werden zunehmend in der
Literatur abgelehnt. Im schulischen Bereich werden vermehrt Aufgabentypen verwendet, die eine
groBere methodische Variabilitat aufweisen, mehrere Vorgehensweisen und unterschiedliche
Losungswege zulassen. E. Klel3 beschrieb die Selbststudienaufgabe, dass ,Lernende mit diesen
Aufgabenformat sich neues Wissen erwerben, dabei eine eigene Lernstrategie verfolgen und die
Aufgabenstellung auf unterschiedlichen Niveaustufen verankert ist.“ Die Ubertragbarkeit der schulischen
Selbststudienaufgaben auf den Hochschulbereich erschien E. Klel3 nur gering ausgeprégt (Klef3 2010,
119 ff.). Aus dem Prinzip der Bildung durch Wissenschaft abgeleitet entsteht allerdings eher die Frage,
welche Hilfestellungen und Vorstrukturierungen erlaubt sind, um einen wirklichen Forschungsergebnis
zu durchleben. Wesentlich scheinen das MaRR der Normativitdt und die ergebnisoffene Art der
Begleitung des Bildungsprozesses.

Die Rolle der Lehrenden (Tutoren) beschrieb Zumbach als Moderatoren und Coaches. Inshesondere
bezlglich des Projektunterrichts wies Tippelt darauf hin, dass ,Unterstitzung und Begleitung des
Lernprozesses durch die Lehrenden, ein klares Zeitmanagement und eventuell eine transparente
curriculare Einbettung des Projektthemas wichtige Kriterien zur erfolgreichen Realisierung von
Projekten in der Hochschullehre sind.” (Tippelt 2007, 146 f.). Somit liegen die von Schulmeister
benannten typischen Fehler des problemorientierten Lernens in der Betreuungsleistung (Schulmeister
2002, 200):

(a) Nichterkennen und zu seltene Thematisierung der metakognitiven Strategien;

(b) zu wenige Reflexionsphasen aus Zeitmangel gibt es, in denen das Gelernte auf ein allgemeineres Niveau
gehoben werden kann;

(c) zu groRe Abstande der tutoriellen Riickmeldungen aufgrund des schlechten Betreuungsverhéltnisses;

(d) einer fehlenden Anleitung zur Selbstevaluation der Studierenden.

Aufgrund des hoheren Betreuungsbedarfs wird bei fallbasierten Lernformen heute gerne auf
multimediale Selbstlernumgebungen zuriickgegriffen. ,Mittels intelligenter tutorieller Systeme und unter
Zuhilfenahme von Bildern, Videosequenzen und Animationen wird an aufbereiteten Einzelfallen
problemorientiertes Arbeiten ermdglicht.* (Tippelt 2007, 146 f). Das CAMPUS-Projekt der
Arbeitsgruppe MediCase der Universitat Heidelberg ist der Versuch einer multimedialen Realisierung
des problemorientierten Lernens in der Medizin. Durch Auswahl verschiedener Diagnostik und in der
Analyse der geduRerten Krankheitssymptome in Art eines Computerspiels kann der Studierende am PC
seine Problemlésungskompetenz  verbessern. R. Schulmeister berichtet in seiner Analyse
verschiedener &hnlicher Programme von den auftretenden Problemen: Die friihere Version eines der
analysierten Computerprogramme verlangte nicht nur Strategien des diagnostischen Denkens, sondern
auch einen eigenen Weges, wie mit den Fehlern und Schwierigleiten der Behandlung des Falles
umzugehen ist. Die Komplexitat der simultanen Demonstration diagnostischer Strategien und der
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metakongnitiven Kontrollstrategien schien tber ein Drittel der Studierenden zu (iberfordern.
Schulmeister sprach sich gegen eine Vereinfachung der Aufgaben aus, da die Studierenden nach
mehreren Ubungen die Anforderung des fallbasierten Lernens begreifen. Die didaktische Strukturierung
(scaffolding) wiirde hingegen die Studierenden auf eine instruktionale Situation zuriickwerfen, die vom
instruierenden Dozenten abhangig ist (Schulmeister 2002, 185 ff.). Die Begleitung des problembasierten
Lernens lebt also auch von einer Selbstbeschréankung, da eine zu starker Eingriff und eine Engftihrung
des Lehrenden die Authentizitat der lernenden Problemldsung verhindert.

6.2 Forschendes Lernen

Forschendes Lernen findet statt, wenn ,Wissenschaft ein Vollzug ist, [...] wissenschaftliche Aushildung
als Teilhabe an diesem Vollzug, also dem Erkenntnisprozess, mindestens aber Nachvollzug, nie jedoch
Ubernahme vorliegender Erkenntnisse.” (Bundesassistentenkonferenz 1970, 9. Wildt 2002, 170). Der
Ansatz des forschenden Lernen (inquiry learning) kann als problemorientierter Lehr-Lern-Ansatz
interpretiert werden. Forschendes lernen I&sst sich definieren als ,eine Lernform, bei der die Lernenden
ausgehend von eigenen Erkundungen der natlrlichen und materiellen Welt eigene Fragestellungen
erarbeiten, Entdeckungen machen und diese grindlich dberpriifen, um sich neues Wissen anzueignen.*
Der Forschungs- und Lernprozess kann in einem flinfschrittigen Zyklus beschrieben werden (Hense und
Mandl 2012, 77 f.):

(1) Entwicklung einer eigenen Untersuchungsfrage in einem vorgegebenen Lernkontext;
(2) Anstellen von Uberlegungen zur Beantwortung der Untersuchungsfrage;

(3) bei experimentellen Fachern: Planung und Durchfihrung eines Experiments mit Hilfe echter oder simulierter
Versuchsanordnungen;

(4) Analyse der Ergebnisse und Zusammenfassung der wissenschaftlichen GesetzméaRigkeiten;

(5) Anwendung dieser Ergebnisse und GesetzmaRigkeiten auf neue Situationen.

Der Ansatz benétigt auf der Sachebene einen klaren Aufbau von Sitzungsthemen. Tippelt betonte, dass
das Konzept mit ,Offenheit aber nicht mit Beliebigkeit zu tun* habe. ,Es sollen echte Fragen, nicht nur
rhetorische beantwortet werden.” (Tippelt 2007, 144).

Die kontinuierliche Reflexion des Vorgehens steht im Zentrum dieses Ansatzes. Die ,Interaktion
zwischen Lehrenden und Lernenden” beschrieb Tippelt als wesentliche Unterstiitzung zur Forderung
einer intrinsischen Motivation*. Die auf der sachlichen Ebene des gemeinsamen Forschens
konzentrierte Arbeit bleibt ist immer im Zusammenhang mit der personalen Ebene (Tippelt 2007, 143 f.).
So sollten Hochschullehrer eher ,die Rolle eines Coachs (ibernehmen und sich als Lernbegleiter in
Prozessen forschenden Lernens verstehen.” (Ebd., 145).

Trotz vielversprechender Ansétze und Beispiele hatte das forschendes Lernen in der Hochschullehre
nur wenig Verbreitung gefunden (Hense und Mandl 2012, 77). Mit dem Gutachten ,Forschendes Lernen
— Wissenschaftliches Prifen” hatte die von L. Huber geleitete ,Kommission fir Hochschuldidaktik® der
Bundesassistentenkonferenz 1970 ein  Konzept vorgelegt, das in der damaligen
Hochschulreformdebatte ~ weitreichend Beachtung fand. Forschendes Lernen verband eine
Praxisorientierung des Studiums und wahrte den Anschluss an das Projektstudienkonzept, bemal’
diese aber an Prinzipien wissenschaftlicher Rationalitdt. Das Konzept widersprach weder den von der
Politik erhobenen Effizienzkriterien der Studienorganisation, noch trennte es das Studium von der
Forschung (Wildt 2002, 167 ff.).
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Dennoch blieb dem umfassenden Konzept aufgrund der polarisierten Hochschulreform-Debatten der
Erfolg versagt. Ein Grund mag die starke Politisierung der Umsetzung in der ,Aktionsforschung*
gewesen sein. Als ,Projektstudium” wurden aus universitaren Veranstaltungen Initiativen initiiert. Aus
solchen ,Seminaren entstanden nicht selten Jugend- und Kulturzentren, Stadtteil- und
Theaterinitiativen, Frauengruppen, Protestgruppen gegen die Atomindustrie und fir den Frieden,
alternative Bildungsstatten, Geschichtswerkstétten und 6kologische Landwirtschaftsprojekte.” (Alheit
2005, 5 ff.). Im distanzierten Blick erscheint diese ,Forschung” allerdings eher ,als politisch motivierte
Legitimationsforschung* fir politisch motivierte Projekte der Beteiligten (Ebd.). Alheit sah allerdings den
Erfolg der qualitativen Forschungen in der Soziologie und Erziehungswissenschaft der 1980er Jahre als
ein Anknlipfen an diesen Gedanken des Forschenden Lernens ,nach der politischen Emphase (und
nicht selten durch dieselben Protagonistinnen vorangetrieben)”. Auf Basis der schon Ende der 1960er
Jahre entwickelten Grounded Theory wurde so tatsachlich der Stil der universitdren Lehre durch
,biographische Projekte, Interaktionsstudien, zunehmend auch ethnographische Forschungen®
verandert. ,Soziale Wandlungsprozesse und die Einsicht in bisher unerforschte Bereiche des Sozialen*
soliten anstatt durch die Uberpriifung bekannter Hypothesen nun als neues Wissen generiert werden.
Die Bedeutung der Theorie fiir die empirische Praxis wurde hinterfragt, zumal die Forschung sich
Jmmer sehr praxisnah“ auf gesellschaftliche Gestaltung hinzielend verstand. Alheit beschrieb die
Grounded Theory als ,ein theoretisch begrindetes Verfahren [...], das seinen eigenen Lernprozess
reflektiert und kontrolliert.* (Alheit 2005, 5 ff.). In dem von Glaser und Strauss entwickelten Konzept
sollte wéhrend des Forschungsprozesses ,ein kontinuierlicher Dialog zwischen theoretischen
Vorannahmen und den gewonnenen Daten* stattfinden, wie ,eine spiralférmige Hin- und Herbewegung
zwischen theoretisch angeleiteter Empirie und empirisch gewonnener Theorie.” (Ebd.).

Obgleich das Forschende Lernen einen Einfluss auf die Methodik einzelner Wissenschaften austibte,
wurde es aber nicht zum Leitgedanken der universitaren Lehre. Es lagen wohl Hirden in der
Wissenschaftsstruktur ,der ausdifferenzierten Forschung, der gesteigerten Arbeitsteiligkeit und
Komplexitat der Organisation, der Kostenintensivitat und Ausstattung.” (Wildt 2002, 167 ff.). In einem
rickblickenden Essay benannte L. Huber ,die Beharrungskraft von Klassifikation und Rahmung* der
Wissensvermittlung als ein mogliches Hemmnis (Huber 1991, 167). Um geeignete Forschungsprojekte
als Lernprojekte zu inszenieren fehlte es an einer ,Jangfristigen Einbettung in umfassende Programme
und interdisziplindre Kooperation auf elaborierter fachlicher Grundlage.” In Wahrnehmung der fiir das
Forschende Lernen werbenden Hochschuldidaktiker schien der an einer Straffung und Reglementierung
des Studiums interessierte Wissenschaftsrat erst Ende der 1990er Jahre Interesse an dem alten
Konzept zu entwickeln (Wildt 2002, 167 ff.).

Im Rahmen der Forderung nach einem shift from teaching to learning und der Professionalisierung
didaktischer Beratung und Unterstitzung erlebt das Konzept aktuell im gesamten Bildungssystem eine
Renaissance. Im Bereich der Schule wird aus den ,Defiziten [...] hinsichtlich der geistigen Aktivierung
ihrer Schilerinnen und Schuler* eine geforderte Aktivierung des produktiven, eigenaktiven Lernens
gefordert (Messner 2012, 352 ff. Schweder 2012). Das traditionelle universitare Selbstverstandnis der
Verkniipfung von Lehre und Forschung wird an vielen Orten mit der didaktischen Perspektive neu
gedacht. Ganz aktuell wird das Konzept des Forschenden Lernens in unterschiedlicher Auspragung
wieder an den Hochschulen des deutschsprachigen Raums diskutiert (vgl. Weil et. al. 2011).
Forschendes Lernen wird dabei verstanden als (1) Innovation der herkdmmlichen Lehrveranstaltung, (2)
Reflexion der Praxis und (3) ganzheitliches Lernkonzept.

(1) Die Innovation der herkdmmlichen Lehrveranstaltung wird meist von den professionellen
Hochschuldidaktikern forciert. Zahlreich sind die Beispiele aus speziell geforderten
Unterstiitzungsmalinahmen in gesonderten Projekten einer Intervention in einzelne
Lehrformate. Die Begrindung liegt meist in der Empfindung einer defizitdren Verzahnung des
Studiums zur Praxis, welche ja genau diese Forschungsfahigkeit abverlangt. Der in der
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Berufspraxis geforderte ,Transfer von Wissen“ und die Fahigkeiten im Projektmanagement
dienen als Begrindung der Veranderung der Lehrformate (Vgl. u.a. Deister 2012, 6 ff.). In
ingenieurwissenschaftlichen Studiengéngen kann sich im Forschenden Lernen die allgemeine
und die fachbezogene Hochschuldidaktik zusammenfihren (Jungmann 2011, 227 ff.).

(2) Die Reflexion der im Rahmen eines berufshildenden Studiums gellbten Praxis ist eine
weitere Ausdeutung des Konzeptes. Ein Projekt an der Universitat Dortmund etwa versuchte als
.Lexperimentelles Subsystem” die schulpraktische Tétigkeit von Lehramtsstudenten durch
begleitende Forschung auf ein hdheres Reflexionsniveau zu heben. Die praktische Arbeit wurde
,in ein Set von vorbereitenden, begleitenden und auswertenden Veranstaltungen eingebettet
(Wildt 2002, 171 f.). Die Studierenden durchliefen neben dem Eintauchen in die Praxis drei
Module forschenden Lernens: (a) eine Schulprofilanalyse, in der ein spezieller Aspekt der
Schulentwicklung untersucht wird; (b) eine Lernstandsdiagnose einzelner Kinder bzgl.
Spracherwerb oder Lesefahigkeit; (c) die Planung, Durchfihrung und Auswertung eines
fachbezogenen oder féacheriibergreifenden Unterrichtsvorhabens. Das Forschende Lernen
erfolgte durch das selbststandige Erarbeiten von Fragestellungen, der Formulierung von
Annahmen, der Auswahl von Fallen, der Durchfiihrung von Untersuchungen, die Reflexion der
Befunde im Lichte eingangiger Theorien und die Veroffentlichung (ebd.).

(3) Forschendes Lernen kann als ganzheitliches Lernkonzept im Sinne der traditionellen
Verbindung von Forschung und Lehre die Lehrpraxis der Hochschulen komplett umgestalten.
Mit den Uberlegungen zu einem ,Ziircher Framework* wurden in der Schweiz eine Struktur zur
Umsetzung eines solchen alle Bereiche umfassenden Ansatzes in Lehrformen und
Studiengangentwicklung empfohlen (Tremp und Hildebrand 2012, 101 ff.). Bemerkenswert ist
es, dass neuerdings auch an chinesischen Hochschulen das Forschende Lernen fir
Kompetenzerwerb und Personlichkeitsentwicklung genutzt wird. Guogin beschrieb in einem
aktuellen  Beitrag das bewusste  Anknlpfen der an einem internationalen
Wissenschaftswettbewerb orientierten Universitdt Zhejiang an Humboldts Einheit von
Forschung und Lehre (Guogin 2012, 38 ff.).

6.3 Reflexion des Lernprozesses im Sinne transformativer Bildung

Der Reflexionsbegriff wird je nach paradigmatischer Ausrichtung sehr unterschiedlich verwendet. Die
vermutlich grofite Anstrengung, und zugleich auch das Risiko des Scheiterns, besteht in den
Herausforderungen im Umgang mit den vorliegenden Weltorientierungen und ihren Widerspriichen und
Irritationen, die Koller als Ausloser einer ,transformatorischen Bildung* gekennzeichnet hat (2012). Sie
ist das Ergebnis einer neuen Integration, einer Synthese oder einer Aufhebung einer entstandenen
kognitiven Dissonanz zwischen der bisherigen Weltsicht und neuen Orientierungsmustern oder diese
nahelegenden Daten (Koller 2012). Die transformatorische Bildung entspricht dem konstruktivistischen
Ansatz der Erziehung. Bildung in diesem Sinne bedeutet als auch das Erleben des Prpzesses des
Scheiterns, ohne dass dies ein Versagen der Person sein muss. Der fir Bildung durch Wissenschaft
zentrale Gesichtspunkt hierbei ist, dass das Sichbildenden ein individueller Prozess einer aktiven
Aneignung ist. Padagogische und didaktische Arrangements kénnen die transformative Bildung lediglich
unterstttzen. Das ist mental anstrengend und kann immer wieder auch die eigene Identitat in Frage
stellen, weil diese aus den flir giiltig und wichtig gehaltenen Orientierungsmustern besteht, aus denen
die eigene Weltorientierung komponiert worden ist.

T. Jenert begriindete die padagogisch-didaktische Attraktion des reflektiven Lernens nach dem
amerikanischen Philosophen J. Dewey damit, dass ,es zentrale Elemente des konstruktivistischen Lehr-
Lernverstandnisses vorwegnimmt®. Die problematische Situation als Ausldser von Unsicherheit und
Verzweiflung spielt fiir Dewey eine zentrale Rolle fir das Lernen. Als interaktiver Prozess entwickelt
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sich das Denken aus der Interaktion von Person und Umwelt. Das theoretische Wissen wird somit mit
Bedeutung gefillt. Jenert verbindet das Modell Deweys mit der Reflective Practice von D. Schon: Es
bestehen mehrere Reflexionsmodi mit unterschiedlicher Distanz zum unmittelbaren praktischen
Handeln, von denen einer das Wissen in Handeln (Knowing-in-Action) ist (Jenert 2008, 5 f.).

Der erfahrungsbasierten Lernansatz bildet sich auch in dem zyklischen Lernmodell von D. Kolb ab:
Deduktion (aktives Experimentieren) und Induktion (reflexives Beobachten) sind seine beiden sich in
einem Kreislauf gegenseitig bedingenden Transformationsmodi des Lernens. Aus der Reflexion der
Beobachtung folgt eine abstrakte Konzeption, deren Validitat durch experimentelle Anwendung
Uberprift wird. Die Beobachtung dieser konkreten Erfahrung muss dann wiederum reflektiert werden.
,Lernen wird im Prinzip als Evoluton von Einsichten aus aufeinanderfolgenden
Problemlésungsprozessen konzipiert.” (Jenert 2008, 7). Beim erfahrungsbasierten Lernen bilden
fachbezogene, praxisnahe  Problemstellungen den  Ausgangspunkt von  Lern-  und
Reflexionsprozessen.” Jenert benannte allerdings die Grenzen der problemorientierten Reflexion:
Vorraussetzung ist, dass der Lernende bereits uber entsprechende Reflexionsféhigkeiten verfiigt, um
von ,konkreten Problemlésungsprozessen auf zugrunde liegende, allgemeine Wissensstrukturen zu
schliessen.” Auch Bedarf es einer bestimmten ,Lernhaltung” als Vorraussetzung einer Bereitschaft des
Engagement in einer solchen Lernaktivitat. Jenert sieht insbesondere die Schulsozialsation des
passiven Belehrt-Werdens als negative Vorraussetzung vor allem bei Studienanfangern. Die
,Lernhaltung” liegt auf einer Ubergeordneten Reflexionsebene, wie didaktisches oder epistemisches
Wissen iber das eigene Lernen gewonnen werden kann. ,Reflexives Lernen” bedeutet nach T. Jenert
eine Hilfestellung fir die Studierenden, ,ihre Lernaktivititen selbst zu organisieren und ihre
Selbstlernkompetenz auszubauen. Dabei miissen Lernprozesse selbst angesprochen und von
Studierenden kritisch reflektiert werden: (Jenert 2008, 7 ff.).

Ein gangbarer Weg konnte es sein, die Reflexionsfahigkeit der Studierenden in einem eigenen
Begleitstudium zu férdern. An der Universitdt Augsburg wurde seit dem WS 2004/2005 ein
Studienprogramm angeboten, welches begleitend zu einem Studiengang speziell auf die Gberfachliche
Kompetenzentwicklung Studierender zielte. In selbstorganisierten Lerngemeinschaften ldsten die
Studierenden praktische, soziale und wissenschaftliche Problemstellungen kollaborativ. Projekte und
Probleme wurden ebenso wie die zeitliche Rahmung der Projektaktivitdten selbststandig definiert.
Korrespondierend zum Studiengang Medien und Kommunikation lag der Fokus der Projekte auf der
Gestaltung der eigenen Lernumgebung. Ein Projektjournal sollte (in der ersten Konzeption des
Begleitstudiums) die Lernerfahrung der Studierenden abbilden. Es gab ein Begleitstudiumszertifikat
sowie die Maglichkeit, die Halfte des erbrachten Workload in Form regulérer ECTS-Punkte im
Fachstudium anzurechnen (Jenert 2008). Das angebotene Begleitstudium entsprach in einem hohen
MaRe den Erwartungen, die die Studierenden des Fachstudiums an MalRnahmen der Universitét
richteten. Tatséchlich aber nahmen an der freiwilligen Manahme nur 7 Prozent der Studierenden bis
zum Abschluss des Zertifikates teil. Nach einem Vergleich mit &hnlichen Beobachtungen bei
vergleichbaren Mal3nahmen folgerte T. Jenert, dass nur ein ,eher geringer Anteil von Studierenden die
Vorraussetzungen fiir selbstorganisiertes Lernen bereits mitbringt.“ Jenert fordert daher einen Bedarf
nach gezielter Forderung dieser Kompetenz (Jenert 2008).

Die Funktion des Tutors liele sich in funf rekursiven Phasen des Problemldsungsprozesses
beschreiben: (1) Formulierung des Problems; (2) eigenes Lernen; (3) Problem re-evaluation, (4)
Abstraktion; (5) Reflexion. Die didaktische Strategie, durch tutorielle Beratung die Studierenden bei der
Entwicklung eigener Lernfahigkeit zu unterstitzen, stellt férmlich das Gegenbild zur Absicht dar,
fallbasiertes Lernen durch instruktionale Malinahmen zu strukturieren. R. Schulmeister sieht somit die
tutorielle Betreuung als den besseren Weg fir tiefe Einsicht in die kognitiven Prozesse beim Lernen,
welcher allerdings einen erhdhten Personalaufwand verursacht (Schulmeister 2002, 198 f.).
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Das in vielen beruflichen Bereichen praktizierte Coaching richtet sich primar an die Forderung der
Personlichkeit. Im St. Galler Coaching-Modell werden Coaches mit Coaching-Ausbildung und Coaching-
Erfahrung zur Unterstitzung von Erstsemestern eingesetzt. ,Es sollen Reflexionskompetenzen,
kulturelle Kompetenz und vor allem Handlungskompetenz geférdert werden.” Zusammen mit einem
berufsbezogenen Mentoring-Programm wird an der Universitat St. Gallen das Coaching als das beste
Lehrformaten gesehen, um einen ,substantiellen Beitrag zur Persénlichkeitsentwicklung zu leisten."
(Eberle 2012, 99 f.). Das Coaching-Programm in St Gallen beginnt gleich im ersten Semester und
dauert ein Jahr. Da der Ubergang vom Gymnasium eine biographische Zasur darstellt, sollen die
Studierende in ihrer Personlichkeitsentwicklung gefordert werden. Der Studienerfolg steht nicht im
Fokus der MaBnahme und wird auch nicht evaluiert. Es ist ein dezidiert extracurriculars Angebot, das
nichtfachliche Kompetenzen entwickeln helfen will. In St. Gallen wurden vier berfachliche
Kompetenzbereiche definiert (Eberle 2012, 100 f.): (1) Selbstreflexion, (2) Selbstverantwortung, (3)
Soziale Kompetenz, (4) Leadership. Der ,deale® Coach ist jemand, der sich mit seinen
Handlungsmustern, seinen Werten und Normen sowie mit gesellschaftlichen und ethischen und
politische Fragen auseinandersetzt. An der Universitét sollte er ein Engagement zeigen, welche Gber
den Lehrbetrieb hinausgeht. (Eberle 2012, 101 f). Auch an der Universitat St. Gallen ist der Plan eines
flachendeckenden Coaching an die Grenzen der Praktikabilitst gestoRen. Im Rahmen der
Neukonzeption der Lehre bestand der Plan, Assesment Tage und Coaching als Teil der reguldren
Lehrangebots anbieten. Dieses Vorhaben scheiterte am Widerstand einiger Kernfach-Kollegen. Sie
argumentierten, dass diese aulRercurricularen Prifungsleistungen kein Zwolftel der spateren Bachelor-
Note ausmachen dirften. In der Folge wurde das Coaching-Programm erheblich redimensioniert und
als freiwilliges Angebot fir nur eine begrenzte Teilnehmeranzahl eingefiihrt. (Eberle 2012, 99)

7. Zusammenfassung

Der Grundsatz einer evolutiondren Wahrheitssuche ist Basis des historisch belegten Programm
Bildungs durch Wissenschaft. Das Bildungsziel der Universitdt umfasst Sprachkompetenz,
Wissenschaftshabitus, Fachkompetenz und eine Verantwortung fir die Gesellschaft. Knappe
Ressourcen und politische Forderungen verlangen aktuell vermehrt eine Formalisierung und Straffung
der Studiengénge. Zwischen Forschungsexzellenz und einem Weiterbildungsauftrag bestehen
Zielkonflikte, die nur mit einer konsequenten Bildungs durch Wissenschaft tiberwunden werden kdnnen.
Erwartung an unmittelbarer verwendbares Praxiswissen stehen dem transformativen Bildungsprozess
des Studiums entgegen, der auf der Selbstbildung des Einzelnen und dem Erlernen eines
gemeinsamen Habitus aufbaut. Leitend miissen dabei die Orientierung an den Lernenen selbst und der
Bildungsanspruch sein. Mit den Formaten eines problembasierten und eines forschenden Lernens
bestehen Konzepte einer Wissenschaftsorientierung der Lehre. Zentral bleibt aber stets die Reflexion
des ja nie abgeschlossenen Forschungs- und Lernprozesses.
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