FORSCHUNG UBER HOCHSCHULEN

Von der Heterogenitat

zur Homogenisierung oder umgekehrt?

Probleme mit der »Studierfahigkeit«*

Ludwig Huber

»Wenn der Hahn kriht auf dem Mist, dndert sich das
Wetter, oder es bleibt, wie’s ist.«

Das Thema »Studierfahigkeit« ist wie der sprichwortli-
che Hahn auf dem Mist. Immer mal wieder kriht er vom
Mist, dem Berg der dahinrottenden Probleme und
MifShelligkeiten im Hof der Hochschule, herunter. Das
Wetter dndert sich dann manchmal ein bifSchen, meist
zum Schlechteren, oder auch nicht; keinesfalls andert sich
der Mist. Auch ist dieser Gockel wie geschaffen, in
diesem Hof zwischen Hochschule und Schule hin- und
hergescheucht zu werden und mal der einen, mal der
anderen Seite ins Ohr zu gellen. Besonders laut war er
vor einigen Jahren, beschrie das angebliche Desaster der
sogenannten neuen gymnasialen Oberstufe und bewirk-
te auf der Seite der Schule immerhin die Reform oder
Deform von 1987, auf der Scite der Hochschule aller-
dings gar nichts. Seit etwa zwei Jahren kriht er wieder
einmal, aufgescheucht durch die Debatte um Schulzeit-
verkiirzung und deren Implikationen.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat es unternom-
men, mit einer Tagung in Loccum am 13./14. Oktober
1993 (der inzwischen eine weitere interne gefolgt ist), an
die »Tutzinger Gespriche« zwischen KMK und West-
deutscher Rektorenkonferenz (WRK) vom Ende der 50er
Jahre wieder anzukniipfen, die die maf8geblichen Grund-
lagen fiir die Reform der gymnasialen Oberstufe schu-
fen. Das ist fiirwahr ein grofer Anspruch! Der Versuch,
die zur Zeit fallige crneute Diskussion der Oberstufe
auch auf die Ziele und Inhalte auszudehnen und nicht
nur auf die Frage der Schulzeit(verkiirzung) zu beschrén-
ken, verdient Unterstiitzung der KMK gegeniiber; die
Richtung allerdings, dic er bei einigen nimmt, die
Wiedereinrichtung des klassischen gymnasialen Ficher-
kanons, verdient Kritik. Diskussion ist aber auch auf der
Seite der Hochschulen geboten. Der folgende Aufsatz soll
dazu beitragen'.

1. Zur Eingrenzung und Bestimmung
des Themas

Die in dieser Diskussion auftauchenden Begriffe sind
keineswegs so gleichsinnig, wie Reihung oder Gebrauch
als Synonyme oft suggerieren. »Bildungs, auch » Allge—
meinbildung«, ist ein entwicklungstheoretischer Begriff;
er bezeichnet eine (padagogisch gesehen wiinschenswer-

te) Verfaftheit der Person und den dahinfiihrenden Prozef§ '

unabhingig von spezifischen Verwendungssituationen.
»Hochschulreife« stellt zwar einen Bezug zu einem solchen

Zweck her, eben zum Hoch-
schulbesuch, spricht aber mit

»Reife« immer noch einen %
Entwicklungsstand der gan- £
zen Person an. »Wissen- 2

schaftspropadeutik « bezeich-
net einen Prozefs, die Vorbe-
reitung auf den Umgang mit Wissenschaft, keineswegs
beschrankt auf Studium (vgl. Blankertz. In: Kollegstufe
1972, bes. S. 25 ff.; Hentig 1980, bes. S. 135 ff.; Habel
1990). Mit »Studierfahigkeit« hingegen, einem Qualifika-
tionsbegriff, interessiert man sich nur noch fur die Ergeb-
nisse dieses Prozesses, diejenigen, die als Qualifikationen
fir die Ausiibung des Studierens vorausgesetzt werden
(vgl. Hentig ebd. 144 ff.).

Vielleicht weil er den Anschein erweckt, solche Qualifi-
kationsanforderungen kénnten im Unterschied zu Graden
der Personlichkeitsentwicklung exakt definiert und funk-
tional begriindet werden und so einen Konsens leichter
machen, ist er in der Diskussion iiber die Aufgaben der
gymnasialen Oberstufe und die Voraussetzungen des
Hochschulzugangs sehr populir. Dennoch erweist es sich
bald als problematisch, wenn »Studierfihigkeit« die
anderen Begriffe verdrangt. Die Problematik liegt schon
in der Definition nur aus der Sicht der Hochschule; sie
suggeriert, dafd die Perspektive des Abnehmers, hier der
nichst aufnehmenden Ausbildungseinrichtung oder
-stufe, fiir die Gestaltung von Unterricht und Erziehung
auf der Stufe vorher die bestimmende sei.

Ich meine im Gegenteil, daf§ die je zeitlich vorausge-
hende Stufe der Bildung ihre Ziele aus der Perspektive
der Heranwachsenden gesetzt bekommen mufS. Das gilt
firr die Sekundarstufe II um so mehr, als ein nennens-
werter Anteil der Abiturienten (etwa ein Viertel) nicht
oder jedenfalls nicht gleich (60 Prozent der Manner, 40
Prozent der Frauen) in die Hochschule iibergeht.

Ludwig Huber

2. Die Fragwiirdigkeiten der Forderungen
nach »Studierfahigkeit«

Die Klagen iiber mangelnde Studierfihigkeit sind alter
als alle Schulreformen, die sie angeblich verhunzt haben,

* Fiir Ulrich Peter Ritter zum 60. Geburtstag.

Referat auf dem 7. Wissenschaftsforum der GEW, Hannover,
13. Mai 1994.

1 Es ist vor allem im ersten Teil eine Uberarbeitung des Referats
(Huber 1994) auf der Loccumer Tagung, mit dem ich auf die Frage
»Welches Verstindnis von Allgemeinbildung, allgemeiner Hoch-
schulreife und allgemeiner Studierfahigkeit 18t sich heute aus der
Sicht der Hochschule formulieren?« antworten sollte. An diesem
Rahmen und Auftrag orientieren sich Auswahl und Akzente dieser
Erorterung in dem sonst schier uniibersehbaren Diskurs zu » Allge-
meinbildung« und »Hochschulreife«.
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nimlich mindestens so alt wie das idealistische Univer-
sititskonzept selbst, das — seinen Vitern wohl bewufst -
Selbstindigkeit der Studenten kontrafaktisch voraus-
setzte, um sie so zu erzeugen. Fiir die gegenwirtigen
Klagen ist charakteristisch, daf sie sich entweder vielfach
widersprechen: nicht nur in »Skandal« rufenden
Zeitungsartikeln, sondern auch in Hochschullehrerbe-
fragungen. In der einen (vgl. Kazemzadeh u.a. 1987)
beurteilt die Mehrheit der Hochschullehrer z.B. Denk-
vermogen und Fleiff der Studierenden negativ, ihre
Kenntnisse elementarer Methoden positiv, in der ande-
ren (vgl. Heldmann 1984, z.B. S. 251) ist es umgekehrt.
Oder sie addieren sich so, daf§ nur noch die Frage bleibt,
warum ein dergestalt Studierfihiger tiberhaupt noch
studieren mufl (vgl. Huber 1987). Mitverantwortlich
dafiir ist die Unbestimmtheit der Begriffe, die herange-
zogen werden miissen, wenn Studierfahigkeit als Biindel
formaler Fihigkeiten gefafst werden soll: sowohl fiir die
Dimensionen, in denen die Personen fihig sein sollen —
Lernbereitschaft, Denkvermogen, Selbstandigkeit,
Ausdauer, Urteilsfahigkeit usw. — wie vor allem fiir die
Grade, die in ihnen auf dieser Stufe erreicht sein miifSten2.
Diese Schwierigkeiten haben wir zwar mit dem Bildungs-
begriff auch, wir werden aber eben durch den Begriff
»Studierfahigkeit« auch nicht davon befreit. Als besser
operationalisierbar als solche Fahigkeiten bietet sich in
der politischen Diskussion dann offenbar doch immer die
Bestimmung als materiale Bildung an — diese alsbald
reduziert auf Fachwissen, dieses wiederum identifiziert
mit »gehabten« Schulfachern: Postulate dieser Art schla-
gen darum durch! So findet sich an einem Pol der Diskus-
sion in der KMK wieder einmal die Position, daf ein
Kanon von bestimmten (genauer: fiinf) Fichern, bis zum
Abitur gefiihrr, die allgemeine Studierfihigkeit gewahr-
leiste.

Je unbestimmter die Begriffe, desto ideologieanfalliger
die Forderungen. In der Tat sind die sich wiederholen-
den Klagen iber mangelnde Studierfihigkeit egozen-
trisch, sprich: hochschulzentrisch, indem sie die Ober-
stufen nur in ihrer Funktion fiir die Hochschulvorbe-
reitung betrachten, den ibrigen gesellschaftlichen
Wandel vergessen und die Fihigkeit einfordern, mit
dieser Hochschule, wie sie ist, zurechtzukommen, deren
eigene Mingel und Reformbediirfrigkeit sie aber ausblen-
den. Mindestens eben so viel Autmerksamkeit wie unzu-
reichende Studierfihigkeit hatte ja unzurcichende Lehr-
fahigkeit verdient! Was sich zu »Studierfahigkeit« so
publizititsfreudig dulert, sind vor allem Klagen tiber den
Verlust der fritheren (vielleicht auch nur vermeintlich
frither gegebenen) Homogenitit der Studierenden (vgl.
Kazemzadeb u.a. 1987, S. 102 ff.). Daf die Heteroge-
nitat in deren Voraussetzungen und Interessen gewach-
sen ist, ist in der Tar auch ein - im iibrigen gewolltes —
Ergebnis der Oberstufenreform, die ja individuelle
Schwerpunktsetzung erméglicht, ohne damit die Hoch-
schulzulassung auf nur einen bestimmten Bereich fest-
zulegen. Eine Folge daraus ist, dal zwar immerhin ca.
zwei Drittel der deutschen Studierenden auf ihr Studi-
enfach schon dadurch vorbereitet sind, daf mindestens
eines ihrer Leistungskursficher damit identisch oder

diesem affin ist (vgl. Kazemzadeb u.a. 1987, S. 213 ft.),
aber eben das dritte Drittel nicht, moglicherweise also
auch weniger als es dies bei gleichmafSiger Ausbildung
im Kanon gewesen wire. An die gegentiber dieser AufSen-
differenz zwischen Oberstufenprofilen vermutlich viel
grofleren und mafigeblicheren Binnendifferenzen zwi-
schen guten und schlechten Schulen wird hingegen nicht
gedacht. Die Heterogenitit ist aber auch unabhingig
davon - was die konservativen Ankliger der Neuen
gymnasialen Oberstufe vergessen — die Folge der Auswei-
tung der hoheren Schulbildung, der so gewachsenen
sozialen und kulturellen Heterogenitit schon unter den
Gymnasiasten, groflerer Mannigfaltigkeit der Bildungs-
wege (einschliefflich Berufsausbildungen und -tatigkei-
ten), die heutzutage ~ begriifenswerterweise — in die
Hochschule einmiinden. Zur Heterogenitit in Studien-
praxis und -leistung tragen aber auch jenseits des Eintritts
in die Hochschule weiterhin fortbestehende betrachtli-
che Unterschiede in Lebenssituation, materiellen und
sozialen Bedingungen der Studierenden bei.

Keine noch so sanktionierte Definition von Studier-
fahigkeit wird also jene vermif$te Homogenitit zuriick-
bringen!

3. Eine andere Sicht auf Hochschule:
Formale Anforderungen
an Studierende.

In thr mufS erst einmal auftauchen, was Studierende in
der Hochschule wirklich bewiltigen mussen: keineswegs
nur fachliche Lernaufgaben, sondern Aufgaben der
Entwicklung (in den Studienphasen) und der Auseinan-
dersetzung mit dieser Umwelt (Fachkulturen):

Die typischen Phasen des Studiums mit ihren typischen
Aufgaben (in Abwandlung sozusagen des Eriksonschen
Lebenslauf-Konzepts; vgl. Portele/Huber 1983, S. 108 ff.).

L Sich zurechtfinden und einrichten, schon rein dufler-
lich;

Sich orientieren iiber Studienordnungen, -angebote,
-anforderungen; Kontakte finden, evtl. auch Jobs; die
eigene Fachwahl priifen, bestitigen oder wechseln (was
bis zu 30 Prozent tun); anfangen oder weiter lernen,
wissenschaftlich zu arbeiten. Vor allem aber ein eige-
nes Interesse in diesem Studium, eigene Fragen an dieses
Fach, cigene Ziele fiir seinen Einsatz finden und
entwickeln — und dies ist das Schwierigste in der Zeit
der Pluralismen und der Individualisierung, der gesell-
schaftlichen Zukunftsingste und der vagen oder diiste-
ren Berufsaussichten fiir den einzelnen.

IL. Sich bewihren:

In Seminaren, Ubungen etc. mitreden, evtl. zusam-
menarbeiten; die ersten Hausarbeiten, Klausuren und
Priifungen bewiltigen (dabei realistische Anspruchsni-
veaus und Selbsteinschitzungen entwickeln); Arbeits-

2 Dies gilt auch fiirr das Modell von Heldmann, 1984, S. 63, und die
Variablen seiner Befragung,
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rhythmus und -organisation fiir sich selbst finden;
Beziehungen und Krisen bestehen, evtl. auch Job-Anfor-
derungen bewiltigen.

IIL. Sich weiter definieren und engagieren: seine Fahig-
keiten, Interessen, Schwerpunkte im Fach entwickeln,
evtl. Zusatzficher und -qualifikationen suchen; zukiinf-
tige Perspektiven erkunden (oder bewufst ausblenden);
evtl. besondere Interessen, Projekte, Auslandsaufent-
halte wagen; Anschluff, Betreuer, Ort fiir Arbeit finden
und Leute, mit dencn man zusammenarbeitet.

1V. Sich endgiiltig festlegen, konzentrieren; Prisfungen
vorbereiten, Examens- oder Diplomarbeit erarbeiten
(forschen), schreiben (dabei wiederum realistische
Anspruchsniveaus und Sebsteinschidtzungen ent-
wickeln); Arbeitsorganisation, -zeit disziplinieren;
Angst, Flucht-, Aufschubneigungen iberwinden;
Pritfungen bestehen.

V. Sich entscheiden: Beruf, Promotion oder Not- und
Zwischenlosungen

Der Uberblick zeigt die hohe Bedeutung — noch vor allen
Fragen des Fachwissens oder der Allgemeinbildung -
von:

» Studien- und Fachmotivation,

» Gewifheit in der Fachwahl, wenn maoglich auch in der
Berufsperspektive (oder aber in der geistigen Unab-
hangigkeit von dieser),

» Selbstiandigkeit, sowohl inhaltlich (Themenfindung
etc.) als auch methodisch (wissenschaftliche Arbeits-
techniken 1.w.S.), organisatorisch (Raum, Zeir, Koor-
dination) und lebenspraktisch (Beziehung, Wohnung,
Job), insgesamt: von entwickelter Identitat (in ande-
rem theoretischem Geriist: Selbstkompetenz oder Ich-
Stirke oder Ambiguititstoleranz®) und sozialer
Kompetenz (Kommunikations-, Kontakt-, Koopera-
tionsfihigkeit).

Dies sind darum auch entscheidende Dimensionen der

Studierfihigkeit*: sie sind ebenso schon mitzubringen

wie auch immer noch auszubauen. Sie haben erstaunli-

che Ahnlichkeit mit Forderungen, die Arbeitgeber im

Blick auf die Zukunft an die Berufsausbildung und fiir

ihre Beschiftigten formulieren. Und sie haben sehr gerin-

ge Ahnlichkeit mit den Klagen, daf§ Studierende nicht
genug Mathematik fiir einen Eingangstext in Physik
konnten, den 1. Weltkrieg ins 19. Jh. verlegten, Texte
voller Grammatik— und Rechtschreibefehler schrieben

u.i. - Anstofigkeiten, aus denen sich freilich immer ein

aufstohnen-machender Zeitungsartikel generieren lagt.

Allerdings kann man diese allgemeinen Fihigkeiten

schlecht operationalisieren, kaum unterrichtlich plan-

mifig-sicher vermitteln und nicht nur mit erheblichem
testmethodischem Aufwand punktuell messen. Deswe-
gen erscheinen sie den Bildungsverwaltungen als zumin-
dest schwirmerisch, wenn nicht suspekt. Die einzige

Moglichkeit, ihr Auftreten wahrscheinlicher zu machen

ist, daR es in den Bildungsstufen vorher hinreichend

Anlaff und Moglichkeit, also die entsprechenden Lern-

situationen gibt, solche Kompetenzen als notwendig zu

erfahren, zu erlernen und zu iiben.

Es ist aber wichtiger, die Bedingung der Moglichkeit zu

verbessern, daf solche Fahigkeiten sich entwickeln, als

fragwiirdige MafsSnahmen zu erfinden, um sie in Hoch-
schuleingangspriifungen o.4. herauszufiltern!

Kann eigentlich eine allgemeine Studierfahigkeit fiir alle

Ficher gleich bestimmt sein? Sie unterscheiden sich doch

in zahlreichen Hinsichten so betrachtlich, daf§ man von

einigen Fachumwelten oder Fachkulturen sprechen mufS.

Solche Dimensionen, in denen die Studierenden sich je

nach Fach mit ganz verschiedenen Umwelten konfron-

tiert finden, sind (vgl. Huber 1990):

» Soziale Zusammensetzung der Studierenden: Rekru-
tierung, Studien-, Berufsmotivation;

» Normative Klimata; politische Einstellungen, Partei-
priferenzen, Bewertung der sozialen Ordnung und
Strukturen, politisches/hochschulpolitisches Engage-
ment;

P Lebensstile, kulturelle Praferenzen;

» Epistemologischer Charakter; wissenschaftstheoreti-
sche Primissen, Methodologie, Giitekriterien etc.;

P Curricularer Code: Grad und Form der Strukturie-
rung, Regelungsdichte und Abgrenzung der Lehr- und
Lerninhalte, fester/loser Studienplan usw.;

P Interaktionsstrukturen: Kontaktdichte, Kontaktrich-
tung Mitstudierende/Lehrende, Wissenschafts-/All-
tagssprache;

P Lehrgestaltung und Lernsituationen: Veranstaltungs-
formen, Diskussionsstile, Stoff-/Personen-Orientie-
rung, Partizipationschancen, Lernanforderungen,
Pensum, Lernstrategien, Arbeitsstile;

P Zeitliche und raumliche Organisation des Lernens:
Grenzen Arbeitszeit/Freizeit, Arbeitsplatz.

In allen diesen Dimensionen zeigen Forschungen zur

Hochschulsozialisation betrachtliche Unterschiede

sowohl in den Wirkungen auf die, die Auseinanderset-

zung mit diesen Fachumwelten bei den Studierenden
hervorbringt, als auch in den Anforderungen, die sie an
diese stellen. Hier nur ein kurzer Kommentar dazu:

Diese Fachkulturen sind fir die Lernenden, die in sie

eintauchen, deutlich und michtig genug, um einen fach-

spezifischen Habitus (des Ingenieurs, Physikers, Medi-
ziners, Soziologen, Pidagogen usw.) auszubilden: unver-
zichtbares Element der Berufsfahigkeit im entsprechen-
den sozialen Raum, aber zugleich auch, wenn sonst
nichts unternommen wird, wirksamer Faktor einer
Bornierung, die als Spezialisten- oder Fachidiotentum
nicht nur wegen der humanen Moglichkeiten, die es
versiumt, sondern auch wegen der sozialen Risiken, die
es fiir gesellschaftliche Problemlosungen bedeutet, zu
recht kritisiert wird. Um in diesen Kulturen, unter Anpas-
sung daran, wie sie sind, Erfolg zu haben, sind gewif3
verschiedene Kompetenzen verschieden wichtig: mehr

Fach- und Methodenwissen hier, mehr Selbstindigkeit

und Strukrurierungsvermogen da usw. Dies wirde not-

3 Auf die Problematik nun wiederum dieser Begriffe kann ich hier
nicht eingehen.

4 Wobei wie fiir allgemeine kognitive Fahigkeiten gilt, daf§ bereichs-
spezifisches Wissen (Differenzierungsvermogen) sie ihrerseits stiit-
zen, entwickeln helfen kann.
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wendig zu Definitionen spezicller Studierfahigkeit je

nach Fach fithren, um auch nur in der jeweiligen Kultur

iiberleben zu konnen.

Um aber eine solche Fachkultur auch uberwinden zu

konnen, indem man sie durchschaut und relativiert, sind

weitere allgemeine, bisher nicht erwihnte Kompeten-
zen notig:

» zum Denken in grofleren Zusammenhangen, iiber
den Fachhorizont und die in ihm geltenden Problem-
definitionen hinaus;

» zur Reflexion der eigenen (spezialistischen, diszi-
plinaren) Vorgehensweise, erkenntnistheoretisch wie
wissenschaftssoziologisch, um sie mit anderen zu
konfrontieren und einzuordnen;

P zur Inter»kulturellen« Kommunikation mit Leuten
aus anderen Fachkulturen (und Laien).

Diese Komponenten von Studierfihigkeit zu vermitteln
verlangt anderes und mehr als einen gymnasialen Facher-
kanon; als ob mit dem Nebeneinander diverser Facher
von selbst die Beziige zwischen ihnen bewufSt und die
Trennung zwischen den «zwei {oder drei) Kulturen«
{iberwunden wiirde. Es verlangt auch mehr und anderes
als den einen philosophischen Grundkurs, in dem man
eben einmal lernt, »dariiber« zu sprechen. Es sctzt viel-
mehr die Erfahrung mit eigenem spezialisierten Arbeiten
und die Erfahrung von Situationen voraus, in denen es
notwendig ist, daruber mit Leuten anderer Spezialisie-
rung sich zu verstandigen (im Doppelsinn von: sich
verstindlich machen und etwas vereinbaren konnen).
Wenn man schon »allgemeine Studierfihigkeit« als
Fixpunkt nehmen will, sind die aus diesen Sichten wich-
tigsten Elemente derselben tatsachlich allgemeine Fibig-
keiten, nicht diese oder jene Kenntnisse. Es sind zugleich
solche Fahigkeiten, die man schlecht operationalisieren
und messen kann und solche, die auch fiir andere oder
spatere »Verwendungssituationen« gefordert werden,
also keineswegs nur fiir die Hochschule relevant. Man
konnte auch gleich von allgemeiner Bildung sprechen.

Lafst sich aber aus der gdngigen Sicht aus der Hochschule

auf Studierfihigkeit, um zu dieser zuriickzukehren, noch

anderes gewinnen, wenn man nach materialen Bestim-
mungen derselben sucht?

4. Annaherungen an die Bestimmung
der materialen Komponenten von
»Studierfahigkeit«

Um zunichst mangels etwas Besserem, von Heldmanns
Erhebung (1984, S. 212 ff.) auszugehen: Wenn »allge-
meine« Voraussetzungen der Studierfihigkeit definiert
werden als solche, die nach mehrheitlicher Hochschul-
lehrermeinung aus allen Fachern gebraucht werden,
wenn man demzufolge sich strikt auf die Schnittmenge
der Forderungen, die aus verschiedenen Winkeln ausge-
strahlt werden, beschrinkt, dann sind es (nur):

P Deutsch (Muttersprache), und zwar i.S.v. »sprachli-
che Fihigkeiten«, aktive und passive Beherrschung der
eigenen Sprache (wohingegen literatur- oder sprach-
wissenschaftliche Kenntnisse schon mit Abstand

folgen, nicht von allen Fichern aus fiir wichtig gehal-
ten werden);

» Englisch (1. Fremdsprache), und zwar insbesondere
i.S.v. » Vermogen, englischsprachige Texte zu lesen«
(dann erst folgt »schreiben«, »sprechen«; von engli-
scher Literatur ist kaum die Rede);

» Mathematik (von der sprach- und kulturwissen-
schaftlichen Fachergruppe aus ist diese Forderung
nicht einmal eindeutig), und zwar i.S.v.: Rechentech-
nik und elementare Funktionen; Wahrscheinlich-
keitsrechnung und Statistik; nur von der mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Fachergruppe aus
werden auch Differenzierungen und Integration hoch
angesetzt.

Wohlgemerkt: damit sind zwar »Facher« benannt, aber

die konkreten Vorstellungen und Forderungen erstrecken

sich nicht auf den ganzen Inhalt, den diese als Schul-
facher oder gar gymnasiale Leistungskurse auf der

Oberstufe haben, sondern auf eine begrenzte Menge

benotigter Fihigkeiten, die normalerweise in diesen

Schulfachern besonders vermittelt werden (sollen), theo-

retisch aber auch an anderen Inhalten gelernt werden

konnten.

Dies ist schon alles, was fiir alle und von allen Facher-

gruppen als (sehr) wichtig und damit, nach Heldmanns

Kategorien, als Voraussetzung der Studierfihigkeit tiber-

haupt oder allgemeinen Studierfihigkeit angesehen wird.

Damit stimmen auch die Befunde der wesentlich reflek-

tierteren Untersuchung von Kazemzadeh u.a. (1987,

S. 105 {f.) zusammen: Wenn die dort befragten Hoch-

schullehrerlnnen uberhaupt tibereinstimmen, dann in

der Aussage, daf$ die unzureichenden Kenntnisse in der
deutschen Sprache (Grammatik), Mathematik und

Fremdsprache problematisch seien — und die Mingel an

Allgemeinbildung (was immer sie wohl darunter verste-

hen}. Alle weiteren Ficher — nota bene auch die im

bildungspolitischen Disput so hoch angesetzte Geschich-

te oder eine reprasentative Naturwissenschaft — werden
zwar von vielen Hochschullehrern als »niitzlich« und als

Teil der notigen »Allgemeinbildung« angesehen; diese

Forderungen sind dann aber nicht mehr funktional durch

Studiennotwendigkeiten legitimiert, sondern Ausdruck

des in dieser Berufsgruppe vorherrschenden Verstind-

nisses von Allgemeinbildung, das a priori nicht hohere

Geltung beanspruchen kann als andere begriindbare

Positionen auch. Soweit aber Ficher nur von jeweils

bestimmten Fachergruppen aus als wichtig fiir die

Studierfihigkeit in ihrem Bereich angesehen werden,

werden damit bereits spezifische Profile markiert. Diese

sind jeweils durch drei bis vier Schulficher gekenn-
zeichnet, die in der erwartbaren und plausiblen Analo-
gie zu den sie einfordernden Fichern oder Fachergrup-
pen stehen (ebd. 216 ff.), aber unmaoglich von allen

Studierenden gleichermaflen erwartet, von allen Schiiler-

[nnen gleichermaflen erworben werden kénnen. Rund

zwei Drittel aller Studierenden verhalten sich iibrigens

entsprechend: sie wihlen ein Studienfach, das verwandt
mit einem ihrer Leistungskursficher ist, und bringen so
die entsprechenden Profile schon von sich aus mit (vgl.

Kazemzadeb u.a. 1987, 213 ff.)
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Wenn dieser Befund richtig ist, sind verschiedene Folge-
rungen méglich und die Entscheidung gewichtig:
Wenn man bei der allgemeinen Studierfihigkeit bleiben
will — und damit auch bei der allgemeinen Hochschul-
reife als Eintrittskarte in alle Studienginge, einem der
geheiligten Guter der Nation — dann mufS man zwischen
zwei Wegen wiahlen: Entweder mufS man von der Annah-
me aus, daf$ nur ein kanonisches (gleiches, allgemeines)
Wissen die allgemeine Studierfihigkeit garantiert die
gymnasiale Oberstufe endgiiltig in eine prep-school fir
das Abitur = Hochschuleingang verwandeln: mit einem
flichendeckenden Spektrum oder einem wie immer legi-
timierten klassischen Kanon von Fichern und einem auf
Kenntnisvermittlung und Methodenschulung hin voll-
gepramsterten Pensum in jedem einzelnen von ihnen.
Oder man muf von der Annahme aus, daf es vielmehr
auf allgemeine (formale) Fihigkeiten ankommt, sich
gerade umgekehrt bemiihen, fur die materialen Voraus-
setzungen an Wissen und Kénnen nur Minima anzuset-
zen, wie hier versucht, um Raum fiir die Entwicklung
jener Fihigkeiten freizumachen und alle weiteren Ziel-
setzungen der Sekundarstufe II aus anderen, eben
bildungstheoretischen Uberlegungen ableiten zu kénnen.
Wenn man dariiber hinausgehende materiale Qualifi-
kationen fiir ein Studium unabdingbar halt, allerdings
diese Rekanonisierung des Gymnasiums und die Zubag-
gerung der Lernprozesse auf der Oberstufe nicht will,
dann muf man die Studierfihigkeit fach-, mindestens
fachergruppenspezifisch bestimmen und eine fachge-
bundene Studierfihigkeit fordern und bei Studienantritt
(also ohne Briicken- oder »Umschulungs«studien) fest-
stellen oder anders: von der allgemeinen zur fachge-
bundenen Hochschulreife iibergehen. Dann gibt es
wiederum zwei Wege. Der erste, auf materiale Forde-
rungen gerichtete, setzt voraus, dafl man sich die dafiir
notige Curriculumforschung und -entwicklung zutraut.
In der Tat wire aber die Analyse der wirklichen Lei-
stungsforderungen im Fach x oder y und die Konstruk-
tion von zuverlissig just diese hervorbringenden und
kontrollierenden Ausbildungsginge und -prifungen eine
schwierige Aufgabe’ und dazu angetan, etliche hoch-
schuldidaktische Forschungsgruppen in Brot zu setzen.
Biirokratisch administriert wiirde sie woméglich den-
noch nicht jenem Faktor von Passung und Studienerfolg
auf die Spur kommen, den Welzel iiberzeugend als » Affi-
nitit« {(in Denkstruktur und vor allem Motivation) zum
gewihlten Fach herausgearbeitet hat. Als zweiter bleibt
dann wieder einmal nur die Hoffnung auf den Markt;
auf die geheimnisvolle Hervorbringung von Weisheit
durch die Summe von z.T. willkiirlichen, unerleuchteten
usw. Einzelentscheidungen: also durch die Kombinati-
on von allgemeiner Hochschulreife als Berechtigung zum
Studium und Fiktion allgemeiner Studierfahigkeit mit
Auswahlentscheidungen der einzelnen Hochschulen und
Fakultiten®.

Fiir mich als Padagogen und an Bildungprozessen Inter-
essierten sprechen bildungstheoretische, didaktische und
schulpadagogische Argumente nur fiir den Weg: Studier-
fihigkeit so eng wie moglich, Allgemeine Bildung aber
so breit und tief wie moglich zu bestimmen und lerzte-

re zur Hauptaufgabe der Schule, die Weiterentwicklung
der ersteren zur Aufgabe der Hochschule zu erklaren.
Am Ende fithrt dieser Weg keineswegs von der »Studier-
fahigkeit« im oben (3.) zuerst entwickelten Verstandnis
weg. Man kann, wie an anderer Stelle zu zeigen versucht
(Huber 1994), mit Hilfe von Blankertz, v. Hentig und
Klafki ein Konzept fiir eine Reform der gymnasialen
Oberstufe aus einem wohl begriindeten Verstandnis von
Allgemeiner Bildung entwickeln, das einer richtig
verstandenen Studierfihigkeit zuarbeitet, ohne auf diese
allein ausgerichtet zu sein, und zugleich den Bildungs-
bediirfnissen junger Erwachsener entspricht: Im Studie-
ren ist fihiger und schopferischer, wer schon etwas
besser weif$, wer er ist und was er will. Identitdtsent-
wicklung und Motivationsauspragung konnen besser
gelingen, wenn man sich an einer individuellen selbst
gewollten Aufgabe erproben kann. Nur durch Vertiefung
in einen Gegenstand l4fst sich erfahren, was Anspruch
und Grenzen wissenschaftlicher Arbeit sind und durch-
dringen zum Allgemeinen in diesem Besonderen. Deswe-
gen auch schon auf der Sekundarstufe II Spezialisierung
nach Gegenstinden oder mindestens Individualisierung
nach Lernwegen! Zur Studienvoraussetzung wie zum
Studienziel gehdren aber auch die Bereitschaft und Fahig-
keit zur Verstindigung und Zusammenarbeit, zum
Zusammenhangsdenken und zum Sich-Verantworten:
Mit dem ficheriibergreifenden Unterricht in seinen
verschiedenen Formen wird jedenfalls die Gelegenheit
geschaffen, dies zu entwickeln und zu iiben.

5. Forderungen an die Lehrfahigkeit
der Hochschule

Die Folgerungen fiir die zukinftige Sekundarstufe II
dringen sich auf: Mit dem hier entwickelten Verstidnd-
nis von Studierfihigkeit und Allgemeiner Bildung sind
unvertriglich die Vorstellung, sie sei dadurch zu errei-
chen, daf} »endlich wieder alle« OberstufenschiilerInnen
dasselbe Allgemeinwissen erwerben sollten; unvertrag-
lich die Forderung, dafd ein Zentralabitur dieselben Stan-
dards tiberall fiir alle Facher normieren sollte (wie sie
Markl und Biedenkopf wieder duflern, »Die Zeit« v.
16. September 1993); unvertraglich die unbefragte
Pramisse, daf die Schulzeit (auf der Sekundarstufe II) fiir
alle Individuen gleich lang oder vielmehr gleich kurz
sein miiffe, und ebenso die kategorische Absage an Ober-

5 Wie man unschwer auch an dem Versuch von Finkenstaedt/Hell-
mann erkennen kann, aus Hochschullehreraufserungen einen nach
Fachprofilen unterscheidenden Studienfithrer zu entwickeln.

6 Stichworte zu deren Problematik: Von der immer fragwiirdigen
prognostischen Validitit dieses Urteils fir sich allein weifS die angel-
sichsische und deutsche Hochschulforschung von der Notwendig-
keit, Hochschullehrer dafiir iiberhaupt erst einmal zu qualifizieren,
wenigstens die erstere: den ungeheuren Aufwand haben wohl viele
vor Augen — daher die Halbherzigkeir in der Forderung. Aber man
hat sich auch schon einmal die Auseinandersetzungen in den Fach-
bereichen vorgestellt, wenn die einen finden, daf die anderen wieder
cinmal die » falschen«, nicht-studierfihigen Studierenden zugelas-
sen haben?
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stufenzentren (wie im jiingsten Beschluff der SPD von
NRW), die doch die nétige Differenzierung viel leichter
ermoglichen konnten.

Stattdessen sehen wir eine Ausbildungsstufe vor uns,
die gewifs ihre zweckrationale Minimalfunktion fir die
nichst anschlieBende zu erfiillen hat, also die Vermitt-
lung von basalen Komponenten der »Studierfahigkeit«,
die aber dariiber hinaus ihr eigenes iiberschieflendes Ziel
verfolgt, besser: ihren SchiilerInnen ermaoglicht: Allge-
meine Bildung.

Zu diesem Behuf bietet sie allen, die schon ein spezifi-
sches Interesse entwickelt haben und artikulieren
konnen, die Mglichkeit, sich in eine Sache grindlich zu
vertiefen, sich an ihr abzuarbeiten, also sich zu spezia-
lisieren. Die Arbeitsformen dabei sind zunehmend
wissenschaftliche: Sich informieren, recherchieren, expe-
rimentieren, referieren — evtl. auch in kleinen Gruppen.
Die »Sache« kann ein Fach oder ein Beruf (eine Berufs-
ausbildung) oder ein Problem sein, um das bestimmte
fachlichc und fachiibergreifende Kurse gruppiert, als
»Paket« geschniirt werden (wie auch in einigen experi-
mentierenden Gesamtschulen, z.B. der Max-Brauer-
Schule in Hamburg-Altona schon versucht). Ist die Sache
ein Vorhaben oder Thema, zu dem die eine Schule Kurse
nicht organisieren kann, dann kann es vielleicht eine
andere (in lokaler oder regionaler Arbeitsteilung und
Profilbildung). Uberschreitet sie den konventionellen
Rahmen von Schule {iberhaupt, kénnen an deren Stelle
zeitweise individuelle selbstindige Studien unter Lern-
kontrakt und Supervision treten. Diese hier vorgeschla-
gene Bildungseinrichtung zwingr aber alle diese »frithen
Spezialisten« auch, in ficheriibergreifenden Kursen
{Kolloquien) und Projekten (Praktika) die Grenzen dieser
Spezialfelder kommunikativ und kooperativ, reflexiv
und praktisch zu uberschreiten und ihre Zugriffe zu
relativieren.

Aber die Hochschulen? Sie miifSten sich endlich ihrerseits
darum bemiihen, eine Hochschuldidaktik zu entwickeln,
die der ohnehin nicht mehr aufhebbaren Heterogenitit
der Studierenden gerecht wird! Wenn man sich mit Uber-
legungen wie den bisherigen {iberzeugt hat, daff mit
keiner Politik unter der Devise »Studierfahigkeit« die
Homogenitit der Studierenden (wieder) hergestellt
werden kann, ist vielleicht endlich der Blick frei fiir die
Losungsmoglichkeiten, die gerade die deutsche Hoch-
schule prinzipiell hat. Das damit erdffnete Forschungs—
und Entwicklungsprogramm kann hier nicht schon erle-
digt, aber vielleicht kénnen die Suchrichtungen angege-
ben werden.

In der einen Richtung geht es um die Moglichkeiten, die
Heterogenitit der Studierenden nicht als Erschwernis,
sondern als Chance zu sehen und positiv zu nutzen. Sie
sind gewif$ nach den Fichern, abhingig vom jeweiligen
curricularen Code, verschieden. Aber wo immer die
Verkniipfung mit lebensweltlicher Erfahrung und subjek-
tivem Empfinden auch fiir die wissenschaftliche Arbeit
von Belang ist, z.B. in allen hermeneutisch verfahrenen
Interpretationen, konnten die mittlerweile mit Biogra-
phie, Lebensalter und Lebenssituation so unterschiedli-
chen Erfahrungen der Studierenden angesprochen, einbe-

zogen und zu Differenzierung und Vertiefung genutzt
werden. Vor allem in den geistes- und sozialwissen-
schaftlichen Fichern. Und wo immer praktische Erfah-
rung »drauflen« zur Konkretisierung, Veranschauli-
chung und Priifung der »drinnen« vermittelten Theorie
dienlich sein konnen, miifite es ein Gewinn sein, auf die
2.T. recht vielfiltigen Berufs- und Joberfahrungen der
Studierenden zuriickgreifen zu konnen, die manche
Mithen mit Defiziten in Schulkenntnissen aufwiegen.
Das gilt hier fiir Pidagogik in allen Sparten, der fiir
Ingenieure und Mediziner, vielleicht auch fiir Betriebs-
wirte und Juristen und spricht in jedem Fall fur den
Versuch, Joberfahrungen, dhnlich wie die in (integrier-
ten) Praktika in den Hochschulveranstaltungen, selbst zu
thematisieren.

In der anderen Richtung heifSt es, Phantasie zu
entwickeln, um in den ja nicht zu leugnenden Situatio-
nen, in denen Heterogenitat als Storung des Lehrpro-
zesses oder der Lerngruppe wirkt, Abhilfe zu schaffen -
ad hoc und auf die jeweilige Lernaufgabe bezogen.
Solche Situationen sind in den Fachgebieten hiufiger, die
sich durch strikte Abgrenzung ihrer Inhalte nach auffen
und hierarchische Klassifikation in der internen Fach-
systematik auszeichnen und deren Curriculum der
Annahme folgt, daff die jeweils nichste Stufe bestimm-
te, prdzise umschriebene Kenntnisse von der vorherigen
voraussetzt. (Ob diese Annahme immer sachlich gerecht-
fertigt ist oder aber aus der Fachgeschichte oder Konven-
tion hervorgeht, ist eine andere Frage). Aber auch dort
steckt gerade im deutschen Studiensystem mit seinen im
internationalen Vergleich immer noch hohen Spielriu-
men fiir individuelle Lehr- und Studienplanung ein hohes
Potential, das es zu entfalten gilt.

Zum Beispiel konnten fiir die Lehrveranstaltungen — fiir
die einzelnen Veranstaltungen, nicht fir ganze Studi-
engdnge! — die im eben genannten Sinn fiir unverzicht-
bar gehaltenen Vorkenntnisse in den kommentierten
Verzeichnissen genau beschrieben werden. Das wire
cine Aufforderung an die autodidaktische Kompetenz
der Studierenden, die von ihnen in anderen Zusam-
menhangen (wenn es um Zusatzqualifikationen wie EDV
oder eine weitere Fremdsprache oder auch Rhetorik
geht) durchaus bewiesen wird. Dies kénnte noch weiter
unterstiitzt werden, wenn sich die Hochschullehrerlnnen
herbeiliefen, die vorhandenen Selbstinstruktionsméog-
lichkeiten (Lehrbiicher, Lernprogramme, Fernstudien) zu
sichten und die jeweils zweckméRigen besonders zu
empfehlen. Selbsthilfegruppen zu bilden, ebenfalls eine
Praxis, zu der Studierende zur Examensvorbereitung
von sich aus greifen, konnte fiir das Nach- oder Zusatz-
lernen niitzlich sein. Die Verwaltungen miiflten helfen,
Raume dafiir zu finden.

Aber auch in weiterer innerer Differenzierung des Lehr-
angebots stecken noch Reserven. Die »Massenhoch-
Sf:hule«, so beklagt auch sonst, bringt immerhin mit
sich, daf8 in den grofen Fachbereichen vielfach Paral-
lelveranstaltungen angeboten werden miissen: diese
kénnten unterschiedlich fiir Studierende dieser oder jener
Vorkenntnisse bzw. -Qualifikation ausgewiesen und
zugelassen werden. Unabhingig davon kénnten zur
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Aneigung noch fehlender, aber fur den jeweiligen Lern-
zusammenhang unverzichtbarer, genau umschriebener
Vorkenntnisse Zusatzkurse unmittelbar vor oder zeit-
gleich mit dem Beginn der Veranstaltung angeboten
werden. Dieses miifSten keinesfalls immer semesterlan-
ge umfingliche »Vollkurse« mit der entsprechenden
Belastung des Lehr- und Lerndeputats sein; oft reichen
Minikurse aus, um gut identifizierte Liicken auszufillen
(mit solchen fiir Teilbereiche der Grammatik hat z.B. das
Oberstufen-Kolleg Bielefeld gute Erfahrungen gemacht).
Noch giinstiger konnte es sein, wenn innerhalb der
Veranstaltungen Tutorien — soweit vorhanden, und sonst
gilt es, sie gerade aus diesem Grunde zu fordern! — nicht
einfach arbeitsgleich oder nur nach Themen, sondern
auch nach Adressaten unterschiedlicher Voraussetzun-
gen differenziert werden konnten.

Der Moglichkeiten sind sicherlich noch mehr. Wenn
man der rigiden Meinung anhingt, die am einen Pol des
KMK-Spektrums vertreten wird, daff einfach nicht als
studierfihig gelten kann, wer noch Briicken- oder
Zusatzkurse braucht, wird man nicht weiter nach ihnen
suchen, sondern die Fingangsschranken dicht machen.
Wenn man aber erst einmal von der Fixierung des Blicks
auf die fiktive Eingangshomogenitit der Studierenden
frei geworden ist, 6ffnet sich ein weiter Raum vielfalti-
gen Zusammenlernens verschiedener Menschen.

Von Ulrich Peter Ritter kann man lernen, wie man
diesen Raum nutzen, die verschiedenen Sinne im Lernen
ansprechen, den individuellen Stirken zur Wirkung
verhelfen, selbst in »Massenveranstaltungen« noch viel-
faltige Beitrage von Studierenden stimulieren und zusam-
menfithren kann’.
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