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Dieser Aufsatz verbindet mich in mehr als einer Hinsicht mit Wolfgang Karcher.
Einerseits spiirten wir gemeinsam uber viele Jahre informellen Lernprozessen in
L&ndern der ,,Dritten Welt* nach. Andererseits begann er, zusammen mit dem
tragischerweise ebenfalls friih verstorbenen Hellmuth Walter, die besondere
Forderung des Studiums der 811-Studierenden am Fachbereich
Erziehungswissenschaft der Technischen Universitat Berlin. Gemeinsam haben
wir, so lange noch Ressourcen zur Verfligung standen, im
Magisterprifungsausschul® des Fachbereiches, die von dort aus beeinflul3baren
Weichen gestellt, um mdéglichst vielen Studierenden die Realisierung ihrer
beruflichen und — damit verbunden — persénlichen Plane zu ermdglichen.
Intensive Beratung und auch die enge Zusammenarbeit mit vielen
unterstiitzenden Kolleglnnen, gehorte selbstverstandlich dazu. Das hat ein Netz
von immer auch personlichen Beziehungen geschaffen. Insofern zieht dieser
Artikel eine Bilanz und dokumentiert ein bei entsprechendem
bildungspolitischen Willen durchaus reproduzierbares Beispiel, bei dem traurig
stimmt, das zwei wichtige Protagonisten inzwischen viel zu friih verstorben
sind.

1) Wurzeln der Debatte um informelles Lernen

Es ist nicht verwunderlich, daR die Debatte uber informelles Lernen zundchst
vor allem im Diskussionszusammenhang von Bildung und "Dritte Welt"
entstand. Gerade in weniger industrialisierten Landern spielen formale und
nonformale Bildung fiir die Mehrzahl der Menschen bis heute aus verschiedenen
Grinden — z. B. mangelnde Ressourcen - eine weniger wichtige Rolle. Nach wie
vor wird dort verbreitet informell gelernt — auch berufliche bzw.
beschéftigungsrelevante Kompetenzen werden so erworben. Der Anteil
derjenigen Menschen, die entsprechende Fahigkeiten und Fertigkeiten tber
formale und nonformale Bildung erwirbt, ist dagegen verhaltnismaRig gering
(Karcher, Overwien 1999). In der internationalen Debatte um informelles
Lernen wird deshalb immer wieder auf eine Weltbank-Studie zum Lernen im
landlichen Afrika von Coombs und Ahmed zurtickgegriffen, wenn es um die
Anféange der Diskussion geht. In diesem Zusammenhang ist sie ein erster
dokumentierter Versuch, dabei starker vom lernenden Subjekt her zu denken.
Aus diesem Grund wird der in der Folgezeit viel zitierten Studie bewulit eine



Synomitét von ,,education” und ,,learning® zu Grunde gelegt. In diesem Sinne
wird informelles Lernen als der lebenslange Prozel} bezeichnet, in dem jeder
Mensch durch tagliche Erfahrung und die Pragung durch die Umwelt Wissen,
Fertigkeiten und Haltungen erwirbt und akkumuliert (Coombs; Achmed
1974/8). Betont wird die Forderung nach einem notwendigen starkere Bezug
nonformaler und formaler Bildung auf informelles Lernen (Coombs; Achmed
1974/232f).

Die Diskussion® ist also nicht so neu, wie sie erscheint, wenn man aktuellere
Veroffentlichungen, besonders aus den USA, sieht. Auch im UNESCO-Bericht
uber ,,Ziele und Zukunft unserer Erziehungsprogramme™, dem sogenannten
Faure-Report von wird schon 1972 betont, dal? die Folgen der wissenschaftlich-
technischen Revolution und die zunehmenden Informationsstrome, die
traditionellen Bildungs- und Erziehungssysteme stark verédndern. Diese
Entwicklungen "haben die Funktionen der autodidaktischen Bildung erweitert
und den Wert aktiver und bewuBter Lernhaltungen erhoht.” (Faure 1973/41).

Die Faure-Kommission hat (ohne weitere Begriindung) festgehalten, da
informelles Lernen etwa 70 % allen menschlichen Lernens umfalit. Hierbei wird
von Prozessen ausgegangen, die aullerhalb organisierter Zusammenhénge
stattfinden und vom Erfahrungslernen der Menschen in allen biographischen
Phasen und in sehr unterschiedlichen Lebensbereichen. An dieses Lernen soll
angeschlossen werden und es sollen Bedingungen geschafft werden, die es
erleichtern (Faure 1973). Im Bericht der Delors-Kommission von1996 wird
diese Perspektive wieder aufgenommen und es wird besonders auf die zu
mobilisierenden, brachliegenden Kompetenzpotentiale der Menschen
hingewiesen. Es wird gefordert, formale und informelle Lernmdglichkeiten so
weit es immer geht durch ein integratives Gesamtsystem zu verbinden. Hierbei
komme es auch auf die Neuformulierung der Rolle der Lehrenden an. Insgesamt
wird eine Abkehr vom wissensdominierten Lernen gefordert und eine Wende
hin zu Kompetenz entwickelndem Lernen. Dabei ist ausdricklich die Rede von
der Entwicklung von Schlisselkompetenzen (Delors 1996).

2) Informelles Lernen in Europa

Der Begriff des informellen Lernens hat besonders im englischsprachigen
Raum, aber auch in der deutschen Erwachsenenbildung und beruflichen Bildung
an Bedeutung gewonnen. Neben dem formal organisierten Lernen in Schulen
und Universitaten und der nonformal arrangierten Aneignung von Wissen,
Fertigkeiten und F&higkeiten in Kursen, geraten angesichts 6konomischen wie
technischen Strukturwandels Lernfelder in den Blick, die bisher wenig beachtet
wurden. Das selbstgesteuerte Lernen am Arbeitsplatz, in sozialen Bewegungen,

! Zunachst wurde von ,informal Education* und in der dt. Ubersetzung von
.informeller Bildung“ gesprochen



im Bereich neuer Medien, im Freizeitbereich insgesamt, findet auch angesichts
der Schwierigkeit die sich erweiternde Vielfalt von Lerngegenstanden noch
curricular zu erfassen, zunehmende Beachtung.

Obwohl er inhaltlich relativ ungeklart ist, wird dabei der Begriff des informellen
Lernens verhaltnismaRig haufig verwendet®. Dies geschieht zur Zeit vor allem
dann, wenn es um mehr ,,Selbststeuerung und Eigenverantwortung* im
Bildungssystem geht, so beispielsweise in einem Diskussionspapier des
»Sachverstandigenrates Bildung* der gewerkschaftlichen Hans-Bockler-Stiftung
(1998). Selbst in Parteiprogrammen finden sich inzwischen Forderungen, die auf
eine groRere Einbeziehung dieses Lernens zielen. So fordert ein
Parteitagsbeschlul} der SPD 1997 ausdriicklich die Forderung informellen,
individuellen Lernens (SPD 1997). Auch die Bund-L&nder-Kommission
Bildungsplanung und Forschungsforderung betont in ihrem
Modellversuchsprogramm ,,Lebenslanges Lernen* mehrfach die Bedeutung des
informellen Lernens (Blk 2000).

Nun liegt es auf der Hand, daR es aus der Sicht des Individuums wie aus der
Perspektive des Beschaftigungssystems notwendig ist, Briicken zwischen den
verschiedenen Organisationsformen des Lernens zu schaffen. Dazu gehort auch
der schwierige Versuch, informelles Lernen zu bewerten und anzuerkennen. Auf
der Ebene der Europaischen Union, aber auch in Australien und den USA wird
mehr und mehr Gber die Anerkennung von ,,informal and prior learning*
gesprochen, also tber die Zertifizierung von beruflich verwertbaren
Kompetenzen, die aullerhalb des Bildungssystems erworben wurden
(Bjerndvold 1999; Hans-Bdckler-Stiftung 1999)°. AnschlieBend an die
urspriinglich in der Erwachsenenbildung angesiedelte Debatte um lebenslanges
Lernen fordern politische Instanzen wie die Européische Union die Forderung
von Schlisselkompetenzen auch durch informelles Lernen (Europaische
Kom.1996). In einzelnen Mitgliedslandern kommt es zur Schaffung von
Zertifizierungsstellen fir ,,informal and prior learning*, wobei die
Berufsbildungsorganisation CEDEFOP* die Diskussion vorantreibt (Bjgrnavold
1999).

Manche Bildungspolitiker haben bei der Debatte um Anerkennung informellen
Lernens den sozial ausgleichenden Aspekt mit im Kopf. Insgesamt stehen hinter

2 Zur Definition informellen Lernens gibt es inzwischen eine Reihe von Vorschlagen,
besonders aus der Berufspadagogik und Erwachsenenbildung (vgl. Overwien 2000).
® Eine ahnliche Debatte im Siidafrika hatte die Gleichstellung von Menschen zum
Ziel, die aufgrund der Apartheidspolitik keine formalen Bildungsinstitutionen
besuchen konnten. Die Anerkennung ihrer dennoch erworbenen Kompetenzen ist
zumindest der Versuch eines Ausgleiches von rassistisch motivierten
Benachteiligungen (Schulz 1999).
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den Betrachtungen aber vielfach eher handfeste wirtschaftliche Sparinteressen:
warum soll man Bildungsprozesse bezahlen, die die Menschen auch allein, oder
billig und effektiv innerhalb von Produktion und Alltagsleben organisieren
konnen? Die politischen Handlungsmotive liegen also nicht (nur) in einer
Neuentdeckung der Starken des lernenden Subjektes. Die Verkniipfung der
Debatte mit wirtschaftlichen Standortfragen weist auf Interessen hin. Die liegen
beispielsweise auch auf der Hand, wenn man die umfangreiche Literatur zu
»lernenden Organisationen* sichtet (vgl. Garrick 1999). Auch hier spielt das
informelle Lernen eine wichtige Rolle. Eine kritische Sicht sollte aber nicht dazu
fihren, das Thema den Okonomen zu tberlassen, nur die enthaltenen
Ambivalenzen missen klar sein. Informelle Lernprozesse enthalten eben auch
nicht zu unterschétzende Potentiale fir die lernenden Menschen selbst, die
diesen nicht immer bewuft sind. Wenn informelles Lernen in einer auch sozial
ausgleichenden Form in Bildungsprozesse eingebunden werden soll, mu3 es um
die Identifizierung und Anerkennung solchen Lernens gehen, soweit es sich in
Normen fassen l&i3t. Im betrieblichen Bildungsalltag geschieht dies bereits, aber
eher indirekt. So lebt der praktische Teil der deutschen dualen Berufsausbildung
u. a. auch von derartigem Lernen. Das entsprechende Prinzip, die Konstruktion
einer ,,situierten Lernumgebung“ (Lave, Wenger 1991) gibt es auch im
Anschluf’ an oder in Kombination mit akademischen beruflichen
Ausbildungsgangen, so z. B. in Referendariaten verschiedener Berufszweige
oder in der Ausbildung von Fihrungskréften (GeiRler 1994/198f).

Insgesamt gesehen gibt es einen Akzeptanzzuwachs informellen Lernens, das
Problem der Bewertung und MeRbarkeit ist allerdings weitgehend ungel®st.
Tagungsergebnisse zum Thema zusammenfassend sieht Alheit dabei eine
Tendenz hin zu selbstreflexiven Prozessen, bei denen die Lerner eine
Einschatzung treffen, die dann klarer zu definierenden Bewertungskriterien
gemessen werden wird (Alheit 1998/42).

3) Studium ohne Abitur — Erfahrungen aus Berlin

In allen deutschen Bundesléandern mit Ausnahme Bayerns gibt es Regelungen
zum Studium ohne Abitur unter Anerkennung von Berufserfahrung. Das
erforderliche Schulniveau, berufliche Abschliisse als VVoraussetzung und eine
Anzahl von geforderten Berufsjahren sind jeweils in den Hochschulgesetzen
festgelegt. Die Landerregelungen differieren allerdings erheblich in Verfahren
und Voraussetzungen. Da zum Teil die Ausgestaltung auch in den Handen der
Hochschulen liegt, kann es sogar zu Unterschieden der Handhabung innerhalb
eines Bundeslandes kommen (Collingro u.a. 1997/12). Auler flr Meisterlnnen
und vergleichbar formal qualifizierte Studieninteressierte, die in einigen
Landern direkt zugelassen werden, sehen fast alle Bundeslénder eine
Eingangsprifung mit z. T. aufwendigen Verfahren vor. So werden in Hamburg
bisher ein schriftlicher Vorabbericht, Klausuren mit berufsfeldbezogenen
Inhalten und Themen zum 6ffentlichen Leben, sowie miindliche Prifungen



abgenommen, die zudem kostenpflichtig sind®. Einige Bundeslander lassen
zudem Aufsatze schreiben, und prifen, z. T. abhdangig vom vorgesehenen
Studienfach, Fremdsprachen-, Geschichts-, Physik- oder Mathematikkenntnisse
(Sachsen, Baden-Wirttemberg). In einer anderen Variante gibt es die Wahl
zwischen Probestudium mit Eignungsfeststellung und
Hochschulzugangsprufung (Rheinland-Pfalz). Die informell, innerhalb der
Arbeit und sicher auch dartiber hinaus im Lebenszusammenhang erworbenen
Kompetenzen werden dann beriicksichtigt, wenn sie in Bewerbungsschreiben
und Auswahlgesprachen thematisiert werden (Collingro u.a. 1997/15). Zum Teil
gilt dies sicher auch flr berufsbezogene Eingangstests. Insgesamt wird oft noch
der Versuch unternommen, in irgendeiner Weise das Abitur als Mal? zu
verwenden. Es herrscht weiterhin eine ,,Berechtigungsorientierung® und nicht
eine ,,Kompetenzorientierung“ (Andra 1998/40).

Derart formale und fir alle Beteiligten sehr aufwendige Hirden sieht das
Berliner Hochschulgesetz nicht vor. Seit 1990 ermdglicht es tber den 8§11 ein
Studium fiir Menschen ohne Abitur mit Berufserfahrung. Ein Realschulabschluly
und eine mindestens vierjéhrige Berufstatigkeit tber die Ausbildung hinaus sind
die Voraussetzungen. Studierwillige konnen sich mit diesem Hintergrund um
einen Studienplatz in einem fachlich ihrer Berufsausbildung und
Berufserfahrung zuzuordnenden Bereich bewerben. Wenn im ausfihrlichen
Bewerbungsschreiben bzw. einem folgenden Beratungsgesprach die Eignung
deutlich wird, nehmen die Kandidatinnen und Kandidaten im Rahmen einer
vorlaufigen Immatrikulation ein Studium auf, sofern ausreichend Plétze
vorhanden sind. Nach in der Regel zwei Semestern, begrenzte Verlangerungen
sind moglich, und einem weiteren Gesprach mit Prifungscharakter erfolgt dann
die endgultige Immatrikulation. In dieser Zeit missen bestimmte
Leistungsnachweise erworben werden. Die Technische Universitat Berlin (TU)
gibt dabei fur das Fach Erziehungswissenschaft die konkretesten Empfehlungen
der inhaltlichen Gestaltung der ersten zwei Studiensemester (Rau 1997/74).

VerlaBliche Zahlen tber die inzwischen an Fachhochschulen und Universitaten
eingeschrieben Studierenden nach 8§11 BerlHg zu bekommen, ist nicht ganz
einfach. Selbst eine parlamentarische Anfrage im Berliner Abgeordnetenhaus
brachte keine in sich stimmigen Zahlen. Ein Zeitungsartikel meldet offenbar
aufgrund eigener Recherchen, fir 1994 150 Studierende an der Freien
Universitat Berlin (FU), 191 an der Humboldt-Universitat, 100 an der
Technischen Fachhochschule und 120 an der TU Berlin®. Ein anderer geht 1999
ohne weitere Quellenhinweise fir die Fachhochschule fir Technik und
Wirtschaft von 488 Direktstudenten und 293 im Fernstudium aus’. Das Uber die

> In Hamburg derzeit DM 400,-.

® Theorie nach langer Praxis“. Der Tagesspiegel, 25.12.1994

7 S0 geht’s auch: Hochschulreif durch Beruf und Erfahrung“. Berliner Morgenpost,
15.2.1999, S. 29



Ingenieurwissenschaften an Fachhochschulen hinaus wichtigste 811-Fach dirfte
Erziehungswissenschaft sein. Studienmdglichkeiten gibt es an drei
Fachhochschulen und drei Universitaten. Die Anzahl der Studienplétze ist
allerdings begrenzt, da bei Studiengédngen mit einem lokalen NC nur 5% der
Studienplatze an §11-Studierende vergeben werden konnen. Dies trifft auch fur
das erziehungswissenschaftliche Studium zu, an der TU Berlin allerdings erst
seit relativ kurzer Zeit, weshalb hier mit etwa 250 - 300 Studierenden und
Absolventen wohl die gréiite Anzahl von 811-Studierenden der
Erziehungswissenschaft versammelt ist®. Nach Rau sind 1994 an der TU 68,5%
aller an dieser Hochschule eingeschriebenen §11-Studierenden im Fach
Erziehungswissenschaft immatrikuliert, an der FU 50,4%. Wie zuverlassig
diese Zahlen sind, ist allerdings unklar, worauf Rau auch hinweist. Uberdies
fehlen bis heute Daten zu Facherkombinationen, vorlaufigen Immatrikulationen
und deren Erfolgsquote etc. Unstrittig ist immerhin, dal’ der weitaus
(iberwiegende Teil der Studierenden an den Universititen Frauen sind®.
Hinzuzufiigen ist noch die grundsétzliche Einschrankung, dal® Facher, deren
Platze Gber die ZVS vergeben werden, von Studierenden ohne Abitur bisher
nicht gewahlt werden kdnnen, da hier ihre Zugangsvoraussetzung nicht gilt.

a) Bisherigen Untersuchungen zum 811 Berliner Hochschulgesetz

Zur Situation, Studienmotivation und Studierfahigkeit der 811-Studierenden
liegen flr Berliner Universitaten zwei kleinere Studien vor. An der Freien
Universitat beteiligten sich 82 von 127 Studierenden an einer 1994
durchgefuhrten Befragung. Davon waren 50,4% im Fach
Erziehungswissenschaft immatrikuliert. An einer Befragung der Studierenden
der Erziehungswissenschaft an der TU Berlin der ersten vier Semester nach
EinfUhrung des §11 (1991 bis 1993) nahmen von insgesamt 66 Studierenden 54
teil (Wegmann 1997/4). Die FU-Studie ermittelt ein Durchschnittsalter von 33,4
Jahre, der Frauenanteil liegt bei 75%. Die TU-Studie ermittelt keinen
Altersdurchschnitt, gibt aber Hinweise auf einen leicht hoheren Wert, hier bei
Beginn des Studiums. Der Anteil der Frauen liegt bei 80% (Wegmann 1997/28).
Hier wurde auch die Anzahl der Kinder ermittelt. Immerhin 40% der TU-
Studierenden haben bis zu drei Kinder. Vor dem Studium gingen 90% der
Befragten einer Erwerbstatigkeit nach, 13% im Rahmen einer Halbtagsstelle.
Der Mittelwert bei der Verweildauer im Beruf liegt bei neun Jahren, wobei es
allerdings flnf Befragte gibt, die auf 18 - 30 Jahre Berufstatigkeit
zurlickblicken kénnen und zw6lf zwischen 13 und 17 Jahre (Wegmann
1997/35). Uber die soziale Herkunft der Befragten werden leider nur vage
Angaben gemacht.

8 S0 geht’s auch: Hochschulreif durch Beruf und Erfahrung“. Berliner Morgenpost,
15.2.1999, S. 29
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trotzdem®. In: Der Tagesspiegel, 10.12.1996. Die dort zitierte Studie wurde 1994 von Einhard
Rau durchgefuhrt



Die meisten Studierenden streben zwar einen Berufswechsel an, beurteilten aber
ihre aus dem bisherigen oder aktuellen Tatigkeitsfeldern erworbenen
Kompetenzen positiv. Mehr als die Halfte der Befragten bewertet
entsprechenden Fahigkeiten™ als anspruchsvoll, wobei allerdings ein Drittel
meint, das im eigenen Berufsfeld nur wenig anspruchsvolle Kompetenzen
gefragt seien. NaturgemaR arbeiteten oder arbeiten die meisten Befragten als
Erzieherin, eine Reihe von ihnen kommt aber aus Berufen des
Gesundheitswesens. Die Hélfte der Befragten waren mit ihrem aktuellen
Einkinften unzufrieden, die weiblichen Befragten dabei unzufriedener als die
méannlichen. Geringes Sozialprestige und wenig individuelles
Gestaltungspotential sind mehrheitlich wichtig fir die Motivation zur
beruflichen Veranderung, hier also zum Studium. Dabei zeigt sich aber auch,
daR vielfach schon andere Wege versucht wurden. So haben zwdlf'* Befragte
schon Weiterbildungen mit einer Dauer von ein bis zwei Jahren absolviert. Die
maogliche Alternative des zweiten Bildungsweges wurde von einigen
Studierenden in Erwégung gezogen, teilweise auch gegangen und abgebrochen,
bedeutet fur sie nach eigenen Angaben aber einen zu hohen zeitlichen wie
finanziellen Aufwand (Wegmann 1997/39).

Bei genauerer Betrachtung der Studienmotivation ergeben sich differenziertere
Begriindungsmuster. So wollte eine Mehrheit ,,schon immer* oder seit
inzwischen ,,vielen Jahren* einen anderen Beruf ausiiben. Immerhin die Hélfte
der Befragten rechnet sich mit Hilfe des Studiums fiir das aktuelle Berufsfeld
bessere Chancen der Bezahlung und des Aufstiegs aus. Immerhin ein Viertel
geht davon aus, daR nach dem Studium eine bessere Bewéltigung der Arbeit im
bisherigen Berufsfeld erwartet wird, wobei allerdings die Mehrzahl diese
Maglichkeit vollig ausschlieBen. Wiederum eine grof3e Zahl der Befragten
stimmt der Aussage in ,,hohem AusmaR* (70%) oder im ,,mittlerem AusmaR*
(14%) zu, wonach sie das Bedurfnis haben, die Inhalte und Erfahrungen ihrer
bisherige Arbeit theoretisch zu bearbeiten (Wegmann 1997/40). Dazu kommt
Unzufriedenheit mit der bisherigen Lebenssituation, wobei das Gefihl der
»geistigen Verkiimmerung®, die Begrenztheit sozialer Kontakte, das Bedurfnis
nach besserer Kommunikationsféhigkeit oder aber auch der erwiinschte
gesellschaftliche Aufstieg eine Rolle spielen (Wegmann 1997/39).

b) Modellstudium an der TU Berlin

Der Fachbereich Erziehungs- und Unterrichtswissenschaften der TU hatte im
Sommersemester 1991 eigens ein Modell fir Studierende mit Berufserfahrung
entwickelt, das bundesweit wahrscheinlich einmalig ist. Das Modell soll den

19 Der Begriff ,,Fahigkeiten* wurde innerhalb der Befragung verwendet
1 Aus Prozentangaben zuriick gerechnet



Einstieg in das Studium erleichtern, weshalb im ersten Semester ein
,Brickenkurs®, begleitet von einem Tutorium, angeboten wird. Dabei werden
Berufserfahrungen mit den Anforderungen und Maglichkeiten des Studiums im
Zusammenhang besprochen. Im Tutorium geht es vor allem um eine Reflexion
erster Studienerfahrungen und um Studientechniken. Die Bilanz ist bis heute
sehr positiv. Offenbar nur wenige Studierende, die nach zwei Semestern dann
endgultig fur Erziehungswissenschaft (mehrheitlich im Magisterstudium)
immatrikuliert werden und nach drei Semestern dann ein zweites Hauptfach
oder zwei Nebenfacher wahlen, verlassen die Universitat vor dem Abschlul3. Im
Rahmen der Veranstaltungen des Studienmodells wird offenkundig, daR die
Mehrzahl der Studierenden ein deutliches theoretische Interesse hat, wenn auch
das spéter dann erarbeitete je individuelle Profil pragmatisch-kreativ auf
Praxisfelder bezogen wird, die wiederum mehrheitlich mit moglichen
beruflichen Perspektiven verbunden sind. Dies ist in keiner Weise ein
Widerspruch. Gerade die Verbindung von beruflichen Erfahrungen,
hinzuzuftigen waren aber auch (Lern-)Erfahrungen in beispielsweise sozialen
Bewegungen, in der Erziehung eigener Kinder usw., und der theoretischen
Aufarbeitung (auch) daraus entstandener Fragestellungen, ist in
aulRergewohnlicher Weise produktiv (Karcher u.a. 1995).

Leider steht das Studienmodell vor dem Aus, da mit Einflihrung eines NC auch
an der TU nur noch einige wenige 811-Studierende pro Semester aufgenommen
werden kénnen und sich so ein entsprechendes Programm nicht mehr
rechtfertigen 1&Rt. Zur Zeit wird tber ,,kleinere* Lésungen nachgedacht. Das
Modell schaffte auch so etwas wie eine Organisationseinheit fir die
Studierenden. Die Verénderungen fir die Studiensituation werden also
vermutlich eher negativer Natur sein. Rau weist auf die Bedeutung von
Mobilisierungspotentialen bei gemeinsamem Auftreten von 811-Studierenden
hin. So werden die Studierenden ohne Abitur zukiinftig an der TU ein
Randphanomen werden, vergleichbar der Situation an den anderen
Universitaten.

¢) Erfahrungen mit den Studierenden

Im folgenden sollen personliche Erfahrungen des Autors mit Studierenden ohne
Abitur wiedergegeben werden. Diese koénnen bisher nicht tiber Erhebungen
abgesichert werden, erlauben es aber, weitergehende Fragen zu formulieren, die
eine intensivere Untersuchung besonders auch des Verbleibs der Absolventen
nahelegen.

Der Studienwunsch und der Schritt zur Universitat haben mit einer Reihe je
spezifischer biographischer Konstruktionen zu tun. So konnten eine Reihe von
heutigen 811-Studierenden an der TU Berlin in der Ex-DDR z. T. aus
politischen Griinden nicht die Schule bis zum Abitur besuchen, also auch nicht
studieren. Bei einigen lag dies daran, daR ihre Eltern den aus staatlicher und



Parteiperspektive ,,falschen* Beruf hatten, also Pfarrer waren oder als
Selbstandige beispielsweise eine Reparaturwerkstatt o. d. betrieben. Einige
wurden auch wegen politischer AuRerungen nicht zur Erweiterten Oberschule
zugelassen oder dieser Schule verwiesen. Unter diesen Studierenden sind viele,
aus deren Biographie die vierjahrige Berufserfahrung nicht immer gleich
eindeutig und einschléagig zu erkennen war. Besonders hier waren oft langere
klarende Gespréache und in der Folge interpretierende Gutachten nétig.

Der Interpretationsspielraum bei der N&he der beruflichen Erfahrung zum
erziehungswissenschaftlichen Studium wurde in einigen Fallen begriindet weit
gesteckt. Der Gesetzestext ist offen und l&[3t auch tber Erzieherinnen hinaus
weitere geeignete Berufe zu, da ganz allgemein eine ,,..flr das beabsichtigte
Studium geeignete Berufsausbildung...” gefordert wird. So gab es eine Reihe
von Krankenschwestern, die zum erziehungswissenschaftlichen Studium
zugelassen wurden. Einige von ihnen hatten jahrelang in der Fort- und
Weiterbildung mit paddagogischen Fragen zu tun, so war beispielsweise eine
Studentin Lehrkraft in der Kinderkrankenpflege. Schon vor dem Studium hatte
sie ein Buch zur Kinderkrankenpflege verfalt (Wegmann 1992), am Ende ihrer
Universitatszeit ein weiteres herausgegeben (Wegmann 1997). lhre
Publikationsliste von zeitschriften- und Sammelwerkaufsatzen fullt mehrere
Seiten, ein grol3er Teil entsand vor dem Studium. Eine andere
Kinderkrankenschwester hatte sich im Rahmen der Intensivstation einer
Kinderklinik eines besonders schwierigen Themas angenommen. Sie betreute
die Eltern hier verstorbener Kinder. Uber Weiterbildung und autodidaktisches
Lernen verschaffte sie sich ihre auBergewdhnlichen Kenntnisse und Fahigkeiten.
Eine ausgebildete Krankenschwester arbeitete jahrelang im landlichen Bereich
eines mittelamerikanischen Landes in der Gesundheitsbildung. Ihre
diesbeziiglichen Kompetenzen eignete sie sich vor Ort informell und in Zirkeln
der Educacién Popular an. Auch einige auslandische Studierende nutzen die
Maoglichkeit des Studiums ohne Abitur, wenn auch manchmal der erforderliche
Nachweis der absolvierten Praxis und der Gleichwertigkeit der Zeugnisse nicht
einfach ist.

Die iberwiegende Zahl der Studierenden sind also Erzieherinnen, wobei
auffallig ist, daR viele zehn und mehr Jahre in diesem Beruf gearbeitet haben
und — soweit dies aus vorliegenden Unterlagen zu belegen ist — auch im Beruf
und darlber hinaus zu den Engagierteren gehdrten. Diese These wird, abgesehen
von eigenen Erfahrungen aus Gesprachen mit den Studierenden, durch die FU-
Studie gestutzt. 80% der an der FU befragten §11-Studierenden waren zuvor als
»Angestellte mit schwierigen Aufgaben* beschaftigt (Rau 1997/78). AuRerdem
wurde festgestellt, dal die Befragten im Schnitt acht Jahre auf eher
anspruchsvollen Ebenen des Beschéaftigungssystems tatig waren. Weitere
Bestéatigungen der These ergeben sich aus den Bewerbungen, etwa aus Angaben
zu Weiterbildungen oder auch Gewerkschaftsaktivitaten, Streikbeteiligungen,



sonstigen ehrenamtlichen Tatigkeiten etwa in Kirchengemeinden oder der
bewuRten Arbeit mit ,,schwierigeren* Kindern. Das Engagement dokumentiert
sich nicht zuletzt auch in teils erheblichen finanziellen Aufwendungen fur
Weiterbildung.

Weitere Indizien ergeben sich aus Einzelfallen. So war eine Erzieherin
Kitaleiterin, eine andere hatte schon vor dem Studium ein Buch zur Zukunft der
Kindertagesstatten-Padagogik geschrieben, das dann in einem der ersten
Semester ihres Studiums auch verdffentlicht wurde (Storm 1994). Ihr
Studienwunsch entstand also, in diesem Fall sogar dokumentiert, aus
Reflexionen innerhalb ihres beruflichen Erfahrungsfeldes.
Bemerkenswerterweise und vom zielgerichteten Verhalten her nicht untypisch
flr 811-Studierende, baute sie ihre AbschluRarbeit nicht darauf auf, sondern
waéhlte ein anderes, ebenfalls ambitioniertes Thema (Storm 1998). Anhand von
AbschlufRarbeiten I&1t sich in einer Reihe von Féllen belegen, wie im Rahmen
des Studiums theoriegeleitet, reflektierte Praxiserfahrungen in entsprechende
Arbeiten mindeten. Ein Absolvent, der im Gbrigen nach dem Studium direkt
eine Anstellung als Weiterbildungsleiter eines groReren Tragers fand,
beschéftigte sich in seiner Magisterarbeit mit der Bedeutung des Unbewuften in
der Rechtsextremismusforschung und den Konsequenzen fiir padagogisches
Handeln. Er hatte vor und wéhrend des Studiums in der gewerkschaftlichen
Bildungsarbeit und der sozialpddagogischen Arbeit eines freien Tragers mit
rechtsorientierten Jugendlichen zweier ostdeutscher Bundeslander gearbeitet.
Fragestellungen aus dieser Arbeit hatten seine Studienmotivation wesentlich
beeinfluRt. Es gibt aber auch Studierende, die sich zwar nach eigener
Einschatzung beruflich nicht verbessern werden oder wollen, die aber dennoch
engagiert eigenen Fragen nachgehen. Ein Student entwickelte im Hauptstudium
mehr und mehr seinen inhaltlichen Schwerpunkt entlang von Fragestellungen,
die ihn schon einen groRen Teil des beruflichen Lebens begleitet hatten. Seine
Abschlufarbeit analysiert die Folgen von Verarmungsprozessen fir Jugendliche
und diskutiert Konsequenzen fur paddagogisches Handeln.

In einigen Fallen trugen auch betriebliche Unsicherheiten zur
Studienmotivation bei. So stand flr eine Studentin die Auflosung bzw.
Privatisierung der Abteilung betriebliche Weiterbildung ihrer Firma, einem
groReren im Verkehrsbereich tatigen Unternehmen, an. Sie hatte sich tber ihre
Ausgangsqualifikation hinaus in eigener Initiative, individuell und informell
bzw. auch durch Kurse, Kompetenzen fur die Weiterbildung angeeignet. Ohne
ein entsprechendes Zeugnis schien ihr der Erhalt einer adédquaten Téatigkeit bei
betrieblichen Umstrukturierungen schwierig. Ihr sowieso vorhandener
Studienwunsch, kombiniert mit Halbtagsarbeit, wurde so zusatzlich gestarkt. In
diesem Zusammenhang ist es wichtig zu erwahnen, daR viele Studierende zwar
einen Anspruch auf Baftg héatten, soweit sie das 30. Lebensjahr nicht
uberschritten haben, dennoch aber darauf verzichten, da ihnen einerseits der
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Betrag des Baftg zu niedrig ist und ihnen andererseits die berufliche Anbindung
wichtig erscheint.

Eine Anzahl der Studierenden nach §11 BerlHG arbeitet wahrend des Studiums
zeitreduziert oder lebt von unterschiedlichsten Jobs oder Stipendien. Es gibt aber
auch einige wenige, die auf Vollzeitstellen weiter arbeiten. Es liegt auf der
Hand, dal} dies einerseits nur in einem verlangerten Studium zu realisieren ist
und andererseits eine erhebliche Belastung des sozialen Umfeldes erfolgt. Dies
ist nur durch eine sehr hohe Studienmotivation zu erklaren. Eine Heimerzieherin
und eine Vorschulerzieherin hielten dies das ganze Studium uber durch. Eine
von beiden konnte dies ohne Familie, mit Unterstiitzung ihrer Kolleginnen und
der Aussicht auf eine Verbesserung ihrer beruflichen Position im selben
Arbeitsbereich durchhalten. Bei der anderen halfen Partner und Kinder so gut sie
konnten. Auch sie hat nach dem AbschluR des Studiums nun Aussichten auf
eine adaquate Stelle.

Die Wahl der Facherkombinationen im Magisterstudium ist an der TU Berlin
eingeschrankt. Wahrend bis vor etwa zwei Jahren im 811-Studium noch vielfach
Erziehungswissenschaft mit Psychologie und Politologie kombiniert wurde, ist
dies in beiden Fallen aufgrund von Personalengpéssen nicht mehr moglich.
Auch die in der bereits erwahnte Befragung von 1994 angegebene Kombination
mit Psychologie und Soziologie, die Befragung ergab damals einen Wert von
80% fur diese Kombination (Wegmann 1997/57), ist bezogen auf Psychologie
an der TU nicht mehr mdglich und dariiber hinaus wohl kaum, da die
Studienplatze dieses Fachs per ZVS vergeben werden. Da aufgrund von
Sparmalinahmen das Facherangebot insgesamt eher zuriickgeht, ist der Weg in
andere Universitaten Berlins oft unvermeidlich, wobei dort zum Teil ein
weiteres Bewerbungsverfahren fur 811-Studierende notig ist. An der FU
geschieht dies fir jedes Fach getrennt. Dies ist an der TU nicht der Fall, wohl
auch, weil hier, im Unterschied zu den anderen Universitaten der Stadt, die
weiteren Facher erst nach der endgultigen Immatrikulation gewéhlt werden.
Probleme bereiten Facher wie Kunstwissenschaft, die ein Latinum voraussetzen.
Es gibt zwar eine Reihe von Studierenden, die auch diese Hurde durch
Zusatzkurse tberwinden, insgesamt ergibt sich hier aber wohl eher ein
Abschreckungseffekt. Viele Einzelfalle zeigen die Kreativitat der Studierenden
bei der Konstruktion eines eigenen Profils, Kombinationen mit Amerikanistik,
Volkswirtschaft, Medienwissenschaft oder theaterbezogenen Studiengangen an
der Hochschule der Kiinste sind Beispiel dafir (s.a. Wegmann 1997/57ff). Ein
erhohter Aufwand bei der Studienorganisation verhindert zum Teil eigentliche
Wunschkombinationen, manchen Studierenden ist ein paralleles Studium an TU
und an FU aufgrund der weiten Wege zu aufwendig. Dabei darf nicht vergessen
werden, dal} ja schon Familie und Arbeit erheblichen organisatorischen
Aufwand erfordern und lange Fahrzeiten dann kaum noch einzuplanen sind.
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Trotz aller Schwierigkeiten konstruieren sich die Studierenden ein eigenes
Profil (dies gilt allerdings auch fur ,,normale* Studierende mit Abitur), einerseits
innerhalb der Erziehungswissenschaft, andererseits in der Facherkombination
und dort auf der Ebene der jeweiligen fachlichen Inhalte, soweit
WahlImaglichkeiten das zulassen. Im Idealfall lassen sich berufliche
Erfahrungen mit diesem Profil verweben. So studiert eine nach wie vor halbtags
tatige Heimerzieherin Erziehungswissenschaft mit den Nebenféchern

,» 1eilgebiete des Rechts®, einem Ausschnitt des Jurastudiums an der FU, und
Soziologie. Ihr Ziel ist die Arbeit in einem definierten neuen Schnittgebiet, mit
notwendigen juristischen und sozialpddagogischen Kompetenzen. AuRerdem
will sie wahrend des Studiums eine kostenpflichtige Zusatzausbildung
absolvieren. Derartige Konstruktionen, lassen sich in der Regel nur ohne Familie
realisieren, da sonst der entstehende Druck nicht zu bewaltigen ware. Andere
Studierende kombinieren ihr erstes Fach Erziehungswissenschaft mit einem
6konomisch ausgerichteten Studiengang oder mit Informatik. Hier gibt es
allerdings das Problem, daf es sich um Diplomstudiengénge handelt und ein
Prufungsbeauftragter jeweils einen Studienplan fir ein Magisterhaupt- oder
Nebenfach schreiben muR. In Numerus-Clausus-Féchern ist dies leider nicht
oder nur in seltenen Féllen mdglich. So gab es bei einer Reihe von Studierenden
den Wunsch, in einer Kombination mit dem Fach Landschaftsplanung ein
umweltpadagogisches Profil zu entwickeln. Da dies nicht mdglich war, wichen
einige auf Arbeitslehre (Haushalt) als zweites Fach aus, um dennoch ein
zumindest dhnliches Profil erreichen zu kdnnen. Andere verbinden, hier muf3
man sagen, wie ,,normale” Studierende auch, ihr Studium mit internationalen
Berufsperspektiven, beispielsweise in der Entwicklungszusammenarbeit. Einige
811-Studierende betonen allerdings, dal? dies vom Studium her leichter und
chancenreicher sei, als aus der Berufstatigkeit heraus™

4) Ausblick

Die hier wiedergegebenen Erfahrungen und Ergebnisse von Untersuchungen
zeigen deutlich den Stellenwert des Hochschulzuganges ohne Abitur fiir die
betroffenen Menschen. Zwar handelt es sich insgesamt um eine kleine Zahl von
Studierenden, deutlich wird aber, daR auRergewohnliche Biographien vorliegen
und weiterentwickelt werden kénnen. Deutlich wird auch, daB informelles
selbstgesteuertes Lernen vom lernenden Subjekt sehr wohl in sinnvoller Weise
mit arrangierteren Lernumgebungen verbunden werden kann. Eine Evaluierung
des Magisterstudienganges an der TU Berlin zeigt, daB sich gerade die
Studierenden ohne Abitur immer wieder ganz direkt und selbstbewul3t an
Lehrende und Mitglieder des Magisterprufungsausschusses der Hochschule
wenden. Dies ist deutlich unterschiedlich zu Studierenden mit Abitur.
Unterstrichen wird die Feststellung eines zielstrebigen, gezielten Studierens

2v/gl. dazu ,,Nach 150 Jahren fallt die Schranke Abitur. In: Die Tageszeitung, 1.10.1993, S.
24
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auch durch die Untersuchung an der FU. Hier bekundet eine grof’e Mehrzahl der
Studierenden, dal’ ihnen die Berufserfahrung Sozialkompetenzen und
Selbstvertrauen zur Bewaltigung der Studienanforderungen gegeben hat. Mehr
als 75% studieren intensiv aus inhaltlichem Interesse und mehr als die Halfte
mochte das Studium schnell absolvieren (Rau 1997/80). Wenn man (ber
»Studierfahigkeit” redet, sollte man die offensichtlich erworbenen
Problemldsungsstrategien, Zielorientierungen, die Reflektionsfahigkeit und
Kritikbereitschaft dieser Gruppe von Studierenden nicht vergessen. Sie stellen
eine Bereicherung des Studiums auch der anderen Studierenden dar, indem sie
ihre Erfahrungen einbringen, aktiver an Seminaren teilnehmen und verbindlicher
in Arbeitsgruppen arbeiten.
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