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Offene Universitaten, offene Gesellschaften

Gekiirzter Nachdruck

LYNNE CHISHOLM

Vorbemerkung: Im Mdrz 2015 verstarb Prof. Dr. Lynne
Chisholm, Professorin an der Universitdt Innsbruck, Mit-
arbeiterin am UNESCO-Institut fiir Lebenslanges Lernen
in Hamburg und Mitglied im wissenschaftlichen Beirat des
Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung. Sie hat sich
besonders mit Fragen der europdischen und internationalen
Weiterbildung und der gesellschaftlichen Rolle von Hoch-
schulen auseinandergesetzt.' Bei dem vorliegenden Beitrag
handelt es sich um eine gekiirzte Version ihres 2010 verof-
fentlichten Artikels.?

()

Die Gleichung ,offene Universititen, offene Gesellschaften“
lasst es mit der Kommasetzung bewusst offen, wie sich die
beiden Elemente zueinander verhalten. Eine simple Kausa-
litat ist auf jeden Fall auszuschliefRen: Offene Universititen
bewerkstelligen nicht notwendigerweise offene Gesellschaf-
ten - sie konnen allenfalls dazu beitragen, dass Gesellschaf-
ten offener werden. Als Diskursriume und Experimentier-
felder sind Universitaten in gewissen Hinsichten traditionell
offener als die Gesellschaften, in welchen sie sich befinden
- das konnte hingenommen werden, weil Universititen in
getrennten sozialen Rdumen lebten. Die inzwischen altmo-
dische Phrase town and gown (Stadt und Talar) ist somit als
Gegensatz zu deuten. An sich miissten offene Gesellschaften
eigentlich offene Universitidten hervorbringen - aber nur,
wenn diese sich von der Gesellschaft nicht abkapseln bzw.
wenn sie die Herausforderungen der Zeit, in welcher sie sich
befinden, verkennen und sich von manchen liebgewonnenen
Selbstverstindlichkeiten nicht 16sen konnen.

()

Universitas war von Anfang an eine europiische Vision der
offenen Gemeinschaft, die sich diskursiv und tiber Grenzen

hinweg Erkenntnis und Erneuerung widmet. Die national-
staatlich abgeriegelte Institutionalisierung der Universiti-
ten in der fortschreitenden ersten Moderne fiithrte letztend-
lich zu einer Deformierung in der Praxis, die sich trotz der
quantitativen Bildungsexpansion in Abschlieffungsprozes-
sen und Ausgrenzungszustinden abzeichnen lisst. Gesell-
schaften 6ffnen sich nun auf vielfiltiger Weise zusehends
und Universitidten konnen der Frage nicht mehr ausweichen,
was dies alles fiir ihren Bildungsauftrag bedeutet.

Nach der viel beachteten These von Barnett (2003) befinden
sich Universititen an der Schwelle zum Strukturwandel hin
zu ,Multiversititen’, welche sich durch Superkomplexitit
und Engagement kennzeichnen. Unter den Primaten Diver-
sitdt und sozialer Relevanz kann das iibertragene Konzept
der universitas keine tiberzeugende Nachhaltigkeit mehr
bewerkstelligen. Prinzipiell symbolisieren Universititen au-
tonome Riume, die den Biirgerinnen offen stehen und ihnen
gehoren; sie sind fiir die kulturelle, politische, soziale und
wirtschaftliche Lebensfahigkeit heutiger Gesellschaften un-
verzichtbar (vgl. Kalleberg 2000; weitergehend s. Clark 1995).
Aber wie sind heutige Gesellschaften strukturiert und wie
setzten sich ihre Wohnbevoélkerungen zusammen? Objektive
und subjektive Heterogenititen zusammen mit vielschichti-
gen alten und neuen Ungleichheiten bestimmen die Kontu-
ren unserer sozialen Umwelt - und auf diese Strukturmerk-
male reagieren unsere Universititen unzureichend. Auch fiir
Scott/Harding (2007) gilt die Offenheit der Universititen
hin zu ihrer sozialen Umwelt als Schliisselthema im Prozess
des gegenwirtigen Strukturwandels des europdischen Hoch-
schulwesens. Hier gilt es, kontraproduktiven Polarisierun-
gen zwischen Tradition und Modernitét entgegenzuwirken,
jedoch gleichzeitig bewusst zu werden, dass Universitit sich
gesellschaftlich neu und zeitgemif zu legitimieren hat.

Der gegenwartige Strukturwandel gestaltet sich aufgrund
der unterschiedlichen Hochschultraditionen und bildungs-

' Siehe bspw. Chisholm, L. (2012): Higher education and lifelong learning: renewing the educational and social mission of universities in Europe. In: Aspin,
D./Chapman, J./Evans, K./Bagnall, R. (Hrsg.): Second International Handbook of Lifelong Learning. Springer: New York, S. 349-374.

2 Vgl. http://www.cbi-nlls.net/qip/cbinlls.nsf. Bei dem Dokument handelt es sich nach Angaben der Verfasserin um eine bearbeitete und erweiterte Fassung
eines Vortrags bei der Tagung , Lebenslanges Lernen im tertidren Bereich und die Rolle der hochschulischen Institutionen“ an der Medizinischen Universi-
tat Innsbruck, 18.11.2009. Bei dem vorliegenden Nachdruck sind Kiirzungen vorgenommen worden, die durch Auslassungszeichen (...) gekennzeichnet sind;
ebenso wurden die Literaturverweise an das Format der Zeitschrift angepasst und geringfiige redaktionelle Verainderungen vorgenommen.
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politischen Strategien in Europa zwar facettenreich, aber
die Grundmerkmale dhneln sich: Massifizierung (Zunahme
der Teilnahmequoten), Diversifizierung (interne Ausdiffe-
renzierung der Systeme, der Einrichtungen und ihrer Stu-
dienangebote) und Rationalisierung (Wandel universitirer
Organisationsstrukturen und Arbeitskulturen). Im Grunde
genommen nahm Trow (1974, 2006) diesem Strukturwandel
mit der Nachzeichnung dreier Idealtypen der Hochschul-
bildung analytisch ldngst vorweg: Hochschule als Elite-Ein-
richtung (Bildung der Oberklasse bzw. des Grofbiirgertums),
Hochschule als Massenbildungseinrichtung (Vorbereitung
und Qualifizierung fir gehobene Berufe in technologisch
und wirtschaftlich fortgeschrittenen Gesellschaften) und
Hochschule als universale Bildungs- und Qualifizierungs-
einrichtung (Barnetts Multiversitit, die hoch differenzierte
und flexibel gestaltete Studienangebote anbietet, damit alle
Biirgerinnen mit den vielschichtigen Herausforderungen
des modernen Lebens Schritt halten konnen - inklusiv mit-
tels Universititen als politische Bildungsriume).

Trow betrachtet diese Idealtypen (die spezifische soziale

Wirklichkeiten sowieso nicht abbilden) nicht notwendiger-
weise als chronologische Sequenz der Hochschulentwicklung,
obwohl sie in der Tendenz doch nacheinander folgen und

zum Teil kumulativ nebeneinander existieren. Anhand der
empirischen Beobachtung der zuriickliegenden Jahrzehnte

schlussfolgert er diesbeziiglich: Traditionelle Elite-Hoch-
schulsysteme kénnen bis zu15% der klassisch relevanten Al-
terskohorten (zirka 18 bis 22, ggf. 25) aufnehmen, bis interne

Strukturanderungen vorgenommen werden miissen, um auf
die hoheren Studierendenzahlen effektiv und passend, d. h.
qualititvoll einzugehen. Hier setzt der Ubergang zu Massen-
hochschulsystemen an, die in der Lage sind, bis zu etwa 30%

der Altersgruppe qualititvoll auszubilden. Wenn Hochschul-
systeme sich zu mehr als der Hilfte der relevanten Altersko-
horte und perspektivisch auch hin zu einem sozial weitaus

breiter geficherten Publikum 6ffnen, gilt es, den Ubergang

zu einem universalen Hochschulsystem - zur Multiversitat -
zu gestalten.

Die Griindung der oOsterreichischen Fachhochschulen An-
fang der 1990er kann in gewisser Weise als Strukturantwort
auf die Herausforderungen der Massifizierung und der Di-
versifizierung eingestuft werden, welche die Universititen
zunichst entlasteten bzw. diese - genauer: dem Staat und
den bildungspolitischen Akteurlnnen sich selbst - von der
Verantwortung befreite, geeignete Strukturmafinahmen
fiir eine absehbare Entwicklung der Bildungsteilnahme zu
ergreifen sowie um auf die Wiinsche und Bediirfnisse weiter
gefasster Zielgruppen besser einzugehen. Heute befinden
sich die Universitaten lingst mitten in einer zunehmenden
Massifizierung, die sie momentan weder strukturell noch
finanziell bewiltigen konnen, wihrend die Herausforderun-
gen der Diversifizierung und der Universalisierung - welche
die Gestaltung und die Umsetzung einer LLL-Strategie ein-
fordern - immer deutlicher an die Ttir klopfen.

Quer hierzu - zum Teil auch als Strukturantwort auf ak-
tuelle Herausforderungen gepriesen - schreiten Rationa-
lisierungsprozesse an den Universititen fort, die in ers-
ter Linie ihre Effizienz steigern und nur in zweiter Linie
ihre Effektivitit und soziale Relevanz stirken sollten. Mit
wenigen Ausnahmen breiten sich new public management-
Praktiken in Europa rasch aus und veridndern zusehends
tradierte Organisationskulturen und Beschiftigungs- und
Arbeitsbedingungen (vgl. Enders/Musselin 2008).

()

Esmangeltnichtankritischen Analysen (... zu diesem Aspekt
des gegenwartigen Wandels, die durchaus ihre Berechtigung
haben. Zugleich wenden sich Analysen und Kommentare
gesellschaftspolitischen Herausforderungen im Sinne einer
universitiren Demokratisierung nach aufien unzureichend
zu. Nach Barnetts Begrifflichkeiten zeigen sich universitire
Akteurlnnen zu wenig engagiert und daher riskieren sie ihre
Legitimation, die sie letztendlich nur von der Gesamtgesell-
schaft zugesprochen bekommen. Die letzten drei Jahrzehnte
sahen zwar einen markanten quantitativen und qualitati-
ven Aufschwung in der Hochschulbildungstheorie und -for-
schung, jedoch vorrangig wurden Universititen als Institu-
tionen und Organisationsformen, d. h. aus der systemischen
Innenansicht, betrachtet. Die Frage nach einer Erneuerung
des Bildungsauftrags und des gesellschaftlichen Beitrags
der Universitaten ist im Vergleich vernachlassigt worden.
Nirgends wird diese Schieflage sichtbarer als in der Konsta-
tierung der Nicht-Existenz von LLL als denkbares Gestal-
tungskonzept und als Handlungsimpuls zu Veranderung in
der Fachliteratur zum Thema Hochschule (vgl. Teichler 1999).

()

Fachwissenschaftliche Studien und Analysen, die sich mit
dem Thema ,LLL und Universititen’ fundiert und wirk-
lichkeitsbezogen auseinandersetzen, sind noch rar (s. jedoch
Dunkel/Le Mouillour mit Teichler 2009). Um in etwa einzu-
schitzen, wie sich Universititen bisher dem Thema annéi-
hern, kommen in erster Linie europiische Studienberichte
in Betracht, die in unterschiedlicher Niahe zur EU-Bildungs-
politikgestaltung stehen. Der neueste EUA- Trendbericht
(Crosier/Purser/Smidt 2007; s. auch EACEA 2010) konsta-
tiert, dass Hochschuleinrichtungen quer durch Europa wei-
terhin tiber keine Klarheit beziiglich der Konsequenzen, die
LLL als Strukturprinzip fiir das gesamte Bildungssystem
mit sich bringt, verfiigen. Mehrheitlich nehmen ihre ge-
genwirtigen strategischen Planungen LLL als wesentliches
Zukunftsthema auf, es steht aber selten an vorderster Front
der Priorititen. Sie beteiligen sich (...) relativ wenig an den bil-
dungspolitischen Diskussionen zur Entwicklung nationaler
LLL-Strategien. Selten wirklich begriffen ist die Bedeutung
der sogenannten ,sozialen Dimension’ sowohl fiir LLL-
Strategien als auch - obwohl in den relevanten bildungspo-
litischen Dokumenten explizit unterstrichen - im Bologna-
Prozess selbst.
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Die soziale Dimension verweist auf die Offnung des gesam-
ten Bildungssystems im Sinne ihrer inhaltlichen Attrakti-
vitidt und der Ermoglichung der Teilnahme fiir breite Bevol-
kerungskreise, und damit zugleich auf eine facettenreiche
Ausdifferenzierung der Bildungsangebote, sowohl struktur-
bezogen als auch curricular. Im Zentrum der Aufmerksam-
keitstehtdie Forderung der Inklusion bzw. der Abbau sozialer
Ungleichheiten beim Zugang zu und Erfolg im Bildungssys-
tem - und dieses Ziel gilt genauso fiir die Universititen. Der
EUA-Trendbericht stellt fest, dass fast alle befragten Hoch-
schulen die Offnung im Sinne der Verringerung bzw. Beseiti-
gung sozialer Benachteiligungen bei der Hochschulbildungs-
teilnahme als wichtig oder sehr wichtig einstufen - aber nicht
mal jede finfte Hochschule erwartet eine Verbesserung der
aktuellen Lage, wihrend mehr als die Halfte die Ansicht ver-
treten, ihrerseits sind ausreichende institutionelle Mafinah-
men schon vorgenommen worden. Scheinbar betrachten sich
die Hochschulenim Regelfall nicht als Schliisselakteurinnen
in dieser Hinsicht, sondern sind andere Bildungssektoren
und gesellschaftliche Instanzen fiir den Abbau von Bildungs-
benachteiligungen zunichst verantwortlich und zustindig.
Des Weiteren begreifen Europas Hochschulen mehrheitlich
noch nicht, dass hohere und sozial erweiterte Bildungsteil-
nahme mit der Bereitstellung vielschichtiger und ausdiffe-
renzierter Studienangebote zusammenhingt. Eher stellen
sich Diversifizierung und Qualitit als scheinbar inkompati-
ble Gegensitze dar - angesichts der bildungspolitisch verur-
sachten Verengung des Qualitatsbegriffs in vielen Landern
Europas ein nur zu verstindlicher Riickschluss.

Kontrovers und doch hochst interessant sind zudem die Er-
gebnisse und die Schlussfolgerungen einer Studie der Lisbon-
Council-Denkfabrik (Ederer/Schuller/Willms 2008). Diese
peilt die Entwicklung eines Verbundindikators (composite in-
dicator) an, der Leistungsmerkmale von Hochschulsystemen
zusammenfasst. Im Gegensatz bzw. in Ergdnzung zu den eta-
blierten Hochschulrankings (wie Shanghai u. 4.) sollte dieser
Index Merkmale aufnehmen, welche die soziale Dimension
in den Vordergrund stellen. Inklusion (Teilnahmequoten),
Offenheit des Zugangs (schulleistungsbezogene Aufnahme-
schwelle nach PISA-Ergebnissen) und Effektivitiat (Gehalts-
vorteil von Absolventinnen) standen im Vordergrund; At-
traktivitat (Studierende aus anderen Lindern), Altersspanne
(Studierende 30-39 Jahre alt) und Ansprechbarkeit (Stand der
Bologna-Umsetzung) kamen hinzu.

Diese Merkmale sind hier insofern interessant, weil Teilnah-
mequoten, Offenheit des Zugangs und Altersspanne fiir die
Verwirklichung von LLL besonders relevant sind. Die Attrak-
tivitat fur Studierende aus anderen Lindern ist auch nicht
unwesentlich - sie kann unter Umstdnden und indirekt Auf-
schluss zur Fahigkeit eines Hochschulsystems zum Umgang
mit Heterogenitit geben.

Wiederum problematisch ist die methodische Vorgehenswei-
se. Einerseits fiihrt sie in der Reduzierung zwangslaufig zur
Ausblendung vieler anderen Faktoren und es kann kaum be-
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hauptet werden, dass die messbaren Grofien - die man nimmt,
weil sie statistisch vorhanden sind - prima facie eine Validitat
besitzen. Andererseits beruhen Verbundindikatoren auf ge-
wichteten Kumulationen von Einzelindikatorenwerten - ein
solches Verfahren ist nicht nur mit technischen Unabwig-
barkeiten verfrachtet, es ist auch unter Statistikern fachlich
umstritten. Die Autoren der Studie geben die Schwierigkei-
ten und Schwachstellen offen zu und vertreten die Auffas-
sung, dass es sich mittelfristig trotzdem lohnt, solche alter-
nativen Indices weiterzuentwickeln.

Nichtsdestoweniger liefern die Studienergebnisse fiur 17
OECD-Lander in Europa zuztiglich Australiens und der USA
viel Raum zur weiteren Diskussion. Australien, das Vereinig-
te Konigreich, Danemark und Finnland erzielen die besten
Gesamtwerte: Die Hochschulsysteme dieser Lander sind am
ehesten auf mehrfacher Weise offen und dies ohne akademi-
sche Qualitdtseinbufle. Am anderen Ende der Skala befinden

sich die Schweiz, Deutschland, Osterreich und Spanien: Die

Hochschulsysteme diese Lander sind am wenigsten offen,
sie setzten die Zugangslatte hoch, sie sind nicht besonders

attraktive Zielorte fiir Studierende aus anderen Landern und

sie bieten wenig in der universitdren Weiterbildung bzw. fiir
Studierende, die nach dem Jungerwachsenenalter ein Studi-
um aufnehmen wollen. Die Unausgewogenheiten, die in die-
sem experimentellen Rankingversuch zum Ausdruck kom-
men, diirfen keineswegs tibersehen werden.

()

Die Universititen sind in der Tat und weiterhin sozial eher
geschlossene Einrichtungen, welche Heterogenitit in vie-
lerlei Hinsicht nicht wahrnehmen und auf differenzierte
Bedarfslagen nicht gekonnt eingehen. Die Eckpunkte des
LLL- Handlungsbedarfs fiir Osterreich kénnen wie folgt
zusammengefasst werden, wobei Universititen auf unter-
schiedlicher Weise einen Beitrag zu allen beisteuern kénnten
und sollten:

. Den tertidren Sektor dezidiert ausbauen - ent-
sprechend ausstatten, zugleich 6ffnen - damit die
binire Struktur des Hochschulsektors in Oster-
reich sich konstruktiv erginzt und sich zugleich
fiir neue Zielgruppen attraktiv und auch praktisch
machbar sowie fiir eine Weiterqualifizierung als
aussichtsreich gestaltet.

. Erweiterung der Durchlassigkeit mittels flexible-
rer Lernwege und verbesserter Modalititen der An-
erkennung bzw. Validierung nicht-formal und in-
formell erworbener Kenntnisse und Kompetenzen.

. Bildungsungerechtigkeiten, wie diese nach Ge-
schlechts- und ethnischer Zugehorigkeit sowie
sozialer Herkunft, Lebenslage und Lebensphase
eindeutig vorhanden sind, nachhaltig abbauen.

. Bildung und Lernen von Anfang an und fortwah-
rend im Lebensverlauf mehr Anziehungskraft
verleihen. Bildungsangebote miissen vornehmlich
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auf Lebenswelten und Bedarfslagen zugeschnitten
werden und nicht anders herum.

. Wissenschaft und Forschung zu Bildungsfragen
nachhaltig stirken, damit fundierte bildungspoli-
tische Entscheidungen und informiertes bildungs-
praktisches Handeln an Boden gewinnen.

Es gilt somit, die Vision von universitas zu reklamieren und
diese in der heutigen und fiir die heutige Zeit neu umzuset-
zen: Wir miissen sicherlich neu lernen, was es bedeutet, eine
globale, diverse und offene multiversitas zu gestalten und
wie diese Vision fiir Studierende und Wissenschaftlerlnnen
in Lehre und Forschung zu verwirklichen ist. Universititen
miussen daher auch zu vollstindig offenen Universititen
werden. Thr Bildungsauftrag besteht nicht zuletzt darin, zu
einer offenen Gesellschaft - in dessen Mitte sie wirkt - aktiv
beizutragen. Es mag ungewohnt klingen, aber diese ist aus
meiner Sicht die wahre Tragweite des lebenslangen Lernens
im tertidren Bereich. Anders formuliert: Lebenslanges Ler-
nen ist lebensbegleitende Bildung. Konsequent betrachtet
bedeutet dieses Konzept - und eine Programmatik, die dem
treuwire - eine Offnung der Universitit hin zur Gesellschaft
und zu all denjenigen, die in ihr leben, oder anders und risi-
koreicher formuliert eine resolute zweite Sikularisierung des
Hochschulwesens.

Hier geht es also nicht um eine Instrumentalisierung der
universitiren Bildung und nicht um die marktférmige Ver-
wertbarkeit von Studieninhalten und -abschliissen. Nicht zu
verleugnen ist, dass lebenslanges Lernen als bildungspoliti-
sche Programmatik hierzu missbraucht werden kann und
zum Teil auch wird. Ernst zu nehmen ist allerdings sehr wohl
das berechtigte Anliegen des beruflichen Aus- und Weiter-
bildungssektors, nicht als Bildung zweiter Klasse zu gelten
- auch im tertidren Bereich. Die Ansicht, dass lebenslanges
Lernen (im Erwachsenenalter oder sogar generell) primir
mit Erwachsenenbildung und beruflicher Weiterbildung zu
tun hat - ergo fir Universititen weniger relevant - ist auch
verfehlt. Universititen hatten von Anfang an nicht allein
einen Bildungsauftrag, sondern auch einen Ausbildungsauf-
trag - der je nach Fachrichtung generischer oder spezifischer
ausfillt. Ein Weiterbildungsauftrag als Kernbestandteil des
universitiren Angebots entsteht aber erst - vor dem Hinter-
grund eines Fleckerlteppichs hochst unterschiedlicher An-
gebote zwischen extramural studies fiir Jedermann (eher: Je-
derfrau) und hochkaratigen Seminaren fiir Spitzenkrafte ist
alles moglich, zumal in einem Gesamtbildungssystem, das
hierzulande in Osterreich in der Tat eine enorme Vielfalt an
Bildungsangebote fiir Erwachsene bereitstellt.

Die Bedeutung des lebenslangen Lernens fiir Universititen
besteht in einer doppelten Aufforderung zur Offnung einer-
seits in Bezug auf ihr Selbstverstindnis als Bildungsraum
und andererseits hinsichtlich ihrer Strukturen, Ablaufe und
Inhalte als Bildungspraxis, damit eine Hochschulbildung
an der Universitit tatsichlich offen zuginglich wird und
als inhaltlich sowie lebensrelevant fiir Biirgerinnen in allen

Lebensphasen wahrgenommen und erlebt wird. Relevanz
ist das Kriterium, wonach Erwachsene, die sich nach beruf-
lichen Erfahrung und Familiengriindung weiterbilden oder
die (wieder) studieren mochten, ihre Bildungsentscheidun-
gen treffen.

Das Relevanzkriterium weist nicht zwangslaufig auf einen
priméir beruflichen Bezug hin. Tatsache ist aber, dass Wei-
terbildungs- und Studienmotivationen in der Regel sowohl
intrinsisch als extrinsisch zu verstehen bzw. als inhérent
gemischt zu bezeichnen sind. Diese Aussage gilt im Ubri-
gen auch fiir junge Erwachsene - diejenigen, die moderne
Universitaten in erster Linie bedienen - in einem starkeren
Ausmaf} als es vor einigen Jahrzehnten der Fall war. Diese
Entwicklung hingt eindeutig mit der zunehmenden Vielfalt
unter Studierenden zusammen, die wiederum als Folge stark
ansteigender Studierendenzahlen einzustufen ist.

()

Inwieweit die neue Bologna-Studienstruktur die Erststudien-
zeiten an Osterreichischen Universititen verkiirzen wird, ist
nochnichtabzusehen; die Gesamtverweildauer im Lebensver-
lauf wird sich eher verlingern. Mittelfristig werden Bildungs-
und Qualifikationsverldufe haufiger ,Interpunktionen’ zwi-
schen Bildungsintervallen und Berufs- und Familienphasen
aufweisen, die zudem unterschiedlich lange dauern. Insofern
wird aus diesem Grund allein die Zusammensetzung der
Studierenden nach Altersgruppen und Lebensphasen weit-
aus vielfiltiger. Hinzu kommt der demografische Wandel
in Europa, der - Migrationsauswirkungen hin oder her - zu
einer leichten Gewichtsverschiebung von Jungerwachsenen
hin zu Erwachsenen mittleren Alters unter den Studieren-
den fithren wird. Die Nachfrage auf ein Universititsstudium
wird aller Voraussicht nach nicht abnehmen, aber diese wird
ein breiter gefichertes Studienangebot und nicht zuletzt
Zweit- und Aufbaustudienginge sowie Lehrginge zur Hoher-
qualifizierung erwarten. Interne Umstrukturierungen an
den Universititen sind aus all diesen Griinden nahezu vor-
programmiert, wenngleich diese die soziale Schieflage beim
Zugang zum Studium und zur universitiren Weiterbildung
in Europa insgesamt nicht ohne Weiteres und ganz sicher
nicht ohne weitaus mehr Ressourcen aufheben werden kon-
nen (Vincent-Lancrin 2008).

Universititen haben gut zu tiberlegen, wie sie diesen neuen
und vielfiltigen Lebenslagen, Motivationen, Erwartungen
und Bediirfnissen offen und bildungswirksam begegnen. Es
kommen Biirgerinnen auf die Universititen zu, die durch
Studium und Weiterbildung ihr Leben dndern mochten,
sich hoher qualifizieren wollen, etwas nachzuholen geden-
ken oder schlicht ihrem Lebenselixier nachgehen. Rich-
tungsianderung braucht Reflexions- und Experimentierzeit;
berufliches Fortkommen sucht Zielgenauigkeit und be-
rufsbegleitende Studienrhythmen; new learners benotigen
Beratungs- und Mentoringangebote, oft auch Forderkurse;
Bildungsfreudige brauchen die Freiheit und Flexibilitit, ihre
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eigenen Studieninhalte und den eigenen Studienverlauf zu
gestalten. Ernsthafte und differenzierte Antworte auf sol-
che Bedarfslagen kdmen den Studierenden im klassisch ,zu
erwartenden’ Jungerwachsenenalter nicht minder zugute.
Vor diesem Hintergrund gibt es schon zu denken, dass heute
weniger als 1% der Hochschulstudierenden zu einem indivi-
duell geplanten Studium zugelassen werden (Statistik Austria
2009).

Unter heutigen Bedingungen iibersteigt es fast unser Vor-
stellungsvermogen, die Infrastruktur auszumalen, die Uni-
versititen bereitstellen miissen, um eine solche Offenheit
des Angebots und der Studiengestaltung zu verwirklichen.
Sie fangt mit zeitlichen und inhaltlichen Studienstrukturen
an, die ein wahres Teilzeitstudium ermdglichen. Sie benétigt
professionelle und spezialisierte Informations- und Bera-
tungsdienste, die auch Mentoring, Begleitung und Forde-
rung vorsehen. Sie verlangt nach einer Ausdifferenzierung
und Erneuerung von universitiren Lehr-/Lernmethoden,
die es verstehen, nicht nur mit Zeit und Raum flexibler um-
zugehen, sondern gleichzeitig in der Lage sind, Studierende
als Erwachsene - andragogisch, nicht piddagogisch - zu be-
gegnen. Sie deutet nicht zuletzt auf eine noch zu gestaltende
Ausdifferenzierung wissenschaftlicher, technischer und ad-
ministrativer Berufsbilder und Tatigkeitsfelder an Universi-
taten hin, damit komplexer gewordene Aufgaben qualititvoll
gemeistert werden konnen.

Und schliefilich ist die Zusammenarbeit zwischen Universi-
taten und verwandten Bildungssektoren, die in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung titig sind, auszubauen. Diese Zusam-
menarbeit ist besonders wichtig, wenn die Universitit sich

gesellschaftlich 6ffnen will und muss, um die soziale Schief-
lage beim Zugang zu und bei der Teilnahme an Studium und

Weiterbildung zu bekdmpfen. Wie konnen Universititen

vermitteln, welche inhaltliche, methodische und personliche

Vorbereitung notig ist, um im Laufe des Erwachsenenlebens

ein Studium erfolgreich aufzunehmen? Wie kénnen Erwach-
senen- und Weiterbildungseinrichtungen die Qualitét ihrer

Arbeit und ihres Beitrags wirksam verdeutlichen?

In der verkiirzten Darstellung verspricht LLL fiir Universi-
taten vergleichsweise wenig - es wertet am ehesten die frithe
Bildung sowie die Erwachsenenbildung auf und spricht die
Wiinschenswertigkeit einer positiven Motivation an, fiir
Bildung und Lernen offen zu bleiben. In der bosen Darstel-
lung ist LLL etwas, das universitas bekdmpfen soll, weil es der
humanistischen Bildungstradition zugunsten neo-liberalem
Banausentum zuriickdringen will. Beide Sichtweisen ent-
halten ein Finkchen Wahrheit. Die Risiken, die sie jeweils
verbiirgen, sind ernst zu nehmen: Entweder dndert sich dann
wenig, weil strukturell kraftlos, oder es dndert sich zu viel,
weil individuell und sozial zerstorerisch. Das Potential einer
Vision, die einen grundlegenden Paradigmenwechsel unse-
rer Bildungssysteme verspricht, ist in diesen sicherheitsbe-
sessenen, veringstigten Zeiten womoglich zu viel des Guten.
Die sprichwortliche goldene Mitte - nicht der Mittelweg - ist
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gefragt. Diese lasst sich ermitteln, wenn wir niichtern die
Proporz der gesellschaftlichen Verdnderungen, die faktisch
durchaus bekannt sind, zeichnen und diese mit den Grund-
werten der demokratischen Moderne umrahmen. Dann er-
kennen wir die Perspektive, die uns motiviert, universitas in
die Gegenwart zu versetzen. Es ist eigentlich eine Selbstver-
stindlichkeit: Allen, soweit wie menschenmoglich, die Tir
zum Bildungsraum Universitit zu 6ffnen, durch die wir ohne
jegliche Reue schritten.
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