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Seit geraumer Zeit verscharft sich ein Konflikt zwischen Konservativen und 
Marktliberalen uber Sinn und Funktion von Hochschulausbildung. Vertreten 
die einen idealistische Zweckfreiheitsvorstellungen, so mochten die anderen 
die Hochschulen fur die Standortsicherung mobilisieren. Die einen halten die 
Frage nach dem Nutzen akademischer Bildung fur den Tod der Universitat. 
Die anderen dagegen sehen nur dann eine Zukunft der Hochschulen, wenn 
diese gesellschaftliche Nutzlichkeitserwartungen kompromisslos bedienen. 
Kontrastierend dazu sol! hier die These vertreten werden, dass es einer Integra
tion von Zweckfreiheit und Nutzlichkeit hochschulischer (Aus-)Bildung be
darE, wenn ein sozial- und naturvertraglicher Modus von Hochschulbildung 
gefunden werden solI. 

1. Hochschule: Freiraum vs. Standortfaktor 

Werden aus der gangigen hochschulpolitischen Kampfrhetorik die bestim
menden Positionen herausgearbeitet, dann lassen sich zwei gegensatzliche 
Grundthesen formulieren: 
Hochschule, heiiSt es bei den Vertretern der ersten These, musse einen Frei
raum bieten. Dort musse jede und jeder die Moglichkeit haben, entlastet von 
individuellem Verwertungsdruck Wissen zu erwerben wie auch die Fahigkeit, 
dieses Wissen selbststandig zu bewerten. Ebenso musse dort der Freiraum sein, 
entlastet von unmittelbaren Zwecken zu forschen. 
Dagegen heiiSt es bei den Protagonisten def zweiten These, Hochschulen hat
ten sich als innovative Standortiaktoren zu begreifen. Sie mussten daher For
schung und Ausbildung strikt verwertungsorientiert gestalten. Die traditionelle 
Universitatsidee sei allenfalls etwas fur einige, im Zuge wettbewerblicher Profi
lierung sich herausbildende Elitehochschulen. 
Die linke Debatte - also die Debatte derjenigen, die der Idee individueller 
Emanzipation verpflichtet sind - verteidigt traditionell und so auch heute die 
Hochschule als Freiraum. Dennoch es in der linken hochschulpolitischen 
Diskussion der letzten J ahrzehnte eine wichtige Kurskorrektur: In den 60er 
Jahren war cler elitare Charakter der Hochschulen kritisiert worden. Diese sei
en weltentruckt und verharrten jenseits gesellschaftlicher Problemlagen. Statt 
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dessen werde eine in dey Demokratie" die Bezug zu ge
sellschaftlichen Problemlagen auhveise. Ausbildungsreformerisch umformuliert 
hiei~ das dann "Praxisrelevanz des Studiums". Damit war zugleich die Schnitt
stelle hergestellt, an der ein Blindnis von Demokraten und Technokraten zu
sammenfinden und die Hochschulexpansion ins Werle setzen konnte: 

"Das Bundnis der Aufldaref mit den Modemisierern bahnte der Reform den Weg, der zugleicb 
mehr Leistung und mehr Demokratie versprach. 'Modernitat und Chancengleichheit' hiell die 
Parole. Die mit dem Bildungssystem verknupfi:en sozialen Interessengegensatze tfaten zeitweise 
zurUck." (von Friedeburg 1994: 24). 

Seit den 90er wird auf der Linken nun zunehmend der okonomisierte 
Charakter der Hochschulen kritisiert Was statt dessen notig sei, so heigt es, 
ist die Verteidigung def Hochschule als ein Raum jenseits gesellschaftlicher 
Verzweckung qua okonomisierender Zurich tung. 
Es scheint so, als seien die Positionen der 60er und die def 80er Jahre extrem 
widersprlichlich. Doch ist def Hintergrund dafur lediglich, dass es zwei unter
schiedliche Hauptkontrahenten gab bzw. gibt: In den 60er Jahren waren die 
Konservativen der Hauptgegner, seit den spaten 80er Jahren sind es die Neoli
beralen. Gleichwohl sind die Konservativen seit den 80er Jahren keineswegs als 
Kontrahenten ausgefallen - auch wenn es mitunter so scheint, als wlirden lin
lee und konservative Positionen gar nicht so we it auseinander liegen, sobald es 
gegen den marktliberalen Mainstream geht. Beide argumentieren gegen die 
Verklirzung der Hochschule auf eine Ausbildungsanstalt, gegen ihre markt
formige Organisation und gegen ihre Ausrichtung auf Verwertungsinteressen. 
Doch verhalt es sich durchaus komplizierter. 
So ist ein wichtiger Unterschied zwischen emanzipationsgeneigten Linken und 
traditionsbewussten Konservativen, dass die Konservativen nicht die Hoch
schule verteidigen, sondern nur die Universitat. Diese musse einen bildungs
blirgerlichen Schutzraum bieten - und sei dafur im ubrigen viel zu voll: "Die 
Universitaten sollen und wollen in ihrer Ausbildung nicht die schmalen Intel
ligenzen erzeugen, die sich in der berufsmaiSigen Umsetzung erlernter Techni
ken erschopfen", so der Vorsitzende des universitatsprofessoralen Hochschul
verbandes (Schiedermair 1999: 235). 
Nichtkonservative Kritiker einer marktliberalen Hochschule dagegen beziehen 
aile Hochschulen, also auch Fachhochschulen, in ihre Uberlegungen ein und 
sehen in Hochschulen weniger einer Schutzraum gegenliber def sonstigen 
hasslichen sondern eher einen Entfaltungsraum fur Moglichkeiten, 
die durchaus auch augerhalb der Hochschulen Wirklichkeiten werden konn
ten und sollten. Kurz: Die Emanzipationsneigung def linken Hochschuldebat
te druckt sich darin aus, dass die Hochschule als Freiraum fur zweckentlastete 
Bilclungserlebnisse verteidigt wird. HeiiSt das nun aber, class Hochschule tat
sachlich frei von Zweckbestimmungen und e

wenn sie es konnte, wunschbar? 
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2. NOtzlichkeit von Hochschule - ein Sakrileg? 

Hochschulleistungen konnen und $OIlen paradoxerweise zwar frei von Nutzen 
und Zwecken gedacht werden, doch ist diese Freiheit immer funktional: Jede 
Zweckfreiheit dient einem bestimmten Zweck und legitimiert sich uber dies en. 
Oder noch deutlicher: Jede Zweckfreiheit ist zweckdienlich. Es kommt ledig
lich auf den inhaltlichen und zeitlichen Horizont an, urn die Zweckbindung 
und Nutzlichkeit auch von Hochschulleistungen zu erkennen. Hochschulleis
tungen benotigen, urn entstehen zu konnen, eine Situation der Freiheit von 
unmittelbaren Zwecken und Nutzlichkeitsbindungen. Doch zugleich entste
hen sie nur deshalb, weil sich mit ihnen bestimmte Zwecke und Nutzenser
wartungen verbinden. 
Dabei sind Hochschulen nicht reduzierbar auf eindimensionalen Nutzen, 
sondem zahlreiche Nutzlichkeiten. Sie sollen beitragen zu: Erkenntnisgewinn; 
Wissensvermittlung und ~alifikation; Bildung als individueller Selbstentfal
tung; sozialem Chancenausgleich, indem Bildungserwerb Chancen neu verteilt 
und zudem neue Chancen produziert; Orientierung, indem Hochschule ein 
Ort ist, "an dem die Gesellschaft sich denkt" (Michael Daxner); okonomischer 
Verwertung qua Wissenstransfer und Regionalentwicklung; Milieubildungsef
fekten, da kreative Milieus zu positiver kultureller Umfeldpragung beitragen 
und innovative Milieus positive okonomische Umfeldpragungen bewirken 
konnen. Die wichtigste Funktion von Hochschulbildung aber resultiert aus 
zwei Umstanden, deren Bedeutung sich kunftig noch rasant vergroRem wird: 
Zum einen wird die Aussicht auf Teilhabe an der Wohlfahrt einer Gesellschaft 
mit wissensbasierter Okonomie kunftig vorrangig durch Bildung entstehen -
einschlieRlich der zu erwerbenden Fahigkeit, kurvenreiche Berufsbiographien 
zu meistem. Hochschulen haben dies fur dieienigen Segmente des Beschafti
gungssystems zu gewahrleisten, in denen wissenschafi:liche Urteilsfahigkeit be
notigt wird, urn komplexe Handlungslagen zu bewaltigen. Hochschulen haben 
also die Voraussetzungen bereitzusteIlen, dass ihre Studierenden Berufsfeldfa
higkeit herstellen konnen und auf diese Weise ihre AbsolventInnen gesell
schaftliche T eilhabechancen bekommen. 
Zum anderen ist das, was schlagwortartig verkiirzt 'Wissensgesellschafi:' genannt 
wird, also die Durchformung samtlicher gesellschaftlicher Verhaltnisse durch 
wissensbasierte Prozesse, in grandioser Weise chancen- und in extremer Weise 
risikobehaftet: Erzeugtes Wissen legt nicht allein Moglichkeiten frei, die in der 
Welt ohnehin schon angelegt sind, sondem es andert selbst die Welt (Baecker 
1999: 67). Aus der Riskiertheit des erzeugten und dann an Hochschulen ver
mittelten Wissens folgt: Risikoerkundung und das Training im verantwortungs
vollen Umgang mit Risiken kann nicht langer in nachgeschaltete 'Ethiken' oder 
T echnikfolgenabschatzungs-Bereiche delegiert werden, sondem ist in die Keme 
der traditionellen Disziplinen zu integrieren (vgl. von Wissel 1998: 48-50). 
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3. Gewunschte Ie der 

Was ergibt sich daraus im Hinblick auf Anforderungen an Hochschulbildung? 
Es gibt zwei Diskussionsstrange in der hochschulpolitischen Debatte, die das 
thematisieren. Zum einen ist die Argumentation der linken bzw. linksliberalen 
Bildungsreformbewegung zu nennen - ein exemplarisches Zitat: "Statt einer 
eindimensionalen Orientierung des Studiums an eng umrissenen und kurzfris
tig verwertbaren Berufsprofilen mug ein problemorientierter Praxisbezug die 
Studienangebote bestimmen" (Gutzkow et at 1998: 3). Zum anderen findet 
sich die Argumentation, welche die Verbandsfunktionare def Beschaftiger den 
Hochschulen gem als handlungsleitend nahegelegen: Problemloser sollten aus
gebildet werden, Analytiker, die souveran Wissensmodule und entscheidungs
praktische Fertigkeiten kombinieren konnen, kurz: keine Schmalspurexperten. 
Eine weithin konsensfahige, sehr allgemeine Aussage, die daran anschlieiSt, 
lautet: Es gehe heute mehr denn je um den Erwerb von Schlusselqualifikatio
nen - oder auch 'soft skills" 'soziale Kompetenzen' oder 'Chaosqualifikatio
nen'. Gerade in def laufenden Bachelor-Reform, also der Einfuhrung von drei
jahrigen Kurzstudiengangen, ist hier eine ungewohnliche Koalition der Begeis
terung zu beobachten. Wenn von den Schlusselqualifikationen, die neb en vie
lerlei Spezialwissen zu vermitteln sind, die Rede ist, dann leuchten die Augen 
aller Beteiligten. Ob Lehrende oder Studierende, Untemehmer, deren Ver
bandsfunktionare oder Gewerkschafter, ob konservative, neoliberale oder linke 
PolitikerInnen oder auch weIche von der SPD: Aile sind sich einig, dass die 
Schlusselqualifikationen die Einzelnen oder das Untemehmen oder den 
Standort voranbringen. Was ist es, woruber man sich so schon einig ist? 
Auf Nachfrage ergibt sich ein kunterbunter StrauK Dessen Eluten lassen sich 
in vier Gruppen sortieren: 
grundlegende Kulturtechniken: neben Rechnen, Lesen und moglichst fehler
armes Schreiben treten Fremdsprachigkeit und interkulturelle Kompetenzen, 
der Umgang mit modemen Informationstechnologien sowie individuelle 
Zeitmanagement-Fertigkeiten; 
Beflihigungen zur individuellen Flexibilitit: lebenslanges Lemen, 
Fahigkeit zum Berufswechsel, der zum biographischen N ormalfall werde, Risi
kobereitschafi: und Innovationsneigung; 
kognitive Fertigkeiten: kritisches Denken, innovative Neugier, vemetztes und 
Mehrebenendenken, Methodenkompetenz und methodische Reflexion, Poly
zentrismus, Befahigung zur gesellschaftlichen Kontextualisierung und Hand
lungsfolgenabschatzung, die Fahigkeit, Wissen und Informationen zu verdich
ten und zu strukturieren sowie eigenverantwortlich weiter zu lemen; 
soziale Kompetenzen: Kommunikationsfahigkeit, Teamfahigkeit, Konfliktma
nagement, Multitasking, Zielorientiertheit, Entscheidungsstarke und Stresssta
bilitat. 
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Neben all diesen uberfachlichen sollen dann selbstredend auch fachliche Kom
petenzen erworben werden, wobei es zwei konkurrierende Aussagen gibt. Sagen 
die einen, heute und kunftig brauchte es nach wie vor den Spezialisten, so be
tonen die anderen, notig sei der Generalist. Die naheliegende Entlastungsfor
mel lautet, dass der spezialisierte Generalist bzw. der generalistische Spezialist 
benotigt werde, ohne dass bereits hinreichend deutlich ware, wie man dies en 
Typus flachendeckend erzeugt. Ulrich Teichler schlussfolgert, man wiinsche 
als neue Spezies augenscheinlich den "Maximalisten" (Haerdle 2000: 18). 
Eine allgemeine Profilverwirrung scheint hier offenkundig. Die Beschreibun
gen wirken eher metaphorisch, um etwas auszudrucken, fur das bislang die 
Worte fehlen. Gewiss: Kaum eine der gewiinschten Eigenschaften kunftiger 
HochschulabsolventInnen Iasst sich, je fur sich genommen, ablehnen. Ebenso 
ist aber kaum anzunehmen, dass die AkademikerInnen in groRerer Zahl auf
treten, die ausnahmslos alle formulierten Bedingungen erfullen. Zwar wird in 
Deutschland bereits weithin versaumt, grundlegende Fahigkeiten in der Ele
mentarbildung zu vermitteln. Fehlende Kita-Platze oder mangelnde Betreu
ungsqualitat - zu groRe Gruppen, keine Hochschulausbildung fur Kita
ErzieherInnen - sind die Griinde. Aber 20 Jahre spater dann sollen die derart 
schlecht Gestarteten Kraftmaschinen sein, die ihre Energie aus den akkumu
herten Schlusselqualifikationen beziehen. Um den gesellschaftlichen und be
rufsweltlichen Problemkomplexitaten gerecht zu werden, werden soIehe abzu
hakenden Kriterienlisten nicht genu gen. Man wird es etwas ambitionierter 
denken und formulieren mussen. Zum Beispiel so: 

4. Ein neues Anforderungsprofil der Hochschulbildung 

Hochschulbildung, so meine These, wachst die Aufgabe zu, sozialvertragliche 
Handlungsfahigkeit innerhalb exponentiell wachsender Komplexitaten zu 
vermitteln. Das heiRt: Zu vermitteln ist die individuelle Befahigung zum Ent
scheid en und Handeln auf der Grundlage moglichst gefahrenneutraler situati
onsunmittelbarer Komplexitatsreduktion. - Zur Erlauterung dieser These: 
1m Mittelpunkt stehen Entscheiden und Handeln, was drei Grunde hat: (a) 
Hochschulbildung soll eigenstandige Akteure hervorbringen; (b) soIehe Akteu
re sind durch die Fahigkeit gekennzeichnet, selbststandig Entscheidungen tref
fen sowie deren Vollzug organisieren zu konnen; (c) Akteure, denen auf 
Grund erworbener Bildung und Abschlusse die Erwartung begegnet, in hohe
rem MaRe als andere rational handeln zu konnen, mussen oft auch fur andere 
entscheiden, also folgelastiger handeln als Personen, die allein fur sich zu ent
scheiden haben (soll heiR en: die Direktorin eines Elektrizitatswerkes z.B. han
delt folgelastiger als etwa ein Filmvorfuhrer im Kino). In der Trias von Akteu
ren - Strukturen - Inhalten kommen dem Entscheiden und dem Handeln 
herausragende Bedeutung zu, da diese Inhalte auswahlen und verwerfen sowie 
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Strukturen pragen und gestalten. So sehr bestimmte inhaltliche Optionen und 
gegebene Strukturen auch die Handlungsbedingungen determinieren und Ent
scheidungskorridore wei ten oder einengen, wiehtiger noeh als dies ist: Struktu
ren brechen zusammen und inhaltliehe Varianten werden versehuttet, wenn 
Akteure sie nieht tragen. 
Das kompetente Entseheiden und Handeln beruht auf saehangemessener Kom
plexitatsreduktion, die von den Akteuren vorzunehmen ist. Die Befahigung 
der Akteure dazu ist Voraussetzung, um die zunehmend wachsende Anzahl 
von Einflussgro.Gen und deren Interdependenzen, die Verdiehtung von Vernet
zungen und die daraus entstehenden vordergrundigen Unubersichtlichkeiten 
in bearbeitbare Ubersichtlichkeiten zu transformieren. Die Gratwanderung 
zwischen 'schreeklicher' Vereinfaehung und sinnvoller Prioritatensetzung ist 
dabei unweigerlieh prehL 
Jede Komplexitatsreduktion steht nicht nur in def Gefahr, suboptimale Lo
sungen des je konkreten Problems zu produzieren - dies bringt zwar u.U. 
Wettbewerbsnachteile fur den jeweiligen Kollektivakteur, muss jedoch daruber 
hinaus nieht zwingend problematisch sein. Gesellschaftlieh relevanter hinge
gen ist, dass Komplexitatsreduktionen auch in der Gefahr stehen, Losungen zu 
determinieren, die nieht hinreiehend sozialvertraglich gestaltet sind, d.h. die 
gesellschaftliehe Gefahrdungen produzieren. Daher mussen sieh die Komplexi
tatsreduktionen, die von verantwortlich Handelnden vorgenommen und also 
unter anderem dureh Hoehsehulbildung konditioniert werden, durch zwei 
Merkmale auszeichnen: 
Sie mussen zum einen so weit als moglich gefahrenneutral sein. Gefahren sind 
entweder unabanderliche Wagnisse oder unreflektierte Risiken. Solche entste
hen, weil sie nicht erkannt oder, obwohl erkannt, ignoriert werden bzw. igno
riert werden muss en.! Auf das Eingehen von Risiken kann nicht verzichtet 
werden, soweit irgendwelche Entwicklung stattfinden 5011. Aber nur dort, wo 
Gefahren moglichst ausgeschlossen werden, konnen verantwortlieh Risiken 
eingegangen werden. Denn Kapazitaten zur Risikobewaltigung stehen allein 
dort zur Verfugung, wo die vorhandenen Ressourcen zur Kontingenzbewalti
gung nicht in permanente Gefahrenabwehr investiert werden mussen. 
Zum anderen mussen sich Komplexitatsreduktionen dadurch auszeichnen, 
dass sie situationsunmittelbar vorgenommen werden. Damit ist gemeint, dass 
Entscheidungen in hochkomplexen Handlungssituationen in def Regel sehr 
zeitnah zum Auftreten des entscheidungsbedurftigen Problems getroffen wer-

VgL Luhmann (1993: 327f.) 2ur Unterscheidung von Gefahr und Risiko: "Wenn es Regen
schirme gibt, kann man nieht mehr risikofrei leben: Die Gefahr, dail man dureh Regen nail 
wird, wird zum Risiko, das man eingeht, wenn man den Regenschirm nieht mitnimmt. Aber 
wenn man ihn mitnimmt, lauft man das Risiko, ihn irgendwo liegen zu lassen." Das heiilt: 
"Das Risiko ist ... , anders als die Gefahr, ein Aspekt von Entseheidungen, eine einzukalkulie
rende Folge der eigenen Entscheidung." 
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den muss en. Das Vertagen von Entscheidungen - etwa urn zusatzliche Infor
mationen oder Meinungen anderer einzuholen - bewirkt bei laufenden Vor
gangen, dass sie nach ihrem bisherigen Schema weiterlaufen. Dies kann unver
antwortbare Gefahrdungen bewirken. Foiglich ist die Anzahl soIcher Situatio
nen moglichst gering zu halt en. Dies setzt voraus, dass moglichst viele Situa
tionen unmittelbar - also nicht verzogert - durch sachangemessene Entschei
dungen bewaltigt werden. Benotigt werden damr anwendungsbereites Wissen, 
situationsanalytische Fahigkeiten und die Befahigung zur schnellen Aufuahme 
und Verarbeitung neuer Informationen. Fur diese Handlungssouveranitat mus
sen die Akteure nicht zuletzt durch ihre Hochschulstudien ausgestattet - oder 
auch: gebildet - worden sein.2 

Diese Formulierung dessen, was Hochschulbildung leisten muss, geht von ei
nem bestimmten Absolventenleitbild aus: dem eines Akteurs, der in komple
xen und riskanten Handlungssystemen, die von gleichfalls komplexen und ris
kanten Umwelten umgeben sind, folgelastige Entscheidungen treffen muss, der 
deshalb Komplexitatsreduktionen soIcher Art vornehmen konnen muss, wie 
sie auf Grund allein fachlicher Kenntnisse nicht vornehmbar sind. Wer heute 
studiert, wird mit hoher Wahrscheinlichkeit morgen unter Druck komplizierte 
Sachverhalte entscheiden und in soIchen Situationen sicher handeln mussen. 
Damr muss sie oder er in der Lage sein, Wesentliches von Unwesentlichem 
trennen, Ursache-Wirkungs-Bundel selektieren, Handlungsoptionen auswahlen, 
Problemlosungsanordnungen organisieren und Prozesse steuern zu konnen. 
Man mochte jedenfalls in keiner Stadt leben, in der im Elektrizitatswerk der 
Schichtleiter diese Dinge nicht beherrscht. 
Zugleich ist damit auch ein Oberlappungsbereich zwischen den beiden oben 
erwahnten Diskussionsstrangen formuliert. Sowohl linke bzw. linksliberale 
Bildungsreformer wie auch Beschaftigervertreter mussten zustimmen konnen, 
wenn gesagt wird: Zu erlangen sind durch ein Studium wissenschaftliche Ur
teilsfahigkeit und eine explizit darauf griindende Handlungsfahigkeit - oder, 
mit anderen Worten: die auf wissenschaftlichen Kenntnissen grundende, d.h. 
methodisch geleitete, kritisch reflektierende Fahigkeit, selbststandig Sachver
halte zu erkennen, einzuordnen und zu bewerten, urn sie sodann handelnd 

2 Urn es an einem praktischen Beispiel vergleichsweise eingeschrankter Reichweite zu illustrie
ren: Die seit J ahrzehnten als unzulanglich bewertete Ausbildung deutscher Ante und Arz
tinnen in Pharmakologie beruht darauf, dass angehende Mediziner zwar ausgiebig liber die 
Prinzipien der Arzneimittelheilkunde unterrichtet werden, aber die Praxis der Arzneimittel
therapie - wie wendet man die Vielzahl der zur Verfugung stehenden Praparate vernlinftig an 
und erkennt Alarmzeichen rechtzeitig - viel zu kurz kommt. In Foige dessen entwickelte 
sich ein eigenstandiges Fachgebiet in Gestalt der Klinischen Pharmakologie, die sich mit 
Nebenwirkungen einzelner und mit Wechselwirkungen verschiedener Praparate befasst, also 
auf situationsunmittelbare Komplexitatsbewaltigung am Krankenbett zielt. Die Relevanz ei
ner entsprechenden Ausbildung erschlieJ3t sich, wenn man weiJ3, dass in Deutschland bis zu 
25.000 Todesfalle durch unerwiinschte Arzneimittelreaktionen verursacht werden (vgl. Flahl 
1999). 
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beeinflussen zu konnen. Wissensch~ttliche Urteils- und darauf grundende 
Handlungsfahigkeit benotigen sowohl SozialarbeiterInnen, J ournalisten, poli
zeiliche Fiihrungskrafte oder Vorstandsvorsitzende, wenn sie sozialvertraglich, 
d.h. gefahrenneutral und situationsunmittelbar agieren mochten: 

"Schaut man sich genauer an, welcher Art die Kemkompetenzen sind, die offenbar uber die Be
schaftigungsfahigkeit entscheiden (kritisches und analytisches Denkvermiigen, Argumentationsfa
higkeit, Fahigkeit zu selbststandigem Arbeiten und Lemen, Problemliisungs- und Entscheidungs
fahigkeit, Planungs-, Koordinations- und Managementfahigkeit, kooperatives Arbeitsverhalten 
usw.), so wird deutlich, dass die althergebrachten Humboldtschen Tugenden der gegenseitigen 
Befruchtung von Forschung und Lehre auch aus heutiger Sieht erstaunlich aktne!! sind. Es iiber
rascht, dass sich die Liste der fur die Beschaftigungsfihigkeit relevanteu Kompetenzen auf weiten 
Strecken mit den Kompetenzen deckt, die die modeme Forschung verlangt. [00'] Mit anderen 
Worten: Ausbildung durch Forschung kann fur die Ausbildung in Fachgebieten auch auflerhalb 
der Forschung wertvolle und ntitzliche Dienste leisten." (Bourgeois 2002: 41) 

Gleichwohl: Zunachst handelt es sich bei all dem, was unter dem Label Schlus
selqualifikationen gehandelt wird, urn nichts we iter als instrumentelle Fahigkei
ten, die ggf verbunden werden mit instrumentellem Wissen. 
Fragen wir auf dieser Grundlage danach, worin eine anzustrebende zweckdien
!iche Zweckfreiheit des Studiums bestehen sollte, dann lieiSe sich als ein mag

liches Kriterium die Unterscheidung von emanzipatorisch und antiemanzipa
torisch verwenden. Dabei aber ist - wie uberall - kein Zwang zur Emanzipation 
maglich. In welche Richtung die einzelnen Hochschulabsolventlnnen ihre derar
tigen Kompetenzen dann entfalteten, ob sie damit eher den links liberal en Bil
dungs reform ern oder den neoliberalen Marktverfechtern gefielen, dies waren je 
individuelle Entscheidungen. Damit diese indes iiberhaupt kompetent getrof
fen werden kannen, braucht es bereits die wissenschaftliche Urteilsfahigkeit. 
Eines jedenfalls genugt nicht in einem Studium, das den Einzelnen und die 
Einzelne zu verantwortlichem Handeln in folgelastigen Entscheidungssituatio
nen befahigen soli: ihn oder sie lediglich fur den individualisierten Konkur
renzkampf zu stahlen, aufs Funktionieren im Bekannten und Gegebenen zuzu
richten und erganzend mit Techniken sozialer Minimalvertraglichkeit - Kon
fliktmanagement, Kommunikationsfahigkeit - auszustatten. Denn auf diese 
Weise lassen sich bei den kunftigen Hochschulabsolventlnnen keine zurei
chenden Fahigkeiten zur Folgenabschatzung ihres Handelns und zur sozialen 
Kontextualisierung eigener Entscheidungen entwickeln. Dafur wird vielmehr 
die Befahigung zur kritischen Reflexion und Infragestellung benatigt. Zugleich 
mussen Kenntnisse erworben werden, die es den Einzelnen auch im Hinblick 
auf die Inhalte gestatten, kritisch zu reflektieren und in Frage zu stellen. 
Im Hinblick auf Schliisselqualifikationen ist mithin zu fragen: Fardern sie die 
individuellen Fahigkeiten, eigenen Handelns gesellschaftlich einzuord
nen, in seinen Folgen abzuschatzen, vermeintliche Selbstverstandlichkeiten in 
Frage zu also !competent zu urteilen? Kommunizieren konnen, inter-
kulturell Wissen Informationen verkniipfen - all das sind 
erst einmal technische so erlernbar wie unter Umstanden 
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los. Tatsachliche Schliisselqualifikationen werden daraus erst, wenn sie das ei
gene Urteil ermaglichen, etwa den Sozialarbeiter zur Kritik der Wohngeldrege
lungen oder des Aufenthaltsrechtes befahigen. Das lasst sich leicht erkennen: 
an der Fahigkeit, wo natig nein sagen zu kannen. W orum es also geht, ist ei
gentlich etwas recht Altmodisches: eine maglichst weitraumig verankerte, 
durch Skepsis getragene Aufldarung. 
Soweit das Grundsatzliche. Dieses muss nun im Hochschulalltag selbstredend 
auf die Ebene der Studiengange und Curricula heruntergebrochen werden. 
Wie kannte das aussehen? 

5. Die Gestaltung von Studiengangen und Curricula 

Die Antwort lasst sich in dem finden, was Luhmann "konsolidierte Gewinne" 
nennt. Luhmann (1998: 506£) illustriert es am Beispiel des StraiSennetzes: Die
ses reduziere "die Bewegungsmaglichkeiten, urn leichtere und schnellere Be
wegung zu ermaglichen und damit die Bewegungschancen zu vergraiSern, aus 
denen man konkret auswahlen kann". Das Prinzip ist, "auf der Basis der Re
striktion hahere Komplexitat organisieren zu kannen". Ein StraiSennetz ver
netzt zwar eingeschrankte, dafUr jedoch optimierte Optionen der Fortbewe
gung. Analog miisste ein Studiengangssystem Studienoptionen optimieren, 
statt lediglich - urn im Bild zu bleiben - eine StraiSe neben die andere zu bau
en, jede von anderer Breite, Lange, Durchlassfahigkeit, Beschilderung und Art 
des StraiSenbelags, aber eben eher nebeneinander in die Landschaft gesetzt, 
mitunter wohl auch gekreuzt, doch jedenfalls nicht systemisch miteinander 
vernetzt. Benatigt wird auch fur die Architektur der Studiengange ein auf in
telligente Weise Komplexitat reduzierendes Prinzip, das derart hahere Kom
plexitat - optimierte Optionen - ermaglicht. 
LieiSe sich eine dem StraiSennetz vergleichbare Lasung fur Studiengangsgestal
tungen formulieren, die sowohl einen gemeinsamen hochschulischen Kern 
bewahren, wie sie einen moglichst groiSen Optionenreichtum sichern? Mein 
Vorschlag ware, an die Zentralunterscheidung von spezialistisch/ generalis tisch 
anzulmiipfen. Dann sahe die Lasung folgendermaiSen aus: 
(a) generalistische Kompetenzen sind systematisch in jedem Studienfach zu 
vermitteln; sie verschaffen das, was Negt (1999: 62) "Beziehungen zwischen 
den Dingen und Verhaltnissen herzustellen, orientierende Zusammenhange zu 
schaff en" nennt; 
(b) 'spezialistische' Ausbildungsinhalte sind als ein Anwendungsfall bzw. An
wendungsfalle generalistischer Kompetenzen zu vermitteln; dazu muss an "die 
Stelle von bloiS addierenden Lernschritten ... ein exemplarisches Erfahrungs
lernen treten" (ebd.: 61); 
durch (a) kann sichergestellt werden, dass die AbsolventInnen nach dem Ver
fall spezialistischer Wissensbestande (in Folge wissenschaftlicher Entwicklun-
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gen oder individueller Beruf,feldwechsel) nicht plotzlich inkompetent . 
durch (b) kann sichergestellt werden, dass methodische Kompetenz nicht bo
denhaftungsfrei bleibt, sondern auf einem (oder mehreren) konkreten Ge
biet( en) trainiert ist; 
die Verbindung von (a) und (b) - ais Verbindung von generalistischer Grol.S
flachenanalyse mit exemplarischer spezialistischer Tiefenbohrung - verschafft 
die Kompetenz, in Abhangigkeit von kunftigen Berufsfelderfordernissen effek
tive spezialistische Tiefenbohrungen auch an anderen Stellen zu unternehmen, 

sich in neue Gebiete einzuarbeiten. Wer die nicht 
beherrscht, findet nicht den Punkt fur die Tiefenbohrung; und wer noch nie 
in der Tiefe war, kann auch nicht wissen, wie man dorthin gelangt und sich 
dort zurechtfindet. 
Aufbauend auf diesem komplexitatsreduzierenden Grundmuster liel.Sen sich 
jedwede Komplexitatssteigerungen innerhalb von Studiengangs- und Studien
abschlusssystemen erzeugen, so dafur nur die Kapazitaten und Ressourcen zur 
Verfugung stehen. 
Beispielsweise lieRe sich, ausgehend von dieser Integration fachspezifischer 
und generalistischer Ausbildungsinhalte, fur die gerade jetzt zu gestaltenden 
Bachelor-Studiengange eine Alternative sowohl jenseits schlichter Propadeutik 
wie jenseits anwendungsorientiert-wissenschaftsbasierter Kurzausbildung entwi
ckeln. Ebenso konnte mit dieser Alternative zugleich eine sinnvolle und curri
culumtheoretisch absicherbare Unterscheidung zwischen Bachelor- und Mas
ter-Studiengangen getroffen werden - ein Problem, an dem bei der derzeit be
obachtbaren Gestaltung def neuen Studiengange noch weithin unsystematisch 
herumlaboriert wird. 
Die Unterscheidung, die an das spezialistisch/generalistisch-Muster anknupfte, 
sahe folgenderweise aus: 
Spezialistische Ausbildungsinhalte sind in beiden Studienformen als Anwen
dungs fall bzw. Anwendungsfalle generalistischer Kompetenzen zu vermitteln. 
Doch geschieht dies in Bachelor-Studiengangen - aus insbe
sondere Zeit-Grunden - allein im Rahmen jeweils eines Anwendungsfalles, also 
eines Faches oder eines Problemfeldes. Indem nur eine Fachrichtung zu stu
dieren werden zugleich zeitliche Ressourcen freigelegt, urn das generalisti
sche Basiscurriculum unterbringen zu konnen. 
In hingegen werden die 
an wenigstens jeweils zwei paradigmatisch verschiedenen Anwendungsfallen 

d.h.: die Studierenden erlernen in verschiedenen Paradigm en 
zu denken und entsprechende Ubersetzungskompetenzen zu entwickeln. 
Was daraus entsteht, ist der spezialisierte Generalist. 3 

Es gibt elaborierte Vorschlage ahnlicher Art, die sich gleichwohl graduell unterscheiden hin
sichtlich der Gewichtung fachspeziellen und generalistischen Kompetenzerwerbs; vgl. etwa 



Dberdies/it"ge sich 3uf dieser Grundlage auch eine hinreichend klare Vorstel
lung von den Qualifikationsprofilen def gestuften Absolventlnnen erzeugen: 
Ein Bachelor benotigte, sob aId er beruflich in einem fur ihn neuen Bereich 
eingesetzt wird, mit groger Wahrscheinlichkeit Einarbeitung und ggf. Anpas
sungsqualifizierung, musste also Transferqualifikationen berufsbegleitend aus
bilden (insofern dem heutigen Bild des 'typischen' FH-Absolventen entspre
chend). Hingegen zeichnete sich die Master-Absolventin dadurch aus, class sie 
Wissensmodule aus Bereich A selbstandig in den Bereich B zu transferieren 
vermag und die dafur benotigten gleichsam automatisiert 
ausbildet (insofern dem heutigen - wohl idealisierten - Bild entsprechend, 
dass weithin von UniversitatsabsolventInnen besteht). 
Indes: Die derzeit beobachtbare Entwicklung eines Systems gestufter Studien
gange an deutschen Hochschulen verlautt weithin anders. Was durchaus die 
Neigung zur Hochschulbildungsbeteiligung steigern und vervielfaltigte Optio
nen fur eine "Kontaktphase mit Wissenschaft" (Daxner 1998: 17) bereitstellen 
konnte, wird zum Instrument erhohter Selektivitat. Was sind die Ursachen da
fur? 

6. Deutscher Bildungspessimismus 

Dberall dort, wo es historisch tiefer verwurzelte demokratische Traditionen 
gibt als in Deutschland, findet sich eine ganzlich andere Grundeinstellung zu 
Bildung und Bildungszugang. In Frankreich, Grogbritannien oder Skandina
vien, aber auch in den USA gilt Bildung als etwas, das prinzipiell keine Fehl
investition sein kann. Denn es versetzt in jedem FaIle die Einzelnen in die La
ge, ihr Leben unabhangiger und chancenreicher zu gestalten als mit geringerer 
Bildung. In dem in Deutschland verbreiteten Verstandnis hingegen ist Bil
clungszugang etwas, das 'gewahrt' wird. Grundlage der Gewahrung ist ein ver
meintlicher Qualifikationsbedarf der Arbeitsmarkte. Die politische Erfahrung 
wie die empirische Forschung lehrt anderes. Daher sollte mittlerweile allge
mein akzeptiert sein, dass hier ein gewisser Gleichmut so angebracht wie notig 
ist: Qualifikationen und Qualifikationsnachfrage bewegen sich fortwahrend in 
Schaukelbewegungen aufeinander zu. Politische Steuerung gibt es indiesem 
Bereich vornehmlich als Fehlsteuerung. 

erst wurde ein Beispiel fur die deutsche zur 
Bildungssteuerung produziert: Gerade hatte die Offentlichkeit mehrheitlich 
die Botschaft aufgenommen, dass es in def Bundesrepublik eine zu 

der nachwachsenden Generationen gebe und daran etwas ge
andert werden musse. Also sollten Anstrengungen unternommen werden, um 
die Anteile def Studierenden pro deutlich zu erhohen. Nach 

den gut begriindeten "selbstreflexiven und verstandigungsfahigen Spezialisten" bei Huber 
(1998, hier vor allem 100-102). 
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einer kurzen Phase der Abdemisienmgseuphorie aber wurde der Ruckmarsch 
auf die traditionelle deutsche Position angetreten: Damit die Sache nicht zu 
teuer wird und weil vorgeblich weder aIle Studierenden noch deren Mehrzahl 
dazu in der Lage seien, einen Master zu erwerben, soil der Ubergang vom Ba
chelor- zum Masterstudium von zusatzlichen Bedingungen abhangig gemacht 
werden4 - mit dem ausdriicklichen dabei eine Auslese zu treffen. Der Ba
chelor soli zum Regelabschluss werden. 
Verkauft wlrd das als Bestandteil des Bologna-Prozesses. Korrekterweise? T at-
sachlich den der 
listische Bildungsvorstellungen zu Grunde: 
Entwicklung, die Festigung und Bereicherung der europaischen Burgerschaft, 
das Bewusstsein gemeinsamer Werte, Fortschritte def die Ent
wicklung und Starkung stabiler, friedlieher und demokratischer Gesellschaften, 
zivilisatorische Vitalitat und Efflzienz, Wettbewerbsfahigkeit der europaischen 
Hoehsehulen, Mobilitat und arbeitsmarktbezogene Qualifizierung def Burger. 

"Diese Ziele entstammen demokratischen Wertvorstellungen. Die Gesellschaft gilt hier als eine 
Ordnung, die Eigenverantwortlichkeit ermoglicht und verlangt. Die Einzelnen gelten als freie 
und gleiche Biirger, die mit der Fahigkeit begabt sind, etwas aus sich 2U machen. Die wissen
schafHiche Bildung soli immer mehr Bereiche der Lebensluhrung zum Gegenstand freier Er
kenntnis und Selbsterkenntnis machen. Dabei geht die Bologna-Erklarung davon aus, dass die 
Entwicldung der Einzelnen und der Gesellschaft Hand in Hand gehen. Sie falgt also dem libera
len Credo: Je gebildeter jeder Einzelne, umso zivilisierter das Ganze." (Lenhardt 2004, 17) 

Die deutsche Bildungspolitik hat sich hingegen darauf verlegt, der Bevolke
rung pessimistisch einzureden, sie sei nur beschrankt bildungsfahig, 

"Die Reformer gehen davon aus, die Bildllng miisse an den sogenannten gesellschaftlichen Qua
lifikationshedarf angepasst werden, andernfalls sei mit Bildungskatastrophen zu rechnen. Man 
begreift die Gesellschaft nicht als normative Ordnung, die individllelle Autonomie ermoglicht 
und verlangt, sondern als ein System von Sachzwangen, dem sich die Bildung zu beugen hatte. 
Die Einzelnen gelten nicht als Burger, die mit def Freiheit begabt sind, etwas aus sich zu ma
chen, sondern als Inhaber bildungsresistenter Begabungen und vor aHem Begahungsmangel" 
(ebd.: 19). 

Nun sind auch Hoehschulangebote in den Staaten und den an-
deren genannten Landem nicht allein am der Personlichkeitsbildung 
orientiert. Sie folgen eher dem sind z.T. mit sehr 
strikten Konkurrenzstrukturen gekoppelt und von der Idee sozialen Chane en

nur ausnahmsweise gepragt. Nehmen wir etwa die strikte 
zwischen Eliten- und in Frankreich: einsetzende 
Auslesemechanismen lassen vor aHem die vom Eltemhaus das ent-

kulturelle und soziale 

4 Kultusministerkonferenz (2003: 2): "AIs erster berufsqualifizierenden Abschluss ist der Bache
lor der Regelabschluss eines Hochschulstudiums und fuhrt damit fur die Mehrzahl der Stu
dierenden zu einer ersten Berufseinmiindung. Der Zugang zu den Masterstudiengangen des 
zweiten Zyklus soll ... von weiteren besonderen Zugangsvoraussetzungen abhiingig ge
macht werden." 
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in der Welt der Eliten zu bestehen. Wer habituell fremd ist in dieser Welt oder 
ein sogenannter Spatziinder, hat dagegen kaum Chancen, die Anfangshiirden 
zu iiberwinden. Immerhin aber: Studieren kann er oder sie dennoch, namlich 
an einer der schlechter ausgestatteten und iiberfullten Hochschulen in der 
franzi:isischen Provinz. Die beruflichen Chancen mit einem dort erworbenen 
Abschluss sind nicht unabhangig von der mangelhaften Ausbildungsqualitat. 
Aber selbst dieses Studiensystem verbindet sich mit einem kulturell verwurzel
ten grundsatzlichen Bildungsoptimismus. In Deutschland dagegen wird per
manent iiber zu geringe Begabungen geklagt - statt sich deren massenhafter 
Freilegung zu widmen. 

Literatur 

Baecker, Dirk (1999): Die Universitat als AIgorithmus. Formen des Umgangs mit der Paradoxie 
der Erziehung, in: Berliner Debatte Initial 3/1999, S. 63-75. 

Bourgeois, Etienne (2002): Zukunflsforschung zur Entwicklung der Beziehungen zwischen Hoch
schulausbildung und Forschung mit Blick auf den Europiiischen Forschungsraum, hrsg. von 
der Europaischen Kommission/Generaldirektion Forschung, Amt fur amtIiche VeroffentIi
chungen der Europaischen Gemeinschaften, Luxemburg. 

Daxner, Michael (1998): Die deutschen Universitaten, der Aufmerksamkeit der Offentlichkeit 
empfohlen! Pladoyer fur eine neue Hochschulpolitik, in: Aus Politik und Zeitgeschichte 
15/1998, S. 12-19. 

Flohl, Rainer (1999): Viele Arzneimittelschaden vermeidbar, in: F.A.Z., 16.6.1999, S. Nlf. 
Friedeburg, Ludwig von (1994): Bildung zwischen Aufldiirung und Anpassung. Erfahrungen mit 

der Bildungsreform in der Bundesrepublik, Frankfurt a.M. 
Giitzkow, Frauke/Sabine KieI/Torsten Bultmann (1998): Eckpunkte flir eine qualitative Studien

reform, www.bdwi.org/texte/studienreform.htm (Zugriff 12.5.2000). 
Haerdle, Benjamin (2000): Gesucht: Der Maximalist, in: Deutsche Universitiitszeitung DUZ 

18/2000, S. 18£ 
Huber, Ludwig (1998): Festigung oder Verfliissigung? Nachdenken iiber fachspezifischen Habitus 

und facheriibergreifendes Studium heute, in: Jan-Hendrik Olbertz (Hg.) (1998): Zwischen den 
Fiichem - iiber den Dingen? Universalisierung versus Spezialisierung akademischer Bildung, 
Leske + Budrich, Opladen, S. 83-109. 

Kultusministerkonferenz (2003): 10 Thesen zur Bachelor- und Masterstruktur in Deutschland. Be
schluss der Kultusministerkonferenz vom 12.06.2003, www.kultusministerkonferenz.de/doc/ 
beschI/ BMThesen.pd£ 

Lenhardt, Gero (2004): Europaische und deutsche Perspektiven der Hochschulpolitik, in: die 
hochschule 2/2004, S. 17-28. 

Luhmann, NikIas (1993): Die Moral des Risikos und das Risiko der Moral, in: Gotthard Bech
mann (Hg.), Risiko und Gesellschafl. Grundlagen und Ergebnisse interdiszipliniirer Risikofor
schung, Westdeutscher Verlag, Opladen, S. 327-338. 

Luhmann, NikIas (1998): Die Gesellschafl der Gesellschafl, Suhrkamp Verlag, Frankfurt a.M. 
Negt, Oskar (1999): Was kiinftig gelemt werden soUte. Schliisselqualifikationen fur die Zukunft, 

in: Sebastian Jobelius/Reinhold Riinker/Konstantin Vi:issing (Hg.), Bildungs-Offensive. Re
forrnperspektiven flir das 21. Jahrhundert, VSA Verlag, Hamburg, S. 58-70. 

Schiedermair, Hartmut (1999): Geistiges Untemehmertum. Die Universitat auf dem Weg ins 2l. 
Jahrhundert, in: Forschung & Lehre 5/1999, S. 233-236. 

Wissel, Carsten von (1998): Disziplinare Kontraktion anstatt Interdisziplinaritat. Oberlegungen 
zur Nachhaltigkeit von Universitat, in: Forum Wissenschafl 2/1998, S. 48-50. 


