Peer Pasternack

Hochschulbildung: zweckfrei oder nitzlich?
Uber eine falsch gestellte Frage

Seit geraumer Zeit verschirft sich ein Konflikt zwischen Konservativen und
Marktliberalen iiber Sinn und Funktion von Hochschulausbildung. Vertreten
die einen idealistische Zweckfreiheitsvorstellungen, so mochten die anderen
die Hochschulen fiir die Standortsicherung mobilisieren. Die einen halten die
Frage nach dem Nutzen akademischer Bildung fur den Tod der Universitit.
Die anderen dagegen sehen nur dann eine Zukunft der Hochschulen, wenn
diese gesellschaftliche Niitzlichkeitserwartungen kompromisslos bedienen.
Kontrastierend dazu soll hier die These vertreten werden, dass es einer Integra-
tion von Zweckfreiheit und Nitzlichkeit hochschulischer (Aus-)Bildung be-
darf, wenn ein sozial- und naturvertriglicher Modus von Hochschulbildung
gefunden werden soll.

1. Hochschule: Freiraum vs. Standortfaktor

Werden aus der gingigen hochschulpolitischen Kampfrhetorik die bestim-
menden Positionen herausgearbeitet, dann lassen sich zwei gegensitzliche
Grundthesen formulieren:

Hochschule, heifit es bei den Vertretern der ersten These, miisse einen Frer-
raum bieten. Dort misse jede und jeder die Moglichkeit haben, entlastet von
individuellem Verwertungsdruck Wissen zu erwerben wie auch die Fihigkeit,
dieses Wissen selbststindig zu bewerten. Ebenso miisse dort der Freiraum sein,
entlastet von unmittelbaren Zwecken zu forschen.

Dagegen heifdt es bei den Protagonisten der zweiten These, Hochschulen hit-
ten sich als innovative Standortfaktoren zu begreifen. Sie missten daher For-
schung und Ausbildung strikt verwertungsorientiert gestalten. Die traditionelle
Universititsidee sei allenfalls etwas fiir 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 gab es in der linken hochschulpolitischen
Diskussion der letzten Jahrzehnte eine wichtige Kurskorrektur: In den 60er
Jahren war der elitire Charakter der Hochschulen kritisiert worden. Diese sei-
en weltentriickt und verharrten jenseits gesellschaftlicher Problemlagen. Statt
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dessen werde eine ,Hochschule in der Demokratie™ bendtigt, die Bezug zu ge-
sellschaftlichen Problemlagen aufweise. Ausbildungsreformerisch umformuiiert
hief§ das dann ,Praxisrelevanz des Studiums®. Damit war zugleich die Schnitt-
stelle hergestellt, an der ein Biindnis von Demokraten und Technokraten zu-

sammenfinden und die Hochschulexpansion ins Werk setzen konnte:

wDas Biindnis der Aufklirer mit den Modernisierern bahnte der Reform den Weg, der zugleich
mehr Leistung und mehr Demokratie versprach. ‘Modernitit und Chancengleichheit’ hie die
Parole. Die mit dem Bildungssystem verkniipften sozialen Interessengegensitze traten zeitweise
zurtick.” (von Friedeburg 1994: 24).

Seit den 90er Jahren wird auf der Linken nun zunehmend der dkonomisierte
Charakter der Hochschulen kritisiert. Was statt dessen nétig sei, so heifdt es,
st die Verteidigung der Hochschule als ein Raum jenseits gesellschaftlicher
Verzweckung qua 6konomusierender Zurichtung.

Es scheint so, als seien die Positionen der 60er und die der 80er Jahre extrem
widerspriichlich. Doch ist der Hintergrund dafiir lediglich, dass es zwei unter-
schiedliche Hauptkontrahenten gab bzw. gibt: In den 60er Jahren waren die
Konservativen der Hauptgegner, seit den spiten 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 wiirden lin-
ke und konservative Positionen gar nicht so weit auseinander liegen, sobald es
gegen den marktliberalen Mainstream geht. Beide argumentieren gegen die
Verkiirzung der Hochschule auf eine Ausbildungsanstalt, gegen ihre markt-
formige Organisation und gegen ihre Ausrichtung auf Verwertungsinteressen.
Doch verhilt es sich durchaus komplizierter.

So 1st ein wichtiger Unterschied zwischen emanzipationsgeneigten Linken und
traditionsbewussten Konservativen, dass die Konservativen nicht die Hoch-
schule verteidigen, sondern nur die Universitit. Diese miisse einen bildungs-
biirgerlichen Schutzraum bieten - und sei dafiir im tbrigen viel zu voll: ,,Die
Universititen sollen und wollen in threr Ausbildung nicht die schmalen Intel-
ligenzen erzeugen, die sich in der berufsmifligen Umsetzung erlernter Techni-
ken erschopfen®, so der Vorsitzende des universititsprofessoralen Hochschul-
verbandes (Schiedermair 1999: 235).

Nichtkonservative Kritiker einer marktliberalen Hochschule dagegen bezichen
alle Hochschulen, also auch Fachhochschulen, in ihre Uberlegungen ein und
sehen in Hochschulen weniger einer Schutzraum gegeniiber der sonstigen
hisslichen Marktwelt, sondern eher einen Entfaltungsraum fiir Méglichkeiten,
die durchaus auch auflerhalb der Hochschulen Wirklichkeiten werden kdnn-
ten und sollten. Kurz: Die Emanzipationsneigung der linken Hochschuldebat-
te driickt sich darin aus, dass die Hochschule als Freiraum fir zweckentlastete
Bildungserlebnisse verteidigt wird. HeifSt das nun aber, dass Hochschule tat-
sichlich frei von Zwecken, Zweckbestimmungen und Nutzenserwartungen e-
xistieren kann? Und wire dies, wenn sie es koénnte, witnschbar?
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2. Nutzlichkeit von Hochschule - ein Sakrileg?

Hochschulleistungen konnen und sollen paradoxerweise zwar frei von Nutzen
und Zwecken gedacht werden, doch ist diese Freiheit immer funktional: Jede
Zweckfreiheit dient einem bestimmten Zweck und legitimiert sich {iber diesen.
Oder noch deutlicher: Jede Zweckfreiheit ist zweckdienlich., Es kommt ledig-
lich auf den inhaltlichen und zeitlichen Horizont an, um die Zweckbindung
und Nitzlichkeit auch von Hochschulleistungen zu erkennen. Hochschulleis-
tungen bendtigen, um entstehen zu konnen, eine Situation der Freiheit von
unmittelbaren Zwecken und Nitzlichkeitsbindungen. Doch zugleich entste-
hen sie nur deshalb, weil sich mit thnen bestimmte Zwecke und Nutzenser-
wartungen verbinden.

Dabei sind Hochschulen nicht reduzierbar auf eindimensionalen Nutzen,
sondern zahlreiche Nutzlichkeiten. Sie sollen beitragen zu: Erkenntnisgewinn;
Wissensvermittlung und Qualifikation; 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); dkonomischer
Verwertung qua Wissenstransfer und Regionalentwicklung; Milieubildungsef-
fekten, da kreative Milieus zu positiver kultureller Umfeldprigung beitragen
und innovative Milieus positive dkonomische Umfeldprigungen bewirken
konnen. Die wichtigste Funktion von Hochschulbildung aber resultiert aus
zwel Umstinden, deren Bedeutung sich kinftig noch rasant vergréfSern wird:
Zum einen wird die Aussicht auf Teilhabe an der Wohlfahrt einer Gesellschaft
mit wissensbasierter Okonomie kiinftig vorrangig durch Bildung entstehen -
einschliefflich der zu erwerbenden Fihigkeit, kurvenreiche Berufsbiographien
zu meistern. Hochschulen haben dies fiir diejenigen Segmente des Beschifti-
gungssystems zu gewidhrleisten, in denen wissenschaftliche Urteilsfahigkeit be-
ndtigt wird, um komplexe Handlungslagen zu bewiltigen. Hochschulen haben
also die Voraussetzungen bereitzustellen, dass ihre Studierenden Berufsfeldfa-
higkeit herstellen kénnen und auf diese Weise ihre Absolventlnnen gesell-
schaftliche Teilhabechancen bekommen.

Zum anderen ist das, was schlagwortartig verkiirzt “Wissensgesellschaft’” genannt
wird, also die Durchformung simtlicher gesellschaftlicher Verhiltnisse durch
wissensbasierte Prozesse, in grandioser Weise chancen- und in extremer Weise
risikobehaftet: Erzeugtes Wissen legt nicht allein Méglichkeiten frei, die in der
Welt ohnehin schon angelegt sind, sondern es dandert 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 linger i nachgeschaltete ‘Ethiken’ oder
Technikfolgenabschitzungs-Bereiche delegiert werden, sondern ist in die Kerne
der traditionellen Disziplinen zu integrieren (vgl. von Wissel 1998: 48-50).



554 Peer Pasternack

3. Gewdinschte Anforderungsprofile der Hochschulbildung

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 mufl ein problemorientierter Praxisbezug die
Studienangebote bestimmen® (Giitzkow et al. 1998: 3). Zum anderen findet
sich die Argumentation, welche die Verbandsfunktionare der Beschiftiger den
Hochschulen gern als handlungsleitend nahegelegen: Problemldser sollten aus-
gebildet werden, Analytiker, die souverin Wissensmodule und entscheidungs-
praktische Fertigkeiten kombinieren kdnnen, kurz: keine Schmalspurexperten.

Eine weithin konsensfihige, sehr allgemeine Aussage, die daran anschliefit,
lautet: Es gehe heute mehr denn je um den Erwerb von Schliisselqualifikatio-
soziale Kompetenzen’ oder ‘Chaosqualifikatio-
nen’. Gerade in der laufenden Bachelor-Reform, also der Einfithrung von drei-
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nen - oder auch ‘soft skills

jahrigen Kurzstudiengingen, ist hier eine ungewdhnliche Koalition der Begeis-
terung zu beobachten. Wenn von den Schliisselqualifikationen, die neben vie-
lerler Spezialwissen zu vermitteln sind, die Rede ist, dann leuchten die Augen
aller Beteiligten. Ob Lehrende oder Studierende, Unternehmer, deren Ver-
bandsfunktionire oder Gewerkschafter, ob konservative, neoliberale oder linke
PolitikerInnen oder auch welche von der SPD: Alle sind sich einig, dass die
Schliisselqualifikationen die Einzelnen oder das Unternehmen oder den
Standort voranbringen. Was ist es, woriiber man sich so schén einig ist?

Auf Nachfrage ergibt sich ein kunterbunter Strau8. Dessen Bliiten lassen sich
in vier Gruppen sortieren:

grundlegende Kulturtechniken: neben Rechnen, Lesen und méglichst fehler-
armes Schreiben treten Fremdsprachigkeit und interkulturelle Kompetenzen,
der Umgang mit modernen Informationstechnologien sowie individuelle
Zeitmanagement-Fertigkeiten;

Befihigungen zur individuellen Flexibilitit: Mobilitit, lebenslanges Lernen,
Fahigkeit zum Berufswechsel, der zum biographischen Normalfall werde, Risi-
kobereitschaft und Innovationsneigung;

kognitive Fertigkeiten: kritisches Denken, innovative Neugier, vernetztes und
Mehrebenendenken, Methodenkompetenz und methodische Reflexion, Poly-
zentrismus, Befdhigung zur gesellschaftlichen Kontextualisierung und Hand-
lungsfolgenabschitzung, die Fihigkeit, Wissen und Informationen zu verdich-
ten und zu strukturieren sowie eigenverantwortlich weiter zu lernen;

soziale Kompetenzen: Kommunikationsfihigkeit, Teamfihigkeit, Konfliktma-
nagement, Multitasking, Zielorientiertheit, Entscheidungsstirke und Stresssta-
balitit.
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Neben all diesen Gberfachlichen sollen dann selbstredend auch fachiiche Kom-
petenzen erworben werden, wobel es zwei konkurrierende Aussagen gibt. Sagen
die einen, heute und kinftig briuchte es nach wie vor den Spezialisten, so be-
tonen die anderen, nétig sei der Generalist. Die naheliegende Entlastungsfor-
mel lautet, dass der spezialisierte Generalist bzw. der generalistische Spezialist
benotigt werde, ohne dass bereits hinreichend deutlich wire, wie man diesen
Typus flichendeckend erzeugt. Ulrich Teichler schlussfolgert, man winsche
als neue Spezies augenscheinlich den ,Maximalisten® (Haerdle 2000: 18).

Eine allgemeine Profilverwirrung scheint hier offenkundig. Die Beschreibun-
gen wirken eher metaphorisch, um etwas auszudriicken, fir das bislang die
Worte fehlen. Gewiss: Kaum eme der gewlinschten Eigenschaften kiinftiger
HochschulabsolventInnen lisst sich, je fiir sich genommen, ablehnen. Ebenso
ist aber kaum anzunehmen, dass die Akademikerlnnen in groferer Zahl auf-
treten, die ausnahmslos alle formulierten Bedingungen erfullen. Zwar wird in
Deutschland bereits weithin versiumt, grundlegende Fihigkeiten in der Ele-
mentarbildung zu vermitteln. Fehlende Kita-Plitze oder mangelnde Betreu-
ungsqualitit - zu grofle Gruppen, keine Hochschulausbildung fir Kita-
Erzicherlnnen - sind die Griinde. Aber 20 Jahre spiter dann sollen die derart
schlecht Gestarteten Kraftmaschinen sein, die ihre Energie aus den akkumu-
lierten Schlisselqualifikationen beziehen. Um den gesellschaftlichen und be-
rufsweltlichen Problemkomplexititen gerecht zu werden, werden solche abzu-
hakenden Kriterienlisten nicht geniigen. Man wird es etwas ambitionierter
denken und formulieren mussen. Zum Beispiel so:

4. Ein neues Anforderungsprofil der Hochschulbildung

Hochschulbildung, so meine These, wichst die Aufgabe zu, sozialvertrigliche
Handlungsfahigkeit innerhalb exponentiell wachsender Komplexititen zu
vermitteln. Das heilt: Zu vermitteln ist die individuelle Befahigung zum Ent-
scheiden und Handeln auf der Grundlage moglichst gefahrenneutraler situati-
onsunmittelbarer Komplexititsreduktion. ~ Zur Erlduterung dieser These:

Im Mittelpunkt stehen Entscheiden und Handeln, was dret Griinde hat: (a)
Hochschulbildung soll eigenstandige Akteure hervorbringen; (b} solche Akteu-
re sind durch die Fihigkeit gekennzeichnet, selbststindig Entscheidungen tref-
fen sowie deren Vollzug organisieren zu konnen; (c) Akteure, denen auf
Grund erworbener Bildung und Abschliisse die Erwartung begegnet, in hdhe-
rem Mafle als andere rational handeln zu kénnen, miissen oft auch fiir andere
entscheiden, also folgelastiger handeln als Personen, die allein fiir sich zu ent-
scheiden haben (soll heiffen: die Direktorin eines Elektrizititswerkes z.B. han-
delt folgelastiger als etwa ein Filmvorfithrer im Kino). In der Trias von Akteu-
ren - Strukturen - Inhalten kommen dem Entscheiden und dem Handeln
herausragende Bedeutung zu, da diese Inhalte auswihlen 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 weiten oder einengen, wichtiger noch als dies ist: Struktu-
ren brechen zusammen und inhaltliche Varianten werden verschiittet, wenn
Alkteure sie nicht tragen.

Das kompetente Entscheiden und Handeln beruht auf sachangemessener Kom-
plexititsreduktion, die von den Akteuren vorzunehmen ist. Die Befdhigung
der Akteure dazu ist Voraussetzung, um die zunehmend wachsende Anzahl
von Einflussgroflen und deren Interdependenzen, die Verdichtung von Vernet-
zungen und die daraus entstehenden vordergriindigen Uniubersichtlichkeiten
in bearbeitbare Ubersichtlichkeiten zu transformieren. Die Gratwanderung
zwischen ‘schrecklicher’ Vereinfachung und sinnvoller Priorititensetzung ist
dabei unweigerlich prekir.

Jede Komplexitatsreduktion steht nicht nur in der Gefahr, suboptimale Lo-
sungen des je konkreten Problems zu produzieren - dies bringt zwar u.U.
Wettbewerbsnachteile fiir den jeweiligen Kollektivakteur, muss jedoch dariiber
hinaus nicht zwingend problematisch sein. Gesellschaftlich relevanter hinge-
gen ist, dass Komplexititsreduktionen auch in der Gefahr stehen, Losungen zu
determinieren, die nicht hinreichend sozialvertriglich gestaltet sind, d.h. die
gesellschaftliche Gefihrdungen produzieren. Daher miissen sich die Komplexi-
tatsreduktionen, die von verantwortlich Handelnden vorgenommen und also
unter anderem durch Hochschulbildung konditioniert werden, durch zwei
Merkmale auszeichnen:

Sie miissen zum einen so weit als moglich gefahrenneutral sein. Gefahren sind
entweder unabinderliche Wagnisse oder unreflektierte Risiken. Solche entste-
hen, weil sie nicht erkannt oder, obwohl erkannt, ignoriert werden bzw. igno-
riert werden miussen.! Auf das Eingehen von Risiken kann nicht verzichtet
werden, soweit irgendwelche Entwicklung stattfinden soll. Aber nur dort, wo
Gefahren moglichst ausgeschlossen werden, konnen verantwortlich Risiken
eingegangen werden. Denn Kapazititen zur Risikobewaltigung stehen allein
dort zur Verfligung, wo die vorhandenen Ressourcen zur Kontingenzbewilti-
gung nicht in permanente Gefahrenabwehr investiert werden miissen.

Zum anderen miissen sich Komplexititsreduktionen dadurch auszeichnen,
dass sie situationsunmittelbar vorgenommen werden. Damit ist gemeint, dass
Entscheidungen in hochkomplexen Handlungssituationen in der Regel sehr
zeitnah zum Auftreten des entscheidungsbedirftigen Problems getroffen wer-

1 Vgl. Luhmann (1993: 327f) zur Unterscheidung von Gefahr und Risiko: ,Wenn es Regen-
schirme gibt, kann man nicht mehr risikofrer leben: Die Gefahr, daff man durch Regen nafl
wird, wird zum Risiko, das man eingeht, wenn man den Regenschirm nicht mitnimmt. Aber
wenn man thn mitnimmt, liuft man das Risiko, ihn irgendwo liegen zu lassen.” Das heifit:
wDas Risiko ist ..., anders als die Gefahr, ein Aspekt von Entscheidungen, eine einzukalkulie-
rende Folge der eigenen Entscheidung.”
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den miissen. Das Vertagen von Entscheidungen - etwa um zusitzliche Infor-
mationen oder Meinungen anderer einzuholen - bewirkt bei laufenden Vor-
gangen, dass sie nach threm bisherigen Schema weiterlaufen. Dies kann unver-
antwortbare Gefihrdungen bewirken. Folglich ist die Anzahl solcher Situatio-
nen moglichst gering zu halten. Dies setzt voraus, dass moglichst viele Situa-
tionen unmittelbar - also nicht verzogert - durch sachangemessene Entschei-
dungen bewiltigt werden. Bendtigt werden dafiir anwendungsbereites Wissen,
situationsanalytische Fihigkeiten und die Befghigung zur schnellen Aufnahme
und Verarbeitung neuer Informationen. Fiir diese Handlungssouverdnitit mis-
sen die Akteure nicht zuletzt durch ihre Hochschulstudien ausgestattet - oder
auch: gebildet - worden sein.?

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 Komplexititsreduktionen solcher Art vornehmen kénnen 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 solchen Situationen sicher handeln mussen.
Dafiir muss sie oder er in der Lage sein, Wesentliches von Unwesentlichem
trennen, Ursache-Wirkungs-Biindel selektieren, Handlungsoptionen auswihlen,
Problemldsungsanordnungen organisieren und Prozesse steuern zu koénnen.
Man mochte jedenfalls in keiner Stadt leben, in der im Elektrizititswerk der
Schichtleiter diese Dinge nicht beherrscht.

Zugleich ist damit auch ein Uberlappungsbereich zwischen den beiden oben
erwihnten Diskussionsstringen formuliert. Sowohl linke bzw. linksliberale
Bildungsreformer wie auch Beschiftigervertreter miissten zustimmen kénnen,
wenn gesagt wird: Zu erlangen sind durch ein Studium wissenschaftliche Ur-
teilsfahigkeit und eine explizit darauf grindende Handlungsfihigkeit - oder,
mit anderen Worten: die auf wissenschaftlichen Kenntnissen griindende, d.h.
methodisch geleitete, kritisch reflektierende Fahigkeit, selbststindig Sachver-
halte zu erkennen, einzuordnen und zu bewerten, um sie sodann handelnd

2 Um es an einem praktischen Beispiel vergleichsweise eingeschrinkter Reichweite zu illustrie-
ren: Die seit Jahrzehnten als unzulinglich bewertete Ausbildung deutscher Arzte und Arz-
tinnen in Pharmakologie beruht darauf, dass angehende Mediziner zwar ausgiebig tber die
Prinzipien der Arzneimittelheilkunde unterrichtet werden, aber die Praxis der Arzneimittel-
therapie - wie wendet man die Vielzahl der zur Verfiigung stehenden Priparate verniinftig an
und erkennt Alarmzeichen rechtzeitig - viel zu kurz kommt. In Folge dessen entwickelte
sich ein eigenstindiges Fachgebiet in Gestalt der Klinischen Pharmakologie, die sich mit
Nebenwirkungen einzelner und mit Wechselwirkungen verschiedener Priparate befasst, also
auf situationsunmittelbare Komplexititsbewiltigung am Krankenbett zielt. Die Relevanz ei-
ner entsprechenden Ausbildung erschlieft sich, wenn man weif}, dass in Deutschland bis zu
25.000 Todesfalle durch unerwiinschte Arzneimittelreaktionen verursacht werden (vgl. Flohl
1999).
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beeinflussen zu kénnen. Wissenschaftliche Utrteils- und darauf griindende
Handlungsfihigkeit benotigen sowohl SozialarbeiterInnen, Journalisten, poli-
zeiliche Fuhrungskrifte oder Vorstandsvorsitzende, wenn sie sozialvertriglich,
d.h. gefahrenneutral und situationsunmittelbar agieren méchten:

wSchaut man sich genauer an, welcher Art die Kernkompetenzen sind, die offenbar tiber die Be-
schiftigungsfihigkeit entscheiden (kritisches und analytisches Denkvermdgen, Argumentationsfa-
higkeit, Fihigkeit zu selbststindigem Arbeiten und Lernen, Problemlésungs- und Entscheidungs-
fihigkeit, Planungs-, Koordinations- und Managementftihigkeit, kooperatives Arbeitsverhalten
usw.), so wird deutlich, dass die althergebrachten Humboldtschen Tugenden der gegenseitigen
Befruchtung von Forschung und Lehre auch aus heutiger Sicht erstaunlich aktuell sind. Es Gber-
rascht, dass sich die Liste der fur die Beschaftigungsfihigkeit relevanten Kompetenzen auf weiten
Strecken mit den Kompetenzen deckt, die die moderne Forschung verlangt. [..] Mit anderen
Worten: Ausbildung durch Forschung kann fiir die Ausbildung in Fachgebieten auch auflerhalb
der Forschung wertvolle und nitzliche Dienste leisten.” (Bourgeois 2002: 41)

Gleichwohl: Zunichst handelt es sich ber all dem, was unter dem Label Schlis-
selqualifikationen gehandelt wird, um nichts weiter als tnstrumentelle Fihigkei-
ten, die ggf. verbunden werden mit instrumentellem Wissen.

Fragen wir auf dicser Grundlage danach, worin eine anzustrebende zweckdien-
liche Zweckfreiheit des Studiums bestehen sollte, dann liefe sich als ein mog-
liches Kriterium die Unterscheidung von emanzipatorisch und antiemanzipa-
torisch verwenden. Dabei aber ist - wie tiberall - kein Zwang zur Emanzipation
moglich. In welche Richtung die einzelnen HochschulabsolventInnen ihre derar-
tigen Kompetenzen dann entfalteten, ob sie damit eher den linksliberalen Bil-
dungsreformern oder den neoliberalen Marktverfechtern gefielen, dies wiren je
individuelle Entscheidungen. Damit diese indes iiberhaupt kompetent getrof-
fen werden konnen, braucht es bereits die wissenschaftliche Urteilsfihigkeit.
Eines jedenfalls geniigt nicht in einem Studium, das den Einzelnen und die
Einzelne zu verantwortlichem Handeln in folgelastigen Entscheidungssituatio-
nen befihigen soll: thn oder sie lediglich fiir den individualisierten Konkur-
renzkampf zu stihlen, aufs Funktionieren im Bekannten und Gegebenen zuzu-
richten und erginzend mit Techniken sozialer Minimalvertraglichkeit - Kon-
fliktmanagement, Kommunikationsfihigkeit - auszustatten. Denn auf diese
Weise lassen sich bei den kiinftigen Hochschulabsolventlnnen keine zurer-
chenden Fihigkeiten zur Folgenabschitzung thres Handelns und zur sozialen
Kontextualisierung eigener Entscheidungen entwickeln. Daftir wird vielmehr
die Befihigung zur kritischen Reflexion und Infragestellung benoétigt. Zugleich
miissen 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 Schlusselqualifikationen ist mithin zu fragen: Fordern sie die
individuellen Fihigkeiten, Folgen eigenen Handelns gesellschaftlich einzuord-
nen, in seinen Folgen abzuschitzen, vermeintliche Selbstverstandlichkeiten in
Frage zu stellen, also kompetent zu urteilen? Kommunizieren kénnen, inter-
kulturell agieren, Wissen verdichten, Informationen verkniipfen - all das sind
erst einmal technische Fihigkeiten, so erlernbar wie unter Umstinden folgen-
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los. Tatsichliche Schliisselqualifikationen werden daraus erst, wenn sie das ei-
gene Urteil ermoglichen, etwa den Sozialarbeiter zur Kritik der Wohngeldrege-
lungen oder des Aufenthaltsrechtes befihigen. Das lisst sich leicht erkennen:
an der Fihigkeit, wo noétig nein sagen zu kdnnen. Worum es also geht, ist ei-
gentlich etwas recht Altmodisches: eine mdglichst weitriumig verankerte,
durch Skepsis getragene Aufklirung.

Soweit das Grundsatzliche. Dieses muss nun im Hochschulalltag selbstredend
auf die Ebene der Studienginge und Curricula heruntergebrochen werden.
Wie konnte das aussehen?

5. Die Gestaltung von Studiengéngen und Curricula

Die Antwort lisst sich in dem finden, was Luhmann ,konsolidierte Gewinne®
nennt. Luhmann (1998: 506f.) illustriert es am Beispiel des Straflennetzes: Die-
ses reduziere ,die Bewegungsmoglichkeiten, um leichtere und schneilere Be-
wegung zu ermoglichen und damit die Bewegungschancen zu vergroflern, aus
denen man konkret auswihlen kann®. Das Prinzip ist, ,auf der Basis der Re-
striktion hdhere Komplexitit organisieren zu konnen®. Ein Straflennetz ver-
netzt zwar eingeschrinkte, dafir jedoch optimierte Optionen der Fortbewe-
gung. Analog misste ein Studiengangssystem Studienoptionen optimieren,
statt lediglich - um im Bild zu bleiben - eine Strafle neben die andere zu bau-
en, jede von anderer Breite, Linge, Durchlassfihigkeit, Beschilderung und Art
des Straflenbelags, aber eben cher nebeneinander in die Landschaft gesetzt,
mitunter wohl auch gekreuzt, doch jedenfalls nicht systemisch miteinander
vernetzt. Bendtigt wird auch far die Architektur der Studienginge ein auf in-
telligente Weise Komplexitit reduzierendes Prinzip, das derart hohere Kom-
plexitit - optimierte Optionen - ermdglicht.

LieRe sich eine dem Straflennetz vergleichbare Losung fur Studiengangsgestal-
tungen formulieren, die sowohl einen gemeinsamen hochschulischen Kern
bewahren, wie sie einen moglichst groflen Optionenreichtum sichern? Mein
Vorschiag wire, an die Zentralunterscheidung von spezialistisch/generalistisch
anzukniipfen. Dann sihe die Losung folgendermafien aus:

(a) generalistische Kompetenzen sind systematisch in jedem Studienfach zu
vermitteln; sie verschaffen das, was Negt (1999: 62) ,Bezichungen zwischen
den Dingen und Verhiltnissen herzustellen, orientierende Zusammenhinge zu
schaffen” nennt;

(b) ‘spezialistische’ Ausbildungsinhalte sind als ein Anwendungsfall bzw. An-
wendungsfille generalistischer Kompetenzen zu vermitteln; dazu muss an ,die
Stelle von bloff addierenden Lernschritten ... ein exemplarisches Erfahrungs-
lernen treten® (ebd.: 61);

durch (a) kann sichergestellt werden, dass die AbsolventInnen nach dem Ver
fall spezialistischer Wissensbestinde (in Folge wissenschaftlicher Entwicklun-
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gen oder individueller Berufsfeldwechsei) nicht platzlich inkompetent sind;
durch (b) kann sichergestellt werden, dass methodische Kompetenz nicht bo-
denhaftungsfrei bleibt, sondern auf einem (oder mehreren) konkreten Ge-
biet(en) tratniert ist;

die Verbindung von (a) und (b) - als Verbindung von generalistischer Grof-
flichenanalyse mit exemplarischer spezialistischer Tiefenbohrung - verschafft
die Kompetenz, in Abhingigkeit von kiinftigen Berufsfelderfordernissen effek-
tive spezialistische Tiefenbohrungen auch an anderen Stellen zu unternehmen,
sprich: sich in neue Gebiete einzuarbeiten. Wer dic Grofiflichenanalyse nicht
beherrscht, findet nicht den Punkt fiir 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 komplexititsreduzierenden Grundmuster liefen sich
jedwede Komplexitdtssteigerungen innerhalb von Studiengangs- und Studien-
abschlusssystemen erzeugen, so daflir nur die Kapazititen und Ressourcen zur
Verftigung stehen.

Beispielsweise liefe sich, ausgehend von dieser Integration fachspezifischer
und generalistischer Ausbildungsinhalte, fiir die gerade jetzt zu gestaltenden
Bachelor-Studienginge eine Alternative sowohl jenseits schlichter Propadeutik
wie jenseits anwendungsorientiert-wissenschaftsbasierter Kurzausbildung entwi-
ckeln. Ebenso kénnte mit dieser Alternative zugleich eine sinnvolle und curri-
culumtheoretisch absicherbare Unterscheidung zwischen Bachelor- und Mas-
ter-Studiengingen getroffen werden - ein Problem, an dem bei der derzeit be-
obachtbaren Gestaltung der neuen Studienginge noch weithin unsystematisch
herumlaboriert wird.

Die Unterscheidung, die an das spezialistisch/generalistisch-Muster ankniipfte,
sihe folgenderweise aus:

Spezialistische Ausbildungsinhaite sind in beiden Studienformen als Anwen-
dungsfall bzw. Anwendungsfélle generalistischer Kompetenzen zu vermitteln.
Doch geschieht dies in Bachelor-Studiengingen - aus pragmatischen, insbe-
sondere Zeit-Griinden - allein im Rahmen jeweils eines Anwendungsfalles, also
eines Faches oder eines Problemfeldes. Indem nur eine Fachrichtung zu stu-
dieren ist, werden zugleich zeitliche Ressourcen freigelegt, um das generalisti-
sche Basiscurriculum unterbringen zu koénnen.

In Master-Studiengingen hingegen werden die generalistischen Kompetenzen
an wenigstens jeweils zwer paradigmatisch verschiedenen Anwendungsfillen
trainiert, d.h.: die Studierenden erlernen parallel, in verschiedenen Paradigmen
zu denken und entsprechende Ubersetzungskompetenzen zu entwickeln.

Was daraus entsteht, ist der spezialisierte Generalist.’

3 Es gibt elaborierte Vorschlige dhnlicher Art, die sich gleichwohl graduell unterscheiden hin-
sichtlich der Gewichtung fachspeziellen und generalistischen Kompetenzerwerbs; vgl. etwa
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Uberdies lieRe sich auf dieser Grundlage auch eine hinreichend klare Vorstel-
lung von den Qualifikationsprofilen der gestuften Absolventinnen erzeugen:
Ein Bachelor bendtigte, sobald er beruflich in einem fiir thn neuen Bereich
eingesetzt wird, mit grofler Wahrscheinlichkeit Einarbeitung und ggf. Anpas-
sungsqualifizierung, miisste also Transferqualifikationen berufsbegleitend aus-
bilden (insofern dem heutigen Bild des ‘typischen’ FH-Absolventen entspre-
chend). Hingegen zeichnete sich die Master-Absolventin dadurch aus, dass sie
Wissensmodule aus Bereich A selbstindig in den Bereich B zu transferieren
vermag und die dafiir benotigten kognitiven Adapter gleichsam automatistert
ausbildet (insofern dem heutigen - wohl idealisierten - Bild entsprechend,
dass weithin von UniversititsabsolventInnen besteht).

Indes: Die derzeit beobachtbare Entwicklung eines Systems gestufter Studien-
ginge an deutschen Hochschulen verliuft weithin anders. Was durchaus die
Neigung zur Hochschulbildungsbeteiligung steigern und vervielfiltigte Optio-
nen fiir eine ,Kontaktphase mit Wissenschaft® (Daxner 1998: 17) bereitstellen
konnte, wird zum Instrument erhohter Selektivitit. Was sind die Ursachen da-

fiir?

6. Deutscher Bildungspessimismus

Uberall dort, wo es historisch tiefer verwurzelte demokratische Traditionen
gibt als in Deutschland, findet sich eine ginzlich andere Grundeinstellung zu
Bildung und Bildungszugang. In Frankreich, Grofbritannien oder Skandina-
vien, aber auch in den USA gilt Bildung als etwas, das prinzipiell keine Fehl-
investition sein kann. Denn es versetzt in jedem Falle die Einzelnen in die La-
ge, ihr Leben unabhingiger und chancenreicher zu gestalten als mit geringerer
Bildung. In dem in Deutschland verbreiteten Verstindnis hingegen ist Bil-
dungszugang etwas, das ‘gewdhrt’ wird. Grundlage der Gewihrung ist ein ver-
meintlicher Qualifikationsbedarf der Arbeitsmirkte. Die politische Erfahrung
wie die empirische Forschung lehrt anderes. Daher sollte mittlerweile allge-
mein akzeptiert sein, dass hier ein gewisser Gleichmut so angebracht wie nétig
ist: Qualifikationen und Qualifikationsnachfrage bewegen sich fortwihrend in
Schaukelbewegungen aufeinander zu. Politische Steuerung gibt es in diesem
Bereich vornehmlich als Fehlsteuerung.

Unldngst erst wurde ein aussagekriftiges Beispiel fiir die deutsche Neigung zur
Bildungssteuerung produziert: Gerade hatte die Offentlichkeit mehrheitlich
die Botschaft aufgenommen, dass es in der Bundesrepublik eine zu geringe
Akademisierung der nachwachsenden Generationen gebe und daran etwas ge-
indert werden miisse. Also sollten Anstrengungen unternommen werden, um
die Anteile der Studierenden pro Altersjahrgang deutlich zu erhéhen. Nach

den gut begriindeten ,selbstreflexiven und verstindigungsfihigen Spezialisten” bei Huber
(1998, hier vor allem 100-102).
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einer kurzen Phase der Akademisierungseuphorie aber wurde der Riickmarsch
auf die traditionelle deutsche Position angetreten: Damit die Sache nicht zu
teuer wird und weil vorgeblich weder alle Studierenden noch deren Mehrzahl
dazu in der Lage seien, einen Master zu erwerben, soll der Ubergang vom Ba-
chelor- zum Masterstudium von zusitzlichen Bedingungen abhingig gemacht
werden® - mit dem ausdriicklichen Ziel, dabei eine Auslese zu treffen. Der Ba-
chelor soll zum Regelabschluss werden.

Verkauft wird das als Bestandteil des Bologna-Prozesses. Korrekterweise? Tat-
sichlich liegen den Erklirungen der europiischen Bildungsminister universa-
listische Bildungsvorstellungen zu Grunde: gesellschaftliche und menschliche
Entwicklung, die Festigung und Bereicherung der europdischen Birgerschaft,
das Bewusstsein gemeinsamer Werte, Fortschritte der Wissenschaft, die Ent-
wicklung und Stirkung stabiler, friedlicher und demokratischer Gesellschaften,
zivilisatorische Vitalitit und Effizienz, Wettbewerbsfihigkeit der europaischen
Hochschulen, Mobilitat und arbeitsmarktbezogene Qualifizierung der Biirger.

,Diese Ziele entstammen demokratischen Wertvorstellungen. Die Gesellschaft gilt hier als eine
Ordnung, die Eigenverantwortlichkeit ermdglicht und verlangt. Die Einzelnen gelten als freie
und gleiche Biirger, die mit der Fihigkeit begabt sind, etwas aus sich zu machen. Die wissen-
schaftliche Bildung soll immer mehr Bereiche der Lebensfithrung zum Gegenstand freier Er-
kenntnis und Selbsterkenntnis machen. Dabei geht die Bologna-Erklirung davon aus, dass die
Entwicklung der Einzelnen und der Gesellschaft Hand in Hand gehen. Sie folgt 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 beschrinkt bildungsfihig,

»Die Reformer gehen davon aus, die Bildung miisse an den sogenannten gesellschaftliichen Qua-
lifikationsbedarf angepasst werden, andernfalls sei mit Bildungskatastrophen zu rechnen. Man
begreift die Gesellschaft nicht als normative Ordnung, die individuelle Autonomie ermédglicht
und verlangt, sondern als ein System von Sachzwingen, dem sich die Bildung zu beugen hiitte.
Die Einzelnen gelten nicht als Biirger, die mit der Freiheit begabt sind, etwas aus sich zu ma-
chen, sondern als Inhaber bildungsresistenter Begabungen und vor allem Begabungsmingel®

(ebd.: 19).

Nun sind auch Hochschulangebote in den Vereinigten Staaten und den an-
deren genannten Lindern nicht allein am Prinzip der Personlichkeitsbildung
orientiert. Sie folgen eher dem Humanressourcenansatz, sind z.T. mit sehr
strikten Konkurrenzstrukturen gekoppelt und von der Idee sozialen Chancen-
ausgleichs nur ausnahmsweise geprigt. Nehmen wir etwa die strikte Trennung
zwischen Eliten- und Massenausbildung in Frankreich: Frithzeitig einsctzende
Auslesemechanismen lassen vor allem denjenigen, die vom Elternhaus das ent-
sprechende kulturelle und soziale Kapital mitbekommen haben, eine Chance,

4 Kultusministerkonferenz (2003: 2): ,,Als erster berufsqualifizierenden Abschluss ist der Bache-
lor der Regelabschluss eines Hochschulstudiums und fithrt damit fiir die Mehrzahl der Stu-
dierenden zu einer ersten Berufseinmiindung. Der Zugang zu den Masterstudiengingen des
zweiten Zyklus ... soll ... von weiteren besonderen Zugangsvoraussetzungen abhingig ge-
macht werden.“
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in der Welt der Eliten zu bestehen. Wer habituell fremd ist in dieser Welt oder
ein sogenannter Spitziinder, hat dagegen kaum Chancen, die Anfangshirden
zu uberwinden. Immerhin aber: Studieren kann er oder sie dennoch, nimlich
an einer der schlechter ausgestatteten und Uberfiillten Hochschulen in der
franzdsischen Provinz. Die beruflichen Chancen mit einem dort erworbenen
Abschluss sind nicht unabhingig von der mangelhaften Ausbildungsqualitit.
Aber selbst dieses Studiensystem verbindet sich mit einem kulturell verwurzel-
ten grundsitzlichen Bildungsoptimismus. In Deutschland dagegen wird per-
manent ber zu geringe Begabungen geklagt - statt sich deren massenhafter
Freilegung zu widmen.
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