Peer Pasternack:

Es ist noch kein Master vom

Himmel gefallen: Gestufte Abschliisse
in einer bildungs- und
systemtheoretischen Perspektive

Bachelor- und Master-Studiengéinge werden u.U. einen Systemwechsel im deutschen
Hochschulwesen bewirken, jedenfalls aber eine bisher ungekannte Differenzierung
mit sich bringen. Wihrend manchen Protagonisten eine kiinftig vereinheitlichte
Dreistufung Bachelor — Master — Promotion vorschwebt, mochten andere diese Stu-
fung ergénzt sehen um die traditionellen Abschliisse Diplom (differenziert nach FH
und Universitdt) und Magister. Das Staatsexamen steht fiir die meisten ohnehin
nicht in Frage. Wieder andere favorisieren die Doppelverleihung eines »deutschen«
und eines »angloamerikanischen« Abschlusses. In Sachsen wird bewusst der Titel
»Bakkalaureus« statt des Bachelors verliehen, »welil es auch in den englischsprachi-
gen Léndern keine einheitlichen Standards« gibt, wie Wissenschaftsminister Meyer
begriindet (Schwarzburger 1999, 13). Diskutiert wird vereinzelt, ob auch Bachelor-
und Master-Abschliisse hinsichtlich ihrer fachhochschulischen oder universitiren
Herkunft gekennzeichnet werden sollten (etwa »BA/MA of engeneering« fiir FH-
und »BA/MA of science« fiir Universititsabschliisse). Ohne solche Klidrungen abzu-
warten, wurde es kiirzlich auch den baden-wiirttembergischen Berufsakademien er-
moglicht, eigene Bachelor- und Masterstudienginge anzubieten.! Folgerichtig ver-
weist der Deutsche Industrie- und Handelstag (DIHT) darauf, ein »Industriemeister
in der Optik soll nicht schlechter da stehen als ein auslindischer Bachelor-Absol-
vent«, und fordert fiir Fachwirte, Fachkaufleute sowie Industrie- und Fachmeister
den Titel »Bachelor (IHK)’. (Schoser 2000, 2)

Insgesamt mindestens elf Studiengangs-Grundformen (ohne die IHK-Ideen) werden
also um Akzeptanz bei Studieninteressierten und Arbeitgebern konkurrieren (Abb.
1). Das wird die Ubersichtlichkeit nicht eben steigern. Gleiches gilt fiir unterschied-
liche Kombinationsméglichkeiten, wenn etwa an der einen Hochschule jeder Bache-
lor (also auch der einer FH) zum Einstieg in ein universitires Master-Programm be-
rechtigt, wihrend eine andere Hochschule nur einen universitiren Bachelor als Ein-
gangsvoraussetzung akzeptiert.

Spott bleibt angesichts dessen nicht aus. Wo Ulrich Teichler (1999, 40) vor einem
blofen »Schilderwechsel« warnt, amiisiert sich Torsten Bultmann (1998) iiber die
»Operettentitel« Bachelor und Master. Professoren haben fiir die neuen Studiengin-
ge die Abkiirzung »Bamas« erfunden (Schlicht 1999), wihrend eine bei diesem The-

1 §9Abs. 6 Gesetz fiber die Berufsakademien im Lande Baden-Wiirttemberg (Berufsakademiegesetz
- BAG) vom 1. Februar 2000.
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Bachelor Master Diplom Staatsexamen | Magister
Universitat X X X X X
Fachhochschule X X X
Berufsakademie X X X
[IHK?] Ix] ()]

Abb. 1: Hochschularten und mégliche Abschliisse in Deutschland

ma immer wieder gern abgedruckte Karikatur den Personalchef eines Unternehmens
einen jungen Absolventen fragen ldsst: »Was haben Sie? Den Bétscheler? Na, Haupt-
sache, Sie stecken uns hier nicht an«.

Abseits der Frage, was die Vervielfaltigung der Studienoptionen zu mehr Ubersicht-
lichkeit beitrigt, kann jedenfalls festgehalten werden: Die Differenzierung wird
kommen. Sie stellt fiir sich genommen auch kein Problem dar. Probleme entstehen,
wenn innerhalb der verschiedenen Studiengangsvarianten inhaltliche Differenzen
keine formale Entsprechung finden, oder wenn hinter formalen Differenzen Zurich-
tungen stattfinden, die auf inhaltliche Vereinheitlichung hinauslaufen.

1. Problemstellung

Obwohl der Vorgang, gestufte Hochschulbildung einzufithren, gravierend ist, ist sei-
ne bildungstheoretische Reflexion bisher ausgesprochen mager. Sie beschrankt sich
im Kern darauf, die Bedeutung von Schliisselqualifikationen zu betonen. Die we-
sentliche Innovationsleistung scheint darin zu bestehen, diese heute auch »soft
skills«, »soziale Kompetenzen« oder »Chaosqualifikationen« zu nennen. Das indes
ist, soweit es den Inhalt betrifft, nicht sonderlich neu. Nehmen wir Ralf Dahrendorf,
1977:

»Sicherlich kann man versuchen, eindimensionale Experten auszubilden, Fach- und Sachidio-
ten, Leute, die Detailkenntnisse mit unbefragten Wertvorstellungen verbinden. Von der Uner-
traglichkeit der auf solche Weise entstehenden Gesellschaft ganz abgesehen, ist es indessen
schlicht nicht sehr praktisch, Unternehmungen und Verwaltungen und Schulen von derlei Krea-
turen leiten zu lassen: Sie sind namlich unflexibel, nicht innovationsfahig und in ihrer Starre ein
Beitrag zu explosiver Unbeweglichkeit.« (Dahrendorf 1977, 15)

Doch auch anderes klingt in der Bachelor-Master-Debatte durchaus vertraut. Unter
zwar deutlich verdnderten gesellschaftlichen Voraussetzungen und diskussionsleiten-
den Pramissen ist mit der Einfithrung gestufter Hochschulabschliisse aber doch auch
eine Neuauflage der Gesamthochschuldebatte der endsechziger/siebziger Jahre zu
beobachten, die sich indes durch zweierlei auszeichnet. Zum einen bemiihen sich al-
le Beteiligten, das Wort »Gesamthochschule« zu vermeiden. Zum anderen gibt es
keinen Riickgriff auf die seinerzeitigen Diskussionen, das damalige Scheitern und
dessen analytische Auswertungen.?

B
2 Eine Ausnahme bildet Ulrich Teichler (1999). Hinsichtlich analytischer Auswertungen sei insbeson-
dere hingewiesen auf Cerych (1981) und Rimbach (1992).
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Heutige analytische Debattenbeitrige beschrinken sich weithin auf begleitende Be-
obachtung. Diese kommen dann zu folgenden Ergebnissen: 1997/98 konstatierte
Heidrun Jahn, die gréfSte Ubereinstimmung der damals 98 erfassten Bachelor- und
Masterstudienginge herrsche »bei den eher formalen und quantitativen Grundsit-
zen und Kriterien«. Bezogen »auf die eher inhaltlichen und qualitativen Grundsdtze
und Kriterien« hingegen werde »weiterer Kldarungs- und Untersuchungsbedarf er-
kennbar« (Jahn 1998, 23). Zwei Jahre spiter — nunmehr waren bereits 371 solcher
Studiengdnge installiert oder in Planung (Jahn 2000, 6) - lie§ sich diese Diagnose
nicht korrigieren, sondern lediglich prazisieren:

»Die Schwierigkeit ... besteht einmal darin, die einzelnen Kompetenzen zu Kompetenzprofilen
bzw. Qualifikationsspektren zu verbinden und Kompetenzprofile fiir unterschiedliche Ab-
schliisse zu bestimmen. Zum anderen ist es nicht einfach, die dafiir notwendigen Studieninhalte
und Organisationsstrukturen auszuwihlen. Weiterer Klirungsbedarf besteht vor allem im Hin-
blick auf die Inhalte und die zu erwerbenden Kompetenzen der Studierenden, die einem ersten
Hochschulabschluf§ zugrunde liegen miissten. Es geht dabei im besonderen um die Bestimmung
des Kerncurriculums bzw. die Entscheidung fiir notwendige Basis- bzw. Schliisselqualifikatio-
nen, die in einem Hochschulstudium als Grundlage fiir einen lebenslangen Lernprozef anzuzei-

gen sind.« (Ebd., 12f,)

Eine Studie des Bayerischen Staatsinstituts fiir Hochschulforschung und Hochschul-
planung (Fries et al. 2000) fragte danach, inwieweit es Anlehnungen an bestimmte
US-amerikanische oder englische B.A.-Studienginge gibt oder aber Grundziige eines
neuen deutschen B.A.-Modells sichtbar werden. Weder das eine noch das andere,
lautet die Antwort. Statt dessen konstatieren die AutorInnen eine grofe Vielfalt der
deutschen Bachelor-Studienginge, mit der man zwar dem Bedarf des Arbeitsmarktes
entgegen komme, doch dréngt sich ihnen hier insbesondere eine Frage auf: Wie weit
sind diese Studiengidnge »noch breit genug angelegt ..., um den Absolventen die Fle-
xibilitdt zu vermitteln, die sie in die Lage versetzt, sich auch neue Tétigkeitsfelder zu
erschlieflen«? Das in eine Empfehlung gekleidete Fazit ist erniichternd: Der Schwer-
punkt der Diskussionen solle kiinftig mehr auf die Studienziele, die Studieninhalte
und die Rahmenbedingungen der B.A.-Studiengénge gelegt werden und weniger auf
vornehmlich formale Fragen wie Studiendauer und Zugangsberechtigungen. (Fries
et al. 2000, 80-83)

Wesentliche Grundprobleme der curricularen Gestaltung gestufter Studienginge
sind also noch nicht gelost — und zwar; wie es scheint, auf Grund mangelhafter bil-
dungstheoretischer Grundlegung.

Nun existieren Hochschulen nach wie vor weder deshalb, weil sie einen Beitrag zur
Konsolidierung der offentlichen Haushalte erbringen kénnen, noch weil sie in der
Lage sind, hochschulexterne Steuerungsinsuffizienzen auszugleichen. Sie existieren
vielmehr, weil sie Bildungs-(und Forschungs)leistungen erbringen, die gesellschaft-
lich notwendig sind. Folglich sind davon die primaren Reformziele abzuleiten. So-
fern dies gilt, sind daran auch die Reformbemiihungen zur Einfithrung von Bache-
lor- und Masterstudiengdngen zu messen. Hierzu sollen im folgenden zwei Thesen
sowie ein Vorschlag formuliert und begriindet werden: zu den Funktionen von
Hochschulbildung (2.), zur Bachelor-Master-Debatte (3.) sowie zur Integration die-
ser Funktionen in diese Debatte und die entprechenden Studiengangsimplementatio-
nen (4.).
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2. Die Funktionen von Hochschulbildung
2.1 Gesellschaftlicher Wandel und Hochschulbildungsprofile

Der gegenwirtige gesellschaftliche Wandel ist vorrangig durch zweierlei gekenn-
zeichnet: das Ende der herkémmlichen Arbeitsgesellschaft und die Entwicklung hin
zur sog. Wissensgesellschaft, also einer Durchformung samtlicher gesellschaftlicher
Verhiltnisse durch wissensbasierte Prozesse. Infolge der Zusammenhénge einerseits
zwischen Beschiftigungs- und Bildungssystem sowie andererseits zwischen Informa-
tionserzeugung/-verarbeitung und Wissenschaft sind dabei die Hochschulen nicht
nur ein Akteur unter zahlreichen anderen. Sie sind vielmehr zentral gefordert.

Als Bildungsanstalten haben die Hochschulen insbesondere zu beriicksichtigen, dass
eine marktwirtschaftlich verfasste Vollbeschiftigungsgesellschaft endgiiltig illuso-
risch ist, sich gleichzeitig eine Szientifizierung weiter (aber nicht aller) Teile der Ar-
beitswelt vollzieht, und dass tiber Bildung nicht nur Chancen verteilt, sondern auch
neue Chancen produziert werden. Aus diesen Umstanden ergibt sich zweierlei. Zum
ersten werden an die Hochschulabsolventen erhohte Flexibilitatsanforderungen ge-
stellt; deren Einlosung erfordert kognitive Fertigkeiten sowie soziale Kompetenzen,
die bislang nicht systematisch im Studium vermittelt werden. Zum zweiten werden
yon den Hochschulen noch héhere Anteile jedes Altersjahrgangs mit wissenschaft-
licher Ausbildung zu versorgen sein, als dies bisher bereits der Fall ist.

Zugleich ist ein vollig verindertes wissenschaftliches Wissen iiber gesellschaftliche
Problemlésungsoptionen bereitzustellen, als dies bislang geschieht. Dieses Wissen
hat zentral die Abschitzung der Risikopotentiale wissenschaftlicher Losungen mit-
zuliefern. Das ist ein Erfordernis, welches zuallererst die traditionelle Facherstruktur
infragestellt. Risikoerkundung kann nicht linger in nachgeschaltete »Ethiken« oder
Technikfolgenabschitzungs-Bereiche delegiert werden, sondern wére in die Kerne
der traditionellen Disziplinen zu integrieren (vgl. von Wissel 1998, 48-50). Inhaltlich
betrifft dies, um es zu illustrieren, nicht allein die gingigen Megathemen Okolo-
gie/Klimawandel, Hunger, ethnische Konflikte oder Migration, sondern auch Pro-
bleme wie Verstidterung oder die Gestaltung der Informationsgesellschaft als sozial
integrierendes oder desintegrierendes Projekt.

Die Problemlagen also sind hochkomplex; die an den Hochschulen (Aus-)Gebildeten
sollen innerhalb solcher komplexen Problemlagen Handlungssouverdnitit besitzen
bzw. gewinnen konnen; von den Hochschulen darf daher erwartet werden, dass sie
diese Komplexitit in der Lehre abbilden. Fassen wir Komplexitat begrifflich als Zu-
stinde, in denen es dem Beobachter nicht méglich ist, »jedes Element mit jedem an-
deren jederzeit zu verkniipfen«, in denen daher die fortwihrende »Notwendigkeit
des Durchhaltens einer nur selektiven Verkniipfung der Elemente« besteht (Luhmann
1998, 137£.), und fassen wir die Anforderung, in solchen Zustidnden Handlungssou-
verinitit zu gewinnen, als die Formulierung der Notwendigkeit, mithilfe der Reduk-
tion von Komplexitit Komplexititsteigerung zu erzeugen, d.h. »auf der Basis der
Restriktion hdhere Komplexitit organisieren zu kénnen« (ebd., 506f.) — dann wer-
den mit Hilfe selektiver Verkniipfungen, die intelligente Komplexitdtsreduktionen er-
méglichen, auch curriculare Programmentwicklungen gesteuert werden miissen.

Wie nun reagieren diejenigen, die den Hochschulen entwicklungsleitende Imperative
zur Erfilllung ihres Bildungsauftrags formulieren, auf solche Anforderungen? Was
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also leiten Verbandsfunktionire des Hochschulbereichs und der Wirtschaft, bil-
dungspolitische SprecherInnen der Parteien und pidagogische Vordenker aus derar-
tigen Komplexitdtssteigerungen ab?

Sie offerieren zunichst eine allgemeine Aussage, um sodann differenzierte Anforde-
rungsprofile, denen kiinftige Akademikerlnnen zu geniigen hitten, zu entwerfen.
Die allgemeine Aussage, die auch allgemein einigungsfihig ist, lautet: Es gehe heute
mehr denn je um den Erwerb von Schliisselqualifikationen. Was unter solchen zu
verstehen ist, ergibt in der Gesamtschau einen bunten StraufS. Dessen Bliiten lassen
sich in finf Gruppen sortieren:

® grundlegende Kulturtechniken: neben Rechnen, Lesen und méglichst fehlerarmes
Schreiben treten Fremdsprachigkeit und individuelle Zeitmanagement-Fertigkei-
ten;

8 Befibigung zur individuellen Flexibilitit: Mobilitit, lebenslanges Lernen, Fihig-
keir zum Berufswechsel, der zum biographischen Normalfall werde, Risikobereit-
schaft und Innovationsneigung;

@ kognitive Fertigkeiten: kritisches Denken, innovative Neugier, vernetztes und
Mehrebenendenken, Methodenkompetenz und methodische Reflexion, Polyzen-
trismus, Befahigung zur gesellschaftlichen Kontextualisierung und Handlungsfol-
genabschitzung;

¥ soziale Kompetenzen: Kommunikationsfihigkeit, Teamfihigkeit, Konfliktma-

nagement, Multitasking, Zielorientiertheit, Entscheidungsstirke und Stressstabi-

litat;

fachliche Kompetenzen: hier gibt es zwei konkurrierende Aussagen — sagen die

einen, heute und kiinftig brauchte es nach wie vor den Spezialisten, so betonen

die anderen, notig sei der Generalist; die naheliegende Entlastungsformel lautet,
dass der spezialisierte Generalist bzw. der generalistische Spezialist benotigt wer-
de, ohne dass bereits hinreichend deutlich wire, wie man diesen Typus flichende-
ckend erzeugt; Ulrich Teichler schlussfolgert, man wiinsche als neue Spezies au-
genscheinlich den »Maximalisten« (Haerdle 2000, 18).

i

N

Eine allgemeine Profilverwirrung scheint offenkundig. Die Beschreibungen wirken
cher metaphorisch, um etwas auszudriicken, fiir das bislang die Worte fehlen. Der
Begriff der » Chaosqualifikationen« kommt der gemeinten Sache vielleicht noch am
nichsten, wo die Formulierung »grundlegende Verdnderungen in den Subjektaus-
stattungen der Menschen« (Negt 1999, 59) ein hohes Maf$ an Einigungsfihigkeit
stiften kénnte. Gewiss: Kaum eine der gewliinschten Eigenschaften l<ﬂ11ftfger Hoch-
schulabsolventlnnen ldsst sich, je fiir sich genommen, ablehnen. Ebenso ist aber
kau_m anzunehmen, dass die AkademikerInnen in gréBerer Zahl auftreten, die alle
so formulierten Bedingungen erfiillen. Vermutlich geht es darum auch gér nicht,
denn iiblicherweise lassen sich individuelle Defizite, die im Vergleich zu anderen be-
stehen, durch individuelle Vorteile gegeniiber anderen ausgleichen. Schlielich geht
es am Ende ja keineswegs darum, Kriterienlisten méglichst vollstindig zu erfiillen,
sondern praktische Anforderungen zu bewiltigen. Zu diesen also miissen die Anfor-
derungsprofile, die das Leitbild der Akademikerlnnen der Zukunft abgeben sollen
ins Verhiltnis gesetzt werden. ’
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2.2 Reformulierungsvorschlag:
Das kiinftige Hochschulbildungsprofil

Die Anforderungen haben wir oben benannt: Die Problemlagen sind hochkomplex,
und die Hochschulen miissen diese Komplexitit unter anderem in der Lehre abbil-
den, damit die (Aus-)Gebildeten innerhalb der komplexen Problemlagen Hand-
lungssouverinitit besitzen bzw. sie gewinnen konnen. Diesem Ziel dienen sowohl
die grundlegenden Kulturtechniken, die Befihigung zur individuellen Flexibilitit,
die kognitiven Fertigkeiten, sozialen Kompetenzen wie die fachlichen Kompetenzen.
Sie finden ihren gemeinsamen Bezugspunkt in ihrer funktionalen Bestimmung. Dies
ebenso zusammenfassend wie zuspitzend, lautet meine erste These:

Hochschulbildung wichst die Aufgabe zu, sozialvertragliche Handlungsfahiglkeit
innerhalb exponentiell wachsender Komplexititen zu vermitteln. Das heifit: zu ver-
mitteln ist die Befahigung zum Entscheiden und Handeln auf der Grundlage még-
lichst gefabrenneutraler situationsunmittelbarer Komplexititsreduktion.

Zur Erlauterung dieser These:

1. Im Mittelpunkt stehen Entscheiden und Handeln, was drei Griinde hat: (a)
Hochschulbildung soll eigenstindige Akteure hervorbringen; (b) solche Akteure sind
durch die Fihigkeit gekennzeichnet, selbstandig Entscheidungen treffen sowie deren
Vollzug organisieren zu kénnen; (c) Akteure, denen aufgrund erworbener Bildung
und Abschliisse die Erwartung begegnet, in héherem MaGe als andere rational han-
deln zu kénnen, mitssen oft auch fiir andere entscheiden, also folgelastiger handeln
als Personen, die allein fiir sich zu entscheiden haben. In der Trias von Akteuren —
Strukturen — Inhalten kommen dem Entscheiden und dem Handeln herausragende
Bedeutung zu, da diese Inhalte auswihlen und verwerfen sowie Strukturen pragen
und gestalten. So sehr bestimmte inhaltliche Optionen und gegebene Strukturen
auch die Handlungsbedingungen determinieren und Entscheidungskorridore weiten
oder einengen, wichtiger noch als dies ist: Strukturen brechen zusammen und inhalt-
liche Varianten werden verschiittet, wenn Akteure sie nicht tragen.

2. Das kompetente Entscheiden und Handeln beruht auf sachangemessener Kom-
plexititsreduktion, die von den Akteuren vorzunehmen ist. Im Rahmen dieser wer-
den Wesentliches von Unwesentlichem getrennt, Ursache-Wirkungs-Biindel selek-
tiert, Handlungsoptionen ausgewihlt, Problemldsungsanordnungen organisiert und
Prozesse gesteuert. Die Befdhigung der Akteure dazu ist Voraussetzung, um die zu-
nehmend wachsende Anzahl von Einflussgréfen und deren Interdependenzen, die
Verdichtung von Vernetzungen und die daraus entstehenden vordergriindigen Un-
iibersichtlichkeiten in bearbeitbare Ubersichtlichkeiten zu transformieren.

3. Jede Komplexititsreduktion steht nicht nur in der Gefahr, suboptimale Losun-
gen des je konkreten Problems zu produzieren — dies bringt u.U. Wettbewerbsnach-
teile fiir den jeweiligen Kollektivakteur, muss jedoch dariiber hinaus nicht zwingend
problematisch sein. Gesellschaftlich relevanter hingegen ist, dass Komplexititsre-
duktionen auch in der Gefahr stehen, Losungen zu determinieren, die nicht hinrei-
chend sozialvertriglich gestaltet sind, d.h. die gesellschaftliche Gefiahrdungen pro-
duzieren. Daher miissen sich die Komplexititsreduktionen, die von verantwortlich
Handelnden vorgenommen und also unter anderem durch Hochschulbildung kondi-
tioniert werden, durch zwei Merkmale auszeichnen:
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4. Sie missen zum einen so weit als méglich gefabrenneutral sein. Gefahren sind
entweder unabanderliche Wagnisse oder unreflektierte Risiken. Solche entstehen,
weil sie nicht erkannt oder, obwohl erkannt, ignoriert werden bzw. ignoriert werden
miissen.® Auf das Eingehen von Risiken kann nicht verzichtet werden, soweit irgend-
welche Entwicklung stattfinden soll. Aber nur wo Gefahren méglichst ausgeschlos-
sen werden, konnen verantwortlich Risiken eingegangen werden; denn Kapazititen
zur Risikobewiltigung stehen allein dort zur Verfiigung, wo die vorhandenen
Ressourcen zur Kontingenzbewdltigung nicht in permanente Gefahrenabwehr inves-
tiert werden miissen.

5. Zum anderen miissen sich Komplexititsreduktionen dadurch auszeichnen, dass
sie situationsunmittelbar vorgenommen werden. Damit ist gemeint, dass Entschei-
dungen in hochkomplexen Handlungssituationen in der Regel sehr zeitnah zum
Auftreten des entscheidungsbediirfrigen Problems getroffen werden miissen. Das
Vertagen von Entscheidungen — etwa um zusitzliche Informationen oder Meinungen
anderer einzuholen — bewirkt bei laufenden Vorgingen, dass sie nach ihrem bisheri-
gen Schema weiterlaufen, und dies kann unverantwortbare Gefihrdungen bewitken.
Folglich ist die Anzahl solcher Situationen méglichst gering zu halten. Dies setzt vor-
aus, dass moglichst viele Situationen unmittelbar — also nicht verzégert — durch
sachangemessene Entscheidungen bewiltigr werden. Benotigt werden dafiir anwen-
dungsbereites Wissen, situationsanalytische Fahigkeiten und die Befihigung zur
schnellen Aufnahme und Verarbeitung neuer Informationen. Fiir diese Handlungs-
souverdnitat miissen die Akteure nicht zuletzt durch ihre Hochschulstudien kondi-
tioniert worden sein.

Diese Formulierung der Anforderungen an ein Hochschulstudium und seine Ergeb-
nisse fithrt Motive aus zweierlei Diskussionsstrangen zusammen. Zum einen wird an
die Argumentation der linken bzw. linksliberalen Bildungsreformbewegung ange-
kniipft — ein exemplarisches Zitat: »Statt einer eindimensionalen Orientierung des
Studiums an eng umrissenen und kurzfristig verwertbaren Berufsprofilen muf ein
problemorientierter Praxisbezug die Studienangebote bestimmen. « (Giitzkow et al,
1998, 3) Zum anderen werden Motive aufgenommen, die Arbeitgebervertreter den
Hochschulen gern als handlungsleitend nahegelegen: Problemléser sollten ausgebil-
det werden, keine Schmalspurexperten, sondern Analytiker, die souverin Wissens-
module und entscheidungspraktische Fertigkeiten kombinieren kénnen.

Beide Diskussionsstringe haben einen Uberlappungsbereich, der in der obigen The-
se und ihrer Erliuterung zugespitzt worden ist: die wissenschaftliche Urteilsfihigkeit
und eine explizit darauf griindende Handlungsfahigkeit — oder, mit anderen Worten:
die auf wissenschaftlichen Kenntnissen griindende, d.h. methodisch geleitete, kri-
tisch reflektierende Fihigkeit, selbstindig Sachverhalte zu erkennen, einzuordnen
und zu bewerten, um sie sodann handelnd beeinflussen zu kénnen. Wissenschaftli-

3 Vgl. Luhmann (1993, 328) zur Unterscheidung von Gefahr und Risiko: » Wenn es Regenschirme
gibr, kann man nicht mehr risikofrei leben: Die Gefahr, daR man durch Regen naflf wird, wird zum
Risiko, das man eingeht, wenn man den Regenschirm nicht mitnimme. Aber wenn man ihn mit-
nimmt, liuft man das Risiko, ihn irgendwo liegen zu lassen.« Das heift: »Das Risiko ist ..., anders
als die Gefahr, ein Aspekt von Entscheidungen, eine einzukalkulierende Folge der eigenen Entschei-
dung« (Ebd., 327).
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che Urteils- und darauf griindende Handlungsfihigkeit benotigen sowohl Sozialar-
beiterInnen, Journalisten, polizeiliche Fithrungskrifte wie Vorstandsvorsitzende,
wenn sie sozialvertriglich, d.h. gefahrenneutral und situationsunmittelbar agieren
méchten. In welche Richtung die einzelnen Hochschulabsolventen ihre derartigen
Kompetenzen dann entfalteten, ob sie damit eher den linksliberalen Bildung;refor—
mern oder den neoliberalen Marktverfechtern gefielen, dies wiren je individuelle
Entscheidungen. Damit diese indes iiberhaupt kompetent getroffen werden konnen,
braucht es bereits die wissenschaftliche Urteilsfahigkeit.

Was aber folgt nun aus solchen Anforderungen fiir die Gestaltung von Studiensm}k.—
turen? Diese Frage sollte gestellt werden, wenn es um die Einfithrung und Qualifi-
zierung von Bachelor- und Master-Studiengéngen geht — denn immerhin handelt es
sich hierbei um das derzeit grofite curriculare Reformprojekt im deutschen Hoch-
schulsystem. Betrachten wir dazu im nichsten Schritt, welche Motive und Inte;essen
sich in der gegenwiirtigen Debatte mit Bachelor- und Master-Abschliissen verbinden.
Anschlieflend werden wir diese Motive und Interessen daraufhin priifen kénnen, wie
sie sich zu den soeben entwickelten Qualifikationsnotwendigkeiten verhalten.

3. Die Motive der Reformakteure und ihr praktischer Niederschlag

Die Motive der Hochschulreform-Akteure, sich fiir die Einfithrung von BA/MA-Stu-
diengéngen zu interessieren, sind bei genauer Betrachtung durchaus vielfiltig. Eine
systematische Sichtung® ergibt die folgende Liste:

B Verkiirzung der Studienzeiten durch konsekutive Studienganggestaltung und Ab-
kithlung der Studierneigungen, um das durchschnittliche Studienabschlussalter
und Kosten zu senken;

W Zertifizierung der Studienabbrecher, denen mit dem Bachelor-Zeugnis ein Seiten-
ausweg erdffnet wird, ohne sie als Abbrecher zu stigmatisieren; dies vor allem
deshalb, weil heutige Studienabbrecher oft treffender als Studienaussteiger zu be-
zeichnen sind, die unmittelbar in das Beschaftigungssystem wechseln;

® Beitrige zur Internationalisierung, indem zum einen Mobilitdt und ibernationa-
le Aquivalenzen erleichtert werden, zum anderen um die Attraktivitit der deut-
schen Hochschulen fiir auslindische Studierende zu steigern; hierzu gehort auch
die Idee, Bachelor- und Masterabschliisse einzufiihren, ohne eigens Bachelor- und
Masterstudiengange zu schaffen, indem einfach (deutsche und angloamerikani-
sche) Doppelabschliisse verliehen werden;

8 quantitative Bewdltigung der Studiennachfrage, da nach Ansicht einiger Experten
das Studium mittelfristig zum Normalfall fiir die Mehrheit jedes Altersjahrgangs
werden wird;

W Verbesserung der Organisation und Ubersichtlichkeit der Studienginge; damit ist
in den Debatten das nichste Motiv verbunden, dessen praktische Operationali-
sierung gleichwohl auch eine neue Uniibersichtlichkeit produziert:

® Differenzierung der Studienoptionen als Reaktion auf die Ausdifferenzierung der
Studierendenschaft, die mit der Erh6hung der Studierquote einhergeht;

RSN

4 Gesichtet worden sind, neben den anderweitig zitierten, folgende Publikationen: Jahn/Olbertz
(1998); DAAD (1998; 1999); Verbund Norddeutscher Universititen (1998); Erhart et al. (1999);
Gittzkow/Kéhler (1999); Heine (1999); Keedy (1999).
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W Erbohung der Selektionsquote: »Die Aufnahme in ein Masterprogramm sollte
nach erfolgreich absolviertem Erststudium eine besondere Zulassungsentschei-
dung der Fakultit/des Fachbereichs voraussetzen«, lautet eine Empfehlung der
Hochschulrektorenkonferenz (HRK 1997, 2);

stdrkere Berufsorientierung im Rahmen der Bachelorstudienginge, wihrend eine

sog. Wissenschaftsorientierung die Master-Studienginge prigen soll;

& Streben der Fachbhochschulen nach Aufwertung, d.h. tendenzieller Aufhebung der
Unterscheidung von sog. berufsorientierten (FHs) und sog. wissenschaftlichen
Hochschulen (Universititen);

& Erhohung der Durchlissigkeit zwischen Universititen und Fachhochschulen, z.B.
auch erleichterter Zugang von FH-AbsolventInnen zur Promotion;

® Einfithrung von General Studies bzw. »Collegisierung« des Hochschulstudiums,
um das duale Berufsausbildungssystem zu entlasten;

B Aufnabme internationaler Trends zum up-grading frither unterhalb des tertiiren
Bildungsbereichs angesiedelter Ausbildungen;

W Nebenfachoptionen: z.B. den B.A. in Philosophie fiir Diplomphysik-Studierende,
die sog. »Ubererfiiller« sind; oder fiir auslindische Studierende, die in threm Her-
kunftsland nur ein Fach studierten, aber ins deutsche Magistersystem einsteigen
mochten;

B Reduzierung der Anforderungen, die im Magisterstudiengang iblich sind und aus
Griinden der Vergleichbarkeit dort nicht unterschritten werden kénnen, im Rah-
men von Bachelorstudiengingen: um die Studierendenzahlen zu erhohen, indem
auch solche Interessentlnnen angesprochen werden, die von anspruchsvollen An-
forderungen des Magisterstudiengangs, wie z.B. das Erlernen Alter Sprachen, ab-
geschreckt sind; oder damit Kleininstitute, die sonst allein Begleitfacher oder
Dienstleistungen fiir andere Studienginge anbieten, auch einen eigenen Studien-
gang verantworten konnen, ohne kapazitativ iiberfordert zu werden.

W Weiterbildungsoptionen: Zunehmend verbinden Hochschulen, die postgraduale
Studiengdnge — in der Regel viersemestrig und fiir Berufserfahrene — anbieten,
diese Offerten mit einem »Master of ...«.

|

Es liefSe sich daran anschliefend fragen, wie weit das Reformprojekt, das — jedenfalls

unseres Erachtens — dem Erwerb komplexititsbewiltigender Fahigkeiten dienen

muss, selbst angemessen komplex angelegt ist. Unter der Fragestellung, ob die

B.A/M.A.-Aktivititen als Problemlésungen der bestehenden Problemkomplexitit

entsprechen, ergibt sich ein doppelter Befund:

& Vorrangig an Formalia orientierte Studiengangsimplementationen verzichten
einerseits auf eine addquate Behandlung inhaltlicher Fragen und absorbieren an-
dererseits die Aufmerksamkeit. Infolgedessen bleiben andere, teils naheliegendere
Verdnderungen in der Studienorganisation und -gestaltung, die ggf. auch ohne die
Einfithrung eines gestuften Abschlusssystems realisierbar wiren, vernachlassigt.

- Hier zeigt sich mithin im Verhiltnis zu den Problemlagen eine signifikante Unter-
komplexitit.

& Programmpakete befrachten die Bachelor/Master-Debatte und die Implementa-
tion gestufter Studiengéinge. Wo mit gestuften Abschliissen moglichst alle oder
doch ziemlich viele Probleme der Hochschullehre gelost werden sollen, zeigt sich
eine signifikante Uberkomplexitit im Verhiltnis zu den bestehenden Problemls-
sungskapazititen.
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Dies zusammenfassend lautet meine zweite These: Die Gesamtschau der verschiede-
nen Motive, gestufte Abschliisse einzufithren, und die darauf folgenden Implementa-
tionsaktivitdten liefern Anhaltspunkte dafiir, dass hier ein typisches Beispiel von
Problemldsungsversuchen vorliegt, die sich durch Unter- oder Uberkomplexitdit aus-
zeichnen. Problemadidquatheit ist bislang untypisch fiir die deutsche Bachelor/Mas-
ter-Debatte.

4. Die Integration der Funktionen von Hochschulbildung in die
Bachelor-Master-Debatte

Unter Punkt (2.) war die Position entwickelt worden, dass die gesellschaftlichen Pro-
blemlagen hochkomplex sind, diese Komplexitét zunimmt und von den Hochschu-
len erwartet werden muss, dass sie diese Komplexitdt in der Lehre abbilden. Denn
nur so kénnen die dort (Aus-)Gebildeten innerhalb der komplexen Problemlagen
Handlungssouverinitit gewinnen. Die Darstellungen unter Punkt (3.) ergaben, dass
im Rahmen der bisherigen Aktivititen zur Implementation von Bachelor- und Mas-
terstudiengdngen eine solche Abbildung von Komplexitdt kaum zu beobachten ist.
Vielmehr orientieren sich die Implementationen nicht nur unzulinglich an berufs-
und lebensweltlichen Komplexitaten, sondern weisen bereits hinsichtlich ihrer Ein-
bettung in die Hochschulsystementwicklung eine bedenkliche Unter- oder Uberkom-
plexitdt auf.

Eine solche Situation birgt gleichwohl auch Chancen. Da bislang die eigentlichen in-
haltlichen Fragen den formalen nachgeordnet werden, sind auch noch keine unum-
stofllichen curricularen Fakten geschaffen worden. Die Situation ist also gestaltungs-
offen. '

4.1 Der Kern von Hochschulbildung

Es mag zur Anndherung hilfreich sein, sich zu vergegenwirtigen, worin bisher der
Kern von Hochschulbildung bestanden hat. Abseits der so anregenden wie nicht be-
endbaren Diskussionen iiber eine »Idee der Universitdt« scheint es hier sinnvoller,
auf die funktionalen Reproduktionsmechanismen der Hochschule Bezug zu nehmen.
Funktional leben Hochschulen nicht aus einer »Idee« — eine solche mag individuell
bedeutsam und handlungsleitend sein —, sondern aus inneren Spannungen, die im
Alltag zu bewiltigen und auf diese Weise zu reproduzieren sind. Diese Spannungen,
die die Hochschule konstituieren, existieren in den Verhiltnissen von Theorie und
Praxis, Forschung und Lehre, Autonomie und staatlicher Aufsicht, Subjektivitit und
Objektivitat, Naturwissenschaften und Geisteswissenschaften, Grundlagen- und
Anwendungsforschung, Bildung und Ausbildung, Tradition und Innovation, Diszi-
plinaritdt und Interdisziplinaritit, Spezialistentum und Generalistentum.

Die spezifische Qualitdt von Hochschule und damit auch von Hochschulbildung
wird nicht aus einzelnen Polen dieser Polarisierungen produziert, sondern aus den
Spannungen zwischen den Polen. Deshalb auch gehen gelegentliche Reformversuch_e
fehl, die, statt diese Spannungen zu pflegen, darauf zielen, einzelnen Polen Domi-
nanz zu verschaffen — etwa anwendungsorientierter Forschung, Praxisorientierung,
Spezialistentum oder Ausbildungsorientierung. Typisch ist heute, jeweils be%de An-
forderungen rhetorisch zu bedienen. Schliisselqualifikationen seien unverzichtbar,
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heifit es immer wieder in den Konzeptpapieren fiir die neuen Studienginge, nachdem
in den Absirzen zuvor die »stirkere Berufsorientierung« akzentuiert worden ist. Die
Spannung also wird durchaus angesprochen, sie ist den Reformakteuren wenigstens
implizit bewusst, allein: an der praktischen Umsetzung hapert es. Was hierbei indes-
sen formuliert ist, stellt das zentrale inbaltliche Problem der Bachelor/Master-Debat-
te dar: Wie ist Hochschul(aus)bildung zu gestalten, die in jeweils einer Person den
Generalisten und den Spezialisten hervorbringt?

4.2 Spezialisten und Generalisten

Die Frage ist nicht neu, und ihre Diskussion ist nicht véllig frei von Elementen eines
Glaubensstreits. Was dahinter steckt, ist die Komplexitir der Anforderungen beruf-
licher und lebensweltlicher Praxis. Diese miisse, so war oben herausgearbeitet wor-
den, in hochschulischen Bildungsprozessen abgebildet werden. Dazu werden in den
Debatten zur Gestaltung der gestuften Abschliisse regelmiBig zwei gegensitzliche
Wege gegangen:

& Der eine sucht die Komplexitit der Anforderungen, denen sich die Absolventen
einmal ausgesetzt sehen werden, eins zu eins in die Studienprogramme zu iiber-
tragen. Das fithrt nicht nur zur Uberfrachtung der Studiengénge, sondern auch
zum Scheitern der Absicht: denn irgend etwas Wichtiges fehlt immer. Als Ausweg
wird empfohlen, die Studierenden sollten auch das Lernen lernen, um verbleiben-
de bzw. kiinftig entstehende Wissensdefizite spiter selbstiindig beheben zu kén-
nen. Zeitliche und sonstige Ressourcen werden dafiir in den Studienablaufpla-
nungen gleichwohl kaum vorgesehen, da diese Ressourcen bereits durch die fach-
lichen Anforderungen iiber die MaRen gebunden sind.

B Der andere Weg sucht die Komplexitit des Studiengegenstands durch radikale
Schnitte zu reduzieren, etwa Alte Geschichte als Bachelorstudiengang ohne die
Anforderung des Erlernens Alter Sprachen anzubieten. Dies birgt die Gefahr der
Nichtakzeptanz fiir den mit einem solchen Studiengang erworbenen Abschluss.

Offenkundig steht eine paradoxe Anforderung: Auf die steigende Komplexitir, wel-
che die Absolventinnen in ihrer beruflichen und gesellschaftlichen Praxis erwartet,
muss einerseits addquat curricular reagiert werden, ohne andererseits in der Gestal-
tung des heutigen Studiums den Komplexititsgrad der kiinftigen Herausforderun-
gen spiegeln zu kénnen. Die Ausdifferenzierung der Studieroptionen lasst sich als ein
Versuch interpretieren, diese Situation mit Hilfe der Erweiterung des Moglichkeits-
feldes zu bearbeiten. Doch bleibt das insofern unbefriedigt, da die Einzelnen immer
nur eine, vielleicht zwei Optionen wahrnehmen kénnen. Die Komplexitatssteige-
rung wird also zwar systemisch abgebildet, aber die individuellen Partizipations-
chancen daran bleiben unterkomplex.

Die Frage lautet folglich: Gibt es hier eine Chance, Komplexitdtsreduktion mit Kom-
plexititssteigerung zu verbinden? Die Antwort ldsst sich in dem finden, was Luh-
mann »konsolidierte Gewinne« nennt. Luhmann (1998, 506t.) illustriert es am Bei-
spiel des Straennetzes: Dieses reduziere »die Bewegungsméglichkeiten, um leichte-
re und schnellere Bewegung zu erméglichen und damit die Bewegungschancen zu
vergrofiern, aus denen man konkret auswahlen kann.« Das Prinzip ist, »auf der Ba-
sis der Restriktion héhere Komplexitit organisieren zu kénnen«. Ein StraRennetz
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vernetzt zwar eingeschrinkte, dafiir jedoch optimierte Optionen der Fortbewegung.
Analog misste ein Studiengangssystem Studienoptionen optimieren, statt lediglich —
um im Bild zu bleiben — eine Strale neben die andere zu bauen, jede von anderer
Breite, Lange, Durchlassfahigkeit, Beschilderung und Art des StrafSenbelags, aber
eben eher nebeneinander in die Landschaft gesetzt, mitunter wohl auch gekreuzt,
doch jedenfalls nicht systemisch miteinander vernetzt.

4.3 Konsolidierter Gewinn: Eine systematische Abgrenzung der
Bachelor- und Masterstudiengdnge

LielSe sich eine dem Straflennetz vergleichbare Losung fiir Studiengangsgestaltungen,

die sowohl einen gemeinsamen hochschulischen Kern bewahren, wie sie einen még-

lichst grofien Optionenreichtum sichern, formulieren? Mein Vorschlag wire, an die

Zentralunterscheidung von spezialistisch/generalistisch anzukniipfen. Dann sihe die

Losung folgendermaflen aus (Abb. 2):

@ (a) generalistische Kompetenzen sind systematisch in jedem Studienfach zu ver-
mitteln; sie verschaffen das, was Negt (1999, 62) »Beziehungen zwischen den
Dingen und Verhiltnissen herzustellen, orientierende Zusammenhénge zu schaf-
fen« nennt;

& (b) »spezialistische« Ausbildungsinhalte sind als ein Anwendungsfall bzw. An-
wendungsfalle generalistischer Kompetenzen zu vermitteln; Negt (ebd., 61): »An
die Stelle von blofs addierenden Lernschritten mufs ein exemplarisches Erfah-
rungslernen treten, Wesentliches Ziel dieses Erfahrungslernens ist die Herstellung
von Zusammenhingen«;

# durch (a) kann sichergestellt werden, daf§ die Absolventen nach dem Verfall spe-
zialistischer Wissensbestiande (infolge wissenschaftlicher Entwicklungen oder in-
dividueller Berufsfeldwechsel) nicht plétzlich inkompetent sind;

B durch (b) kann sichergestellt werden, daff methodische Kompetenz nicht boden-
haftungsfrei bleibt, sondern auf einem (oder mehreren) konkreten Gebiet(en)
trainiert ist;

& die Verbindung von (a) und (b) — als der Verbindung von generalistischer Grof3-
flichenanalyse mit exemplarischer spezialistischer Tiefenbohrung — verschafft die
Kompetenz, in Abhédngigkeit von kiinftigen Berufsfelderfordernissen effektive
spezialistische Tiefenbohrungen auch an anderen Stellen zu unternehmen, sprich:
sich in neue Gebiete einzuarbeiten. Wer die Grofflachenanalyse nicht beherrscht,
findet nicht den Punkt fiir die Tiefenbohrung; und wer noch nie in der Tiefe war,
kann auch nicht wissen, wie man dorthin gelangen und sich dort zurechtfinden
kann.

Aufbauend auf diesem komplexititsreduzierenden Grundmuster lieffen sich jedwede
Komplexitdtssteigerungen innerhalb von Studiengangs- und Studienabschlusssyste-
men erzeugen, so dafiir nur die Kapazitaten zur Verfiigung stehen. Beispielsweise lie-
Be sich, ausgehend von dieser Integration fachspezifischer und generalistischer Aus-
bildungsinhalte, fiir Bachelor-Studienginge eine Alternative sowohl jenseits von
schlichter Propddeutik wie jenseits anwendungsorientiert-wissenschaftsbasierter
Kurzausbildung entwickeln. Zugleich kénnte mit dieser Alternative eine sinnvolle
und curriculumtheoretisch absicherbare Unterscheidung zwischen Bachelor- und
Master-Studiengingen getroffen werden. Die sahe folgenderweise aus:
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generalistische »spezialistische«

Kompetenzen Ausbildungsinhalte
sind 5_\!510/7.“”/51:/1 i sind als Amwendungsfall/
jedem Studienfach zu -fille generalistischer

vermitteln Kompetenzen zu vermitteln

keine Inkompetenz methodische

nach Ve‘rfnll Grofiflichen- Ticken- Koamperenz istan
ialistischer iefen
sspezialistischers —— il bobiig | konkreten
Xissenshe: 3 i 1 & 3
Wissensbestande Gegenstanden trainiert

Befahigung zur
Einarbeitung in beliebige
neue Gegenstande

Abb. 2: Kombination »spezialistischer« und generalistischer Bildungsinhalte im
Hochschulstudium

B Spezialistische Ausbildungsinhalte sind in beiden Studienformen als Anwen-
dungsfall bzw. Anwendungsfille generalistischer Kompetenzen zu vermitteln.
Doch geschieht dies in Bachelor-Studiengingen — aus pragmatischen, insbesonde-
re Zeit-Griinden — allein im Rahmen jeweils eines Anwendungsfalles, also eines
Faches oder eines Problemfeldes. Indem nur eine Fachrichtung zu studieren ist,
werden zugleich zeitliche Ressourcen freigelegt, um das generalistische Basiscur-
riculum unterbringen zu kénnen.

& In Master-Studiengdngen hingegen werden die generalistischen Kompetenzen an
wenigstens jeweils zwei paradigmatisch verschiedenen Anwendungsfillen trai-
niert, d.h.: die Studierenden erlernen parallel, in verschiedenen Paradigmen zu
denken und entsprechende Ubersetzungskompetenzen zu entwickeln. (Abb. 3)
Was daraus entsteht, ist der spezialisierte Generalist.

%

Modul 1:
Generalistische
Kompetenzen

Modul
kognitive
Adapter

Modul 2: / -------------------------- \ Modul 3:

Spezialistischer lodut
Anwendungsfall A Spezialistischer

HJ1’J§NZ:7HS&/7 z»m‘s(/aiedm—’-——»‘ Anwendungstall B

Abb. 3: Module eines Masterstudienganges
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Weitere Spezifizierungen, etwa nach den Hochschularten, wiren unbenommen und
unproblemarisch. Ebenso wire aber auch die Durchlassigkeit des Systems nach oben
erleichtert, da wenn auch nicht zwingend eine inhaltliche, so doch eine systemati-
sche Vergleichbarkeit der Bachelor-Grade verschiedener Hochschulen oder verschie-
dener Master-Grade bestiinde. Ebenso liefSe sich auf dieser Grundlage bei Personal-
chefs und Wirtschaftsfunktioniren eine hinreichend klare Vorstellung von den Qua-
lifikationsprofilen der gestuften AbsolventInnen erzeugen: Wihrend ein Bachelor,
sobald er in einem fir ihn neuen Bereich eingesetzt wird, mit groffer Wahrschein-
lichkeit Einarbeitung und ggf. Anpassungsqualifizierung benétigte, zeichnete sich
die Master-Absolventin dadurch aus, dass sie Wissensmodule aus Bereich A selb-
stindig in den Bereich B zu transferieren vermag und die daftir benétigren kogniti-
ven Adapter gleichsam automatisiert ausbildet.

Sowoh! im Bereich der traditionellen wie in dem der Bachelor- und Masterstudien-
ginge gibt es bereits seit einigen Jahren Bemithungen, die sich als Losungen der hier
beschriebenen Probleme interpretieren lassen. Vornehmlich die Versuche, tiber origi-
nelle Fiacherkombinationen auf tatsichliche oder vermeintliche Anforderungen der
Arbeitswelt zu reagieren, werden haufig als innovativ gepriesen. Von Innovation
lasst sich indessen erst sprechen, wenn das einer Entwicklung zu Grunde liegende
Schema verandert ist. Lisst sich das fiir Studiengénge wie Bioinformatik, Medien-
technik, Elektrische Energiesysteme, Angewandte Mathematik oder Technikphiloso-
phie sagen?

Es liefSe sich dann sagen, wenn man davon ausgehen wiirde, dass die traditionellen
Magisterstudienginge in den Sozial- und Geisteswissenschaften das innovatorische
Muster abgeben. Denn die neuen Kombinationen verschiedener Facher und Teilfa-
cher in den Natur- und Ingenieurwissenschaften vollziehen zunéchst einmal lediglich
nach, was mit dem Magisterstudium andernorts bereits seit lingerem existiert: das
parallele Studieren verschiedener Fachgebiete in der Erwartung, daraus wiirden sich
fiir den oder die einzelne StudentIn synergetische Effekte ergeben. Mehr als eine Er-
wartung freilich kann diesbeziiglich nicht gehegt werden, denn die systematische
Vermittlung generalistischer Kompetenzen ist weder in den Magisterstudiengdngen
noch in den neuen Ficherkombinationen der Natur- und Ingenieurwissenschaften
vorgesehen. Statt dessen herrscht die erwihnte Erwartung, wer zwei (oder mehr)
verschiedene Fachgebiete studiere, bilde automatisch auch generalistische Kompe-
tenzen aus.

In Abhingigkeit von individuellen Befihigungen und Interessen wird diese Erwar-
tung mitunter auch erfolgreich bedient. Bei einer Studierquote von heute tiber 30,
bald 40 und perspektivisch tiber 50% jeden Altersjahrgangs kann man sich jedoch
nicht auf individuelle Zufilligkeiten verlassen, wenn fiir Handlungssituationen ra-
sant steigender Komplexitit sozialvertriglich und gefahrenneutral agierende Ent-
scheider ausgebilder werden sollen. Deshalb miisste zuerst — vor jeder Festlegung
fachlicher Studiengegenstinde — gelten: Generalistische Kompetenzen sind systema-
tisch in jedem Studienfach zu vermitteln. (Das bedeutet, um es hier wenigstens anzu-
deuten, praktisch zweierlei: ein entsprechendes Basiscurriculum ist in die Studien-
ginge einzubauen, wobei hochschulspezifische Ausgestaltungen unbenommen sind,
und die Methodenausbildung bzw. das Methodentraining muss integrierter Bestand-
teil aller fachspezifischen Lehrveranstaltungen {iber das gesamie Studium hinweg
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sein - sei es im Rahmen geharteter didaktischer Konzepte wie Projektorientiertes
Lernen oder in Gestalt fortwihrender Aufmerksamkeit der Lehrenden fiir methodi-
sche Belange.)

Hernach freilich wire dort, wo zwei (oder mehr) Ficher miteinander kombiniert
werden — also in den Masterstudiengéingen —, zwingend noch die andere oben be-
nannte Bedingung zu erfiillen: Die generalistischen Kompetenzen werden nicht ein-
fach nur an zwei Anwendungsfillen, sondern an zwei paradigmatisch verschiedenen
Anwendungsfillen trainiert. Das heifit: die Studierenden erlernen parallel, in ver-
schieldﬁnin Paradigmen zu denken und entsprechende Ubersetzungskornpeténzen zu
entwickeln.

Was sind zwei paradigmatisch verschiedene Anwendungsfille? Um es zunichst mit
Beispielen zu beantworten: Bioinformatik integriert zwei grundlegend verschiedene
Pq.radigmen, der Studiengang »Elektrische Energiesysteme«® hirTgegen nicht, und

Ficher wie Geographie, Stadtplanung oder Psychologie werden von vornherein

cl_urch ihre mehrfachparadigmatische Determiniertheit konstituiert. Fassen wir die

bisher entwickelten Elemente zusammen, die ein Bildungserwerb in verschiedenen

Paradigmen erfallen soll, dann ergibt sich folgendes:

& Die generalistischen Kompetenzen sollen an wenigstens jeweils zwei paradigma-
tisch verschiedenen Anwendungsfillen trainiert werden, auf dass die Studieren-
den parallel erlernen, in verschiedenen Paradigmen zu denken und entsprechende
Ubersetzungskompetenzen zu entwickeln.

# Erzeugt werden soll dadurch die Befihigung, sich vom Prinzip her in jede kogni-
tive Ubersetzungsaufgabe einarbeiten zu kénnen, also vorhandenes eigenes Wis-
sen an neue Gegenstinde zu adaptieren (und dann die dadurch identifizierbaren
Wissensliicken aufwandsarm schliefen zu kénnen).

W Die dafiir benotigten kognitiven Adapter werden automatisiert ausgebildet, um
situationsunmittelbares Entscheiden, das zudem moglichst gefahrenneutral und
sozialvertriglich sein soll, zu sichern.

Solche Befahigungen werden nur erlangt, wenn die verschiedenen Paradiemen nicht
zu nahe beieinander liegen, anders gesagt: wenn sie nicht unmiteelbar Eenachbart
sind. Unmittelbare Nachbarschaft néamlich bedeutet, dass kein kognitiver Adapter
benotigt wird, sondern die Wissensbestinde aus dem einen Fach (sagen wir: Sozio-
logie) unmittelbar in das andere Fach (sagen wir: Erziehungswissenschaft) iiberset-
zungsfihig sind. Erst wo diese Unmittelbarkeit nicht gegeben ist, besteht die Not-
wendigkeit, Adapter zwischen die verschieden-paradigmatischen Wissensbestinde
zu setzen, um Ubersetzungen qua doppelter Umcodierungen zu vollbringen.

Diese Ubersetzungsfihigkeiten wiirden, wie erwihnt, zunichst die Absolventinnen
der Master-Studiengiinge auszeichnen. Sowohl Bachelor- wie Master-Absolventln-
nen aber gendssen in dem hier entwickelten Modell eine Hochschulbildung, die sys-
t@natlsch fachspezifische und generalistische Inhalte integriert. Damit héit;en beide
die Chance, die Befahigung zum Entscheiden und Handeln auf der Grundlage mog-
lichst gefahrenneutraler situationsunmitcelbarer Komplexititsreduktion zu erlan-
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gen. Die Bachelors hitten die Basis dafiir in ihren Studien erworben, um sich die ei-
gentlichen Fertigkeiten solchen Entscheidens und Handelns dann in ihrer beruf-
lichen Praxis anzueignen. Die Masters wiren bereits wahrend ihrer Studien entspre-

chend konditioniert worden.

So oder so dhnlich oder auch ganz anders lieRen sich gestufte Studiengénge gestal-
ten. Jede Losung aber miisste einerseits eine von allen Beteiligten identifizierbare
Grundstruktur realisieren, die andererseits Optionenreichtum ermoglicht oder - wie
man heute sagt — Profilbildung.
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