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Peer Pasternack

Bachelor und Master — auch ein
bildungstheoretisches Problem

Zusammenfassung

Die Debatte um gestufte Studiengéinge (Bache-
lor/Master) weist gravierende Defizite beziiglich
der inhaltlichen Gestaltung solcher Studienginge
auf, wihrend in formaler Hinsicht bislang vor al-
lem Uniibersichtlichkeit erzeugt wird. Dahinter
lasst sich eine allgemeine Profilverwirrung identi-
fizieren, die zu iiberwinden der Beitrag in drei
Schritten versucht. Zunichst wird eine funktionale
Bestimmung vorgenommen: Danach wichst der
Hochschulbildung die Aufgabe zu, sozialvertrigli-
che Handlungsfihigkeit innerhalb exponentiell
wachsender Komplexititen zu vermitteln. Eine
hieran anschlieBende Motivationsanalyse der
BA/MA-Debatte ergibt, dass sich die vorliegenden
Gestaltungsversuche entweder durch Unter- oder
Uberkomplexitit auszeichnen; Problemadaquatheit
hingegen ist bislang untypisch fiir die deutsche Ba-
chelor/Master-Debatte. Ursache dessen ist eine pa-
radoxe Anforderung: Auf die steigende Komple-
xitdt, welche die Absolventen und Absolventinnen
in ihrer beruflichen und gesellschaftlichen Praxis
erwartet, muss einerseits adiquat curricular rea-
giert werden, ohne andererseits in der Gestaltung
des heutigen Studiums den Komplexitétsgrad der
kiinftigen Herausforderungen spiegeln zu kénnen.
Die Frage, wie dieses Paradoxon bearbeitet werden
kann, wird unter Riickgriff auf die LunMANNsche
Figur der ,Komplexititssteigerung durch Komple-
xititsreduktion” beantwortet. Auf der Grundlage
der Zentralunterscheidung von Spezialistentum/
Generalistentum wird ein Modell entwickelt, mit
dessen Hilfe ,konsolidierte Gewinne* (LUHMANN)
innerhalb von gestuften Studiengangssystemen er-
zeugt werden konnen.

Summary

Bachelor and Master Courses: also a problem for
education theory. Besides the fact that the debate
on phased courses of study at university level
(Bachelor/Master) is generally confused, it also
shows grave deficits in terms of the question of
contents. This paper aims to overcome this con-
fusion in three steps: Firstly, a functional determi-
nation of the task of higher education is proffered.
This task is understood to be the provision of com-
petencies, which are socially compatible within in-
creasingly complex social structures. Following
from this, a motivation analysis for the BA/MA-
debate in Germany shows that the existing course
designs are either under-complex or over-complex.
Problem adequacy has been untypical for the Ger-
man debate. The cause of this is seen in the fol-
lowing paradox situation: It is expected that gradu-
ates will be confronted with a grade of complexity
in their vocational and social ,,practices” (Praxen)
which seemingly cannot be emulated in their cur-
riculum. However, the author provides an answer
to this paradox via LUHMANN's idea of ,,complex-
ity-increase through complexity-reduction”. A
model is then developed on the basis of the central
conceptual difference between specialist and gen-
eralist, with which ,consolidated yields” (LUH-
MANN) can be generated within a phased course
system.
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In der Hochschulbildung vollzieht sich gegenwirtig ein Vorgang, der unter Umstinden
einen Systemwechsel bewirken, jedenfalls aber eine bisher ungekannte Differenzierung
mit sich bringen wird: die Einfiihrung gestufter Studiengéinge, populir gemacht (ohne
sich darin zu erschopfen) durch die Studienabschliisse Bachelor und Master.

Wéhrend manchen Protagonisten eine kiinftig vereinheitlichte Dreistufung Bachelor —
Master — Promotion vorschwebt, méchten andere diese Stufung ergéinzt sehen um die tra-
ditionellen Abschliisse Diplom (differenziert nach Fachhochschule und Universitit) und
Magister. Das Staatsexamen steht 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, ,,weil es
auch in den englischsprachigen Lindern keine einheitlichen Standards® gibt, wie Wissen-
schaftsminister MEYER begriindet (SCHWARZBURGER 1999, S. 13). Diskutiert wird ver-
einzelt, ob auch Bachelor- und Master-Abschliisse hinsichtlich ihrer fachhochschulischen
oder universitiren Herkunft gekennzeichnet werden sollten (etwa ,BA/MA of enge-
neering” fiir FH- und ,,BA/MA of science® fiir Universititsabschliisse). Ohne solche Kli-
rungen abzuwarten, wurde es kiirzlich auch den baden-wiirttembergischen Berufsakade-
mien ermdglicht, eigene Bachelor- und Masterstudienginge anzubieten.' Folgerichtig
verweist der Deutsche Industrie- und Handelstag (DIHT) darauf, dass ein , Industriemei-
ster in der Optik [...] nicht schlechter da stehen [soll] als ein auslindischer Bachelor-
Absolvent®, und fordert fiir Fachwirte, Fachkaufleute sowie Industrie- und Fachmeister
den Titel ,,Bachelor (THK)“ (SCHOSER 2000, S. 2).

Die Differenzierung also wird kommen; sie stellt fiir sich genommen auch kein Pro-
blem dar. Probleme entstehen, wenn innerhalb der verschiedenen Studiengangsvarianten
inhaltliche Differenzen keine formale Entsprechung finden, oder wenn hinter formalen Dif-
ferenzen Zurichtungen stattfinden, die auf inhaltliche Vereinheitlichung hinauslaufen. Im er-
steren Falle liefle sich weder fiir die Studienangebote noch fiir die bei bestimmten Ab-
schliissen erwartbaren Qualifikationen Transparenz herstellen; im letzteren Falle brichte die
vermeintliche Differenzierung lediglich differenzierte ,,Operettentitel” (BULTMANN 1998).

1 Problemstellung

Obwohl der Vorgang, gestufte Hochschulbildung einzufiihren, gravierend ist, ist seine
bildungstheoretische Reflexion bisher ausgesprochen mager. Sie beschriinkt sich im Kern
darauf, Defizite zu konstatieren und die Bedeutung von Schliisselqualifikationen zu beto-
nen. Die wesentliche Innovationsleistung scheint darin zu bestehen, letztere heute auch ,,soft
skills®, ,,soziale Kompetenzen® oder »Chaosqualifikationen™ zu nennen. Das indes ist, so-
weit es den Inhalt betrifft, nicht sonderlich nen.

Doch auch anderes klingt in der Bachelor-Master-Debatte durchaus vertraut. Unter
deutlich veriinderten gesellschaftlichen Voraussetzungen und diskussionsleitenden Pri-
missen ist heute mit der Einfilhrung gestufter Hochschulabschliisse eine Neuauflage der
Gesamthochschuldebatte der endsechziger/siebziger Jahre zu beobachten. Wieder geht es
um gestufte Abschliisse, wieder wird iiber konsekutive und Y-Modelle diskutiert; erneut
verbinden die einen damit die Hoffnung auf erweiterte Bildungsbeteiligung durch erhdhte
Durchléssigkeit, die anderen hingegen die Hoffnung auf Abkiihlung von Studierneigun-
gen im Laufe des Hochschulaufenthaltes; shnlich der Situation ehedem befiirchten die

Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 4. Jahrg., Heft 2/2001, S. 263-281 265

Universititen Nivellierungen des faktisch gestuften Hochschulsystems, wihrend die Fach-
hochschulvertreter Status- und Prestigeverbesserungen erhoffen. Indes zeichnet sich die
heutige Debatte hinsichtlich der Gesamthochschulbewegung durch zweietlei aus: Zum ei-
nen bemiihen sich alle Beteiligten, das Wort ,,Gesamthochschule® zu vermeiden; zum ande-
ren gibt es keinen Riickgriff auf die damaligen Diskussionen, das seinerzeitige Scheitern
und dessen analytische Auswertungen.”

Heutige analytische Debattenbeitrige beschrinken sich weithin auf begleitende Beob-
achtung. Diese kommen dann zu folgenden Ergebnissen: 1997/98 konstatierte Heidrun
JAHN, die grofte Ubereinstimmung der damals 98 erfassten Bachelor- und Masterstudien-
ginge herrsche ,,bei den eher formalen und quantitativen Grundsitzen und Kriterien®, Bezo-
gen ,,auf die eher inhaltlichen und qualitativen Grundsitze und Kriterien* hingegen werde
,weiterer Kldrungs- und Untersuchungsbedarf erkennbar (JAHN 1998, S. 23). Zwei Jahre
spiter — nunmehr waren bereits 371 solcher Studiengiinge installiert oder in Planung (JAHN
2000, S. 6) — lieB sich diese Diagnose nicht korrigieren, sondern lediglich prizisieren:

.Die Schwierigkeit [...] besteht einmal darin, die einzelnen Kompetenzen zu Kompetenzprofilen bzw.
Qualifikationsspektren zu verbinden und Kompetenzprofile fiir unterschiedliche Abschliisse zu bestim-
men. Zum anderen ist es nicht einfach, die dafiir notwendigen Studieninhalte und Organisationsstrukturen
auszuwihien. Weiterer Klarungsbedarf besteht vor allem im Hinblick auf die Inhalte und die zu erwer-
benden Kompetenzen der Studierenden, die einem ersten Hochschulabschluss zugrunde liegen miissten.
Es geht dabei im besonderen um die Bestimmung des Kerncurriculums bzw. die Entscheidung fiir not-
wendige Basis- bzw. Schliisselqualifikationen, die in einem Hochschulstudium als Grundlage fiir einen
lebenslangen Lernprozess anzueignen sind” (ebd., S. 12£.).

Eine Studie des Bayerischen Staatsinstituts fiir Hochschulforschung und Hochschulpla-
nung (vgl. FRIES/GENSCH/SCHINDLER 2000) fragte danach, inwieweit es Anlehnungen an
bestimmte US-amerikanische oder englische B.A.-Studiengéinge gibt oder aber Grundzii-
ge eines neuen deutschen B.A.-Modells sichtbar werden. Weder das eine noch das ande-
re, lautet die Antwort. Statt dessen konstatieren die Autoren und Autorinnen eine groBe
Vielfalt der deutschen Bachelor-Studiengéinge, mit der man zwar dem Bedarf des Ar-
beitsmarktes entgegen komme, doch dréngt sich ihnen hier insbesondere eine Frage auf:
Wie weit sind diese Studiengéinge ,.,noch breit genug angelegt {...], um den Absolventen

- die Flexibilitdt zu vermitteln, die sie in die Lage versetzt, sich auch neue Titigkeitsfelder

zu erschliefen® (FRIES/GENSCH/SCHINDLER 2000, S. 80)? Das in eine Empfehlung ge-
kleidete Fazit ist erniichternd: Der Schwerpunkt der Diskussionen solle kiinftig mehr auf
die Studienziele, die Studieninhalte und die Rahmenbedingungen der B.A.-Studiengiinge
gelegt werden und weniger auf vornehmlich formale Fragen wie Studiendauer und Zu-
gangsberechtigungen (vgl. ebd., S. 80-83).

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

Nun existieren Hochschulen nach wie vor weder deshalb, weil sie einen Beitrag zur
Konsolidierung der 6ffentlichen Haushalte erbringen kénnen, noch weil sie in der Lage
sind, hochschulexterne Steuerungsinsuffizienzen auszugleichen. Sie existieren vielmehr,
weil sie Bildungs- (und Forschungs-)Leistungen erbringen, die gesellschaftlich notwendig
sind. Folglich sind davon die primédren Reformziele abzuleiten. Sofern dies gilt, sind dar-
an auch die Reformbemiihungen zur Einfithrung von Bachelor- und Masterstudiengingen
zu messen. Hierzu sollen im Folgenden zwei Thesen sowie ein Vorschlag formuliert und
begriindet werden: zu den Funktionen von Hochschulbildung (2), zur Bachelor-Master-
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Debatte (3) sowie zar Integration dieser Funktionen in diese Debatte und die entspre-
chenden Studiengangsimplementationen (4).

2 Die Funktionen von Hochschulbildung
2.1 Gesellschaftlicher Wandel und Hochschulbildungsprofile

Der gegenwirtige gesellschaftliche Wandel ist vorrangig durch zweierlei gekennzeichnet:
das Ende der herkbmmlichen Arbeitsgesellschaft und die Entwicklung hin zur sog. Wis-
sensgesellschaft, also einer Durchformung sdmtlicher gesellschaftlicher Verhiltnisse
durch informationsbasierte Prozesse. Infolge der Zusammenhénge einerseits zwischen
Beschiftigungs- und Bildungssystem sowie andererseits zwischen Informationserzeugung/-
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 illusorisch ist
(soweit sie sich im Hinblick auf Lohn- und Sozialniveau nicht frithkapitalistisch orientie-
ren mochte), sich gleichzeitig eine Szientifizierung weiter (aber nicht aller) Teile der Ar-
beitswelt vollzieht, und dass iiber Bildung nicht nur Chancen verteilt, sondern auch neue
Chancen produziert werden. Aus diesen Umsténden ergibt sich zweierlei. Zum ersten
werden an die Hochschulabsolventen erhdhte Flexibilitdtsanforderungen gestellt; deren
Einlgsung erfordert kognitive Fertigkeiten sowie soziale Kompetenzen, die bislang nicht
systematisch im Studium vermittelt werden. Zum zweiten werden von den Hochschulen
noch hohere Anteile jedes Altersjahrgangs mit wissenschaftlicher Ausbildung zn versor-
gen sein, als dies bisher bereits der Fall ist.

Zugleich ist ein vollig verindertes wissenschaftliches Wissen iiber gesellschaftliche
Problemigsungsoptionen bereitzustellen, als dies bislang geschieht: Dieses Wissen hat
zentral die Abschitzung der Risikopotentiale wissenschaftlich erzeugter Losungsvorschlige
mitzuliefern, da die beschleunigten Innovationszyklen rasante Steigerungen der Handlungs-
feldkomplexititen bewirken, welche wiederum die (wissenschaftliche) Bereitstellung diver-
ser Optionen der Kontingenzbewdltigung bendtigen. Das ist ein Erfordernis, welches zu-
allererst die traditionelle Ficherstruktur in Frage stellt. Risikoerkundung kann nicht 1dn-
ger in nachgeschaltete ,Ethiken® oder Technikfolgenabschitzungs-Bereiche delegiert
werden, sondern wire in die Kerne der traditionellen Disziplinen zu integrieren (vgl. VON
WISSEL 1998, S. 48-50). Inhaltlich betrifft dies, um es zu illustrieren, nicht allein die gin-
gigen Megathemen Okologie und Klimawandel, Hunger, ethnische Konflikte oder Bevil-
kerungswanderung, sondern auch Probleme wie Verstddterung 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 Handlungssouverinitéit besitzen bzw.
gewinnen konnen; von den Hochschulen darf daher erwartet werden, dass sie diese Kom-
plexitit in der Lehre abbilden.

Um es zunichst begrifflich zu prazisieren: Komplexitit konnen wir als Zuostinde fas-
sen, in denen es dem Beobachter nicht méglich ist, ,,jedes Element mit jedem anderen je-
derzeit zu verkniipfen” — in denen daher die fortwihrende ,,Notwendigkeit des Durchhal-
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tens einer nur selektiven Verkniipfung der Elemente” besteht (LUHMANN 1998, S. 137f.).
LUHMANN macht darauf aufmerksam, dass die Reduktion von Komplexitit zur Steige-
rung der Komplexitit fithren konne: Evolutiondre Errungenschaften — etwa das Ange,
Geld, eine Schrift oder Telekommunikation — reduzieren Komplexitit, ,,um auf der Basis
der Restriktion hthere Komplexitit organisieren zu konnen“ (ebd., S. 506f.). Wenn nun
die Anforderung steht, in komplexen Zustinden Handlungssouverinitit zu gewinnen,
lsisst diese sich als die Formulierung einer bestimmten Notwendigkeit verstehen: Akteure
miissen mit Hilfe der Reduktion von Komplexitét handlungsfihig werden, um problemld-
sungsbezogen Komplexititssteigerungen bewiltigen zu konnen. Wenn in dieser sehr
grundsitzlichen Weise die arbeitsweltlichen Anforderungen, denen Hochschulabsolven-
tinnen und -absolventen ausgesetzt sein werden, zutreffend beschrieben sind, dann wer-
den Ableitungen daraus fiir die Hochschul(aus)bildung nétig sein. Um es auf der hier ge-
wihlten Verallgemeinerungsebene zu formulieren: Es werden innerhalb des komplexen
Handlungsfeldes mit Hilfe selektiver Verkniipfungen, die intelligente, d.h. nichttriviale
Komplexititsreduktionen ermdglichen, auch curriculare Programmentwicklungen gesteu-
ert werden miissen. Intelligent sind solche Reduktionen dann, wenn sie mit htherer Kom-
plexitit kompatibel sind bzw. diese ggf. erst erméglichen (vgl. ebd., S. 507).

Bevor wir zur Konkretion solcher selektiven Verkniipfungen kommen, miissen noch
einige empirische Voraussetzungen beleuchtet werden. Zunéchst: Wie reagieren heute
diejenigen, die den Hochschulen entwicklungsleitende Imperative zur Erfiillung ihres
Bildungsauftrags formulieren, auf aktuelle und kiinftige berufliche Anforderungsprofile?
Was also leiten Verbandsfunktiondre des Hochschulbereichs und der Wirtschaft, bil-
dungspolitische Sprecherinnen der Parteien und padagogische Vordenker aus derartigen
Komplexitdtssteigerungen ab?

Sie offerieren zunichst eine allgemeine Aussage, um sodann differenzierte Anforde-
rungsprofile, denen kiinftige Akademiker und Akademikerinnen zu gentigen 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 Straul. Dessen Bliiten lassen sich
in fiinf Gruppen sortieren:

1. grundlegende Kulturtechniken: Neben Rechnen, Lesen und méglichst fehlerarmes
Schreiben treten Fremdsprachigkeit und individuelle Zeitmanagement-Fertigkeiten;

2. Befiihigung zur individuellen Flexibilitdt: Mobilitit, lebenslanges Lernen, Fihigkeit
zum Berufswechsel, der zum biographischen Normalfall werde, Risikobereitschaft und
Innovationsneigung;

3. kognitive Fertigkeiten: kritisches Denken, innovative Neugier, vernetztes und Mehr-
ebenendenken, Methodenkompetenz und methodische Reflexion, Polyzentrismus, Be-
fahigung zur gesellschaftlichen Kontextualisierung und Handlungsfolgenabschitzung;

4. soziale Kompetenzen: Kommunikationsfahigkeit, Teamfshigkeit, Konfliktmanagement,
Multitasking, Zielorientiertheit, Entscheidungsstirke und Stressstabilitét;

5. fachliche Kompetenzen: Hier gibt es zwei konkurrierende Aussagen — sagen die Einen,
heute und kiinftig briuchte es nach wie vor den Spezialisten, so betonen die anderen,
notig sei der Generalist; die naheliegende Entlastungsformel lautet, dass der speziali-
sierte Generalist bzw. der generalistische Spezialist benotigt werde; Ulrich TEICHLER
schlussfolgert, man wiinsche als neue Spezies augenscheinlich den ,,Maximalisten®
(HAERDLE 2000, S. 18).
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Eine allgemeine Profilverwirrung scheint offenkundig. Die Beschreibungen wirken eher
metaphorisch, um etwas auszudrticken, 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 Subjektausstattungen der Menschen*
(NEGT 1999, S. 59) ein hohes MaB an Einigungsfihigkeit stiften konnte. Gewiss: Kaum
eine der gewiinschten Eigenschaften kiinftiger Hochschulabsolventen und -absolventin-
nen lisst sich, je fiir sich genommen, ablehnen. Ebenso ist aber kaum anzunehmen, dass
die Akademiker/innen in groBerer Zahl auftreten, die alle so formulierten Bedingungen
erfiillen. Vermutlich geht es darum auch gar nicht, denn tiblicherweise lassen sich indivi-
duelle Defizite, die im Vergleich zu anderen bestehen, durch individuelle Vorteile gegen-
tiber anderen ausgleichen. Schliefllich geht es am Ende ja keineswegs darum, Kriterienli-
sten moglichst vollstindig zu erfiillen, sondern praktische Anforderungen zu bewiltigen.
Zu diesen also miissen die Anforderungsprofile, die das Leitbild der Akademiker/innen
der Zukunft abgeben sollen, ins Verhiltnis gesetzt werden.

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 abbilden, damit
die (Aus-)Gebildeten innerhalb der komplexen Problemlagen Handlungssouverdnitit be-
sitzen bzw. sie gewinnen kinnen. Diesem Ziel dienen sowohl die grundlegenden Kultur-
techniken, die Befiihigung zur cividuellen Flexibilitit, die kognitiven Fertigkeiten, so-
zialen Kompetenzen wie die fachlichen Kompetenzen. Sie finden ihren gemeinsamen Be-
zugspunkt in ihrer funktionalen Bestirnmung. Dies ebenso zusammenfassend wie zuspit-
zend, lautet meine erste These:

Hochschulbildung wichst die Aufgabe zu, sozialvertrigliche Handlungsfihigkeit in-
nerhalb exponentiell wachsender Komplexitdten zu vermitteln. Das heifit: Zu vermitteln
ist die Befahigung zum Entscheiden itnd Handeln auf der Grundlage méglichst gefahren-
neutraler situationsunmittelbarer K omplexititsreduktion.

Zur Erlduterung dieser These:

1. Im Mittelpunkt stehen Entscheiden und Handeln, was drei Griinde hat: (a) Hochschulbil-
dung soll eigenstiéindige Akteure hervorbringen; (b) solche Akteure sind durch die Fahig-
keit gekennzeichnet, selbstindig Entscheidungen treffen sowie deren Vollzug organisie-
ren zu konnen; (c) Akteure, denen aufgrund erworbener Bildung und Abschliisse die Er-
wartung begegnet, in htherem Malle als andere rational handeln zu kénnen, miissen 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 Ent-
scheiden und dem Handeln herausragende Bedeutung zu, da diese Inhalte auswihlen und
verwerfen sowie Strukturen prégen und gestalten. So sehr bestimmte inhaltliche Optionen
und gegebene Strukturen auch die Handlungsbedingungen determinieren und Entschei-
dungskorridore weiten oder einengen, wichtiger noch als dies ist: Strukturen brechen zu-
sammen und inhaltliche Varianten werden verschiittet, wenn Akteure sie nicht tragen.

2. Das kompetente Entscheiden und Handeln beruht auf sachangemessener Komplexitéits-
reduiktion, die von den Akteuren vorzunehmen ist. Im Rahmen dieser wird Wesentli-
ches von Unwesentlichem getrennt, und es werden Ursache-Wirkungs-Biindel selek-
tiert, Handlungsoptionen ausgewihlt, Problemldsungsanordnungen organisiert und
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Prozesse gesteuert. Die Befidhigung der Akteure dazu ist Voraussetzung, um die zuneh-
mend wachsende Anzahl von EinflussgroBen und deren Interdependenzen, die Ver-
dichtung von Vernetzungen und die daraus entstehenden vordergriindigen Uniiber-
sichtlichkeiten in bearbeitbare Ubersichtlichkeiten zu transformieren.

3. Jede Komplexititsreduktion steht nicht nur in der Gefahr, suboptimale Losungen des je
konkreten Problems zu produzieren — dies bringt unter Umstinden Wettbewerbsnach-
teile fiir den jeweiligen Kollektivakteur, muss jedoch dariiber hinaus nicht zwingend
problematisch sein. Gesellschaftlich relevanter hingegen ist es, dass Komplexititsre-
duktionen auch in der Gefahr stehen, Losungen zu determinieren, die nicht hinreichend
sozialvertriglich gestaltet sind, d.h. die gesellschaftliche Gefihrdungen produzieren.
Daher miissen sich die Komplexititsreduktionen, die von verantwortlich Handelnden
vorgenommen und also unter anderem durch Hochschulbildung konditioniert werden, '
durch zwei Merkmale auszeichnen:

4. Sie miissen zum einen so weit als moglich gefahrenneutral sein. Gefahren sind entwe-
der unabinderliche 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 irgendwelche Ent-
wicklung stattfinden soll. Aber nur wo Gefahren moglichst ausgeschlossen werden,
konnen verantwortlich Risiken eingegangen werden; denn Kapazititen zur Risikobe-
wiltigung stehen allein dort zur Verfiigung, wo die vorhandenen Ressourcen zur Kon-
tingenzbewiltigung nicht in permanente Gefahrenabwehr investiert werden miissen.

5. Zum anderen miissen sich Komplexititsreduktionen dadurch auszeichnen, dass sie si-
tuationsunmittelbar vorgenommen werden. Damit ist gemeint, dass Entscheidungen in
hochkomplexen Handlungssituationen in der Regel sehr zeitnah zum Auftreten des
entscheidungsbediirftigen Problems getroffen werden miissen. Das Vertagen von Ent-
scheidungen — etwa um zusitzliche Informationen oder Meinungen anderer einzuholen
— bewirkt bei laufenden Vorgingen, dass sie nach ihrem bisherigen Schema weiterlau-
fen, und dies kann unverantwortbare Gefdhrdungen bewirken. Folglich ist die Anzahl
solcher Situationen méglichst gering zu halten. Dies setzt voraus, dass mdglichst viele
Situationen unmittelbar — also nicht verzogert — durch sachangemessene Entscheidun-
gen bewiltigt werden. Benotigt werden dafiir anwendungsbereites Wissen, situations-
analytische Fahigkeiten und die Befhigung zur schnellen Aufnahme und Verarbeitung
neuer Informationen. Fiir diese Handlungssouverinitit miissen die Akteure nicht zu-
letzt durch ihre Hochschulstudien ausgestattet worden sein.

Diese Formulierung der Anforderungen an ein Hochschulstudium und seine Ergebnisse
fithrt Motive aus zweierlei Diskussionsstringen zusammen. Zum einen wird an die Argu-
mentation der linken bzw, linksliberalen Bildungsreformbewegung angekniipft — ein exem-
plarisches Zitat: ,,Statt einer eindimensionalen Orientierung des Studiums an eng umrissenen
und kurzfristig verwertbaren Berufsprofilen muf ein problemorientierter Praxisbezug die
Studienangebote bestinumen” (GUTZKOW/KIEL/BULTMANN 1998, S. 3). Zum anderen wer-
den Motive aufgenommen, die Arbeitgebervertreter den Hochschulen gern als handlungs-
leitend nahelegen: Problemltser sollten ausgebildet werden und keine Schmalspurexperten,
sondern Analytiker, die souverin Wissensmodule und entscheidungspraktische Fertigkeiten
kombinieren kénnen.

Beide Diskussionsstringe haben einen Uberlappungsbereich, der in der obigen These
und ihrer Erliuterung zugespitzt worden ist: Zu erlangen sind durch ein Stadium die wis-
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senschaftliche Urteilsfahigkeit und eine explizit darauf griindende Handlungsfihigkeit —
oder, mit anderen Worten: die auf wissenschaftlichen Kenninissen griindende, d.h. me-
thodisch geleitete, kritisch reflektierende Fahigkeit, selbstindig Sachverhalte zu erken-
nen, einzuordnen und zu bewerten, um sie sodann handelnd beeinflussen zu kénnen. Wis-
senschaftliche Urteils- und darauf griindende Handlungsfihigkeit benttigen sowohl Sozi-
alarbeiterinnen, Journalisten, polizeiliche Fithrungskriifte wie Vorstandsvorsitzende, wenn
sie sozialvertriglich, d.h. gefahrenneutral und situationsunmittelbar agieren mochten. In
welche Richtung die einzelnen Hochschulabsolventinneri und -absolventen ihre der-
artigen Kompetenzen dann entfalteten, ob sie damit eher den linksliberalen Bildungsre-
formern oder den neoliberalen Marktverfechtern gefielen, dies wiiren je individuelle Ent-
scheidungen. 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 Studienstruktu-
ren? Diese Frage sollte gestellt werden, wenn es um die Einfithrung und Qualifizierung
von Bachelor- und Master-Studiengéngen geht — denn immerhin handelt es sich hierbei
um das derzeit gréBte curriculare Reformprojekt im deutschen Hochschulsystem. Es darf
also durchaus mit dem Anspruch befrachtet werden, Mingel bisheriger Studienginge
nicht wiederholen zu sollen — immerhin fithren auch die herkémmlichen Formen des
Hochschulstudiums, wie der Korrektheit halber anzumerken ist, nicht zu flichendecken-
der Ausbreitung wissenschaftlicher Urteilsfihigkeit. Betrachten wir dazu im nichsten
Schritt, welche Motive und Interessen sich in der gegenwirtigen Debatte mit Bachelor-
und Master-Abschliissen verbinden. AnschlieBend werden wir diese Motive und Interes-
sen daraufhin priifen knnen, wie sie sich zu den soeben entwickelten Qualifikationsnot-
wendigkeiten verhalten.

3 Die Motive der Reformakteure und ihr praktischer
Niederschlag

Die Motive der Hochschulreform-Akteure, sich fiir die Einfiihrung von BA/MA-Studien-
géngen zu interessieren, sind bei genauer Betrachtung durchaus vielfiltig. Eine systemati-
sche Sichtung’ergibt die folgende Liste:

o Verkiirzung der Studienzeiten durch konsekutive Studienganggestaltung und Abkiih-
lung der Studierneigungen, um das durchschnittliche Studienabschlussalter und Kosten
zu senken;

o Zertifizierung der Studienabbrecher, denen mit dem Bachelor-Zeugnis ein Seitenaus-
weg erdffnet wird, ohne sie als Abbrecher zu stigmatisieren; dies vor allem deshalb,
weil heutige Studienabbrecher oft treffender als Studienaussteiger zu bezeichnen sind,
die unmittelbar in das Beschiftigungssystem wechseln;

© Beitriige zur Internationalisierung, zum einen indem Mobilitdt und iibernationale
Aquivalenzen erleichtert werden, zum anderen um die Attraktivitit der deutschen
Hochschulen fiir ausléndische Studierende zu steigern; hierzu gehdrt auch die Idee,
Bachelor- und Masterabschliisse einzufiihren, ohne eigens Bachelor- und Masterstudi-
engdnge zu schaffen, indem einfach (deutsche und angloamerikanische) Doppelab-
schliisse verliehen werden;
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e guantitative Bewdltigung der Studiennachfrage, da nach Ansicht einiger Experten das
Studium mittelfristig zum Normalfall fiir die Mehrheit jedes Altersjahrgangs werden
wird;

o Verbesserung der Organisation und Ubersichtlichkeit der Studiengiinge; damit ist in
den Debatten das niichste Motiv verbunden, dessen praktische Operationalisierung
gleichwohl auch eine neue Uniibersichtlichkeit produziert:

e Differenzierung der Studienoptionen als Reaktion auf die Ausdifferenzierung der Stu-
dierendenschaft, die mit der Erhthung der Studierquote einhergeht;

e Erhohung der Selektionsquote: ,,Die Aufnahme in ein Masterprogramm sollte nach er-
folgreich absolviertem Erststudium eine besondere Zulassungsentscheidung der Fa-
kultit/des Fachbereichs voraussetzen®, lautet eine Empfehlung der Hochschulrektoren-
konferenz (HRK 1997, S. 2);

o stirkere Berufsorientierung im Rahmen der Bachelorstudiengéinge, wihrend eine sog.
Wissenschaftsorientierung die Master-Studiengéinge prigen soll;

e Streben der Fachhochschulen nach Aufwertung, d.h. tendenzieller Aufhebung der Un-
terscheidung von sog. berufsorientierten (FHs) und sogenannten wissenschaftlichen
Hochschulen (Universititen);

o Erhéhung der Durchlissigkeit zwischen Universititen und Fachhochschulen, z.B.
auch erleichterter Zugang von FH-Absolventinnen und Absolventen zur Promotion;

e Einfiihrung von General Studies bzw. ,Collegisierung‘ des Hochschulstudiums, um das
duale Berufsausbildungssystem zu entlasten;

o Aufnahme internationaler Trends zum up-grading friiher unterhalb des tertiiren Bil-
dungsbereichs angesiedelter Ausbildungen;

e Nebenfachoptionen, z.B. den B.A. in Philosophie fiir Diplomphysik-Studierende, die
sogenannte ,Ubererfiiller* sind; oder fiir auslindische Studierende, die in ihrem Her-
kunftsland nur ein Fach studierten, aber ins deutsche Magistersystem einsteigen mich-
ten;

o Reduzierung der Anforderungen, die im Magisterstudiengang iiblich sind und aus
Griinden der Vergleichbarkeit dort nicht unterschritten werden konnen, im Rahmen
von Bachelorstudiengéngen: um die Studierendenzahlen zu erhdhen, indem auch sol-
che Interessentinnen und Interessenten angesprochen werden, die von anspruchsvollen
Anforderungen des Magisterstudiengangs, wie z.B. dem Erlernen Alter Sprachen, ab-
geschreckt sind; oder damit Kleininstitute, die sonst allein Begleitfiicher oder Dienst-
leistungen fiir andere Studiengéinge anbieten, auch einen eigenen Studiengang verant-
worten konnen, ohne kapazitativ liberfordert zu werden;

e Weiterbildungsoptionen: Zunehmend verbinden Hochschulen, die postgraduale Studi-
engidnge — in der Regel viersemestrig und fiir Bernfserfahrene — anbieten, diese Offer-
ten mit einem ,,Master of ...“.

Es liele sich daran anschliefend fragen, wie weit das Reformprojekt, das — jedenfalls un-
seres Erachtens — dem Erwerb komplexititsbewiltigender Fahigkeiten dienen muss, selbst
angemessen komplex angelegt ist. Unter der Fragestellung, ob die B.A./M.A.-Aktivititen
als Problemlgsungen der bestehenden Problemkomplexitiit entsprechen, ergibt sich ein
doppelter Befund:

e Vorrangig an Formalia orientierte Studiengangsimplementationen verzichten einerseits
auf eine adiquate Behandlung inhaltlicher Fragen und absorbieren andererseits die
Aufmerksamkeit. Infolgedessen bleiben andere, teils naheliegendere Verinderungen in
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der Studienorganisation und -gestaltung vernachléssigt, die ggf. auch ohne die Einfiih-
rung eines gestuften Abschlusssystems realisierbar wiren. Hier zeigt sich mithin im
Verhiltnis zu den Problemlagen eine signifikante Unterkomplexitit.

@ Programmpakete befrachten die Bachelor/Master-Debatte und die Implementation ge-
stufter Studiengéinge. Wo mit gestuften Abschliissen moglichst alle oder doch ziemlich
viele Probleme der Hochschullehre geldst werden sollen, zeigt sich eine signifikante
Uberkomplexitit im Verhiltnis zu den bestehenden Problenﬂosungskapaznaten

Dies zusammenfassend lautet meine zweite These: Die Gesamtschau der verschiedenen
Motive, gestufte Abschliisse einzufiihren, und die darauf folgenden Implementationsakti-
vititen liefern Anhaltspunkte dafiir, dass hier ein typisches Beispiel von Problemldsungs-
versuchen vorliegt, die sich durch Unter- oder Uberkomplexitit auszeichnen. Proble-
madiquatheit ist bislang untypisch fiir die deutsche Bachelor/Master-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 Komplexitit zunimmt und von den Hochschulen er-
wartet werden muss, dass sie diese Komplexitit in der Lehre abbilden. Denn nur so kon-
nen die dort (Aus-)Gebildeten innerhalb der komplexen Problemlagen Handlungssouve-
ranitdt gewinnen. Die Darstellungen unter Punkt (3) ergaben, dass im Rahmen der bishe-
rigen Aktivitdten zur Implementation von Bachelor- und Masterstudiéngiingen eine sol-
che Abbildung von Komplexitit kaum zu beobachten ist. Vielmehr orientieren sich die
Implementationen nicht nur unzulinglich an berufs- und lebensweltlichen Komplexititen,
sondern weisen bereits hinsichtlich ihrer Einbettung in die Hochschulsystementwicklung
eine bedenkliche Unter- oder Uberkomplexitit auf.

Eine solche Situation birgt gleichwohl auch Chancen. Da bislang die eigentlichen in-
haltlichen Fragen den formalen nachgeordnet werden, sind auch noch keine unumstsRli-
chen curricularen Fakten geschaffen worden. Die Situation ist also gestaltungsoffen.

4.1 Der Kern von Hochschulbildung

Es mag zur Anniberung hilfreich sein, sich zu vergegenwirtigen, worin bisher der Kern
von Hochschulbildung bestanden hat. Abseits der so anregenden wie nicht beendbaren
Diskussionen liber eine ,Idee der Universitiit‘ scheint es hier sinnvoller, auf die funktio-
nalen Reproduktionsmechanismen der Hochschule Bezug zu nehmen. Hochschulen wer-
den intern nicht auf Grund einer ,Idee‘ vorangetrieben — eine solche mag individuell be-
deutsam und handlungsleitend sein —, sondern unabhingig von ,Ideen‘, die Einzelne mit
ibr verbinden mégen, aus inneren Spannungen zwischen vordergriindigen Unvereinbar-
keiten. Diese Spannungen sind im Alltag zn bewiltigen und auf diese Weise zu reprodu-
zieren. Sie existieren in den Verhilinissen von Theorie und Praxis, Forschung und Lehre,
Autonomie und staatlicher Aufsicht, Subjektivitit und Objektivitit, Naturwissenschaften
und Geisteswissenschaften, Grundlagen- und Anwendungsforschung, Bildung und Aus-

bildung, Tradition und Innovation, Disziplinaritit und Interdisziplinaritit, Spezialistentum
und Generalistentum, Gewissheit und Ungewissheit (oder, um letzteres unter Bezugnah-
me auf die oben entwickelten neueren Herausforderungen zu formulieren: im Verhiltnis
der Erzeugung neuner Risiken im Zuge forschender Bemithungen um die Minderung be-
stehender Risiken).

Die spezifische Qualitit 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 Reformversuche fehl, die, statt
diese Spannungen zu pflegen, darauf zielen, einzelnen Polen Dominanz zu verschaffen —
etwa anwendungsorientierter Forschung, Praxisorientierung, Spezialistentum oder Aus-
bildungsorientierung. Typisch ist heute, beide Anforderungen rhetorisch zu bedienen.
Schliisselqualifikationen seien unverzichtbar, heifit es immer wieder in den Konzeptpa-
pieren fiir die neuen Studieng#inge, nachdem in den Absitzen zuvor die ,,stirkere Berufs-
orientierung® akzentuiert worden ist. Die Spannung also wird durchaus angesprochen, sie
ist den Reformakteuren wenigstens implizit bewusst, allein: an der praktischen Umset-
zung hapert es. Was hierbei indessen formuliert ist, stellt das zentrale inhaltliche Problem
der Bachelor/Master-Debatte dar: Wie ist Hochschul(aus)bildung zu gestalten, die in je-
weils einer Person den Generalisten und den Spezialisten hervorbringt?

4.2 Spezialisten und Generalisten

Die Frage ist nicht neu, und ihre Diskussion ist nicht vollig frei von Elementen eines
Glaubensstreits. Was dahinter steckt, ist die Komplexitit der Anforderungen beruflicher
und lebensweltlicher Praxis. Diese miisse, so war oben herausgearbeitet worden, in hoch-
schulischen Bildungsprozessen abgebildet werden. Dazu werden in den Debatten zur Ge-
staltung der gestuften Abschliisse regelmifiig zwei gegensitzliche Wege gegangen:

o Der eine sucht die Komplexitit der Anforderungen, denen sich die Absolventen einmal
ausgesetzt sehen werden, eins zu eins in die Studienprogramme zu iibertragen. Das
fithrt nicht nur zur Uberfrachtung der Studienginge, sondern auch zum Scheitern der
Absicht: denn irgend etwas Wichtiges fehlt immer. Als Ausweg wird empfohlen, die
Studierenden sollten auch das Lernen lernen, um verbleibende bzw. kiinftig entstehen-
de Wissensdefizite spiter selbstindig beheben zu kénnen. Zeitliche und sonstige Res-
sourcen werden dafiir in den Studienablaufplanungen gleichwohl kaum vorgesehen, da
diese Ressourcen bereits durch die fachlichen Anforderungen iiber die MaBen gebun-
den sind.

o 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 Komplexitit, welche
die Absolventinnen und Absolventen in ihrer beruflichen und gesellschaftlichen Praxis
erwartet, muss einerseits addquat curricular reagiert werden, ohne andererseits in der Ge-
staltung des heutigen Studiums den Komplexititsgrad der kiinftigen Herausforderungen
spiegeln zu konnen. Die Ausdifferenzierung der Studieroptionen lisst sich als ein Ver-
such interpretieren, diese Situation mit Hilfe der Erweiterung des Moglichkeitsfeldes zu
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bearbeiten. Doch bleibt das insofern unbefriedigend, da die Einzelnen immer nur eine,
vielleicht zwei Optionen wahrnehmen konnen. Die Komplexititssteigerung wird also
zwar systemisch abgebildet, aber die individuellen Partizipationschancen daran bleiben
unterkomplex.

Die Frage lautet folglich: Gibt es hier eine Chance, Komplexititsreduktion mit Kom-
plexitdtssteigerung zu verbinden? Die Antwort lisst sich in dem finden, was LUHMANN
»konsolidierte Gewinne" nennt. LUHMANN (1998, S. 506f.) illustriert es am Beispiel des
StraBennetzes: Dieses reduziere ,,die Bewegungsmoglichkeiten, um leichtere und schnel-
lere Bewegung zu ermoglichen und damit die Bewegungschancen zu vergréfern, aus de-
nen man konkret auswihlen kann.* Das Prinzip ist, ,,auf der Basis der Restriktion hdhere
Komplexitit organisieren zu konnen®. Ein StraRBennetz vernetzt zwar eingeschrinkte, da-
fiir jedoch optimierte Optionen der Fortbewegung. Analog miisste ein Studiengangssys-
tem Studienoptionen optimieren, statt lediglich — um im Bild zu bleiben — eine Strafe ne-
ben die andere zu bauen, jede von anderer Breite, Lange, Durchlassfihigkeit, Beschilde-
rung und Art des StraBenbelags, aber eben eher nebeneinander in die Landschaft gesetzt,
mitunter wohl auch gekreuzt, doch jedenfalls nicht systemisch miteinander vernetzt.

Bendtigt wird auch fiir die Architektur der Studienginge ein auf intelligente Weise
Komplexitit reduzierendes Prinzip, das derart hohere Komplexitit erméglicht.

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

LieBe sich eine dem' StraBennetz vergleichbare Losung fiir Studiengangsgestaltungen
formulieren, die sowohl einen gemeinsamen hochschulischen Kern bewahren, wie sie ei-
nen méglichst groBen Optionenreichtum sichern? Mein Vorschlag wire, an die Zentra-
lunterscheidung von spezialistisch/generalistisch anzukniipfen. Dann sihe die Losung
folgendermaBen aus (vgl. Abb. 1):

e generalistische Kompetenzen sind systematisch in jedem Studienfach zu vermitteln; sie
verschaffen das, was NEGT (1999, S. 62) ,Beziehungen zwischen den Dingen und
Verhéltnissen herzustellen, orientierende Zusammenhinge zu schaffen” nennt;

° ,spezialistische’ Ausbildungsinhalte sind als ein Anwendungsfall bzw. Anwendungsfille
generalistischer Kompetenzen zu vermitteln; dazu muss an ,.die Stelle von bloB addieren-
den Lernschritten [...] ein exemplarisches Erfahrungslernen treten® (ebd., S. 61);

e durch (a) kann sichergestellt werden, dass die Absolventen nach dem Verfall speziali-
stischer Wissensbestinde (infolge wissenschaftlicher Entwicklungen oder individueller
Berufsfeldwechsel) nicht plotzlich inkompetent sind;

o durch (b) kann sichergestellt werden, dass methodische Kompetenz nicht bodenhaf-
tungsfrei bleibt, sondern auf einem (oder mehreren) konkreten Gebiet(en) trainiert ist;

e die Verbindung von (a) und (b) — als der Verbindung von generalistischer Gro®fli-
chenanalyse mit exemplarischer spezialistischer Tiefenbohrung — verschafft die Kom-
petenz, in Abhéngigkeit von kiinftigen Berufsfelderfordernissen effektive spezialisti-
sche Tiefenbohrungen auch an anderen Stellen zn unternehmen, sprich: sich in neue
Gebiete einzuarbeiten. Wer die GroBflichenanalyse nicht beherrscht, findet nicht den
Punkt fiir die Tiefenbohrung; und wer noch nie in der Tiefe war, kann auch nicht wis-
sen, wie man dorthin gelangt und sich dort zurechtfindet.
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Abbildung 1: Kombination fachspezieller und generalistischer Bildungsinhalte
im Hochschulstudium

Aufbauend auf diesem komplexititsreduzierenden Grundmuster liefen sich jedwede
Komplexititssteigerungen innerhalb von Studiengangs- und Studienabschlusssystemen
erzeugen, so dafiir nur die Kapazititen zur Verfiigung stehen. Beispielsweise lieBe sich,
ausgehend von dieser Integration fachspezifischer und generalistischer Ausbildungsin-
halte, fiir Bachelor-Studienginge eine Alternative sowohl jenseits von schlichter Propi-
deutik als auch jenseits anwendungsorientiert-wissenschaftsbasierter Kurzausbildung ent-
wickeln. Zugleich konnte mit dieser Alternative eine sinnvolle und curriculumtheoretisch
absicherbare Unterscheidung zwischen Bachelor- und Master-Studiengingen getroffen
werden. Die sihe folgenderweise aus:

s Spezialistische Ausbildungsinhalte sind in beiden Studienformen als Anwendungsfall
bzw. Anwendungsfille generalistischer Kompetenzen zu vermitteln.

o Doch geschieht dies in Bachelor-Studiengéingen — aus pragmatischen, insbesondere
Zeit-Griinden — allein im Rahmen jeweils eines Anwendungsfalles, also eines Faches
oder eines Problemfeldes. Indem nur eine Fachrichtung zu studieren ist, werden zu-
gleich zeitliche Ressounrcen freigelegt, um das generalistische Basiscurriculum unter-
bringen zu kdnnen.

e In Master-Studiengéingen hingegen werden die generalistischen Kompetenzen an we-
nigstens jeweils zwei paradigmatisch verschiedenen Anwendungsfillen trainiert, d.h.
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die Studierenden erlernen parallel, in verschiedenen Paradigmen zu denken und ent-
sprechende Ubersetzungskompetenzen zu entwickeln (Abb. 2).
e Was daraus entsteht, ist der spezialisierte Generalist.’

Modul 1:
Generalistische
Kompetenzen

Modul 4:
kognitive
Adapter

Modul 2:

Modul 3:
Spezialistischer Spezialistisch
Anwendungsfall A pezialistischer

Anwendungsfall B
Q——-—I Paradigmatisch verschieden }————}

Abbildung 2: Module eines Masterstudiengangs

Weitere Spezifizierungen, etwa nach den Hochschularten, wiren unbenommen und un-
problematisch. Ebenso wire aber anch die Durchléssigkeit des Systems nach oben er-
leichtert, da, wenn auch nicht zwingend eine inhaltliche, so doch eine systematische Ver-
gleichbarkeit der Bachelor-Grade verschiedener Hochschulen oder verschiedener Master-
Grade bestiinde. Ebenso lieBe sich auf dieser Grundlage bei Personalchefs und Wirt-
schaftsfunktiondren eine hinreichend klare Vorstellung von den Qualifikationsprofilen der
gestuften Absolventinnen und Absolventen erzeugen: Ein Bachelor benétigte, sobald er
in einem fiir ihn neuen Bereich eingesetzt wird, mit grofer Wahrscheinlichkeit Einarbei-
tung und ggf. Anpassungsqualifizierung, miisste also Transferqualifikationen berufsbe-
gleitend ausbilden (insofern dem heutigen Bild des ,typischen® FH-Absolventen entspre-
chend). Hingegen zeichnete sich die Master-Absolventin dadurch aus, dass sie Wissens-
module aus Bereich A selbststindig in den Bereich B zu transferieren vermag und die da-
fiir bendtigten kognitiven Adapter gleichsam automatisiert ausbildet (insofern dem heuti-
gen — wohl idealisierten — Bild entsprechend, das weithin von Universititsabsolventinnen
und -absolventen besteht).

Sowohl im Bereich der traditionellen wie in dem der Bachelor- und Masterstudiengin-
ge gibt es bereits seit einigen Jahren Bemithungen, die sich als Losungen der hier be-
schriebenen Probleme interpretieren lassen. Vornehmlich die Versuche, tiber originelle
Fécherkombinationen auf tatsichliche oder vermeintliche Anforderungen der Arbeitswelt
zu reagieren, werden hiufig als innovativ gepriesen. Von Innovation kisst sich indessen
erst sprechen, wenn das einer Entwicklung zu Grunde liegende Schema veriindert ist.
Lisst sich das fiir Studiengiinge wie Bioinformatik, Medientechnik, Elektrische Energie-
systeme, Angewandte Mathematik oder Technikphilosophie sagen?

Es lieBe sich dann sagen, wenn man davon ausgehen wiirde, dass die traditionellen
Magisterstudiengéinge in den Sozial- und Geisteswissenschaften das innovatorische Mu-

ster abgeben. Denn die neuen Kombinationen verschiedener Ficher und Teilfdcher in den
Natur- und Ingenieurwissenschaften vollziehen zunichst einmal lediglich nach, was mit
dem Magisterstudiurn andernorts bereits seit lingerem existiert: das parallele Studieren
verschiedener Fachgebiete in der Erwartung, daraus wiirden sich fiir den oder die Stu-
dentin/Studenten synergetische Effekte ergeben. Mehr als eine Erwartung freilich kann
diesbeziiglich nicht gehegt werden, denn die systematische Vermittlung generalistischer
Kompetenzen ist weder in den Magisterstudiengéingen noch in den neuen Ficherkom-
binationen der Natur- und Ingenieurwissenschaften vorgesehen. Stattdessen herrscht die
erwihnte Erwartung, wer zwei (oder mehr) verschiedene Fachgebiete studiere, bilde au-
tomatisch auch generalistische Kompetenzen aus. Dies aber konnte bislang weder belegt
noch widerlegt werden (vgl. GRUBER 1999, S. 196), ist gleichwohl organisierendes Prin-
zip zahlreicher heutiger Studiengénge.

In Abhéngigkeit von individuellen Befihigungen und Interessen wird die Erwartung,
durch Expertise in mehreren Gegenstandsbereichen generalisierte Denk- und Problemls-
sungsfahigkeiten zu erwerben, mitunter auch erfolgreich bedient. Bei einer Studierquote
von heute iiber 30, bald 40 und perspektivisch iiber 50% jeden Altersjahrgangs kann man
sich jedoch nicht auf individuelle Zufdlligkeiten verlassen, wenn fiir Handlungssituatio-
nen rasant steigender Komplexitit sozialvertréiglich und gefahrenneutral agierende Ent-
scheider ausgebildet werden sollen. Deshalb miisste zuerst — vor jeder Festlegung fachli-
cher Studiengegenstéinde — gelten: Generalistische Kompetenzen sind systematisch in je-
dem Studienfach zu vermitteln.

Dies, um es hier wenigstens anzudeuten, ist nicht allein durch bestimmte Studien-
gangsorganisationen zu bewerkstelligen. Untersetzungen auf der Handlungsebene der Di-
daktik wiren unabdingbar. Die Oben erwihnte angemahnte ,,Schaffung orientierender Zu-
sammenhénge” wird kaum gelingen, wenn die Vermittlung wissenschaftlicher Methoden
in einzelne Lehrveranstaltungen wihrend der ersten drei Semester delegiert wird und da-
mit fiir den Rest des Studiums als ,erledigt* gilt. Die Vermittlung generalistischer Kom-
petenzen bedeutet praktisch zweierlei: Ein entsprechendes Basiscurriculum ist in die Stu-
diengédnge einzubauen, wobei hochschulspezifische Ausgestaltungen unbenommen sind,
und die Methodenausbildung bzw. das Methodentraining muss integrierter Bestandteil
aller fachspezifischen Lehrveranstaltungen iiber das gesamte Studium hinweg sein — sei
es in Gestalt fortwihrender Aufmerksamkeit der Lehrenden fiir methodische Belange
oder im Rahmen gehérteter didaktischer Konzepte wie Projektorientiertes Lernen. Auch
das o.g. ,,exemplarische Erfahrungslernen” kénnte die erneute Diskussion von Projektstu-
dien nahe legen. Ebenso kann an die Debatten um ficheriibergreifendes Studium ange-
kniipft werden (vgl. OLBERTZ 1998).

Neben der systematischen Vermittlung generalistischer Kompetenzen freilich wire
dort, wo zwei (oder mehr) Ficher miteinander kombiniert werden — also in den Master-
studiengéngen —, zwingend noch die andere oben benannte Bedingung zu erfiillen: Die
generalistischen Kompetenzen werden nicht einfach nur an zwei Anwendungsfillen, son-
dern an zwei paradigmatisch verschiedenen Anwendungsfillen trainiert. Das heiBt: die
Studierenden lernen parallel, in verschiedenen Paradigmen zu denken und entsprechende
Ubersetzungskompetenzen zu entwickeln. )

Was sind zwei paradigmatisch verschiedene Anwendungsfille? Um es zunéchst mit
Beispielen zu beantworten: Bioinformatik integriert zweﬁi grundlegel.ld verschic?.dene P?.-
radigmen, der Studiengang ,,Elekirische Energiesysteme™ hingegen nicht, und Ficher wie
Geographie, Stadtplanung oder Psychologie werden von vornherein durch ihre mehrfach-
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paradigmatische Determiniertheit konstituiert. Fassen wir die bisher entwickelten Ele-
mente zusammen, die ein Bildungserwerb in verschiedenen Paradigmen erfiillen soll,
dann ergibt sich folgendes:

o Die generalistischen Kompetenzen sollen an wenigstens jeweils zwei paradigmatisch
verschiedenen Anwendungsfillen trainiert werden, auf dass die Studierenden parallel
erlernen, in verschiedenen Paradigmen zu denken und entsprechende Ubersetzungs-
kompetenzen zu entwickeln.

e Erzeugt werden soll dadurch die Befihigung, sich vom Prinzip her in jede kognitive
Ubersetzungsaufgabe einarbeiten zu kénnen, also vorhandenes eigenes Wissen an neue
Gegensténde zu adaptieren (und dann die dadurch identifizierbaren Wissensliicken
aufwandsarm schlieBen zu kénnen).

» Die dafiir bendtigten kognitiven Adapter werden automatisiert ausgebildet, um situati-
onsunmiittelbares Entscheiden, das zudem moglichst gefahrenneutral und sozialver-
triglich sein soll, zu sichern.

Solche Befihigungen werden nur erlangt, wenn die verschiedenen Paradigmen nicht zu
nahe beieinander liegen, anders gesagt: wenn sie nicht unmittelbar benachbart sind. Un-
mittelbare Nachbarschaft nimlich bedeutet, dass kein kognitiver Adapter benétigt wird,
sondern die Wissensbestinde aus dem einen Fach (sagen wir: Soziologie) unmittelbar in
das andere Fach (sagen wir: Erziehungswissenschaft) iibersetzungsfihig sind. Erst wo
diese Unmittelbarkeit nicht gegeben ist, besteht die Notwendigkeit, Adapter zwischen die
verschieden-paradigmatischen Wissensbestinde zu setzen, um Ubersetzungen qua dop-
pelter Umcodierungen zu vollbringen.

Diese Ubersetzungsfihigkeiten wiirden, wie erwidhnt, zundchst die Absolventen und
Absolventinnen der Master-Studiengénge auszeichnen. Sowohl Bachelor- wie Master-
Absolventen aber gendssen in dem hier entwickelten Modell eine Hochschulbildung, die
systematisch fachspezifische und generalistische Inhalte integriert. Damit htten beide die
Chance, die Befihigung zum Entscheiden und Handeln auf der Grundlage moglichst ge-
fahrenneutraler situationsunmittelbarer Komplexititsreduktion zu erlangen. Die Bache-
lors hétten die Basis dafiir in ihren Studien erworben, um sich die eigentlichen Fertigkei-
ten solchen Entscheidens und Handelns dann in ihrer beruflichen Praxis anzueignen. Die
Masters wiren bereits wihrend ihrer Studien entsprechend konditioniert worden.

So oder so dhnlich oder auch ganz anders lieBen sich gestufte Studiengéinge gestalten.
Jede Losung aber miisste einerseits eine von allen Beteiligten identifizierbare Grund-
struktur realisieren, die andererseits Optionenreichtum ermdglicht oder — wie man heute
sagt — Profilbildung. Zugleich sollte die beobachtbare Atemlosigkeit der Einfiihrung ge-
stufter Studienginge nicht zur Bewusstlosigkeit fiihren, sondern Anlass sein, bei dieser
Gelegenheit zugleich das zu tun, was bei bisherigen Studiengiingen versiumt worden und
daher iiberfillig ist. Es wire zum einen auszugehen vom Absolventenleitbild eines Ak-
teurs, der in komplexen und riskanten Handlungssystemen, die von gleichfalls komplexen
und riskanten Umwelten umgeben sind, folgelastige Entscheidungen treffen muss, der
deshalb Komplexitiitsreduktionen solcher Art vornehmen knnen muss, wie sie durch al-
lein fachliche Kenntnisse nicht vornehmbar sind. Zum anderen wire zu beriicksichtigen,
dass die Stufung von Studienabschliissen bei allen Beteiligten Erwartungswerte erzengt,
die nicht beliebig auseinander fallen sollten.

Die hier vorgeschlagene identifizierbare Grundstruktur erzeugte Transparenz der Stu-
dienangebote fiir die Studieninteressierten, die dann, anders als bisher, auf vergleichbaren
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Informationsgrundlagen die Angebote einschétzen, gegeneinander abwigen unfl a.usw“aih-
len konnen. Ebenso erzeugte die identifizierbare Grundstruktur Transpa;enz hinsichtlich
der Qualifikationen, die mit bestimmten Abschliissen verbunden sind; die Fr_age des Per-
sonalchefs aus einer bei diesern Thema immer wieder gern abgedruckten Karikatur: ,,Was
haben Sie? Den Bitscheler? Na, Hauptsache, Sie stecken uns hier nicht an“, kénnte dann

der Vergangenheit angehdren. _ .

Innerhalb dieser Grundstruktur wiirden differenzierte Befdhigungen vemuttelt', um so-
zialvertrigliche Handlungsfahigkeit innerhalb exponentiell wachsender Korr.lple)_(lltaten zu
erlangen. Dass dabei die Absolventinnen und Absolventen der Masterstudiengéinge von
den ,.konsolidierten Gewinnen", soweit sie an der Hochschule erzielt werden, mehr profi-
tieren wiirden als die Bachelors, liegt in der Logik gestufter Studiengangssysteme. Ande-
rerseits erhoht ein Angebot wie ein transparent gestalteter und nachvollziehbar _auf be-
rufsweltliche (statt einzelberufliche) Anforderungen vorbereitender. Bachelors‘fudlengang
die Chance, mehr junge Menschen fiir eine ,,Kontaktphase mit Wissenschaft (DAXNER

1998, S. 17) zu gewinnen.

Anmerkungen

1 §9 Abs. 6 Gesetz iiber die Berufsakademien im Lande Baden-Wiirttemberg (Berufsakademiegesetz,
. Februar 2000. N

2 giAnSZA‘lezr:alime bildet Ulrich TEICHLER (vgl. 1999). Hinsichtlich analytischer Auswertungen sei ins-
besondere hingewiesen auf CERYCH u.a. (vgl. 1981) und RIMBACH (vgl.' 1.992). )

3 Vgl. LUBMANN (1993, S. 328) zur Unterscheidung von Gefahr und Risiko: ,,Wenn e8 Regenschlrme
gibt, kann man nicht mehr risikofrei leben: Die Gefahr, daff man durch Regen nall wird, wird zum Ri-
siko, das man eingeht, wenn man den Regenschirm nicht mitnimmt. Abe_r ‘wenn man ihn nutmmrqt,
[#uft man das Risiko, ihn irgendwo liegen zu lassen.* Das heifit: ,,Das Risiko 3st {...], anders .als dls
Gefahr, ein Aspekt von Entscheidungen, eine einzukaikulierende Folge der eigenen Entscheidung

4 gggéhste? i/7o)rden sind — neben den bereits zitierten bzw. noch zu zitierenden — folgende Publikatlg-
nen: BOLOW-SCHRAMM 1997; JAHN/OLBERTZ 1998; DAAD 1998, 1999; Verbund Norddeutscher Uni-
versititen ... 1998; ERHART/HOFMANN/BASTIAN 1999; GUTZKOW/KOHLER 1999; HEINE 1999;
KMK/HRK 1999; KEEDY 1999; Wissenschaftsrat 2000; List 2000. . L

5 Es gibt elaborierte Vorschlige 4hnlicher Art, die sich gleichwohl graduell unterscheiden hmswht}.lch der
Gewichtung fachspeziellen und generalistischen Kompetenzerwerbs; vgl. etwa den gut begriindeten
,selbstreflexiven und verstindigungsfahigen Spezialisten® bei HUBI-;R (1998, hier v.a. S. 100-102).

6 FEr wird an der TU Magdeburg angeboten und fithrt zum Master of Science.
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