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Telefoninterview Dr. habil. Pasternack am 13.01.2010

Wie veridndern sich die Aufgaben und Funktionen der Hochschulen in der

Wissensgesellschaft?

Man muss dabei swei Seiten unterscheiden, i.e. die substanggellen, inbaltlichen Aspekte der
gebotenen Verinderungen und die Seite der politischen Wabrmehmung dieser Themen. Die

substanzielle Seite begieht sich daranf, was inkaltlich wirklich wichtig ist.

Die Seite der politischen Wabrnebmung wird gleichsam kontaminiert durch die Erwagungen,
was eine Gesellschaft sich zu leisten in der Lage ist. Das bringt im pragmatischen politischen
Progess immer anch nene Einsichten und Notwendigkeiten von bestimmten Dingen, 2.B.
binsichtlich der Akademisiernngsquoten der Bevilkerung oder die Frage, wie hoch der Anteil
der Bildungsansgaben am Bruttosozialprodukt sein soll. Da gibt es dann gewisse substanzielle
Einsichten, die es im Progess der Programmierung und Implementiernng von Politik .B. mit

den Bedingungen des Haushaltes in Einklang zu bringen gilt und die dabei regelmalfiig

korrigiert werden.

Ist es vorrangig die Bildungs- bzw. Akademikerquote, die es zur

Bewiltigung und Gestaltung der Wissensgesellschaft in einem Land zu

erthohen gilt?

Indirekt ja. Allerdings ist das eben Gesagte villig unabbingg davon, dass es unterschiedliche
W ahrmebmungen dariiber gibt und was dann im Politikprozess umgese!3 wird. In der
Formulierung von Programmatik gibt es hier eine groffe Einmiitigheit siber die politischen
Lagergrenzen himweg. Aber im Progess der der Implementierung von Politik gibt es regelmdfiige
Abweichungen zwischen dem, was man substanziell fir notig hélt, wm Gesellschaft n
gestalten, und dem, was man dann tatsichlich tut. Insgesamt treffen sich die verschiedenen

Lager und Strimungen in der Aussage, dass das durchschnitthche QOualifikationsniveau der
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Bevilkerung gesteigert, dass die Akademisierung erhibt und dass anch andere Bereicke dos

Bildungssystems (3.B. Schule und Berufsbildung) umgestaltet werden miissten,

Auch die Linder mit einer hiberen Akademiber- und Bildungsbeteiligungsquote  als
Deutschland sind ja sum Grofreil noch nichs dort, wo sie nach ihrer eigenen Aussage eigentlich
sein missten. Wenn man 3.B. davon ausgeht, dass — so die jibliche Sprachregelnng — etwa
50 % eines Altersjabrganges eine akademische Ausbildung haben sollten, gibt es zwar viele
andere Lénder, die scheinbar weiter sind als Dentschiand und diese 50 % erreicht haben. Z.T,
basieren diese Zablen aber anf Definitionsanstrengungen, d.b. der Definition, ab wann man

sekunddre oder postsekundire Bildungseinrichtungen dem Hochschulsektor gurechnet oder

nicht.

Die  Einmiitigkeit dariiber, was inbaltlich ¢ tun wdre, wird also im praktischen
Polisikprozess gebrocken. Vor allem Leschieht dies durch Ressourcenprobleme. Darans
resultieren dann sebr viele V erwerfungen hochschulpolitischer Art, 3.B. die Verwerfung, dass
en System, das struksnrell unterfinanzgert ist — und war in einem verfestigten Status seit
Jabrzehnten unterfinaniert ist —, dann mit der Anfordernng konfrontiert wird, dass, weil die
Ressourcenausstatinng  eben  nicht angemessen  erfolgen  kann,  man  ersatzweise
Onalitiitsverbesserungen  anstrebt. Sebr vieles von der, was in der hochschulpolitischen
Disknssion besprochen wird und was von den Hochschulen 3 T: als Anmntungen oder anch als
Zumutungen empfunden wird, sind Ergebnisse dieses Pm:{eﬂef, 3:B. die Profilbildung. Es wird
etwas an der Qualitit verindert und nicht an der Ausstattung. Quantitit ist anfgrand der
Rnappheit nicht herstellbar, also will man ersatzweise die Qualitit verbessern. Das Prinzgp
dabinter ist, dass man, wenn man die Ressonrcen nicht erweitern kann, diese eben anf einige
Bereiche konzentriers. Das ist eine systematische Inkonsequens einer Hochschulpolitik, die

darayf basiers, dass das System an materieller Unterfiitterung leidet.
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Wie steht es mit der Einsicht der Hochschulen, dass sie fiir das Bild von
der Gesellschaft mit verantwortlich sind, wie weit reicht und wie weit geht

aktuell diese ,,Reflexivierungs-“ bzw. ,Modernisierungsfunktion der

Universitit?

Das ist eine wichtige Anfoabe, aber keine, die durch die Hochschnle monopolisiert ist. Wenn
wir uns anschauen, wie es seit enigen Jabren lauft, dann sehen wir, dass wesentliche
gesellschaftliche Debatten, das Agenda Setting aktnell nicht mebr durch Hochschulen
stattfinden — allenfalls unter Beteiligung durch Hochschulen bzw. mancher threr Vertreter —
sondern viel starker durch Museen, Theater, durch Brain Trusts, die von der Wirtschaft
unterhalten werden oder wirtschaftsnab sind. Man kinnte sagen, dies ist eine Peinlichkeit fiir
die Hochschulen, dass sie sich diese Aufgabe so einfach wegnebmen lassen. Sie lassen sich eine
Aufgabe wegnehmen, fiir die sie eigentlich pridestiniert sind. Niemand sonst hat so attraktive
Ressonrcen sur Verfiigung, um solche Unabbingigkeiten des Denkens, Meinens, Erwdgens,
des Ausprobierens von Gedanken so realisieren 3n Rinnen, wie dies an Hochschulen der Fall
ist. Hochschulen haben eine freie Verfiigung iiber Zeit, iiber Kommunikationen und
Kommunikationsformate, wie es dies nur in wenigen anderen Bereichen, vielleicht noch in
Museen und Theatern, gibt. Das Interessante ist aber, dass 3.B. Theater, die sich ja nicht als
gesellschaftliche Analytiker, sondern eher als Hermenentiker verstehen, eben anch eine solche
analytische Funfetion sibernebmen. Oder dass Museen, die schon immer swischen Kunst und
Wissenschaft standen, hente das, was im kiinstlerischen Bereich an Thematisierung der
Gesellschaft stattfindet - aus einer eher hermenentischen, reflektierenden Richtung berans - nun

in einer analytischen Weise vermitteln, wie sie eigentlich eher von den Hochschulen 3u leisten ist.

Die Hochschulen haben diese Aufgabe noch stirker als beispielsweise Theater oder Museen,
weil sie wie niemand sonst im biografischen Ablanf eines einzelnen Menschen den Zugreff anf
die kiinfiigen Entscheider einer Gesellschaft besitzen. Hochschulen haben einen Zngriff anf
Menschen in einer biografisch prégenden Phase zwischen Adoleszens, nnd Erwachsenwerden,

néimlich da, wo die Menschen einerseits sehr aufnabmebereit sind, andererseits noch nicht so
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verkndchert wie Menschen siber 30. Diese Chance ur Prigewirkung hat also die Hochschule
wie niemand sonst. Zum einen, weil sie eine Institution ist, die den Zanzgen Menschen iiber einen
lngeren Zeitraum stirker fordert als % B. ein Theaterbesuch an einem Abend. Das bedenter
ane riesige. Chance und eine groffe Verantwortung fiir die Hochschulen, die Jukiinftigen
Entscheider der Gesellschaft zu prégen und ein solcher Ort der Reflexcion Joir die Gesellschaf?

U sein.

Mit welchen Themen beschiftigt sich die Reflexionsinstanz Hochschule —
inwieweit wird sie den aktuellen Trendthemen wie Gesundheit, Energie
3

Demografie etc. gerecht?

Nebmen wir mal ein konkretes Thema: Man kann davon anusgehen — und das wissen wir
pmindest seit dem Bericht des Club of Rome 1972 = dass eine Gesellschaft, die keine
Nachhaltigkeitsorientierung hat, an ibrem exgenen Untergang arbeitet. Ich habe swar bisher
noch nicht den Eindruck, dass irgendeine Gesellschaft dieser Welt nachhalrig Zeworden sei, aber
in Teilen konnte man sumindest eine S ensibilisiernng fiir das Thema erzeugen. Gleichwohi:
Das Thema Nachhaltigkeit ist g einem grofien Teil noch nicht dort angekommen, wo es
ankommen muss, nimlbich in den Entscheiderpositionen, in den Entscheideretagen dieser Welt,

weil es bisher als ein eher sozial oder politisch anfgeserztes Thema wabrgenommen wurde. Die
Hochschulen haben es bistang nicht als ibre Awufgabe betrachtet, ibre Studserenden Sleichsam in
Nachhaltigkeit hinein gu soialisieren. Doch darin liegt die einzuge Chance, ie. die bentigen
Studierenden in die Nachbaltigheit hinein g sozzalisieren, damit es dann im Denken nnd
Handeln  zukiinfisger Entscheider, d.b. derjenigen, die die Entsoheidungen gukiinfliger
Gesellschaften mit verantworten haben, g verankern. Damit héitte man bereits seit 40 Jabren,

also seit e Generationen, kinflige Entscheider infizieren konnen. Weil dies nicht geschehen
ist, wird das Thema bislang nicht als Uberlebensthema gesehen, was es gleichwobl ist, sondern
als ein normatives Thema, bei dems man Gbniich wie 2.B. bei der Geff/)/efbteg/&ifb;fe//ﬂng dre

Wabl hat, dafiir oder dagegen u sein.
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Insofern sind die Hochschulen als Reflexionsinstanz, als Ort, wo die Gesellschaft sich selbst
denks, keine glasperlenspielerische Ubung, sondern eine 3entrale Notwendigkeit nicht um ibrer

selbst willen, sondern fiir das Funktionteren der Gesellschaft.

Woran liegt es, dass die Hochschulen diesem Anspruch aktuell nicht
gerecht werden? Liegt dies vielleicht an ihrer unzureichenden politischen
und gesellschaftlichen Autonomie? Oder sind sie umgekehrt — im Sinne

dieser Autonomie — viel zu sehr auf sich selbst konzentriert?

Da riibren Sie an ein grandsit3liches Stenerungsproblem, némlbich die Ambivalens, Zwischen
der  funktionalen Autonomienotwendigkeit  einerseits und  andererseits der  kulturellen
Geschlossenbeit des akademischen Betriebes, die genan durch diese Autonomiebeginstignng
reprodusiert wird. Der akademische Betrieh reprodusiert sich nach wie vor in den traditionellen
Strukturen der Themensetzung, der kommunikativen Auseinandersetznng und Streitmuster,
der sozgalen Netzwerkbildung, die der modernen Gesellschaft im Grunde nicht mebr entspricht.

In der positiven Formulierung meint dies die Bildung von Schulen, negativ formuliert den

Aunfban von S etlschaften.

Das wird nur dadurch immer wieder ermiglicht und reproduziert, dass der wissenschaftliche
Betrich diese Antonomie geniefst, die er aber andererseits ans inbaltlichen Griinden funktional
notwendig brancht. Die Frage ist, wie man damit wmgehen kann, wenn man ecinerseils eine
paradoxe Anforderung realisieren muss, d.h. einerseits die Autonomie sichern, sie andererseits

aufbrechen oder besser in  diese Autonomie punktuell einbrechen  sollie, um da etwas

aufzumischen.
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Benétigen wir einen anderen, differenzierterer Autonomiebegriff, der z.B.

eine umfassendere soziale Netzwerkbildung erlaubt?

Zundichst einmal: Wenn ich von Autonomie spreche, meine ich nicht allein die Autonomie der
Hochschule, sondern ich meine Autonomie in einem umfassenderen Sinne. Diese besteht in
Deutschland ans zawei Teilen: der Wissenschaftsfreibeit nach GG, Art. 3, die individuel]
adressiert ist, und der Hochschulantonomie, die institutionell adressiert ist. Manche meinen, das
héngt unmittelbar usammen. Das stimmt aber nicht, wie sich an Lindern sehen lisst, in
denen es  die  Wissenschaftsfreibest  gibt, nicht aber die  Hoohschulautonomie. Die
Wissenschafisfreiheit ist gundchst die Fresheit der Themenwahl, der Methodenwabl, des
Umgangs mit den Ergebnissen und die Freibeit der Lebrmeinung. Diese ist grundlegend
notwendig, damit die Wissenschaft funktionieren kann. In Teilen wird diese Freibeit durch die
Hochschulautonomie institutionell gefestigt. Dabei ist es aber 3.B. nicht funktional von
Bedentung, ob die Hochschulen siber die Gebiibrenordnung ihrer Bibliotheken entscheiden; fiir

die Antonomie ist es nicht weiter von Belang, wenn diese durch Ministerien erlassen wiirde.

Daran schliefit sich an, warum ich den Autonomiekonflikt fiir so grundséitlich halte, und
wenn Sie mich nach einer grundsdtzliche Lisung fragen, so gibt es eigentlich nur einzige. Die ist
allerdings so unwabrscheinlich und anch aktuell nirgendwo realisiert, dass man im Konflikt um
die Autonomie immer nur anf Surrogatlisungen suriickgreift. Und weil es eben Surrogate sind,
also an Stelle der eigentlichen Problemlisung treten, sind sie so heftig umbkémpft und erfordern
so viel Energie. Was wire ans meiner Sicht also notig, um den Grundsatzkonflikt gu lisen,
die eigentliche, funktional notwendige Autonomie gu sichern und andererseits sie punkinell

anfbrechen zu miissen, nm die verkrustete Struktur des akademischen Betriebes zu irvitieren?

Da gibt es eine Technik, die wissenschafishistorisch durchaus erprobt ist, nimbich ansgehend
von der Einsicht, dass in der Wissenschaft Inbalte immer soial getragen sind, d.b. immer an
bestimmte Personen, Gruppen und Rollen des Wissenschafisbetriebes gebunden sind, die immer

naur mit Generationswechseln verschwinden. Wer einmal drin ist, der bleibt, so lange bis er ans
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dem System ansscheidet oder stirbt. So lange werden die Inbalte fortgeschrieben und die
Positionen verteidigt. Dem kann man am wirkungsvollsten etwas entgegensetzen, indem man
sagt: Lasst sie ibre Positionen verireten, wir setzen etwas anderes, eine Parallelsirukinr
daneben, einen — finangierten — Raum fiir die Innovation, also  das Noch-nicht-
Mehrheitsfibige. In der néchsten Generation passiert das Gleiche wieder, dann sind die ersten
Vertreter war abgetreten, aber die Innovationen von hente sind dann erent etabliert, zu
Orthodosxien geworden, und es kinnen neue Innovatenre kommen. Man muss quasi immer die
Maglichkeit erifffnen, den Orthodoxien ihren Raum u lassen sowie den Innovationen nesen
Raum u ermiglichen. Man brancht immer beides, eine Struktur und eine Parallelstruktur.
Der praktische Weg dafiir, insbesondere auch fiir die aktuellen  interdisziplhindren
Problemstellungen, die aus dem wissenschaftlichen Betrieb herans nur unzulinglich bearbeitet
werden, ist es, Anreize u geben. Die Anreize sind in erster Linie finangielle Ressourcen, aber
auch symbolische Anerkennungen. Mit diesen Anreizen kinnen Wissenschaftler dazu bewogen
werden, etwas gu tun, was sie eigentlich gar nicht wollen, weil es guséitzliche Arbeit macht, oder

weil man vielleicht nicht anf den ersten Blick erkennt, wie intellektuel] anregend ein bestimmtes

Thema sein kann.

Und wo bleiben das wissenschaftliche Ethos, der persénliche Idealismus
der Wunsch nach Neuem, nach Erkenntnis sowohl bei den Lehrenden als

auch bei den Studierenden? Geht es nicht auch ohne Anreiz?

Es gibt ja auch interdisziplindre Ansirze, die durchaus freiwillig zustande kommen, und es
gibt anch entsprechende Studienginge, die durchans nachgefragt werden und wo sich verschiedene
Fachvertreter gusammen finden und sich daranf einlassen. Das ist ja unbenommen. Aber die

Frage war doch, warum geschieht dies nicht in dem nitigen Umgang?

Es reicht 3.B. nicht, dass es in Deutschland drei oder vier Studienginge gibt, in denen man
Nachhaltigkeit studieren kann. Das wird der Grife des Problems iiberhanpt nicht gerecht.
Das Problem ist nimlich, dass jeder Ingenienr und jeder Entwickler und jeder Soziologe und
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Jeder Sozialarbeiter in seinem Studinm in dieses Thema hinein sozualisiert werden miisste
Dafiir ware aber die Voranssetzung, dass jeder Professor und jede Professorin fiir Architektur
o.a. dem Thema bereits eine zentrale und durchgangige Rolle gegeben hitte, statt es nur in
anem Modul 0.4 irgendwie anzmhingen. Das ist eigentlich so uniibersehbar evident, und eine

Lewisse Sensibilisiernng immerbin gibt es anch bereits.

Was muss also geschehen, damit die Hochschulen komplexere Themen

und interdisziplinéire Sachverhalte besser abbilden?

Das Problem ist, dass der akademische Betrieh mit JezherAm‘oﬂowzébegzinmguﬁg es ehen anch
ermiglicht, Wege des geringsten Widerstands g geben. Es ist allerdings nicht nur eine
intellektnelle  Herausforderung Srendiger  Art,  sich B, anf die  Perspektive  eines
Nachbargebietes einzulassen. Dies ist immer anch in Lewisser Weise eine Zummtung. Man
muss die gewohnte Perspektive anfgeben, man muss ehvas anfgeben, wo man sich sicher fiibls,
Rugunsten von etwas, wo man sich unsicher fiihlt und wo man sich potenziell blamieren kann,
was ja das Schlimmste ist, was einem Wissenschafller passieren kann (zunzindest in dessen
Selbstwabrnebmung). Das muss durch Anreize systenrisch ansgeglichen werden. Punktuel] bt
es das bereits, 3B, in bestimmten Sonderprogrammen wit bestimmten Schwerpunkten, auch
zum Thema Nachhaltigkeit. Aber das steht eben alles nicht im 1 erbiliis u dent, was

wirklich notwendsg ist.

Kann man das mit dem Thema Schliisselqualifikationen vergleichen, die
ja auch in der Regel als nette Zusatzveranstaltung, nicht aber von Anfang

an als grundlegende Kompetenz jeder Fachveranstaltung vermittelt

werden?

Awuch Schliisselqualifikationen sind 5o ein Thema, die eigentlich in Jedem Modul, in jeder
Lebrveranstaltung, von jedens Professor und Jeder Professorin als ein normales Thema, das

Sousagen immer mit u behandeln ist, vermittelt werden mijissten, Allenfalls kinnte man es so
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lisen, dass ein bestimmter Professor oder eine Professorin sich spesiell dieses Themas in einer
Fachlebrveranstaltung annimmt, so dass, wenn dies jeder tite, im Lanfe eines Studiums die

wesentlichen Schlisselgualifikationen in Bindung an die Fachinhalte ermorben werden konnen.

Geboten wire doch dann eher eine Ausweitung statt eine Verschlankung
der Studienginge, sowohl in inhaltlicher als auch in didaktischer Sicht, -
spricht dem die aktuelle Entwicklung im Zuge des Bologna-Prozesses

nicht entgegen?

Das sind zwei gentrale Punkie: Der eine Punkt ist: was mnss eigentlich in einen Studiengang?
Es gibt keine bildungstheoretische Begrindung dafiir, ob ein Studinm dres, sechs, 3wolf oder
achizebn Jabre danern muss. Fiir jede Linge liefien sich Begriindungen formulieren, jedoch
keeine bildungstheoretischen, weil Bildung per se nicht finalisierbar ist. Wenn ein Studinm drei
Jabre, fiinf Jabre oder sieben Jabre dauert, dann ist das ein Ergebnis von gesellschaftlichen
Aushandlnngsprogessen, die nicht uleszt von anflerwissenschaftlichen, bspw. finanziellen
Erwigungen, geprigt sind. Wenn 3.B. Ingenieure sagen, sie brauchen fiinf Jabre bis um
Jertigen Ingenieur, dann tun sie es mit den gleichen Argumenten, mit denen man anch neun
Jabre begriinden kinnte. Es ist deshalb anch nicht falsch n sagen, ein vollwertiges
Ingenienrstudinm der bisherigen Pragung bendtigt fiinf Jabre. Doch warnm hat man .B. fiinf
Jabre benitigt fiir ebwas, das man jergt plotzdich in drei | abren erveichen soll? Vermutlich hat

man die fiinf Jabre bisher anch nicht vergammelt, sondern sinnvoll genutzt und gebrancht.

Wenn die gesellschaftliche Aushandlung  daranf hingelt, die jungen Menschen war
akademisieren u wollen, aber nur beschrinkt auf einen Zeitranm von drei Jabren hin, dann
midissen die Hochschulen sich fragen, was man denn in drei Jabren siberhaupt erreichen kann.
Das ist ein bisschen unterschiedlich je nach Fichergruppe. Z.B. wird es in den
Sozialwissenschaften vor allem darum geben, intellektnelle Anregung u geben und im Rabmen
cines Bachelor-Studinms in einigen wenigen Bereichen Basiswissen und Kompetenzen 3u

vermitteln, wm so eine Einiibung in skeptisches Denken 3u erzeugen. In einem eher technisch
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ortentierten Beruf, 2.B. beim Ingenienr- oder anch Pharmazie-Bachelor geht es stirker darum,
ene fester definierte Berufsrolle ausfiillen su kinnen, wobei die Berufsrolle eines Bachelor-
Ingentenrs oder Bachelor-Pharmazenten nicht digjenige eines friiheren Diplom-Ingenienrs oder
—Pharmazenten sein kann, sondern eher etwas im Assistenzbereich. Gleichgeitig sind aber
Dinge wie Kompetenzorientierung, Schliisselgualifikationen oder multifunktionale Fertigkeiten
und gesellschaftliches 1V erantwortungsbewusstsein ete. Dinge, die in die einzelnen Fachstudien

34 integrieren sind.

Damit kommen wir zum zweiten Punkt: Die Didaktik stellt nach meiner Wahrmehmung
bislang kein gensigendes Instrumentarium bereit, um die Tlitigkeit der Lebre u erleichtern. Die
Hochschuldidaktik  eichnet sich  hentzutage wesentlich darin ans, Hochschullebrer b
traktieren, anstatt sie Ju motivieren, indem nimlbich umfdngliche Algorithmen entwickelt
werden, die kein Mensch, der unter Zeitdruck handelt, in der Lage ist, bei seiner 1V orbereitung,
Daurchfiihrung und Nachbereitung der 1ehrveranstaltung zn beriicksichtigen. Die Algorithmen
sind klug, aber sie sind so aufiwindig, dass man sie gar nicht beriicksichtigen feann. Meines
Erachtens brancht es ene  aufwandsrealistische Didaktik, die beriicksichtigt, dass alle
diegenigen, die die Didaktik benntzgen, auch noch etwas anderes xu tun haben, um threr

komplexcen Bernfsrolle als Hochschullebrer gerecht zu werden.

Wie miissen sich das Lernen und die Lernumgebung der zukiinftigen

Studierenden verindern? Wird es kinftig die klassische Vorlesung noch

geben?

Es ist interessant, dass Ihnen die Voorlesung einfallt — an die habe ich guallerletzt gedacht. Sie
ist eher anachronistisch. Exs gibt aber in der Didaktik der Hochschullebre auch 1 orschlage,
wie man Vorlesungen gestaltet. Ich habe jedoch eher daran gedacht, wie man dialogische
Lehrveranstaltungen durchfiibren kann. Meine Frage ist, warum es so wenig dialogische
Lebrformen  gibt.  Die  Antwort  darauf ist, wie gesagt,  dass die  Angebote  der
Hochschuldidaktik so kompliziers, aufwindig und eigentlich im H. ochschulalltag nur begrenst
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verwendbar sind. Selbst jemand, der guten Willens ist und sich dann etwa eine achtseitige
Beschreibung eines Lebrforschungsprojektes mit ungefibr 48 stindig n  bersicksichtigen
Aspekten anschaut, ist doch so demotiviert von der 1 ektiive, dass er denkt, bevor ich mich da

cingearbeitet habe, mache ich doch lieber die Vorlesung, die ich vorher gemacht habe.

Wir brauchen eine anfwandsrealistische Didaktik, die in Rechnung stellt, was an
intelleketuellen und Kooperations-Ressourcen im Hochschulalltag vorhanden ist. Am Ende wird
man vermutlich dabin kommen, dass man in einem Bachelor-Studiengang wei bis drei
Vorlesungen bendtigt fiir einige wenige Sachen, mebr aber nicht. Alles andere niisste in eher
Lonstruktivistischen didaktischen Formen stattfinden, bei denen das Wissen in den Kipfen der
Teilnehmer weitgehend selbst entwickelt wird und der Lehrende primr als Coach fungiert. Das

ist fiir mich an der Stelle der entscheidende Punks.
... eine systembedingte Sozialisation der Lehrenden?

Die Hochschuldidaktik bat in den frithen 70-er Jabren einen Aufschwung gehabt und hat ibn
selbst verspielt, weil sie keine angemessenen Angebote gemacht hat. Stattdessen ist sie mit
issionarischer Attitiide durch die Hochschulen gegogen wnd hat die Leute it allzn
anfwéiindigen Dingen verprellt. Diejenigen, die heute lehren, sind ja schon die zweite Generation,
die die Chance gehabt hitte, in der pragenden Phase threr akademischen Sozialisation positiv
von der Hochschuldidaktik befruchter gn werden. Gescheben ist aber das Gegenteil, also sie
sind negativ infiziert worden und haben eine Aversion gegen die Hochschuldidaktik entwickelr.
Man miisste daber in den entsprechenden Lehrveranstaltungen das Thema heute vielleicht

anders benennen als Hochschuldidaktik, damit iiberhaupt jemand binkommt.
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Uber die empirische Realitit hinaus: was wire Iht persénlicher Traum
]

Ihre Vision einer idealen Hochschule?

Ein Sozialforscher kann diese Frage nur beantworten anfgrund der empirischen Frgebnisse

seiner Studsen. Hier wird die Formuliernng einer Utopie gefordert. 1oh versuche den Mitteheg:

Eine ideale Hochschule wérre eine, die ansfinanziert ist, die offen ist, die gut bestiickt wird
durch angemessene Systemleistungen des Schulsystems als der vorgelagerten Bildungsstufe, die
Yeichzeitig aber davon ausgeht, dass das Schulsystem keine Homagenitit der Studierenden g
ereugen vermag und die deshalb versucht, ans der Heterogenitit der Studierenden intellefetnelle
Funken zu schlagen. Es wire eine Hochschule, die sentrale Bereiche wie Nachhaltigkert,
Geschlechtergerechtigkeit,  multifunktionale  Fertigkeiten, Kompetenzorientierung  als
unpittelbaren Bestandteil der Fachveranstaltungen fiir funktional notwendig hilt, und die

Themen nicht nur kiinstlich anf die bestehenden V eranstaltungen anfserzt.

Es wire eine Hochschule, die vielen Angebirigen eines Altergjabygangs die Chance gibt, von der
Wissenschaft und dem speziellen Denken der Wissenschaft, namlich dem Infragestellen und der
Zesunden Skepsis gegendiber allen vermeintlichen Selbstverstindlichkeiten infiziert U werden.
Es ware ene Hochschule, die ibre Forschungsfunktion so wabrmimmt, dass diese ein
Sleichwertiger Partner sein kann fiir andere Bereiche der gesellschaftlichen Produfktion von Sinn,

insbesondere aufSeruniversitiirer Forschungseinrichtungen und solcher des Kulturbereichs
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Vorwort

Anja Ebert-Steinhiibel gelingt mit dieser Arbeit ein originirer Beschrei-
bungsversuch des Zustandes der zeitgendssischen Universitit, den sie — auf
der Basis der Bearbeitung der einschligigen Literatur — auch iiberzeugend
argumentativ belegen kann. Stringent durchzieht ihre selbststiandig erarbei-
tete Konzeption die gesamte Arbeit: von den Uberlegungen zu Inhalt und
Prozess tiber die Beschreibung der Idee der Universitit in polaren Be-
griffspaaren( Autonomie und Verantwortung; Einsamkeit und Freiheit;
Bildung und Wissenschaft), die sie dann wieder aufnimmt bei der Entwick-
lung ihres ,,Drei-Ebenen-Modells* (,,Das Haus der Universitit®).

So werden die verschiedenen Diskussionsstringe zur gesellschaftlichen
Rolle von Universitit und zu den europiisch inspirierten bildungspoliti-
schen Konzeptionen verbunden mit einer Analyse der institutionell-
organisatorischen Handlungsméglichkeiten dieser modernen Otganisatio-
nen. Die theoretisch-konzeptionell entworfenen Entwicklungsperspektiven
verkniipft Anja Ebert-Steinhiibel mit der Befragung von Experten und der
Analyse der durch den Exzellenz-Wettbewerb ausgezeichneten Hochschul-
strategien.

Die in der Arbeit entwickelten Begrifflichkeiten, Strukturen und Instru-
mente werden abschliefend in ein Beratungskonzept zusammengefiihrt.

Die Arbeit tiberzeugt zum einen durch die Verarbeitung von einer Fiille
unterschiedlicher Zuginge zur Ideen- und Institutionengeschichte der Uni-
versitt bei gleichzeitiger Beriicksichtigung von modernen Konzepten der
Organisationsentwicklung. Zum anderen gelingt der Autorin eine gute Mi-
schung aus nachvollziehbarer theoretischer Konzeption und ,,organisatio-
naler Pragmatik®, die die erfahrene Unternehmensberaterin auszeichnet.

Berlin, Januar 2011 Ada Pellert
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