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GruBwort

Jorg HACKER ML (Halle/Saale)

Prisident der Deutschen Akademie der Naturforscher Leopoldina —
Nationale Akademie der Wissenschaften

Sehr verehrte Frau Ministerin,

sehr verehrte Frau Prisidentin,

sehr geehrte Damen und Herren Universitétspriasidenten und Rektoren,
sehr geehrter Herr KLEINER,

sehr geehrter Herr PRENZEL,

sehr geehrter Herr KRULL,

meine Damen und Herren!

1. BegriiBung und Danksagung

Auch ich mochte Sie herzlich zu unserem Symposium iiber den Bildungsauftrag der Uni-
versititen begriilen! Ich tue dies im Namen der Nationalen Akademie der Wissenschaften
Leopoldina, die gemeinsam mit der Carl von Ossietzky-Universitdt Oldenburg und der Volks-
wagenStiftung zu diesem Symposium eingeladen hat. Fiir Thre Initiative zur heutigen Veran-
staltung danke ich Ihnen, sehr verehrte Frau AL-SHAMERY, ganz herzlich. Ich mochte ebenso
dem Generalsekretdr der VolkswagenStiftung, Herrn KrRULL, meinen grofen Dank fiir die
hervorragende Zusammenarbeit ausdriicken, welche IThre Stiftung, sehr geehrter Herr KrULL,
und die Leopoldina schon bei vielen Gelegenheiten miteinander verbunden hat.

Meine Damen und Herren, ich freue mich dariiber hinaus, dass ich Sie auch im Namen
des Schirmherrn dieses Symposiums, der Allianz der deutschen Wissenschaftsorganisatio-
nen, herzlich begriilen kann! Die Allianz ist ein Zusammenschluss der bedeutendsten Wis-
senschafts- und Forschungsorganisationen in Deutschland. Thre Mitglieder sind — neben der
Leopoldina — die Alexander von Humboldt-Stiftung, der Deutsche Akademische Austausch-
dienst (DAAD), die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG), die Fraunhofer-Gesellschaft,
die Helmholtz-Gemeinschaft Deutscher Forschungszentren, die Hochschulrektorenkonfe-
renz, die Leibniz-Gemeinschaft, die Max-Planck-Gesellschaft und der Wissenschaftsrat.

Die Allianz nimmt regelméBig zu Fragen der Wissenschaftspolitik, Forschungsforderung
und strukturellen Weiterentwicklung des deutschen Wissenschaftssystems Stellung. Ich be-
haupte gewiss nicht zu viel, wenn ich sage, dass die Fragen, denen wir uns heute widmen
werden, zu den wichtigsten gesellschafts- und wissenschaftspolitischen Herausforderungen
der Gegenwart gehoren. Daher freut es mich, dass Sie uns mit Threr Teilnahme an diesem
Symposium Thr groBes Interesse an diesen Fragen signalisieren und dass Sie sich mit uns
gemeinsam auf die Suche nach zeitgemiflen Antworten begeben mochten.



Jorg Hacker

2. Die Rolle der Universitiiten in der Wissensgesellschaft

Meine Damen und Herren, ich habe in den vergangenen Jahren den Eindruck gewonnen, dass
die Politik und die Offentlichkeit in Deutschland die kaum zu iiberschitzende Bedeutung der
Wissenschaft fiir die nachhaltige Sicherung unseres Wohlstands und fiir die demokratische
Gestaltung unseres Gemeinwesens immer deutlicher wahrnehmen. Letztendlich kann dieses
steigende Interesse nicht verwundern. Denn das Wissen, das von der Wissenschaft gemif
ihren eigenen methodischen Standards fiir die Erarbeitung, Uberpriifung und Verbreitung von
Forschungsergebnissen als giiltig anerkannt wird, ist fiir zentrale gesellschaftliche Bereiche
von herausragender Bedeutung. In diesem Sinne stellt sich die Wissensgesellschaft, die im
Titel unseres Symposiums erwihnt wird, als eine Wissenschaftsgesellschaft dar.

Wer tiber die Zukunft des deutschen Wissenschaftssystems nachdenkt, muss solche Insti-
tutionen identifizieren, von deren weiterer Entwicklung die Zukunftsfihigkeit dieses Systems
in besonderer Weise abhingt. Ich bin davon iiberzeugt, dass die wichtigste institutionelle
Form des deutschen Wissenschaftssystems die Universitét ist. Denn positive wie negative
Entwicklungstendenzen der Universitdten haben weitreichende Auswirkungen auf das ge-
samte nationale Wissenschaftssystem.

Damit sollen andere Hochschulformen und Institutionen des Wissenschaftssystems in ih-
rer Bedeutung keineswegs abgewertet werden. Ganz im Gegenteil: Indem sie sich auf viel-
faltige Weise von den Universitdten unterscheiden, tragen sie angesichts der immer diffe-
renzierteren Anspriiche an Forschung, Lehre und Wissenstransfer zur Stirke des deutschen
Wissenschaftssystems erheblich bei.

An den Universitdten werden Lehre, Forschung und Wissenstransfer gemeinsam und unauf-
16slich in einer Institution betrieben. Sie verkniipfen die Ausbildung kiinftiger Wissenschaftler-
generationen mit der Generierung neuer Erkenntnisse und mit der Vermittlung dieses Wissens
in die Gesellschaft. Daher stehen die Universitéten fiir die kontinuierliche Ausiibung wissen-
schaftlicher Aktivititen, die starke Impulse fiir die Weiterentwicklung der Gesellschaft geben.
Eine gute Voraussetzung hierfiir bietet die Vielfalt der deutschen Universititslandschaft, die sich
aus unterschiedlichen Umsetzungen der Leitidee der Einheit von Forschung und Lehre ergibt.

Andererseits befinden sich, wie Sie alle wissen, die deutschen Universititen in einem
kritischen Zustand. Thre systemerhaltende Rolle ist gefahrdet — und damit auch ihr unver-
zichtbarer Beitrag fiir die Zukunft unseres Landes. Gerade wenn sie ihren Bildungsauftrag
ernst nehmen, sehen sich die Universitidten in einer zunehmend schwierigen Lage, ihre Ver-
antwortung gegeniiber der Gesellschaft tragen zu konnen: Verminderung der Abbruchquoten,
bessere Passung zum Arbeitsmarkt, problemlosere Verzahnung von Erststudium und lebens-
begleitendem Lernen sowie bessere Integration ausldndischer Studierender — das sind nur
einige der zentralen Herausforderungen.

Neue Ideen zur Organisation von Lehre, Forschung und Wissenstransfer an den Univer-
sitdten, die auf diese Herausforderungen reagieren, miissen jedoch in einer finanziellen Si-
tuation erprobt werden, die nur als strukturelle Unterfinanzierung beschrieben werden kann.
In dieser schwierigen Lage lassen sich insbesondere fiinf Bereiche nennen, in denen grofler
Handlungsdruck besteht:

— Verstandlicherweise bestimmt die Diskussion iiber die zukiinftige Finanzierung des deut-
schen Wissenschaftssystems die aktuelle Debatte. Bei den Universitéten stellen sich wich-
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Grufwort

tige Fragen beziiglich der Grundausstattung, des Verhéltnisses von Grund- und Drittmit-
telfinanzierung sowie der Weiterentwicklung der Exzellenzinitiative.

— Neben der Finanzierung bilden rechtliche Rahmenbedingungen des Wissenschaftssys-
tems einen weiteren Schwerpunkt der gegenwirtigen Diskussion. Wie kann den Universi-
titen rechtlich ein optimaler Spielraum fiir die eigenverantwortliche Planung eingerdumt
werden?

— Die Ausdifferenzierung des Wissenschaftssystems wirft wichtige Strukturfragen fiir die
Universititen auf. Die Herausforderung besteht darin, angesichts der zu befiirwortenden
institutionellen und thematischen Vielfalt zu effektiven wie effizienten und nachhaltigen
Strategien der engeren Kooperation und Vernetzung zwischen Institutionen zu kommen,
um eine angemessene Spannung zwischen Synergien und Wettbewerb zu schaffen.

— Die Universititen stehen vor der herausfordernden Aufgabe, sich im globalen Wettbewerb
um finanzielle und intellektuelle Ressourcen strategisch besser zu positionieren. Dies be-
trifft die Steigerung der Attraktivitit fiir renommierte Wissenschaftler und ebenso die Er-
hohung der Anziehungskraft von deutschen Universititen fiir ausldndische Studierende.
Hier geht es unter anderem um eine realistische Einschétzung des Standes des Bologna-
Prozesses und um Strategien fiir eine deutliche Verbesserung der internationalen Sichtbar-
keit der deutschen Universitéten.

— FEine weitere entscheidende Frage, die die Zukunft der Universititen betrifft, stellt sich
hinsichtlich der Gestaltung von Karrierewegen fiir Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler. In der globalisierten Wissensgesellschaft nehmen die Moglichkeiten gerade
fiir hochqualifizierte Personen zu, nationale Wissenschaftssysteme zu verlassen. Daher
stehen vor allem die Universitidten vor der Herausforderung, aus der Perspektive der Le-
benslaufplanung junger Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler die angebotenen Kar-
rieremoglichkeiten kritisch zu iiberpriifen.

3. AbschlieBende Bemerkungen

Meine Damen und Herren, ich konnte nur einige der Themen erwihnen, iliber die wir in
absehbarer Zukunft debattieren werden, wenn es um die kaum zu iiberschitzende Rolle der
Universititen fiir Deutschland und sein Wissenschaftssystem geht. Das Symposium, zu dem
wir uns heute versammelt haben, diskutiert drei Fragen, die aus ihrer jeweiligen Perspektive
auch die von mir genannten Themen ansprechen: Wie sieht eigentlich ein zeitgeméaBer Begriff
akademischer Bildung aus? Welche Einfliisse haben aktuelle wissenschaftspolitische Ent-
wicklungen auf die akademische Bildung? Und reprisentieren die Universititen tiberhaupt
noch die aktuelle Wissenschaftsentwicklung?

Ich bin davon iiberzeugt, dass die Diskussion iiber diese und andere Fragen genauso ge-
fiihrt werden sollte, wie wir im Idealfall wissenschaftliche Forschung betreiben: mit Offen-
heit fiir ungewohnliche Ideen, mit kritischem Geist und Freude an der stringenten Argumen-
tation sowie mit der Bereitschaft, auch unliebsame Einsichten zu akzeptieren und fiir die
Planung des zukiinftigen Vorgehens auszuwerten. Ich bin mir gewiss, dass wir heute Dis-
kussionen verfolgen konnen, deren Teilnehmerinnen und Teilnehmer sich durch genau diese
Eigenschaften auszeichnen.

Nova Acta Leopoldina NF 72/, Nr. 407, 7-10 (2015) 9



Jorg Hacker

Meine Damen und Herren, ich wiinsche uns allen zahlreiche interessante AnstoB3e fiir die De-
batte um die Zukunft der deutschen Universititen im globalen Wissenschaftssystem. Vielen
Dank fiir Ihre Aufmerksamkeit!

Prof. Dr. Dr. h. c. mult. Jorg HACKER

Prasident

Deutsche Akademie der Naturforscher Leopoldina —
Nationale Akademie der Wissenschaften

Jdgerberg 1

06108 Halle (Saale)

Bundesrepublik Deutschland

Tel.:  +49 345 47239915

Fax:  +49 34547239919

E-Mail: joerg.hacker @leopoldina.org
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Vorwort und Ubersicht

Marita HILLMER und Katharina AL-SHAMERY ML (Oldenburg)

Zusammenfassung

Wie sieht die moderne Universitit des 21. Jahrhunderts aus? Diese Fragestellung war im Rahmen des Symposi-
ums mit dem Titel ,,Die Bedeutung von Bildung in einer Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft™ adressiert. Im
Spannungsfeld des Bologna-Prozesses und der Exzellenzinitiative, die bereits starke Umbriiche in den deutschen
Universititen bewirkten und im Rahmen von vertikalen und funktionalen Differenzierungen die Voraussetzungen fiir
die Entwicklung neuer Profile in Forschung und Lehre geschaffen haben, steht der Bildungsauftrag von Universititen
zur Diskussion.

Der tiefgreifende Verinderungsprozess von der Universitiit als Bildungsstitte einer kleinen Elite hin zur Offnung
der Hochschulen fiir fast jedes Gesellschaftsmitglied ist, bei gleichzeitiger explosionsartiger Zunahme der Komple-
xitdt einer global agierenden Gesellschaft, der Ausgangspunkt aktueller Entwicklungen im Hochschulsystem. Einem
Diskurs zum Bildungsbegriff und der Neuinterpretation des klassischen Bildungsverstindnisses folgten Uberlegun-
gen zu den Herausforderungen der Digitalisierung, als einem moglichen zukiinftigen Haupttreiber des Wandels im
Bildungssystem sowie einem Gedankenaustausch iiber die Wissenschaftskultur und notwendige Freirdume fiir neue
Lehr- und Lernformate. Des Weiteren wurden die Erwartungen an das Nachfolgeprogramm der Exzellenzinitiative
erortert, dessen strategische Ausrichtung bislang ausschlieflich auf der Erhohung der internationalen Sichtbarkeit
der deutschen Forschungslandschaft und dem Zusammenspiel der universitdren und aufleruniversitiren wissen-
schaftlichen Einrichtungen lag. Alternative Szenarien unter Einbeziehung der Lehre sowie neue Finanzierungsmodi
wurden vorgestellt.

An den drei Panels und dem Advisory Board beteiligten sich ausgewiesene Expertinnen und Experten unterschied-
licher Disziplinen und Institutionen des Wissenschaftssystems. Die kompetenten Sichtweisen und Einschétzungen
der Protagonisten haben eine Pluralitét der Positionen befordert und dazu beigetragen, unterschiedliche Facetten der
Schliisselfragen zu beleuchten sowie Anregungen fiir die Weiterentwicklung und stirkere Ausdifferenzierung der
Universititen im 21. Jahrhundert zu geben.

Abstract

How does the modern University of the 21* century look like? This question was addressed within the context of
the symposium entitled “The meaning of education within a service and knowledge society”. Between the conflict-
ing priorities of the Bologna Process and the Excellence Initiative, which already caused severe upheavals within
the German universities and in the context of vertical and functional distinctions created the requirements for the
development of new profiles within research and teaching, the educational mandate of the universities is up for
discussions.

The profound process of change of the university as an educational establishment of a small elite towards the
opening of the university for almost every member of society during contemporary explosively increase of the com-
plexity of a globally operating society, is the basis of current developments within the higher education system. The
discourse regarding the concept of education and a reinterpretation of the classical comprehension of education was
followed by deliberations considering the challenges of the digitisation as a possible prospective influencing factor
of the change within the educational system together with an exchange of ideas about the academic cultures and the
necessary open spaces for lesson and learning formats. In addition expectations on the following programme of the
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Marita Hillmer und Katharina Al-Shamery

Excellence Initiative were discussed, which strategic alignment so far was exclusively about the enhancement of the
international visibility of the German research community and the interaction between university and non-university
scientific institutions. Alternative scenarios including teachings as well as new financing modes were introduced.

Qualified experts varying disciplines and institutions of the scientific system engaged in the three panels and the
advisory board. The capable perceptions and assessments of the protagonists promoted a plurality of the positions
and helped to examine different facets of the key issues as well as furnish suggestions for the advancement of the
Universities in the 21* century.

Die groBte europdische Studienreform wurde 1999 in Bologna beschlossen und das Bachelor-
Master-System inzwischen fast flichendeckend an den deutschen Hochschulen eingefiihrt.
Neben den Befiirwortern, insbesondere auf politischer Ebene, gab es von Beginn an immer
wieder kritische Stimmen aus den Hochschulen. Ein sehr deutliches Signal der Unzufrieden-
heit waren die Proteste der Studierenden 2009, die in der Folge an vielen Hochschulen eine
Uberpriifung und Modifizierung der Studienorganisation auslosten. Waren diese Verinderun-
gen ausreichend bzw. sind die Hochschulen inzwischen auf einem guten Weg? Aus Sicht der
Studierenden offensichtlich nur bedingt, wie dem Bericht iiber die ,,Bildung in Deutschland
2014 zu entnehmen ist.! Eine Reform der Bologna-Reform fordern auch einige Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler, unter anderem Volker GERHARDT, der eine verhidngnis-
volle ,,Verwechslung von Vergleichbarkeit und Vereinheitlichung*? konstatiert. ,,Die deut-
schen Universitdten sollten sich endlich ein Beispiel an den europdischen Nachbarldndern
nehmen, die wesentlich gelassener mit den Reformvorgaben umgegangen sind.*® ,,Bildung
statt Bologna!* fordert Dieter LENZEN (2014), Préasident der Universitit Hamburg. Der Titel
der Publikation endet mit einem Ausrufezeichen, nicht mit einem Fragezeichen. In seiner
Analyse kommt er zu dem Ergebnis, dass mit dem Bologna-Prozess das universitire Gesche-
hen von einem Bildungs- zu einem Erziehungsprozess umgestaltet wurde. ,,Die Universitét
ist von einer Bildungsstitte zu einer Erziehungsanstalt mutiert.“* Brauchen wir demnach eine
Riickbesinnung auf klassische Bildungsideale?

Ein Gesprich mit einem der Diskutanten des Symposiums, Albrecht voN MULLER, zum
notwendigen Neudenken von Bildung vor dem Hintergrund der sich in virtuellen Welten
bewegenden Jugend, sensibilisierte uns fiir eine weitere Dimension der Herausforderungen,
die mit dem Megatrend zur Digitalisierung einhergeht. Die Technologieentwicklung schrei-
tet rasant voran, und die Gesellschaft verindert sich inzwischen schneller, als eine Generati-
on Hochschullehrender an der Universitit ist. Ein Beispiel ist das Internet, das in den 1990er
Jahren maf3geblich entwickelt wurde. Die sozialen Medien breiteten sich in den letzten zehn
Jahren aus und prigen die Generation der Jugend heute, deren Wahrnehmung sich inzwi-
schen so verschoben hat, dass sich wichtige Teile ihres Lebens in der virtuellen Realitiit
abspielen. Was wiirde es fiir deutsche Hochschulen bedeuten, wenn kiinftige Generationen
das globale Angebot von MOOCs (massive open online courses) aus dem Internet nutzen?
Chancen und Risiken von Bildung im digitalen Zeitalter gilt es abzuwigen und mogliche,
eventuell auch iiberraschende, Gemeinsamkeiten mit den Protagonisten einer klassischen
Bildung zu entdecken.

1 Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014, S. 133.
2 GERHARDT 2014, S. 903.

3 Ebenda, S. 904.

4 LENZEN 2014, S. 96.
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Vorwort und Ubersicht

Im Dialog mit einem weiteren Experten, Holger BURCKHART, Rektor der Universitit Siegen
und im Vorstand der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) verantwortlich fiir Lehre und Stu-
dium, Lehrerbildung und lebenslanges Lernen, kristallisierte sich die konkrete Fragestellung
fiir diese Veranstaltung heraus. Auch die Mitglieder des Advisory Boards haben uns bei der
inhaltlichen Vorbereitung der Veranstaltung tatkriftig unterstiitzt. Im Austausch mit ihnen ist
der Aufbau der Podiumsdiskussion entstanden, die dieser Sammlung an Essays zugrunde liegt.

Die Frage nach dem Bildungsauftrag der Universitit und der Bedeutung von Bildung in
einer Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft stand im Mittelpunkt des Symposiums. Fiir
die Diskussion konnten viele namhafte Personlichkeiten gewonnen werden, die das Thema
aus unterschiedlichen Perspektiven und Disziplinen beleuchteten.

Begonnen haben wir im ersten Panel mit einem Diskurs des Bildungsbegriffs. Miissen
wir uns auf die klassischen Bildungsideale besinnen oder Bildung im Kontext des technolo-
gischen Fortschritts vielmehr neu denken? Protagonisten dieser Gesprichsrunde waren André
WOLTER, Leiter der Abteilung Hochschulforschung an der Humboldt-Universitit zu Berlin
und Mitautor des nationalen Bildungsberichts, Albrecht vON MULLER, Direktor des Parme-
nides Center for the Study of Thinking, sowie Holger BURCKHART, Rektor der Universitét
Siegen und Vizeprisident der HRK.

Wie sieht die Universitét des 21. Jahrhunderts vor dem Hintergrund der wachsenden und
zunehmend heterogenen Studierendenschaft aus? Diese Fragestellung war Gegenstand des
zweiten Panels mit Sabine DORING, Prisidentin der Holderlin-Gesellschaft und Professorin
an der Carl von Ossietzky-Universitdt Oldenburg, Ulrich RADTKE, Rektor der Universitét
Duisburg-Essen und stellvertretender Sprecher der Mitgliedergruppe Universititen der HRK,
sowie Ilka PARCHMANN, Vizeprésidentin fiir Lehramt, Wissenstransfer und Weiterbildung an
der Universitit zu Kiel.

Im dritten und letzten Panel lag der Fokus auf der Entwicklung der Hochschulen im
Kontext des gesamten Wissenschaftssystems. Diese Diskussionsrunde wurde bestritten von
Manfred PRENZEL, Vorsitzender des Wissenschaftsrats, Matthias KLEINER, Prisident der
Leibniz-Gemeinschaft, E. Jirgen ZOLLNER, Vorstandsmitglied der Stiftung Charité sowie der
Einstein-Stiftung Berlin, sowie Wilhelm KrULL, Generalsekretér der VW-Stiftung.

Akademische Bildung: Work in Progress

Erstes Panel

Das Thema Bildung als Basis der neuen Wissensgesellschaft® genieBt in den letzten Jahren
zunehmend an Aufmerksamkeit, gemifl dem Gutachten 2014 der Expertenkommission For-
schung und Innovation ist ein weltweiter ,,Strukturwandel zum Ausbau der Wissenswirtschaft
zu beobachten*. Doch was ist mit Wissensgesellschaft gemeint und warum wird diese in Kom-
bination mit Dienstleistungsgesellschaft genannt? Rudolf STICHWEH bietet eine soziologisch
fundierte Definition des Begriffs Wissensgesellschaft mit drei Argumenten an: ,,Das erste ist
das Moment der Produktion von Wissen. Der Begriff 16st sich aus der Bindung an Vorstellungen
tiber Tradition. Wissen ist in der Moderne etwas, das unablissig neu produziert wird. [...]. / Das

5 Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2014, S. 36.
6 Expertenkommission Forschung und Innovation 2014, S. 13.
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zweite fiir die Wissensgesellschaft konstitutive Moment ist die funktionale Differenzierung in
der Produktion von Wissen. [...]. D.h. Gesellschaft besteht aus zunehmend autonomen Syste-
men fiir Recht, Erziehung, Wissenschaft, Wirtschaft, Politik und vieles andere —, und es verhélt
sich offensichtlich so, dass keines dieser Systeme — auch nicht die Wissenschaft oder die Uni-
versitit oder die Religion — heute noch eine Vorrangstellung fiir die Produktion gesellschaftlich
relevanten Wissens reklamieren kann. Darin unterscheiden wir uns radikal von der Griindungs-
situation der mittelalterlichen Universitit, in der wissensbewusste Kleriker, [...], behaupten
konnten, mit der Universitit entstehe eine dritte Universalmacht neben Kaiser und Papst.” Als
drittes Moment wird die Inklusion genannt, d.h. ,,[...] der Umbruch zur Massenuniversitit, zur
potentiellen Studienfihigkeit fast eines jeden Gesellschaftsmitglieds, eine am Anfang des 20.
Jahrhunderts ganz unwahrscheinlich scheinende, fiir jeden Europder unerwartete Entwicklung
[...], die vermutlich auch heute nicht an ihr Ende gekommen ist.*®

Die Generierung von Wissen verindert sich demnach im digitalen Zeitalter grundlegend.
Qualitativ neues Wissen entsteht heute in hoch komplexen gesellschaftlichen Strukturen, und
es besteht ein Bedarf, Wissen, inklusive akademischen Erkenntnissen, transparent und allge-
mein zugédnglich zu machen, zumal parallel zu dem Trend zur wissensintensiven Industrie-
produktion auch ein Trend zu wissensintensiven Dienstleistungen zu beobachten ist. Damit
einhergehend entwickelt sich eine neue Rolle der Biirgerinnen und Biirger in dem etablierten
Wissenschaftssystem. Biirgerforschung ist ein Thema, in dem die USA und Grofbritannien
offensichtlich Vorreiter sind und das neue Herausforderungen fiir die Wissenschaft und die
Gesellschaft beinhaltet.’

Welche neuen Anforderungen leiten sich aus diesem Strukturwandel fiir eine Hochschul-
bildung, insbesondere universitire Bildung im 21. Jahrhundert ab? Was gilt es zu bewahren,
und was muss sich verdndern? Zunichst kurz einige historische Meilensteine, bevor die ge-
genwirtigen Bedarfe in den Blick genommen werden. Mit dem Siegeszug des Rationalis-
mus im 18. Jahrhundert begann der Wandel zur modernen Universitit, insbesondere an den
damaligen Reformuniversitdten Gottingen und Halle. Das 19. Jahrhundert wiederum stand
unter den Zeichen der industriellen Revolution und den Hegemonialanspriichen der Kolo-
nialmichte und beforderte die Ausdifferenzierung des Wissenschaftssystems. In dieser Zeit,
so Sylvia PALETSCHEK in ihrem Artikel Die Erfindung der Humboldtschen Universitdt. Die
Konstruktion der deutschen Universitdtsidee in der ersten Hdilfte des 20. Jahrhunderts, wur-
den den deutschen Universititen drei Aufgaben zugewiesen: ,,Wissenschaftliche Berufsaus-
bildung (insbesondere fiir den Staatsdienst), die Fortentwicklung der Wissenschaften sowie
die Vermittlung von Allgemeinbildung.“!° Die Zielgruppe war eine kleine Gruppe ménnlicher
Studenten, zumeist aus Fiihrungseliten. 1910/20, also erst rund 100 Jahre nach der Griindung
der ersten der drei Berliner Universitidten, der Humboldt-Universitit, entstand ein neues Uni-
versititsideal aus den Schriften HUMBOLDTS,!! SCHLEIERMACHERS, FICHTES und STEFFENS.
Dieses Ideal basiert auf der Verbindung von Forschung und Lehre, einer freien Wissenschaft
um ihrer selbst willen sowie der Personlichkeitsformung. Handelt es sich hier um allgemein-
giiltige Merkmale, die, unabhingig von einem historischen Kontext, heute noch konstitutiv
fiir die universitdre Bildung sind bzw. sein sollten?

7 SticHweH 2007, S. 7f.

8 Ebenda.

9 BMBF-Foresight-Zyklus 11 2014.
10 PALETSCHEK 2002, S. 184.

11 Vgl. HumBoLDT (1793) 1995.
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Andrd WOLTER ist skeptisch beziiglich eines tiberzeitlichen Bildungsideals und beschreibt
in seinem Beitrag sowohl den Wandel des (Aus-)Bildungsauftrages als auch den Funkti-
onswandel der Universitit. Zugleich weist er auf einige Ankniipfungspunkte hin: Humanis-
tisch orientierte Wertvorstellungen (Idee der Menschen- und Biirgerrechte), intellektuelle
Neugierde, Notwendigkeit des iiberfachlichen Denkens und zivilgesellschaftliches Enga-
gement. Damit ist das Spannungsverhéltnis zum heute iiblichen Studienalltag mit einer
extremen Fachorientierung der Studiengénge und dem Primat der Beschéftigungsfihigkeit
skizziert.

Albrecht vON MULLER pléddierte auf dem Symposium fiir eine philosophische Neufor-
mulierung des Bildungsbegriffs, da Bildung das Wirklichkeitsgeschehen in seinem Reich-
tum und Zusammenhang erschliefen sollte und nicht mit Ausbildung gleichzusetzen ist. Ein
Haupttreiber des Wandels des Bildungssystems ist die explosionsartige Zunahme zivilisa-
torischer Komplexitit. Er prognostiziert, dass das Wissenschafts- und Bildungssystem sich
in den néchsten 15 Jahren dhnlich grundlegend veridndert wie die Musikindustrie durch den
iPod. Deshalb ist es wichtig, Experimentierfelder zu schaffen fiir fundamental neue Formen
akademischer Bildung, in denen neue Aufgabenverteilungen zwischen digitalisierten Lern-
formen und der personlichen Begegnung von Studierenden mit der knappen Ressource einer
Forscherpersonlichkeit erprobt werden kdnnen.

Der Beitrag von Holger BURCKHART stand unter dem Motto ,,Bildung mit Bologna!*.
Bologna ist demzufolge die angemessene Antwort auf eine strukturelle Verdnderung der
Hochschullandschaft, in der sich die Studierendenschaft, die interne Verfasstheit und die
gesellschaftliche Verfasstheit hinter den Hochschulen grundsitzlich gedndert hat. Die
Stichworte ,,Verschulung* und ,,Berufsqualifizierung* beschreiben zwei grofle Akzeptanz-
probleme der Bologna-Reform, denen sich die Hochschulen jedoch inzwischen kritisch
angenommen haben. Hier gilt es, aus Fehlern zu lernen und bereits vorhandene Freirdume
zu nutzen, zusitzliche Experimentierfreirdume zu schaffen, und den weiteren Ausbau des
europdischen Hochschulraums als ,,Ermoglichungsraum* fiir Mobilitdt und Erfahrungsaus-
tausch zu nutzen.

Ada PELLERT hat uns als Mitglied des Advisory Boards bei der Vorbereitung des Sym-
posiums mafgeblich unterstiitzt und beleuchtet in ihrem Beitrag die Bologna-Reform aus
der Perspektive des Lebenslangen Lernens. Sie kommt zu dem Ergebnis, das eine Differen-
zierung der Organisationsformen der Hochschulen sowie der Profile der Lehrenden vor dem
Hintergrund der zunehmend heterogenen Studierenden sowie vielfiltiger gesellschaftlicher
Anspruchsgruppen notwendig ist.

Zweites Panel

Im Vordergrund stand die Frage, ob die heutige Hochschullandschaft die gegenwirtige moderne
Wissenschaftsarchitektur noch abbildet. Vorab zunéchst wieder eine kurze und sehr prignante
historische Riickblende, diesmal von Carsten vON WISSEL: ,,Humboldt steht fiir den deutschen
Idealismus des 19. Jahrhunderts, Elite war ein virulenter Diskussionspunkt in den 1920er und
den 1950er Jahren, Reform in den 1970er und in der zweiten Hilfte der 1990er Jahre. Die
grof3e Zeit des Redens iiber Autonomie waren die 1980er Jahre. Seit Mitte der 1990er Jahre ist
Internationalitét ein groBes Thema im hochschulpolitischen Diskurs, Markt ist seit dem Jahr
2000 wichtiger und wichtiger geworden. Je weiter man in der Zeit fortschreitet, desto orga-
nisationsaffiner werden die Begriffe. Hochschulpolitische Probleme werden immer mehr zu
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Organisationsproblemen.“!? Nach Einfiihrung der Exzellenzinitiative und vor dem Hintergrund
der stindig steigenden Studierendenzahlen verdffentlichte der Wissenschaftsrat Ende 2010 sei-
ne Empfehlungen zur Differenzierung der Hochschulen. Ankniipfend an die Empfehlungen zu
einer lehrorientierten Reform der Personalstruktur an Universitdten aus dem Jahr 2007 riickt die
funktionale Binnendifferenzierung, insbesondere der Universitiiten, in den Fokus.!* Das Thema
wurde 2013 in den Empfehlungen zu den Perspektiven des deutschen Wissenschaftssystems
wieder aufgenommen und in eine mehrdimensionale Analyse der Leistungsfahigkeit, diesmal
des gesamten Wissenschaftssystems, integriert. Damit wird die Differenzierung fiir ein weiteres
Experimentierfeld geoffnet. Neben speziellen Lehrprofessuren konnte es zukiinftig innerhalb
von Universitdten Lehrinstitute oder ganz neue Formate spezialisierter Lehruniversitéiten geben.
Dies setzt jedoch einen qualitativen Wandel der Wissenschaftskultur voraus, wie der Wissen-
schaftsrat betont: ,,Es bedarf aber auch eines kulturellen Wandels auf Seiten der Wissenschaft:
Zum einen ist funktionale Differenzierung nur dann umsetzbar, wenn verschiedene Leistungs-
profile auf vergleichbare Anerkennung stofen. Deshalb muss das innerhalb der Wissenschaft
geltende, fiir Institutionen wie fiir individuelle Karrieren mafigebliche Reputationssystem wei-
terentwickelt werden. ! Bislang ist die Experimentierfreude der Universititen auf diesem Ge-
biet eher verhalten und das Modell der TU Miinchen mit 7enure-Track-Professuren mit einem
Schwerpunkt in der Lehre, 'S vermutlich nicht nur aus finanziellen Griinden, noch die Ausnahme.
Otto HUTHER untersuchte in seiner Dissertation Von der Kollegialitit zur Hierarchie? (2010)
aus organisationssoziologischer Sicht unter anderem Universititen als Expertenorganisation
bzw. als lose gekoppelte Organisation. ,,.Die vermittelte Berufsethik ist eine der Grundlagen
der Autonomie in den Arbeitsvollziigen des Professionals. Die Autonomie wird ihnen gewéhrt,
weil sie im Laufe ihrer Ausbildung Wissen, Standards, Programme, Normen und Werte erlernt
haben, die eine starke Eigenkontrolle der Arbeit ermdglichen [...]. Neben Eigenkontrolle wirkt
die Orientierung an den anderen Professionsmitgliedern ebenfalls als Kontrollinstanz [...].“!®
Dies gilt gleichfalls fiir die einzelnen Disziplinen und Ficher, die sich aufgrund dieser Logik als
Organisationseinheiten insgesamt primir an ihren spezifischen Normen und Werten ausrichten
und nur eine ,,geringe Funktionskopplung® zur Institution Universitit entwickeln.!” Nicht die
Binnenorganisation einer Universitit, sondern die Aulenkontakte sichern die Reputation einer
Wissenschaftlerin/eines Wissenschaftlers. ,,Das Wissenschaftssystem ist grundsitzlich auf Re-
putationserwerb des einzelnen Wissenschaftlers hin ausgerichtet. Nur wenn Wissenschaftler es
schaffen, ausreichend reputatives Kapital zu akkumulieren, konnen sie mit einer wissenschaftli-
chen Karriere rechnen [...]. Die Akkumulation von Reputation ist demnach nicht innerhalb der
Organisation Universitdt moglich, sondern nur durch die Wahrnehmung der Forschung in der
jeweiligen Profession.“!® Wenn die Reputation bislang so stark von der Forschung geprigt wird,
wie kann trotzdem die Wertschédtzung der Lehre verbessert werden? Oder ist der vielleicht eher
pragmatische Weg einer — wenn auch komplexen — Metamorphose das Ziel: Lehruniversitéiten
fiir die Massen und Forschungsuniversititen fiir die Elite? Die Kommentare unserer Expertin-
nen und Experten beleuchteten unterschiedliche Facetten des Themas.

12 VoN WIisseL 2007, S. 85f.

13 Wissenschaftsrat 2011, S. 9.

14 Wissenschaftsrat 2013, S. 107.

15 Forschung:Lehre/1:2, vgl. Technische Universitit Miinchen 2012, S. 6.
16 HUTHER 2010, S. 139.

17 Ebenda, S. 132.

18 Ebenda, S. 169.
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Die Leitidee von Sabine DOERING ist, traditionelle Formen des Lehrens und Lernens neu zu
denken. ,,Unser gegenwirtiges Universititssystem vermittelt oft den Eindruck an allen Stand-
orten sei alles zugleich moglich, in der Forschung wie in der Lehre, fiir alle Studierenden.*
Vor dem Hintergrund der zunehmenden Vielfalt der Studierenden ist dies jedoch ein Ziel,
von dem es sich zu verabschieden gilt. Differenzierung in der Lehre schafft die Vorausset-
zungen, unterschiedliche Bediirfnisse und Voraussetzungen von Studierenden angemessen zu
berticksichtigen. Sie weist zudem darauf hin, dass nicht alle Studierenden dasselbe Mal3 an
Forschungsorientierung wiinschen und brauchen. Auch hier ist Differenzierung notwendig,
und Lehrende benotigen zudem Freirdume und ausreichend Zeit zur Vorbereitung der unter-
schiedlichen Formate. Jedoch sind die tatsdchlichen Lehrbedingungen héufig anders.

Das Statement von Ulrich RADTKE kniipfte an diesem Gedanken an. Sein Beitrag stand unter
dem Motto: ,,Wie konnen wir an dem gesellschaftlichen Ideal wachsender Bildungsgerechtig-
keit moglichst festhalten und gleichzeitig die Qualitit in der Lehre sichern?* Die Universitéiten
werden sehr viel bunter, und der Ubergang zwischen Bildung, Ausbildung, Weiterbildung sowie
Lebenslangem Lernen wird flieBender. Im Rahmen dieser horizontalen Differenzierung ent-
stehen unterschiedliche Profile. Bei all den sich einstellenden thematischen Differenzierungen
muss eine erfolgreiche Universitéit aber immer in der Lage sein, in mindestens zwei bis drei Fa-
chern/Fakultiten/Clustern potenziell die besten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler der
Welt berufen zu konnen. Eine vertikale Differenzierung der Universititen wird sich dann durch
die unterschiedliche Anzahl von Spitzenforschungsfeldern herausbilden. Eine rein thematische
Differenzierung ohne Spitzenforschung, die an international giiltigen Qualitétskriterien zu mes-
sen ist, wire das Ende der (Forschungs-)Universitét. Die Stirke des deutschen Universititssys-
tems war (ist) es, dass in der Breite eine grofle Zahl von Universititen existierte bzw. noch exis-
tiert, in dem jede von ihnen auf bestimmten Gebieten wissenschaftliche Exzellenz vorweisen
konnte bzw. kann. Die Reduktion auf Wenige wiirde die Gesamtqualitét der universitaren Lehre
und Forschung in Deutschland nachhaltig einschréinken.

Fiir [lka PARCHMANN ist die Verkniipfung von Forschung und Lehre bestimmend fiir den
Charakter einer Professur, Lehrprofessuren geniigen diesem Anspruch nicht. Eine wesentli-
che Motivationsquelle in der Forschung ist die Freude am steten in Frage stellen und Weiter-
entwickeln des heutigen Wissens, verbunden mit einem wissenschaftlichen Diskurs. Diese
Begeisterung ist fiir und bei Studierenden in Lehrveranstaltungen nicht immer zu erkennen
und zunehmend schwierig umzusetzen, wenn die Studierendenzahlen ebenso stetig steigen
wie die Zahl der Priifungen und Rahmenvorgaben. Ebenso fehlen an vielen Hochschulen
Anreizsysteme zur Weiterentwicklung der Lehre, hier sind insbesondere die Fithrungsebenen
der Universitdten gefordert. Hinzu kommt, dass es in der Lehre kaum vergleichbare wissen-
schaftliche Foren und Netzwerkstrukturen wie in der Forschung gibt. Bendtigt werden neue
Formate, um in der Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden voneinander zu lernen.

Julia GILLEN war ein weiteres Mitglied des Advisory Boards, die uns bei der Vorbereitung
des Symposiums ebenfalls aktiv unterstiitzt hat. Sie beleuchtet in ihrem Beitrag die aktuellen
Studienstrukturen und Verdnderungstendenzen der Hochschullandschaft aus qualitativer wie
quantitativer Sicht. Die vertikale Differenzierung im Rahmen der Exzellenzinitiative, eine wach-
sende Zahl an privaten Universititen und neue Kooperationsformen zwischen Fachhochschulen
und Universitidten skizzieren das Spektrum der Ausdifferenzierung der Hochschulprofile und
sind zugleich die Basis zahlreicher neuer Studienginge fiir eine zunehmend diverse Studieren-
denschaft. Eine Neuinterpretation des humanistischen Bildungsideals ist der Ausgangspunkt fiir
eine kritische Reflexion des Bildungsauftrags von Universitdten im 21. Jahrhundert. Argumente
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aus der Berufs- und Wirtschaftspadagogik sowie des Deutschen Bildungsrats geben abschlie-
Bend einen Einblick in den Diskurs iiber berufliche und allgemeine Bildung.

Fiir unser Advisory Board konnten wir zudem Uwe SCHIMANK gewinnen, der uns gleich-
falls wichtige Anregungen zum Symposium gegeben hat. Skeptisch sieht er die vielzitierte
Einheit von Forschung und Lehre als einen Mythos, der weder historisch zu Zeiten Hum-
BOLDTS noch unter den heutigen Studienbedingungen in Génze praktizierbar war bzw. ist. In
anderen europdischen Lindern mit getrennten Finanzierungssystemen fiir die beiden Kern-
aufgaben von Universititen sind die Entkopplungstendenzen von Lehre und Forschung jedoch
deutlich ausgeprigter, so z. B. in Grof3britannien. Die Vision von einer Wissensgesellschaft
und ihrer moglichen Bedarfe an zukiinftigen Akademikerarbeitsplidtzen wird gleichfalls einer
kritischen Reflexion unterzogen. Notwendige Reformen finden zudem ihre engen Grenzen
in der seit Jahren unzureichenden Grundfinanzierung der Hochschulen, und SCHIMANK pro-
gnostiziert, dass die Einhaltung der Schuldenbremse ab 2016 auch die Handlungsspielrdume
auf Bundesebene tangieren wird.

Drittes Panel

Hohe Studierendenzahlen, Exzellenzinitiative, fallendes Kooperationsverbot — die Entwick-
lungsperspektiven der Hochschulen im Kontext des gesamten Wissenschaftssystems — waren
das Thema des dritten und letzten Panels.

Um den Wissenschaftsstandort Deutschland nachhaltig zu stirken und seine institutionel-
le Wettbewerbsfihigkeit zu verbessern, haben Bund und Linder 2005 die Exzellenzinitiative
ins Leben gerufen. Diese neue Form der Differenzierung des deutschen Hochschulsystems
wird nach wie vor kontrovers diskutiert. Peter STROHSCHNEIDER hat als Vorsitzender des
Wissenschaftsrats (2006-2011) den damit einhergehenden ,Humboldtianismus‘ kommen-
tiert: ,,.Die Grenze, an welcher die Ordnungs- und Legitimierungskraft des humboldtianis-
tischen Einheits- und Homogenitidtsmodells von Universitit sich bricht oder neu formuliert
werden muf3, diese Grenze wird markiert von jenen grundsitzlichen Veridnderungen der
wissenschaftlich-technischen Zivilisation, die sich als Entstehungsprozef3 globalisierter Wis-
senschaftsgesellschaften darstellen. Diese zivilisatorische Entwicklung steigert und verviel-
faltigt in ungekanntem Mafe die quantitativen und qualitativen Anforderungen auch an die
Institutionen der Produktion, Distribution und Reproduktion wissenschaftlichen Wissens: Die
Disziplinen wandeln und differenzieren sich, und ihre Epistemologien auch, die Unterschiede
zwischen den Kommunikationspraxen und Evaluationsroutinen, den Zeittakten und gesell-
schaftlichen Gestaltungsanspriichen der Fachergruppen verschirfen sich; Forschungsformen
(samt ihren infrastrukturellen Voraussetzungen) verindern sich vielfach dramatisch hin zu
oft betriebsformigen, arbeitsteiligen, ja taylorisierten Prozessen der Wissensproduktion; die
Studierendenschaft wird in vieler Hinsicht heterogener und die in ihr vertretenen Bildungs-
und Ausbildungsanspriiche disparater; und das Wissenschaftssystem expandiert in einer sich
stetig beschleunigenden Weise, welche Quantititen lingst in Qualititen umschlagen 14Bt.*!°
Die Exzellenzinitiative ist auf eine Neupositionierung der Forschung des Wissenschaftsstand-
orts Deutschland im globalen Wettbewerb angelegt. ,,Es fehlen international sich vergleichen
konnende Universitidten der Spitzenforschung.“?° Nach Einschétzung des Wissenschaftsrats

19 STROHSCHNEIDER 2008, S. 5f.
20 Ebenda, S. 11.
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haben sich die Rahmenbedingungen der internationalen Wettbewerbsfihigkeit der Forschung
vor dem Hintergrund der Globalisierung grundlegend verédndert, sie ist ,,[...] nicht linger
allein wissenschaftsgetrieben, sondern in wachsendem MaRe auch politisch gewollt*.?!

Im internationalen Vergleich war das deutsche Wissenschaftssystem auch vor der Exzellenz-
initiative bereits sehr ausdifferenziert. Neben aufleruniversitiren Forschungseinrichtungen wie
Fraunhofer-Gesellschaft, Max-Planck-Gesellschaft, Helmholtz-Gemeinschaft und Leibniz-Ge-
meinschaft gab und gibt es auf der Seite der Hochschulen die traditionellen Universititen sowie
vielfiltige Sonderformen (z. B. Medizinische Hochschulen, Technische Universititen, Kunst-
hochschulen) und seit rund 50 Jahren zudem Fachhochschulen mit einem anwendungsorientier-
ten Profil in Lehre und Forschung. Parallel zur Exzellenzinitiative haben Bund und Linder ei-
nen ,,Pakt fiir Forschung und Innovation* beschlossen, der zwischenzeitlich bis 2020 verldngert
wurde. Beide Maflnahmen intendierten neue Formen des Wettbewerbs und der Kooperationen
und sind auf einen Strukturwandel im Wissenschaftssystem angelegt. Wihrend jedoch den au-
Beruniversitidren Forschungseinrichtungen ein jahrlicher Aufwuchs der Zuschiisse von zurzeit
5% (2011-2015) zugestanden wird, fehlen vergleichbare Regelungen der Grundfinanzierung
im Hochschulbereich. Zudem erhoht das 2012 verabschiedete Wissenschaftsfreiheitsgesetz
einseitig den Handlungsspielraum der auBeruniversitdren Forschungseinrichtungen durch neue
Regeln im Finanz- und Personalbereich sowie fiir Beteiligungen und Bauvorhaben. Die Hoch-
schulrektorenkonferenz hat wiederholt auf die Bedeutung der unterschiedlichen Finanzierungs-
modalitdten von Hochschulen und auBeruniversitdren Forschungseinrichtungen hingewiesen
und explizit eine Balance innerhalb des Wissenschaftssystems gefordert.?? Vor diesem Hinter-
grund sind die foderalen Finanzierungsstrukturen von Bund und Lindern zunehmend in den
Fokus geriickt. Im November 2014 beschloss der Bundestag eine Grundgesetzinderung zur
Lockerung des Kooperationsverbots zwischen Bund und Lindern (Art. 91b, Abs. 1 GG). Damit
wurden die Voraussetzungen geschaffen, dass sich der Bund zukiinftig an der institutionellen
Finanzierung der Hochschulen, inklusive der Lehre, beteiligen kann. Dies war bisher lediglich
im Rahmen von Sonderprogrammen, wie dem Hochschulpakt, moglich, auf dessen Fortsetzung
sich kurz zuvor (im Oktober 2014) die Gemeinsame Wissenschaftskonferenz verstéindigt hat.
Ein weiterer wichtiger Meilenstein ist das ebenfalls Ende 2014 verabredete Verfahren iiber ein
Nachfolgeprogramm der Exzellenzinitiative. Zunichst evaluiert eine internationale Experten-
gruppe die Ergebnisse des laufenden Programms, anschlieBend wird Mitte 2016 die Gemein-
same Wissenschaftskonferenz ein Konzept fiir eine neue Initiative vorlegen. Die Erwartungen
an das Nachfolgeprogramm sind sehr hoch und das 6ffentlich diskutierte Themenspektrum sehr
vielfiltig, bis hin zu der Forderung nach einer grundlegenden Neuausrichtung. Neben der For-
derung von exzellenter Forschung tritt jetzt die Forderung nach Erweiterung der Profilierungs-
moglichkeiten durch Differenzierung in der Breite des gesamten Aufgabenspektrums von Uni-
versititen und unter Einbeziehung der Fachhochschulen. Eine der grolen Herausforderungen
wird es sein, trotz ein- oder mehrdimensionaler Profilierung und Spezialisierung Strukturen
zu etablieren, die helfen, das Wissenschaftssystem insgesamt auf die Herausforderungen des
21. Jahrhunderts vorzubereiten, sowie die Finanz- und autonomen Entscheidungsstrukturen der
Hochschulen zu optimieren.

Manfred PRENZEL wies darauf hin, dass aus einer Systemperspektive heraus Deutschland
ein hochinteressantes differenziertes Wissenschaftssystem hat, das sich international nicht

21 Wissenschaftsrat 2010, S. 5.
22 Hochschulrektorenkonferenz 2013, S. 7.
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zu verstecken braucht. Starke auBeruniversitire Forschungseinrichtungen und Universititen
sowie Fachhochschulen mit jeweils unterschiedlichen Aufgaben und Profilen sind prigende
Charakteristika dieses Systems. Im Vergleich zu anderen Staaten weise das deutsche Hoch-
schulsystem relativ wenig Varianz in der Qualitédt zwischen den Universititen als Ganzes auf,
innerhalb der einzelnen Einrichtungen gebe es jedoch zum Teil betrdchtliche Unterschiede
in der Qualitdt der Forschung wie der Lehre. Insbesondere werde der Lehre gegeniiber der
Forschung bis heute weniger Bedeutung zugemessen. Auch wenn die Lehre seit 2011 gezielte
Unterstiitzungen etwa durch den Qualitatspakt Lehre erfahren hat, bestehe nach wie vor ein
deutlicher Verbesserungsbedarf. Es gelte also die Strategiefidhigkeit bezogen auf die Lehre zu
verbessern. Die zu Beginn des Symposiums diskutierten digitalen Medien erdffnen neue Mog-
lichkeiten in der Lehre und sind nach Auffassung PRENZELS ein Beispiel dafiir, dass mehr Initi-
ativen fiir innovative Ansétze gestartet und entsprechende Mittel bereitgestellt werden sollten.
Der Wissenschaftsrat hat in seinem Bericht {iber die Perspektiven des deutschen Wissenschafts-
systems (2013) neben der Forschung als weitere Leistungsdimensionen Lehre, Transfer und
Infrastrukturen in den Blick genommen und signalisiert, dass die zum Beispiel durch die Ex-
zellenzinitiative bislang primér in der Forschung angestoflene positive Entwicklungsdynamik
auch auf andere Leistungsdimensionen iibertragen werden sollte. Im Ubrigen empfehle das
Perspektivenpapier eine verstirkte Profilbildung bezogen auf die verschiedenen Leistungsdi-
mensionen und speziell fiir die Lehre auf der Ebene der einzelnen Institutionen. Damit wird
insbesondere die Strategiefiahigkeit und Governance der Einrichtungen angesprochen.

Der Beitrag von Matthias KLEINER kniipft an das Thema ,,Innovative Initiativen fiir die Leh-
re an und stellt Bildung als eine — de facto — Gemeinschaftsaufgabe von Universititen und der
auBeruniversitdren Forschungsorganisation Leibniz-Gemeinschaft vor. Die Rolle der aufleruni-
versitidren Forschung im deutschen Wissenschaftssystem unterlag in den letzten zwanzig Jahren
einem grundlegenden Wandel. Kooperationen zwischen auleruniversitiaren Forschungseinrich-
tungen und den Hochschulen haben kontinuierlich zugenommen und sind dabei deutlich inten-
siver und stetiger geworden. Die Leibniz-Gemeinschaft betreibt kooperative Wissenschaft — in-
nerhalb der Gemeinschaft und auch mit externen Partnern — indes nicht nur disziplinir, sondern
auch interdisziplinér. Die Forschungspraxis ihrer 89 Mitgliedseinrichtungen erstreckt sich tiber
das gesamte Feld von Erkenntnisorientierung bis hin zur Anwendungsinspiration und betont
dabei gerade das fruchtbare Wechselspiel dieser Facetten. So riickt das strukturelle Merkmal
wauBeruniversitire Forschungseinrichtung* ein Stiick weit in den Hintergrund und die besonde-
re Forschungspraxis und Missionsorientierung in den Vordergrund und schafft Raum fiir die Vi-
sion ,,Leibniz-Institute in den Universitidten. Was heifit Bildung fiir die Leibniz-Gemeinschaft
heute? Es gibt wohl keine andere aufleruniversitire Forschungsorganisation, die — iiber die For-
schung hinaus — so intensiv an universitdrer Bildung und Ausbildung beteiligt ist: Kaum eine
Fiihrungsposition ist nicht gemeinsam berufen, und zahlreiche Leibniz-Wissenschaftlerinnen
und -Wissenschaftler sind in die Lehre eingebunden.

Jirgen E. ZOLLNER plddierte dafiir, die Exzellenzinitiative auf Dauer zu stellen, und er-
innerte an die Grundidee, durch Wettbewerb die 20 bis 30 Universitidten in Deutschland zu
identifizieren, die in einem oder mehreren Wissenschaftsbereichen die Chance erhalten, inter-
national konkurrenzfihig zu sein und damit Profilbildung zu betreiben. Er empfiehlt jedoch,
zukiinftig nur ein Format zu wihlen, anstelle von bislang drei, in dem Forschung in einem
Wissenschaftsbereich und die Nachwuchsforderung in Graduiertenschulen unmittelbar ver-
bindlich miteinander verkniipft sind. In diesem Modell werden nur Antrige gefordert, die
beide Elemente bedienen. Vor dem Hintergrund der Verfassungsidnderung konnte zudem auch
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die Lehre als ein weiterer Baustein integriert werden, indem Konzepte fiir eine vorbildliche
Lehre in dem Fach, vom ersten Semester an, zum festen Bestandteil der Ausschreibung wer-
den. Als Organisationsform bietet sich eine selbstindige Universitétseinrichtung an mit einer
eigenen Governance, als unabdingbare Voraussetzung. Entscheidungen miissen auf gleicher
Augenhohe zwischen den beteiligten Institutionen, also den auleruniversitdren Forschungs-
einrichtungen und den universitiren Entscheidungstrigern, erfolgen. Fiir eine Gleichwertig-
keit von Forschung und Lehre miissten jedoch weitere Rahmenbedingungen verdndert wer-
den, insbesondere die Ressourcenallokation. Mit Ablauf des Hochschulpaktes werden Mittel
frei, die gezielt in die Lehre investiert werden konnten. In dem vorgestellten Modell wiirde
der Bund die Kosten fiir Studierende aus Entwicklungsldndern iibernehmen.?* Die Hochschu-
len erhalten einen Anreiz fiir eine Qualitdtsverbesserung der Lehre und auch eine Aufwertung
der Lehre, weil Finanzmittel flieBen.

Abschliefend diskutiert Wilhelm KRULL in seinem Essay die Ziele der akademischen
Bildung in der digitalisierten Wissensgesellschaft des 21. Jahrhunderts und beleuchtet die
verschiedenen Themenschwerpunkte des Symposiums. Es ist ein Plddoyer, den Weg der
Profilbildung weiter zu gehen und die inhaltliche Debatte der Hochschulen iiber das eigene
Selbstverstindnis neu zu beleben. In dem Panelbeitrag wurden dariiber hinaus die finanzpoli-
tischen Realitidten insbesondere im Infrastrukturbereich thematisiert. Die bekannten riesigen
Riickstaus an Investitionen im Infrastrukturbereich tibersteigen deutlich das Finanzvolumen
der Exzellenzinitiative, und es ist dringend notwendig, im Rahmen einer konzertierten Aktion
Losungen zu finden. Nicht zuletzt mit Blick auf den internationalen Horizont erscheint es
zudem geboten, die Art des Zusammenwirkens von Bund und Lindern vollig neu zu regeln,
unter Wahrung der Autonomie der Institutionen. Allenthalben zu beobachtende Tendenzen,
die in den letzten zehn bis fiinfzehn Jahren eroberten Freirdume wieder zu begrenzen, sind
kontraproduktiv. In Anbetracht der Verdnderungsdynamik ist das Grundprinzip der Leistungs-
fahigkeit durch Eigenverantwortung als Leitlinie im Hochschulbereich weiter zu entwickeln.
Das bedeutet zugleich, dass die Offnung in Richtung Zivilgesellschaft viel stirker vorange-
trieben werden sollte, zumal vor dem Hintergrund von Schuldenbremse und Eurokrise eine
sehr viel engere Finanzkorridor-Entwicklung im Wissenschaftsbereich zu erwarten ist.

Die Beitrdge des vorliegenden Tagungsbandes geben verschiedene Hinweise und Anre-
gungen zum Bildungsauftrag von Universititen in einer global vernetzten Welt im 21. Jahr-
hundert, die wertvoll fiir die weitere Profilbildung individueller Einrichtungen sein konnen.
Die Neuregelung der foderalen Finanzierungsstrukturen und die dringend notwendige Ver-
besserung der Grundfinanzierung der Universititen sollten als Chance von Bund und Lindern
genutzt werden, die Strategiefdhigkeit der Universitidten bezogen auf die Lehre deutlich zu
verbessern. Es bleiben natiirlich Fragen offen, z. B. wie die européische Bildungsidee jenseits
einer iiberspannten Standardisierung neu interpretiert werden kann. Eine grundlegende Frage
ist tiberdies, wie sich der Diskurs tiber die Aufgaben der Hochschulen in einer zunehmend
digitalen Wissensgesellschaft weiter entwickelt.

Fiir den intensiven Austausch mochten wir uns bei allen Beteiligten bedanken. Insbe-
sondere auch bei Dr. Angela Borgwardt, die als Moderatorin die Diskussion sehr kompetent
lenkte und im Rahmen der Conlusio nicht nur den Gesamtverlauf der Veranstaltung zusam-
menfasste, sondern den Teilnehmerinnen und Teilnehmern wichtige Denkanst6e mit auf den

23 Im Bundeshaushalt stehen nachrichtlich ca. 700 Millionen als Entwicklungshilfekosten.
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Weg gegeben hat. Fiir das Lektorat sei Herrn Dr. Michael KaascH und seinem Team von der
Redaktion Nova Acta Leopoldina herzlich gedankt.

Wir wiinschen Thnen viel Freude beim Lesen.
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Hochschulbildung vor neuen gesellschaftlichen
Herausforderungen — Riickbesinnung auf die
klassischen Bildungsideale oder Bildung neu denken?

Andrd WOLTER (Berlin)

Zusammenfassung

Der Beitrag wirft zunéchst die Frage nach dem Begriff ,,klassische Bildungsideale* auf. Im historischen Riickblick
auf die verschiedenen Stromungen des deutschen Bildungsidealismus im spiten 18. und frithen 19. Jahrhundert wird
die Ambivalenz des ,klassischen® Bildungsverstdndnisses aufgezeigt. Die damals formulierten Bildungsvorstellun-
gen enthalten in ihrem Ansatz, Bildung als allgemeines Menschenrecht und als Projekt individueller Selbstentfaltung
zu sehen, durchaus noch aktuelle Ankniipfungspunkte, wihrend viele andere Ansitze wie die weitgehende Ausklam-
merung der Naturwissenschaften, der modernen Fremdsprachen oder die Abgrenzung von der beruflichen Bildung
heute obsolet sind. Wenn man der Frage nach der heutigen Bedeutung der ,klassischen” Bildungsvorstellungen
fiir die akademische Bildung nachgeht, muss man sich des tiefgreifenden Funktionswandels der Universitit insbe-
sondere nach dem Zweiten Weltkrieg vergewissern. Teil dieses Wandels ist in den letzten Jahren die schleichende
Verdringung des Bildungsauftrags der Universitit durch das Konzept der Beschiftigungsfihigkeit gewesen. Der
Beitrag beleuchtet die mit diesem Konzept verbundenen Engfithrungen kritisch, insbesondere die Bereitschaft der
Hochschulen, dieses Konzept zu iibernehmen, obgleich sie die damit verbundenen Versprechen (z. B. nach dem Stu-
dienabschluss Beschiftigung zu finden) strukturell gar nicht einlosen konnen. AbschlieBend entwickelt der Beitrag
mit dem Konzept der professionellen Handlungskompetenz eine Perspektive, die Aufgaben des Studiums und den
Auftrag der Universitit bildungstheoretisch neu zu denken.

Abstract

This article questions the term “traditional educational ideal”. An historical look back at various currents of German
education idealism in the late 18" and early 19" centuries uncovers the ambivalence of the “traditional” understand-
ing of education. Educational concepts formulated at the time approach education in a relatively modern way, regard-
ing it as a universal human right and a project of individual self-fulfilment. At the same time, many other concepts
are now obsolete, such as the broad exclusion of the natural sciences and modern foreign languages, and a distancing
from vocational education. When examining the question of the significance of “traditional” educational concepts
for academic education today, the profound functional transformation of the university, especially after the Second
World War, cannot be disregarded. A part of this transformation in recent years has been the quiet displacement of
the university’s educational mission by the concept of employability. This article critically highlights the constric-
tions connected with this concept, in particular the readiness of the universities to adopt this concept regardless of
the fact that they are structurally unable to fulfil the promises that go along with it (e.g. finding employment after
graduation). The article finishes by developing a perspective with the concept of a professional capacity to act, in
which the responsibilities of higher education and the mission of the university are redesigned using the principles
of educational theory.

1. Klassische Bildungsideale — was ist damit gemeint?

Ausgangspunkt der folgenden Ausfiihrungen ist die dem Autor gestellte Frage, ob eine Riick-
besinnung auf die klassischen Bildungsideale erforderlich oder Bildung eher im Kontext der
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technologischen Entwicklung neu zu denken sei. Diese zunéchst bildungsbereichsiibergrei-
fende, keineswegs allein auf akademische Bildung zielende Frage soll hier primér im Kontext
von Hochschulbildung und Hochschulentwicklung diskutiert werden. Erforderlich wire es
zunichst, sich dariiber zu verstindigen, was mit der Formulierung ,,klassische Bildungsidea-
le*, vor allem mit dem Adjektiv ,,klassisch®, gemeint ist. In einer historischen Rekonstruktion
hat ,,klassisch* eine doppelte Bedeutung: Der Begriff bezieht sich zeitlich auf die gleichsam
klassische Phase der deutschen Bildungsphilosophie im ausgehenden 18. und beginnenden
19. Jahrhundert; und er bezieht sich inhaltlich auf die in dieser Zeit formulierte Bildungs-
vorstellung, die mit einer Riickbesinnung auf die ,,klassische Antike, ihr Menschenbild und
Kulturverstdndnis, ihre Sprache und Literatur verkniipft ist.

Auch wenn es sich durchaus um eine iibernationale Bewegung handelte, wiren die Bil-
dungsvorstellungen, die der deutsche Bildungsidealismus am Ausgang des 18. bzw. Beginn
des 19. Jahrhunderts entwickelt hat, der historische Referenzpunkt fiir die ,,klassischen Bil-
dungsideale®. Unter dem Begriff des deutschen Bildungsidealismus' werden die verschiede-
nen nicht-utilitaristischen bildungsphilosophischen bzw. bildungstheoretischen Stromungen
in diesem Zeitraum zusammengefasst, die — fullend auf den neuen Ideen von personlicher Au-
tonomie und individueller Freiheit — Bildung als das zentrale Medium individueller Person-
lichkeitsentwicklung auffassten. Auch wenn zwischen den Reprisentanten des deutschen Bil-
dungsidealismus — in der Spannweite von HERDER bis zu den Romantikern — unterschiedliche
Versionen des neuen Bildungskonzepts zu finden sind, so ziehen sich einige weitgehend ge-
meinsame Grundgedanken durch ihre Ideenwelt: die Fokussierung auf das individuelle Sub-
jekt, Subjektwerdung im Medium der Bildung, die enge Verkniipfung von Bildung, Asthetik
und Kultur, die Skepsis gegeniiber Vorstellungen von Niitzlichkeit, auch Gemeinniitzigkeit,
die Riickbesinnung auf die griechische Antike als Modell des Humanen (,,Neuhumanismus*).>
Die Idee der Bildung als harmonische Selbstentfaltung, als sich zweckfrei im Medium von
Kultur, Sprache, Literatur, Kunst und Wissenschaft, durch geistige Reflexion bildende Indivi-
dualitidt — das wurde zum Inbegriff und Kern der , klassischen® Bildungsvorstellung.

Eine Riickbesinnung auf diese Bildungsvorstellungen stellt sich durchaus ambivalent dar.
Auf der einen Seite sind die ,,klassischen Bildungsideale® ein Teil der antistindischen ge-
sellschaftlichen Modernisierungsbewegung gewesen — Bildung als allgemeine Menschenbil-
dung, als Menschenrecht, die Idee einer autonomen Person als Gegenbild zur altstandischen,
vorindustriellen Welt — und haben darin eine bleibende historische Bedeutung. Individuelle
Bildung und allgemeine Menschenbildung waren historische Gegenentwiirfe zur stidndischen
Traditionslenkung, zu einer geburtsstindischen Sozialordnung, einem stindisch differenzier-
ten Erziehungsverstindnis und einer entsprechend strukturierten Erziehungswelt. Auf der
anderen Seite muss man sich vor Augen halten, dass mit den sogenannten klassischen Bil-
dungsidealen zahlreiche Prinzipien verkniipft waren, die fiir die postmoderne gesellschaftli-
che Entwicklung des 21. Jahrhunderts keine Leitlinie mehr bieten. Das gilt zum Beispiel fiir
solche Komponenten der klassischen Bildungsvorstellungen wie

— die Fixierung auf die alten Sprachen und die geringe Relevanz der modernen Fremdsprachen;

— das insgesamt dominierende Verstindnis von Bildung als sprachlich-literarische Bildung;

— die Distanz zu naturwissenschaftlicher Bildung (erst recht technischer Bildung), mit ge-
wissen Einschriankungen bei der Mathematik;

1 Vgl. hierzu STRZELEWICZ 1966; 1979, S. 88ff.
2 Vgl. neben vielen anderen BLANKERTZ 1982, S. 89ff.; BOLLENBECK 1994.
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— ein eher auf innere Personlichkeitsformung (,,Innerlichkeit) zielendes Bildungsverstindnis,
das sich zum Teil bewusst von den konkreten lebensweltlichen Anforderungen absetzte;

— eine starke nationale Komponente, die iiber ein positives Verhéltnis zur Antike hinaus
noch iiber keine explizite Vorstellung von Internationalitit oder gar Globalitit von Bil-
dung verfiigte;

— eine klare Segmentierung und Hierarchisierung zwischen allgemeiner und beruflicher Bil-
dung; die Sphiren von Arbeit und Beruf waren eher eine Negativfolie als ein positiver
Ankniipfungspunkt fiir die klassischen Bildungsvorstellungen.

Was die curriculare Umsetzung dieser Bildungsvorstellungen betrifft, so sehe man sich die
Lehrplédne eines preulischen Gymnasiums im 19. Jahrhundert an, hier aus den Jahren 1856
und 1882: 8—10 Stunden fiir Latein, 67 fiir Griechisch, 2-5 fiir Franzosisch, keine fiir Eng-
lisch, 2-3 fiir Deutsch, 2 Stunden fiir Naturwissenschaften, genau so viel fiir Religion.> Man
muss sehen, dass in der Zeit, in der die sogenannten klassischen Bildungsideale fiir Gymnasi-
um und Universitiat formuliert wurden, die Universitidt noch eine Vier-Fakultiten-Universitit
ohne Ingenieurwissenschaften, Wirtschaftswissenschaften (mit Ausnahme der Kameralistik)
und weiterer grof3er Teile des heutigen Wissenschaftsspektrums war und selbst die Naturwis-
senschaften in der Traditionslinie der septem artes liberales noch einen Teil der Philosophi-
schen Fakultit bildeten. In sozialstruktureller Perspektive waren die klassischen Bildungside-
ale auf eine kleine Minderheit der (méinnlichen) Jugend bezogen und weit davon entfernt, ein
Bildungsideal auch nur fiir die Mehrheit der Jugend oder gar der Bevolkerung darzustellen,
auch wenn sie theoretisch so gedacht waren. Universitire Bildung war primér auf den Eintritt
in den Staats- und Kirchendienst oder auf ganz wenige sogenannte freie Berufe bezogen.
Ein nicht-staatlicher Arbeitsmarkt fiir Hochschulabsolventen war bestenfalls gerade erst im
Entstehen begriffen.

Willy STRZELEWICZ hat priagnant die ambivalenten Grundziige des deutschen Bildungs-
idealismus* zusammengefasst: einerseits als Ausdruck einer gesellschaftlich-kulturellen
Modernisierungsbewegung — Bildung als neue Leitlinie der Vergesellschaftung, gegen die
traditionsgelenkte stidndische Lebensfiihrung gerichtet; andererseits als ,.expressives Sym-
bol der Kompensation einer sozialhistorischen Frustration* seiner gesellschaftlichen Tréger,
des (Bildungs-)Biirgertums, angesichts seiner politischen Marginalisierung. Danach hat der
Bildungsidealismus sein ,,Zentrum im besonders entwickelten Ideal der harmonisch allsei-
tig entfalteten Personlichkeit in ihrer sittlich-dsthetischen Gestalt mit dem Akzent auf der
Innerlichkeit und der distanzierenden Abkehr oder Abstandnahme von Gesellschaft, Politik
und Reformen, mit Orientierung am verklirten Bild einer der Geschichte enthobenen Grie-
chenwelt als dem Modell vollendeten Menschentums®, unter ,,Trennung zwischen héherer
und zweckfreier Bildung auf der einen und der beruflichen Ausbildung auf der anderen Sei-
te”, gipfelnd in der ,,Verklidrung der Individualisierung gesellschaftlicher Existenz zur gesell-
schaftlich exterritorialen Personalitét.>

Die zum Teil bis heute anhaltende Prominenz der Ideen des deutschen Bildungsidealis-
mus erklért sich auch daraus, dass einige ihrer Vertreter in ihrer Zeit zu den herausragen-
den bildungs- und hochschulpolitischen Akteuren gehorten (NIETHAMMER und Wilhelm voN
HuwmBoLDT als Politiker; FICHTE und SCHLEIERMACHER als Rektoren), mehr noch aber, dass

3 LUNDGREEN 1980, S. 74f.
4 StrZELEWICZ 1979, S. 92f., 96.
5 STrRZELEWICZ 1966, S. 11.
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der Bildungsidealismus in den folgenden Jahrzehnten zur wichtigsten Legitimationsfigur der
deutschen Gymnasial- und Universititsentwicklung geriet. Insofern kann man sagen, dass die
Bildungsvorstellungen des deutschen Bildungsidealismus ihre historischen Verdienste, ihre
»genuine Funktion in der Proklamierung von Bildung als individuelles Menschenrecht und
in der Offenlegung der ,,Differenz von Ideal und Wirklichkeit, von gesellschaftlicher Realitét
und anthropologischer Moglichkeit* gehabt haben.® Mit Blick auf den historischen Kontext
gibt es aber kaum Ankniipfungspunkte einer zeitgenossischen Idee akademischer Bildung an
die klassischen Bildungsideale. Allenfalls lassen sich in einer kontrafaktischen, historisch-
kritischen Reflexion dem Bildungsverstindnis des deutschen Bildungsidealismus einige noch
aktuelle Anforderungen abgewinnen.”

2. Referenzkonzepte fiir den (Aus-)Bildungsauftrag der Universitiit

In der historischen Entwicklung der Universitét in Deutschland von ihren Anfidngen in der alt-
europdischen Universitit bis heute lassen sich in unterschiedlichen Abfolgen und Verbindun-
gen fiinf zentrale Referenzkonzepte fiir den Bildungsauftrag der Universitit identifizieren:

— Stand und Elite: Diesen Bezugspunkt gibt es grundsitzlich in zwei Varianten — als sozi-
ale Statuszugehorigkeit zu einem herausgehobenen Stand und in einer mehr funktiona-
len Bedeutung als Funktionselite fiir bestimmte gesellschaftliche Funktionsbereiche. Die
standische Variante, die Konstitution eines gelehrten Standes durch die Universitit als
Genossenschaft, ist die historisch idlteste, sie stand bereits am Anfang der europdischen
Universitatsentwicklung.

—  Personlichkeit: Die Idee akademischer Personlichkeitsbildung, bei der die ,,bildende* Be-
gegnung des Individuums mit Wissenschaft im Mittelpunkt steht; dies ist ohne Zweifel die
nachhaltigste Selbstlegitimationsfigur der deutschen Universitit, die sich durchaus auch
in ausldndischen Hochschulmodellen findet.

— Forschung: Die Idee der forschungsbasierten Ausbildung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses primar fiir den Eigenbedarf des Wissenschaftssystems. Bis in die Zeit der Hoch-
schulexpansion hinein hielt sich die selbstreferentielle Vorstellung, die auch heute noch
unter Professorinnen und Professoren verbreitet ist, die Universitit habe primér den wis-
senschaftlichen Nachwuchs auszubilden.

— Fachdisziplin: Die Idee der Ausbildung eines fachbezogenen Habitus (Wissen, Kom-
petenzen, Methoden, Uberzeugungen, Denkformen) im Kontext der jeweiligen wissen-
schaftlichen Disziplin. Diese Referenz steht am stédrksten in Wechselbeziehung zu den
anderen Leitmotiven.

— Beruf und Qualifikation: Die Idee wissenschaftsbasierter Qualifizierung fiir berufliche
Tatigkeiten primdr aulerhalb der Wissenschaft, ,,passfahig® zu den Anforderungen von
Arbeitsmarkt und Beschiftigung. Hier schlief3t auch die jiingste Volte in der ewig jungen
Debatte um den Praxisbezug des Studiums, das Konzept der Employability, an.

6 TeENORTH 1988, S. 126.
7 Siehe dazu Abschnitt 5.
8 BANSCHERUS und WOLTER 2012; siche dazu Abschnitt 4.
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Diese unterschiedlichen Referenzpunkte fiir die Definition des (Aus-)Bildungsauftrages der
Universitét entstammen unterschiedlichen zeitlichen Schichten und haben sich zum Teil unab-
héingig voneinander, zum Teil mit flieBenden Ubergiingen und Querverbindungen entwickelt.
Sie treten nicht nur zu unterschiedlichen Zeitpunkten und in wechselnden Verkniipfungen auf,
sondern haben ihre Semantik auch historisch erheblich verdndert. So stellte sich die berufliche
Vorbereitungsfunktion im frithen 19. Jahrhundert, bei einer nahezu vollstindigen Ausrichtung
der Universitét auf den hoheren Staatsdienst, anders dar als in der Gegenwart, in der trotz einer
mit einem Anteil von ca. 35—-45 % immer noch hohen Bedeutung des Arbeitsmarktsegments
woffentlicher Dienst und semi-offentliche Tiatigkeitsfelder” die Mehrzahl der Hochschulabsol-
ventinnen und Hochschulabsolventen in nicht-6ffentliche Beschéftigungsfelder einmiindet.

Fiir das Selbstbild und die Legitimation der neuzeitlichen deutschen Universitit ist der
seit dem Ausgang des 18. Jahrhunderts bis heute gefiihrte akademische Diskurs iiber die
Idee der deutschen Universitit von herausragender Bedeutung gewesen, auch deswegen, weil
dieser Diskurs eng mit dem sogenannten klassischen Bildungsideal verbunden ist.’ Nicht fiir
alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer an diesem Diskurs, aber doch insbesondere fiir dieje-
nigen, die sich selbst in der Tradition des Bildungs- oder Universititsidealismus sehen (wie
Karl JASPERs oder Helmut SCHELSKY), war die Vorstellung einer Institutionalisierung der
Universitdt von einer tragenden Idee her maflgeblich, wihrend Sozialwissenschaftlerinnen
und Sozialwissenschaftler ja eher dazu tendieren, Entstehung und Wandel gesellschaftlicher
Institutionen im Kontext verdnderter gesellschaftlicher Anforderungen, Erwartungen und
Funktionszusammenhinge zu verstehen.

Im Mittelpunkt des unter dem Topos ,,Idee der deutschen Universitéit™ gefiihrten Dis-
kurses stand (bzw. steht) neben einigen anderen Grundsitzen das Leitmotiv zweckfreier
Personlichkeitsbildung im Medium der Wissenschaft, mit der Philosophischen Fakultit als
gleichsam einheitsstiftender Institution im Zentrum. Der ,,Glaube an die Verschwisterung von
Wissenschaft und Bildung*,'” der bei allen subtilen Unterschieden im Detail doch so etwas
wie eine Grundiiberzeugung der Zeit darstellte, war mit einer ausgepridgten Distanz gegen-
iiber der beruflichen Qualifizierungsfunktion eines wissenschaftlichen Studiums verbunden,
die zwar nicht grundsétzlich abgelehnt, der aber doch insofern keine operative Funktion zuge-
sprochen wird, als die Aufgabe der Berufsvorbereitung am besten durch eine reflexive Distan-
zierung von der Praxis erfiillt werden kann. Friedrich SCHILLERS feinsinnige Unterscheidung
zwischen den ,,philosophischen Kopfen* und den ,,Brotgelehrten* bringt diese Entfremdung
deutlich zum Ausdruck. Die Wendung gegen eine spezialisierte berufliche Ausbildung, mit
der klaren institutionellen Trennung zwischen hoherer Allgemeinbildung im Gymnasium und
auf der Universitdt und pragmatischer Berufsausbildung, war eher eine ,,Art von ideologi-
scher Verhiillung fiir eine besondere Berufsausbildung stéindisch elitirer Privilegierung*,!! da
die staatsnahe akademische Qualifizierung nie in die Berufsausbildung eingeschlossen war
und die Universitit als Institution der ,,Elitenkonstruktion*!'? diente.

Gegeniiber der bildenden Funktion des Studiums tritt auch dessen Funktion der fachlichen
Kompetenzvermittlung hinter die Selbstkonstruktion des Subjekts durch philosophische Re-
flexion zuriick. Heinz-Elmar TENORTH (2010a) hat zutreffend von ,,Bildung als Transzendie-

9 Die Quellentexte dazu finden sich in SPRANGER 1910, ANRICH 1960, MULLER 1990; vgl. dazu u. a. auch JASPERS
1946, SCHELSKY 1963, HABERMAS 1986, MITTELSTRASS 1994, KoPETZ 2002, RICKEN et al. 2014.

10 LANGEWIESCHE 2007, S. 89.

11 STRZELEWICZ 1966, S. 35.

12 TENorTH 2010a, S. 122.
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rung von Fachlichkeit als Aufgabe universitirer Studien gesprochen, man konnte hinzufiigen:
auch als Transzendierung von Beruflichkeit. Bildung als Formung der Personlichkeit durch die
Universitiit, diese Uberzeugung gehorte zur Identitit der Universitit und der Professorenschaft
im 19. Jahrhundert bis weit in das 20. Jahrhundert hinein. Historisch hat diese Idee fiir die
Hochschulentwicklung im 19. Jahrhundert aber gar nicht die besondere Bedeutung gewonnen,
die ihr immer wieder zugeschrieben wird. Sie war zum Teil nicht einmal bekannt, auch nicht
als eine Art Reformprogramm der deutschen Universitit. HUMBOLDTS vielzitierte Denkschrift
zur Griindung der Berliner Universitdt war im 19. Jahrhundert weitgehend unbekannt. Erst im
20. Jahrhundert, zum Teil erst in der Bundesrepublik avancierte das Modell der klassischen
deutschen Universitit zu einer identitits- und kontinuititsstiftenden Konstruktion mit einer aus-
geprigten Legitimationsfunktion.'? Individuelle Bildung im Medium der Wissenschaft zu einer
selbstdndigen und sittlich handelnden Personlichkeit wurde zeitlich erst deutlich nach Wilhelm
VON HUMBOLDT zu einer Leitvorstellung der Universitit — in wachsendem Kontrast zur histori-
schen Realitédt von Lehren und Lernen in der Hochschule.

Dieser Diskurs hat die Metadiskussion tiber die deutsche Universitidt weit nachhaltiger be-
stimmt als die tatsdachliche Hochschulentwicklung im 19. und 20. Jahrhundert, auch nicht die
verschiedenen Wellen der Hochschulreformen. Das Modell der deutschen Universitit, wie es
von HUMBOLDT, SCHLEIERMACHER U. a. in seinen Konturen entworfen wurde, ist — jedenfalls
HuMBOLDT betreffend — erst eine ,,Erfindung des friihen 20. Jahrhunderts*“!* und erfiillt mehr
die Funktion eines ,,Mythos* (AsH 1999) als eines handlungs- und reformleitenden Master-
plans. Dieser Diskurs weist zwar eine eigene ,,Logik* auf, indem er nach Sinn, Bedeutung
und Bildungsauftrag der Universitit fragt (RICKEN 2014), die jedoch weit abgehoben ist von
den tatsdchlichen Dynamiken der Hochschulentwicklung, die von ganz anderen Determi-
nanten bestimmt wurden (und werden). Uber weite Strecken handelte es sich bei der Idee
akademischer Bildung um eine rhetorische Figur mit stark fiktionalem Charakter, die der
institutionellen Selbstlegitimation diente und weniger als operatives Organisationsziel. Diese
Idee taugte aber immer wieder zur Kritik und Abwehr von Studienreformkonzepten, welche
die berufliche Qualifizierungsfunktion des Studiums verstirken wollten. Keine der sich seit
dem 19. Jahrhundert durch das deutsche Hochschulsystem ziehenden Hochschulreformwel-
len ist maBigeblich oder auch nur marginal von dieser Debatte bzw. Idee beeinflusst worden.
Eher konnte man umgekehrt formulieren: Die Hochschulreformen der letzten fiinf Jahrzehn-
te zeichnen sich dadurch aus, dass hinter ihnen keine iiberzeugende theoretisch begriindete
,Idee der deutschen Universitit steht — weder eine die Institution iibergreifende Idee noch
eine Vorstellung, was Bildung in der Universitit heute heilen konnte.

3. Funktionswandel der Hochschule:
Von der akademischen Personlichkeitsbildung zur Beschiiftigungsfihigkeit

Mit dem Bologna-Prozess hat sich das Ziel der Beschiftigungsfihigkeit in den Vordergrund
geschoben, als ein zentrales, in vielen Dokumenten sogar als das wichtigste Studienziel. Die
Prominenz dieser Zielbestimmung, ungeachtet ihrer begrifflichen Unschirfe (dazu spiter
mehr), signalisiert, dass die Institution Hochschule einem tiefgreifenden gesellschaftlichen
Funktionswandel unterworfen ist, der sich auf fiinf Ebenen vollzieht.

13 PALETSCHEK 2001, 2002, LANGEWIESCHE 2010, 2011, TENORTH 2010b, 2015.
14 PALETSCHEK 2002, S. 184.
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Wachsende Vergesellschaftung der Hochschule: Damit ist die zunehmende Einbindung
der Hochschule in gesellschaftliche Funktionszusammenhinge, in die 6konomische,
technologische Entwicklung ebenso wie in die staatliche Regulierung gesellschaftlicher
Entwicklungen gemeint. Die Produktion und Distribution wissenschaftlichen Wissens
vollzieht sich zunehmend nicht mehr der Eigenlogik wissenschaftlicher Erkenntnis, son-
dern der externen Logik gesellschaftlicher Interessen und Verwendungskontexte folgend.
Helmuth PLESSNER (1924) hat bereits vor mehr als 90 Jahren diese Funktion der Uni-
versitdt und der Wissenschaften als ,,wissenschaftliche Rationalisierung der sozialen Le-
benswelt” bezeichnet. Hochschule und Wissenschaft sind zentrale Produktivkrifte der
okonomischen, kulturellen und sozialen Entwicklung geworden. Mehr und mehr wird
die Universitit zu einer Institution, welche die ,,Rationalisierung® der Gesellschaft voran-
treibt — in dem Sinne: Verfiigung iiber rationales Wissen mit dem Ziel der Steigerung der
Effektivitdt von Naturbeherrschung, technologischen und gesellschaftlichen Prozessen.
Die Hochschule nimmt immer stirker den Charakter einer gesellschaftlichen Dienstleis-
tungseinrichtung an, die einer Art Rechenschaftspflicht (,,accountability*) gegeniiber ih-
ren Triagern und der Gesellschaft unterworfen ist.

Expansion der Nachfrage nach und der Beteiligung an Hochschulbildung: Weltweit voll-
zieht sich eine massive Ausweitung der Beteiligung an Hochschulbildung, so dass die
Hochschule inzwischen in vielen Lindern, am deutlichsten in den postindustriellen Ge-
sellschaften, auf dem Wege ist, zur wichtigsten volkswirtschaftlichen Qualifizierungsein-
richtung zu werden — und sie ist dieses, gemessen an den Beteiligungsquoten, in vielen
Liandern bereits geworden. Auch wenn in Deutschland die Beteiligung an Hochschul-
bildung noch unter dem OECD-Durchschnitt liegt, u. a. wegen des hier vorhandenen
Angebots betrieblicher und schulischer Berufsausbildung, so zeichnet sich doch auch in
Deutschland derselbe Grundtrend ab.!* Eine der groBten aktuellen und zukiinftigen Her-
ausforderungen der Hochschulentwicklung liegt in der anhaltenden Expansion der Betei-
ligung an Hochschulbildung und der damit verbundenen ,,Heterogenisierung® in der Zu-
sammensetzung der Studierenden. Langfristig muss sich das deutsche Hochschulsystem
darauf einstellen, dass etwa die Halfte einer Alterskohorte ihre berufliche Qualifikation im
Hochschulsystem erwirbt.

Professionalisierung der Gesellschaft: Mit der Ausweitung der Beteiligung an Hochschul-
bildung geht einher, dass die Hochschule zur zentralen Qualifizierungseinrichtung einer
Professionsgesellschaft wird, in der kontinuierlich weiter zunehmende Titigkeitsfelder
im Beschiftigungssystem eine wissens- bzw. wissenschaftsbasierte Qualifikation und ein
Hochschulzertifikat voraussetzen. Nicht nur expandiert das Arbeitsmarktsegment hoch-
schulqualifizierter Arbeit insbesondere durch die Ausweitung humankapitalintensiver
Dienstleistungen, sondern wissenschaftliches Wissen und entsprechende Kompetenzen
werden auch in immer mehr Berufen und Tétigkeiten erforderlich, die traditionell keine
akademische Qualifikation voraussetzen. Die herkommliche Segmentierung zwischen be-
ruflicher und akademischer Bildung (BAETHGE und WOLTER 2015) 16st sich zunehmend
auf, die Differenzierungslinien werden flieend, u. a. weil traditionell an Hochschulbil-
dung gebundene analytische, (selbst)reflexive, auf theoretischem Wissen und wissen-
schaftlichen Methoden basierende Kompetenzen auch solche Berufe durchdringen, die
nicht an Hochschulabschliisse gebunden sind.

15 WoLTER 2014a, WOLTER und KERsT 2015.
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— Diversifizierung des Hochschulsystems: Die historisch gewachsene hohe Einheitlichkeit
des deutschen Hochschulsystems, im Wesentlichen entlang der beiden Subsysteme Uni-
versititen und Fachhochschulen untergliedert, 16st sich zunehmend auf zugunsten von in-
stitutionellen Anniherungen einerseits, neuen Formen der institutionellen Differenzierung
andererseits (BANSCHERUS et al. 2015). Angleichungsprozesse lassen sich zum Beispiel
auf der Ebene der Studienabschliisse beobachten. Institutionelle Differenzierung findet
sowohl funktional durch fachliche Konzentration und ,,Profilbildung®, aber auch vertikal
durch Exzellenzinitiative, Rankings und andere Mechanismen statt. Der Diskurs iiber eine
,» Third Mission* verweist darauf, dass Hochschulen auch neue Aufgaben zuwachsen, etwa
im Bereich des lebenslangen Lernens oder des Wissenstransfers. Eine noch stéirkere Di-
versifizierung ldsst sich auf der Ebene der Studiengénge (z. B. durch fachliche Spezialisie-
rung) beobachten, die gegenwirtig durch eine kaum noch iiberschaubare Proliferation von
Studienangeboten sowohl im Bachelor- als auch im Masterbereich gekennzeichnet ist.

— Hochschule als Organisation — von der Gelehrtenrepublik zum Hochschulmanagement:
Die traditionelle deutsche Hochschulverfassung ist durch eine Dominanz der staatlichen
Steuerung und, nach innen, durch eine hohe individuelle Autonomie der Mitglieder der
akademischen Gemeinschaft charakterisiert. Demgegeniiber war die institutionelle Ebene
des akademischen Managements eher schwach ausgeprigt. Seit den spéten 1960er Jahren
wurde das alte Modell der Professorenrepublik geringfiigig durch die Gruppenuniversitit
modifiziert. Die in den letzten beiden Jahrzehnten im Zeichen der neuen Hochschulsteu-
erung durchgefiihrten Maf3nahmen fiihrten zumindest tendenziell dazu, dass die Ebene
des professionellen Hochschulmanagements in ihren Entscheidungs- und Steuerungs-
kompetenzen gestirkt wurde und zugleich neue Verfahren der externen Steuerung durch
Etablierung vertragsformiger Formen und intermedidrer Einrichtungen (Hochschulrite
oder Agenturen) institutionalisiert wurden.!® Zwar ist die deutsche Hochschule als eine
eigensinnige Expertenorganisation insgesamt immer noch eher eine unvollstindige und
spezifische Organisation, aber deutlicher als je zuvor verliert sie ihren Charakter einer

bloB ,lose gekoppelten Organisation*,!”

Schrittweise ist mit dem Bologna-Prozess das Ziel der Beschiftigungsfahigkeit in die hoch-
schulpolitische Programmatik eingefiihrt worden.'® Der Begriff steht meist stellvertretend fiir
die Ausbildungsfunktion, den Arbeitsmarktbezug und die Berufsrelevanz des Studiums, manch-
mal auch fiir das Ziel der Berufsfihigkeit, wird aber tendenziell im Verlaufe des Bologna-Pro-
zesses immer enger definiert. Es geht dort immer weniger um den Erwerb einer professionellen
Kompetenz, von daher auch nicht um Berufsfahigkeit, als vorrangig um die Aufnahme einer Er-
werbstitigkeit tiberhaupt. Gegeniiber dem kompetenztheoretisch weiter gefassten Anspruch, die
Anforderungen von Arbeitsmarkt und Beruf mit dem Studium zu verbinden, wird letztlich die
Aufnahme einer Beschéftigung nach Studienabschluss als maBgebliche Erwartung angelegt.'
Der Begriff wird aber zwischen verschiedenen Akteursgruppen und innerhalb der Fachkulturen
unterschiedlich verstanden und ist insgesamt eine diffuse, mehrdeutige Kategorie geblieben, de-
ren gemeinsame Basis oft lediglich mit ihrerseits wieder sehr unterschiedlich dimensionierten
Schliisselkompetenzen/-qualifkationen operationalisiert wird (SCHAEPER und WOLTER 2008).

16 Uberblick bei WoLTER 2007, 2012.

17 WILKESMANN und Scamipt 2012, S. 18.

18 ScHUBARTH und SpECK 2013, TEICHLER 2008.
19 Siehe dazu Abschnitt 4.

32 Nova Acta Leopoldina NF 721, Nr. 407, 25-38 (2015)



Hochschulbildung vor neuen gesellschaftlichen Herausforderungen

In gewisser Weise hat der Begriff andere Zielbestimmungen verdridngt oder iiberlagert; das gilt
insbesondere fiir solche Ziele wie intellektuelle Bildung oder Personlichkeitsbildung, die in der
bildungsidealistischen Tradition noch im Mittelpunkt standen und die jetzt oft der Beschifti-
gungsfihigkeit untergeordnet werden. Dabei iiberrascht, wie unkritisch und bereitwillig dieses
Konzept von den hochschulpolitischen Akteuren aufgenommen wurde und zu einem maf3geb-
lichen akademischen Ausbildungsziel avancierte. Es ist schon erstaunlich, dass in Deutschland
die Hochschulen und ihre Organisationen, einschlielich der Hochschulrektorenkonferenz, eine
lange rhetorische Tradition der ,Jdee der deutschen Universitit™ gepflegt haben und zum Teil
immer noch pflegen und sich dann relativ umstandslos die Kategorie der Beschéftigungsfihig-
keit zu eigen gemacht haben. Ulrich TEICHLER, der sich mehrfach kritisch mit diesem Begriff
auseinander gesetzt und den damit verbundenen ,,Jargon der Niitzlichkeit”, der eine starke utili-
taristische Sichtweise in die hochschulpolitische Debatte eingefiihrt hat, hilt ihn sogar fiir eine
,-Entgleisung*, weil er eher den Tausch- als den Gebrauchswert des Studiums anspricht.?

4. Beschiftigungsfihigkeit — eine Kkritische Perspektive

Urspriinglich entstammt dieser Begriff einem ganz anderen Diskursfeld. Die Forderung der
individuellen Beschéftigungsfihigkeit ist seit beinahe drei Jahrzehnten eine zentrale Leitlinie
der europiischen Arbeitsmarkt- und Beschéftigungspolitik und zielt in erster Linie auf die For-
derung und (Re-)Integration arbeitsmarktpolitischer Problemgruppen ab, urspriinglich primér
gesundheitlich Benachteiligte, dann nach und nach auch weitere Problemgruppen, speziell
die Geringqualifizierten.?! Auch in Deutschland hat der Begriff der Beschiftigungsfihigkeit
in dieser Tradition Eingang in die Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik gefunden und bezieht sich
primir auf den Erhalt der Beschiftigungsfihigkeit von Erwerbstitigen (z. B. durch berufliche
Weiterbildung) oder die Verbesserung der Beschiftigungsfihigkeit von nicht-erwerbstitigen,
arbeitslosen Personen. ,,Employability* wird als ein Konzept aktivierender Arbeitsmarktpo-
litik ,,mit der spezifischen Konnotation einer dem Individuum attribuierbaren Eigenschaft im
Sinne einer in der Person liegenden Grundvoraussetzung fiir die Vermittelbarkeit auf dem
Arbeitsmarkt* verstanden.?? Dabei geht es vorrangig darum, ,.die ggf. in der Person eines Ar-
beitslosen liegenden Vermittlungshemmnisse zu beseitigen oder zu reduzieren® mit dem Ziel,
eine Vermittlung in reguldre Erwerbstitigkeit vorzubereiten und zu erreichen.

Die Rezeption dieser arbeitsmarktpolitischen Kategorie im Kontext von Hochschulpolitik
und Studienreform und die damit verbundene semantische Verschiebung zu einer zentralen Auf-
gabe des Studiums kommen einer mehrfachen Problemreduktion gleich. Unter diesem Begriff
wird jetzt zumeist eine hohere Passung bzw. Passfihigkeit zwischen den im Studium erworbe-
nen Kompetenzen und den Anforderungen des Beschiftigungssystems verstanden. Mit dem
Begriff der Beschiftigungsfihigkeit haben die Hochschulen eine Art Erfolgsversprechen iiber-
nommen, welches sie institutionell gar nicht einlosen konnen. Denn Beschiftigungsfahigkeit
hingt weder, der arbeitsmarktpolitischen Definition nach, allein von den Fihigkeiten des Indi-
viduums ab, noch, dem hochschulpolitischen Verstiandnis nach, von den Ausbildungsleistungen
der Hochschule. Dieses kann mit drei Argumenten untermauert werden.

20 TeicHLER 2008, S. 77.
21 Vgl. BrussiG und KNuTH 2009.
22 ApeL und FERTIG 2009, S. 6.
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Erstens enthilt Beschiftigungsfihigkeit insofern eine strukturelle Komponente, als die Be-
schiftigungschancen eines Individuums in noch stirkerem Umfang als von seinen im Studium
erworbenen Kompetenzen von den Opportunitétsstrukturen regionaler Arbeitsmérkte abhin-
gen. Es ist aus Absolventenstudien bekannt, wie stark die Beschéftigungsperspektiven unter-
schiedlicher Generationen von Hochschulabsolventinnen und Hochschulabsolventen mit der
volkswirtschaftlichen Arbeitsnachfrage und noch einmal mit den Studienfachrichtungen va-
riieren. Verschiedene Absolventengenerationen werden mit manchmal schnell wechselnden
Arbeitsmarktdynamiken konfrontiert, die sich auf fachspezifischen Teilarbeitsmirkten unter-
schiedlich manifestieren (TiTzE 1990). Die Nachfrageseite des Arbeitsmarktes kann aber struk-
turell weder vom Individuum noch von der Institution Hochschule beeinflusst werden, dasselbe
gilt fiir regionale Arbeitsmarktungleichgewichte. Absolventinnen und Absolventen aus Hoch-
schulstandorten in peripheren, 6konomisch unterentwickelten Regionen und aus wirtschaftlich
stirkeren Metropolregionen stofien auf fundamental unterschiedliche Angebotsstrukturen des
akademischen Arbeitsmarktes, die nichts mit den Qualifizierungsleistungen des Studiums zu
tun haben. Beschiftigungsfahigkeit 16st eine Problemkonstellation, in der individuelle Disposi-
tionen (Fahigkeiten und Bereitschaften) und strukturelle Faktoren (Beschéftigungsoptionen und
-gelegenheiten) ineinander greifen, nach der individuellen Seite auf —nach dem Motto: ,, Verfiigt
ein Individuum iiber Beschiftigungsfihigkeit, wird es auch Beschiftigung finden.*?

Zweitens hingt mit den regionalen Gelegenheitsstrukturen von Arbeitsmirkten eng zu-
sammen, dass eine wesentliche Voraussetzung fiir Beschéftigung auf prekidren Arbeitsmark-
ten in der regionalen Mobilititsbereitschaft von Absolventinnen und Absolventen besteht.
Berufserfolg hidngt nicht nur von Studium und Hochschule oder Arbeitsmarktstrukturen ab,
sondern auch von individuellen Anspriichen, Verhaltensweisen und Strategien, insbesonde-
re der individuellen Mobilitdtsbereitschaft. Auch hier handelt es sich um eine von Studium
und Hochschule kaum beeinflussbare ,,Variable®, die eher einen biographisch erworbenen
dispositionalen Charakter hat. Absolventenstudien zeigen, dass diejenigen Absolventinnen
und Absolventen beim Ubergang von der Hochschule in den Beruf besonders mobil sind, die
bereits bei der Studienaufnahme regional mobil waren.?* Auch die individuelle Kompetenz-
entwicklung wird nicht nur durch das Studium beeinflusst, sondern durch vielfiltige indivi-
duelle und auBerhochschulische Faktoren. Ein wesentlicher Teil der Kompetenzentwicklung
von Studierenden verdankt sich gar nicht den Ausbildungsbemiihungen der Hochschulen,
sondern extracurricularen, aufSerhochschulischen, oft informellen Lernprozessen, die das Er-
gebnis biographischer Lern- und Erfahrungsprozesse sind.

Drittens verwundert es etwas, dass mit der hochschulpolitischen Rezeption der Katego-
rie Employability eine arbeitsmarktpolitische Perspektivenverschiebung von den Problem-
gruppen des Arbeitsmarktes, insbesondere den Geringqualifizierten, ausgerechnet zu den
Hochqualifizierten vorgenommen wird. Die entsprechenden arbeitsmarktpolitischen Indika-
toren — qualifikationsspezifische Arbeitslosigkeit, (In-)Adidquanz im Verhiltnis von erwor-
bener Qualifikation und ausgeiibter Beschiftigung, vertragliche Beschiftigungsmerkmale
u. a. — zeigen fiir Deutschland fiir die Gruppe der Hochschulabsolventinnen und Hochschul-
absolventen mit einigen fachrichtungsspezifischen Unterschieden bislang keine besonderen
Aufnahmeprobleme auf dem Arbeitsmarkt an (WOLTER 2014b). Eine ,,Séttigungsgrenze™ ist
bislang nicht erkennbar. Zwischen Qualifikation und Beschiftigungsrisiko besteht ein enger

23 Kraus 2008, S. 14.
24 LENz et al. 2014, S. 145ff.
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(negativer) Zusammenhang, langfristig kann eher eine Spreizung der Arbeitsmarktrisiken
zwischen unteren und oberen Qualifikationsebenen beobachtet werden. Die negativen Ar-
beitsmarktszenarien — wie z. B. der beriihmte ,, Taxifahrer Dr. phil.“ — haben sich bislang nicht
bewahrheitet, auch wenn der Ubergang vom Studium in den Beruf ohne Zweifel — bei starken
Unterschieden zwischen Fachrichtungen und Teilarbeitsmirkten — langwieriger, risikoreicher
und schwieriger geworden ist und zyklischen Schwankungen unterliegt. Auch die individu-
ellen Bildungsertrige bestitigen Vorspriinge von Hochschulabsolventinnen und Hochschul-
absolventen sowohl bei monetéiren wie bei den nicht-monetéren Ertridgen gegeniiber anderen
Qualifikationsgruppen und zeigen u. a. eine hohere Erwerbsbeteiligung von Hochschulabsol-
ventinnen und Hochschulabsolventen in allen Altersgruppen.

Von daher ist Beschiftigungsfihigkeit von Hochschulabsolventinnen und Hochschulab-
solventen empirisch bislang kein virulentes Problem in Deutschland gewesen. Dariiber hin-
aus handelt es sich um ein mehrfaktorielles Konstrukt, auf das die Hochschule nur einen
begrenzten Einfluss hat. Beschiftigungsfahigkeit taugt trotz der Prominenz dieses Konzeptes
wenig als nachhaltige Leitidee akademischer Bildung. Der Begriff enthélt implizit eine Kau-
salitdtsannahme, wonach primér das Individuum und die ausbildende Einrichtung fiir die Be-
schiftigungschancen verantwortlich sind. Diese implizite Kausalitidtskonstruktion iibersieht
(oder ignoriert) jedoch, dass Beschiftigungsfihigkeit zwar auf der einen Seite von den erwor-
benen Kompetenzen der Absolventen und Absolventinnen abhéngt, aber auf der anderen Seite
strukturelle, marktbezogene Voraussetzungen ebenso wie Personlichkeitsdispositionen eine
ausschlaggebende Rolle spielen, auf die Hochschulen keinen Einfluss ausiiben. Gegeniiber
der mit dem Konzept Beschéftigungsfihigkeit verbundenen Annahme einer ,,Passung* oder
~Passfihigkeit von erworbener Qualifikation und ausgeiibter Beschiftigung muss darauf
hingewiesen werden, dass empirisch gewisse ,,Jmperfektionen® (H. SCHOMBURG) zwischen
Hochschulausbildung und Anforderungen des Beschiftigungssystems der Normalfall sind.
Ist nach der akademischen Personlichkeitsbildung mit der Kategorie der Beschiftigungsfa-
higkeit ein zweiter Mythos geboren worden?

5. Schlussfolgerungen: Klassische Bildungsideale und neues Bildungsverstindnis

Mit der Hochschulexpansion und der steigenden Beteiligung der jiingeren Alterskohorten an
Hochschulbildung zeichnet sich jedoch immer deutlicher ab, dass die grole Mehrzahl der Ab-
solventinnen und Absolventen keine Hochschulkarriere anstrebt und in diesem Sinne keinen
wissenschaftlichen Nachwuchs bildet, sondern auf der Basis des erworbenen Abschlusses (und
der erworbenen Kompetenzen) eine Beschiftigungsperspektive auflerhalb der Hochschule,
iiberwiegend auch auflerhalb des Wissenschaftssystems sucht. So streben von den im Rahmen
des 12. Konstanzer Studierendensurveys befragten Studierenden an Universitidten (WS 2012/13)
gerade 5 % ,.bestimmt™ eine Tatigkeit an der Hochschule an, ,,vielleicht* (und voriibergehend)
noch weitere 36 %, an den Fachhochschulen mit 2 bzw. 27 % erwartungsgeméaf weniger. In den
1980er Jahren waren es noch etwa doppelt so viele, die ,,bestimmt* eine akademische Karriere
priferierten. Weit vor der Hochschule liegen andere Tétigkeitsfelder: die Schule, die Privat-
wirtschaft, eine selbstindige Titigkeit, der (sonstige) 6ffentliche Dienst.?> Von daher lieB und
lasst sich die berufliche Ausbildungsfunktion, um die sich die Universitit lange Zeit wenig

25 Ramm et al. 2014, S. 396.
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gekiimmert hatte, nicht mehr langer ignorieren. ,,Beschéftigungsfihigkeit™ — so problematisch
dieser Begriff ist — erinnert die Hochschulen daran, nicht nur wissenschaftlichen Nachwuchs
auszubilden, sondern fiir eine Beschéftigung aullerhalb der Hochschule zu qualifizieren. Das ist
der (einzige?) positive Beitrag des Konzepts ,.employability*.2

Beschiftigungsfihigkeit scheint Bildung aus der Universitét verdrangt zu haben, ldsst aber
eine substanzielle Liicke, da Employability allein als Ziel eines Studiums zu kurz greift. Unter
den Bedingungen des wissensgesellschaftlichen Wandels von Arbeit und Beschiftigung ver-
dndern sich auch die Anforderungen an akademische Bildung und Qualifikation tiefgreifend.
Dieser Wandel ist mit der — in der dem Autor urspriinglich gestellten Frage enthaltenen — Ent-
gegensetzung von klassischen Bildungsidealen und Bildung im Kontext technologischer Ent-
wicklung nur unzureichend beschrieben. Technologischer Wandel ist nur eine Komponente
eines viel umfassenderen Qualifikationsstrukturwandels. Akademische Bildung muss auch in
Zukunft gegeniiber anderen Formen einer beruflichen Ausbildung eine differentia specifica
aufweisen, wenn sie nicht zu einer mehr oder weniger beliebigen Form beruflicher Qualifi-
zierung mutieren will oder soll.

Diese Differenz konnte aus einer zeitgenossischen, kritischen, historisch gesehen kon-
trafaktischen Neuinterpretation des ,,klassischen® Bildungsverstindnisses gewonnen werden,
die beispielhaft folgende Komponenten umfassen wiirde:

— humanistische, an der Idee der Menschen- und Biirgerrechte orientierte Wertvorstellungen;

— Reflexions- und Kritikfahigkeit nicht nur als eine wissenschaftliche, sondern auch eine
gesellschaftliche Haltung;

— ganzheitliches ,,systemisches Denken;

— eine Distanz gegeniiber dem ,,Fachmenschentum*® durch tiberfachliches Denken;

— zivilgesellschaftliches Engagement.

Die Fokussierung auf ein verengtes Verstindnis von Beschiftigungsfiahigkeit als Leitbild der
,Bologna-Universitit™ sollte einer Orientierung an dem Konzept einer wissenschaftsbasierten
professionellen Handlungsfahigkeit weichen, das neben berufsrelevanten Kompetenzen eine
wissenschaftliche, kritisch-reflexive Haltung und intellektuelle Neugierde mit einschlief3t.
Ein solches Verstidndnis akademischer Bildung wiirde folgende Kernkompetenzen beinhalten:

— Umgang mit Wissenschaft: Verstehen und Anwenden wissenschaftlicher Theorien und
Methoden;

— Fachkompetenz: disziplingebundenes Fachwissen und fachbezogene methodische Kom-
petenzen;

— inter- bzw. transdisziplindre Beziige herstellen konnen;

— Berufsrelevanz: Erwerb von titigkeitsfeldorientierten berufsbezogenen Handlungskom-
petenzen, Entwicklung transferfihiger Strategien fiir berufliche Problemlosungen;

— kritische Reflexions- und Innovationsfahigkeit (auch in der Berufspraxis);

— Interkulturalitit und Internationalitit;

— Dberufliche (und individuelle) Kompetenzen jenseits fachlicher Qualifikationen wie Selbst-
organisation, Kooperationsfahigkeit, Transferfahigkeiten.

26 TEICHLER 2008, S. 77.
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Der historisch weit zuriickreichende Diskurs tiber die Aufgaben der Hochschule, zwischen
idealistisch iiberhohter akademischer Personlichkeitsbildung und nur noch pragmatischer Be-
schiftigungsfihigkeit oszillierend, scheint noch keineswegs abgeschlossen.
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Humboldt 4.0

Perspektiven einer grundlegenden Erneuerung der
Universitit, die durch den technologischen Wandel
ermoglicht und durch die Explosion von Komplexit:it
und Wissen notwendig wird

Albrecht voN MULLER (Miinchen)
Mit 3 Abbildungen

Zusammenfassung

Nach einer kurzen Vorbemerkung zu problematischen Verengungen der Begriffe von Bildung und Wissenschaft wird
skizzenhaft dargelegt, dass, warum und wie Universitéten sich in den néchsten Jahren tiefgreifend verdndern werden.
Im Zentrum stehen dabei grundlegend neue, interaktiv nach- und weiterdenkbare Formen der Représentation von
Gedanken und Wissen. Diese ermoglichen weit tiber das heutige eLearning bzw. MOOCs hinausgehende Innovati-
onen der Lehre und des Lernens.

Abstract

After some brief remarks on too narrow concepts of education and science it is sketched out that, why and how uni-
versities will experience a profound transformation over the coming years. At the center of these changes will be the
new ability to represent thoughts in an interactively re-thinkable format. This will allow for radically novel forms of
teaching and learning that go far beyond today’s MOOC:s.

Das Motto der Tagung lautete ,,Brauchen wir eine Riickbesinnung auf die klassischen Bil-
dungsideale oder miissen wir Bildung im Kontext der technologischen Entwicklungen neu
denken?* Mir scheint die Formulierung als Alternative nicht ganz zutreffend zu sein. Wir
brauchen beides, und beides lésst sich sogar nur zusammen erreichen.

Echte Wissenschaft ist weit mehr als das bloe Zusammentragen und Analysieren von
Fakten. Sie versucht, das jeweils interessierende Phidnomen in seinem Entstehungs- und
Wirkungszusammenhang, aber auch in seinem ganzen Reichtum und seiner Tiefe, d.h. als
Teil des gesamten Wirklichkeitsgeschehens, zu verstehen. Der moderne, weltumspannende
Wissenschaftsbetrieb hat gigantische Ausmalle angenommen. Dennoch gibt es nach wie vor
nur ganz wenige, proportional gesehen sogar immer weniger, echte Wissenschaftler. Bildung
und Wissenschaft haben viel miteinander zu tun. Der Grad unserer Bildung besagt, inwie-
weit sich uns die Welt, in der wir uns vorfinden, in ihrem Reichtum, ihrem Zusammenhang
und ihrer Tiefe erschlieit. Bildung ist die Voraussetzung echter Wissenschaft. Zugleich ist
Wissenschaft der Versuch, das, was wir iiber das Wirklichkeitsgeschehen wissen, also die
Moglichkeit von Bildung, auszuweiten und zu vertiefen. Die Erweiterung und Vertiefung
moglicher Bildung ist somit das eigentliche Ziel von Wissenschaft. Der pragmatische Aspekt
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von Wissenschaft ist die Ausweitung unserer instrumentellen Handlungsméglichkeiten, der
pragmatische Aspekt von Bildung ist Ausbildung. Bei beiden handelt es sich jedoch nur um
Teilaspekte. Bildung und Wissenschaft gehen weit dartiber hinaus, unsere Welt nur besser im
Griff haben zu wollen. Die weitgehende Gleichsetzung von Bildung mit Ausbildung bzw. von
Wissenschaft mit der Ausweitung unserer instrumentellen Handlungsméglichkeiten ist das
grundlegende Missverstdndnis des heutigen Wissenschafts- und Bildungsbetriebs.

Ich mochte im Folgenden jedoch mehr dem zweiten Teil des Titels, der Frage, ob wir
(akademische) Bildung angesichts der technologischen Entwicklung neu denken miissen,
nachgehen und sie ganz klar bejahen.

Die Rahmenbedingungen akademischer Bildung verdndern sich derzeit auf dramatische
Weise:

— Bedingt durch den wissenschaftlich-technologischen Fortschritt und die Globalisierung
nehmen die Komplexitit der Herausforderungen und vor allem auch die Geschwindigkeit
struktureller Verdnderungen immer weiter zu. Dies gilt fiir Politik, Wirtschaft und Gesell-
schaft.

— Zugleich expandiert unser Wissen iiber die Welt immer schneller, und dank der elektroni-
schen Medien wird der jeweils neueste Kenntnisstand nahezu ubiquitér verfiigbar.

Beide Entwicklungen verdndern die Aufgaben und Moglichkeiten universitdrer Bildung von
Grund auf. Ergiinzend zu der Vermittlung disziplinspezifischer Fachkenntnisse nehmen dabei
zwei querschnittliche Kompetenzen rapide an Bedeutung zu:

— Die Fihigkeit zu authentischem Denken, denn nur dieses ermoglicht es, auch grundlegend
neue Entwicklungen richtig zu deuten und sinnvoll zu gestalten.

— Die Fihigkeit, in immer facettenreicheren Wissensraumen kompetent zu navigieren und
sich den jeweils aktuellsten Kenntnisstand rasch und sicher anzueignen.

Die Parmenides-Stiftung befasst sich seit 15 Jahren mit der Aufgabe, besser zu verstehen,
wie das menschliche Gehirn Komplexitéit bewiltigt, und neue Methoden und Instrumente
zu entwickeln, mit denen es dabei unterstiitzt werden kann. Anders als in weiten Teilen der
Forschung zur ,kiinstlichen Intelligenz* geht es hier nicht darum, das menschliche Denken
zu iiberholen oder zu ersetzen. Der technologische Fortschritt (insbesondere in den Bereichen
des ,,haptic computing®, 3-dimensionaler Visualisierungen sowie des ,,semantic graph match-
ing®) soll vielmehr dafiir genutzt werden, unsere angeborenen Denkfihigkeiten zu unterstiit-
zen und zu erweitern. Um diesen Unterschied zur traditionellen Al-Forschung deutlich zu
machen, wurde das neue Forschungsfeld mit dem Namen ,,Cognostics* bezeichnet.

Aus der Perspektive dieses neuen Forschungsgebietes soll im Folgenden skizziert wer-
den, wie universitdre Bildung in den néchsten Jahren und Jahrzehnten grundlegend erneuert
werden konnte und sollte. Eine zentrale Rolle spielt dabei die Moglichkeit, komplexe Gedan-
kengénge als solche zu visualisieren und in einer interaktiv ,,nach-denkbaren* Form zugéng-
lich zu machen. Der gesamte Gedankengang wird dabei in seine wesentlichen Denkschritte
zerlegt. Diese werden individuell unterstiitzt und abgebildet. Anschlieend wird aus diesen
nunmehr klar erkenn- sowie nachpriif- und nachdenkbaren Modulen wieder der gesamte Ge-
dankengang zusammengesetzt.

Die nachfolgende Graphik (Abb. 1) soll einen ersten Eindruck von dieser neuen Form der
Visualisierung und Unterstiitzung sowie von der dadurch erreichten ,,Nach- und Weiterdenk-
barkeit” komplexer Denkprozesse geben.
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Insgesamt lassen sich im Bereich der Forderung authentischer Denkféhigkeit vier Aufgaben-
bereiche unterscheiden.

(1.) Die Prdzision und Originalitdit des eigentlichen Denkprozesses

Neben der visuellen Reprisentation und dadurch Prézisierung der Denkprozesse kommt
es hier vor allem auch auf einen breiten Fundus an verfiigbaren Denkmustern an. Grundle-
gend neue Erkenntnisse kommen fast immer dadurch zustande, dass Denkmuster zwischen
Themenfeldern iibertragen sowie rekombiniert und weiterentwickelt werden. Gerade fiir
die Interpretation und Gestaltung neu auftretender Strukturen und Dynamiken kommt es
deshalb darauf an, dass die Studierenden mit einem breiten Fundus an Denkmustern un-
terschiedlicher disziplindrer Provenienz vertraut gemacht werden und sie kompetent zu
handhaben lernen. (Diesem Ziel dient z. B. das neu entwickelte MCA Masters Programm.
Im Rahmen des ,,Magister Cogitationis Artium* lernen die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer zentrale Denkmuster aus den Struktur-, Lebens-, Sozial- und Geisteswissenschaften
kennen. Die einzelnen Denkmuster werden dabei in der oben skizzierten, interaktiv nach-
und weiterdenkbaren Form wiedergegeben und konnen so sehr gut in das eigene Arbeits-
wissen integriert werden. Die ersten Erfahrungen mit dem neuen Konzept zeigen, dass
dadurch sowohl inner- wie auch auBerakademische Berufskarrieren massiv beschleunigt
werden.)

(2.) Die Fihigkeit, sich auch komplexe Zusammenhdnge in ihrer Gesamtheit gedanklich vor
Augen zu halten

Haufig iibersehen wird heute der grundlegende Unterschied zwischen Verstand und Ver-
nunft. Verstand ist die Fihigkeit, einen Sachverhalt mittels zunehmend préziser analyti-
scher Unterscheidungen zu erfassen. Mit diesem Denkmodus alleine gelangt man jedoch
nie wieder zu einem sinnvollen Bild des Ganzen. Vernunft kann geméal einer sehr gelun-
genen Definition Carl-Friedrich voN WEI1ZSACKERS als die Fahigkeit begriffen werden, ein
Ganzes als Ganzes wahrzunehmen. Zusitzlich zur ratiomorphen Durchdringung erfordert
Vernunft auch die Fahigkeit zur Wahrnehmung einer Konstellation. Bestimmungsmerk-
mal einer Konstellation ist, dass ihre Komponenten erst in ihrer spezifischen Konfigura-
tion wechselseitig ihre volle Bedeutung entfalten. Bedingung der Moglichkeit verniinfti-
gen Denkens und Entscheidens ist somit eine synoptische kognitive Reprdsentation des
gesamten Sachverhalts. Da dies bei zunehmender Komplexitit immer schwieriger wird,
muss dieser Denkmodus besonders gezielt gefordert und unterstiitzt werden. Durch kaum
etwas ist die gegenwirtige Entwicklung unserer Zivilisation so sehr geprigt, wie durch
die Hypertrophie lokaler, ratiomorpher Partialoptimierungen bei gleichzeitiger Atrophie
der Wahrnehmung und Beriicksichtigung des jeweiligen Gesamtzusammenhangs. (Hierbei
handelt es sich meines Erachtens weit weniger um ein ethisches als um ein erkenntnistheo-
retisches Problem.)

(3.) Das effektive Navigieren in stindig komplexeren Wissensrdumen

Die immer raschere Zunahme unseres Wissens erfordert vollig neue Formen der Reprisenta-
tion und Navigation der verfiigbaren Wissensraume. Herkommliche Auflistungen sind dafiir
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ebensowenig geeignet wie traditionelle Suchmaschinen. Entscheidend sind eine moglichst
topologieerhaltende, aber intuitiv zugingliche, zoom-in- und zoom-out-fihige Reprisentation
sowie eine ebenso intuitive, moglichst bruchlos iiber Disziplinengrenzen hinweg nutzbare
Navigation. Um all diesen Anforderungen zu entsprechen, haben wir das ,, Topicule**-Verfah-
ren entwickelt. Einzelne Themenkomplexe (oder auch einzelne wissenschaftliche Beitrige zu
ihnen) werden dabei zunichst als die drei Raumdimensionen nutzende Konstellationen ihrer
Schliisselbegriffe, d.h. als sogenannte ,,Knowlecules®, abgebildet. Aus diesen themenspezi-
fischen Knowlecules werden dann — wiederum gemif ihren inhaltlichen und methodologi-
schen Zusammenhéngen und mittels Methoden des semantischen Graph Matching — hohere
Aggregate, die erwédhnten Topicules, gebildet (Abb. 2). Wesentlich kommt es dabei auch auf
die Kombination von zwei Informationsquellen fiir das menschliche Gehirn an. Es handelt
sich zum einen um die begrifflichen Inhalte, die in Abbildung 2 nur beispielhaft als Text an-
gedeutet sind, zum anderen um die rdumlich-topologische Relativ-Positionierung eben dieser
begrifflichen Inhalte. Durch ihre Positionierung in der jeweiligen Konstellation erfahren die
einzelnen begrifflichen Komponenten eine wechselseitige semantische Nachschérfung bzw.
Weiterentfaltung. Insgesamt ergibt sich hier eine vollig neuartige, zoom-fahige und schon
nach kurzer Eingewohnungszeit intuitiv navigierbare Reprisentation des gesamten Wissens-
raumes einer oder mehrerer Disziplinen.

Abb. 2 Topicule
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In personalisiert eingefarbten Varianten konnen Zopicules den einzelnen Studierenden dazu
dienen, sich einen Uberblick iiber den Stand ihrer Kenntnisse und die sinnvollsten Weiter-
entwicklungen zu verschaffen. Dariiber hinaus konnen sie spiter auch fiir vollig neuartige
Bewerbungen, neuartige Stellenausschreibungen oder auch fiir die Zwecke der Personalent-
wicklung sowie der Teamzusammenstellung genutzt werden.

(4.) Weckung und Erhalt von Faszination und Neugier

Nach wie vor sind vor allem Schulen, zum Teil aber auch noch Universititen Faszination
und Neugier vernichtende Anstalten. Eine der Ursachen dafiir ist, dass bei dem herkomm-
lichen Typus von ,,One-size-fits-all“-Lehrveranstaltungen nahezu immer ein Teil der Horer
unterfordert und ein anderer Teil {iberfordert wird. Leider beschridnken sich ,,eLearning*
und ,,MOOCs* derzeit meist auf traditionelle Lehrformate und -inhalte, die eben in elek-
tronischer Form wiedergegeben werden. Dadurch wird jedoch das Potenzial der neuen
Technologien nicht einmal ansatzweise ausgeschopft. ,,Open Issue Lectures®, die mittels
sogenannter ,,dynamic reasoning architectures‘ unterstiitzt werden, bilden hier eine funda-
mentale Alternative.

Zunichst werden herausragende Vertreter eines Fachs gebeten, die offenen Fragen ihres
Fachs darzulegen. (Es hat sich empirisch erwiesen, dass die Darlegung offener Fragen die
Studierenden weit mehr motiviert, sich auch das gesamte schon verfiigbare Wissen anzueig-
nen, als die traditionelle Betonung des schon Verstandenen.) Aus thematisch aufeinander ab-
gestimmten, vielstiindigen Interviews werden dann 90 Minuten Lectures zusammengeschnit-
ten und mit einer ,,dynamic reasoning visualization® sowie darunter liegenden modularen
Wissenspyramiden erginzt.

Wenn die Studierenden mit drei oder vier Schliisselbegriffen einer herkommlichen Vorle-
sung nichts anfangen kénnen und/oder dem Gedankengang nicht folgen konnen, dann féhrt,
bildlich gesprochen, der Zug eben ohne sie ab. Dies kann durch das neue Lehrformat ge-
zielt verhindert werden. Der Gedankengang wird durch einen sich stindig verdndernden und
Schritt fiir Schritt weiterentwickelten ,,Reasoning-Graph* sehr anschaulich und in sehr gut
navigierbarer Form wiedergegeben. Wo immer ihnen etwas unklar bleibt, sowohl hinsichtlich
der Gedankenfiihrung wie auch hinsichtlich der verwendeten Begriffe, konnen die Studie-
renden die Vorlesung anhalten und gezielt auf die der jeweiligen Stelle zugrundeliegende
Wissenspyramide oder auch die vorausgehenden Denkschritte zugreifen. In manchen Féllen
mag es sogar notig sein, sich zuerst noch ein ganzes Themengebiet auf analoge Weise zu
erschlieen, bevor dann sinnvoll die urspriingliche Vorlesung weiterverfolgt werden kann.

Wissen ist etwas vollig anderes als Daten oder Informationen. Wissen erlaubt es, Zusam-
menhénge zu verstehen. Indem nun die entscheidenden Gedankengiénge auf eine bislang vol-
lig unmogliche Weise transparent, navigier- und nachvollziehbar gemacht werden, kommen
wir der ,,regulativen Idee* aller akademischen Bildung, ndmlich der Vermittlung von echtem
Wissen einen groflen Schritt ndher (Abb. 3).

Selbstverstindlich konnen dies nur einige Beispiele fiir die in allen vier Aufgabenberei-
chen verfiigbaren neuen Methoden und Instrumente sein. Insgesamt stehen fiir eine grundle-
gende Erneuerung der akademischen Bildung mittlerweile ca. 20 Verfahren und Module aus
dem Bereich der ,,Educational Cognostics* zur Verfiigung. Diese konnen je nach Bedarf in ei-
ner integrierten Arbeitsumgebung, einer sogenannten ATLAS-Plattform (Adaptive Teaching,
Learning and Application System), zusammengefiihrt werden. Dabei handelt es sich um eine
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Abb. 3 Beispielhaft hier der Mathematiker Roger PENROSE mit einer Dynamic Reasoning Architecture

integrierte, tablet-basierte Lernumgebung, die zu einer Art Riickgrat des gesamten Studiums
wird. Alumni nehmen diese Plattform in ihren Berufsalltag mit und konnen damit durch ihre
Alma mater auch auf dem neuesten Kenntnisstand des jeweiligen Faches gehalten werden.

Nimmt man schon allein die drei hier skizzierten Innovationen — d. h. die Visualisierung
bzw. das Nach- und Weiterdenkbar-Machen komplexer Denkprozesse, die neuartige Repri-
sentation und Navigation von Wissensrdumen sowie das soeben dargelegte adaptive Vorle-
sungsformat — zusammen, so zeichnet sich ab, wie grundlegend sich Universitidten schon in
néchster Zukunft verdndern werden.

Fiir die Vermittlung schon vorhandenen Wissens wird man zunehmend auf adaptive Lehr-
und Lernumgebungen zuriickgreifen. Die wertvolle Zeit mit den Dozenten wird dadurch
immer mehr fiir die teilnehmende Einfiihrung in authentisches Denken, d. h. in der eigent-
lichen Forschungsarbeit genutzt werden konnen. Versuche, Studierende schon ganz friih an
die spannenden offenen Fragestellungen des jeweiligen Faches heranzufiihren, haben sich
als extrem erfolgreich erwiesen, sowohl was die Geschwindigkeit und Nachhaltigkeit der
Kompetenzentfaltung wie auch was die Faszination und Motivation betrifft. Forschung und
Lehre werden somit wieder in ein wesentlich engeres und synergetischeres Verhiltnis treten —
woraus sich auch die Bezeichnung der hier skizzierten Verdnderungen mit dem Oberbegriff
~Humboldt 4.0 ergibt.

Der Aufbau und das Updaten der Topicules sind mit einem sehr beachtlichen Aufwand
verbunden. Sowohl aus diesem Grund als auch weil es weder fiir Studenten noch fiir Universi-
titen sinnvoll ist, sich mit einem zweitklassigen Angebot zu begniigen, werden sich weltweit
pro Fach nur relativ wenige Topicule-Anbieter durchsetzen. Die meisten Universititen wer-
den Topicules lizenzieren. Der Wettbewerb zwischen den Universititen wird sich dadurch auf
die Qualitit der Forschung und vor allem auch die optimale Einbeziehung der Studierenden
in sie verlagern.

Da Wissenserzeugung die wichtigste und wertvollste Ressource Deutschlands ist, sollten
wir den Versuch machen, diese dramatische Erneuerung der Universititen in einer fiihrenden
Position mitzuvollziehen. Dies gilt vor allem auch fiir die Entwicklung und Nutzung der
radikal neuen, adaptiven Lehr- und Lernumgebungen. Vor dem Abgleiten in die Barbarei des
Nationalsozialismus hatte Deutschland in vielen Feldern der Wissenschaft eine weltweit fiih-
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rende Position. Diese durch ein neues Paradigma universitdrer Bildung wieder zu erlangen,
sollte — gerade in der Phase des Ubergangs in eine globale Wissensékonomie — ein vorrangi-
ges Anliegen sein.

Die Unterstiitzung des menschlichen Gehirns im Umgang mit Komplexitit wird zu einer,
vielleicht sogar zu der Schliisselkompetenz des 21. Jahrhunderts. Sollten die hier skizzierten
Uberlegungen auch nur halbwegs zutreffen, so haben wir wieder einmal den Vorteil, dass die
wichtigsten Innovationen in diesem Feld in Deutschland entstanden sind. Die Frage ist nur,
ob wir diesmal — anders als bei der IT oder den Life Sciences — unseren Vorsprung zu nutzen
wissen.

Prof. Dr. Albrecht voN MULLER

Parmenides Center for the Study of Thinking

Kirchplatz 1

82049 Miinchen/Pullach

Bundesrepublik Deutschland

Tel: +49 89 45209350

E-Mail: Albrecht.von.Mueller @parmenides-foundation.org
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Bildung mit Bologna

Holger BURCKHART (Siegen)

Zusammenfassung

Neben dem Bologna-Prozess behaupten die klassischen Humboldtschen Bildungsideale ihre Bedeutung. Allerdings
treffen sie auf eine veridnderte Studierendenschaft von mehr als 50 % eines Altersjahrgangs mit sehr unterschied-
lichen Voraussetzungen und eine unbegrenzte Verfiigbarkeit von Wissen dank der technologischen Entwicklung.
Dies fiihrt mit der Hinwendung zum Bologna-Prozess zu einem veréinderten Stellenwert der Hochschullehre und
ihrer zunehmenden Digitalisierung. Die Hochschule kann nicht mehr auf bestimmte Titigkeiten vorbereiten, da
ihre Absolventen vielfach in Berufen arbeiten werden, die es heute noch gar nicht gibt. Die Tendenz zu steigender
Komplexitit in fast allen beruflichen Tatigkeiten wird sich fortsetzen und hat entsprechende Konsequenzen sowohl
fiir die akademische als auch die berufliche Bildung.

Abstract

Traditional Humboldtian educational ideals maintain their importance alongside the Bologna Process. However,
these ideals are encountering a new type of student population (made up of more than 50 % of an age cohort with very
mixed prerequisites), and the unlimited availability of knowledge thanks to technological developments. With the
shift towards the Bologna Process, this leads to a change in the importance of university teaching and its increasing
digitalisation. The university can no longer prepare its students for certain jobs, since, in many cases, its graduates
will be working in professions that currently do not exist. The tendency towards increased complexity in nearly all
professions will continue and has consequences for both academic and vocational education.

1. Riickbesinnung auf Bildungsideale?

Ich halte eine Riickbesinnung auf die klassischen Bildungsideale deshalb nicht fiir nétig, da
diese meiner Meinung nach nie aufgegeben wurden, auch wenn viele Kritiker des Bologna-
Prozesses dieses oft behaupten, gerade in Deutschland. Ich bestreite natiirlich nicht, dass
sich die Situation der Hochschulbildung seit den Tagen HUMBOLDTS und SCHLEIERMACHERS
grundlegend gewandelt hat. Erstaunlich erscheint mir indes nicht, dass der klassische Bil-
dungsbegriff der einen oder anderen Aktualisierung bedarf, sondern dass es iiberhaupt Sinn
ergibt zu fragen, ob ein 200 Jahre altes akademisches Organisationsprinzip noch mit den
Erfordernissen der heutigen Hochschullandschaft vereinbar ist.

Dies zeugt von der bemerkenswerten Vitalitit dieses damals in Berlin entwickelten Kon-
zepts. Niemand kidme auf die Idee, Grundsitze zur Ausgestaltung von, sagen wir, Manufak-
turen aus der Friihzeit der industriellen Revolution auf heutige Unternehmen anwenden zu
wollen — weil es einfach unsinnig wire. Beim klassischen universitidren Bildungsideal jedoch
liegt der Fall eben anders.
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Selbstverstindlich hat sich die Situation enorm gewandelt, als Folge eines seit Jahrhunderten
anhaltenden Trends zu immer besserer Bildung fiir immer breitere Gesellschaftsschichten,
der schlielich die Grundlage fiir unsere heutige Wissensgesellschaft schuf. Fiir die Hoch-
schulen heiflt das: Immer mehr Studierwillige mit immer unterschiedlicheren Voraussetzun-
gen und Herkiinften stehen vor der Tiir.

Zugleich ist die Verfiigbarkeit von Wissen dank der technologischen Entwicklung qua-
si unbegrenzt geworden. Hierauf miissen die Hochschulen reagieren, und in diesem Sinn
miissen wir Bildung in der Tat neu denken. ,,Wenn wir wollen, daf} alles bleibt, wie es ist,
dann muss sich alles verdndern.” Dieses Paradoxon aus Tomasi bl LAMPEDUSAS Roman Der
Leopard bezieht sich zwar auf das landliche Sizilien des 19. Jahrhunderts, aber es beschreibt
recht genau die Herausforderung, vor der die Hochschulen heute stehen: Wenn sie weiterhin
ihren eigenen Anspriichen gentigen wollen, also forschungsbasierte Lehre auf hohem Niveau
anbieten wollen und ihren Studierenden zugleich intellektuelle Neugierde, die Einsicht in die
grundsitzliche Unabgeschlossenheit des Wissens, die Fihigkeit zur Selbstreflexion und zur
Abschitzung der Konsequenzen des eigenen Tuns vermitteln wollen — dann miissen sie sich
angesichts der verdanderten Rahmenbedingungen in der Tat anstrengen. Und das tun sie auch.

2. Mehr Ehre fiir die Lehre

2.1 Der verinderte Stellenwert der Hochschullehre

Ich mache das zum einen am verinderten Stellenwert der Hochschullehre fest, und zum an-
deren am Einzug digitaler Elemente in die Lehre. Die Verdnderungen der vergangenen Jahre
haben viel mit Bologna zu tun. Bologna war gestartet mit dem Anspruch, ,,individuelle Stu-
dienbiographien* zu ermoglichen durch eine Zweistufigkeit der Studienmodelle (BA/MA),
sinnhafte Studien- und Lernkomplexe (Module) statt kanonischem Rezitationswissen, pro-
zessorientiertes Auseinandersetzen mit fachlichen Fragen, welches kritisches Fragenlernen
mit der Entwicklung von Personlichkeitskompetenzen verbinden soll — schlieSlich Mobilitét
und damit einhergehend Internationalisierung. Allerdings sollte all das auf Knopfdruck, bes-
ser: Schalterumlegung von HumsoLpts Traditionalismus zu Bolognas ,,Zukunftsfeste* erfol-
gen. Dass dies weder technisch, geschweige denn ,,mental” ohne Irritationen gelingen konnte,
bedarf keiner tiefschiirfenden Reflexion noch Studien.

Trotzdem ist Vieles richtig gedacht und gemacht, ist im Kontext der Auseinandersetzung
mit dem angeblich traditionalistischen Humboldtschen Paradigma von Hochschule und ei-
nem fortschrittlichen Bologna-Paradigma sehr viel erreicht worden: Lehre stand pl6tzlich im
Fokus. Die Hinwendung zu ,,Bologna‘* bedeutete / implizierte,

— sich auf einer Metaebene kritisch mit der Verankerung der Lehre in der von Forschung
und Lehre getragenen Hochschule auseinanderzusetzen;

— eine Hinwendung zur Organisation von Lehre, mithin der Organisation von Studium,
Raum, Ort und Geld;

— eine Hinwendung zu Modalitéiten des Lehrens in hochschulischen Kontexten — mithin der
Qualitdt der Lehre Wertschétzung zu zollen.

Ein Riesenerfolg fiir ,,Lehre*? Ja, schon! Und doch hat sich die Entwicklung unmittelbar auch
zum Schlechten gewandelt. Wir haben es iibertrieben oder sind zur Ubertreibung getrieben
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worden. Man nehme nur die Vielfalt der die Hochschulen von auflen steuernden Institutionen
von A wie Akkreditierung bis Z wie Ziel- und Leistungsvereinbarungen. Aus Bologna-Ideen
wie Module, offene Lehr-Lernkonzepte, eigenverantwortliches Lernen (Selbstlernphasen),
Soft skills und Studium Generale haben wir starre Schemata gemacht, so als ob ,,Personlich-
keit* und ,,Reflexion* als Lernobjekte gesehen werden konnten, so als ob wir unsere bis 1999
vermeintlich im freien Fluss befindlichen Wissensbestinde nun zu 100 % einpassen miissten
in studierbare Studienpléne.

Alles war gut gemeint, aber eine ,.eierlegende Wollmilchsau®. Mehr Zeit fiirs Lernen,
mehr Zeit fiir kritisches Auseinandersetzen, mehr Zeit fiir eigenes Forschen, mehr Wissen als
Wikipedia, mehr selbstkritische Mitdenker und -gestalter von Wissensprozessen.

Das heif3t nicht, dass alles falsch war, zwischen 1999 und 2009, keinesfalls, die Entwicklung
zu BA/MA, zu kompetenzbasierten Modulkonzepten, zu forschendem Lernen war im System
angelegt — nur der neue Wein floss durch alte Schlduche — soll heilen: Wir haben die Hoch-
schulen nicht mitgenommen, die Kollegen tiberrollt, das System schien zur eigentlichen Macht
zu werden, dem man sich dann eo ipso natiirlich als Hochschule widersetzt: Die Rufe nach
HumBoLDT und der abendldndischen Hochschulidee, in denen sich Studierende, einschlédgige
Offentlichkeit und Hochschule fanden, waren von daher nachvollziehbar. Sie miissen sich aber
messen lassen an der gesellschaftlichen Wirklichkeit, die nicht mehr die Humboldtsche ist.

Wir haben mehr als 50 % eines Altersjahrgangs in den Hochschulen, wir haben eine Aka-
demisierung der meisten Berufe, wobei Akademisierung nicht meint: ohne Promotion keine
Chance. Vielmehr bedeutet es: ,,Du musst die Strukturen des Wissensgegenstandes nachvoll-
ziehen konnen und das analytische Riistzeug haben, dich mit ihren Verldufen zu befassen,
sei es anwendungsorientiert oder grundlagenorientiert.”“ Als Lernende/Lehrende haben wir
hierzu unterschiedliche Neigungen und Talente, und hierzu tut es not, weiterhin eine differen-
zierte und je in sich hochst professionelle Hochschullandschaft zu haben.

2.2 Lehre und Digitalisierung

Dabei hilft uns die technologische Entwicklung der vergangenen Jahre. Die Digitalisierung be-
zieht sich sowohl auf administrative Hochschulprozesse als auch auf Forschung und Lehre. In
Bezug auf die Hochschullehre werden immer mehr digitale Lehrformate wie MOOCs oder
Video-Tutorials eingesetzt, was eine hohere Flexibilisierung, Individualisierung und Selbstor-
ganisation der Lehre erlaubt. Zudem konnen die mit der Digitalisierung einhergehenden For-
men innovativer Didaktik und die neuen Formate kollaborativen Lernens die konventionelle
Lehre bereichern. Dabei geht es aber nicht um den vollstidndigen Ersatz konventioneller Lehre,
sondern um die intelligente Kombination aus Alt und Neu, also um Blended Learning. Denn
eine voraussetzungsvolle soziale Interaktion wie das Lernen bendotigt ein Mindestmalf} an per-
sonlichem Vertrauen und ein Zusammenspiel verschiedener Sinneseindriicke, was insbesondere
durch Face-to-Face-Kommunikation gewihrleistet werden kann. Die klassische Face-to-Face-
Lehre wird auch deshalb nicht vollstindig durch digitale Lehr- und Lernformen zu ersetzen
sein, weil der Vorbildfunktion der Lehrenden gerade im grundstdndigen Studium eine beson-
dere Bedeutung zukommt: intellektuelle Begeisterung, kritischer Dialog, Personlichkeitsent-
wicklung und dhnliche Lernziele werden meines Erachtens im Allgemeinen — Ausnahmen gibt
es immer — besser in konventionellen Lernsettings erreicht als durch Videos. Wir alle kennen
Hochschullehrerinnen und -lehrer aus unserer Studienzeit, die uns durch ihre Personlichkeit
nachhaltiger geprigt haben, als ich mir dies durch einen MOOC vorstellen kann.
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Jedenfalls findet sich an den Hochschulen mittlerweile eine uniiberschaubare Vielfalt an intel-
ligenten Formen digitalen Lehrens und Lernens, und deshalb haben Hochschulrektorenkon-
ferenz (HRK) und der Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft eben dieses Thema zum
Fokus des Ars-legendi-Preises 2015 gemacht, der im Oktober verliehen wird.

3. Europiischer Hochschulraum — Wie soll die Uni des 21. Jahrhunderts aussehen?

Hochschulen stehen weltweit vor dhnlichen Herausforderungen, Stichworte Internationali-
sierung und Globalisierung, Mobilitdt und Individualisierung der Studienverldufe, Diversitét
und Inklusion, sowie Konkurrenz durch digitale Lehrangebote, vor allem im Bereich des Le-
benslangen Lernens. Ich denke, dass Europa hier, ungeachtet aller Irrungen und Wirrungen,
mit dem Europédischen Hochschulraum ein Konzept zum Umgang mit diesen Fragen entwi-
ckelt hat, das weltweit aufmerksam verfolgt und auch kopiert wird.

Die offene Methode des Dialogs zwischen Regierungen, Hochschulen, Studierenden,
internationalen Institutionen wie der Europdischen Kommission und dem Europarat sowie
den Sozialpartnern mag oft miihsam sein und der Dialog mag mitunter anscheinend wenig
zielgerichtet vor sich hinmidandern. Trotzdem denke ich, dass wir dank des Projekts des Eu-
ropdischen Hochschulraums gut aufgestellt sind, um die Hochschulen des 21. Jahrhunderts
gemeinsam zu entwickeln. Im Europédischen Hochschulraum diskutieren Hochschulen und
Regierungen ohne einen — von wem auch immer — iibergestiilpten Masterplan relativ ergeb-
nisoffen iiber die jeweils nidchsten Schritte, und das ist gut so. Die Politik sollte im engen
Dialog mit den Hochschulen nur einen rechtlichen und finanziellen Rahmen zur Bewiltigung
der genannten Herausforderungen setzen und den Hochschulen die konkrete Ausgestaltung
iberlassen. Durch unterschiedliche Strategien der Hochschulen zu spezifischen Herausforde-
rungen wird damit auch die Diversitidt der Hochschullandschaft gewihrleistet werden. Klar
ist: Nur diversitétssensible und arbeitsteilig aufgestellte Hochschulen konnen den immer he-
terogeneren gesellschaftlichen und technologischen Entwicklungen gerecht werden.

4. Gesellschaftliche Wertschéitzung der beruflichen und akademischen Bildung —
Komplementaritiit als Prinzip

(1.) Noch nie entschieden sich in Deutschland so viele junge Menschen fiir eine akademische
Qualifizierung wie zurzeit. (2.) Zugleich bleiben zahlreiche betriebliche Ausbildungsplitze
unbesetzt.

An diesen beiden Nachrichten entziindete sich in den vergangenen Monaten eine teils
leidenschaftlich gefiihrte Debatte dariiber, ob diese Entwicklung in die richtige Richtung geht
und ob einer hochentwickelten Volkswirtschaft wie der deutschen mit mehr akademisch denn
beruflich Qualifizierten wirklich besser gedient ist.

Ich halte die Frage fiir falsch gestellt. Das Beschiftigungssystem entwickelt sich rasant,
nicht zuletzt unter dem Druck der Globalisierung fast aller Lebensbereiche. Ein Grofteil der
jungen Menschen wird in einigen Jahren in Berufen arbeiten, die es heute noch gar nicht gibt.
Wir konnen sie deshalb auch nicht auf bestimmte Téatigkeiten vorbereiten und schon gar nicht
voraussagen, welches das richtige Verhéltnis zwischen akademisch und beruflich Qualifizier-
ten sein wird.
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Abzusehen ist allerdings, dass sich die Tendenz zu steigender Komplexitit in fast allen be-
ruflichen Titigkeiten fortsetzen wird, und dies hat Konsequenzen sowohl fiir die akademi-
sche wie die berufliche Bildung. Mit seinem weltweit beachteten dualen Bildungssystem ist
Deutschland in der beneidenswerten Lage, flexibel auf Bedarfe und Bedarfsdnderungen in
beiden Bereichen reagieren zu kénnen.

In Zukunft muss es jedoch noch mehr darum gehen, die Ubergiinge zwischen beiden Be-
reichen zu erleichtern und zu verbessern. Flexibilitdt ist gefragt. Zum einen wegen der ange-
sprochenen Unsicherheit hinsichtlich der Anforderungen: Wir kénnen junge Menschen heute
nicht mehr fiir einen singuldren Beruf (aus-)bilden, den sie ein Leben lang ausiiben werden.
Stattdessen miissen wir sie auf ein sich rasch veridnderndes Tétigkeitsfeld vorbereiten und
ihnen als besonders wichtige Kompetenz mit auf den Weg geben, sich erfolgreich mit dem
Neuen und Unerwarteten auseinanderzusetzen. Zum anderen erfordert die demographische
Entwicklung in Deutschland, dass wir in den kommenden Jahren alle vorhandenen Talentre-
serven mobilisieren. Dazu gehort seitens der Beschiftigten die Bereitschaft zum Lebenslan-
gen Lernen und zum Wechsel in neue Berufsfelder, denn die Bildungs- und die Erwerbsphase
werden nicht mehr, wie in der Vergangenheit, aufeinander folgen, sondern sich zunehmend
verschrinken.

Ich halte es also fiir wenig zielfiihrend, die beiden groflen post-schulischen Bildungs-
bereiche gegeneinander auszuspielen und iiber vermeintlich angemessene Quoten fiir jeden
Bereich nachzudenken. Die Hochschulen bekennen sich zur Komplementaritét beider Sdu-
len und zu ihrer Aufgabe, zunehmend individualisierte Bildungsverldufe zu unterstiitzen, um
auch morgen den Fachkriéftebedarf unserer Volkswirtschaft zu sichern.

Prof. Dr. Holger BURCKHART
Rektor

Universitit Siegen
Adolf-Reichwein-Stralle 2
57068 Siegen
Bundesrepublik Deutschland
Tel.:  +49 271 7404858
Fax:  +49 271 7404808
E-Mail: rektor @uni-siegen.de
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ZeitgemiBe Interpretation des Bildungsauftrags
in einer wissensbasierten Netzwerkgesellschaft?

Ada PELLERT (Berlin/Beijing)

Zusammenfassung

Wie konnen Hochschulen zu einer zeitgeméfBen Interpretation ihres Bildungsauftrags kommen angesichts des im
deutschsprachigen Raum vorherrschenden Schismas zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung einerseits und
der Entwicklung der Gesellschaft zu einer wissensbasierten technologieorientierten Organisationsgesellschaft an-
dererseits? Die Bildungspolitik hat darauf mit dem Konzept des Lebenslangen Lernens geantwortet. Die daraus re-
sultierende Herausforderung fiir die Hochschulen ist, auf die Anspriiche sehr heterogener Studierender und diverser
gesellschaftlicher Anspruchsgruppen adidquat zu reagieren und — ganz im Sinne des klassischen Bildungsideals — die
Fahigkeit zur Reflexion und zur Analyse von Problemen moglichst vielen Studierenden nahezubringen. Bildung als
reflektiertes Denken und darauf aufbauendes Handeln sollte sich an der Hochschule auch immer in der Verbindung
von Reflexion und Aktion spiegeln.

Abstract

How can universities interpret their educational mission in a contemporary way in light of the prevailing schisms
between general education and vocational education in German-speaking countries, and society’s development into
a knowledge-based technology-oriented organisational society? Education policy has responded with the concept of
life-long learning. The resulting challenge is to be able to adequately react to the demands of very heterogeneous
student and very diverse social interest groups, and — fully in line with the traditional educational ideal — put as many
students as possible in touch with the ability to reflect and analyse problems. Education in the form of reflective
thinking upon which one bases one’s actions, should always reflect this link between reflection and action at the
university.

Personliche Vorbemerkungen

Ich habe mich sehr gefreut iiber die Einladung, weil ich die Idee dieses Kolloquiums fiir sehr
spannend halte. Ich habe mich in den letzten zwei Jahrzehnten sowohl mit der Entwicklung
der Theorie der Hochschulorganisation als auch mit der Praxis der Hochschulentwicklung
beschiftigt. Auch wenn ich sehr gerne Bildungsmanagerin bin, so weill ich doch — gerade
vor diesem praktischen Hintergrund —, wie wichtig eine theoretische Auseinandersetzung
mit den Anforderungen an Hochschulen heutzutage ist. Es bedarf eines Austausches iiber
die handlungsleitenden Ideen, da diese essenziell im Sinne individueller und gemeinsamer
Selbstvergewisserung sind. Jede Generation muss fiir sich den Bildungsauftrag der Hoch-
schule zeitgemal angesichts der gesellschaftlichen Entwicklung interpretieren. Bildung, nach
Heinz-Elmar TENORTH ,.ein deutscher Sonderbegriff*,! ist einer der wichtigsten Begriffe in

1 TENORTH 1992, S. 469.
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der padagogischen Diskussion. Bildung schliefft mehrere Bedeutungsebenen ein und bezieht
sich sowohl auf den Prozess des Bildens als auch auf das Produkt, die Bildung. In diesem Sin-
ne kann man Bildung als reflektiertes Denken und darauf aufbauendes Handeln beschreiben.?
Bildung ist eindeutig mehr als Informationsaufnahme und Verarbeitung von Wissen, denn sie
beinhaltet immer die Vorstellung der Entfaltung einer Personlichkeit und versucht, moglichst
allen menschlichen Rollen (nicht nur in der Erwerbstitigkeit) gerecht zu werden. Bildung ist
somit mehr als Qualifikation und umschlie3t verschiedene Kompetenzen, die fiir den oder die
Einzelne beruflich und allgemein niitzlich und verwertbar sein konnen. Im deutschsprachigen
Raum fillt das ,,Schisma* (BAETHGE 2006) zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung
auf: Beide Bereiche der Bildung werden in getrennten Institutionen ,,verwaltet* mit unter-
schiedlichen Theorien und Zugéngen, und die Durchlissigkeit zwischen diesen Bereichen
ist nur gegen grofle Widerstinde zu organisieren. Aus einer gesellschaftlichen Perspektive
betrachtet 16st sich diese Dichotomie von allgemeiner und Berufsbildung heute immer mehr
auf, denn urspriinglich berufliche Inhalte werden zu allgemeinbildenden, und es kommen
neue Kompetenzen hinzu, die nicht mehr der einen oder anderen Seite zuzuordnen sind.’
Das macht eine Diskussion des fiir die Hochschulen handlungsleitenden Bildungsbegriffes
besonders notwendig.

Um die Frage unserer handlungsleitenden Ideen im Sinne einer konstruktiven zukunfts-
fahigen Weiterentwicklung von Hochschulorganisationen positiv beantworten zu konnen, ist
eine Auseinandersetzung mit einem zeitgemifen Verhiltnis von Theorie und Praxis vonno-
ten. Auch wird bei vielen Bildungs- und Hochschulreformen der letzten Jahre die Frage nach
dem ,,Warum?“ zu selten gestellt bzw. zu wenig intensiv miteinander diskutiert. Nehmen Sie
als Beispiel die Bologna-Reform: Sie kann als eine Reform der Bildungsministerinnen und
-minister, vielleicht auch der europdisch vernetzten Hochschulprisidien angesehen werden;
auf der Ebene der einzelnen Hochschulen ist die Frage nach dem ,,Warum?* aber ungenti-
gend behandelt worden. Das Ergebnis ist eine halbherzig umgesetzte, rein strukturell be-
triebene und im Sinne einer Verordnung durchgefiihrte Reform, deren innere Notwendigkeit
oder Sinnhaftigkeit zu selten riickgebunden worden ist an die Uberzeugungen der einzelnen
Hochschullehrenden. Darunter hat die Innovationskraft der Reformen gelitten, und nun sind
sowohl Befiirworter als auch Gegner eher ungliicklich mit dem bislang Umgesetzten.

Eine Verstindigung dariiber, wie wir den Bildungsauftrag und damit die Aufgabe von
Hochschulorganisationen heute verstehen, welche Anforderungen wir im gesellschaftlichen
Umfeld sehen, ist eine wesentliche Voraussetzung fiir die Gestaltung von Bildungs- und For-
schungseinrichtungen, fiir Bildungspolitik und die Weiterentwicklung des Bildungssystems
insgesamt.

1. Das Bild der Gesellschaft
Im Sinne dieser Verstindigung miissen wir uns auch iiber unser Bild der Gesellschaften ver-
standigen, in die die Hochschulen jeweils eingebettet sind. Ich mochte einige Aspekte beson-

ders hervorheben: Zum einen ist Wissen ein Produktionsfaktor geworden. Die Wissensinten-
sitdt der Wirtschaftsproduktion hat ungemein zugenommen. Schon aus rein 6konomischen

2 Vgl. GRUBER 0. J.
3 Vgl. GRUBER 0. J.
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Griinden ist es heute wichtig, Verbindungen zu den Quellen des neuen Wissens zu haben und
damit zur Forschung. Denn Forschungs- und technologiebasierte Produktion macht einen
Grofteil der Wirtschaftsleistung aus, und die Technologiebasierung und Globalisierung un-
serer Gesellschaft durchdringen alle gesellschaftlichen Bereiche. Zudem haben wir es in gro-
Ben Teilen Europas mit alternden Gesellschaften zu tun, wodurch das Thema Demographie
gerade fiir den Bildungssektor enorm wichtig geworden ist. Wir nehmen alle gesellschaftlich
wichtigen Aufgaben iliberwiegend in Organisationen wahr und miissen uns daher, um diese
Aufgaben bewiltigen zu konnen, auch mit der Eigenlogik von Organisationen auseinander-
setzen. Weiter mochte ich das grole Ausmall der Migration und die hohe Verdnderungsge-
schwindigkeit der Gesellschaft ebenfalls als Besonderheiten der gesellschaftlichen Entwick-
lung bezeichnen, die unmittelbare Auswirkung auf das Bildungsgeschehen haben. Wissen,
Lernen und Bildung haben auch aus 6konomischer Sicht zentrale Bedeutung gewonnen. Das
erklirt das zunehmende Interesse der allgemeinen Offentlichkeit und der Politik an Wissen-
schaft und an Bildungseinrichtungen. Hatte man sich vor 15 Jahren noch tiber mangelndes In-
teresse wichtiger gesellschaftlicher Anspruchsgruppen am Bildungsbereich beklagen konnen,
so ist das heute keineswegs mehr der Fall. Der Bildungsbereich leidet eher schon unter dem
Interesse von zu vielen Anspruchsgruppen, die jeweils auch ihre je eigenen Anspriiche anmel-
den und daher die Hochschulen mit immer neuen Aufgaben konfrontieren. Im Allgemeinen
wird diese Entwicklung von vielen Hochschulen als wachsender Druck empfunden. Lassen
Sie es uns aber eher als Ausdruck der fiir viele Bereiche gesellschaftlicher Entwicklung zu-
nehmenden Bedeutung von Wissenschaft, Bildung, Forschung und Lernen deuten.

2. Reaktionen der europiischen Bildungspolitik

Die europdische Bildungspolitik hat auf diese demographischen, 6konomischen, politi-
schen, sozialen und interkulturellen Aspekte der gesellschaftlichen Entwicklung mit dem
Konzept des Lebenslangen Lernens reagiert. Dieses Konzept hat eine zweifache Wurzel:
Zum einen ist es in der zunehmenden soziodkonomischen Bedeutung von Wissen und Bil-
dung begriindet und betont daher insbesondere die Beschiftigungsfihigkeit und ein hohes
Qualifikationsniveau grofler Teile der Bevolkerung als essenziell fiir eine weitere positive
wirtschaftliche Entwicklung Europas. Zum anderen ist aber die zweite Wurzel des Kon-
zepts des Lebenslangen Lernens ebenso von Bedeutung: Die aktive Teilhabe in einer derart
konfigurierten Gesellschaft ist nimlich ebenfalls davon abhingig, wie einfach der Zugang
zu Bildung fiir groe Teile der Bevolkerung ist und wie sehr es gelingt, ihnen auch die
Partizipation an einer wissensbasierten technologieorientierten Organisationsgesellschaft
zu ermoglichen. Das Konzept des Lebenslangen Lernens betont daher insbesondere die
folgenden Aspekte.

2.1 Die Lebensphasenorientierung

Heutzutage wird nicht eine Bildungs- und Ausbildungsphase von einer Erwerbsphase abge-
lost, sondern es geht in der modernen Gesellschaft darum, immer neue Mischverhiltnisse
zwischen Berufs-, Privat- und Bildungsleben herzustellen, um das Leben in der wissensba-
sierten Gesellschaft individuell und organisational gut meistern zu konnen. Hierzu gehort
auch die Frage nach dem Ausgangs- und Bezugspunkt von Bildungs- und Lernarrangements.
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2.2 Lernende in den Mittelpunkt stellen

Das Konzept des Lebenslangen Lernens betont das Individuum, das seinen Weg finden muss
in dieser komplexen Gesellschaft und das dafiir viel Unterstiitzung braucht. Daher ist das
Konzept der Lifelong Guidance ein integraler Bestandteil dieses Konzepts. Es geht darum,
von den Lernenden aus zu denken, die sich zudem an verschiedenen Lernorten befinden und
die miteinander verkniipft werden miissen; die Einzelne/der Einzelne muss begleitet werden
auf ihrer/seiner lebenslangen Reise durch das Bildungsgeschehen.

2.3 Kompetenzorientierung

Das ist ein anderes zentrales Schlagwort des Lebenslangen Lernens. Im Sinne einer Erweite-
rung von Wissen und Qualifikation bedeutet Kompetenz, den Aspekt der Handlungsfahigkeit
besonders in den Blick zu nehmen und Menschen tatsdchlich zu befdhigen, handlungsfihig
angesichts der modernen gesellschaftlichen Umbriiche zu bleiben. Das fiihrt zu einem weite-
ren Prinzip: der Forderung durch Teilnahme.

2.4 Die Forderung der Teilnahme

Es ist klar, dass nicht alle Individuen die gleichen Voraussetzungen haben, einen Zugang zu
Bildung zu finden. Das Konzept des Lebenslangen Lernens macht es erforderlich, insbe-
sondere auf jene Zielgruppen zu achten (u. a. die bildungsfernen, 6konomisch schwachen
Angehorigen der Gesellschaft), die besondere Unterstiitzung dabei brauchen, ein adidquates
Mischverhiltnis zwischen Bildungs-, Privat- und Berufsleben und damit die Voraussetzung
fiir ein gelingendes modernes Leben zu erreichen. Institutionell setzt das Konzept des Le-
benslangen Lernens auf eine Kombination von Angebots- und an Institutionen orientierten
sowie Nachfrage-/Lerner-orientierten Ansitzen, etwa auch in der Finanzierung. Diese sozi-
alpolitische Dimension ist genauso wichtig wie die bildungsdkonomische, um eine Spaltung
der Gesellschaft in ,,immer weniger, die immer mehr wissen®, und ,,immer mehr, die immer
weniger wissen®, zu verhindern. Auf diesem Weg zur Synthese der Gesellschaft beizutragen,
ist eine besondere Anforderung an die Bildungssysteme.

2.5 Herausforderungen fiir die Individuen

Diese gesellschaftliche Umgebung fordert vom Individuum eine erhohte Bereitschaft zur
Ubernahme von Verantwortung und zu Reflexion im Sinne der Steuerung des eigenen Bil-
dungslebens. Das wiederum erfordert eine enorme personliche Investition und Lernbereit-
schaft iiber einen langen Zeitraum hinweg und ebenso die Bereitschaft, immer wieder Ent-
scheidungen zu treffen, da es keine lineare Abfolge zwischen (Aus-) Bildung und Beruf mehr
gibt. Eine besondere Gefahr ist die der gesellschaftlichen Exklusion: Wenn man den Einstieg
in eine derartig von Lernen, Bildung und Weiterbildung geprigte Gesellschaft nicht gefunden
hat, besteht die reale Gefahr, personlich und beruflich von der Teilhabe ausgeschlossen zu
werden. Zudem sind die Anforderungen an die einzelnen Arbeitsplitze enorm gestiegen. Ein-
fache Titigkeiten stehen in immer geringerem Ausmaf3 zur Verfiigung. Ohne Bildung kann
man so leicht aus dem gesellschaftlichen Zusammenhalt herausfallen.
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2.6 Herausforderungen fiir die Hochschuleinrichtungen

Die massiven Verdnderungen, mit denen sich die Hochschulen konfrontiert sehen, erfahren
diese als zunehmenden Druck infolge einerseits steigender Anspriiche und immer komple-
xer werdender Aufgaben bei andererseits gleichgebliebenen Ressourcen, Qualifikationen und
Belohnungsmechanismen.

Zunichst ist eine institutionsinterne Verstindigung iiber diese Aufgaben notwendig: Wie
soll und kann die eigene Einrichtung darauf reagieren? Wer sind eigentlich die eigenen Stu-
dierenden, in welchen Lebensumstinden bewegen sie sich, mit welchen Erfahrungen kom-
men sie an die Hochschule? Was heifit es, mit einer derartigen Heterogenitidt und Vielfalt
umzugehen?

Und was bedeutet die Forderung nach Durchléssigkeit fiir das eigene Verstindnis des
Verhiltnisses von Theorie zu Praxis? Didaktisch bedeuten diese Herausforderungen, dass
man insbesondere zielgruppenspezifische und lernerzentrierte Ansitze wihlen und ausbau-
en muss, dass Beratung und Guidance zu essenziellen Aufgaben von Hochschulen werden,
um Hochschulstudierende sowie Absolventen und Absolventinnen auf ein gelingendes Leben
in dieser Gesellschaft des Lebenslangen Lernens vorzubereiten, kurz: eine Umstellung von
der Lehre zum Lernen und einer Outcome- und Lernergebnisorientierung. Diese wiederum
fiihrt zu verdnderten Rollen der Lehrenden. Aber auch der Modus der Wissensproduktion
hat sich gedndert. Wissen wird heute an vielen Orten der Gesellschaft erzeugt, und es ist
fiir die Hochschulen von enormer Bedeutung — damit sie nicht in die intellektuelle Isolation
geraten —, Verbindungen zu diesen verschiedenen Orten der gesellschaftlichen Wissenspro-
duktion aufrechtzuerhalten. Das wiederum hat Konsequenzen fiir die Formen und Akteure
der Qualititssicherung. Das, was gute akademische Arbeit ist, wird heute multidimensionaler
definiert, und entsprechend miissen auch die Anreiz- und Belohnungsmechanismen fiir die
Hochschulen hier angepasst werden.

2.7 Alte und neue Definitionen

Die Ausgangsfrage dieses Kolloquiums war ja die Frage, ob wir Bildung neu definieren oder
uns vielmehr auf die klassischen Bildungsideale riickbesinnen miissen. Bevor ich auf diese
Frage eingehe, mochte ich kurz beleuchten, was gutes Lernen in meinen Augen bendtigt,
denn ich personlich bin der Meinung, dass fiir den Umstand, dass Hochschulen Bildungsein-
richtungen sind, sie sich zu wenig mit der Frage befassen, was gutes Lernen braucht. Wenn
man versucht, die verschiedensten Zugidnge sowohl der Piddagogik als auch etwa der Gehirn-
forschung zusammenzufassen, so sind es meistens folgende Aspekte, die im Zusammenhang
mit guten Voraussetzungen fiir Lernen genannt werden: Zum einen braucht es zunéchst vor
allem Bildungsmotivation. Kompetenzentwicklung ist ja ein intrapersonaler Vorgang, eine
Person, die nicht motiviert ist zu lernen, wird selten auch tatsidchlich lernen. Des Weiteren
brauchen wir eine Anbindung an unsere Erfahrungen. Neue Lerninhalte konnen dann am
besten aufgenommen werden, wenn wir sie verkniipfen konnen mit jenen Erfahrungen, die
wir schon gemacht haben, diese also durch Lernen erweitern. Gutes Lernen braucht auch im-
mer Emotionalitit — positive oder negative — als eine Art emotionalen Anker, um das Gehorte
tatséchlich verarbeiten zu kénnen.* In der Pidagogik ist etwa das Bild der Trias von Kopf,

4 Vgl. ERPENBECK 2014.
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Hand, Herz (nach PESTALOZZ1)? gewiihlt worden, um auch eine gewisse Ganzheitlichkeit des
Lernprozesses zum Ausdruck zu bringen: Kognitive Inhalte, die quasi an den Kopf gerichtet
sind, die aber in Lernumgebungen ausprobiert werden konnen, in denen wir sie auch begrei-
fen lernen (Hand), und die mit emotionaler Labilisierung (Herz) verbunden sind, schaffen die
besten Voraussetzungen fiir gute Lernerfahrungen. Das sind alles keine neuen Vorstellungen,
sie werden an den Hochschulen aber bislang nur wenig gelebt bzw. umgesetzt. Das wiederum
steht im Zusammenhang mit den Strukturen und Anreizen an Hochschulen, die kognitiv-
fachliche Lerninhalte bevorzugen. Insgesamt habe ich die Beobachtung gemacht, dass es an
Hochschulen wesentlich leichter ist, in Symposien einen Konsens iiber die Multidimensiona-
litat des Bildungsbegriffes zu erzielen, als diese in den eigenen Strukturen dann auch addquat
umzusetzen.

2.8 Alte und neue Werte

Bevor wir tiber neue Bildungsideale diskutieren, wire es gut, eine Verstdndigung dariiber zu
erzielen, was wir eigentlich mit dem traditionellen universitiren Bildungsbegriff assoziieren.
Ich sehe als klassische Bildungsideale universitdarer Hochschulbildung u. a. Analysefihigkeit,
Diskursfihigkeit, Reflexionsfihigkeit, Methodenkompetenz.

Stellen wir nun diese klassischen universitiren Fahigkeiten der gesellschaftlichen Situa-
tion gegeniiber, so glaube ich, dass sie aktueller denn je sind. Auch die berufsvorbereitende
Kompetenzentwicklung fiir Hochschulabsolventen ist ja vor allem darin begriindet, dass die
Absolventen und Absolventinnen entsprechende Fihigkeiten zur Reflexion, zur Analyse von
Problemen entwickelt haben, dass sie in der Fihigkeit zum fachiibergreifenden und damit
Professionen tibergreifenden Diskurs geschult wurden, dass sie eine Methodenkompetenz
erworben haben, die sie auch zur Entwicklung neuer Methoden im Sinne einer kreativen
Problemlosung befihigt.

Ich sehe jedenfalls in ganz unterschiedlichen Anspruchsgruppen eine breite gesellschaft-
liche Akzeptanz fiir diesen ganzheitlichen Bildungsbegriff unter Auflosung der Dichotomie
zwischen allgemeiner Bildung und beruflicher Bildung. Es wichst eine gewisse Einsicht in
die Notwendigkeit von Allgemeinbildung, die auch dadurch zum Ausdruck kommt, dass zum
Beispiel grofle Firmen, etwa um die Bildungsmotivation zu erhéhen und Menschen auch im
fortgeschrittenen Alter fiir Lernen zu begeistern, Weiterbildung nicht nur mit engen beruf-
lich vorgegebenen Inhalten anbieten, sondern ihre Mitarbeitenden frei wihlen lassen, damit
Menschen tiberhaupt wieder einen Zugang zum Lernen finden. Die Auflosung der Grenze
zwischen berufsbezogener beruflicher Bildung einerseits und Allgemeinbildung andererseits
ist auch im raschen Wandel der Gesellschaft begriindet, der es einfach gar nicht mehr mog-
lich macht, die Qualifikationen, die morgen gebraucht werden, treffsicher vorauszusagen.
Auch aus diesem Grund ist ein Riickbezug auf sogenannte Schliisselkompetenzen — in ei-
nem gewissen Sinn ein anderes Wort fiir Allgemeinbildung — zu beobachten. Selbst im engs-
ten betrieblichen Umfeld wichst die Erkenntnis, dass die verschiedenen Bildungsstufen vor
allem darauf achten miissen, dass Lernen lustvoll bleibt, dass Bildungsmotivation gegeben
ist, dass man in der Lage ist, sich eigenstindig neue Inhalte zu erarbeiten und eigenstindig
Probleme zu analysieren. In besonderem Mafle gilt dies natiirlich fiir die Erwartungen an
die Hochschulabsolventen und -absolventinnen. Wesentlich ist ein erhohtes Mafl an Hand-

5 Vgl. RAITHEL et al. 2012.
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lungsfihigkeit und Orientierungswissen, um nicht paralysiert zu werden von den komplexen
Entwicklungen der modernen Gesellschaft. Personlichkeitsbildung durch Bildung, Bildung
durch Wissenschaft, das Stiften und Herstellen von Zusammenhingen, das mit dem klassi-
schen Bildungsideal assoziiert wird, ist heute gesellschaftlich wichtiger denn je, um ange-
sichts der enorm erhohten Komplexitit nicht die eigene Handlungsfdhigkeit zu verlieren. In
diesem Sinne ist Allgemeinbildung auch fiir den Arbeitsmarkt brauchbar geworden, sie dient
als Grundlage stindiger Anpassung an neue 6konomische Bedingungen und ist damit auch
zu einer Art beruflicher Bildung geworden.® Selbst wenn man das alles kritisch hinterfragen
kann und natiirlich ein 6konomischer Imperativ spiirbar ist, kristallisiert sich doch heraus,
dass die klassischen universitdaren Tugenden nicht iiber Bord geworfen werden miissen, son-
dern vielmehr auf ihre Verwirklichung im realen Alltag einer Massenhochschule warten.

2.9 Blick auf den hochschulischen Status quo

Blickt man nun auf die tatsdchliche Verfassung hochschulischer Lehre, so fillt eine Konzen-
tration auf die fachliche Ebene und eine Betonung der kognitiven Kompetenz auf. Hochschu-
lische Lehre ist darin geiibt, auf die inhaltlich-disziplindre Ebene zu fokussieren. Selten steht
die methodische Ebene im Sinne von Metakompetenzen oder gar sozial-kommunikativen,
personalen Kompetenzen im Vordergrund, zumindest nicht als explizites curriculares Ziel,
sondern eher eine unbeabsichtigte Nebenwirkung eines Hochschulstudiums. Auch steht die
traditionelle Rolle der Lehrenden nach wie vor im Vordergrund, der Umstieg zum ,,Lernpro-
zessbegleiter, zum ,,Facilitator” oder was immer die modernen Begriffe fiir die gednderte
Rolle der Hochschullehrenden sein mégen, finden sich im hochschulischen Alltag selten wie-
der. Dies ist nicht nur durch mentale Vorstellungen der handelnden Personen selbst bedingt,
sondern auch durch unzureichende institutionelle (z. B. Indikatoren, nach denen die Lehre
finanziert wird) und individuelle (z. B. Karrierekriterien, die iiber eine akademische Karriere
entscheiden) Anreizstrukturen. Im gesellschaftlichen Hintergrund gibt es zudem noch eine
duBerst kontroverse Diskussion iiber die gesellschaftlichen Auswirkungen der Akademisie-
rung. Den einen ist sie ldngst schon zu weit gegangen, und sie sehen wenig gesellschaftlichen
Sinn in einer zunehmenden Akademisierung.” Die anderen sehen zwar die Notwendigkeiten,
aber sie orten eine hohe Dominanz klassischer universitirer Bildungsideale im Sinne einer
Orientierung an der Ausbildung wissenschaftlichen Nachwuchses und griinden ihre Zweifel
an der Akademisierung auf diesen Umstand. Jedenfalls haben die Dimensionen der erreichten
Akademisierung noch nicht zu addquaten Reformen der hochschulischen Lehre gefiihrt. Die
Bologna-Reform ist, wie schon gesagt, eher technokratisch umgesetzt worden. Die ,, Tiefendi-
mensionen* des Bologna-Prozesses, die eigentlich eine Fokussierung auf Lebenslanges Ler-
nen, auf Outcome-Orientierung und Kompetenzorientierung, auf ein mehrmaliges ,,Kommen
und Gehen* an die und von der Hochschule und auf den ,,shift from teaching to learning*
bedeuten, sind meist nicht angekommen in den Hochschulen. Im deutschsprachigen Raum
ist die Kluft zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung nach wie vor zu beobachten,
auch dadurch bedingt, dass die Bereiche institutionell sehr stark getrennt sind und einander
mit einem gewissen Misstrauen begegnen. Die Bedeutung der geidnderten gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen und die noch nie dagewesene Diversitit von Studierenden und von Bil-

6 Vgl. GRUBER 0. J.
7 Vgl. NIDA-RUMELIN 2014.
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dungszielen der Hochschule fiir die hochschulische Lehre sowie ihr Theorie-Praxis-Verhilt-
nis, sind hingegen selten Gegenstand universitdrer Diskurse. Die mannigfaltigen Anspriiche
an moderne Hochschulen sind wahrscheinlich auch nur durch eine Differenzierung im Inne-
ren zu bewiltigen, unter Beibehaltung der didaktischen Besonderheit von Hochschulen, die
in der Verbindung von Forschung und Lehre besteht. Daher haben beispielsweise Hochschu-
len im Ausland, die sich schon ldnger mit sehr diversen Studierendenpopulationen und der
gesellschaftlichen Durchlissigkeit — auch aufgrund anderer Bildungstraditionen — befassen,
auch oft zu School-Konzepten gefunden, die es leichter ermoglichen, die Lebensphasen und
bildungsbezogenen unterschiedlichen Bildungsziele zu realisieren.

3. Fazit

Die zentrale Herausforderung fiir die hochschulische Lehre besteht sicher darin, die Beson-
derheiten der Hochschullehre — ein bestimmtes Mal3 an Reflexivitit als Besonderheit von wis-
senschaftlicher Bildung — zu verbinden mit den Anspriichen sehr heterogener Studierender
und vielfdltiger gesellschaftlicher Anspruchsgruppen. Diese lernerzentrierte Verschrinkung
von Aktion und Reflexion ist die gro3e didaktische Herausforderung fiir die Hochschule des
21. Jahrhunderts, auch um die Kluft zwischen Allgemeinbildung und beruflicher Bildung
zu verringern und zu zeigen, dass die klassischen hochschulischen Bildungsziele ihren Wert
auch in der Reflexion praktischer Situationen entfalten konnen. Analytische und diskursive
Kompetenzen sowie Methodenkompetenzen konnen auch an den tatsdchlichen lebensweltli-
chen Umfeldern der Studierenden eingetiibt werden und das Thre dazu beitragen, das Schisma
der deutschsprachigen Bildungslandschaft ein Stiick weit zu verringern und gleichzeitig die
Besonderheit hochschulischer Lehre, die ja auch in ihrer Forschungsbasierung besteht, im
Sinne des forschenden Lernens und der Einiibung von Argumentationsfahigkeit tatsichlich
so zur Anwendung zu bringen, dass sie vielen Studierenden und nicht nur einer kleinen Aus-
wahl nahegebracht werden. Studierende miissen als erwachsene Lernende in verschiedenen
Phasen ihres Lebens begriffen werden, und als Reaktion darauf — jeweils phasenadédquat — die
Besonderheiten der hochschulischen Lehre mit den jeweiligen Erfahrungen der Lernenden
verkniipft werden.

Die Diversitit der Gesellschaft, die die Hochschulen umgibt, kann die Hochschule nur
dann gut abbilden, wenn sie in sich selbst divers und in der Lage ist, auf diese Heterogenitét
mit einer hochschuladidquaten Antwort zu reagieren. Diese integrative und zugleich vielfil-
tige hochschulische Bildungsmission lédsst sich daher vermutlich nur durch eine Differen-
zierung im Inneren erfiillen, die sowohl eine Differenzierung der Organisationsformen und
der Profile als auch der Rollen der Lehrenden beinhaltet. Gleichzeitig muss sich aber die
didaktische Besonderheit der Verbindung von Reflexion und Aktion an der Hochschule in
allen diesen verschiedenen Ausformungen und Rollen (moglicherweise in unterschiedlichen
Mischverhiltnissen) widerspiegeln. Die moderne Hochschule muss sich als ein spezifischer
reflexiver Knoten in einer wissensbasierten Netzwerkgesellschaft begreifen. Wenn man unter
Bildung reflektiertes Denken und darauf aufbauendes Handeln begreift, dann ist dies nach
wie vor das zentrale Bildungsziel gerade auch hochschulischer Bildung.

Die Differenzierung in den Rollen bedeutet auch, dass phasenweise Schwerpunktsetzun-
gen fiir die Hochschullehrenden moglich sein miissen. Im Inneren iiber differenzierte Organi-
sationsformen (z. B. Schools) zu verfiigen, hilft bei der Ausbildung eines bestimmten Profils.
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Gleichzeitig muss aber das Gemeinsame der hochschulischen Einrichtung in allen ihren Teilen
gepflegt werden. In vielen gesellschaftlichen Gruppen lésst sich ein breiter Konsens hinsicht-
lich traditioneller Werte hochschulischer Ausbildung und ihrer Notwendigkeit feststellen,
wobei sie durchaus von unterschiedlichen Ausgangspunkten zu dieser Uberzeugung gelan-
gen. Die jeweilige Institution muss diesen Umstand fiir sich in gemeinsame Leitvorstellungen
iibersetzen, die auch Orientierung in einem sehr komplexen Hochschulalltag ermoglichen.
Dabei miissen die hochschulischen und individuellen Anreize, Prozesse und Strukturen diese
Leitvorstellungen dann auch tatséchlich unterstiitzen und diirfen sie nicht konterkarieren (wie
z. B. durch Publikationslisten als einziges Karrierekriterium). Mehr noch: Bildungspolitische
Schwerpunktsetzungen, die mit Ressourcen verbunden sind, miissen es den Hochschulen
auch hinsichtlich der Ressourcen moglich machen, diese Leitvorstellungen tatséchlich zu le-
ben. Die zeitgemiiBe Ubersetzung der traditionellen hochschulischen Bildungsvorstellungen
ist also in meinen Augen kein Definitionsproblem und auch kein Problem unterschiedlicher
Ideologien, sondern vor allem ein Umsetzungsproblem. Es ist anstrengend, es erfordert eine
Anderung in den Strukturen, Prozessen und Einstellungen. Es geht darum, einen internen in-
stitutionellen Konsens iiber die Vorstellungen guter Bildung im 21. Jahrhundert in der eigenen
Einrichtung herzustellen und dann Rahmenbedingungen zu schaffen, die auch die Umsetzung
ermoglichen. Wenn aber eine Einrichtung sich auf den Weg macht, um dieses zu tun, wird sie
dafiir viel positive gesellschaftliche Aufmerksamkeit bekommen.
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Traditionelle Formen des Lehrens und Lernens —
Was konnen sie heute leisten?

Sabine DOERING (Oldenburg)

Zusammenfassung

Traditionelle Formen des universitdren Unterrichtens scheinen heutzutage ein wenig aus der Mode gekommen zu
sein, wo Blended Learning zu einem festen Bestandteil vieler Studienginge geworden ist. Das Pldadoyer fiir die
traditionellen Formen des Lehrens und Lernens sollte jedoch weder als Ausdruck einer nostalgischen Sehnsucht
nach dem Vergangenen noch als reflexhafte Abwehr alles Neuen missverstanden werden. Die hier vorgestellten
Thesen konzentrieren sich auf die herkommlichen Formen der universitiren Lehre mit dem Ziel, bekannte Formen
der Wissens- und Kompetenzvermittlung an unseren Hochschulen im Lichte aktueller Herausforderungen neu zu
tiberdenken.

Abstract

Traditional forms of university teaching — lectures, seminars, and tutorials that require student presence, a set pro-
gram, a fixed workload of independent learning, and above all direct interaction between teacher and student — seem
to have gone slightly out of fashion at a time when blended learning has become a set component of many courses of
study and MOOC — Massive Open Online Courses — are being tested at German universities as a model for business
and teaching. My argument in favour of these traditional forms of teaching and learning should not be mistaken as
nostalgia nor as a rejection of everything new. Much was not fine in the much-lauded “good old days,” a time that,
according to many, ended with the introduction of modular courses of study. The following theories concentrate
on conventional forms of university teaching. Their aim is to rethink recognised ways of imparting knowledge and
competencies at our universities in the light of current and pressing challenges.

Traditionelle Formen des universitiren Unterrichtens — Vorlesungen also, Seminare und
Ubungen mit Anwesenheitspflicht, einem verbindlich vorgegebenen Programm, einem festen
Pensum fiir die selbststindige Arbeit und vor allem mit der direkten Interaktion von Lehren-
den und Lernenden — das alles scheint heutzutage ein wenig aus der Mode gekommen zu
sein, wo Blended Learning zu einem festen Bestandteil vieler Studiengénge geworden ist und
MOOCs — Massive Open Online Courses — auch an deutschen Hochschulen als Unterrichts-
und Geschéftsmodell erprobt werden.

Mein Plddoyer fiir diese traditionellen Formen des Lehrens und Lernens sollte weder
missverstanden werden als Ausdruck einer nostalgischen Sehnsucht nach dem Vergangenen
noch als reflexhafte Abwehr alles Neuen. Dafiir war in der vielbeschworenen ,,guten alten
Zeit“, die in der Perspektive vieler ja erst mit der Einfithrung der modularisierten Studiengén-
ge beendet wurde, zu vieles nicht in Ordnung — iiberfiillte Horséle gab es schon immer; gera-
de in den Geisteswissenschaften waren das Fehlen eines strukturierten Curriculums sowie ein
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mangelhaftes Feedback zu den Studienleistungen oft die Ursache fiir ein tiberlanges Studium
und die Panik, dass manche Studierenden erst im Examen merkten, was sie alles nicht ge-
lernt hatten und wie wenig ihre Kenntnisse den Anforderungen ihrer Ficher entsprachen. Das
konnte zu berechtigter Frustration fiihren. Ebenso wenig mochte ich meine Uberlegungen als
grundsitzliche Ablehnung aller neuen Lehr- und Lernformen verstanden wissen. Im Gegen-
teil: Die Hochschuldidaktik hat in den letzten Jahren endlich auch an deutschen Hochschulen
aufgeholt; Zertifizierungsprogramme mit Angeboten fiir Lehr- und Priifungssituationen sind
nicht nur fiir Nachwuchswissenschaftler ein Gewinn; und die Einsicht in die Notwendigkeit
guter akademischer Lehre hat endlich auch Einzug in viele Berufungskommissionen gefun-
den — bedauerlicherweise aber noch nicht iiberall.

Dennoch konzentrieren sich die folgenden Thesen auf die herkdémmlichen Formen der
universitdren Lehre. Thr Ziel ist es, bekannte Formen der Wissens- und Kompetenzvermitt-
lung an unseren Hochschulen im Lichte aktueller Herausforderungen neu zu iiberdenken.
Auch wenn sich meine Uberlegungen grundsitzlich auf keine besonderen Fiicher und Fach-
kulturen beziehen, haben sie sich doch vor meinem spezifischen fachlichen Hintergrund her-
ausgebildet. Als Germanistin, genauer: als Literaturwissenschaftlerin, forsche und lehre ich
seit tiber 25 Jahren in einem sogenannten Massenfach an verschiedenen Universititen im
In- und Ausland. Ein Schwerpunkt meiner literaturwissenschaftlichen Arbeit ist die Zeit der
deutschen Klassik, also die Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert. Ich habe mich intensiv mit
den Bildungsgingen HOLDERLINS und seiner Zeitgenossen — HEGEL, SCHELLING, KLEIST,
GOETHE, SCHILLER, NOVALIS — beschiftigt. Die dabei gewonnenen Einsichten in intellek-
tuelle Reifungsprozesse und in die Auseinandersetzungen, die gerade sehr selbststindige
Geister mit oft rigiden Formen der akademischen Ausbildung zu durchstehen hatten, prigen
unweigerlich auch meine Erfahrungen mit dem heutigen Universitdtssystem. Dennoch liegt
es mir fern, eine schlichte Restitution der Humboldtschen Universitit zu wiinschen oder auch
nur fiir moglich zu halten. Meine Erfahrungen in verschiedenen Amtern der Fakultits- und
Universitatsleitung haben mir vielmehr die mannigfachen Herausforderungen und die Viel-
falt des heutigen akademischen Lehrbetriebs immer wieder vor Augen gefiihrt. Vor diesem
Hintergrund verstehe ich die folgenden Thesen als zwar zugespitzte, aber doch praktikable
Grundsitze fiir universitire Lehre allgemein.

1. Traditionelle Formen des Lehrens und Lernens sind auch in der heutigen Universi-
tiit zentral und unersetzbar.

Diese Feststellung zielt nicht auf die Frage von Inhalten und auch nicht auf die Auswahl von
Lern- und Lehrmedien. Im Gegenteil: Der Nutzen moderner elektronischer Lern-Manage-
ment-Systeme und des computergestiitzten Lernens ist vielmehr fiir alle Ficher und Diszipli-
nen grof} und sollte noch systematischer in unseren Universititen geniitzt werden. Hier liegt
noch ein grofes Potenzial fiir die Programme zum Hochschulausbau. Es wird wohl noch eine
Zeit dauern, bis es zur Selbstverstiandlichkeit geworden ist, dass alle Seminarrdaume, auch die
in alten Unterrichtsgebduden, mit einem bequemen Internetzugang ausgestattet sind, bis Bea-
mer und Dokumentenkamera iiberall zur Grundausstattung gehoren und die oft beschworene
Medien- und Internetkompetenz ganz selbstverstindlich zu den Curricula aller universitiren
Fécher gehort. Der Problematik von Wikipedia-Artikeln beispielsweise, die vielen unserer
Studierenden, gerade in den Anfangssemestern, oft nicht bewusst ist, ldsst sich am besten
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dadurch begegnen, wenn ein solcher Artikel umstandslos und fiir alle im Horsaal sichtbar
aufgerufen werden kann und seine Schwichen gemeinsam, unter kundiger Anleitung, disku-
tiert werden — und womoglich sogar gemeinschaftlich, als Ergebnis eines gelingenden Unter-
richts, korrigiert werden konnen.

Aber natiirlich geht es auch ohne Wikipedia. Lern-Management-Systeme sind in jedem
Fall ein ausgezeichnetes Mittel der Kommunikation und des unkomplizierten und direkten
Austausches zwischen Lehrenden und Studierenden sowie der Bereitstellung von Materi-
alien. Auf diese Moglichkeiten zu verzichten heifit den Nutzen moderner technologischer
Entwicklungen zu ignorieren.

Zudem: Universitdre Curricula miissen regelmifBig tiberpriift und gegebenenfalls erneu-
ert werden. Das modularisierte System ermoglicht gute Chancen dafiir, wenn es mit Augen-
malf} genutzt wird und nicht zu kleinteilige Vorgaben macht. Auch die universitiren Gremien,
insbesondere die Studienkommissionen auf fakultdrer Ebene, konnen ein sinnvolles Instru-
ment sein, Lehrplidne und Priifungsanforderungen turnusmifig zu iiberpriifen, sofern diese
Gremienarbeit in gemeinsamer Verantwortung und im Bewusstsein der Notwendigkeit der
Universitit als gemeinsamer Lernort geschieht. Eine so verstandene moderne, sich immer
wieder selbst in Frage stellende und sich aktuellen Herausforderungen stellende Lehre gelingt
allerdings nur unter bestimmten Voraussetzungen.

1.1 Lernen braucht Zeit und Verbindlichkeit.

Beides ist im heutigen Universititsalltag oft knapp oder wird gering geschétzt. Zentral fiir
gelingendes Lernen ist nach wie vor die personliche Begegnung und die beiderseitige Ver-
pflichtung: Lehrende wie Studierende miissen Zeit und Verbindlichkeit aufbringen. Das be-
deutet: Anwesenheit aller in den Lehrveranstaltungen, gute und intensive Vorbereitung von
Lehrenden und Studierenden, Bereitschaft zum Dialog und eine notwendige Atmosphire
des Vertrauens und der Zusammenarbeit. Piinktlichkeit beispielsweise kann nur dann von
den Studierenden eingefordert werden, wenn die Dozentinnen und Dozenten selbst ein gu-
tes Vorbild dafiir sind und sie erkennen lassen, dass sie die Zeitplanung ihrer Studierenden
achten: Nur wer piinktlich eine Vorlesung oder ein Seminar er6ffnet und es ebenso piinktlich
abschlieB3t, darf erwarten, dass sich die Partner im Horsaal zu ebensolcher Piinktlichkeit ver-
pflichtet fiihlen. Freilich: Auch im Studium sind Prioritdten wichtig; und die Frage, wann
welche Griinde akzeptabel sind, die Selbstverpflichtung zur Anwesenheit aufzugeben, wird
wohl immer wieder neu und kontrovers diskutiert werden miissen.

Schédlich fiir gutes Lernen in diesem Sinne ist vor allem die Freigabe der Verbindlichkeit,
wie es vielerorts durch die Aufhebung der Anwesenheitspflicht geschieht. Denn gerade ein
verantwortungsvoller Seminarunterricht, der auf sukzessiven Erkenntnisgewinn setzt, bedarf
der kontinuierlichen Diskussion sowie der Zeit, Argumente zu entwickeln, Gegenargumente
zu erproben, Fragen zu formulieren und gemeinsam nach Antworten zu suchen. Der langsa-
me Weg zur Erkenntnis bietet keine Abkiirzungen, zumindest keine solchen, die tatsidchlich
zu dauerhaften Einsichten fiihren. Das zu Recht viel gescholtene ,,Bulimielernen® resultiert
nicht zuletzt aus dem Missverstidndnis, der Sinn eines Universititsstudiums liege darin, vor
Priifungen Faktenwissen anzuhéufen, das fiir eine kurze Zeit abrufbar sein soll. Dass manche
Priifungsordnungen solche Missverstindnisse fordern, liegt auf der Hand, und damit ist nie-
mandem gedient. Die Bewertung von kontinuierlichen Leistungen wihrend des Semesters,
etwa durch Lernportfolios, ist eine gute Moglichkeit, die einseitige Konzentration allein auf
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Klausuren zu durchbrechen. Kreative und vielfiltige Ideen sind nétig, um die Chancen des
traditionellen Seminarunterrichts und der Vorlesung moglichst vielen deutlich zu machen.

Gutem Lernen abtriglich ist vor allem auch Geringschitzung der Lehre durch Dozen-
tinnen und Dozenten, was leider noch immer anzutreffen ist. Moglicherweise bediirfen wir
anderer Formen der Wertschétzung guter Lehre als die mitunter schon zu Ritualen geronne-
nen Verfahren der Vergabe von Preisen fiir die gute Lehre, die mancherorts wie Trostpreise
fiir die in der Forschung weniger Erfolgreichen gehandelt werden. Workshops und Plattfor-
men zum Austausch zu Best-Practice-Verfahren konnten helfen, ebenso die Ermunterung,
gelungene Vorlesungen hochschulweit zu 6ffnen, auch fiir Kolleginnen und Kollegen. Warum
sollen nicht beispielsweise an einem ,,Tag der Vorlesung* Kolleginnen und Kollegen ihre
Lieblingsvorlesungen einmal im Audimax fiir alle Universitdtsangehdrigen halten, um zu zei-
gen, wie anregend, wie inspirierend diese alte Form der Wissensvermittlung auch heute noch
sein kann?

Schidlich fiir gutes Lernen ist schlieBlich die Schaffung einer Atmosphére des wech-
selseitigen Misstrauens, wie sie sich mitunter fast unbemerkt entwickelt und dann doch das
Klima nachhaltig vergiften kann. Nur wenn Lehrende und Lernende sich gegenseitig achten
und sich gemeinsam auf die Arbeit eines Semesters einlassen, sind Erfolge moglich. Dazu
gehort es, dass die Studierenden in ihrem Wunsch zu lernen und ihren Bediirfnissen ernst
genommen werden — und nicht etwa unter pauschalen Faulheits- oder Plagiatsverdacht ge-
stellt werden. Ebenso gehort freilich dazu, dass Studierende Moglichkeiten wahrnehmen,
sich in den Lernprozess einzubringen, und dass sie erfahren konnen, dass die Lehrenden
es ernst meinen damit, die Erfahrungen und Ergebnisse ihrer wissenschaftlichen Arbeit zu
vermitteln. Fiir beide Seiten gilt: Nur wer sich selbst engagiert, wird den gemeinsamen
Arbeitsprozess als befriedigend erleben und hat gute Griinde dafiir, Engagement auch bei
anderen zu erwarten.

Entsprechend duflert sich der amerikanische Hochschulexperte Mark ROCHE iiber die Vor-
aussetzungen guter universitdrer Lehre: ,,Zu den Grundsitzen [...] gehort unter anderem, dass
Studenten besser lernen, wenn sie einen existentiellen Bezug zum Gegenstand haben, sich ak-
tiv am Lernprozess beteiligen, von ihren Kommilitonen lernen, verschiedenen Standpunkten
begegnen und von ihren Professoren Riickmeldung in Bezug auf ihre Lernziele bekommen. !

1.2 Gute Lehre wird durch strukturierten Wettbewerb gefordert.

Damit eine Universitét sich wirklich einen Namen durch gute Lehre machen kann, braucht
sie den Wettbewerb um die besten Dozentinnen und Dozenten, die nicht allein gute Forscher,
sondern auch gute Vermittler sein miissen; und sie braucht ebenso den Wettbewerb um die
besten Studierenden. Das ist fiir manche noch immer eine unpopulidre Idee. Gerade pau-
schale bildungspolitische Forderungen, wie sie in den letzten Jahren hiufig zu héren waren,
dass bestimmte Quoten eines Altersjahrgangs zu studieren haben, tragen mitunter mehr zur
Nivellierung der universitdren Ausbildung als zur Forderung individueller Begabungen und
Talente bei.

Die gegenwirtige Praxis der Studienplatzvergabe und der Studienfinanzierung sind sol-
chen Ideen eines strukturierten Wettbewerbs, um es vorsichtig zu sagen, nicht unbedingt
forderlich. Anreizstrukturen fiir Lehrende und Studenten materieller und immaterieller Art

1 RocHE 2014, S. 219.
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befordern die gute Lehre. An manchen Universititen gibt es bereits in ausgewihlten Bache-
lor-Studiengéngen Honors-Programme, die sich an besonders begabte und leistungswillige
Studierende wenden, indem sie ihnen ein Lehrangebot bieten, das iiber den Durchschnitt
hinausgeht. Nur wer auch die Leistungsspitzen ernst nimmt und sie angemessen fordert, wird
dem universitdren Bildungsauftrag gerecht.

Denn wenig ist so schédlich fiir die universitire Lehre wie der stillschweigende Nicht-
Angriffspakt zwischen Lehrenden und Studierenden: Wenig wird verlangt, wenig wird ge-
leistet, und fiir das Wenige gibt es gute Noten und gute Beurteilungen der Lehrenden durch
die Studierenden. Zu iiberdenken ist in diesem Zusammenhang die gegenwirtige Praxis der
Lehrveranstaltungsevalutionen und der internet-6ffentlichen Bewertungsportale, bei denen
Lehrveranstaltungen oft nicht anders bewertet werden als Pauschalreisen oder Freizeitange-
bote verschiedener Dienstleistungen. Gegen solche Bewertungsportale und ihren moglichen
Missbrauch ist vermutlich wenig auszurichten; doch sollten die universititsinternen Evalua-
tionen sinnvoll genutzt und gegebenenfalls {iberdacht und modifiziert werden, um zu verhin-
dern, dass nur das Bequeme honoriert wird und dass ,,Spaf3* zu einer zentralen Kategorie der
Wissensvermittlung wird.

Ein Klima des reflektierten und verantwortungsvollen Wettbewerbs ist nicht asozial und
kann Studierende anregen, mehr zu leisten und die Zeit des Studiums optimal zu nutzen, um
die eigenen Kompetenzen zu erweitern.

1.3 Gute Lehre braucht Differenzierung.

Unser gegenwirtiges Universitéitssystem vermittelt oft den Eindruck, an allen Standorten sei
alles zugleich moglich — in der Forschung wie in der Lehre, fiir alle Studierenden. Das ist ein
Ideal, das zu verabschieden vielen schwer fillt, auch mir.

Dennoch: Wir benétigen Differenzierung in der Lehre, innerhalb der einzelnen Univer-
sitdten und innerhalb der deutschen Hochschullandschaft. Das Nebeneinander von Fach-
hochschulen und Universititen reicht noch nicht aus, um den verschiedenen Bediirfnissen
und Voraussetzungen gerecht zu werden. Die Inflation der Abiturnoten und die Zunahme der
Zahl der Menschen jeden Alters mit Hochschulzugangsberechtigung erfordern eine Binnen-
differenzierung der Hochschullehre, wie sie heute noch kaum geleistet wird. Das ist hdufig
frustrierend fiir Studierende wie fiir Lehrende; denn wenn Lerngruppen zu heterogen sind,
greift auch der Aspekt einer gelungenen Inklusion nicht mehr; vielmehr konnen schnell Ent-
tauschungen bei allen Beteiligten entstehen, selbst wenn jeder und jede Einzelne es gut meint.
Die Schaffung einer Binnendifferenzierung kann nicht allein von den Hochschulen geleistet
werden, sie ist auch Aufgabe der Bildungspolitik.

Differenzierung der Lehre innerhalb der Universitit kann beispielsweise durch die bereits
erwihnten Honors-Programme oder durch Kursangebote fiir bestimmte Zielgruppen (Aus-
tauschstudierende, Studierende in bestimmten Lebenssituationen, Studierende mit Handicaps,
Studierende mit Berufserfahrung) erreicht werden. Je differenzierter universitire Lehre ange-
boten wird, desto zufriedener werden Lehrende und Lernende sein, und desto erfolgreicher
kann eine Hochschule als Ganzes agieren. Die gezielte Anwerbung und Auswahl bestimmter
Studierendengruppen erfordert Phantasie und oft auch etwas Mut — hier gibt es an vielen
Hochschulen noch breite Moglichkeiten der Entdeckung und Entfaltung. Als Beispiel — und
um zu zeigen, dass es mir keineswegs um die Forderung stromlinienférmiger Einheitsstu-
dierender geht, — nenne ich das Zertifizierungsprogramm fiir familiengerechte Hochschulen
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und das vom Stifterverband der Wissenschaft ausgerufene Auditierungsprogramm fiir Diver-
sitdt. In der Entwicklung von spezifischen Curricula fiir Migranten und Fliichtlinge, die oft
hochmotiviert sind, spezifische, teilweise ausgezeichnete Vorkenntnis haben, ihre bisherigen
Ausbildungen allerdings hédufig nicht nachweisen konnen oder Abschliisse haben, deren An-
erkennung hierzulande nicht selbstverstindlich ist, liegt eine besonders wichtige Aufgabe der
zukiinftigen universitdren Lehre.

2. Die ,,Einheit von Forschung und Lehre‘ ist kein Selbstzweck. Sie muss immer
wieder neu reflektiert und auf ihren Nutzen fiir alle Seiten befragt werden.

Die Forderung nach ,,forschungsorientierter Lehre* ist mittlerweile zu einer Selbstverstind-
lichkeit, ja mitunter fast zu einem leeren Schlagwort geworden. Auf der einen Seite scheint
damit fast Banales und Selbstverstiandliches gemeint zu sein; auf der anderen Seite sind mit-
unter Formen eines Aktionismus zu beobachten, die zwar gut gemeint sind, aber nicht immer
zu liberzeugenden Ergebnissen fiihren. Differenzierung ist auch hier notig.

2.1 Die Vermittlung der eigenen Forschungsergebnisse erfiillt wichtige Funktionen fiir Leh-
rende und Lernende.

Der Nutzen fiir die Lehrenden ist offenkundig und vielfiltig: Die Vermittlung der eigenen
Forschungsergebnisse und -methoden im Horsaal und im Seminarraum ist ein notwendiges
Medium der Kontrolle und ein Korrektiv fiir die Relevanz, die Verstindlichkeit und nicht
zuletzt auch den gesellschaftlichen Nutzen unserer Forschungsergebnisse.

Fiir Studierende wiederum ermoglicht die Verbindung von Forschung und Lehre nicht
nur neue und aktuelle Einsichten, sondern auch ein vertieftes Verstindnis von Forschungs-
prozessen und den damit verbundenen Haltungen. Hinzu kommt der Faktor der Motivation,
der nicht unterschitzt werden darf: Die Wirkung direkter Vorbilder ist gerade auch in der
Wissenschaft sehr hoch, und inspirierender als jedes Lehrbuch sind die leuchtenden Augen
und die begeisterten Worte einer Professorin, eines Professors, die mit ihren Studierenden die
Ergebnisse ihrer Forschungsarbeit diskutieren und gemeinsam weitere Forschungen planen,
ganz egal, ob es um Biodiversitdt oder um syntaktische Formeln geht — Wissenschaft kann
und soll auf allen Feldern begeistern.

Aufgabe einer guten Lehre ist die stete Reflexion des Verhiltnisses von Grundlagenwissen
und dynamischer Wissensvermittlung, orientiert an aktuellen und oft speziellen Forschungs-
arbeiten. Dabei ist zu bedenken, dass gerade Einfiihrungskurse durch Hinweise auf aktuelle
Forschungsarbeiten gewinnen konnen, dass aber dennoch in jeder Disziplin standardisierte
Grundlagen gelegt werden miissen. Es obliegt auch dem Einfallsreichtum von Lehrenden
und der fragenden Neugier von Studierenden, die freilich oft erst geweckt werden muss, die
Vermittlung von Basiswissen mit gegenwértigen Forschungen zu verkniipfen. Es muss kein
Ausweis schlechter Lehre sein, wenn dies nicht immer in demselben Mall méglich ist. Die
Vermittlung von standardisiertem Lehrbuchwissen gehort schlieB3lich zu den Grundlagen ei-
ner wissenschaftlichen Ausbildung, die sich jedoch nicht darin erschopfen sollte, auch nicht
im Bachelorstudium. Die Anleitung zu wissenschaftlichem Fragen und zur Entwicklung von
Problemstellungen und moglichen passenden Losungswegen gehort zu den Aufgaben des
universitdren Unterrichts von Beginn an.
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2.2 Die Forderung von ,,Einheit von Forschung und Lehre* darf nicht missbraucht werden,
um schnelle und vorzeigbare Ergebnisse im Semestertakt zu produzieren.

Der berechtigte und verstindliche Wunsch nach forschungsorientierter Lehre darf nicht zu
Curricula fiihren, die oberfliachlich ,,Forschung* simulieren, aber in erster Linie output-ori-
entiert sind. Manche der gut gemeinten Beispiele von universitdrer Projektarbeit reiben sich
an engen curricularen Vorgaben und den Zwingen modularisierter Lehre; mitunter werden
sie auch befordert durch die von auflen an die Universititen herangetragenen Erwartungen,
moglichst viel zu publizieren. Ein Ausweg aus diesem Dilemma konnten mehrsemestrige
Veranstaltungen, Projekt- und Kompaktkurse und liberalisierte Modulbeschreibungen und
Curricula bieten. Produktive geistige Arbeit lédsst sich selten in die starren 14-Wochen-Sche-
mata gielen, weder fiir Lehrende noch fiir Studierende.

Forschungsorientierte Lehre erfordert schlieBlich Lehrende, die selbst geniigend Zeit fiir
vertiefte Forschungen haben. Die gegenwirtige Praxis der Lehrkrifte fiir besondere Auf-
gaben und der verstirkte Einsatz von Doktorandinnen und Doktoranden mit einem hohen
Lehrdeputat kénnen dem nur sehr begrenzt gerecht werden. Wieder greift eines ins andere:
Curriculum-Reformen sind ohne Verdnderung der oft prekiren Beschiftigungsverhiltnisse
des wissenschaftlichen Nachwuchses schwer zu bewerkstelligen.

Gerade die jlingeren Skandale um Plagiate sollten dafiir sensibilisieren, dass eine reine
Output-Orientierung der Forschung oft kontraproduktiv ist. Die Reflexion dariiber muss Be-
stand verantwortungsvoller Lehre sein.

Ehrlichkeit gegeniiber unseren tatsdchlichen Arbeits- und Lehrbedingungen ist nétig, um
das, was gut und erhaltenswert ist, zu benennen und um den Studierenden eine angemessene
Ausbildung zu bieten. Nicht alle Studierenden wiinschen und brauchen dasselbe Maf} an For-
schungsorientierung. Auch hier gilt erneut: Differenzierung ist notig.

3. ,,Forschungsorientierung* bedeutet vor allem die Einiibung eines bestimmten
intellektuellen und ethischen Habitus.

Als Rollenvorbilder haben Lehrende die Verantwortung, in ihren Lehrveranstaltungen nicht
allein die Ergebnisse ihrer Forschung zu présentieren, sondern insbesondere den damit ver-
bundenen Habitus vorzuleben: Verbindlichkeit und die Bereitschaft, sich mittel- und lang-
fristig einer anspruchsvollen Aufgabe zu widmen; Pflege der wissenschaftlichen Neugier
und Verpflichtung auf das Prinzip der Wahrhaftigkeit; Kultivierung einer wissenschaftlichen
Kreativitit; Beharrungsvermogen und die Fihigkeit, Niederlagen und Riickschldge hinzu-
nehmen.

Damit verbunden sind bestimmte Geisteshaltungen und intellektuelle Tugenden, die zu
fordern auch Aufgabe der Universitit ist: Selbstkritik, Ausdauer, Neugier, Dialogfihigkeit,
Urteilsvermogen. Dieser Habitus wird nicht in separaten Kursen zu ,,Soft Skills* erworben,
sondern bedarf des steten Vorbilds durch Lehrende und Kommilitonen und wird in fachlichen
Lehrveranstaltungen eingetibt.

Vielleicht ist sogar dies das am stérksten ,,Traditionelle” an dem Pladoyer fiir traditionel-
le Lehr- und Lernformen an unseren Hochschulen: die Einsicht, dass es dabei nicht um die
Anwendung und Einiibung bestimmter isolierter Techniken geht, sondern um die Ausbildung
eines Habitus, der die ganze Wissenschaftlerin, den ganzen Studenten umfasst.
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Universitiit als Ort der Wissenschaft —
Universitit als Ort, der Wissen schafft!

Ilka PARCHMANN, Karin SCHWARZ und Anja PisTor-HATAM (Kiel)

Zusammenfassung

Berichte und Diskussionen iiber Universititen erwecken heute vielfach den Eindruck, dass es um deren Zukunft
wenig rosig aussieht. Doch stellt nicht gerade die Forderung nach einem weitreichenderen Bildungsauftrag von Uni-
versitit auch eine Chance fiir individuelle wie auch gesellschaftliche Entwicklungen dar, wenn es gelingt, diese so
umzusetzen, dass auch die Forderung von Forschung und wissenschaftlichem Nachwuchs nicht weniger bedeutsam
wird? Die zunehmende Vielfalt an Zielen und Voraussetzungen der Studierenden erwartet eine Weiterentwicklung
universitarer Lehre, die letztlich allen zu Gute kommen kann. Die Lehr-Lern-Forschung bietet dafiir ebenso Ansitze
wie Unterstiitzungs- und Anreizsysteme — deren systematische Nutzung und Umsetzung wiirde die Chance bieten,
Universititen als Orte zu entwickeln, die neues Wissen schaffen und Bildung fiir viele ermoglichen.

Abstract

Reports and discussions about universities often give the impression that their future is less than rosy. However, does
not this demand that the university provide a more extensive education also represent an opportunity for individual
and social development if it can be implemented in such a way that it does not diminish the importance of fostering
research and junior scientists? The increasing number of student goals and requirements demands that university
teaching be developed further, something which can ultimately benefit everyone. Teaching-learning research offers
approaches, as well as systems of support and incentives — their systematic use and implementation would encourage
universities to develop into places where knowledge is created and education is provided to many people.

1. Universitiit — woran denken Sie dabei?

An herausragende Forschung und an Ermoglichungsraume fiir das Schaffen neuen Wissens —
oder an Einrichtungen ,,zweiter Klasse* im Vergleich zu auferuniversitiren Institutionen?
An intensive und manchmal auch kontroverse Diskussionen zwischen Professorinnen/Pro-
fessoren und Studierenden in der Auseinandersetzung mit Theorien und Modellen — oder an
iiberfiillte Horsile, in denen Professorinnen/Professoren manchmal mehr schlecht als recht
versuchen, Scharen von Studierenden Wissen einzutrichtern, das zumindest manche weder
erwerben wollen noch konnen? An gesellschaftliche Einrichtungen, die jungen Menschen
unabhiingig vom Bildungsstand ihrer Eltern Zuginge zu Bildung und Berufsperspektiven
bieten — oder an steuerfinanzierte Einrichtungen, die in erster Linie Akademikerkindern zu
Gute kommen, und an potenzielle Nachwuchstalente, die womdglich trotz hervorragender
Leistungen keine Aussicht auf eine Laufbahn in der Wissenschaft haben?

In der Tat kann man in Gesprichen, in Podiumsdiskussionen und in den Medien den
Eindruck gewinnen, dass die Zukunft der Universitidten nicht nur in Deutschland alles andere
als vielversprechend aussieht (der Zustand der Gebidude vieler Universititsstandorte bestitigt
dieses Bild sehr anschaulich). Doch sind Universititen insgesamt tatsdchlich in einer so be-
klagenswerten Situation?
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Das vor allem von Hochschulmitgliedern gern zitierte Humboldtsche Ideal der Einheit von
Forschung und Lehre sowie deren Zweckfreiheit mag heute eine andere Bedeutung haben
als zu HuMBOLDTS Zeiten. Zu Recht darf kritisch mit Blick auf die Lehre gefragt werden,
inwieweit diese tatsdchlich mit Forschung verbunden ist: Wann und wo erhalten Studieren-
de Einsichten in die neuesten Erkenntnisse und (Denk-)Strukturen der von ihnen gewihlten
Wissenschaft? Wann erfahren sie, woran mit welchen Fragestellungen und Zielen heutzutage
geforscht wird und wie sie selbst zunehmend Teil dieser Forschungswelt werden konnen?
Welche Funktion haben Bachelorstudienginge, welche die darauf aufbauenden Masterstu-
diengénge? Ist es tatsidchlich notwendig bzw. tiberhaupt Erfolg versprechend, zunéchst iiber
Jahre Grundwissen und Grundfertigkeiten anzustreben, um erst danach Forschung und Lehre
zunehmend stérker zu vernetzen, wenn doch aus der (bislang {iberwiegend schulbezogenen)
Lehr-Lern-Forschung das Prinzip des Niirnberger Trichters schon lange in Frage gestellt
wird? Natiirlich haben diejenigen, die heute erfolgreiche Wissenschaftler sind, auch dieses
System durchlaufen. Wie viel mehr Bildungschancen boten aber Universititen, wenn Lehre
nicht nur auf diesen bestimmten Personenkreis ausgerichtet wire?

Heinz-Elmar TENORTH hat in verschiedenen Vortrdgen und Veroffentlichungen den Be-
griff der ,,Ermoglichungsformen® gepréigt. Die Metapher von Universititen als Ermogli-
chungsrdumen fiir Wissenschaft und wissenschaftsbasierte Bildung von Gesellschaft und jun-
gen Menschen bietet viele Perspektiven. Um diese nutzen zu konnen, miissen bewahrte und
neue Formate insbesondere in der Lehre sowie deren Rolle und Anerkennung in Universititen
weiterentwickelt werden. Die Vielfalt und Diversitit der Studierenden, nicht deren Masse,
kann dabei eine wertvolle Chance sein. Eine alleinige Erhohung der Zahlen fiihrt kaum zu ei-
ner breiteren Bildungsgerechtigkeit, wie nach wie vor Berichterstattungen iiber die Chancen
eines hoheren Bildungsgangs in Abhingigkeit vom Bildungsstand der Eltern zeigen. Auch zu
der vermeintlich besseren Vergangenheit von Universitit gehorte der Ausschluss von Frauen
und Angehériger vieler Gesellschaftsschichten von universitirer Bildung. Universititen als
Orte, die Wissen fiir viele Bereiche der Gesellschaft bereitstellen, sind daher ohne Zweifel
eine wiinschenswerte Entwicklung — es stellt sich allerdings die Frage, wie dies gelingen
kann, ohne dass die wissenschaftliche Auseinandersetzung derjenigen, die die Wissenschaft-
lerinnen/Wissenschaftler von morgen werden wollen und kénnen, darunter leidet.

Um universitdre Lehre in diesem Sinne weiter zu entwickeln, miissen die Erwartungen
und Voraussetzungen der Studierenden und Lehrenden ebenso besser beriicksichtigt werden
wie wissenschaftliche Erkenntnisse iiber das Lehren und Lernen; beides geschieht in der uni-
versitdren Lehre bisher nur sehr begrenzt.

2. Mit welchen Erwartungen und Voraussetzungen studieren Studierende?

Eine wesentliche und wohl wenig iiberraschende Erkenntnis der Lehr-Lern-Forschung ist,
dass ein erfolgreicher Lernprozess an den Voraussetzungen der Lernenden ansetzen und die-
se wechselseitig mit den entsprechend zu erwerbenden Zielen verkniipfen muss. Ohne eine
erfolgreiche kognitive Aktivierung der Lernenden setzt kein Lernprozess ein — und ein reines
»Absitzen* in Vorlesungen und anderen Veranstaltungen ist fiir Lehrende und Studierende
doch gleichermalien frustrierend.

Mit welchen Erwartungen kommen junge Menschen an die Universitit? Mochten sie Wis-
senschaft kennen lernen, sich mit offenen Fragen der Erkldarung von Natur und Gesellschaften

T4 Nova Acta Leopoldina NF 721, Nr. 407, 73-79 (2015)



Universitdt als Ort der Wissenschaft — Universitdt als Ort, der Wissen schafft!

auseinandersetzen, mochten sie selbst einmal dazu beitragen, diese zukiinftig besser gestalten
zu konnen? Mochten sie sich selbst noch ohne konkretes Ziel weiterbilden oder mochten
sie (in erster Linie?) eine berufliche Qualifikation erwerben? Vermutlich kann man fiir die
Vielfalt heutiger Studierender alle Fragen mit ,,ja* beantworten — und eben darin liegt eine
Chance, aber auch ein Anlass fiir eine kritische Reflexion.

Eigene Untersuchungen (KLOSTERMANN et al. 2014) deuten ebenso wie Berichte in For-
schung & Lehre oder der duz darauf hin, dass das Interesse an Forschung und Wissenschaft
nicht mehr primér im Erwartungshorizont von Studierenden liegen mag. Wenn dem so ist,
darf und muss natiirlich die Frage erlaubt sein, weshalb sie dann ein Studium an einer Uni-
versitit aufnehmen und nicht andere Bildungsinstitutionen, die nicht unmittelbar mit Wis-
senschaft verbunden sind, wihlen. Eine wissenschaftsbasierte und wissenschaftsgetriebene
Bildung verfolgt den Anspruch einer vertieften Auseinandersetzung mit Wissen, einer Ent-
wicklung von Systemverstdndnis und einer Fahigkeit, analytisch ebenso wie in iibergeord-
neten Zusammenhéngen denken zu lernen. Diese beispielhaft genannten Fihigkeiten sind in
vielen Bereichen bedeutsam, nicht nur in einer spéteren Forschertitigkeit. Sie basieren jedoch
auf einer Auseinandersetzung mit Forschung und Wissenschaft, wenn man dem Leitgedanken
von Universitidten und einem Universitdtsstudium auch weiterhin folgen mochte.

Ferner zeigen Untersuchungen auf, dass auch die Voraussetzungen insbesondere in den
sogenannten Grundfertigkeiten Mathematik (wie breit in den Medien diskutiert, z. B. Die
Zeit 2015) oder dem Lesen und Schreiben von ganzen Aufsitzen (WOLBRING 2015) nicht
mehr das gewiinschte Maf} erreichen. Wie Christian DRrIES (2015) in Forschung & Lehre
aber zu Recht sagt, sollte dies nicht zu einem fortwéhrenden ,,Studierendenbashing® fiihren,
denn dieses verbessert weder die Lehre noch die Voraussetzungen dafiir. Hier sind sinnvolle
Abstimmungen mit den Schulen gefordert, eine klarere Ziel- und Erwartungstransparenz fiir
zukiinftige Studienanfangerinnen/Studienanfinger sowie eine politische Kldrung der zukiinf-
tigen Rolle und Verankerung von Ubergangsangeboten. Die wachsende Zahl und die vielfil-
tigen Formate an Unterstiitzungsangeboten sind fiir manche ein notwendiges Ubel, fiir andere
eine Chance zur Verbesserung insbesondere des Studieneinstiegs und der darauf autbauenden
Lehre. Viele dieser Angebote sind jedoch Ergebnisse von Forderprogrammen, deren Zukunft
und Verankerung unklar ist: Vorkurse werden nach der Schulzeit und vor Beginn des eigent-
lichen Studiums angeboten, in welcher Weise sollen sie perspektivisch auf Lehrkapazititen
und Ausstattungen angerechnet und curricular verortet werden? Ein Trend zu immer mehr
Zusatzangeboten ohne eine solche Verortung lisst sich auf Dauer sicher weder fiir Studieren-
de noch fiir Lehrende rechtfertigen, hier miissen systembezogene Losungen gefunden wer-
den, wie an einzelnen Hochschulen bereits geschehen.

Die Flexibilisierung von Ubergiingen zwischen Schule, Studium und Berufsbildung kann
ein weiterer Weg sein, um Strukturen besser zu vernetzen. Ist es sinnvoller, ein Studium auf-
zunehmen — oftmals mit vielerlei Frustrationen verbunden — als eine Ausbildung mit zum
Teil ausgezeichneten Berufschancen? Die Forderung der OECD, mehr jungen Menschen eine
Weiterbildung nach der allgemeinen Schulbildung zu erméglichen, ist absolut unumstritten.
Wir haben in Deutschland mit dem dualen Ausbildungssystem jedoch genau das realisiert,
anders als viele andere Linder. Diese Struktur wieder als gleichwertig bedeutsame Alternati-
ve zum Studium zu betrachten, wiirde uns davor bewahren, ein bestehendes, gut funktionie-
rendes und international geachtetes System zu (zer)storen.

Welche Moglichkeiten gibt es weiterhin, Studium und Berufsausbildung miteinander zu
verkniipfen, ohne entsprechende Ubergiinge als Abbriiche zu klassifizieren? Hier sind Mo-
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delle und Kooperationen zwischen Universititen, Wirtschaft und regionalen Einrichtungen
gefragt, um Vorbilder zu generieren und zu kommunizieren. Schlieflich bietet eine solche
Kooperation auch ein wachsendes Feld an Weiterbildung im Sinne von neuster Forschungs-
basis fiir gesellschaftliche und technologische Umsetzungen auf der einen Seite und fiir eine
bessere Anschlussfihigkeit an Praxis auf der anderen Seite.

3. Welche Ziele verfolgen Lehrende und welches Bild von Wissenschaft vermitteln sie?

Schaut man in manche Vorlesung, dann mag der Eindruck entstehen, Bildung sei in erster
Linie eine Ansammlung von Wissen, die es weiterzugeben gelte. Welche Rolle spielt diese
Weitergabe von Wissen in Zeiten der scheinbar freien Verfiigbarkeit eben dieser Fakten in
verschiedensten Medien? Ist es tatsédchlich so, dass klassische Vorlesungen heute keinen Wert
mehr haben? Selbst wenn es rein um das ,,Vorlesen® und das damit verbundene Ziel der An-
eignung von Wissen auf Seiten der Studierenden ginge (im Sinne der Aneignungsmetapher
nach SFARD [SFRAD 1998, WEGNER und NUCKLEs 2013]), hitte eine Vorlesung immer noch
den Zweck, Lernenden zu zeigen, welche Inhalte aus Sicht der Wissenschaftsexpertinnen/
Wissenschaftsexperten bedeutsam sind. Sie wird aber noch wertvoller, wenn nicht das Wissen
selbst im Fokus steht, sondern dessen Herleitung, das explizite Aufzeigen der dahinterste-
henden Annahmen sowie der Logik des Verstehens durch einen bestimmten Erkldrungsweg
im Sinne eines Modellierens des Denkens. Diese Zielsetzung beschreibt SFARD mit einer
Partizipationsmetapher (SFRAD 1998, WEGNER und NUCKLES 2013), die Lehre als zuneh-
mende Einfiihrung in eine wissenschaftliche Denkwelt versteht. Vorlesungen lassen diese
zweite Zielsetzung nicht immer erkennen, eine Chance dafiir haben sie jedoch ohne Zweifel.
In diesem Sinne wire jedoch weniger oftmals mehr, denn eine inhaltliche Uberfrachtung
fiihrt kaum dazu, dass das Wesen des dahinterliegenden Denkens erkannt und nachvollzogen
werden kann. Ein zu viel an Inhalt verleitet vielmehr zu oberflachlichen Lernstrategien, um
das Wissen anzuhdufen, das dann in der Klausur am Ende abgefragt wird. Zu echten Ver-
standnisprozessen fiihrt dies nicht.

Die Art und Weise der Darbietung von Wissenschaft und Wissen beeinflusst jedoch nicht
nur Lernstrategien. Ein grofer Reiz von Forschung liegt darin, Wissen zu erweitern, zu
verdndern, in Frage zu stellen. Wenn in den ersten Jahren jedoch iiberwiegend bekanntes,
gesichertes, nicht in Frage gestelltes Wissen dargeboten (und abgepriift!) wird, entwickeln
Studierende dann tatsidchlich ein angemessenes Bild von Wissenschaft und eine Motivation
dafiir, selbst Teil dieser Kultur zu werden? Die Lehr-Lern-Forschung zeigt, dass starke Uber-
zeugungen von gesichertem Wissen wiederum eher Lernstrategien des Memorierens fordern
(UrRHAHNE und HopF 2004), wihrend Uberzeugungen von der Veriinderlichkeit des Wissens
eher mit anspruchsvolleren Lernstrategien einhergehen. Welches Lernen mochte Universitét
fordern, welche Lehrstrategien werden passend oder gerade nicht passend dazu dargeboten?
Ohne Lernen und Memorieren von Fakten geht es selbstverstiandlich nicht, aber dies allein
hilft wenig fiir den Aufbau wissenschaftlichen Denkens. Letzteres braucht Zeit und damit
eine Entscheidung seitens der Lehrenden, ob sie die Fiille an Fakten oder die dahinterlie-
genden Denkwege gerade in den Anfingervorlesungen und in den dazugehdrigen Priifungen
in den Fokus stellen wollen. Programme wie KoKoHs (http://www.kompetenzen-im-hoch-
schulsektor.de/index.php) bieten hier sicher erste wertvolle Ansitze, um auch das Lehren und
Lernen an Universititen weiter zu entwickeln.
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Obwohl die Lehr-Lern-Forschung den Erfolg einer Wissensanhdufung auf Vorrat auf Basis
empirischer Erkenntnisse und theoretischer Uberlegungen deutlich in Frage stellt, sind Fol-
gen fiir die universitire Lehr-Lern-Praxis bislang kaum erkennbar. Verdnderungen sind hier
iiberwiegend auf formaler Ebene zu beobachten: Bachelor/Master statt Diplom, ECTS statt
SWS, Blended Learning und Flipped Classrooms statt klassischer Vorlesungen. Wo wird aber
das eigentlich zugrunde liegende Bildungsverstindnis hinterfragt und in den Blick genom-
men? Mit Bildungswissenschaftlern wie John HATTIE (2009) lisst sich einhellig und wieder-
kehrend sagen: Nicht Formate sind fiir Lernerfolg entscheidend, auf den Lehrer/die Lehrerin
kommt es an! Und auf die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden!

Auch die Partizipationsmetapher, also das Studieren im Sinne einer Einfithrung in eine
Welt aus fachkulturellen Denkmustern, Praktiken und Werten, muss jedoch mit Blick auf die
heutige Vielfalt der Studierenden hinterfragt werden: Soll ein Studium allein auf eine spitere
Tatigkeit in der Wissenschaft ausgerichtet sein, wenn ein Grofteil der Studierenden gar nicht
in diesem Feld titig sein wird, teils freiwillig und teils mangels angebotener Stellen? Oder
wire es nicht sinnvoll, weitere Perspektiven der spiteren Nutzung wissenschaftlicher Metho-
den in z. B. Wirtschaft und Gesellschaft aufzuzeigen sowie den auf Forschung resultierenden
bzw. den darauf aufbauenden Know-how-Transfer und dessen Wirkung in Bildung, Kultur
und Gesellschaft? Auch dann wird Universitit als Ort von Wissenschaft auch zu einem Ort,
der Wissen schafft!

4. Universitiit als Ort der Wissenschaft — unabdingbare Voraussetzung fiir einen Ort,
der Wissen schafft!

Die urspriingliche Aufgabe von Universititen als Orten, die Wissen schaffen, ist unumstritten.
Universitdten bzw. die dort studierenden und forschenden Menschen haben Gesellschaften in
der Vergangenheit beeinflusst, sie haben sie weiter gedacht und entwickelt — geistig, kulturell,
technisch und im alltiglichen Leben, sie haben Protesten Gehor verschafft und jungen Men-
schen Bildung in der Auseinandersetzung mit verschiedenen Positionen ermoglicht. Kénnen
Universitdten heute diese Aufgaben noch wahrnehmen? Sind ,,geistige Eliten* und ,,Bildung
fiir viele* vereinbar? Da beides zweifelsohne wiinschenswert ist, sollten Wege dafiir gefun-
den werden.

Das bestehende Lehrsystem muss sich verdndern, und zwar in zwei Richtungen: Es muss
fiir diejenigen, die das Potenzial und den Willen haben, sich vertieft mit wissenschaftlichen
Fragestellungen und Perspektiven auseinanderzusetzen, Erméglichungsraume dafiir schaf-
fen. Massenvorlesungen und Veranstaltungen, die vorrangig auf das Bestehen von Priifungen
ausgerichtet sind, sind dazu kaum in der Lage. Die geltenden Kapazititsverordnungen und
curricularen Normwerte sind aber die Grundlage dieser schlechten Betreuungsverhiltnisse,
sie befordern die intensive Auseinandersetzung nicht. Auch hier miissen Handlungsfelder
vergrofert werden — Bildung ist nicht umsonst!

Neben einer finanziellen Ermoglichung sind auch zeitliche Freirdume unabdingbar. Das
JForschungssemester* ist etabliert und schafft zeitliche Freirdume fiir die Forschung. Zeit und
Freirdume sind jedoch zur Weiterentwicklung von guter Lehre ebenso unerldsslich wie zur
Weiterentwicklung herausragender Forschung. Die Einrichtung von Forschungs- und Lehr-
semestern kann daher, wie an einigen Hochschulen bereits realisiert, eine sehr sinnvolle Un-
terstlitzung fiir die Weiterentwicklung guter Lehre sein; Lehrpreise und Anerkennungen wie
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der ars legendi sind sicher weitere. Auch hier ist Kreativitit und Unterstiitzung gefragt, damit
Lehre nicht im Anerkennungssystem Universitit stets nur den zweiten Platz einnimmt — oder
selbst diesen zu verlieren droht in der Vielfalt der weiteren Aufgaben!

Bedacht werden muss dabei, dass das bestehende System in Deutschland nach wie vor
stark von den Bildungsbedingungen der Elternhduser geprigt ist. Lediglich mehr Studierende
an die Universitét zu holen, fiihrt nicht automatisch dazu, dass diese Bildungsungerechtigkeit
verringert wird. Entscheidend fiir den Studienerfolg im ersten Jahr sind verschiedenen Unter-
suchungen zufolge die Gesamtabiturnote (weniger die einzelne Fachnote!) (z. B. TRAPPMANN
et al. 2007) — wer also bereits in der Schule schlechtere Chancen auf Bildung hatte, wird diese
an der Universitdt kaum aufholen konnen. Auch hier konnen Universititen eine aktive Rolle
einnehmen, indem sie stirker mit anderen Bildungsinstitutionen kooperieren und talentierten
Kindern und Jugendlichen bereits friih Chancen fiir zusitzliche Bildung bieten. Und indem
sie Lehrkrifte so bilden, dass auch diese in der Lage sind, Talente zu erkennen und angemes-
sen zu fordern — wozu natiirlich auch an Schulen entsprechende Bedingungen geschaffen
werden miissen.

Universitit als Ort, der Wissen schafft, kann mehr bedeuten als Studierende zuzulassen
und weiterzubilden. Auch der gesellschaftliche ,,Outreach® hat sich als Aufgabe von Uni-
versititen etabliert, beginnend mit populdrwissenschaftlichen Vortrigen schon vor einigen
Jahrhunderten, resultierend in der heutigen Vielfalt von Kinder-Unis, Schiilerlaboren, Nights
of the Prof u. a. m., sowie in dem gesamten Bereich der Weiterbildung und des Technolo-
gietransfers. Diese Aktivititen sind nicht unumstritten unter den Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern, von denen einige finanzielle und zeitliche Ressourcen lieber ganz in die so-
genannten Kernaufgaben von Forschung und Lehre, manch einer nach eigener Uberzeugung
vielleicht sogar am liebsten ausschlieBlich in die Forschung investieren wiirde. Spitestens
wenn aber der geeignete Nachwuchs ausbleibt, wenn Schule nicht mehr die gewiinschten
Voraussetzungen schafft, wenn die Investition von offentlichen Geldern in universitéire For-
schung zur Diskussion steht, da Menschen auflerhalb von Universitit Forschung und Tech-
nologieentwicklung eher sorgen- als erwartungsvoll gegeniiberstehen, spitestens dann wird
offensichtlich, dass Universitit den Diskurs um die eigene Verantwortung fiir ihre Rolle und
Existenz filhren muss. Wenn es Universitdten nicht gelingt, ihre Unverzichtbarkeit und ihren
auBerordentlichen Wert fiir die weitere Entwicklung einer Gesellschaft iiberzeugend darzu-
stellen, sollten sie auch nicht klagen iiber schlechter werdende Bedingungen. Nicht andere
sind dafiir zustdndig, die Rolle von Universitit aufzuzeigen, sie sind es selbst — auch wenn
dies Miihe macht, Zeit kostet und viele, viele Gespriche erfordert. Hier sind nicht zuletzt
Prisidien und iiberzeugende Reprisentantinnen/Reprisentanten der verschiedenen Fachrich-
tungen gefragt, diese Wahrnehmung in Politik und Gesellschaft zu stirken, wie vielerorts
bereits zu erkennen ist.

Universitdten miissen dafiir aber auch weiterhin Orte exzellenter Forschung bleiben,
und zwar in der Breite und nicht nur an wenigen Elitestandorten. Eine Trennung von For-
schung und Lehre im Sinne von Forschungs- und Lehruniversititen wiirde eben diese Ver-
kniipfung auftheben und damit das Grundverstindnis von Universitit in Frage stellen. Nur
durch die Vernetzung herausragender Forschung und Lehre kann die Vereinbarkeit von ,,geis-
tigen Eliten* und Bildung fiir viele gelingen. Die Fortfithrung der Exzellenzinitiative wird
Weichen stellen — die Entscheidungstrigerinnen/Entscheidungstriger mogen sich dabei gut
iberlegen, ob sie ein breit aufgestelltes, international erfolgreiches und fiir Bildung in der
Gesellschaft unverzichtbares Universititssystem tatsidchlich auf nur wenige Standorte einer
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echten Vernetzung von Forschung und Lehre reduzieren wollen. Massenuniversititen als
Lehranstalten neben wenigen forschungsfihigen Einrichtungen wiirden den Grundgedanken
von Universitit auflosen und auch hier eine neue Parallelstruktur zu den auferuniversitiren
Wissenschaftsgesellschaften/-gemeinschaften schaffen. Bildung kostet Geld und Zeit — eine
alleinige Fokussierung auf die Steigerung von Forschungseffizienz und -effektivitit lasst dem
Ziel Bildung sicher eine unzureichende Wertschitzung zukommen! Es ist daher aus unserer
Sicht sehr zu begriilen, dass in der neuen Ausrichtung der Exzellenzinitiative Lehre und Bil-
dungsarbeit einen deutlich stirkeren Schwerpunkt in Verbindung mit exzellenter Forschung
einnehmen sollen.
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Universititen als Entwicklungsriume —
Uberlegungen zum Bildungsauftrag von Universitiiten
im 21. Jahrhundert

Julia GILLEN (Hannover)

Mit 3 Abbildungen

Zusammenfassung

Wie kann universitdres Lernen unter den Bedingungen der aktuellen Studienstrukturen und der offensichtlichen
Veridnderungstendenzen der Hochschullandschaft in qualitativer wie quantitativer Hinsicht gelingen? Wie verin-
dern diese neuen Bedingungen die Ziele und Leitideen von universitirer Lehre und Forschung? Diesen Fragen geht
der vorliegende Beitrag nach, indem zunéchst eine Analyse der Verdnderungstendenzen auf der Makroebene hoch-
schulsystematischer Zusammenhinge sowie auf der Mikroebene der Studierendenschaft vorgenommen wird. Davon
ausgehend wird das humanistische Bildungsideal re-interpretiert und mit der Frage konfrontiert, worum es fiir Uni-
versititen der Zivilgesellschaft im 21. Jahrhundert wirklich geht. Als Konsequenz wird daraus die Notwendigkeit
gezogen, universitidre Lehre und Forschung mit der Idee des forschenden Lernens zu verkniipfen und auf diese Weise
Entwicklungsrdume humanistischen Denkens zu schaffen.

Abstract

How can learning at universities succeed under conditions of the current academic structures and obvious changing
trends of the academic landscape, both in qualitative and quantitative terms? How will these new conditions change
objectives and guiding ideas of teaching and research at the university? The following paper deals with these ques-
tions. Accordingly changing trends will be analyzed at the macro-level of important issues in the system of higher
education policy as well at the micro-level of the student body. Proceeding from that analysis, the humanist ideal of
education will be re-interpreted and challenged by the question which crucial concerns of the universities support the
concept of civil society in the 21* century. One main conclusion I can draw from these considerations is that teaching
and research at universities necessarily have to be connected to the idea of research-based learning and thus emerge
development areas of humanistic thinking.

1. Verinderungstendenzen im Hochschulsystem

Die deutsche Hochschullandschaft unterliegt einem tiefgreifenden Wandel, der sich durch
die Nachwirkungen der Bologna-Reform, die Effekte der Exzellenzinitiativen und durch die
Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen begriinden lisst. In der Folge lassen sich
im Wesentlichen zwei zentrale Veridnderungstendenzen in den Hochschulen ausweisen. So
zeigt sich derzeit zum einen eine quantitative Verdnderung, die (I.) durch die Etablierung
erweiterter Hochschulzugangsméglichkeiten und den deutlichen Anstieg der Studienanfin-
ger- und Studierendenzahlen sichtbar wird, (2.) durch eine deutliche Verbreiterung des Studi-
enangebots der Hochschulen und der zu wihlenden Studiengénge und schlieBlich (3.) durch
die steigende Anzahl an 6ffentlichen, vor allem aber privaten Hochschulen und Hochschul-
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typen. Dieser quantitativen Verdnderung folgt eine qualitative Verdnderung des Hochschul-
systems, die sich in traditionellen Hochschulzusammenhéngen insbesondere an der Sorge
um Qualitdtsverschlechterung durch eine heterogene Studierendenschaft nachzeichnen lésst.
Eine qualitative Verdanderung ldsst sich aber auch dort erkennen, wo Hochschulen ihre eigene
Profilierung und Schwerpunktsetzung vorantreiben, um sich im Wettbewerb um eben diese
Studierendenschaft gegeniiber ihren ,,Mitbewerber* auszuzeichnen.

Tatsédchlich wirken beide Verdnderungstendenzen und die Ursachen, auf die sie zuriick-
gehen, zusammen und verdndern die Ziele und Leitideen von universitirer Lehre und For-
schung. Vor allem aber legen sie die Frage nahe, ob und in wieweit die heutige Hochschul-
landschaft die gegenwirtige moderne Wissensarchitektur noch abbildet.

1.1 Vertikale Differenzierungen im Hochschulsystem

Deutlich wird an den oben benannten quantitativen und qualitativen Verdnderungstendenzen
im Hochschulsystem, dass sie sich gleichzeitig auf der Makroebene hochschulsystematischer
Zusammenhinge wie auf der Mikroebene der Studierendenschaft bewegen und beide Ten-
denzen einander zum Teil positiv erginzen, zum Teil aber auch negativ beeinflussen. Blickt
man in dieser Frage zunichst auf die Makroebene hochschulsystematischer Zusammenhénge,
so herrscht derzeit vor allem die Diagnose vor, dass die bisherige schematische Unterschei-
dung von nur zwei Hochschultypen weitgehend erodiert und neue Hochschultypen entste-
hen. EULER (2014) weist diesbeziiglich darauf hin, dass sich innerhalb der insgesamt ca. 400
Hochschulen in Deutschland in den vergangenen beiden Dekaden eine zunehmende vertika-
le Differenzierung unterschiedlicher Hochschulformen und Institutionen abzeichnet. Dabei
grenzen sich zum einen die durch Exzellenzinitiativen geforderten ,,Eliteuniversititen* von
,.hormalen‘ Universititen ab.

Hinzu kommt die wachsende Zahl an privaten Universitidten sowie parallel verlaufen-
den Konvergenz- und Differenzierungsbemiihungen auf der Ebene der Fachhochschulen. So
zeigt sich eine Konvergenz zwischen Fachhochschulen und Universititen beispielsweise in
den Bemiihungen bestimmter Fachhochschulen, das Promotionsrecht zu erhalten bzw. sich
verstidrkt im Forschungsbereich zu profilieren. Differenzierungen sind nach EULER auch dort
erkennbar, wo beispielsweise staatliche, zunehmend aber auch private Fachhochschulen in
einem regionalen Umfeld in eng definierten Nischenmaérkten, vielfach in enger Kooperation
mit einer Branche, einem Verband oder gar einem Unternehmen, spezialisierte Studiengéinge
anbieten.! Diese als eher ungesteuert einzuschitzende Differenzierung im Hochschulsystem
ist dem Wissenschaftsrat (2010) zufolge zunichst positiv ,,als Indikator fiir die Leistungs-
und Reaktionsfihigkeit eines Hochschulsystems*? anzusehen und belegt die ,,Dynamik und
Intelligenz des Systems*.?

Auch wenn der Wissenschaftsrat ausgehend vom Vertrauen in eben diese Dynamik und In-
telligenz des Systems noch keine neue Typisierung von Hochschultypen vorschligt, erscheint
hier eine Unterscheidung von EULER in Riickgriff auf die der Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung (AGBB 2014) hilfreich.* Diese Ausdifferenzierung der Hochschulprofile triagt

1 EuLER 2014, S. 324.

2 PreNZzEL 2015, S. 9.

3 Ebenda, S. 8.

4 Vgl. EULER 2014, S. 325.
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wesentlich dazu bei, dass sich sehr unterschiedliche Studienginge entwickeln. Die Vielfalt
der insgesamt ca. 9350 Bachelor- sowie ca. 7350 Master-Studiengénge in Deutschland ldsst
sich dabei iiber zwei Koordinaten auf vier Grundtypen verdichten (Abb. 1).

wissenschaftlich -

forschungsorientiert
4 1
spezialisiert / » generisch /
eng breit
3 2

beruflich-handungsorientiert

Abb. 1 Koordinaten zur Typologisierung von Studiengéngen an Hochschulen

So entstehen insbesondere auf der Bachelorebene zum einen breit und generisch angelegte
Studiengiinge, zum anderen aber auch solche, die auf ein eng definiertes, spezialisiertes Be-
rufsfeld ausgerichtet sind. Ferner richtet sich ein Teil der Studiengénge auf die Herausbildung
eines wissenschaftlich-forschungsorientierten Profils, das bereits auf der Bachelorebene der
Forschung einen hohen Stellenwert einrdumt und den Transfer auf berufliche Anwendungen
trotz des Postulats der ,,Beschiftigungsfiahigkeit* nachordnet. Demgegeniiber stehen Studi-
engédnge mit einem beruflich-handlungsorientierten Profil, in denen berufspraktische Reflexi-
onen und Erprobungen sowie induktive Theoriebildung einen hohen Stellenwert besitzen und
in denen der Praxistransfer explizit unterstiitzt wird.

Je nach Profilierungsstrategie verorten Hochschulen, EULER zufolge, ihre Studiengéinge
in den jeweiligen Quadranten.’ Dabei sei es auch denkbar, dass in einer Hochschule meh-
rere Quadranten besetzt werden, insbesondere konnen die Studiengénge auf Bachelor- und
Masterebene divergieren. Die Ausdifferenzierungen im Hochschulbereich fiihren in grober
Betrachtung dazu, dass sich innerhalb der Hochschulen mit den wissenschaftlich-forschungs-
orientierten sowie beruflich-handlungsorientierten Studiengéngen zwei unterschiedliche
Grundtypen herausbilden. Dabei lassen sich die Universititen als immer noch ,,normierende

Leitinstitution*® im Hochschulsystem im Quadranten 1 und/oder 4 verorten.

5 Vgl. EULER 2014, S. 325.
6 PrENZzEL 2015, S. 10.

Nova Acta Leopoldina NF 721, Nr. 407, 81-91 (2015) 83



Julia Gillen

1.2 Diversitdt der Studierendenschaft — Potenzial oder Problem der Hochschulen?

Blickt man in der Analyse der oben benannten quantitativen und qualitativen Verdnderungs-
tendenzen im Hochschulsystem nun auf die Mikroebene der Studierendenschaft, so gilt es
zunichst, das Kennzeichen der Diversitiat im Hinblick auf Studierende nédher zu betrachten.

Terminologisch leitet sich Diversitit aus dem Englischen ,,diversity* ab und bedeutet Viel-
falt. Der Begriff steht nach STUBER fiir ein Phinomen der Vielfalt im Sinne wahrnehmbarer und
verborgener Unterschiedlichkeit oder auch Gleichheit von Personen oder Gruppen in Hinblick
auf bestimmte Faktoren.” LEIPRECHT betont dariiber hinaus, dass mit einer diversititsbewussten
Perspektive nicht einzelne und isolierte Gruppenmerkmale im Mittelpunkt stehen, also zuge-
schriebene Merkmale mit einer bestimmten inhaltlichen Qualitit, die sich zu einem Stigma ent-
wickeln kénnen, sondern vielmehr soziale Kontexte.® Mit dem Begriff der Diversitit wird so-
mit versucht, das Spannungsfeld zwischen individueller Unterschiedlichkeit und dem Umgang
damit in politischen oder pidagogischen Kollektivprozessen und soziale Kontexten zu fassen.

Auf einer analytischen Ebene umfasst Diversitit damit individuelle und gruppenbezogene,
angeborene, erworbene oder durch Gesetze und institutionelle Praxis entstehende Differenz-
kategorien (z. B. Gender, soziokultureller Hintergrund, Alter, Religion oder Gesundheit).’
Auf einer normativen Ebene ist Diversitdt mit der Wertschitzung von Vielfalt sowie der indi-
viduellen Einzigartigkeit verbunden und wendet sich gegen Diskriminierungen. Sie zielt ,,auf
die konsequente Minimierung von Diskriminierung und die Maximierung von Partizipation
und Leistungsentwicklung® (SIEVERS und ARNDT 2015).

Der hier verwendete Begriff der Diversitit soll sich explizit abgrenzen gegeniiber dem
meist in padagogischen Kontexten verwendeten Begriff der Heterogenitit, selbst wenn in der
Problemanalyse derzeit vornehmlich von einer steigenden ,,Heterogenitét der Studierenden-
schaft” ausgegangen wird. Heterogenitit bildet ein Synonym fiir die Unterschiedlichkeit von
Lernvoraussetzungen, Interessen, Einstellungen, Fihigkeiten und Leistungen von Lernenden
in Bildungskontexten.!® Damit fokussiert dieser Ausdruck Fragen der Unterschiedlichkeit —
allerdings mit einem deutlichen Schwerpunkt auf piddagogische Kontexte und den aus Unter-
schiedlichkeit resultierenden Problemlagen in Bildungsprozessen, was dem Diversititsbegriff
mit seiner Konnotation der Vielfalt als Chance nicht explizit eigen ist.

Welche Hinweise gibt es nun ausgehend von dieser Begriffskldrung zu der Frage, wie weit
Diversitidt von Studierenden ein Potenzial oder aber ein Problem fiir Hochschulen darstellt?
Eine sehr beachtenswerte Analyse dazu geht auf das QUEST-Projekt des Centrums fiir Hoch-
schulentwicklung (CHE-QUEST) 2012 zu ,,Studienrelevanter Diversitét™ zurtick. Dort wur-
den soziodemographische, psychometrische und studienbezogene Merkmale erhoben und zu
einem Modell von Studierendentypen verdichtet, die sich hinsichtlich ihres Studienerfolgs
bzw. ihrer Studienerfolgserwartung unterscheiden. Dazu wurden nicht nur die Daten zu den
sechs klassischen Diversitétskategorien (Geschlecht, Alter, sexuelle Orientierung, ethnische
Herkunft, Religion, Behinderungen) erhoben, sondern auch hochschulbezogene Aspekte
(beispielsweise Studiengang und Art des Studiums, Leistungsparameter wie Abiturnote und
Selbsteinschédtzung der schulischen Leistung) sowie Aspekte der personlichen Bedingungen
der Studierenden (Erwerbstitigkeit, Wohnsituation, Kontakt zum alten sozialen Umfeld,

7 Zitiert nach KIMMELMANN 2009, S. 7.
8 LEIPRECHT 2009, S. 74.

9 Vgl. SIEVERS 2014.

10 Vgl. voN DER GROBEN 2003.
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Elternschaft etc.) abgefragt. Obgleich die Studierenden in diesen Gruppen individuell ver-
schieden sind, lassen sich anhand ihrer wichtigsten gemeinsamen Merkmale acht zugespitzte
Typen von Studierenden bilden, die folgendermaBen benannt wurden:!!

— die ,,Traumkandidat(inn)en®,

— die ,,Erniichterten®,

— die ,,Pflichtbewussten®,

— die ,,Nicht-Angekommenen®,

— die ,,Lonesome Riders®,

— die ,,Pragmatiker(innen)”,

— die ,,Mitschwimmer(innen)*,

— die ,,Unterstiitzungsbediirftigen*.

Die Studierendentypen des CHE-Quest-Projekts reprisentieren damit eine Typologie von Re-
aktionen auf die Gegebenheiten im Studium an unterschiedlichen Hochschultypen, bei denen
sich unterschiedliche Arten der Adaption an das Studium identifizieren lassen. Die Analyse
macht deutlich, dass Schwierigkeiten beim Adaptionsprozess in Hochschulkontexte durch-
aus nicht uniiberwindbar sind, sondern dass dieser Prozess von den Hochschulen unterstiitzt
werden kann. So werden z. B. eine verbesserte Kommunikation, eine Anpassung der Studi-
enstrukturen an die Bediirfnislagen der Studierenden oder auch didaktische Anpassungen als
Verdnderungspotenzial ausgewiesen. Studienrelevante Diversitdt wird damit als Impuls zur
Verbesserung und Bereicherung der Hochschulen aufgegriffen.

Abb. 2 Studierendentypen: Verteilung nach Art der Hochschule'?

11 Vgl. CHE-QUEST 2012, S. 9.
12 Vgl. KREFT und LEICHSENRING 2011, S. 4.
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Die Verteilung der acht ausgewiesenen Studierendentypen auf die Hochschultypen zeigt, dass
gerade Universititen mit nahezu 40 % ihrer Studierenden einen deutlich hoheren Anteil an
Studierenden haben, denen die Adaption in das System Universitit und die dort herrschende
Lernkultur besonders schwer fillt. Die als ,,Nicht-Angekommene* (20 %) identifizierten Ler-
ner haben zwar Ziele, sind dabei aber sehr praxisorientiert; dagegen wenig theoriebezogen
und identifizieren sich wenig mit der Hochschule. Sie wissen, was sie wollen, aber nicht, wie
das Studium ihnen dabei nutzen kann."* Auch die , Mitschwimmer* (12 %) sind in vielen
Aspekten knapp unterdurchschnittlich.!* Sie nehmen ein mogliches Misserfolgsrisiko hin und
fiihlen sich dabei nicht unwohl, sind eher jiinger, haben weniger Berufserfahrung und woh-
nen hdufig noch bei den Eltern. Sie brauchen Hilfen zum Engagement, um im Studium mehr
Lwinnstiftung® und Zielsetzung zu erfahren. Die ,,Unterstiitzungsbediirftigen* (7 %) schlief3-
lich bringen schwierige Voraussetzungen z. B. hinsichtlich Gesundheit, vorheriger Schul-
leistungen oder familidrer Verhiltnisse mit. Die Universitit als ,,immer noch normierende
Leitinstitution*!> im Hochschulsystem hat hier die besondere Verantwortung, Konzepte zu
entwickeln, mit denen die intellektuellen Potenziale dieser Gruppe entwickelt und gefordert
werden konnen.

2. Zur Modernitit des humanistischen Bildungsideals

Diese Skizze der quantitativen und qualitativen Verdanderungstendenzen zeigt, dass das deut-
sche Hochschulsystem sowohl auf der Ebene hochschulsystematischer Zusammenhénge wie
auf der Mikroebene der Studierendenschaft einer Ausdifferenzierung unterliegt und damit
auch die Ziele und Leitideen von universitirer Lehre und Forschung neu ausgelotet werden
miissen. Wie weit — so stellt sich nun die Frage — kann dabei die alte Schablone humanisti-
scher Bildung noch dienen oder ist es gerade dieses Bildungsideal, was den Herausforderun-
gen der Zukunft am ehesten begegnet?

2.1 Humanistisches Denken im Spiegel des 21. Jahrhunderts

Folgt man NIDA-RUMELIN (2008) als einem prominenten Vertreter der gegenwirtigen Dis-
kussion um Aufgabe und Funktion von Universititen im Kontext des Bildungsbegriffs, so
verlangt das humanistische Personlichkeitsideal im Wesentlichen die Fihigkeit, sich selbst
als Autor des eigenen Lebens zu begreifen und zugleich sich vom personlichen Standpunkt
distanzieren zu konnen. Dabei konstituiert sich die Autonomie einer Person nicht iiber ihre
Wiinsche, sondern tiber Griinde und dartiiber ,,die begriindete und zugleich wahre Meinung,
die Fihigkeit, gute Griinde von schlechten zu unterscheiden, die Geduld und die Geisteskraft,
sich auf das bessere Argument einzulassen®.!®

Humanistisches Denken, welches diesen Fahigkeiten zugrunde liegt, zeichnet sich durch
drei Merkmale aus. Zum einen ist es universalistisch, da es den Menschen unabhingig von
seiner Hautfarbe, seiner Religion, seinem Geschlecht oder seiner Herkunft in den Blick

13 Vgl. CHE-QUEST 2012, S. 18.
14 Vgl. CHE-QUEST 2012, S. 19.
15 PrReNZEL 2015, S. 10.

16 NipA-RUMELIN 2008, S. 3.
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nimmt und ihm die gleiche Fihigkeit zu Verantwortung, zur Deliberation, zur Freiheit und
zu Autonomie zuschreibt.!” Humanistisches Denken ist zugleich auch emphatisch, da es um
seine Beschrinktheit der eigenen Perspektive weill und verlangt, sich selbst in die andere
Person hineinzuversetzen, um Verstindigung moglich zu machen. Und schlieBlich ist huma-
nistisches Denken als inklusiv zu bezeichnen, weil es alle einbezieht, die an Verstindigung
teilhaben wollen und teilhaben konnen. Die Wahrscheinlichkeit, so NIDA-RUMELIN, zu einer
guten Theorie zu gelangen, wird groBer, je mehr an diesem Unternehmen beteiligt sind.'8

Alle drei Merkmale machen zunichst die Nihe des humanistischen Ideals zum oben auf-
geworfenen Begriff der Diversitét deutlich, da beide Konzepte als Vielfalt inkludierend und
diese konstruktiv gestaltend angesehen werden konnen. Sie zeigen zudem, dass dieses Bil-
dungsideal der heutigen Hochschullandschaft niher ist, als sich angesichts der stetig kritisier-
ten Bologna-Reform vermuten liee, und durchaus dazu angelegt ist, dass Universititen sie
in ihre Zielausrichtung aufnehmen. Eine Re-Interpretation konnen diese Merkmale allerdings
durch die Frage erfahren, worum es fiir Universitdten der Zivilgesellschaft im 21. Jahrhundert
geht und was dabei anders ist als bislang.

,,Es geht darum aus Informationen Haltung zu machen®, diagnostiziert HENNING (2015)
mit Verweis auf Digitalisierung und damit verbundene Herausforderungen fiir Universititen.
Demzufolge sei humanistisches Denken in der Zivilgesellschaft im 21. Jahrhundert gekenn-
zeichnet durch Urteilskraft, die angesichts einer stetigen Verfiigbarkeit von Informationen
die selbstindige Entscheidung ermoglicht, was zur Beantwortung von Fragen tatsidchlich
Bedeutung hat und worin die eigene Position besteht. Humanistisches Denken in der Zivil-
gesellschaft im 21. Jahrhundert zeichne sich zudem durch Anschlussfihigkeit aus, weil Men-
schen in einer Demokratie andere {iberzeugen miissen, sie mitnehmen und ihren Standpunkt
verstehen miissen. Das wird, so HENNING, umso schwerer, je diverser und breiter gestreut
die Lebenswirklichkeiten und -erfahrungen sind.!® ,,Anschlussfihigkeit ist das Vermdgen,
die eigene Position ins Verhiltnis zu setzen zu anderen, die eigenen Interessen mit denen
der anderen in Kontakt zu bringen, meinen Horizont mit dem der anderen zu vermitteln.*“°
Und schlieBlich erfordere humanistisches Denken in der Zivilgesellschaft im 21. Jahrhundert
Artikulationsfahigkeit und damit die Fahigkeit, ,,seine Emotionen, Ideen und Vorstellungen
von Gesellschaft, seine Argumente und Impulse ausbuchstabieren zu kdnnen, ganz gleich ob
wortlich [...] oder im iibertragenen Sinne*.*!

In dieser Fassung ldsst sich das humanistische Bildungsideal einer Universitit der Zivil-
gesellschaft im 21. Jahrhundert einerseits als universalistisch, emphatisch und inklusiv kenn-
zeichnen und andererseits durch Urteilskraft, Anschlussfihigkeit und Artikulationsfahigkeit
ausdifferenzieren. Eine Universitit, die dieses Ideal als Leitidee verfolgt, muss sich als Ent-
wicklungsraum fiir eine durch Diversitit gepriagte Studierendenschaft auszeichnen und dabei
Personlichkeitsbildung durch Diskurs und Konfrontation mit Forschung verfolgen. Sie muss —
so lasst sich schlussfolgernd fordern — Wissen entwickeln und bewegen, statt es zu vermitteln.
Und sie verpflichtet sich einem kooperativen Bemiihen um Forschungsergebnisse und um Refle-
xion der Ergebnisse. Damit fordert die Universitit eine wissenschaftliche, kritisch-konstruktive
Haltung und wird zu einem ,,Ort, an dem aus Informationen Haltung wird* (HENNING 2015).

17 Vgl. NIDA-RUMELIN 2008, S. 3.
18 NipA-RUMELIN 2008, S. 4.

19 HENNING 2015, S. 3.

20 HENNING 2015, S. 3.

21 HENNING 2015, S. 4.
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2.2 Wissenschaftsbezug und Employability — ein Gegensatzpaar?

Ausgehend von einem solchen Bildungsideal, in dem Erkenntnisinteresse und Personlich-
keitsentwicklung durch Forschung im Mittelpunkt stehen, stellen der Wissenschaftsbezug
einerseits und die Ausrichtung auf Employability im Sinne von Beschéftigungsfihigkeit an-
derseits kein wirkliches Gegensatzpaar dar. Greift man dazu auf die in der deutschen Kom-
petenzdiskussion meines Erachtens zu wenig beachtete Begriffsfassung der berufs- und
wirtschaftspiadagogischen Diskussion zuriick, so lédsst sich der Begriff der Employability
durchaus mit dem oben skizzierten humanistischen Bildungsideal der Universitét verkniipfen.

Das Leitbild der beruflichen Handlungskompetenz wurde bereits seit den 1970er Jah-
ren geprédgt und bezieht sich auf die ,,Fihigkeit und Bereitschaft des Menschen, vor allem
in beruflichen Situationen sachgerecht und fachgerecht, personlich durchdacht und in ge-
sellschaftlicher Verantwortung zu handeln sowie seine Handlungsmoglichkeiten stindig
weiterzuentwickeln.?? Es geht auf den Begriff der Handlungsfihigkeit zuriick, der seit 1974
mit dem Gutachten zur Neuordnung der Sekundarstufe II des Deutschen Bildungsrates ver-
bunden ist. Mit dem Gutachten wird die Uberwindung der klassischen Trennung zwischen
allgemeiner und beruflicher Bildung angestrebt. Nach Auffassung des Deutschen Bildungs-
rates miissen Inhalt und Formen des Lernens dazu beitragen, ,,den jungen Menschen auf die
Lebenssituation im privaten, beruflichen und 6ffentlichen Bereich so vorzubereiten, dass er
eine reflektierte Handlungsfihigkeit erreicht*.?

Das Leitbild ist durch seine Orientierung an Ganzheitlichkeit gekennzeichnet. Der An-
spruch der Ganzheitlichkeit findet sich bei RoTH (1971), wurde in dhnlicher Form aber auch
von DEWEY (1986) und KERSCHENSTEINER (1969) formuliert. Ankniipfend an die Uberle-
gungen von PIAGET u. a. diskutiert ROTH in seiner ,,pddagogischen Anthropologie® die Be-
dingungen und Postulate einer Bildung zur Forderung von Handlungsfihigkeit iiber die Ent-
wicklung von Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz. Mit der theoretischen Fundierung und der
konzeptionellen Geschlossenheit seines Personlichkeitsbegriffs legt ROTH den Grundstein fiir
das in die Berufspadagogik iibernommene Leitbild der umfassenden beruflichen Handlungs-
kompetenz und die Gliederung von Handlungskompetenz in die drei Dimensionen.

Seine Uberlegungen zur pidagogisch-anthropologischen Theorie der Personlichkeitsent-
wicklung bilden die Grundlage der Uberlegungen des Deutschen Bildungsrats (1974), der
drei Bereiche der Handlungsfihigkeit ausweist, wenn er fordert, integrierte Lernprozesse
sollten mit der Fachkompetenz zugleich humane und gesellschaftlich-politische Kompeten-
zen vermitteln. Diese drei Dimensionen empfiehlt der Deutsche Bildungsrat fiir jeden Bil-
dungsgang als richtungsweisend, wodurch die bisherige Trennung von beruflicher und all-
gemeiner Bildung iiberwunden wird. Allerdings stehen die Dimensionen nicht gleichwertig
nebeneinander.

Vielmehr weist der Bildungsrat der humanen Kompetenz eine groflere Bedeutung zu, in-
dem er sie sehr ausfiihrlich erldutert und inhaltlich mit einer emanzipatorischen Konnotation
belegt. Humankompetenz wird namlich mit der Fdhigkeit zur kritischen Reflexivitét verbun-
den und dadurch definiert, ,,dass der Lernende sich seiner selbst als eines verantwortlich
Handelnder bewusst wird, dass er seinen Lebensplan im mitmenschlichen Zusammenleben
selbststindig fassen und seinen Ort in Familie, Gesellschaft und Staat richtig zu finden und

22 BADER 1997, S. 70.
23 Deutscher Bildungsrat 1974, S. 49.
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zu bestimmen vermag*“.?* Die Hervorhebung des emanzipatorischen Aspektes von Human-
kompetenz ist auf den Einfluss der kritisch-emanzipatorischen Piddagogik zuriickzufiihren.
Sie schligt sich bereits in den Uberlegungen RoTHs nieder, der den Zusammenhang unter
dem Begriff der moralischen Handlungsfihigkeit herausarbeitet, dem er die grofite Bedeu-
tung zumisst.

Im Anschluss an die Ausfiihrungen des Deutschen Bildungsrates ist die Dimensionierung
von Handlungskompetenz in die drei Bereiche Fach-, Sozial- und Humankompetenz derzeit
in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik weit verbreitet und ermoglicht es, den Begriff der
Beschiftigung mit der Idee humanistisch reflektierter Handlungsfihigkeit zu fiillen, die weit
iiber das Bild der marktbezogenen Verwertungsorientierung hinausgeht.

3. Konsequenzen fiir das Lehren und Lernen an den Universititen

In dieser Verbindung von Wissenschaftsbezug und Employability ist das Ziel universitdrer
Lehre meines Erachtens darin zu sehen, Entwicklungsrdume fiir die notwendigen Kennt-
nisse und Fahigkeiten zur Teilnahme an Prozessen der Forschung darzustellen. Dabei soll
sich Forschung nicht abgelost von Lehrveranstaltungen vollziehen, sondern vielmehr neue
Verstindnis- und Erkenntniswege, neue Gegenstinde und Forschungsmethoden erarbeiten,
die dann in die Lehre einflieBen. Die Rolle der Lehrenden bzw. der Professorinnen und Pro-

Universitédten als Entwicklungsraume
fur Urteilskraft, Artikulationsfahigkeit, Anschlussfahigkeit
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Abb. 3 Universititen als Entwicklungsrdume. Eigene Darstellung

24 Deutscher Bildungsrat 1974, S. 49.
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fessoren ist es dabei, diese Einheit von Forschung und Lehre zu realisieren und die eigene
Forschung zum Gegenstand von Lehre zu machen. Gemeinsam und arbeitsteilig mit den Stu-
dierenden — so die Idealvorstellung — kann sich dabei der Forschungs- und Erkenntnisprozess
vollziehen, zumindest aber Teile davon.

Folgt man dieser Vorstellung, dann trigt Forschungs- und Wissenschaftsorientierung per
se auch zur Beschéftigungsbefihigung in einem erweiterten Sinne bei. Sie kann eine kritisch-
konstruktive Entscheidungsfihigkeit und Urteilskraft fordern, die auch auflerhalb wissen-
schaftlicher Kontexte in beruflichen Zusammenhingen eine erfolgreiche Praxis ermoglicht
und damit nicht auf 6konomisch verwertbare Wissensbestinde und Kompetenzen beschréinkt
bleibt. Gefordert wird damit eine wissenschaftsfundierte Beschiftigungsfahigkeit, die im Bil-
dungssystem vor allem durch Universititen geleistet werden kann.

Wissenschaftsorientierung ist dann nicht als Exklusivleistung zu verstehen, die der For-
derung des wissenschaftlichen Nachwuchses vorbehalten bleibt, sondern ein grundsétzliches
Qualifizierungsziel fiir alle Studierenden, das sich in der Entwicklung einer reflexiven Hal-
tung gegeniiber den Gegenstinden und der Chance auf Personlichkeitsbildung durch Kon-
frontation mit Forschung ausdriickt.

Der Ansatz des Forschenden Lernens bildet in diesem Kontext den methodischen Zugang
zur Einbindung von Forschung in Lehr-Lern-Prozesse auf verschiedenen Ebenen. Er steht
fiir kooperatives Bemiihen der Lehrenden und Studierenden um Entstehung, Diskussion und
Reflexion von Forschungsergebnissen.
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Bologna: Utopie ohne Zukunft?

Uwe ScHIMANK (Bremen)

Zusammenfassung

Es werden sechs Facetten der gegenwiértigen Situation von Lehre und Studium an deutschen Hochschulen aus einer
institutionalistischen Perspektive diskutiert: das Verhiltnis von Forschung und Lehre, die Wissensgesellschaft, ,,Bo-
logna*, Aufstieg durch Bildung, Okonomisierung und der Foderalismus.

Abstract

Six aspects of the contemporary situation of teaching and studying at German universities are discussed from an

»

institutional perspective: the research-teaching nexus, “knowledge society”, “Bologna”, upward mobility via educa-
tion, economization, and federalism.

Was ist ,,die gegenwirtige moderne Wissenschaftsarchitektur*? Da diese Frage, wie aus dem
kurzen Erlduterungstext zur Veranstaltung hervorgeht, fiir Hochschulen als Bildungseinrich-
tungen gestellt wird, der Fokus also nicht so sehr auf Hochschulen als Orte der Forschung
gerichtet ist, werden erst einmal drei Merkmale des heutigen Hochschulstudiums als gegeben
und gesetzt verzeichnet: die ,.etablierten Studienstrukturen®, womit all das gemeint ist, was
unter dem Etikett ,,Bologna“ firmiert; die Begleiterscheinungen ,.einer politisch gewollten
wachsenden Anzahl“ von Studierenden; sowie die damit einhergehenden Umsténde einer
»zunehmend heterogenen Studierendenschaft®, was insbesondere Voraussetzungen und Be-
weggriinde des Studierens anbelangt.

Unter diesen Bedingungen soll der ,,Freiraum eines interessengeleiteten Selbststudiums*
gewahrt — oder gewihrt — werden, einschlieBlich eines ,,forschungsorientierten Lernens®. Al-
les schon und gut! Aber geht das zusammen? Mindestens die folgenden Spannungsverhélt-
nisse lieBen sich denken:

— Lassen grofle und wachsende Studierendenzahlen ein stirkeres Eingehen auf je individu-
elle Lernerbiographien liberhaupt zu?

— Wie stehen die mit ,,Bologna* verbundenen Standardisierungen und Beschleunigungen
des Studiums zur Kultivierung individueller Interessen der Studierenden?

— Soll und kann ein eher interdisziplinir auf gesellschaftliche Problem- und letztlich auch
Berufsfelder ausgerichtetes Studium den ,klassischen Bildungsauftrag™ ganz ersetzen?
Kommt der Erwerb von ,,employability* ganz ohne Bildungserlebnisse aus?

Eine Moglichkeit, diese und noch weitere Spannungsverhéltnisse abzuarbeiten, bestiinde in
einer entsprechenden Differenzierung des Hochschulsystems entlang der Linie, die das Pro-
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gramm des Symposiums als ,Lehruniversititen fiir die Massen und Forschungsuniversititen
der Elite” umschreibt. Aber ist dieses ,,Zukunftsszenario® gewiinscht? Die Formulierungen
klingen nicht so.

Wie aber soll unser Hochschulsystem sonst weiterentwickelt werden, um zwar sicher kei-
ne Gesamtmaximierung all dessen erreichen zu konnen, was hier als wiinschenswert anklingt,
aber doch zumindest in Richtung einer solchen Gesamtoptimierung zu gehen, die moglichst
abzuschitzen und bewusst zu wihlen vermag, wo welche Abstriche gemacht werden? Von
mir wird eine ,institutionenbezogene* Betrachtung dieser Frage gewiinscht — keine erzie-
hungswissenschaftliche, lernpsychologische oder hochschuldidaktische. Mit all dem konn-
te ich auch nicht dienen. Ich frage im Weiteren also: Wie geeignet sind die institutionellen
Strukturen des deutschen Hochschulsystems, um die erwihnten Verbesserungen von Lehre
und Studium zu tragen und vielleicht sogar zu unterstiitzen?

Oder umgekehrt gefragt, um den Tonfall von vornherein skeptischer anklingen zu lassen:
Welche institutionell eingebauten Be- oder gar Verhinderungen einer Realisierung dieser Ver-
besserungen auf breiter Front gibt es? Ich werde somit weder vorhandene noch neu konzipier-
te ,,Utopien‘ oder ,,Visionen* von ,,guter* Lehre als einer der Voraussetzungen eines ,,guten‘
Studiums prisentieren, sondern — als Wortfiihrer des Realititsprinzips — vor Augen fiihren,
welches Konglomerat von eher ungiinstigen Rahmenbedingungen die Realisierung noch so
plausibler Wiinsche, die man hegen mag, nicht einfach machen diirfte. Und wenn sich bei
genauerem Hinschauen herausstellt, dass ich an manchen Punkten iiberméBig pessimistisch
bin, wiirde es mich nur freuen.

Im Weiteren vermag ich kein vollstindiges, auch kein sehr tiefenscharfes und in sich ge-
schlossenes Bild zu zeichnen, sondern greife nacheinander jeweils ganz kurz und thesenhaft
sechs Facetten auf, die einer ,,institutionenbezogenen‘ Betrachtung ins Auge fallen. Ich starte
mit relativ institutionenfreien Uberlegungen zu den Kernprozessen der Leistungsproduktion
von Hochschulen und ende mit spezifisch deutschen institutionellen Strukturen der Hoch-
schulfinanzierung.

1. Verhiiltnis von Lehre und Forschung

Auch wenn inzwischen fiir das Gros der Studierenden eine praxistaugliche Berufsqualifi-
zierung Ziel des Studiums ist und dies mit ,,Bologna* auch angestrebt wird, ist damit ,,for-
schendes Lernen* durchaus weiter angesagt, vermittelt es doch Kompetenzen wie Kreativitét,
komplexes Denken, kooperatives Problemlosen, Beharrlichkeit etc., die man auch in vie-
len anderen Berufstétigkeiten jenseits des Forschens gut gebrauchen kann. Ganz abgesehen
von der — freilich alles andere als vernachlédssigbaren — Tatsache, dass ,,forschendes Lernen*
vielfach angesichts spiter noch genauer anzusprechender schlechter Betreuungsrelationen
unméglich oder nur hochst suboptimal umzusetzen ist, sind noch zwei spezifischere Anmer-
kungen angebracht.

Erstens ist bekannt, was in Sonntagsreden bis heute beharrlich verschwiegen wird: Hum-
BOLDTS ,,Einheit von Forschung und Lehre* war von Anfang an in den meisten Wissenschafts-
gebieten ein nicht praktizierbarer Mythos und ist seitdem angesichts der hochgradigen Spezia-
lisierung heutiger Forschung noch viel irrealer geworden. Es lohnt sich trotzdem, in einzelnen
Wissenschaftsgebieten genauer hinzuschauen, welche Arten der Verkniipfung von Lehre mit
Forschung dennoch praktizierbar sind, und was sie Studierenden, die keine Forscher werden
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wollen, bringen konnen. Man konnte Bedingungen dafiir spezifizieren, wann eine die Lehre
bereichernde Verkniipfung méglich und wann sie unmdglich ist — wozu derzeit Jochen GLA-
SER (TU Berlin) in einem vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) ge-
forderten Projekt forscht. So steht hochgradige Kanonisierung der Lehre, etwa auch wegen
standardisierter Staatspriifungen, oder die schon erwihnte Grofe vieler Lehrveranstaltungen
einem ,.forschenden Lernen* entgegen; und solche Forschungsthemen, deren Bearbeitung viel
Vorwissen oder ldnger eingetibte praktische Routinen erfordert, sind dafiir ebenfalls nicht geeig-
net. Umgekehrt heiflt das: Gering kodifizierte Wissensgebiete mit Forschungsproblemen, deren
Bearbeitung wenig Vorwissen erfordert, eignen sich besser. Allgemein: Lingst nicht in jedem
Wissensgebiet, langst nicht in jedem Studienabschnitt und ldngst nicht mit allen Arten von Stu-
dierenden ist eine enge Verkniipfung von Forschung und Lehre praktikabel.

Zweitens sind durch die Governance-Reformen des ,,new public management* gewisse
Entkopplungstendenzen von Forschung und Lehre herbeigefiihrt worden, die ,,forschendes
Lernen® erschweren. Am stidrksten ist so etwas in Grofbritannien feststellbar, wo getrennte
Grundfinanzierungsstrome fiir Lehre auf der einen, Forschung auf der anderen Seite institu-
tionalisiert sind (MEIER und SCHIMANK 2009). Unter diesen Bedingungen wird es fiir Hoch-
schulen, Fachbereiche, Institute und einzelne Professoren zur Entscheidungsfrage: Sollen sie
beides im Auge behalten oder eines maximieren? Wenn dann noch, wie im Research Assess-
ment Exercise, Forschungsstirke durch finanzielle Zuwéchse belohnt und -schwiche durch
Kiirzungen bestraft wird, muss ein rationaler Akteur Forschungsstirke, sofern vorhanden,
auf Kosten der Lehre kultivieren oder bleibt auf Lehre als seine Hauptgeldquelle zuriickge-
worfen. So entstehen von der Forschung ferngehaltene Lehreinheiten und sich aus der Lehre
heraushaltende Forschungseinheiten, und die Verkniipfung beider Aktivititen zum Zwecke
besserer Lehre wird schwieriger oder ganz unmoglich. Bislang viel schwichere Tendenzen
in solch einer Richtung gibt es auch in Deutschland, u. a. im Rahmen der Exzellenzinitiative
oder in Empfehlungen des Wissenschaftsrats zur Einfiihrung von Lehrprofessuren und lehr-
orientierten Juniorprofessuren.

2. Wissensgesellschaft

Seit den 1960er Jahren ist eine funktionalistische Begriindung fiir zunehmende Inklusion von
immer mehr Bevolkerungsgruppen in hohere und letztlich akademische Bildung in vieler
Munde: Wir leben in einer Wissensgesellschaft, in der immer mehr Vorgidnge und technische
Artefakte auf wissenschaftlich fundiertem Wissen beruhen. Die erforderliche Fihigkeit des
kompetenten Umgangs mit solchem Wissen im Beruf wie in der sonstigen Lebensfiihrung
sichere — auch jenseits des speziellen Studienfachs — ein Studium. So heif3t es.

Solange das Reden von der Wissensgesellschaft schon anhilt: Weil3 man eigentlich schon
Genaueres dariiber, inwieweit diese funktionalistische Herleitung der Studierbediirftigkeit
des gesellschaftlichen Personals tatsdchlich zutrifft? Unbestreitbar ist hier und da etwas
dran. Aber wie viele, und welche, Gesellschaftsmitglieder miissen eigentlich wirklich ein
Universitétsstudium absolvieren? Fiir wie viele und wen reichte ein Fachhochschulstudium
vollig aus? Und wie viele Handwerksmeister, Facharbeiter, Biiroangestellte etc., also nicht-
akademisierte Lehrberufe, bendtigen wir auch weiterhin? Zu solchen Fragen hort man fast
nur Glaubenssitze statt empirisch gesicherter Befunde. Das referierte funktionalistische Ar-
gument dient eher der noch anzusprechenden Statuspolitik vieler Berufsgruppen.
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Um zur Auflockerung eine Gegenposition anzufiihren: Randall CoLLINS (2013) hat das funk-
tionalistische Argument kiirzlich grundsétzlich in Zweifel gezogen. Fiir ihn leben wir zwar
durchaus in einer Wissensgesellschaft; doch diese verkorpert sich fiir ihn immer weniger in
dem, was jemand sich als wissenschaftliches Wissen und Meta-Wissen iiber die Handhabung
wissenschaftlichen Wissens in einem Studium aneignet, sondern immer mehr in Gestalt wis-
sensbasierter Technologien, die in den néchsten Jahren massenhaft Akademiker-Arbeitsplat-
ze fiir die gesellschaftlichen Mittelschichten vernichten werden: ,,Heute dezimieren Compu-
terisierung, das Internet und die Flut neuer mikroelektronischer Gerite die Mittelschicht. !
Anstatt diese These gleich ungldubig von sich zu weisen, weil nicht sein kann, was nicht sein
darf, sollte man sich COLLINS Argumente ndher anschauen.

Noch eine ganz andere Beobachtung stimmt skeptisch. Wenn die Bildungspolitiker wirk-
lich glaubten und glauben, was sie seit Jahr und Tag als Wissensgesellschafts-Mantra — in
Deutschland noch verschirft aufgrund von ,,Rohstoffarmut™ — verkiinden: Wie konnten sie
dann der jahrzehntelangen finanziellen Verarmung der Hochschulen nicht nur zusehen, son-
dern dabei auch noch mitwirken? Auch wenn Geld nicht der einzige Qualititsgarant ist, liegt
hier ein offenkundiger Selbstwiderspruch vor, der wohl weniger auf eine mangelnde Fihig-
keit zum logischen Denken als auf Heuchelei und Selbstbetrug hindeutet.

3. ,,Bologna“

Die ,,Bologna“-Reformen sind hier zunichst als technische und didaktische Verdnderungen
von Studiengangsstrukturen zu betrachten: Umstellung auf Bachelor/Master, studienbeglei-
tende Priifungen mit der Vergabe von ,.credit points®, Konzeption der Studienginge vom
»work load* der Studierenden her, Ausrichtung der Bildungsinhalte auf ,,employability* ein-
schlieBlich einer Vermittlung von Schliisselqualifikationen, und schlieflich dauerhafte Quali-
tatssicherung der Studiengénge durch Akkreditierungen und Reakkreditierungen.

Hinter dieser umfassenden formell-organisatorischen Neu-Institutionalisierung von Lehre
und Studium steht nicht zuletzt ein gewachsenes Misstrauen gegeniiber der akademischen
Profession — genauer: den Professoren:

— Sind diese iiberhaupt an Lehre interessiert, oder nur an Forschung, lukrativen Nebenein-
kiinften oder Freizeit?

— Kiimmern sie sich um Lehrmethoden und deren methodische Verbesserung, oder kann
und darf jede lehren, wie gut oder schlecht sie es gerade kann?

— Haben Professoren Studienginge als systematisch aufgebaute Ganzheiten im Blick, oder
kiimmert sich jeder nur um sein Themenfeld — mit dem Effekt, dass ein Studiengang in
kleine Fiirstentiimer ohne Zusammenhang fragmentiert ist?

— Ist ihre Lehre auf berufspraktische Qualifizierung auch auBerhalb der Wissenschaftler-
laufbahn ausgerichtet, oder bilden sie selbstverliebt nur zum Forscher und Professor aus?

In all diesen Hinsichten ist ,,Bologna‘ der Versuch, professioneller Selbstherrlichkeit — letz-
ten Endes: der Selbstherrlichkeit jedes einzelnen Professors — einen Riegel vorzuschieben.
Umgesetzt wird dies nicht zuletzt durch die neuen Hochschulprofessionen, die als Qualitts-
manager, Studiengangskoordinatoren u. 4. — in der freundlichen Version — ,,achten®, ,,beraten‘

1 CoLLINs 2013, S. 51.
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und ,,anleiten* sollen und wollen, was von vielen Professoren aber oftmals als unfreundliches
~Aufpassen* und ,,Besserwissen‘ erfahren wird (KLOKE 2014).

Egal, wie berechtigt das Misstrauen in die Professoren ist: Auf deren Seite erzeugen so
motivierte Reformen weiteres Misstrauen gegeniiber den Reformen und deren Umsetzern.
Viele Professoren sind dagegen und fiihlen sich in der Defensive — aber ohne ihr engagier-
tes Mitwirken kann ,,Bologna® nicht erfolgreich umgesetzt werden. Dienst nach Vorschrift
und innere Kiindigung reichen nicht aus, sondern sind im Gegenteil ein Todesstof3 fiir die
Reformambitionen. Hier stellt sich schnell eine sich selbst erfiillende Prophezeiung ein: Das
fortbestehende Misstrauen in die Bereitschaft der Professoren, sich auf ,,Bologna“ einzulas-
sen, reduziert diese Bereitschaft noch weiter, was das Misstrauen bestétigt und verstirkt, usw.

4. Aufstieg durch Bildung

,Bologna“ kann nicht nur funktionalistisch verstanden werden, sondern hat auch einen iiber-
wiegend unausgesprochenen Subtext: ,,Bologna* versus ,,Humboldt* als Kampf zwischen
Bildungsbiirgern, die sich und ihren Kindern knappe Berufschancen durch akademische Zer-
tifikate reservieren wollen, und gegen diese soziale SchlieBung aufbegehrenden Aufsteigern
(ScHiMANK 2010). Nicht nur ,,Akademikermangel®, sondern auch ,,Bildung als Biirgerrecht*
war in den 1960er Jahren ein Slogan.

Doch was bekommen seitdem diejenigen, die sich aus ,,bildungsfernen* sozialen Herkunfts-
milieus bis an die Hochschule durchgeschlagen und dort fiir ihren Interessen geméfe berufs-
orientierte Studiengénge gekdmpft haben, letzten Endes als Lohn ihrer Anstrengungen? Auch
wenn die kellnernde Romanistin oder der promovierte Taxifahrer viel seltener sind, als lange
Zeit suggeriert wurde, und Statistiken immer wieder zeigen, dass Akademiker ein tiberdurch-
schnittliches Einkommen und ein unterdurchschnittliches Risiko der Arbeitslosigkeit haben, gab
es von Anfang an sehr skeptische Stimmen zu versprochenen weitergehenden Aufstiegschancen
durch akademische Bildung. Schon frith diagnostizierten Pierre BOURDIEU und Jean Claude
PASSERON (1964) eine ,,Illusion der Chancengleichheit*: Je mehr einer Alterskohorte begehrte
akademische Abschliisse erwerben, desto weniger sind diese auf dem Arbeitsmarkt wert — und
dann zdhlt als Tiiroffner zu den wirklich attraktiven Stellen doch wieder, ob jemand selbstsi-
cher auftritt und den Hummer kunstgerecht zu zerlegen weill. Auf gleicher Linie schilderte
Raymond BoupoN (1977) die Frustration derer, die die formellen, expliziten Voraussetzungen
fiir bestimmte Berufskarrieren erfiillt haben und dann an den informellen, unausgesprochenen
scheitern. Fiir heute sei nochmals COLLINS zitiert, der eine , Inflation von Bildungstiteln* mit
einer wenig erfreulichen ,,Eigendynamik* registriert: ,,[...] fiir den einzelnen Absolventen be-
steht die beste Antwort auf ihren absinkenden Wert im Erwerb von noch mehr Bildung. Je mehr
hohere Abschliisse kursieren, desto grofler aber die Jobkonkurrenz und desto hoher die von den
Arbeitgebern verlangten Qualifikationen. Das fiihrt wieder zum Streben nach hoherer Bildung,
zu noch mehr Wettbewerb und weiterer Qualifikationsentwertung.

Dieses Bild mag nicht die ganze Wahrheit sein — doch ganz unwahr ist es wohl auch nicht.
Zu einem ,,guten‘* Studium gehort aber dazu, dass man von Anfang an realistisch vermittelt be-
kommt, welche Arbeitsmarktchancen es einem erdffnet, und welche nicht, anstatt nach Bildungs-
erlebnissen, die hochfliegende Trdume stimulieren, jah auf den Boden der Tatsachen zu stiirzen.

2 CoLLINS 2013, S. 66/67.
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5. Okonomisierung

Vielen Arten des Traumtanzens ist freilich schon seit langerem dadurch ein Riegel vorgescho-
ben, dass selbst bescheidene Wunschtridume Geld kosten, das im deutschen Hochschulsystem
keiner hat. Die deutschen Hochschulen sind seit mittlerweile vierzig Jahren chronisch unterfi-
nanziert. Hierzu sei fiir die Lehre lediglich darauf verwiesen, dass eine mit der sprunghaft gestie-
genen Studierendenzahl seit Mitte der 1960er Jahre bereits ungiinstige Betreuungsrelation von
durchschnittlich 39 Studierenden pro Lehrenden Anfang der 1970er Jahre zwanzig Jahre spéter
auf 58 Studierende gestiegen war und seitdem nicht gesunken ist,> was weit {iber dem Niveau der
international fiihrenden Universitéten liegt. Es fehlt in grolem MafBstab an Lehrpersonal, weil es
an Geld fehlt, um es bezahlen zu konnen. Das bestreitet kaum jemand; allerhdchstens verweisen
Finanz- oder Hochschulpolitiker gelegentlich mal darauf, dass sie es fiir bestimmte Zwecke oder
Hochschulen fiir begrenzte Zeitraume geschafft haben, die Not ein wenig zu lindern — was an-
erkennenswert ist, aber am Grundproblem nichts dndert. Das rhetorische Feuerwerk der im Ge-
samtmalstab eben lidcherlich kleinen Sonderprogramme — wozu auch der derzeitige Hochschul-
pakt gehort — ist ein Gerede, das das Nicht-handeln-kénnen oder -wollen nicht zu iiberspielen
vermag. Die jetzt schon harten Sparzwinge konnten sich im drohenden ,,Konsolidierungsstaat*
(STREECK 2013) weiter verschérfen, damit dieser seine Kreditwiirdigkeit erhalten kann — um
weitere Schulden zur Schuldentilgung bzw. fiir die Zinszahlungen fiir nicht getilgte Schulden
aufnehmen zu konnen. In Deutschland steht dafiir das Stichwort ,,Schuldenbremse*.

Hinsichtlich der Folgen fiir Forschung auf der einen, Lehre auf der anderen Seite stimmt
verdéchtig, dass die Indikatoren der Leistungsmessung — wenn man Evaluationen, aber auch
die inzwischen iiberall institutionalisierte ,,leistungsorientierte Mittelzuweisung* betrachtet —
fiir beides deutlich anders ausgerichtet sind. In der Forschung wird darauf zu achten versucht,
dass nicht blof Quantitit, etwa die Anzahl von Publikationen, gemessen und verglichen
wird. Man schaut auf die Erscheinungsorte und die Zitationshéufigkeiten von Publikationen;
und bei den Drittmitteln wird zwischen solchen, die aufgrund eines Peer Review vergeben
werden, und anderen unterschieden. Das zeigt, dass man in Sachen Forschung wirklich an
Qualitdt interessiert ist. In der Lehre gibt es hingegen zwei Standardindikatoren: Anzahl der
Studierenden und Absolventenzahlen. Ersterer hat angesichts der Entscheidungskriterien, die
Studierende ihrer Studienortwahl zugrunde legen, mit Qualitidt so gut wie gar nichts zu tun,
und Letzterer nur dann, wenn man die Priifungsstandards nicht klammheimlich senkt, um
hier zu punkten — was in dem Maf3e der Fall sein diirfte, wie dieser Indikator an Gewicht bei
der Mittelzuweisung gewinnt. Was die Studierenden lernen, und welchen Weg die Absolven-
ten ldngerfristig gehen: Diese viel mehr tiber Qualitit der Lehre aussagenden Informationen
fehlen weitestgehend. Insgesamt wird bei der Lehre also durch die generelle Finanzknapp-
heit und die Kriterien der Allokation der knappen Mittel erst einmal ein starker Druck in
Richtung Quantititssteigerung ausgeiibt. Massenabfertigung lautet das — sicher nicht quali-
tatsverdidchtige — eindeutige, wenngleich unausgesprochene Motto: Wer produziert die bil-
ligsten Abschliisse? Das vielerorts geltende Verbot, Studierenden eine Anwesenheitspflicht
aufzuerlegen, erweist sich vor diesem Hintergrund als fiirsorgliche Geste der Ministerien und
Hochschulleitungen gegeniiber dem Lehrpersonal, der Raumadministration und last but not
least den Studierenden: Wenn wirklich immer alle Studierenden zu den Lehrveranstaltungen
kdmen, wiren die Verhiltnisse noch viel schlimmer.

3 Wissenschaftsrat 2010, S. 157.
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6. Foderalismus

Wir bleiben bei Geldfragen. Seit Beginn der Bundesrepublik besteht ein gleichbleibendes
Grundmuster des Kulturfoderalismus: konstitutionell verbiirgte Gestaltungsbefugnisse auf
Seiten der Lénder, finanzielle Gestaltungsmoglichkeiten auf Seiten des Bundes — und immer
wieder divergente Gestaltungsinteressen beider Seiten. Die generelle Dynamik dieser Kon-
stellation hat dann von 1950 bis heute so ausgesehen (SCHIMANK 2014): In einem immer
mehr an Bedeutung zunehmenden, expandierenden Politikfeld sind die Lander in eine un-
ausweichliche immer grofere finanzielle Abhidngigkeit vom Bund geraten, der im Gegenzug
immer weiter reichende formelle Befugnisse verlangt hat — die er in der auferuniversitiren
staatlich finanzierten Forschung auch bekommen hat, wihrend sich fiir die Hochschulen ein
uneindeutigeres und instabileres Bild ergibt. Also: Der Bund hat sich eingekauft. Dann kam
die Foderalismusreform 2006, und die Rechte des Bundes zur Mitfinanzierung von Forschung
und Lehre an Hochschulen wurden durch auftrumpfende Staatskanzleien der Linder wieder
stark beschrinkt — gegen die Wiinsche der Linder-Wissenschaftsminister.

Was blieb, um die immer grofler werdenden Finanzierungsliicken der Linder zu schlie-
Ben, waren grofere Sonderprogramme. In Sachen Lehre ist das vor allem der Hochschulpakt
fiir die — wie man nicht zum ersten Mal annimmt — letzte Welle geburtenstarker Jahrginge
bis 2020 gewesen, der nun vielleicht nochmals verlangert werden wird. Dennoch: Die Lander
am Tropf des Bundes — das bleibt ein Dauerzustand, und man muss immer neue Vorwinde
finden, damit der Bund wieder ein paar Jahre weiterfinanzieren kann. Hinzu kommt die schon
erwihnte ,,Schuldenbremse*. Je konsequenter sie von Bund und Lindern praktiziert werden
wird, umso schwieriger wird auch die Lage der Hochschulen nochmals werden.

7. Schluss

Mit diesem nicht eben ermutigenden Blick in die Zukunft endet meine Umschau, die von kogni-
tiven Gegebenheiten iiber gesellschaftliche Bedarfe, Interessenverfolgung, Reformbemiihungen
bis zu finanziellen Grenzen gefiihrt und Bedingungen, Moglichkeiten und Grenzen sowie Be-
weggriinde, Vorwinde und tatsidchliche Effekte sondiert hat. Ersichtlich handelt es sich um eine
zerkliiftete Einschitzungslage bei fragmentierten Krifteverhiltnissen. Deswegen sind auch keine
eindeutigen Bewegungsrichtungen des Gesamtsystems ausmachbar, allenfalls tastende Suchbe-
wegungen, wenn nicht blol Anpassungen an die Anpassungen der anderen, und umgekehrt.

Zielfiihrende Reformen sdhen anders aus. Das ist nicht als Vorwurf gemeint — sondern
als Appell, endlich auf die groBen Worte zu verzichten und stattdessen dariiber zu reden, was
wirklich hier und jetzt machbar und hilfreich wire.
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Bildung als Gemeinschaftsaufgabe von Universitiiten
und Forschungsorganisationen

Matthias KLEINER ML (Berlin)

Zusammenfassung

Bildung ist eine Gemeinschaftsaufgabe, die neben den Hochschulen auch die auleruniversitire Forschung betrifft.
Die Leibniz-Gemeinschaft ist als auleruniversitire Forschungsorganisation nicht nur in der Bildungsforschung ein
zentraler Akteur, sie ergdnzt den universitdren Bildungsauftrag auch partnerschaftlich in den Leibniz-Wissenschafts-
Campi, mit gemeinsamen Berufungen, in der Doktorandenausbildung und in gemeinsamen Forschungsprojekten.
Das fallende Kooperationsverbot von Bund und Léndern im Bereich der Forschung arbeitet nun weiterfithrend der
gemeinsamen Erfiillung der Gemeinschaftsaufgabe Bildung zu. Leibniz-Institute in Universititen — die kooperative
Verkniipfung von exzellenter Forschung in Universititen und in der Leibniz-Gemeinschaft — konnten ein Beitrag
zum Erhalt der Erfolge aus der Exzellenzinitiative sein.

Abstract

Education is a common task of — among others — both universities and non-university research institutions. As a
representative of the latter the Leibniz Association is not only a key player in educational research but also a partner
for universities in academic training and education itself. Success stories are the Leibniz-ScienceCampi, joint ap-
pointments of scientists, doctoral training and joint research projects. The abolished ban on cooperation between the
federal government and the states in research at universities could also further promote education as a common task.
Leibniz-Institutes in universities — the cooperative connection of excellent research in universities and in the Leibniz
Association — could thus be a contribution to maintain the achievements of the Excellence Initiative.

Die Leibniz-Gemeinschaft ist nicht unmittelbar mit einem Bildungsauftrag versehen. So wiir-
de man diesen innerhalb des deutschen Wissenschaftssystems vor allem den Hochschulen
zuschreiben und es als ein Charakteristikum der auleruniversitiren Forschung ansehen, sich
gegeniiber Lehre und Ausbildung eben gerade auf Forschung zu konzentrieren. Das stimmt
und stimmt doch nicht. Bei niherem Hinsehen zeigt sich, wie eng die Leibniz-Gemeinschaft
mit Bildung verbunden ist — sowohl als Schwerpunktthema ihrer Forschung als durchaus auch
im Sinne ihres Auftrages zur Bildung.

1. Der Bildungsauftrag

An wen richtet sich ein — oder gar der Bildungsauftrag? Wer von Bildungsauftrag spricht,
kann unterschiedliche Empfianger und Ausfiihrende dieses groflen Auftrages selbst meinen.
Er impliziert aber zugleich Institutionen und Individuen, die Bildung erhalten und von Bil-
dung profitieren. Das Ziel: Bildung — richtet sich an nicht weniger als alle — in verschiedenen
Rollen als Personlichkeiten, Biirger und Wihler, Berufstitige und Schiiler, Eltern und Kin-
der. Die Ausfiihrenden sind zunéchst einmal die einschldgigen staatlichen Einrichtungen wie

103



Matthias Kleiner

Schulen, Fachhochschulen, Universititen; auch Kindergirten und Kindertagesstitten haben
ihn inne, ebenso gehen der offentlich-rechtliche Rundfunk, die Medien und offentlich fi-
nanzierte Theater dem Bildungsauftrag nach. Besonders Eltern obliegt er, der Auftrag, ihre
Kinder mit Wissen und Erziehung zu bilden. Bildung ist demnach kein Zustand — Bildung ist
ein Weg und eine kontinuierliche Aktivitit.

Der Bildungsauftrag ist also streng genommen viele unterschiedlich ausgerichtete Bil-
dungsauftrige, die sich auf institutionellen und individuellen Schultern unserer Gesellschaft
verteilen. Ab einem gewissen Zeitpunkt im Leben fallen Beauftragter und Begiinstigter immer
auch zusammen: Dann ndmlich, wenn Heranwachsende beginnen, selbst Verantwortung fiir
ihre Bildung zu iibernehmen, sich iiber ihre Lebenswege Gedanken zu machen und Entschei-
dungen fiir Berufe, Fachrichtungen und iiber Lebensaufgaben zu fillen. Der eigene Bildungs-
auftrag erlischt nie. Damit er aber im besten Sinne erfiillt werden kann, muss es vielfiltige
Bildungsmoglichkeiten und -angebote geben. Sie miissen auffindbar und zuginglich fiir alle
gleichermalflen sein und individuelle Lern-, Aufnahme- und Umsetzungsfihigkeiten bertick-
sichtigen. Am Ende steht Bildung fiir das Funktionieren und Prosperieren der Gesellschaft,
die sich eben aus lauter gut ausgebildeten und sich bildenden Menschen zusammensetzt. Ein
bisschen ,,Bildung fiir Bildung* — also um ihrer selbst willen — darf {ibrigens auch immer sein,
finde ich. Was man wissen, (kennen)lernen und gestalten kann, ist in so vielféltigen Auspri-
gungen vergniiglich und motivierend. Das Versprechen einer Bildungsgesellschaft ist ja nicht
weniger als die Bereitung und Bereitstellung vielfiltiger Wege, auf denen ihre Mitglieder
wandeln wollen und konnen und einander dabei in unterschiedlicher Weise niitzlich sind.

So ist denn der Bildungsauftrag der Universititen schon ein recht, sagen wir, elaborierter und
fortgeschrittener Auftrag. Er markiert eine Weggabelung: Der Schritt in die Universitét fiihrt den
Einzelnen von der Allgemeinbildung zur fachlichen Bildung. Das bedeutet mitunter die Konfron-
tation mit vollig neuen Zeichensystemen, mit Methoden, Vorgehens- und Denkweisen, auf die
alle Bildung vorher im besten Fall vorbereitend gewirkt haben kann. Universitéit heute heif3t ja
nicht, einfach Fakten und Informationen als Wissen aufzunehmen — das ist auch weder zu leisten
noch wiinschenswert — sondern darum, zu lernen und selbst zu eruieren, sowohl mit bekanntem
Wissen als auch mit neuen Erkenntnissen verantwortungsvoll umgehen zu konnen. Universitit
heute heilit zu lernen, Fragen zu stellen und die Rdume zu erkunden, die sie 6ffnen.

Nicht nur deswegen, erlauben Sie mir diese kleine Randnotiz, striubt sich etwas in mir,
wenn ich gegenwirtig hore und lese, dass es zu viele Studierende gebe. Viele Studierende gibt
es, ja. Mehr als zuvor: stimmt. Zu viele: Das ist unmoglich. Wir wissen, dass akademische
Bildung individuell am sichersten zu gesellschaftlicher Teilhabe, zu Erfolg und Zufriedenheit
flihrt; wir wissen, dass der Grad flaichendeckender akademischer Bildung generell den Wohl-
stand von Landern bestimmt. Nicht diejenigen, die ein Studium aufnehmen, sind zu viele,
sondern die Flexibilitdt und Variabilitdt von Studiengidngen, die Balance von Grundlagenwis-
sen und Praxisnéhe bis hin zum dualen Studium — und auch das je nach Fachrichtung, je nach
Berufsziel und -wunsch — ist vielleicht ausbaufihig und kontinuierlich anpassungsbediirftig.

Daher ist das fallende Kooperationsverbot von Bund und Lidndern im Bereich der For-
schung ebenso wichtig wie erfreulich, weil es auch der Gemeinschaftsaufgabe, Bildung zu
ermoglichen, zuarbeitet.

Denn die Universititen sind die wunderbaren Orte, an denen Bildung und Forschung zu-
sammengehoren. Im besten Fall tragen sie ihre Mitglieder — die Gemeinschaft der Lehrenden
und Lernenden — vom Wissen zum Forschen, vom Finden zum Suchen, vom Fragen zum
Antworten, vom Wissen zum Zweifeln.
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2. Leibniz als Partner in Bildung und Protagonist der Bildungsforschung

Gerade dort — an dieser Schnittstelle von Wissenschaft und Forschung — sieht sich die Leib-
niz-Gemeinschaft an der Seite, vielmehr: sind die Leibniz-Institute Partner der Universititen.
Vielfach kooperieren sie, berufen gemeinsam Professorinnen und Professoren und ja, bilden
gemeinsam aus: Hochschulkooperationen der Leibniz-Gemeinschaft finden auch und ganz
besonders in der Nachwuchsforderung und in Leibniz-WissenschaftsCampi statt, von denen
die Leibniz-Gemeinschaft derzeit zwolf in thematischen Schwerpunkten unterhilt:

— Leibniz-WissenschaftsCampus Berlin: Berlin Centre for Consumer Policies;

— Leibniz-WissenschaftsCampus Gottingen: Primatenkognition;

— Leibniz-WissenschaftsCampus Halle: Pflanzenbasierte Biookonomie;

— Leibniz-WissenschaftsCampus Jena: InfectoOptics;

— Leibniz-WissenschaftsCampus Jena: Regeneratives Altern;

— Leibniz-WissenschaftsCampus Magdeburg: Center for Behavioral Brain Sciences;

— Leibniz-WissenschaftsCampus Mainz: Byzanz zwischen Orient und Okzident;

— Leibniz-WissenschaftsCampus Mannheim/Heidelberg: Empirical Linguistics and Com-
putational Language Modeling;

— Leibniz-WissenschaftsCampus Mannheim: Mannheim Centre for Competition and Inno-
vation (MaCCl);

— Leibniz-WissenschaftsCampus Mannheim: Steuerpolitik der Zukunft (MaTax);

— Leibniz-WissenschaftsCampus Rostock: Rostocker Phosphorforschung;

— Leibniz-WissenschaftsCampus Tiibingen: Bildung in Informationsumwelten.

2.1 Bildung als Forschungsschwerpunkt der Leibniz-Gemeinschaft

Dass sich ein Leibniz-WissenschaftsCampus inhaltlich mit dem Thema ,,Bildung in Informati-
onsumwelten‘ befasst, ist dabei kein Zufall: Die Leibniz-Gemeinschaft vereint einen Grof3teil
der Bildungsforschung in Deutschland unter ihrem Dach. Diesem gliicklichen Zusammen-
spiel vielfacher komplementidrer Expertise trigt nicht zuletzt der Leibniz-Forschungsverbund
Bildungspotenziale Rechnung.

Den vier Bildungskontexten Bildungsinstitutionen, Familie, Arbeitswelt und informelle
Bildung widmen sich Expertinnen und Experten aus Erziehungswissenschaft, Ethnologie,
Neurowissenschaft, Okonomie, Politikwissenschaft, Psychologie, Soziologie, Fachdidakti-
ken sowie Informationswissenschaften und Informatik und erforschen gemeinsam Bildungs-
potenziale und ihre zahlreichen Facetten.

Dabei werden Bildungsinstitutionen fiir Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene als Ent-
wicklungsumwelten verstanden, die Opportunititsstrukturen fiir gelingende kognitive, motivatio-
nale, emotionale und soziale Entwicklungsprozesse bieten. Die Wirksamkeit von Bildungsange-
boten hiingt zum Beispiel vom Nutzungsverhalten der Schiilerinnen und Schiiler beziehungsweise
der Studentinnen und Studenten ab. Daraus zieht der Leibniz-Forschungsverbund die Aufgabe der
systematischen Erforschung erfolgreicher Entwicklungsprozesse und ihrer Bedingungen.

Der Bereich der Familie steht — wie oben bereits erwédhnt — am Anfang einer Bildungsbio-
graphie. Insbesondere in der friihen Kindheit hat die Familie bei der Erkldrung von Bildungs-
und Entwicklungsunterschieden auch bei einer umfangreichen Nutzung von institutionellen
Bildungsangeboten immer noch den hochsten Erkldarungswert. Dabei beeinflussen Verédnde-
rungen in der Familie und der Familie als Gesamtkonstrukt Bildungsprozesse und prigen
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damit auch die Effizienz und Effektivitidt von Malnahmen. Das Zusammenspiel von Familie
und institutionellen Bildungseinrichtungen hat zentrale Ansatzpunkte fiir bildungsbezogene
MaBnahmen, um ihre Wirkung zu erhdhen.

Auch die Arbeitswelt ist ein zentraler Ort des Lernens im (jungen) Erwachsenenalter
in formaler (Ausbildung, Weiterbildung) und informaler Hinsicht sowie ein wichtiger Le-
bensbereich, in dem Bildungsertrige definiert und generiert werden. Wirtschaftlicher und
technologischer Wandel der Berufswelt sowie Internationalisierungsprozesse im Bereich der
Wirtschaft, der Gesetzgebung sowie die Mobilitédt von Personen sind dabei stindige Ursachen
von Verdnderungen der Arbeitswelt. Die Generierung von Wissen dariiber, wie Bildungspo-
tenziale unter diesen Bedingungen bestmoglich genutzt, aber auch im Erwerbsleben (weiter)
entwickelt werden konnen, ist eine wichtige Zukunftsaufgabe moderner Gesellschaften.

Fiir die informelle Bildung sind alle Kontexte relevant, aus denen eine Person Informationen
bezieht, die fiir sie bildungsrelevant sind: Das sind zum Beispiel Museen, Massenmedien, Freun-
deskreise oder Sportvereine. Acht Forschungsmuseen sind Mitglieder der Leibniz-Gemeinschaft:
das Deutsche Bergbau-Museum in Bochum, das Deutsche Museum in Miinchen, das Deutsche
Schifffahrtsmuseum in Bremerhaven, das Germanische Nationalmuseum in Niirnberg, das Mu-
seum fiir Naturkunde in Berlin, das Romisch-Germanische Zentralmuseum in Mainz, die Sen-
ckenberg Naturmuseen in Frankfurt (Main), Gorlitz und Dresden sowie das Zoologische For-
schungsmuseum Alexander Koenig in Bonn. Thre Missionen verbinden die drei Linien Forschung,
Sammlung und Vermittlung. Insofern stehen ihre Forschungsarbeiten und -ergebnisse immer im
engen Zusammenhang mit ihrer Aufbereitung und Darstellung fiir die breite Offentlichkeit, mit
einem besonderen Fokus auf die jiingeren Generationen unserer Gesellschaft. Die Verbreitung
digitaler Medien hat dariiber hinaus die Raume der informellen Bildung bedeutend veridndert und
wird dies weiter tun. Einerseits entstehen neue Kontexte im Internet; andererseits werden aber
auch bestehende Kontexte transformiert: Schiilerinformationen aus Wikipedia oder YouTube oder
durch Suchmaschinen vorinformierte Patienten sind nur zwei Beispiele fiir diese Entwicklung.

So gibt die kooperative Leibniz-Forschung wichtige Einblicke und Erkenntnisse fiir Kom-
petenzen und Professionalisierung, Wissen und Teilhabe, Bildung und Ungleichheit, zu Bil-
dungsertriagen und leistet relevantes Bildungsmonitoring und etabliert Informationsgrundla-
gen fiir ihre Weiterentwicklung. Sie betreffen nicht nur, aber auch die universitire Bildung.

2.2 Bildung als Auftrag der Leibniz-Gemeinschaft

Neben diesen inhaltlichen Beitrdgen zur Bildung ist die Leibniz-Gemeinschaft als Forschungsor-
ganisation aber auch strukturell im erheblichen Umfang an der Bildung und Ausbildung junger
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler beteiligt: Aktuell bereiten etwa 3600 junge Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler in einem exzellenten, kooperativen und transdisziplindren For-
schungsumfeld ihre Promotion vor. Etwa 680 Dissertationen wurden 2013 an Leibniz-Instituten
erfolgreich abgeschlossen; die Doktorandinnen und Doktoranden werden dabei von den Universi-
titen promoviert, fiir deren exklusives Promotionsrecht die Leibniz-Gemeinschaft einsteht.

In der Leibniz-Gemeinschaft wird besonderer Wert darauf gelegt, dass die Forschung der
Promovierenden verbindliche Beziige zur wissenschaftlichen Arbeit ihrer Institute hat und sie
dadurch in den Institutsalltag eingebunden sind. Die Promovierenden kénnen sich auf diese
Weise ein wissenschaftliches Netzwerk aufbauen und weiterfiihrende Kompetenzen erwer-
ben — immer in der Nédhe und im Austausch mit der akademischen Lehre und ihren akademi-
schen Betreuerinnen und Betreuern.
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Die Leibniz-Gemeinschaft und ihre Mitgliedseinrichtungen verstehen sich zum einen als Part-
ner der Universitdten und Hochschulen, mit denen sie seit jeher eng, vertrauensvoll und quali-
tatsgeleitet zusammenwirken. Zum anderen nimmt die Leibniz-Gemeinschaft ihren Grundsatz
Theoria cum praxi: Wissenschaft zum Wohl und Nutzen des Menschen sehr ernst und leitet
daraus ihre Forschungs- und Vermittlungsaktivitidten in der Gesellschaft fiir die Gesellschaft
ab. Sie verbindet derzeit bekanntlich 89 selbstindige Forschungseinrichtungen. Deren Aus-
richtung reicht von den Natur-, Ingenieur- und Umweltwissenschaften tiber die Wirtschafts-,
Raum- und Sozialwissenschaften bis zu den Geisteswissenschaften. Leibniz-Institute bearbei-
ten gesellschaftlich, 6konomisch und 6kologisch relevante Fragestellungen. Sie betreiben er-
kenntnis- und anwendungsorientierte Grundlagenforschung. Sie unterhalten wissenschaftliche
Infrastrukturen und bieten forschungsbasierte Dienstleistungen an. In Verbindung mit dieser
umfassenden Aufstellung setzt die Leibniz-Gemeinschaft Schwerpunkte im Wissenstransfer
zur Politik, Wissenschaft, Wirtschaft und Offentlichkeit — und mehr noch: Sie pflegt den ge-
genseitigen Austausch und bindet Biirgerinnen und Biirger, ihr Wissen, ihre Neugier und ihre
Fragen in Dialogen und Citizen Science-Projekten gezielt ein. Leibniz-Institute pflegen inten-
sive Kooperationen auch mit der Industrie und anderen Partnern im In- und Ausland.

2.3 Leibniz in Universitditen

So betreibt und bereichert die Leibniz-Gemeinschaft Bildung in vielfacher Weise und setzt
die Erfolgsgleichung ihrer Forschung als Exzellenz plus Aktualitit ergibt Relevanz um.

Diese Rolle im Wissenschaftssystem in Deutschland weiterhin auszufiillen und auszu-
bauen, ist fiir die Leibniz-Gemeinschaft eine selbstverstindliche Aufgabe. Nun, da es gilt,
dieses vielfiltige und leistungsstarke Wissenschaftssystem in seiner gegenwértig erreichten
internationalen Reichweite, institutionellen Ausdifferenzierung und Aufgabenteilung sowie
seiner wettbewerblichen Dynamik zu bewahren und weiterzuentwickeln, geht es um nichts
weniger, als die vielfiltigen Kooperationen, die im Rahmen der Bund-Linder-Pakte angeregt
und bewirkt wurden, zu erhalten und fortzusetzen.

Dass Forschung und ja, auch Bildung nicht an nationalen Grenzen Halt machen, sondern
freie Reichweite bendtigen, um gesellschaftliche und wissenschaftliche Fragestellungen tiber
institutionelle Rahmen bestmoglich bearbeiten zu konnen, ist ein Leitmotiv der Wissenschafts-
politik geworden. Die gemeinsamen Erfahrungen und Erfolge von Universititen und aufer-
universitdren Forschungseinrichtungen haben belegt, dass Vernetzung, Austausch und Zusam-
menarbeit zwischen Partnern mit verwandten oder komplementdren Forschungsinteressen
und Erkenntnisprozessen unerlésslich sind. Es sind gerade die diversifizierten Strukturen des
deutschen Wissenschaftssystems, die wissenschaftliche Kooperationen im Sinne ganzheitli-
cher und tbergreifender Forschung ermoglichen und nahelegen. Die Losungen dringender
Fragen unserer Zeit erfordern zunehmend Forschung im Netzwerk und die vereinte Expertise
aus Universitdten und auferuniversitdren Forschungseinrichtungen gleichermaf3en.

Thre Zusammenarbeit zu fordern, zu vertiefen und verlissliche Formate zu schaffen, be-
giinstigt den wissenschaftlichen Fortschritt und ist daher auch im internationalen Wettbewerb
eine wichtige Zielsetzung.

Kooperationen zwischen Universititen und Instituten der Leibniz-Gemeinschaft sind
in ihrem gemeinsamen Handlungsraum von der reinen bis hin zur anwendungsorientierten
Grundlagenforschung verortet. Sie basieren auf der thematisch breiten Forschung der Leib-
niz-Gemeinschaft, die vielféltige Anschlussmoglichkeiten aufweist, ebenso wie auf der wis-
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senschaftlichen, rechtlichen und finanziellen Selbstiandigkeit ihrer Einrichtungen, die fiir die
Etablierung von Zusammenarbeit vor Ort hohe Flexibilitit bietet.

Im Sinne der Forschung im Netzwerk existiert erfolgreiche Zusammenarbeit in gemein-
samen Berufungen, Forschergruppen und Infrastrukturen, in der Exzellenzinitiative und in
DFG-Aktivitdten, in der gemeinsamen Betreuung von Nachwuchs und in der Lehre.

Die Verkniipfung von exzellenter Forderung in Universititen mit der kooperativen For-
schung in der Leibniz-Gemeinschaft konnte daher ein Beitrag zum Erhalt der Erfolge aus der
Exzellenzinitiative und anderer Forderformate sein. In einem wettbewerblichen Verfahren
konnte eine kleine Gruppe wissenschaftlich hervorragender, strukturell und inhaltlich geeigne-
ter und mit der oben erwihnten Mission der Leibniz-Gemeinschaft kompatibler Initiativen als
Leibniz-Institut in der Universitdt mit Zukunftsperspektive ausgewihlt und fortgefiihrt werden.

Leibniz in Universitdten sichert den Erhalt und die Weiterentwicklung der wissenschaftli-
chen Ertrige projektorientierter Forschung in Universitéten, ohne dass dynamische Wechsel-
wirkungen verloren gehen.

Ein entscheidendes Kriterium fiir die Wirksamkeit des Modells Leibniz in Universitdten
ist zum einen die direkte substantielle und finanzielle Stirkung der Universititen, die sie
angesichts der oben angesprochenen Studierendenzahlen und ihrer zahlreichen Aufgaben so
dringend benétigen.

Ein Leibniz-Institut in der Universitidt kann zum anderen — mit dem Status einer zentralen
wissenschaftlichen Einrichtung — fakultétsiibergreifend und -verbindend, aber auch selbstéin-
dig neben den Fakultiten bestehen. Auch dies wiirde der Starkung der Universititen Vorschub
leisten und der notigen Einbindung in den genuin universitir-akademischen Kontext entspre-
chen. Eine solche oder vergleichbare Konstruktion sichert auch den Verbleib der exzellenten
Einheiten in den Universitéten, die als Leibniz-Einrichtungen zugleich in beide Institutionen
ausstrahlen und hineinwirken konnten.

Die mogliche Vielfalt unterschiedlicher Rechtsformen in der Leibniz-Gemeinschaft bietet
auch fiir die Ausgestaltung von Leibniz in Universitditen die notwendige Flexibilitdt, um klare
und getrennte Verwaltungs- und Governance-Strukturen im Einklang mit und im Dienst von
Forschungsstrukturen zu errichten — eine Voraussetzung fiir kooperative Wissenschaft, auf die
die Leibniz-Gemeinschaft auch im Rahmen ihres Evaluierungsverfahrens grolen Wert legt.

Zuverldssige Kooperationsbeziehungen in Wissenschaft und Forschung sind wichtig und
notwendig fiir das deutsche Wissenschaftssystem; besonders, um Universititen in der Wahr-
nehmung ihrer zentralen Rolle und Aufgabe — Bildung im umfassenden Sinne — im Wissen-
schaftssystem und in der Gesellschaft zu unterstiitzen und dadurch zukunfts- und wettbe-
werbsfihig zu bleiben. Auch die Leibniz-Gemeinschaft erfiillt ihren Auftrag zum Wohle der
Gesellschaft und der Menschen. Die dringenden Fragen unserer Gegenwart und Zukunft
werden zunehmend systematischer Betrachtung und der Vereinigung multiperspektivischer
Expertise — des iibergreifenden Zusammenwirkens — bediirfen.

Denn: Bildung ist Gemeinschaftsaufgabe.

Prof. Dr.-Ing. Matthias KLEINER Tel.:  +49 30 2060490

Prasident Fax:  +49 30 20604955

Leibniz-Gemeinschaft E-Mail: matthias.kleiner @leibniz-gemeinschaft.de
Chausseestraf3e 111

10115 Berlin

Bundesrepublik Deutschland

108 Nova Acta Leopoldina NF 721, Nr. 407, 103108 (2015)



Nova Acta Leopoldina NF /27, Nr. 407, 109-117 (2015)

Humboldt Revisited.
Ziele akademischer Bildung in der Wissensgesell-
schaft des 21. Jahrhunderts

Wilhelm KruLL (Hannover)

Zusammenfassung

Auch in der digitalisierten Wissensgesellschaft des 21. Jahrhunderts hélt die Debatte dariiber an, welche Aufgaben
und Ziele mit einem Universitdtsstudium verfolgt werden sollen. Wihrend die einen vor allem in der funktional ad-
dquaten Ausbildung von Spezialisten und des Fiihrungsnachwuchses fiir Wissenschaft, Wirtschaft und Gesellschaft
die Hauptaufgabe offentlich finanzierter Hochschulen sehen, plddieren die anderen nach wie vor fiir eine breit ange-
legte, forschungsbasierte Konzeption universitiarer Bildung. In historischer Perspektive reflektiert dieser Beitrag die
Pfadabhingigkeiten ebenso wie die Gestaltungschancen des deutschen Universitétssystems.

Abstract

In the digitalized knowledge-based society of the 21% Century the debate is continuing about the tasks and objectives
of university education. Whilst some consider a functionally adequate education of specialists and future leaders for
academia, the corporate sector, and society at large as the most important remit of publicly financed universities,
others are still arguing in favour of a comprehensive, research based concept of scholarly formation. Put in historical
perspective, the manifold path-dependencies as well as strategic opportunities of the German university system are
being discussed.

Das Thema ,,Bildung* ist derzeit in Deutschland nahezu omniprisent. Ob Kindergarten, Schule
oder Hochschule — allenthalben wird dariiber reflektiert und diskutiert, was und wie auf welcher
Stufe unseres Bildungssystems gelehrt, gelernt und gestaltet werden sollte, um der hohen Ver-
anderungsdynamik der digitalen Wissensgesellschaft gewachsen zu sein. Dabei riickt die Frage
nach den jeweils zu erreichenden Bildungszielen wieder in den Mittelpunkt der Debatten.

In der Wochenzeitung Die Zeit wurde beispielsweise Ende Januar 2015 dariiber gestrit-
ten, inwieweit eine durch kulturhistorisches Fachwissen geprigte Form der Allgemeinbil-
dung noch zeitgemil erscheint. Wahrend Ulrich GREINER dafiir plddierte, dass die &stheti-
sche Erziehung ,,zentraler Gegenstand schulischer Bildung* bleiben sollte und deshalb die
,.scheinbar unniitzen Schulfdcher*! zu erhalten seien, widersprach ihm der an der Harvard-
Universitit lehrende Dozent Yascha MOUNK ganz entschieden. MOUNK Kkritisierte nicht nur
die nach wie vor dominante Orientierung am herkémmlichen Kanon klassischer Schulbil-
dung und sah darin zugleich einen wesentlichen Grund fiir die im internationalen Vergleich
geringere Chancengerechtigkeit des deutschen Bildungssystems, sondern monierte vor allem
die Fokussierung auf ,,sinnentleertes Faktensammeln* anstatt ,,die Fantasie und analytisches
Denken*? der Schiiler und Studierenden zu befliigeln.

1 GRrEINER 2015, S. 75.
2 Mounk 2015, S. 63.
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Besonders hart ging Yascha MoUNK mit den Anforderungen deutscher Universititen ins Ge-
richt: ,,Hausarbeiten an der Universitit sind oft nur eine reine Literaturschau. Studenten sollen
das vor ihrer Zeit erzeugte Wissen bestaunen, zusammenfassen und — wenn es hochkommt —
geschickt arrangieren. Das wirkt sich auch auf die Recherchekultur aus. In Germanistik, Ge-
schichte oder Soziologie fehlt vielen publizierten Artikeln ein erkennbares Argument, von
Struktur und klarer Sprache ganz zu schweigen. Um an der Universitdt Karriere zu machen,
braucht man keine originellen Einsichten. Es reicht ,Experte* zu sein.*

Die damit aufgeworfene Frage nach den Aufgaben und Zielen akademischer Bildung hat
bereits seit geraumer Zeit, nicht zuletzt im Zuge des Bologna-Prozesses, wieder an Fahrt auf-
genommen. Als der seinerzeitige ,,Zukunftsminister* Jiirgen RUTTGERS 1997 bei der Jahres-
versammlung der Hochschulrektorenkonferenz in Siegen verkiindete: ,,Humboldts Universi-
tdt ist tot* ging ein Aufschrei durch die Republik. Als eben jener Minister 2009 wieder vor die
Hochschulrektorenkonferenz trat — dieses Mal in seiner Funktion als Ministerprisident von
Nordrhein-Westfalen — prizisierte er: ,,Auch wenn die Universitit Humboldts von friiher tot
ist: Lebendig ist und bleibt das Humboldtsche Bildungsideal.** Doch auch diese Position von
Jiirgen RUTTGERS ist keineswegs unumstritten. Folgt man dem Soziologen Uwe SCHIMANK,
so ist Wilhelm voN HumMBOLDT in der heutigen Hochschuldebatte der falsche Mann am fal-
schen Ort. In seinem ebenfalls 2009 in der FAZ erschienenen Beitrag schildert SCHIMANK den
Streit um die Hochschulreform als eine Art Klassenkampf zwischen bourgeoisen Humbold-
tianern und proletarischen Bolognesern. Er kommt zu dem Schluss: ,,Das Alte und das Neue
prallen aufeinander, aber beide taugen nichts.*

Doch worauf berufen sich die Humboldtianer, welche Bastion verteidigen die ,,letzten
Krieger Humboldts*“?® Ein Blick zuriick kann vielleicht zur Entmystifizierung des komplexen
Humboldtgeflechts beitragen. Denn wer die Zukunft auf verantwortungsvolle Weise gestalten
will, der muss zuallererst die Vergangenheit verstehen.

1. Mythos Humboldt

Klagen tiber eine Unterfinanzierung der Hochschulen, tiber iiberfiillte Horsidle und Semina-
re, tiber die unsichere Situation des wissenschaftlichen Nachwuchses, tiber die Kluft zwischen
Professoren und Studierenden, die Uberlastung der Lehrenden einerseits und die dem Bildungs-
und Ausbildungsauftrag der Hochschulen nicht gentigende Lehre andererseits sind keineswegs
eine Erscheinung der letzten 30 Jahre, sondern lassen sich schon fiir die Zeit um 1900 belegen.”

Die deutsche Forschungsuniversitit genoss damals weltweit einen hervorragenden Ruf
und befand sich zugleich bereits im vielfach als schwierig empfundenen, von manch anderen,
wie etwa Adolph vVON HARNACK, aber auch als Chance begriffenen Ubergang zu einer neuen
Ortsbestimmung im ,,Grofbetrieb der Wissenschaft®.

Parallel zu dieser Entwicklung entstand der deutsche Hochschuldebatten bis heute pri-
gende ,,Mythos Humboldt“. Erst Ende des 19. Jahrhunderts war HUMBOLDTS beriihmte, in
den letzten 100 Jahren so hiufig zitierte Denkschrift Uber die innere und dufere Organi-

3 Mounk 2015, S. 63.

4 RUTTGERS [2009] 2010, S. 27.
5 ScHIMANK 2009.

6 ScHIMANK 2009.

7 PALETSCHEK 2007, S. 15.
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sation der hoheren wissenschaftlichen Anstalten in Berlin von seinem Biographen Bruno
GEBHARDT im Archiv entdeckt und erstmals 1903 vollstindig publiziert worden. Im 19. Jahr-
hundert war also diese Schrift, die als Zentralstiick der Humboldtschen Universititsidee gilt,
ganz und gar unbekannt.®

Dass sie in den folgenden Jahren und Jahrzehnten eine so grofSe Bedeutung gewann und
vielfiltige Wirkung entfaltete, erklédrt sich aus mehreren Griinden: Zum einen schien diese
Schrift das Universitits- und Wissenschaftsverstidndnis der Zeit um 1900 zu beschreiben und
zugleich zu legitimieren, zum anderen begiinstigte eine preul3enzentrierte Geschichtsbetrach-
tung die Vorstellung, dass mit der im Zuge der preulischen Reformen gegriindeten Berliner
Universitit zugleich die moderne deutsche Universitit begriindet worden sei. 1909/10 beging
die renommierte Berliner Universitit feierlich ihr 100-jahriges Jubildum. Thre Erfolgsgeschich-
te wurde in Festreden und -schriften in erster Linie auf ihren Griinder Wilhelm voN HUMBOLDT
und die als iiberzeitlich propagierte neuhumanistische Universititsidee zuriickgefiihrt.’

Noch weiter an Bedeutung gewann die Riickbesinnung auf das Humboldtsche Bildungs-
und Universititsideal in den 1920er Jahren. Nach dem Ersten Weltkrieg wurden Forderungen
nach einer Reform der Universitéten laut, da man u. a. Méngel im Erziehungssystem fiir die
militdrische Niederlage verantwortlich machte. Eine Parallele zwischen der Situation Preu-
Bens nach der Niederlage gegen NAPOLEON und der Situation Deutschlands nach dem Verlust
des Ersten Weltkriegs zu ziehen, lag scheinbar auf der Hand, und so gewannen HUMBOLDTS
tiber 100 Jahre zuriickliegende Reformbemiihungen erneut an Aktualitiit.'©

Dass man in den 1920er Jahren ein geradezu emphatisch verklartes Bild von der deut-
schen Universitit hatte, belegt folgendes Zitat des preuBischen Kultusministers und fritheren
Orientalistikprofessors Carl Heinrich BECKER (1876-1933), der 1924 schrieb: ,,Vom Wesen
der deutschen Universitidt kann man nur mit ehrfiirchtiger Scheu sprechen [...] Wenn wir
von Universitdt sprechen [...] steht klar und deutlich ein Idealbild vor der Seele, eine Art
von Gralsburg der reinen Wissenschaft. Ihre Ritter vollziehen einen heiligen Dienst.“!! Doch
worauf bezog sich dieses Idealbild einer ,,Gralsburg der reinen Wissenschaft*?

2. Humboldt damals — und heute

Auf Wilhelm voN HuMBOLDT berufen konnen sich in der aktuellen Hochschulreformdebat-
te u. a. jene, die betonen (und sich mit ihrer Auffassung offenbar in der ersten Phase des
Bologna-Prozesses nicht durchsetzen konnten), dass die Hochschule keine ,,Fortsetzung der
Schule mit anderen Mitteln* werden soll und darf. HumBOLDT trifft eine klare Unterschei-
dung zwischen Universitidt und Schule. ,,.Der Zweck des Schulunterrichts®, so heifit es in
seinem Konigsberger Schulplan von 1809, ,,ist die Ubung der Fihigkeiten und die Erwerbung
der Kenntnisse, ohne welche wissenschaftliche Einsicht und Kunstfertigkeit unmdglich ist.
Beide sollen durch ihn vorbereitet, der junge Mensch soll instand gesetzt werden, den Stoff,
an welchen sich alles eigene Schaffen immer anschliefen muss, teils schon jetzt wirklich zu
sammeln, teils kiinftig nach Gefallen sammeln zu kénnen und die intellektuell-mechanischen
Krifte auszubilden. Er ist auf doppelte Weise, einmal mit dem Lernen selbst, dann mit dem

8 PALETSCHEK 2002, S. 187.
9 PALETSCHEK 2002, S. 189ff.
10 PALETSCHEK 2002, S. 191.
11 BECKER 1919/25, S. 193.
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Lernen des Lernens beschiftigt. Aber alle seine Funktionen sind nur relativ, immer einem
Hoheren untergeordnet, nur Sammeln, Vergleichen, Ordnen, Priifen usf. Das Absolute wird
nur angeregt.“!? Die Schulen, so schreibt er in seiner beriihmten Denkschrift, sollten ,,den
hoheren wissenschaftlichen Anstalten gehorig in die Hidnde arbeiten‘.!® Letztere sollten kei-
neswegs ,,nur eine hohere Schulklasse*,'* sondern vielmehr durch die Einheit von Forschung
und Lehre, die Gemeinschaft der Lernenden und Lehrenden, Einsamkeit und Freiheit so-
wie — in unsere heutige Sprache iibersetzt — die Prinzipien des ,,forschenden Lernens* und
des ,,fragenden Forschens* gekennzeichnet sein. Die Studierenden sollten sich also von An-
fang an intensiv mit den Grenzen und Begrenztheiten wissenschaftlich gesicherten Wissens
auseinandersetzen. HUMBOLDT selbst schrieb dazu: ,,Es ist ferner eine Eigentiimlichkeit der
hoheren wissenschaftlichen Anstalten, dass sie die Wissenschaft immer als ein noch nicht
ganz aufgelostes Problem behandeln und daher immer im Forschen bleiben, da die Schule es
nur mit fertigen und abgemachten Kenntnissen zu tun hat und lernt.“!

HuMmBOLDT betonte nicht nur den Unterschied zwischen Schule und Hochschule, sondern
zeigte auch den Zusammenhang zwischen den beiden Bildungseinrichtungen auf. Zwar hat
jede ihre eigene Aufgabe, doch sind sie zugleich auch aufeinander bezogen — eine erfolg-
reiche Bildungspolitik muss daher gleichsam einen ,,ganzheitlichen* Ansatz verfolgen und
bei ihren Reformbemiihungen Schulen und Hochschulen gleichzeitig und zusammen in den
Blick nehmen. Wie schwierig die Umsetzung eines solchen Ansatzes angesichts der foderalen
Strukturen und unterschiedlichen Ressortzustindigkeiten in Deutschland ist — davon kénnen
Landes- und Bundespolitiker/innen gleichermaflen ein Lied singen!

Dennoch muss immer wieder die Frage gestellt werden: Welchen Bildungsauftrag miissen
Schulen und Hochschulen gemeinsam — und zugleich aufgrund ihrer unterschiedlichen Auf-
gaben in jeweils unterschiedlicher Weise — in der heutigen Zeit erfiillen?

Das Humboldtsche Bildungsideal richtete sich an eine kleine Elite (1 % eines Jahrgangs).
Selbst wenn der Staat den chronisch unterfinanzierten deutschen Hochschulen wesentlich
mehr Geld zur Verfiigung stellte, wire ,,Humboldt fiir alle* weder ein erreichbares noch ein
erstrebenswertes Ziel. SchlieBlich bilden die heutigen Hochschulen Akademiker fiir viele Be-
rufsfelder und nicht nur fiir Wissenschaft und Staatsdienst aus. Das Studienangebot staatlich
finanzierter Hochschulen muss sich auch nach den Bediirfnissen des Staates und der Wirt-
schaft sowie nicht zuletzt nach den Berufszielen der Studierenden richten.

Ein falsch verstandenes Egalitétsprinzip hat allgemeine MittelméBigkeit zur Folge. Dieje-
nigen Studierenden, die befidhigt und interessiert sind, eine wissenschaftliche Laufbahn ein-
zuschlagen, sollten dazu ermutigt und entsprechend gefordert werden, diejenigen, die nach
dem Studium die Hochschule verlassen mochten, um einen auf akademischer Ausbildung
fulenden Beruf zu ergreifen, sollten wihrend des Studiums die notwendigen Kenntnisse und
Fertigkeiten vermittelt bekommen, um sich in der Berufspraxis bewihren zu konnen. Hier
wird von den Hochschulen gleich in mehrfacher Hinsicht ein Spagat verlangt: zuallererst
zwischen einer soliden akademischen Berufsausbildung fiir eine stetig wachsende Zahl von
Studierenden auf der einen, und der Exzellenzforderung einer kleineren Gruppe zukiinftiger
Forscherinnen und Forscher auf der anderen Seite.

12 HumBoLDT [1809] 1964, S. 170.
13 HumBoLDT [1810] 1964, S. 260.
14 HumBoLDT [1810] 1964, S. 260.
15 Zitiert nach SCHIMANK 2009.
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Fiir die Bewiltigung dieser doppelten Aufgabe konnten die im Zuge der Bologna-Reform ein-
gefiihrten neuen Studienginge theoretisch sehr hilfreich sein. Theoretisch — da ihre praktische
Umsetzung an vielen Fakultdten deutscher Universitidten weder dem Geiste noch der Sache
nach den Reformbestrebungen des Bologna-Prozesses entspricht und damit — zumindest vor-
erst — die Chance vertan wurde, durch ein zweistufiges Studienmodell und — insbesondere im
Masterbereich — die klare Unterscheidung zwischen professionsorientierten und forschungs-
basierten Studiengéingen der wachsenden Zahl an Studierenden und ihren unterschiedlichen
Studieninteressen gerecht zu werden.

Mit der fast flichendeckenden Einfiihrung von auf drei statt (wie ebenfalls moglich) auf
vier Jahre angelegten Bachelor-Studiengéngen haben die Fakultdten zudem ihre Studiengén-
ge in ein Korsett gezwingt, das so von Bologna keineswegs vorgegeben war und ist. So
ermoglichen die neuen Curricula hiufig nicht, jenen weiteren Spagat jeder Hochschulaus-
bildung — und zwar den zwischen der Vermittlung von Uberblickskompetenz und der Aneig-
nung von Spezialwissen — elegant zu meistern. Die alten Curricula plagt jedoch die gleiche
Schwiche: mit sturem Auswendiglernen und Wissensabfrage per Multiple Choice, etwa im
Medizinstudium, oder mit privat bezahltem Repetitor zum juristischen Staatsexamen — diese
Formen der Wissensaneignung und -vermittlung entsprechen zweifelsohne weder dem Hum-
boldtschen Bildungsideal noch neuesten Erkenntnissen der in Deutschland bislang stréflich
vernachlédssigten Lehr- und Lernforschung.

In der zweiten Phase des Bologna-Prozesses besteht meines Erachtens aber durchaus noch
die Chance, die nur widerstrebend umgebauten Curricula zu tiberdenken und neu zu konfigu-
rieren. Studierende sollten dabei von den Hochschulen nicht etwa — wie man es in den letzten
Jahren hiufig gehort und gelesen hat — als Konsumenten oder Kunden, sondern vielmehr,
insbesondere in der Graduiertenausbildung, als Co-Produzenten ihres eigenen Bildungs- und
Erkenntnisfortschritts ernst genommen werden. Auch in den Bachelor-Studiengéngen, die in
erster Linie der Vermittlung eines breit angelegten Fachwissens dienen, sollten die Studie-
renden keineswegs nur Rezipienten von Faktenwissen, sondern vor allem als aktiv Beteiligte
an ihrem Wissensaufbau gesehen und dazu angehalten werden, sich von Anfang an selbst auf
kreative und produktive Weise Wissen anzueignen.'6

3. Ein Blick zuriick nach vorn

Aufgrund der katastrophalen Betreuungsrelationen an deutschen Hochschulen (von durch-
schnittlich 1:66 versus 1:9 an angelsdchsischen Spitzenuniversititen) sind der Umsetzung des
Prinzips des ,,forschenden Lernens® und des ,,fragenden Forschens* in den grundstindigen Stu-
diengingen zwar enge Grenzen gesetzt; dennoch sollte dieses — immer noch aktuelle — Prinzip
bei der Gestaltung der Curricula viel stirker beriicksichtigt und insbesondere gleich zu Be-
ginn, z. B. in Form von Einfithrungskursen, die Freiraum fiir eigenes Denken und die Ent-
faltung schopferischer Fahigkeiten gewihren, aber auch spiter in die Graduiertenausbildung,
d. h. die stirker auf Spezialisierung zielende Ausbildung von Master- und PhD-Studierenden,
Eingang finden. Die begabtesten Studierenden sollten schon friih die Moglichkeit erhalten, am
Forschungsprozess intensiv zu partizipieren, und bereits im ersten Studienjahr den Grundstein
fiir ihre weitere wissenschaftliche Ausbildung legen konnen. In der Graduiertenausbildung lasst

16 KruLL 2009, S. 194ff.
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sich dann schlieBlich aufgrund der besseren Betreuungsrelationen auch die von HUMBOLDT pos-
tulierte, an deutschen Hochschulen in der Praxis jedoch hiufig vernachlissigte Gemeinschaft
der Lehrenden und Lernenden in den strukturierten Graduate Schools erfolgreich umsetzen.

Die von HumBoLDT geforderte und angeblich durch den Bologna-Prozess bedrohte Ein-
heit von Forschung und Lehre kann auch in Zeiten gestiegener Lehr- und Priifungsverpflich-
tungen aufrecht erhalten werden, wenn sie flexibler gestaltet wird als bisher an deutschen
Hochschulen {iiblich; genannt sei nur das Stichwort ,Fakultidtsdeputat‘. Der derzeitige Hoch-
schulreformprozess bringt nicht nur keineswegs zu leugnende Schwierigkeiten und Probleme
mit sich, sondern auch die Chance, weiterhin zentrale Aspekte des Humboldtschen Bildungs-
ideals angepasst an die Anforderungen und Rahmenbedingungen unserer Zeit in den Hoch-
schulen des 21. Jahrhunderts zu realisieren.

Gerade in Zeiten rasanten Wandels gewinnt die Sehnsucht nach Stabilitdt und nach ,,Bil-
dung ohne Verfallsdatum® weiter an Bedeutung. Das schon héufig fiir tot erklarte Humboldtsche
Bildungsideal und die als ,,Mythos Humboldt* apostrophierte Universititskonzeption erleben
erfreulicherweise seit geraumer Zeit — nicht zuletzt im Gefolge des Bologna-Prozesses — eine
Renaissance. Als eine Art ,,Allzweckwaffe™ in hochschulpolitischen Debatten sollte das auf die
Ausbildung einer kleinen, staatstragenden Elite zielende und erst 100 Jahre nach seiner Entste-
hung zum Mythos verkldarte Humboldtsche Bildungsideal aber nicht missbraucht werden. Fiir
jede Exzellenzuniversitit, die mit dem Anspruch auftritt, eine international wettbewerbsfihige
Forschungsuniversitit zu sein und sich somit den komplementéren Prinzipien der ,,Lehre aus
Forschung® und des ,,forschenden Lernens* verpflichtet fiihlt, bieten die einschldgigen Schrif-
ten Wilhelm voN HuMmBOLDTS jedoch auch heute noch einen wichtigen Orientierungsrahmen,
den es freilich neu zu interpretieren und in curricular gelebte Praxis umzusetzen gilt.

Die informationstechnische Revolution nahezu aller Kommunikationsprozesse und die
immer rascher voranschreitende Spezialisierung, insbesondere in der naturwissenschaftlich-
technischen Forschung, machen es zwingend erforderlich, tiber die Funktion von Bildung im
Zeitalter ihrer technischen Reproduzierbarkeit neu nachzudenken. Spannungsbogen und Wider-
spriiche, die die Lehr- und Lernstruktur der Zukunft beeinflussen, konzentrieren sich vor allem
auf die Suche nach einer neuen Balance zwischen dem fiir den weiteren Erkenntnisfortschritt
qua Forschung unvermeidlichen Mal} an Spezialisierung einerseits und dem ebenso notwendi-
gen Erwerb von Uberblickskompetenz und Urteilsfihigkeit andererseits. Zugespitzt, aber nicht
widerspruchsfrei formuliert: Je spezialisierter und eng gefiihrter die Forschung, desto wichtiger
werden die Vermittlung von breit gefichertem Wissen und die Personlichkeitsbildung!

Um dieses Ziel zu erreichen, scheint es unumgénglich, sowohl die Anforderungen an
Curricula fiir die kiinftigen Fiithrungskrifte in Wissenschaft, Wirtschaft und Gesellschaft als
auch die Erfolgsvoraussetzungen fiir das Erzielen herausragender Forschungsergebnisse ge-
nauer zu analysieren, in ihren Konsequenzen zu durchdenken und die entsprechenden Inhal-
te, Strukturen und Prozesse neu zu konfigurieren. Insbesondere bei der Definition kiinftiger
Ausbildungserfordernisse sind uns dabei amerikanische Spitzenuniversititen und Vordenker-
institutionen bereits vorausgeeilt, und zwar sowohl auf dem Feld der Anforderungen an die
Studienanfinger und Bachelorabsolventen als auch auf dem der strukturierten Doktoranden-
ausbildung.

Im Frithjahr 2007 hat die Harvard Task Force on General Education ihren Bericht ver-
offentlicht, in dem sie acht essenzielle Bereiche identifiziert, die durch eine zeitgemifle, den
komplexen Erfordernissen des 21. Jahrhunderts gerecht werdende Ausbildung kiinftiger Fiih-
rungskréfte abgedeckt sein sollten:
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— Aesthetic and Interpretive Understanding;
— Culture and Belief;

— Empirical Reasoning;

— Ethical Reasoning;

— Science of Living Systems;

— Science of the Physical Universe;

— Societies in the World;

— The United States in the World.

Man mag in diesen Stichworten eine allzu grofle Betonung der USA-spezifischen Erforder-
nisse erkennen. In jedem Fall scheint mir klar zu sein, dass ein européisches Curriculum auch
andere Akzente, z. B. zur Entwicklung interkultureller Kompetenz, zu setzen hitte. Gleich-
wohl ist dieser Vorschlag aus Harvard nicht zuletzt deshalb als Leitlinie des Uberdenkens oft
tiberspezialisierter Curricula geeignet, weil er zeigt, wie das notwendige Uberblickswissen,
die Erzeugung von Urteilsfahigkeit und von breit angelegten Handlungskompetenzen in ei-
nem Curriculum zusammengefiihrt werden konnen.

Mit einem umfangreichen Essayband und weiteren Verdffentlichungen hat die Carnegie
Foundation for the Advancement of Teaching seit 2006 eindringlich darauf aufmerksam gemacht,
dass unter den Bedingungen der Digitalisierung des Wissens und den damit verbundenen Be-
schleunigungsprozessen in nahezu allen Bereichen des Lebens auch eine Revision herkommli-
cher Muster der Doktorandenbetreuung unerldsslich ist. Hier gilt es vor allem, eine neue Balance
zwischen der fiir den jeweiligen Erkenntnisfortschritt notwendigen Spezialisierung und der fiir
kiinftige Fiihrungsaufgaben ebenso wichtigen Uberblicks- und Urteilskompetenz — gepaart mit
ausgeprigten kommunikativen Fihigkeiten — zu finden. In dem Konzept der Stewardship — also
dem Erwerb von Uberblickskomponenten und Steuerungsfihigkeit — versucht die Carnegie
Foundation for the Advancement of Teaching die vielfiltigen Anforderungen zu biindeln.

Wenn wir Bildung als einen Prozess begreifen, in dem jeder Einzelne prinzipiell die Chance
bekommt, sich selbst zu entdecken und im jeweiligen historischen Kontext zu verorten, sein je
eigenes Potenzial zu entfalten und damit auch die jeweiligen Moglichkeiten in der Welt zu er-
schlieBen, dann ist zugleich klar, dass die Verbindung der verschiedenen, gleicherma3en Fach-
wie Fiihrungskompetenzen vermittelnden Ausbildungsgédnge mit einer umfassenden Kultur der
Kreativitit die grole Aufgabe der Zukunft sein wird. Fiir deren Ausgestaltung liegen bislang
erst wenige, eher bruchstiickhafte, oft nur einzelne Aspekte beleuchtende Untersuchungen
und Uberlegungen vor. So hat z. B. Rogers HOLLINGSWORTH zum Verhiltnis von Diversitiit
der Methoden und Disziplinen in fiihrenden biomedizinischen Forschungseinrichtungen und
Hochschulen einerseits sowie zum Ausmal an Intensitit der Kommunikation und fruchtbrin-
genden Interaktionen andererseits festgestellt, dass vor allem mittelgrole Hochschulen und
Forschungseinrichtungen die besten Voraussetzungen bieten, um eine Durchbriiche begiinsti-
gende Forschungskultur zu gewihrleisten. Der folgende Versuch einer Systematisierung von
Erfolgsvoraussetzungen kann daher nur vorlaufigen Charakter haben. Er erscheint mir jedoch
geboten, um die Debatte {iber die kreative Universitit der Zukunft voranzubringen. Damit eine
inspirierende Atmosphire — gerade auch fiir Studierende und den wissenschaftlichen Nach-
wuchs — geschaffen werden kann, sollten folgende Bedingungen erfiillt sein:

— Kompetenz und die Freiheit, diese stetig weiterzuentwickeln;
— Mut, nicht nur der jeweiligen Forscherpersonlichkeit, sondern auch der Hochschulleitung,
fiir die getroffenen Entscheidungen geradezustehen;
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— Innovationsbereitschaft gepaart mit einem hohen Mal} an Geduld und Fehlertoleranz;

— Kommunikationsfihigkeit im Sinne umfassender, auch das genaue Hinhoren einschlie-
Bender Interaktivitit;

— Vielfalt als Resultat einer behutsam aufgebauten Diversitit, ohne in allzu grofle Heteroge-
nitét zu verfallen (wie in vielen Massenuniversititen);

— Ausdauer und Entschlossenheit, das gesteckte Ziel zumindest auf lange Sicht auch zu
erreichen;

— Offenheit fiir den gliicklichen Zufall (serendipity), der zwar durch ein intellektuell heraus-
forderndes Umfeld begiinstigt wird, sich planerischen Absichten aber weitgehend entzieht.

Nun sind institutionelle Rahmenbedingungen und Organisationserfordernisse mit Freirdumen
fiir ergebnisoffene Bildungsprozesse und kreatives Forschen nicht ohne Weiteres vereinbar.
Gerade in Zeiten knapper Ressourcen und erhohter Rechenschaftspflicht stehen nur allzu
oft Erfordernisse der ordnungsgeméBen, von zahlreichen administrativen Regelungen um-
stellten Hochschulwelt einer auf das Durchbrechen herkommlicher Sichtweisen und Regeln
zielenden Kreativitit diametral entgegen, zumal sich wissenschaftliches Neuland nur selten
auf direktem Wege und in dem vorgesehenen Zeitrahmen erschlief3t. Trotz gegenldufiger, von
kurzatmigen Effizienzkriterien geprégter Trends lohnt es sich jedoch gerade heute, fiir die
Entfaltung einer transdisziplindr angelegten Kultur der Kreativitit einzutreten. Zeit und Ge-
legenheit zum Gedankenaustausch jenseits des eigenen Faches, Freiriume zur Entdeckung
der eigenen Fihigkeiten und nicht zuletzt Anregungen, die aus der Vernetzung mit herausra-
genden Personlichkeiten ganz unterschiedlicher Lebensbereiche resultieren, sind essenzielle
Voraussetzungen fiir das Erzielen von Bildungserfolgen.

4. Zusammenfassung und Ausblick
,Wer nichts als Chemie versteht, versteht auch die nicht recht*“!” — so brachte der Géttinger
Universalgelehrte Georg Christoph LICHTENBERG die Gefahr allzu eng abgesteckter Wissens-
felder schon Ende des 18. Jahrhunderts auf den Punkt. Hochschulabsolventen miissen heute
sowohl iiber solide Fachkenntnisse als auch iiber das notwendige Uberblickswissen verfiigen,
um die Welt von morgen phantasievoll und nachhaltig mitgestalten zu konnen. Dieser dop-
pelte Anspruch stellt hohe Anforderungen nicht nur an die Studierenden, sondern auch an
die Hochschulen, die — nicht zuletzt angesichts des sich verschéarfenden, weltweiten Wettbe-
werbs um die groften Talente — neue Curricula entwickeln miissen, die eine zeitgemifle, den
komplexen und bisweilen komplizierten Erfordernissen des 21. Jahrhunderts gerecht wer-
dende universitdre Bildung ermoglichen. Rankings und Ratings konnen deren Erfolge oder
Misserfolge allenfalls in Randbereichen mitreflektieren. Und auch Wettbewerbe sind nur in
eingeschrinktem Mafle geeignet, die Stirken und Schwichen forschungsbasierter Bildungs-
prozesse sichtbar zu machen. Daher wird es fiir die Hochschule der Zukunft verstiarkt darauf
ankommen, iiber die nur begrenzt Transparenz schaffenden Indikatoren und Berichtssysteme
hinaus die inhaltliche Debatte iiber das eigene Selbstverstindnis neu zu beleben.

Nicht im Gegen-, sondern im Miteinander von Humboldtschem Ideal und Bologneser
Pragmatismus liegt daher die Zukunft eines sich zunehmend weiter ausdifferenzierenden

17 LICHTENBERG 2006, J 838, S. 150.
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Wissenschaftssystems. Fiir die einzelne Hochschule impliziert dies, dass sie sich stets aufs
Neue der Herausforderung stellen muss, ihre Stirken und Schwiéchen genau zu analysieren,
die Chancen und Risiken ihres Lehr- und Forschungshandelns sorgfiltig abzuwigen sowie
den eingeschlagenen Weg der jeweiligen Profilbildung (u. a. im Sinne eines stirker profes-
sionsorientierten Lehr- und Studienangebots) mit einer perspektivischen Ressourcenplanung
zu verkniipfen. Angesichts der anhaltenden Finanzmarkt- und Wirtschaftskrise, aber auch
mit Blick auf die langfristige demographische Entwicklung ist dies eine iiberaus miihevolle,
kaum zu l6sende Aufgabe. Gerade in der Bildungs- und Wissenschaftspolitik gilt jedoch in
ganz besonderer Weise der Satz von Albert CAMUS: ,,Wir miissen uns Sisyphos als einen
gliicklichen Menschen vorstellen.*
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Conclusio

Angela BORGWARDT (Berlin)

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden Ergebnisse der Konferenz dargestellt, die sich der ,,Hochschulbildung des 21. Jahrhun-
derts* im Kontext eines sich wandelnden Wissenschaftssystems widmete. Dabei werden nicht alle Erkenntnisse
vollstdndig wiedergegeben, sondern einige Gedanken aufgegriffen, die besonders bemerkenswert erscheinen.

In den Diskussionsrunden wurde das Thema aus unterschiedlicher Perspektive beleuchtet. Zum einen wurde die
gegenwirtige Situation der Hochschulen vor dem Hintergrund der technologischen Entwicklung, des demographi-
schen Wandels und der Globalisierung betrachtet — einschlieflich der Auswirkungen auf den Bildungsbegriff. Zum
anderen wurde danach gefragt, ob in der Vergangenheit Anregungen fiir die Weiterentwicklung der Hochschulbil-
dung zu finden sind. Dariiber hinaus wurden Ideen fiir die Hochschulen des 21. Jahrhunderts gesammelt.

Dabei wurden vor allem fiinf Punkte deutlich: (/.) Die Hochschulen miissen grundsitzlich gestirkt werden, da-
mit sie kiinftig ihre vielféltigen und wachsenden Aufgaben wahrnehmen konnen. (2.) Hochschulen miissen Stitten
der Ausbildung und allgemeinen Bildung sein, was Verdnderungen im gegenwirtigen Hochschulsystem notwendig
macht. (3.) Es wird nicht die eine Hochschule des 21. Jahrhunderts geben, sondern mehrere Hochschularten mit un-
terschiedlichen Bildungsangeboten. (4.) Es konnen vier Dimensionen von Hochschulbildung unterschieden werden,
die in den einzelnen Hochschulformen anders zu gewichten sind. (5.) Wir miissen die Hochschulen der Zukunft
gemeinsam gestalten und dafiir einen breit angelegten Diskurs mit moglichst vielen Akteuren fiihren.

Abstract

This article presents the results of a conference devoted to looking at “Higher Education in the 21* Century” in the
context of a changing academic system. Not all of the findings are reproduced in their entirety, however, several ideas
are discussed that are particularly noteworthy.

The topic was examined from different perspectives during the panel discussions. The current situation at universi-
ties was looked at against the backdrop of technological development, changes in demography, and globalisation —
including their impact on the concept of education. The question also arose as to whether we should look to the past
for suggestions on developing higher education. Ideas for universities of the 21* century were also collected.

Five points became clear in the course of these discussions: (/.) The universities have to be fundamentally
strengthened in order to perform their varied and growing tasks in the future. (2.) Universities must become places
of training and general education, something that necessitates changes to the current higher education system. (3.)
There won’t be just one university of the 21% century, but rather many types of universities with different educa-
tional opportunities. (4.) There are four different dimensions of higher education that are to be weighted differently
depending on the type of university. (5.) We have to jointly create the universities of the future and carry out a broad
discourse with as many actors as possible.

1. Wissenschaftssystem und Hochschulen im Wandel
Auf der heutigen Konferenz haben wir mit Expertinnen und Experten tiber die ,,Hochschul-
bildung des 21. Jahrhunderts* diskutiert. AuBergewohnlich war, dass das Thema nicht klein-

teilig angelegt und auf eine spezielle Frage fokussiert war, sondern mutig angegangen wurde:
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Die vielfiltigen Einzelaspekte wurden im Gesamtzusammenhang eines sich wandelnden
Wissenschaftssystems betrachtet. Das Thema kann als grundlegend fiir eine zukunftsfahige
Gesellschaft gelten: Welche Bedeutung hat Bildung in einer Dienstleistungs- und Wissensge-
sellschaft? Und welchen Bildungsauftrag hat die Hochschule im 21. Jahrhundert?

Deutlich wurde: Wir befinden uns an einem sehr wichtigen Punkt bei der Gestaltung
des Wissenschaftssystems — mit massiven Auswirkungen auf die zukiinftige Bedeutung und
Funktion der Hochschulen. Bisherige Entwicklungen miissen kritisch infrage gestellt, neue
Wege beschritten werden. In manchen Bereichen wird es notwendig sein, umzusteuern und
zu verbessern, um die Hochschulen wirklich zukunftsfest zu machen.

Fest steht, dass die Hochschulen viel Kraft und Kreativitdt brauchen werden, damit sie
den gesellschaftlichen Wandel und die gro3en Herausforderungen im 21. Jahrhundert aktiv
und selbstbewusst mitgestalten konnen. Dafiir miissen sie umfassend gestédrkt werden, sowohl
finanziell als auch strukturell. Nur unter den geeigneten Rahmenbedingungen, die ihnen in
wesentlichen Fragen die notwendigen Handlungsmoglichkeiten einrdumen, kénnen Hoch-
schulen auch kiinftig ihre mannigfaltigen und wachsenden Aufgaben erfiillen:

— Nur dann konnen sie hervorragende Forschungsleistungen erbringen und den wissen-
schaftlichen Nachwuchs ausbilden;

— nur dann konnen sie ein Studienangebot bereithalten, das qualitativ hochwertiges Lehren
und Lernen fiir sehr viele und zunehmend unterschiedliche Studierende ermdglicht, auch
unter Nutzung der neuen Chancen digitaler Medien, innovativer Lehr- und Lernformen
und mit einem verstirkten europédischen und internationalen Fokus;

— und nur dann konnen sie starke Partner in Kooperationen sein, sowohl mit anderen Hoch-
schulen als auch mit auBeruniversitdren Forschungseinrichtungen, Unternehmen und zi-
vilgesellschaftlichen Organisationen.

2. Hochschulen als Stitten der Ausbildung und Bildung

In unserer Diskussion wurden einige Kritikpunkte an der Hochschulbildung thematisiert, die
in der aktuellen Bildungsdebatte eine wichtige Rolle spielen. So vertritt zum Beispiel der Phi-
losoph Konrad Paul LIESSMANN in einer Streitschrift die These, das Bologna-System unter-
stiitze eine ,,Praxis der Unbildung®, indem Bildung vorrangig an Niitzlichkeitskriterien und
am Wirtschaftswachstum ausgerichtet werde — mit fatalen Folgen (LiessMANN 2014). Und
Dieter LENZEN, Erziehungswissenschaftler und Président der Universitidt Hamburg, stellt in
seinem Essay Bildung statt Bologna! (2014) das grundsitzliche Scheitern der européischen
Hochschulreform fest und beklagt alarmierende Zustinde an Universititen: Es bediirfe drin-
gend einer Riickbesinnung auf klassische Bildungsideale, und es miisse radikal umgesteuert
werden, um eine Bildungskatastrophe zu verhindern.

Brauchen wir also eine vollige Abkehr vom jetzigen Modell oder reichen kleine Reform-
schritte aus? Ist Bildung iiberhaupt mit Bologna moglich?

Die Teilnehmenden der Konferenz haben fiir eine besonnene und differenzierte Sicht pli-
diert. Viele Defizite der gegenwirtigen Hochschulbildung resultierten aus einer mangelhaften
Umsetzung des Bologna-Prozesses, was aber nicht heille, dass die Ziele des gemeinsamen
Europiischen Hochschulraums grundsitzlich falsch seien. Bildung sei durchaus mit Bologna
moglich, doch brauche es dafiir dringend Verdnderungen, iiber die im Einzelnen noch disku-
tiert werden miisse.
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Offen ist auch noch, ob und wie sich eine europdische Bildungsidee — jenseits von Standards
und formaler Vereinheitlichung der Hochschulbildung in Europa — weiter entwickeln konnte.

Ein Ergebnis der Konferenz war sehr klar: Hochschulen miissen nicht nur fiir qualifizierte
Ausbildung sorgen, sondern auch Bildung im umfassenden Sinne ermoglichen. Dies bedeutet
aber nicht, das Humboldtsche Bildungsideal eins zu eins wiederzubeleben; dafiir ist dieses Ideal
zu sehr an bestimmte gesellschaftliche Konstellationen gekniipft, die heute nicht mehr gegeben
sind. Die Hochschulbildung des 21. Jahrhunderts bedarf vielmehr eines erneuerten Bildungs-
begriffs, der eine kritische Neuformulierung des klassischen Bildungsbegriffs einschlief3t; dabei
sollten einzelne Aspekte aufgenommen und durch neue Aspekte ergéinzt werden.

Einigkeit herrschte auch bei der Auffassung, dass Hochschulen nicht zu reinen, mog-
lichst effizienten Berufsausbildungsstitten werden diirfen, die nur Spezialwissen vermitteln.
Der Auftrag der Hochschulen solle nicht einseitig an einem Verstidndnis von optimaler ,,Be-
rufsqualifikation® oder dem Leitbild der ,,Beschiftigungsfiahigkeit* ausgerichtet werden, das
sich nur am konkreten Arbeitsmarktbedarf oder einem bestimmten Arbeitsplatz orientiert.
Vielmehr miisse es darum gehen, den Studierenden die notwendigen Fihigkeiten fiir die Aus-
iibung eines Berufs zu vermitteln und somit ,,Berufsbefidhigung* herzustellen — dies auch vor
dem Hintergrund, dass traditionelle Berufsbiographien immer mehr an Bedeutung verlieren
und das Berufsleben der Zukunft nur noch selten von einem einzigen ,,Lebensberuf*, sondern
von beruflichen Umbriichen und Tétigkeitsverdnderungen sowie verschiedenen Arbeits- und
Weiterbildungsphasen geprégt sein wird.

Dieses Bildungsverstindnis sollte fiir alle Hochschulformen gelten, wenn auch in unter-
schiedlicher Gewichtung. Der Anteil an Berufsorientierung und Praxisndhe wird an Fach-
hochschulen und Dualen Hochschulen sicher deutlich hoher sein miissen als an Universitéten.
Aber auch tiber diese Frage wird noch genauer zu diskutieren sein: Welche spezifischen Rol-
len und Aufgaben sollten die verschiedenen Hochschulformen in einem zunehmend ausdif-
ferenzierten Wissenschaftssystem iibernehmen? Differenzen miissen ja nicht Defizite in dem
einen oder anderen Feld bedeuten, sondern konnten Ausdruck einer akademischen Vielfalt
sein, die fiir unterschiedliche Bediirfnisse und Interessen passende Angebote bereithilt.

In jedem Fall werden wir ernsthaft dariiber nachdenken miissen, welche konkreten Verinde-
rungen im bisherigen System notwendig sind, um diesem Ziel ndherzukommen: dass Hochschu-
len auch in Zukunft Bildung im umfassenden Sinne — und nicht nur Ausbildung — erméglichen.

Sicher, das ist ein hochst anspruchsvolles Ziel. Doch neben Fach- und Faktenwissen be-
darf es weiterer Fiahigkeiten von Hochschulabsolventen und -absolventinnen, wenn sie nicht
nur fiir eine berufliche Tétigkeit ausgebildet, sondern auch in der Lage sein sollen, verantwor-
tungsvoll zu agieren und individuelle und gesellschaftliche Interessen in Einklang zu bringen.

3. Vier Dimensionen von Hochschulbildung

So wiirde ich eine Essenz der heutigen Konferenz formulieren — Hochschulbildung des 21.
Jahrhunderts umfasst mindestens vier Dimensionen:

— Bildung als Berufsbefihigung, die moglichst vielen Menschen gute Arbeits- und Lebens-
chancen erschliefit, indem fachliche Kenntnisse, Medienkompetenzen, personliche und
soziale Fihigkeiten erworben werden, sei es im Rahmen der Erstausbildung oder bei Wei-
terbildungen im Laufe der personlichen Bildungsbiographie, die unterschiedliche Auspri-
gungen haben kann.

Nova Acta Leopoldina NF 721, Nr. 407, 119-124 (2015) 121



Angela Borgwardt

— Bildung zu einer Personlichkeit, die ganzheitlich, eigenstiandig und kritisch denken kann,
intellektuell neugierig bleibt und fihig ist, sich kontinuierlich ,,selbst zu bilden* — als
Basis fiir individuelles Gliick bzw. fiir ein sinnvolles und gelungenes Leben.

— Bildung zu wissenschaftlichem Denken und Handeln, das den Ansatz und die Methoden
von Wissenschaft vermittelt, etwa Analyse- und Reflexionsfiahigkeiten, die Entwicklung
eines eigenen, begriindeten Standpunkts in Auseinandersetzung mit anderen Auffassun-
gen, aber auch die ,,Suche nach Wahrheit*.

— Bildung zum miindigen Weltbiirger bzw. zur miindigen Weltbiirgerin in einer Demokratie
und in einer globalisierten Welt. Das beinhaltet humanistische Werte, die sich an Men-
schen- und Biirgerrechten orientieren, aber auch die Fihigkeit zu politischem Denken
sowie Verantwortungsethik und Engagement fiir das Gemeinwohl.

Bei der Umsetzung der Bildungsdimensionen sollten die neuen Moglichkeiten der digitalen
Medien erginzend zum Prisenzlernen genutzt werden (Blended Learning). Doch wird auch
in Zukunft die personliche Begegnung zwischen Lernenden und Lehrenden von mafigeblicher
Bedeutung fiir eine gelungene Bildungserfahrung und den Lernerfolg der Studierenden sein.

Im Hinblick auf Bildung miissen die Hochschulen somit zahlreiche Anforderungen erfiil-
len: sehr viele und unterschiedliche Menschen fiir einen Beruf befidhigen, deren Personlich-
keitsentwicklung und politische Bewusstseinsbildung unterstiitzen, iiber forschungsbasierte
Lehre allen Studierenden die Grundlagen der Wissenschaft und Fachkenntnisse vermitteln
und zugleich die Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses sicherstellen.

Zudem miissen sich Hochschulen als Institutionen stirker als bisher gegeniiber Gesell-
schaft und Wirtschaft 6ffnen, etwa durch Service und Community Learning, aber auch in
Kooperationen und Vernetzungen mit aufleruniversitiren Forschungseinrichtungen, Unter-
nehmen und anderen Institutionen.

Gleichzeitig stehen Hochschulen vor der Herausforderung, die Freiheit von Forschung
und Lehre zu verteidigen und die Eigenlogik der Wissenschaft zu bewahren. Denn ,,echte*
Wissenschaft braucht Unabhdngigkeit und Integritit, um gedeihen zu konnen, sie braucht
Freirdume, um Wissen zu erarbeiten, zu hinterfragen, zu artikulieren und zu vermitteln — auch
solches Wissen, das nicht direkt verwertbar ist. In einer zunehmend komplexeren Welt ist
es dabei unverzichtbar, die Zusammenhénge mitzudenken, die Grenzen von Disziplinen zu
tiberschreiten und tibliche Denkmuster zu verlassen.

Dies schlie3t natiirlich keineswegs aus, sich mit Fragen zu beschéftigen und Problemlo-
sungen zu entwickeln, die fiir Gesellschaft und Wirtschaft relevant sind, im Gegenteil: Wis-
senschaft leistet hier bereits einen entscheidenden Beitrag und muss ihn kiinftig noch stirker
leisten. Allerdings ist gesellschaftliche und wirtschaftliche Relevanz von Wissenschaft nicht
mit unmittelbarer Verwertbarkeit gleichzusetzen, und sie erschlieit sich auch hiufig nicht
sofort. Als Wissensgenerator kann Wissenschaft nicht pragmatisch auf direkten Erfolg aus-
gerichtet sein. Die wissenschaftlichen Erkenntnisse entfalten oft ganz zufillig und erst auf
langere Sicht ihre Wirkung, dies dann aber umso méchtiger.

4. Hochschulen des 21. Jahrhunderts gemeinsam gestalten
Eine entscheidende Frage ist: Wie kann dieses anspruchsvolle Bildungskonzept im gegenwiéir-
tigen Hochschulsystem umgesetzt werden? Welche Wege fiihren zum Ziel, und was ist unter

den gegebenen Bedingungen iiberhaupt machbar?
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Conclusio

Die vielfaltigen Anforderungen, die an die Hochschulen herangetragen werden, bergen nicht
nur die Gefahr der Uberforderung, sondern scheinen teilweise auch in Widerspruch zueinan-
der zu stehen, was an einigen Beispielen deutlich wird:

— Einerseits sind sehr viele Hochschulen strukturell und chronisch unterfinanziert, was sich
unter anderem in schlechten Betreuungsverhiltnissen und einem Mangel an Lehrpersonal
zeigt — andererseits sollen sie zunehmend mehr Aufgaben erfiillen und ein umfassendes
Bildungskonzept verfolgen;

— einerseits soll Hochschulbildung Personlichkeitsentwicklung ermoglichen und stédrker auf
individuelle Lernbiographien und Bildungsinteressen eingehen — andererseits sehen sich
Lehrende steigenden Studierendenzahlen und einer wachsenden Diversitit der Studieren-
denschaft gegeniiber;

— einerseits wird umfassender Bildung und guter Lehre ein hoher Stellenwert an Hoch-
schulen eingerdumt — andererseits sind die Anreize im Wissenschaftssystem immer noch
vorrangig an der Forschungsreputation des einzelnen Wissenschaftlers bzw. der einzelnen
Wissenschaftlerin in der Fachcommunity ausgerichtet;

— einerseits werden mehr Freirdume fiir die Lernenden und mehr Zeit fiir eigensténdiges, ,,for-
schendes Lernen gefordert — andererseits ist das Bologna-System von Standardisierung,
engmaschigen Strukturen und strengen Zeitpldnen der Hochschulausbildung geprigt.

Angesichts dessen stellt sich die Frage, an welchen Stellschrauben angesetzt werden kann,
um die gegenwirtigen Hochschulen langfristig als Stitten der Bildung und Ausbildung um-
zugestalten. Die Beantwortung dieser Frage ist alles andere als trivial. Im Kern gehoren dazu
auch strukturelle, finanzielle und rechtliche Aspekte.

Die Konferenz hat hier einen klaren Impuls gesetzt und interessante Anregungen gelie-
fert. Die Uberlegungen stehen aber noch am Anfang. Es bedarf eines lingerfristigen und
breit angelegten Diskussionsprozesses, um der zentralen Bedeutung der Hochschulbildung
fiir die Gesellschaft gerecht zu werden. Neben den Mitgliedergruppen der Hochschule, al-
len voran den Studierenden und Lehrenden, sollten auch Akteure aus Politik, Verwaltung,
Wissenschaft, Kultur, Wirtschaft und Zivilgesellschaft in die Debatte einbezogen werden. Im
Mittelpunkt miissten zunichst grundsitzliche Fragen stehen:

— Welche verschiedenen Hochschulen brauchen wir mit welchem Bildungsauftrag? Denn
es wird sicher nicht die Hochschule des 21. Jahrhunderts geben, sondern verschiedene
Hochschulen mit je eigenem Profil und unterschiedlichen Angeboten.

— Und wie konnen wir diese Hochschulen gemeinsam gestalten? Denn Hochschulbildung
ist eine Gemeinschaftsaufgabe und braucht das Engagement aller Beteiligten.

5. Weiterdenken

Was heute dariiber hinaus sehr deutlich wurde: Hochschulbildung sollte sich von anderen
Bildungsformen unterscheiden. Wodurch kénnten sich die Hochschulen des 21. Jahrhunderts
also auszeichnen?

Ein Vorschlag: Hochschulen sollten immer Orte der Reflexion, der kritischen Debatte und
des freien, offenen Denkens sein, sei es im personlichen Face-to-Face-Austausch oder im vir-
tuellen Raum. Konnten sich Hochschulen in der Wissenschaftslandschaft nicht gerade dariiber
profilieren, solche Orte zu sein? Wo sonst in unserer Gesellschaft hitten diese Orte ihren Platz?
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Angela Borgwardt

Wir sind heute nicht bei der Beschreibung der Gegenwart stehengeblieben, sondern haben
grundlegende Fragen gestellt und Ideen zur Weiterentwicklung der Hochschulen gesammelt.
Dabei haben wir neue Ansitze und Uberlegungen gehort. Wir haben das Machbare und kon-
krete Schritte angesprochen, aber auch dariiber nachgedacht, wie wir uns die Hochschulland-
schaft der Zukunft vorstellen und was wir uns von Hochschulbildung wiinschen.

SchlieBen mochte ich deshalb mit einem Gedanken des Schriftstellers Robert MUSIL, den
er Anfang des 20. Jahrhunderts in seinem wohl beriihmtesten Roman formuliert hat: ,,Wenn
es Wirklichkeitssinn gibt, muss es auch Moglichkeitssinn geben. So liele sich der Moglich-
keitssinn geradezu als die Fihigkeit definieren, alles, was ebenso gut sein konnte, zu denken
und das, was ist, nicht wichtiger zu nehmen als das, was nicht ist.*!

Demnach sind Ideen ,,noch nicht geborene Wirklichkeiten, und wir brauchen den ,,Sinn
fiir die mogliche Wirklichkeit®, um Neues zu schaffen und notwendige Verdnderungen zu
erreichen. Ich danke den Referentinnen und Referenten und allen im Publikum dafiir, dass
sie bei der heutigen Veranstaltung genau dazu beigetragen haben: mit ihren Ideen den Weg in
eine wiinschbare Zukunft mitzugestalten.
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Anhang






Veranstalter

Carl von Ossietzky-Universitit Oldenburg

Prof. Dr. Katharina AL-SHAMERY
Vizeprisidentin fiir Forschung
und Transfer, vom 1. 4. 2014 bis
31.7.2015 kommissarische
Prisidentin

W Mit der Namensgebung nach Carl voN OssIETZKY hat die

Oldenburger Universitit unterstrichen, dass Wissenschaft
gegeniiber der Gesellschaft Verantwortung trigt und sich
dem offentlichen Diskurs stellen muss. Diesem Anspruch
fiihlt sie sich nach wie vor verpflichtet. Die Universitit
Oldenburg vereint ein breites Spektrum an Wissenschafts-
disziplinen, das von den Sprach-, Kultur- und Geistes-
wissenschaften iiber die Erziehungswissenschaften, die
Kunst- und Musikwissenschaften, die Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften, die Mathematik, Informatik und
die Naturwissenschaften bis hin zu den im Jahr 2012 neu
eingerichteten Medizin- und Gesundheitswissenschaften
reicht. Die Universitit Oldenburg ist eine junge Hochschule,
die seit ihrer Griindung 1973 dazu beitrigt, der Nordwestre-
gion wirtschaftliche und kulturelle Impulse zu geben.

Deutsche Akademie der Naturforscher Leopoldina —
Nationale Akademie der Wissenschaften

Prof. Dr. Jorg HACKER
Prisident

Die Leopoldina wurde 1652 gegriindet und versammelt mit
etwa 1500 Mitgliedern hervorragende Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler aus rund 30 Lindern. Sie ist der freien
Wissenschaft zum Wohle der Menschen und der Gestaltung
der Zukunft verpflichtet. Als Nationale Akademie Deutsch-
lands vertritt die Leopoldina die deutsche Wissenschaft in
internationalen Gremien und nimmt zu wissenschaftlichen
Grundlagen politischer und gesellschaftlicher Fragen un-
abhingig Stellung. Hierzu erarbeitet sie unabhiingige Ex-
pertisen von nationaler und internationaler Bedeutung. Die
Leopoldina fordert die wissenschaftliche und o6ffentliche
Diskussion, sie unterstiitzt wissenschaftlichen Nachwuchs,
verleiht Auszeichnungen, fiihrt Forschungsprojekte durch
und setzt sich fiir die Wahrung der Menschenrechte verfolg-
ter Wissenschaftler ein.
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VolkswagenStiftung

Die VolkswagenStiftung ist eine gemeinniitzige Stiftung
privaten Rechts. Sie wurde 1961 von der Bundesrepublik
Deutschland und dem Land Niedersachsen ins Leben
gerufen und ist keine Unternehmensstiftung. Sie fordert
Wissenschaft und Technik in Forschung und Lehre und
unterstiitzt die Geistes- und Gesellschaftswissenschaften
ebenso wie die Natur- und Ingenieurwissenschaften und
die Medizin.

Dr. Wilhelm KruLL

Generalsekretér
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