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Problemkreise der Angewandten Kulturwissenschaft
Vorwort zur Heftreihe

Die ,Problemkreise der Angewandten Kulturwissenschaft’ sind ein etwas
anderes Periodikum — anders im Sinne einer Konzeption, die verschiede-
ne Offentlichkeiten ansprechen méchte, wissenschaftliche wie allgemein
interessierte. ,Public understandig of Sciene’ wird dieser Anspruch ge-
nannt, der sich aus dem Wunsch nach einer Vermittlung zwischen den
traditionell oft unverbundenen Sphéren der akademischen Forschung
und den Diskursen und Kommunikationsformen der aufleruniversitéren
Gesellschaft entwickelte.

Das Konzept dieser ,Offentlichen Wissenschaft’ wird von der Vorstel-
lung getragen, dass auch interessierte Laien und nicht nur ein Fachpubli-
kum an akademischer Forschung partizipieren kénnen sollten und dass
die gesellschaftliche Relevanz von Forschungsinhalten und -ergebnissen
nachvollziehbar aufbereitet sowie kritisch zur Diskussion gestellt wird.

Konkret umgesetzt wird dieser Anspruch zunéchst durch aktuelle Fra-
gestellungen oder Ubergreifende Themenzusammenhénge, die durch
eine facettenreiche Darstellung auf wissenschaftlicher, alltagspraktischer
und — als wichtiger Bestandteil — auch kunstlerisch-asthetischer Ebene
neue Zugangsmdglichkeiten erfahren. Mit diesem Konzept fihrt das Zen-
trum fir Angewandte Kulturwissenschaft (ZAK) der Universitét Karlsruhe
seit Uber einem Jahrzehnt erfolgreich Veranstaltungen auf inner- wie
auBeruniversitéren Platformen durch; besonders die alljghrlichen ,Karls-
ruher Gesprdche’ — mit initiiert von Professor Hermann Glaser, dem das
ZAK viel an kreativen Ideen verdankt — sind eine der Veranstaltungsséu-
len und Verbindungsglieder von Universitat und Offentlichkeit. Die vor-
liegende Hefireihe hat daher auch die Aufgabe diese ,Live-Erlebnisse’ zu
dokumentieren und komplettieren. Aus diesem Grund wurden die ,Pro-
blemkreise der Angewandten Kulturwissenschaft’ 1996 ins Leben gerufen
und stellen als Heftreihe ein breites Themenspektrum im Kontext kulturel-
ler Fragestellungen in Theorie und Praxis vor. In diesem Rahmen werden
Uber die Dokumentation der ,Karlsruher Gespréche’ hinaus auch weitere
Veranstaltungsergebnisse und Themen des ZAK aufgegriffen und — der
bewdhrten Methodik der Heftreihe verpflichtet — publiziert.



C/ Vorwort zur Heftreihe
ZAK

Zusammen mit Hermann Glaser haben wir zum einen diese besondere
Form der Veranstaltungen und zum anderen, darauf aufbauend, diese
Art der Publikationsweise entwickelt. Hierbei geht es uns um drei Zielset-
zungen:

* Mit unserem Bemihen um eine &ffentliche Wissenschaft wollen wir
Ober komplexe Zusammenhénge informieren und die Offentlichkeit fir
wissenschaftliche Fragestellungen gewinnen. Wir wollen zum Ver-
sténdnis beitragen aber auch zum Dialog zwischen Universitat und
Gesellschaft.

* Durch die interdisziplindgre, meist auch interkulturelle Zusammenset-
zung der Teilnehmer unserer Publikationen hoffen wir neue Perspekti-
ven innerhalb der Wissenschaften anzustofBen.

* Mit der Einbeziehung von Expertinnen und Experten aus der Praxis wol-
len wir den Austausch zwischen Theorie und Praxis verstérken.

Dadurch wird auch ein weiterer Anspruch umgesetzt, den sich das ZAK
seit seiner Griindung 1989 als Arbeitsstelle, spéter als ,Institut fir Ange-
wandte Kulturwissenschaft’” auf die Fahne geschrieben hat: ein konstruk-
tiv und produktiv gewendeter Umgang mit dem — wie noch 1996 kritisiert
wurde — ,Zauber der Unscharfe’!, der der jungen Disziplin anhaftet.
Denn was unfer Kulturwissenschaft genau zu verstehen ist, wie sie sich
gegeniber anderen Disziplinen abgrenzt, was ihre ureigensten Inhalte
und Aufgaben sind, wird am ZAK als fortdauernde Motivation und Chan-
ce begriffen. Mit der Methode eines interdisziplinéren, sich nicht in Fach-
grenzen pressenden Forschens und Lehrens, eines Arbeitens, das in aller
erster Linie problemorientiert ist, werden theoretische Ansétze wie prakti-
sche Anwendungen verschiedenster Wissenschaftsdisziplinen und Gesell-
schaftsbereiche mit einbezogen. In Verbindung mit dem bis heute entwi-
ckelten  kulturwissenschaftlichen ~ Handwerkszeug — entsteht  eine
Angewandte Kulturwissenschaft mit Raum fir neue Erkenntnisse und L&-
sungen. Kulturwissenschaft als ein Ganzes, das in der Summe seiner Tei-
le — Perspektiven, Ansichten, Traditionen — fruchtbar wird und Erkenntnis-
fortschritte birgt. Dafir soll die vorliegende Heftreihe ,Problemkreise der
Angewandten Kulturwissenschaft’ Zeugnis und Quelle sein.

Caroline Y. Robertson-von Trotha

1 Schlesier, Renate: Zauber der Unscharfe, in: Die ZEIT, Nr. 48, 1996.
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Schlusselqualifikationen an Technischen Hochschulen.
Vorwort

Der Begriff Schlisselqualifikationen bezeichnet etwas, das im akademi-
schen Studium seit jeher selbstverstandlich sein misste. Der Erwerb von
Schlisselqualifikationen beinhaltet das, was zu einer in allen Belangen
erfolgreichen Persénlichkeit fihrt. Die Tradition, in der die Diskussion um
die Entwicklung von curricularen Schlisselqualifikationen steht, reicht
demzufolge auch weit bis in die Antike zurick.

Die gegenwdirtige Diskussion und die heutige Forderung, dass Schlis-
selqualifikationen ein verbindlicher Teil des Studiums sein sollen, erklart
sich an Technischen Universitéten jedoch aus einem zeitbezogenen Kon-
text. Der gesellschaftliche Wandel erfordert besonders durch die
beschleunigte technische Entwicklung ein Bewusstsein fur gesellschaftli-
che Verantwortung. Auch dies scheint selbstversténdlich und nicht allein
for die Gegenwart giltig. Gerade im technisch-naturwissenschaftlichen
Bereich sehen sich jedoch Forscherinnen und Forscher heute Handlungs-
optionen gegeniber, die in ihren Auswirkungen weit Gber das vorherseh-
bare Maf3 hinausgehen kénnen.

In der Wirtschaft spielen Konzepte einer Corporate Social Responsibi-
lity vermehrt eine Rolle. Ein von Kunden erwartetes soziales Engagement
setzt entsprechend sensibilisierte FGhrungskréfte voraus. Neben speziali-
siertem Wissen sind Kenntnisse, die das Denken und Erkennen in Uber-
fachlichen Zusammenhéngen férdern, notwendig: sie zu verorten und zu
kommunizieren muss bewusst erlernt werden. Und schlief3lich ist eine
humanistische Bildung eine Schlisselqualifikation per se — eine Tatsache,
die nach Kriegsende, als an vielen Universitaten ein Studium Generale
eingerichtet wurde, noch virulenter war, als dies heute gerade an Techni-
schen Universitaten der Fall zu sein scheint. Am ZAK | Zentrum fur Ange-
wandte Kulturwissenschaft und Studium Generale und an dessen Vor-
gdngerinstitutionen, dem Institut fir Angewandte Kulturwissenschaft und
dem Studium Generale der Universitat Karlsruhe (TH) waren dies die
zentralen Motivationen der Griindung. Es sind bis heute existenziell die
Leitgedanken und Ziele der Zentrumsarbeit.

Die jahrzehntelange Betdtigung im Bereich Zusatzqualifikationen,
Kompetenzerwerb und Gberfachlicher Lehre kann nun, angestofien durch
den Bologna-Prozess und dessen Vorgaben der curricularen Veranke-
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rung von Schlisselqualifikationsangeboten, in eine aktuelle und breit
gefihrte hochschulpolitische Diskussion miinden. Gerade im Jubildums-
jahr 2009, in dem auf zwanzig Jahre Angewandte Kulturwissenschaft an
der Universitat Karlsruhe zuriickgeblickt werden kann und vor allem sich
die Einfihrung des Studium Generale im Wintersemester 1949/50 zum
sechzigsten Male jahrt, freut es uns, mit dem vorliegenden Band diese
Thematik aufgreifen und vertiefen zu kénnen.

Angeregt durch die Tagung des ZAK ,Schlusselqualifikationen an
Technischen Hochschulen” im November 2006, bestand zundchst der
Wounsch, in einer Publikation die Tagungsergebnisse festzuhalten.
Enstanden ist nun ein Band, der erstens die Situation an Technischen
Universitéten beschreibt. Diskutiert werden die besonderen Anforderun-
gen beziglich gesellschaftlicher Verantwortung, die die TUs ihren Studie-
renden, neben der fachlichen Qualifikation und der persénlichen ‘Karri-
erefahigkeit’, vermitteln sollen. Zweitens jedoch ist es uns wichtig, die
universitére Kompetenzdiskussion facettenreicher darzustellen und zu
erforschen, als dies bisher meist der Fall war. Historische Analysen und
Entwicklungsdarstellungen, theoretische Diskussionen, eine Kontextuali-
sierung im Rahmen der Globalisierungs- wie auch der Bildungsdebatte,
machen den ersten Block an Beitréigen aus. AnschlieBend werden
anhand von empirischen Untersuchungen, Projektdarstellungen und des
Wettbewerbs des Stifterverbands fur die Deutsche Wissenschaft Ansétze
zur Beantwortung der Frage, welche Auffassung und Angebote von
Schlisselqualifikationen speziell an Technischen Universitéten sinnvoll
sind, dargestellt und diskutiert. Wichtig ist es uns auch, die Perspektive
umzukehren und zu fragen, welche Erwartungen die Wirtschaft und die
Gesellschaft gegeniber Absolventinnen und Absolventen Technischer
Universitéten haben. Verreter namhafter Firmen sowie der Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft kommen hier zu Wort.

Einen Schwerpunkt des Bandes bildet die Darstellung des Spektrums,
aus dem sich das Angebot zusammensetzt. Hier wurde das Augenmerk
vor allem auf Qualifikationen gelegt, die besonders im Fokus des Inter-
esses stehen, wie etwa Sozial-, Kultur- oder Genderkompetenz, Ethik
oder Medienkommunikation. AbschlieBend schildern Verantwortliche
einzelner Universititen ihre theoretischen Ansétze und ihre je eigenen
Wege der curricularen Verankerung sowie der begleitenden Forschung
und Projektarbeit.

12



Hier wie auch in den anderen Beitrdgen des Bandes wird deutlich, dass
es den Kénigsweg zum erfolgreichen Erwerb von Schlisselkompetenzen
nicht gibt. Die Publikation méchte genau diese Heterogenitét der aktuel-
len Diskussion und des Status quo darstellen. Auch wenn starre Konzepte
und Normierungen auch immer die Flexibilitét und die individuelle An-
passung an die jeweiligen Bedirfnisse der Studierenden einer Universitét
einschréinken wirden, muss dennoch um geltende Auffassungen und
Standards von Zielvorstellungen gerungen werden. In diesem Sinne ist es
uns ein Anliegen, die gegenwadrtigen fruchtbaren Entwicklungen zu doku-
mentieren. Mit diesem Band wollen wir reichhaltige Ansatzpunkte und
Anregungen zur Weiterentwicklung und Umsetzung von Schlisselqualifi-
kationen geben. Wir wollen aber auch die theoretische Diskussion wie-
derbeleben und ankniipfen an vergangene Thesen und Programmatiken.
Denn ebenso wie in den Fachdisziplinen werden Ansdtze und Umsetzun-
gen im Bereich SQ dynamisch weiterentwickelt — als Folge verénderter
Lebenswirklichkeiten und Herausforderungen einerseits und als Reaktion
auf neue Erkenntnisse andererseits.

Mein Dank gilt dabei all denen, die die Thematik der Schlisselqualifi-
kationen am ZAK in den letzen Jahren mit groBem Engagement bearbei-
tet haben. Iris Helene Koban und Jens Gérisch sei fir ihre mehrjahrige
Arbeit im Forschungsprojekt Schlisselqualifikationen an Technischen
Universitéten gedankt; Frau Koban auflerdem fiir die Organisation des
Workshops. Dem baden-wirtembergischen Ministerium for Wissen-
schaft, Forschung und Kultur fir die Finanzierung des Projekis sowie
besonders Rainer Wetzler von der TU Minchen und Wim Gérts von der
TU Darmstadt als unseren Projektpartnern fir die konstruktive Zusam-
menarbeit. Beim Forum SQ Baden-Wirttemberg bedanke ich mich fir
den stets fruchtbaren Austausch.

Fir das Zustandekommen dieser Publikation, die Mithilfe bei der Kon-
zeption und die aufwéndigen Redigierungsarbeiten danke ich vom ZAK-
Lektoratsteam ganz besonders Christine Mielke sowie Claudia Fritz, Jas-
min Halt, Janina Hecht, Yvonne Ebner und Nina Schuster. Frau Mehl
vom Universitétsverlag Karlsruhe unterstitzte uns in allen grafischen Fra-
gen, auch ihr und allen Kolleginnen und Kollegen ein Dankeschén.

Caroline Y. Robertson-von Trotha,

im Oktober 2009
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Schlusselqualifikationen revisited.
Ein altes Thema in Zukunftskontexten

Caroline Y. Robertson-von Trotha

Much education today is monumentally ineffective. All too often we are
giving young people cut flowers when we should be teaching them to
grow their own plants.

John Gardner

1. Einleitung

Wer momentan die Institution Universitét genauer betrachtet, kann fest-
stellen: Die Universitét entdeckt sich selbst als lernende Organisation.
Schon aus eigenem Inferesse missen und werden Bedeutung, Inhalte
und Vermittlungsmethoden neu hinterfragt. Das Zitat von John Gardner
weist in die Richtung eines Paradigmenwechsels, in dem auch an Techni-
schen Hochschulen eine lernorientierte Wissensvermittlung wenigstens
schemenhaft sichtbar wird: weg von der Dominanz des grofien Vorle-
sungsbetriebs, wo méglichst viel Spezialwissen in méglichst kurzer Zeit
prifungsreif gelehrt wird — cut flowers, die lediglich in der richtigen An-
ordnung in die richtige Vase gesteckt werden missen —, hin zu lernorien-
tierten Konzepten der Problemlésung und des forschenden Lernens. Um
bei der Metapher von John Gardner zu bleiben: der Garten des Wissens
und die daraus hervorgehende, sich immer weiter ausdifferenzierende
Struktur der spezialisierten Gartner ist so grofl geworden, dass keiner
mehr allein den Uberblick haben kann.

Die moderne gesellschaftliche Entwicklung ist aber auch durch kaum
zu Ubersehende Prozesse der Entdifferenzierung gekennzeichnet. Diese
Dialektik der gleichzeitigen Aus- und Entdifferenzierung und der weitrei-
chenden Entgrenzungen des Wissens in seiner Produktion, Vermittlung
und Anwendung verdndert den institutionalisierten Rahmen von For-
schung und Lehre radikal. Die (welt-)gesellschaftlichen Hintergrinde und
die sich verdichtenden Zusammenhdnge zwischen Wissenschaft und
Gesellschaft haben sich in ihrer Bedeutung fir Innovationen und Erneue-
rungsprozesse verschoben: mit Prozessen der Enthierarchisierung, der
Dezentralisierung, der transkulturellen und transdisziplinaren Netzwerk-
bildung und der Delinearitét der Erkenntnisprozesse werden zentrale Fra-
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gestellungen aufgeworfen. Viele davon sind nicht neu. Sie treten aber
verstarkt in Erscheinung, wie etwa die alte Frage, wie die zwei Kulturen
der Geistes- und Naturwissenschaften (C. P. Snow) gegenseitig fruchtbar
gemacht werden kénnten, sowie die immer wieder festgestellte Erkennt-
nis, dass Dichotomien und Dualismen die komplexen Wechselwirkungen,
die unsere Lebenswelten zunehmend kennzeichnen, nicht adéquat abbil-
den kénnen. Auch nimmt die Beobachtung zu, dass neue wissenschaftli-
che Erkenntnisse an den Réndern der Disziplinen und in der inter-, multi-
und transdisziplindren Zusammenarbeit am ehesten erwartet werden
kénnen. Ebenfalls intensiviert sich das Wissen darUber, dass Akkulturati-
onsprozesse ein Hauptmerkmal unserer Geschichte(n) ausmachen und
einfache Grenzziehungen zwischen den Kulturen nicht zulassen. Sie sind
,alte’ Fragen zu nennen, die dazu verleiten kénnten zu verkennen, dass
wir uns in sich rasch veréndernden Wissens- und Lebenswelten befinden:
eine Welt mit Chancen und Gefahren. Eine Welt, die Anpassungserfor-
dernisse mit sich bringt: Anpassungserfordernisse, die erst erkannt, ana-
lysiert, hinterfragt und in konkrete Strategien geformt und umgesetzt wer-
den missen. Schlusselqualifikationen spielen in  dieser Welt der
vielféltigen Optionen mit ihren dozugehérenden Selektions- und Ent-
scheidungsnotwendigkeiten eine immer gréBere Rolle.!

Das spezialisierte Wissen wird das dominante Merkmal unserer
modernen Gesellschaften bleiben. Gleichzeitig haben sich jedoch die
Anforderungen der Arbeitswelt gedéndert: der 6ffentliche Sektor hat sich
zu Gunsten privatwirtschaftlicher Handlungsfelder geéffnet; die Halb-
wertzeit von Wissen hat sich in vielen Wissensbereichen drastisch ver-
kirzt; die Wirtschaft selbst fordert kreative, flexible und kommunikative
Personlichkeitsprofile, wobei das spezialisierte (Fach-)Wissen eine not-
wendige, jedoch in vielen Branchen und Leitungsstrukturen langst keine
hinreichende Voraussetzung fir eine Einstellung mehr darstellt.? Die
Wahrscheinlichkeit, dass Studienabsolventinnen und -absolventen mit
einer einmal erlernten (Berufs-)Ausbildung einen Arbeitsplatz fir das

1 Siehe Ulrich Beck/Christoph Lau (Hrsg.): Entgrenzung und Entscheidung,
Frankfurt am Main 2004.

2 Hierzu siehe die Texte von Zimmerli, Rill, Kaschke, Keller, Fuchs und Anderl
im vorliegenden Band. Aufgrund der angespannten Arbeitsmarktsituation in
Deutschland, wo eine Knappheit an Absolventinnen aus den Ingenieur- und
Naturwissenschaften bereits deutlich geworden ist, besteht die Gefahr, dass
dies Gbersehen wird. Am ZAK wurde dies mit einer Querschnittanalyse von
Stellenausschreibungen zuerst 2001 und im Herbst 2008 né&her analysiert.
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gesamte Arbeitsleben einnehmen werden, sinkt rapide. Von den Hoch-
schulen wird zunehmend erwartet, dass ihre Absolventinnen und Absol-
venten in der Lage sind, selbst kreativ und unternehmerisch téatig werden
zu kédnnen. Vor allem wird erwartet, dass sie bereits wéhrend ihres Studi-
ums selbstreguliertes Lernen geibt und verinnerlicht haben, das als
Grundstein des lebenslangen Lernens dient. Und schlieBllich sind Studie-
rende, Absolventinnen und Absolventen, Doktoranden und Forschende
Mitglieder einer immer komplexer werdenden globalen Zivilgesellschaft,
die sie bewusst und unbewusst mit ihrem Handeln — auch mit der Unter-
lassung von Handlungen — gestalten, ob sie es wollen oder auch nicht.

Die Kompatibilitat zwischen sozialverantwortlichem Handeln und der
Freiheit der Wissenschaften bleibt daher selbst stets ein heikles Unterfan-
gen.* Spezialisten sind in den meisten Lebensverhaltnissen ,Nicht-Spezia-
listen’. Sie sind Birgerinnen und Birger und sie sind fachfremde Kolle-
ginnen und Kollegen. Angesichts der mehr oder weniger unbestritten
zunehmenden sozialen und kulturellen Auswirkungen der Wissenschaft
auf die Gesellschaft einerseits und die steigenden Erwartungen der
Gesellschaft an die Wissenschaft andererseits veréndern sich die Bedeu-
tung und der Stellenwert von reflexiv-kommunikativen Prozessen. Die
Versténdigung Uber Ziele und Folgen wissenschaftlichen Tuns ist notwen-

3 So zum Beispiel geférdert in einem Konzept der Diakonie Wirttemberg und
der Agentur Mehrwert, die das Lernkonzept ,Do itl’ als ,Service Learning’ for
Studierende entwickelten. Im Rahmen von Bachelor-Studiengéngen und dem
Studium Generale kénnen fachibergreifend Einblicke in soziale Bereiche er-
halten werden. Siehe auch Heiner Keupp: Sich selbst finden im freiwilligen
Engagement: Zivilgesellschaftliche Schlisselqualifikationen durch Freiwilli-
gendienste. Vortrag bei der Tagung ,Gewinn fir alle?2 Zum aktuellen Stand
der Freiwilligendienste’ am 10. 02. 2006 im Kardinal-Dépfner-Haus in Frei-
sing.

4 Das Groflexperiment des CERN ist derzeit ein viel diskutiertes Beispiel. Es hat
die regelméBig wiederkehrende Debatte um die Kontrollmechanismen der
Wissenschaften erneut intensiviert. Bezweifelt wird, ob diese durch nationale
Institutionen hinreichend bewdltigt werden kann. Siehe hierzu den Beitrag
von Maring ,Ethik als Schlisselqualifikation an Technischen Universitdten’ im
vorliegenden Band. An anderem Ort habe ich das Verhdlinis von Wissen-
schaft und Gesellschaft diskutiert: Caroline Y. Robertson-von Trotha: Offent-
liche Wissenschaft — ein notwendiger Dialog, in: Joachim Klaus/Helmut Vo-
gel (Hrsg.): Wissensmanagement und wissenschaftliche Weiterbildung.
Dokumentation der Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fir wissen-
schaftliche Weiterbildung und Fernstudium an der Universitét Karlsruhe (TH)
(= Beitréige 45), Hamburg 2007, S. 7-20.
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diger geworden. Dem Expertenwissen wird immer weniger einfach ver-
traut. Es muss argumentativ-Uberzeugend vertreten und erklért werden
und setzt eine kognitive Basis der (Minimal-)Versténdigung aller voraus:
das, was wir unter ,Scientific Literacy’ verstehen und was gewissermaf3en
als ,Metaschlisselkompetenz’ beschrieben werden kénnte. Dies gilt
sowohl fir die fachliche Erstausbildung im Rahmen der gestuften Studi-
engdnge an Universitéten als auch for die Berufs- und Weiterbildung.
Und schliefBlich wird nicht nur gefragt, was als Expertenwissen nach we/-
chen Kriterien zu gelten hat, sondern wer als Experte in welchen Konfex-
fen zu gelten hat.

1.1. Scientific Literacy: eine SchlUsselqualifikation in besonderer
Verantwortung der Technischen Hochschulen?

Die inzwischen breit und teilweise kontrovers diskutierte zunehmende
Notwendigkeit von kompetenten ,Ubersetzern’, die zwischen Experten
und Experten einerseits und zwischen Experten und Laien andererseits
vermitteln kénnen, ist im Rahmen des allgemeineren Diskurses Gber ,Li-
teracy Studies’ und ,Liberal Arts’ zu verorten.? Bildendes Kultur- und Ori-
entierungswissen Uber die Gesellschaft in Vergangenheit und Gegenwart
gehsren dazu. Scientific Literacy, die unterschiedlich definiert wird,® dient
als Zielsetzung einer naturwissenschaftlichen ,Literacy’, die bereits in der
Schule vermittelt werden sollte. Im Rahmen der Pisa-Studien wird in ihrem
internationalen Teil die Erfassung von Scientific Literacy in drei Dimensio-
nen kategorisiert: erstens naturwissenschafiliche Konzepte, zweitens na-
turwissenschaftliche Prozesse und drittens Anwendungssituationen und
Aufgabenkontexte.” Nach den amerikanischen National Science Educa-
tion Standards ist

Scientific Literacy [...] the knowledge and understanding of scientific con-
cepts and processes required for personal decision making, participation
in civic and cultural affairs, and economic productivity.

5 Vgl. z. B. Kate Pahl/Jennifer Rowsell (eds.): Travel notes from the new literacy
studies. Instances of practice, Buffalo 2006.

6 Fir eine Ubersicht der Diskussion und einer Zusammenfassung der unter-
schiedlichen historischen und aktuellen Interpretationen des Konzepts siehe
Rudiger C. Laugksch: Scientific Literacy. A Conceptual Overview, in: Science
Education, No. 1, Vol. 84, January 2000, pp. 71-94.

7 Vgl. Onlinedokument http://www.mpib-berlin.mpg.de/pisa/ [07. 07. 2009].

8 National Science Education Standards, p. 22; Onlinedokument https://
www.nap.edu [07. 07. 2009].
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Im Rahmen der Uberlegungen Gber Inhalte, Verbindlichkeiten und Ver-
mittlungsformen an Technischen Hochschulen ist der Ansatz in verschie-
denen Kontexten relevant. Erstens: bei der Vermittlung einer ,naturwis-
senschaftlichen Allgemeinbildung fir alle’, die jeden in die Lage
versetzen soll, (natur-)wissenschaftlichen Diskursen in den Medien zu fol-
gen.” Wenn wir beispielsweise eine zentrale Aussage des britischen Bod-
mer Reports (,Instead of simply accepting or rejecting new developments
in science and technology, individual citizens have an obligation to gain
sufficient knowledge and understanding to express their concerns ratio-
nally”'9) als handlungsverantwortliche Pflicht verstehen, ist es nicht nur
verninftig, sondern auch geboten die Vermittlung von fachlichen und
Uberfachlichen Kompetenzen bereits innerhalb des Forschungs- und
Lehrbetriebs zu integrieren. Dies beinhaltet auch die Vermittlung einer
orientierenden Scientific Literacy fir Nicht-Naturwissenschaftler. Im For-
schungskontext wird vermehrt eine Auskunftspflicht erwartet (accountabi-
lity); das Interesse von Nicht-Spezialisten am wissenschaftlichen Tun,
aber auch an den oft umsirittenen Nebenfolgen, nimmt zu, gerade in
den Bereichen der Natur- und Ingenieurwissenschaften. In diesem Kon-
text stellt die Vermittlung von Kommunikationskompetenzen, die Ingeni-
eur- und Naturwissenschaftlerinnen und -wissenschaftler dazu befahigen,
ihr Spezialwissen an Laien zu vermitteln, eine besondere Herausforde-
rung dar.

Diese Feststellungen haben sowohl Implikationen fir integrierte, ver-
pflichtende Angebote der nicht-naturwissenschaftlichen Studiengénge an
den Universitdten — insbesondere an den Technischen Universitéten —
aber auch fir die Einrichtung und Ausstattung der Universitéten mit adda-
guaten allgemeinbildenden naturwissenschaftlichen Weiterbildungsange-
boten. Denn erstens ist es keineswegs sicher gestellt, dass Studierende
Uber allgemeine Basiskenntnisse aus ihrer Schulzeit verfigen. Zweitens
und von noch gréfierer Bedeutung sind die raschen Entwicklungen in den
Natur- und Technikwissenschaften selbst. Neue Erkenntnisse miissen im
Rahmen des lebenslangen Lernens thematisiert werden. Dies gilt ebenso
for den Aufbau einer Offentlichen Wissenschaft an den Universitéten.

9 Siehe (FuBBnote 4 und) Robert M. Hazen: Why Should You Be Scientifically Li-
terate?2; Onlinedokument http://www.actionbioscience.org/newfrontiers/ha-
zen.html [07. 07. 2009].

10 Siehe das OECD-Paper (97)52, p. 8; Onlinedokument http://www.oecd.
org/dataoecd/20/18/1844842.pdf [07. 07. 2009].
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Denn: Scientific Literacy ,stands for what the general public ought to
know about science.”! 'Es wére allerdings voreilig, davon auszugehen,
dass Studierende und Absolventinnen und Absolventen der naturwissen-
schaftlichen Studiengdnge per se selbst Gber eine Scientific Literacy verfu-
gen: ,Surprisingly, intense study of a particular field of science does not
necessarily make one scientifically literate.”1? In diesem Zusammenhang
weist Hazen auf die Debatte an den amerikanischen Universitéten hin:
Seiner Meinung nach wird bei Kollegen der Unterschied zwischen ,doing
science’ und ,using science’ nicht hinreichend bericksichtigt. Die Ver-
mitflung eines orientierenden Basisversténdnisses oder eine vertiefte
Kenntnis der Wirkungszusammenhénge naturwissenschaftlicher For-
schung und ihrer Folgen muss je nach Fach, Studienabschnitt und
Berufsfeld differenziert werden. Dies gilt sowohl fir die fachliche Ausbil-
dung an Universitdten als auch for die Berufs- und Weiterbildung. Ver-
fehlt wéare es erst recht, davon auszugehen, dass Absolventinnen und
Absolventen der Technischen Universitéten ohne die Vermittlung einer
Cultural Literacy in die Lage versetzt werden koénnten, den erhdhten
Selektions- und Entscheidungserfordernissen in sich stark wandelnden
Berufskontexten sozialverantwortlich nachkommen und entsprechend
kommunizieren zu kénnen. Das Konzept muss daher im Rahmen einer
transdisziplinéren Literacy diskutiert werden. Der Erwerb einer transdiszip-
lingren Literacy setzt zumindest grundlegende Kenntnisse soziokultureller
Gesellschaftsentwicklungen voraus. Hierzu gehdren die rechitsstaatlichen,
politischen, &konomischen und institutionellen Rahmenbedingungen
ebenso wie ein Grundverstandnis von deren Wechselwirkungen. Diese
Feststellungen gelten unabhéngig von der Wertigkeit einer &sthetisch-
kulturellen Bildung an sich.'3

In dem hier diskutierten Zusammenhang wird postuliert, dass Literacy
eine institutionelle Bereitstellung und die individuelle Aneignung von dis-
ziplingrem und transdisziplingrem Orientierungswissen voraussetzt. Ori-
entierungswissen ist hierbei das Allgemeinwissen, das es ermdéglicht, das

11 Durant, John: What is scientific literacy?2, in: John Durant/Jane Gregory/
Jean-Marc Lévy-Leblond (eds.): Science and Culture in Europe, London
1993, p. 129. Durant weist auf die synonyme Anwendung der Termini ,Sci-
entific Literacy’ (USA), ,public understanding of science’ (GB) und ,la culture
scientifique’ (Frankreich) hin.

12 Ebd.; vgl. auch Robert Hazen/James Trefil: Science Matters. Achieving Sci-
entific Literacy, New York 1990.

13 Siehe hierzu den Text von Hermann Glaser im vorliegenden Band.
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durch die Disziplinen erzeugte Spezialwissen in gesellschaftliche Zusam-
menhd&nge zu stellen. Entsprechend des Konzepts einer transdisziplinéren
Literacy wird es komplementér angeeignet und férdert Prozesse des Ver-
stehens und der Reflexion in gesamtgesellschaftlichen Kontexten. Somit
wird sozialverantwortliches Handeln deutlich unterstitzt und die Kommu-
nikation zwischen den Wissenschaften erhdht.! In diesen Kontexten steht
die gegenwdirtige Diskussion Gber Schlisselqualifikationen an Techni-
schen Universitdten. In Zukunft wird die Spezialisierung weiter zunehmen
— sie ist notwendig und unvermeidbar. Gleichzeitig, insbesondere als
Folge der modernen Informations- und Kommunikationstechnologien,
nimmt der Grad der Vergesellschaftung des Wissens ebenfalls stetig zu.
Mit diesen Entwicklungen stellen sich grundsétzliche — auch strategische
— Fragen einer institutionellen Verantwortung fir die Vermittlung von
Schlisselqualifikationen. Sie stellen sich auf mehreren Ebenen und
betreffen Individuen wie auch Kollektive. Drei Fragen sind dabei von
besonderer Bedeutung:

Die erste Leitfrage betrifft Strukturen, Inhalte und Methoden der Aneig-
nung von Kompetenzen, die es erlauben, erfolgreich in sich rasch wan-
delnden komplexen Zusammenhéngen zu handeln. Die zweite Leitfrage
betrifft das Zusammenfigen des individuell beherrschten und des kollek-

14 Der Begriff Orientierungswissen ist entscheidend von Jirgen Mittelstraf} in
Abgrenzung zu Verfigungswissen geprégt worden. Vgl. Jirgen Mittelstraf3:
Die unheimlichen Geisteswissenschaften, S. 130ff., in: ders.: Die H&user des
Wissens. Wissenschaftstheoretische Schriften, Frankfurt am Main 1998, S.
110-133. Verfigungswissen wird hierbei verstanden als das positive, wissen-
schaftlich-technisch erworbene Wissen, das Handlungsoptionen er&ffnet,
Uber deren zweckmdéflige und sinnvolle Verwendung es aber notwendig der
Orientierung bedarf. Kritisch betont Mittelstraf3, es sei falsch, Verfigungswis-
sen allein den Ingenieur- und Naturwissenschaften und das Orientierungs-
wissen allein den Geisteswissenschaften zuzuordnen: ,Schliefllich ist Orien-
tierung nichts, was sich disziplingr aufteilen liefle.” Ebd., S. 131. Dariber
hinaus weist er darauf hin, dass Orientierungs- und Verfiigungswissen ei-
gentlich eine Einheit bilden, denn in der Tat ist zu fragen, ob die Produktion
von Verfiigungswissen nicht stets schon eines Orientierungswissens bedarf
und stets schon Ausdruck von kulturellen, normativen und institutionellen
Rahmenbedingungen ist, die es zu reflektieren gilt. Die (heuristische) Gegen-
Uberstellung erweist sich somit als problematisch und missversténdlich. Da-
rum wird hier das Orientierungswissen aus der Opposition herausgel&st und
Uber Fragen normativer Orientierung hinaus explizit mit Wissensanteilen an-
gereichert aus Kultur, Wissenschaft, Politik und Geschichte, die Aufschlisse
bieten Uber Handlungsréume und deren normative Implikationen.
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tiv vorhandenen Wissens, insbesondere die Frage, welches kultur(-techni-
sche) Wissen vermittelt werden muss, damit Netzwerkkompetenzen ent-
stehen. Eine dritte Leitfrage ist daher die nach den Konsequenzen, die
sich fir die universitdre Lehre ergeben. Bisher haben die verénderten
gesellschaftlichen Kontexte sowohl der Wissensgenerierung als auch der
Wissensanwendung ganz allgemein zu wenig Beachtung bei der curricu-
laren Entwicklung gefunden — nicht nur an Technischen Universitéten.

Im Hinblick auf die Vermittlung von Schlisselqualifikationen ist festzu-
stellen, dass gerade die komplexen Entgrenzungen von Gesellschaften
im Globalisierungsprozess im Zusammenspiel mit zunehmenden Formen
und Orten der dezentralen Wissensgenerierung zu einer uniberschauba-
ren Zunahme an konkurrierenden Chancen der kreativen Wissensver-
mehrung gefihrt haben. Diese Entwicklung ist unvermeidlich mit der Pro-
duktion von Unsicherheit verbunden und dies in zweierlei Hinsicht.
Erstens ist immer spezialisierteres Wissen selbst in Fach- und Experten-
kreisen umstritten. Gefragt wird hier: ,Welche Quellen sind vertrauens-
wirdig? Welche Kontrollstrategien sind wirksam?2’ Zweitens gestalten
sich Validierungsprozesse fir neu kommuniziertes Wissen immer aufwén-
diger. Eine weitere These betrifft das Verhdalinis von Spezialwissen und
generalistischem Wissen: die Situationen, in denen a/lein auf der Basis
des spezialisierten Wissens erfolgreich gehandelt und entschieden wer-
den kann, nehmen derzeit stark ab.

Damit stellt sich die Frage, wie eine bestmégliche institutionelle Gene-
rierung und Vermittlung von ,sozialverantwortlichem robustem Wissen’
an Technischen Hochschulen erfolgen und weiterentwickelt werden
kann.'®> Welche Rolle spielen Gberfachliche Schliusselqualifikationen in
diesem Prozess? Vor allem ist zu fragen, wie ein Zukunftsmodell ausse-
hen kénnte, das als Vorbild for die Implementierung und Verankerung
von Uberfachlichen Schlisselqualifikationen an Technischen Hochschu-
len dienen koénnte.

15 Vgl. Helga Nowotny: Wissenschaft neu denken. Vom verl@sslichen Wissen
zum gesellschaftlich robusten Wissen, in: Heinrich Ball Stiftung (Hrsg.): Die
Verfasstheit der Wissensgesellschaft, konzipiert und bearbeitet von Karsten

Gerlof/Anne Ulrich, Minster 2006, S. 24-42.
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Dies war auch die Frage, die es im Rahmen des Projekts ,Schlisselquali-
fikationen an Technischen Hochschulen’ zu beantworten goH.]é Eine
Ausgangsfrage war, was Schlisselqualifikationen im Zeitalter der Globa-
lisierung und des schnellen Wandels genau bedeuten. Welche Kompe-
tenzen beinhalten sie? Wie und wo kénnen sie vermittelt werden?2 Wie
haben sich die Rahmenbedingungen des Lernens veréndert? In welchem
Wirkungszusammenhang stehen formelle und informelle Kontexte? Wie
missen Lernangebote dem angepasst werden? In welchem Verhdltnis
stehen gesellschaftliche Megatrends, wie etwa der demographische
Wandel, die Entwicklung der Arbeitswelt und die Internationalisierung,
die jeweils verénderte Lebenswirklichkeiten und Lebensstile verursachen,
und was sind die entsprechenden Herausforderungen fir formale und in-
formale Konzepte und Strategien der Kompetenzentwicklung? Mit wel-
chen Folgen muss gerechnet werden, wenn wir Absolventinnen und Ab-
solventen nicht dementsprechend ausbilden? Im folgenden Kapitel
werden einige der zentralen Verénderungsprozesse unserer Zeit zur Dis-
kussion gestellt.

2. Die globalisierte Wissenschaftsgesellschatt und ihre Folgen

Grundsétzlich ist davon auszugehen, dass makrogesellschaftliche Verén-
derungen komplexe Anpassungsprozesse sowohl auf der mikrogesell-
schaftlichen Handlungsebene von Individuen als auch auf der Mesoebe-
ne von Institutionen, Unternehmen und Verbénden, die als Kollektive und
als Rechtspersonen agieren, erforderlich machen. Im Diskurs GUber
Schlisselqualifikationen, ihre Notwendigkeit und ihre konkrete Umset-
zung in der curricularen Entwicklung werden sie zumeist nicht oder ledig-
lich implizit zur Kenntnis genommen.

2.1. Von der Wissensgesellschaft zur Wissenschaffsgesellschaft

Globalisierungsprozesse und die ihnen inhédrenten vielfachen Entgren-
zungen, die gleichzeitig neuartige Verflechtungen bedingen, verdndern
unser Leben nachhaltig. Sie wirken in allen Lebensbereichen und stellen

16 Vgl. hierzu den Beitrag ,Fachibergreifende Lehre und Schlisselkompetenz als
Programm: 20 Jahre Angewandte Kulturwissenschaft und 60 Jahre Studium
Generale an der Universitdt Karlsruhe (TH)” sowie ,Projekte zu Schlisselqualifi-
kationen an Technischen Universitaten. Konzeptionelle Uberlegungen, empiri-
sche Erhebungen und interuniversitérer Austausch’ von Caroline Y. Robertson-
von Trotha, Jens Gérisch und Iris Helene Koban im vorliegenden Band.
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groBBe Herausforderungen an die Weiterentwicklung von Bildung und
Ausbildung. Die Wissenschaften selbst sehen sich mit weitreichenden ver-
adnderten Rahmenbedingungen konfrontiert, die Anpassungsprozesse er-
forderlich machen. Dies gilt fir die Organisations- und Kommunikations-
weisen der Disziplinen, fir die Vermittlung im Rahmen einer forschungs-
orientierten Lehre und fur die Schnittstellen zur Weiterbildung und zur Of-
fentlichen Wissenschaft. Ob wir in einer Wissensgesellschaft oder viel-
mehr in einer Wissenschaftsgesellschaft leben, ist in diesem Zusammen-
hang nicht nur von akademischem Belang. Diese Frage tangiert die
Interaktions- und Legitimierungskontexte der Wissenschaften in moder-
nen Gesellschaften existentiell. In Gesellschaften, die sich durch zuneh-
mende Beschleunigung, Verdichtung, Vernetzung und Verfigbarkeit von
Wissen sowie durch eine zunehmende Spezialisierung des naturwissen-
schaftlichen, technischen Wissens auszeichnen, nehmen die Auswirkun-
gen von Wissenschaft auf die Gesellschaft zu — oft mit positiven Wirkun-
gen, aber unbestreitbar ebenso mit einer Vielzahl von komplex
interagierenden, nicht-intendierten Effekten, die ihrerseits jeweils positiv
oder auch negativ sein kénnen. In diesen Zusammenhang gehéren auch
Angebote, die eine Optimierung von Methoden und Verfahren des Wis-
sensmanagements sichern sollen. Auf der kollektiven Ebene soll damit
das Konzept der wettbewerbsoptimierten lernenden Organisation unter-
stitzt werden. Dies gilt fir die Mesoebene der &ffentlichen Institutionen,
der Verbénde und der privatwirtschaftlichen Unternehmen und auf der
Makroebene fir die zunehmend konkurrierenden Regionen und Gberre-
gionalen Netzwerke wie etwa die zahlreichen cluster-orientierten Techno-
logie-Regionen, die selbst ihre Kenntnisse und Kompetenzen im Netzwerk
austauschen. Daher wird verstérkt auf Kommunikationsstdrke und inter-
disziplindre Teamfahigkeit bei Einstellungsgespréchen geachtet. Auf der
individuellen Ebene sollte Kompetenzerwerb im Sinne des erléuterten
(Scientific) Literacy-Konzepts eine Umsetzung erfahren, die diese Prozesse
unterstitzt und gleichzeitig mit Kenntnissen ausstattet, um komplexe Ver-
dnderungsprozesse kritisch zu hinterfragen. Primér steht aber eine Opti-
mierung von Lebenszeit und Arbeitskraft, wie sie Konzepten des immer
notwendiger werdenden lebenslangen Lernens zugrunde liegt, im Vor-
dergrund herkdmmlicher Modelle. Diese Ziele sind weiterhin wichtig und
haben zweifelsohne an Bedeutung zugenommen. Hinsichtlich der verén-
derten Situation einer globalisierten Wissenschaftsgesellschaft sind sie je-
doch nicht hinreichend.
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Kennzeichnend fur die Wissenschaftsgesellschaft ist die verénderte und
wachsende Verzahnung des Wissens mit wissenschaftlich-methodischem
Wissen. Die Generierung des Wissens geschieht zunehmend, wie Helga
Nowotny u. a. feststellen, ,im Kontext seiner Anwendung.”w Nowotny,
Bechmann, Stehr, Latour und andere machen auf entscheidende Unter-
schiede zwischen der Wissens- und Wissenschaftsgesellschaft aufmerk-
sam.'8 Wissenschaftliches Wissen wird nicht alleine von Wissenschaftler-
innen und Wissenschaftlern und vor allem nicht nur an Universitéten her-
gestellt. Die Tatsache, dass nicht nur die grofien Forschungseinrichtun-
gen, sondern vor allem auch die Industrie bei der Generierung von wis-
senschaftlichem Wissen gerade in Deutschland eine grofie Rolle spielen,
ist bekannt und wird, wie in anderen westlichen Léndern, unter anderem
auf die Unterfinanzierung der Universitdten zuriickgefGhrt. Insbesondere
angewandte Forschung und Entwicklung bei der Produktentwicklung fin-
det zu einem Grofiteil in der Industrie statt. In den Naturwissenschaften,
aber zunehmend in der angewandten Forschung und Entwicklung,'?
wird Wissen in dezentralen heterogenen Teams hergestellt, die sich inter-
national konstituieren.

In ihrer Studie, die auf einer langjdhrigen empirischen Gegeniiberstel-
lung zweier Wissenschaftsfelder basiert, stellte Karin Knorr-Cetina die
These auf, dass sich unterschiedliche Wissenschaftsfelder differenter epis-
temologischer Kulturen bedienen.% Im tradierten Versténdnis des ,nor-
malen’ Wissenschaftsbetriebs?! ist auf der Grundlage herkémmlicher
wissenschaftstheoretischer Modelle davon ausgegangen worden, dass

17 Nowotny, 2006, S. 26.

18 Vgl. Nowotny, 2006; sowie dies./Peter Scott/Michael Gibbons: Wissenschaft
neu denken. Wissen und Offentlichkeit in einem Zeitalter der Ungewif3heit,
Weilerswist 2004; vgl. Gotthard Bechmann/Nico Stehr: Risikokommunika-
tion und die Risiken der Kommunikation wissenschaftlichen Wissens. Zum
gesellschaftlichen Umgang mit Nichtwissen, in: GAIA, Nr. 2, Jg. 9, 2000,
S. 113-121; vgl. Bruno Latour: Eine neue Soziologie fir eine neue Gesell-
schaft. Einfihrung in die Akteur-Netzwerk-Theorie, Frankfurt am Main 2007.

19 Vgl. hierzu den Beitrag von Reiner Anderl und Diana Vélz ,Global Enginee-
ring’ im vorliegenden Band.

20 Vgl. Karin Knorr-Cetina: Wissenskulturen, Frankfurt am Main 2002. Fir eine
Kritik siehe Ronald N. Giere: Discussion Note. Distributed Cognition in
Epistemic Cultures, in: Philosophy of Science, Vol. 69, December 2002; On-
linedokument http://www.tc.umn.edu/~giere/DCEC.pdf [07. 07. 2009].

21 Vgl. Thomas Kihn: Die Struktur wissenschaftlicher Revolutionen, Frankfurt
am Main 1976.
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Wissen durch die Aufstellung von Hypothesen und deren empirischer
Verifizierung oder Falsifizierung zu einem kollektiv verfigbaren und Gber-
prifbaren Wissen — in Termini von Nowotny, Gibbons u. a. zum ,verldss-
lichen’ Wissen — in der Verantwortung der Scientific Community fohrt, die
sie als ,Modus 1-Wissensproduktion’ bezeichnen. In ihrer viel diskutierten
Studie ,The New Production of Knowledge. The Dynamics of Science and
Research in Contemporary Societies’ werden die strukturellen Verénde-
rungen in der Produktion und Anwendung von wissenschaftlichem Wis-
sen als Modus 2-Wissensproduktion charakterisiert.2? In einer weiteren
Arbeit von Nowotny u.a. wurde das Konzept einer gesellschaftlichen und
wissenschaftlichen Koevolution dargestellt, das die weitgehenden Ent-
grenzungen, Verflechtungen und Interdependenzen in Wissenschaft und
Gesellschaft aufzeigt.23

Das folgende Modell gibt einen Uberblick Gber die Komplexitat der
heutigen Wissensproduktion und ihre Einbettung in gesellschaftliche
Zusammenhénge. Die im Zuge der Globalisierung verénderten Veror-
tungen, Aufgaben und Verantwortlichkeiten werden folgendermaf3en
dargestellt:

22 Vgl. Michael Gibbons/Camilla Limoges/Helga Nowotny/Simon Schwartz-
man/Peter Scott/Martin Trow: The New Production of Knowledge. The Dyna-
mics of Science and Research in Contemporary Societies, London 1994.

23 Vgl. Helga Nowotny/Peter Scott/Peter Gibbons: Re-thinking Science. Know-
ledge and the Public in an Age of Uncertainty, Cambridge 2001.
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The NEW Production of Knowledge:
»~Modus 1“ und ,Modus 2 Wissensproduktion

Modus 1

Modus 2

Akademischer Kontext

Disziplinen sind das grundsétzliche
Deutungsmuster

Hegemonie in den Wahrnehmungen
Qualitétskontrolle und Relevanz wird
durch die Peers (die eigene Disziplin)
vorgenommen

Organisation und Strukturen sind
eher statisch und hierarchisch

nach innen gerichtete Rechtferti-
gungsstrukturen

,Akademische Freiheit” und ,Suche
nach Neuem” werden als zentrale
Ausgangspunkte gesehen

Wissen wird im Kontext der Anwen-
dung produziert

-Antizipation der Konsequenzen der
Wissenserzeugung

-Orientierung an Nutzen und Klientel
Diversifizierung der Orte der Wissens-
produktion

-wachsende Bedeutung nicht universi-
térer & nicht klassisch akademisch or-
ganisierter Einrichtungen (Think-
Tanks, Beratungsbiros, Industriela-
boratorien)

transdisziplindres Arbeiten
heterogene Wahrehmung und Ein-
schétzung

in den Einschétzungen von Qualitét
und Relevanz spielen externe Kriterien
eine wesentliche Rolle
-auBerwissenschaftlicher Einfluss auf
das Setzen von Forschungsprioritdten
-neue inferne sowie von auffen kom-
mende Evaluierungsmechanismen
(Audit Society)
-Rechtfertigungsnotwendigkeit nach
auBBen

Abb. 1, Quelle: Institut fir Wissenschaftsforschung, Universitéat Wien.24

In diesem Zusammenhang ist eine weitere Feststellung von Knorr-Cetina
relevant:
Revidiert werden missen, wie es scheint auch diejenigen Vorstellungen,
die der naturwissenschaftlichen Rationalitét und dem naturwissenschaftli-
chen Handeln spezifische, von der Alltagsrationalitdt und dem Alltags-
handeln abgehobene formale Qualitéten zuschreiben.?®

24 Felt, Ulrike: EinfGhrung in die Wissenschaftsforschung II, S. 5; Onlinedoku-
ment http://www.univie.ac.at/virusss/documents/407582231.pdf [07. 07.
2009].

25 Knorr-Cetina, Karin: Die Fabrikation von Erkenntnis. Zur Anthropologie der
Naturwissenschaft, erweiterte Neuauflage, Frankfurt am Main 2002, S. 273.
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Durch diese und andere Entwicklungen, insbesondere durch den Einfluss
der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien, hat das, was
als Vergesellschaftung des Wissens beschrieben werden kann, in breiten
Kreisen stattgefunden: klare Grenzen zwischen Information, Wissen und
Wissenschaft lassen sich immer weniger ziehen. Diese neue Komplexitét
der vielfachen Uberschneidungen von Modi der Wissensgenerierung wirft
eine Reihe von Fragen hinsichtlich der Addquatheit herkémmlicher Auf-
fassungen und Vermittlungsangebote von Schlisselqualifikationen auf.

2.2. Globalisierung als Handlungskontext

Die Entstehung einer transnationalen Weltgesellschaft verstérkt die Not-
wendigkeit, bestehende Schlisselqualifikationsangebote gerade fir Uni-
versitiitsabsolventinnen und -absolventen zu Uberprifen, zu modifizieren
und auszubauen.?® Innerhalb der inzwischen sehr umfangreichen, inter-
disziplindr gefihrten Diskussion Uber Globalisierungsprozesse wird eine
Vielzahl von gesellschaftlichen Verénderungen thematisiert, die neue
Handlungskompetenzen im Studium, am Arbeitsplatz und im Alltag erfor-
dern. So spricht Nuscheler von ,transnationalen Sozialrdumen’, die gera-
de erst im Entstehen sind, und sieht die Globalisierungsfolgen iberhaupt
erst am Beginn.?’ Als Folge entwickeln sich komplexe neue Zustéinde,
die als Globalismen beschrieben werden — als das ,Produkt’ der Globali-
sierung.28 Um auf die Vielfltigkeit dieser Prozesse aufmerksam zu ma-
chen, befirwortet Roger Bromley den Begriff Mu/ti-Globalismen: es gébe
nicht nur den e/nen Globalisierungsprozess

26 Schon in seinem Sammelband ,Transkulturelle Kommunikation und Weltge-
sellschaft’ wies Reimann auf den zentralen Stellenwert einer interdisziplindren
Betrachtung globaler Kommunikationstendenzen und auf die strukturellen
Verschiebungen zwischen dominanten und marginalen (Welt-)Kulturen hin.
Vgl. Horst Reimann (Hrsg.): Transkulturelle Kommunikation und Weltgesell-
schaft. Zur Theorie und Pragmatik globaler Interaktion, Opladen 1992,
S. 16ff.

27 Vgl. Franz Nuscheler: Globalisierung und ihre Folgen. Gerét die Welt in Be-
wegung?, in: Christoph Butterwegge/Gudrun Hentges (Hrsg.): Zuwanderung
im Zeichen der Globalisierung. Migrations-, Integrations- und Minderheiten-
politik, Opladen 2003, S. 23-36 und siehe ders.: Europas Verantwortung im
Zeitalter der Globalisierung, in: Caroline Y. Robertson-von Trotha (Hrsg.):
Europa in der Welt — die Welt in Europa, Baden-Baden 2006, S. 197-206.

28 Fir eine Einfohrung siehe Ulrich Beck: Was ist Globalisierung? Irrtimer des
Globalismus — Antworten auf Globalisierung, Frankfurt am Main 1997.
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der vor allem als Angleichung an den Westen aufgefasst wird und in dem
Elemente der Hybriditat allenfalls in den Blick geraten, soweit sie eine Re-
aktion auf den Westen darstellen, etwa bei der Asianisierung westlicher
Musik oder Fertiggerichte oder der Angleichung ,fremder’ Kichen an
westliche Essgewohnheiten.2?

Im weiteren Text ist daher der Begriff ,Globalisierung’ als eine Reduktion
vielfgltig in sich verschachtelter Prozesse der weltweiten Veréinderungen
zu verstehen.

2.2.1. Globalisierung und die reflexive Moderne

Ein erster Diskussionsstrang knipft an die bisherigen Uberlegungen an:
Globalisierung wird als Teil eines umfassenden Prozesses der ,reflexiven
Modernisierung3? oder ,institutionalisierten Reflexivitét'3! gesehen, eine
Position, die — Uber alle Differenzen im Detail hinweg — von Ulrich Beck
und Anthony Giddens eingenommen wird.32 ,Reflexive Modernisierung”
wird dabei als ,Stichwort der Gruppenbildung”33 verstanden, d. h. als
ein vorléufiger ,Sammelbegriff’ fur eine Denkrichtung, die davon aus-
geht, dass das Projekt der einfachen Modernisierung, die Industriemo-
derne, ein Ende gefunden hat und in einem sogenannten reflexiven Mo-
dernisierungsprozess aufgegangen ist. Ausgangspunkt der Uberlegungen
ist also keine Position des Widerrufens von Moderne,®* sondern der Ver-
such, eine Radikalisierung von Modernisierungsprozessen theoretisch ad-
dquat zu fassen. In einer auf reflexivem Niveau angelangten Moderne

29 Bromley, Roger: Multiglobalismen — Synkretismus und Vielfalt in der Populér-
kultur, S. 190, in: Caroline Y. Robertson/Carsten Winter (Hrsg.): Kulturwan-
del und Globalisierung, Baden-Baden 2000, S. 189-206.

30 Vgl. Ulrich Beck/Anthony Giddens/Scott Lash (Hrsg.): Reflexive Modernisie-
rung. Eine Kontroverse, Frankfurt am Main 1996.

31 Vgl. ebd.

32 Die beiden Autoren verbindet die Annahme, dass die heutige sich globalisie-
rende Welt einer radikalen Verénderung unterzogen ist, die nach neuen Be-
schreibungskonzepten dieser ,zweiten’ oder ,posttraditionellen” Moderne ver-
langt. Vgl. dazu Beck/Giddens/Lash, 1996; Ulrich Beck: Die Eréffnung des
Welthorizontes. Zur Soziologie der Globalisierung, in: Soziale Welt, Nr. 47,
1997, S. 3-16; ders., 1997; ders.: Politik der Globalisierung, Frankfurt am
Main 1998; sowie Anthony Giddens: Modernity and self-identity. Self and
society in the late modern age, Oxford 1991.

33 Beck/Giddens/Lash, 1996, S. 23.

34 Dabei handelt es sich um eine Position, die Ulrich Beck postmodernen Kul-

turtheoretikern vorwirft (vgl. Beck/Giddens/Lash, 1996, S. 24).
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werden aus Gefahren nur noch durch Risiko-Abwégungen kalkulierbare
Nebenfolgen:3> Ahnlich wie Nowotny u. a. geht Giddens davon aus,
dass gerade die Zunahme des Wissens Gber die Natur und die Gesell-
schaft zu einer zunehmenden, wie Giddens es formuliert ,hergestellten
Unsicherheit”“3¢ gefihrt hat, Zusammenhdnge zweckrational einschétzen
zu kénnen.

Das Leben in spdtmodernen ,globalisierten’ Gesellschaften gestaltet
sich fur viele multioptional:3/ es ist in vielen Bereichen im Vergleich zu
moralisch und dkonomisch starreren und restringierteren Zeiten erheblich
offener und vielféltiger geworden und beruht zunehmend auf einem ,Den-
ken in Szenarien’, in Wenn-Dann-Abwégungen Uber eventuell eintretende
Folgen. Pointiert formuliert kénnte man behaupten, dass die reflexive
Moderne eine Moderne ist, die auf nicht hintergehbare Weise mit den Fol-
gen ihrer eigenen Modernisierung konfrontiert ist, eine Entwicklung, auf
die der Prozess der Globalisierung umfassende Auswirkungen hat.38 Wéh-
rend die erste Phase von Globalisierung in der frihen Moderne primér
eine Expansion des Westens und seiner Institutionen mit imperialistischen
Zigen war — man denke hier beispielsweise an den globalen Kolonialis-
mus als einen zentralen Moment der Herausbildung moderner National-
staaten —, hat sich in der Spétmodemne die Globalisierung gewissermafien
zuriickgewendet und spielt sich lokal in jedem einzelnen Staat ab.3?

So haben mit der zunehmenden weltweiten Verflechtung auch die glo-
balen Implikationen von alltéglichem, individuellen Handeln zugenom-
men, beispielsweise indem die Entscheidungen ein bestimmtes Klei-
dungsstick oder Auto zu kaufen, umfassende ,weltweite’ Auswirkungen

35 Reflexiv ist dabei nicht, wie man zuerst vermuten kénnte, im Sinne von ,re-
flektiert’ (bewusst, gewollt) zu verstehen, sondern dahingehend, dass die Ra-
dikalisierung von Modernisierung ein eigendynamischer Selbsttransformati-
onsprozess der Industriegesellschaft ist. Zur Differenz von Gefahr und Risiko
vgl. Willy H. Eirmbter/Alois Hahn/Jacob Rudiger: Aids und die gesellschaftli-
chen Folgen, Frankfurt am Main 1993.

36 Beck/Giddens/Lash, 1996, S. 317.

37 Vgl. Peter Gross: Die Multioptionsgesellschaft, Frankfurt am Main 1994.

38 Vgl. Beck/Giddens/Lash, 1996.

39 Roland Robertson hat fir diese Prozesse der lokalen Rickwirkungen von
Globalisierungsprozessen den Begriff ,Glokalisierung’ geprégt. Siehe Roland
Robertson: Glocalization. Time-Space and Homogeneity-Heterogeneity, in:
Mike Featherstone/Scott Lash/id. (eds.): Global Modernities, London 1995,
pp. 15-30.
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haben, etwa auf den Lebensunterhalt von Menschen auch in weitentfern-
ten Landern bis hin zu dkologischen Faktoren, wie die derzeitigen Verhal-
tensdnderungen etwa in China durch den Wechsel vom Fahrrad zum
Auto eindricklich veranschaulichen. In diesem Sinne bedeutet Globali-
sierung auf das Individuum bezogen ein ,Handeln auf Distanz”,*0 bei
dem das Abwesende (in unserem Beispiel des Autokaufs die globalen
dkologischen Folgen) das Anwesende (die lokale Autonutzung)
beherrscht.#! Ulrich Beck spricht hier von der ,Subpolitik!, Anthony Gid-
dens von der ,Lebenspolitik’, wobei beide damit den Zusammenhang
meinen, dass in einer sich globalisierenden Welt alltdglichem Handeln
eine im weitesten Sinne ,politische’ Dimension zukommen kann: Die Ent-
scheidung fiur ein bestimmtes Automodell ist nicht nur eine Entscheidung
for oder gegen die Okologie, sondern auch eine Entscheidung fur das
Fortbestehen bestimmter Arbeitsplétze etc.

Dieser Sachverhalt stellt die institutionalisierte Trennung von Spezial-
und Laienwissen, wie sie fir die erste Moderne kennzeichnend ist, in
Frage. Durch die Zunahme des Stellenwertes der ,subpolitischen Dimen-
sion’ von Alltagshandeln in globalisierten, spétmodernen Gesellschaften
sehen sich so auch technische Experten vor neue (kommunikative) Aufga-
ben gestellt, da die Fragen von ,Laien’ dréingender werden. Informierte,
teils hochgradig antagonistische Bewegungen formieren sich unerwartet,
vernetzen sich weltweit und informieren sich aus einer Vielzahl von Quel-
len im Internet. Passende Argumente ,fir’ oder ,gegen’ wissenschaftsge-
stitzte Projekte lassen sich schnellstens zusammenstellen und Gber Blogs
und E-Mails Uber den Globus verteilen. Dies ist ein Prozess hochgradiger
Vernetzung fragmentierten Wissens und insbesondere der Wissensver-
mittlung. Die auf diese Weise hervorgebrachten Fragen und Argumente
kénnen mehr oder weniger fundiert sein, aus bisher weniger untersuch-
ten Kontexten und Kausalitdten herrihren und sie kénnen in hohem
MaBe legitim sein. Dringend erforderlich ist daher ein vertieftes und
detailiertes Wissen um Kausalitéten, deren Erkennen neue Uberfachliche
Vermittlungsformen voraussetzt.

40 Beck/Giddens/Lash, 1996, S. 176.

41 So kann man die Gesellschaft der ,zweiten Moderne’ nach Giddens auch als
,post-traditional” begreifen, da Uber die Zeit vermittelte, traditionelle Organi-
sationen des Handelns an Relevanz verloren haben und die Relevanz des
globalen Raums als Organisationsprinzip von Handeln zugenommen hat.

33



4/ Caroline Y. Robertson-von Trotha
ZAK

Der technische Experte geniefit aufgrund seines Spezialwissens zwar noch
einen gewissen schitzenden Status gegeniber den dréngenden Fragen
von Laien. Doch diese Grenzziehung ist nicht mehr generell giltig, trennt
nicht langer die Wissenschaft als Ganzes vom ,lokalen Wissen’ der Lai-
en. Die zunehmende Sperzialisierung der Experten macht jedermann
deutlich, dass es keine ,Experten fir alle Angelegenheiten’ gibt, denn je-
des von Experten behauptete Wissen ist nicht nur spezifisch, sondern
héufig auch in den eigenen Reihen umstritten.*? Dies entspricht dem,
was Nowotny u. a. unter der Koevolution von Wissenschaft und Gesell-
schaft verstehen.*3 In dieser Gesellschaftsform haben sich die Erwartun-
gen der zivilgesellschaftlichen Offentlichkeit radikalisiert: ,Laien’, Mei-
nungsmacher und Medien erwarten umfangreiche Informationen,
Aufklarung und Konsultationen hinsichtlich der Risiken und Folgeeffekie
wissenschaftlicher Erkenntnisse in ihrer Anwendung.*# Der Legitimations-
druck auf die Wissenschaft, insbesondere auf die Grundlagenforschung,
aber auch auf die Geisteswissenschaften, die aus verdnderter Kosten-
Nutzen-Motivation ebenfalls ihre Existenzberechtigung nachweisen mis-
sen, nimmt zu.*> Wie ohnehin vielfach in der angewandten ingenieurwis-
senschaftlichen Forschung der Fall, wird in der Offentlichkeit erwartet,
dass Probleme hier und jetzt geldst werden; in der Wirtschaft, dass For-
schung und Entwicklung eng mit der zeitnahen Vermarktungsféhigkeit er-
folgreicher Produkte verknipft sind. Die Wahrnehmung, wonach Wissen-

42 Vgl. Beck/Giddens/Lash, 1996, S. 318.

43 Im aktuellen Forschungskontext siehe hierzu beispielsweise das Projekt ,Bio-
logisierung des Sozialen oder neue Biosozialitéte Die Erosion alltagsnaher
Natur-Gesellschafts-Unterscheidungen und ihre Konsequenzen’. Das Projekt
unter der Leitung von Christoph Lau ist Teilprojekt eines Sonderforschungs-
bereiches (SFB 536) an der Universitét Augsburg. Die Entgrenzung alltags-
naher und alltagsrelevanter Natur-Gesellschafts-Unterscheidungen in den
Bereichen Gesundheit, Kérperverhélinis und Erziehung stehen im Mittelpunkt
des Forschungsinteresses. In diesem Projekt wird unter anderem auch ge-
fragt, wie sich soziale Gemeinschaften bilden, die ihre Interessen auf der
Grundlage einer kulturell reflektierten und gestalteten Natur artikulieren.

44 Vgl. Stefan Béschen/Peter Wehling: Wissenschaft zwischen Folgenverantwor-
tung und Nichtwissen. Aktuelle Perspektiven der Wissenschaftsforschung,
Wiesbaden 2004 und Ulrich Beck/Wolfgang Bonz/Christoph Lau: Entgren-
zung erzwingt Entscheidung. Was ist neu an der Theorie reflexiver Moderni-
sierung?, in: Beck/Lau, 2004, S. 1-54.

45 Siehe hierzu die ZAK Vorlesungsreihe im Colloguium Fundamentale ,Geis-
tesblitze & Orchideenfécher. Geisteswissenschaften in einer globalisierten
Welt’, Sommersemester 2007.
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schaft selbst neue Probleme entstehen ldsst, auf die gerade in der
deutschen Offentlichkeit besonders sensibel reagiert wird, stellt die Wis-
senschaft und auch Wissenschaftspolitik vor grole Herausforderungen.
Die Maf3stébe, wonach beurteilt wird, was als problematisch anzusehen
ist und was nicht, sind selbst in hohem Mafle kulturell geprégt und diffe-
rent.*® Die Wirkungen des Kulturellen werden nicht nur aus der Sicht
fachfremder Disziplinen unterschétzt: die kulturelle Geprégtheit struktu-
reller Entwicklung wird auch innerhalb der Soziologie breit diskutiert. Ro-
land Robertson beispielsweise kritisierte Giddens, der die ,significance of
culture’ unterschétzte*’ und daher den Beitrag ,anderer Kulturen’ zum
Gesellschaftsprozess in der Theoriebildung nicht adéquat in den Blick
nehme:

The whole idea that one can sensibly interpret the contemporary world
without addressing the issues that arise from current debates about the
politics of culture, cultural capital, cultural difference, cultural homo-
geneity and heterogenity, ethnicity, race and gender, and so on, is imp-
lausible.*8

Diese Verschiebungen und Entgrenzungen der Produktion des Wissens,
der globaldifferenten Normen der Legitimation wissenschafilichen Tuns
und der Erwartungen hinsichtlich der Verwendung von wissenschaftlichen
Erkenntnissen hat erhebliche Implikationen fir die Entwicklung eines aus-
differenzierten Portfolios von integrierten und additiven Schlisselqualifi-
kationsangeboten im Rahmen des lebenslangen Lernens. Ein verantwort-
licher, antizipatorisch-strategischer*? Blick auf Anpassungserfordernisse
auf der institutionellen Ebene der Hochschulen erfordert die Verknipfung
zweier Ebenen — die der makrosoziologisch gesamtgesellschaftlichen
Verdnderungen und die der mikrosoziologischen Aspekte individueller
Handlungen. Diesem Gedanken folgend haben die Universitdten eine
Verantwortung Lernméglichkeiten anzubieten, die fundiertes sozialverant-

46 Hierzu beispielsweise die Beitrdge in Caroline Y. Robertson: Der Perfekte
Mensch. Genforschung zwischen Wahn und Wirklichkeit, Baden-Baden
2003 sowie dies. (Hrsg.): Tod und Sterben in der Gegenwartsgesellschaft.
Eine interdisziplinére Auseinandersetzung, Baden-Baden 2008.

47 Robertson, Roland: Globalization. Social Theory and Global Culture, Lon-
don 1992, p. 144, zitiert nach Deborah Eade: Capacity-building. An ap-
proach to people-centred development, Oxford 1997, p. 4.

48 Ebd., p. 145.

49 Zum Konzept der antizipatorischen Vernunft siehe Helmut F. Spinner: Plura-
lismus als Erkenntnismodell, Frankfurt am Main 1974.
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wortliches Handeln ihrer Absolventinnen und Absolventen zum Ziel ha-
ben: wissenschaftlich gebildete Personen, die an verantwortungsvollen
Schnittstellen die Weiterentwicklung, Distribution und Anwendung des Er-
lernten in Theorie und Praxis leisten kannen.29

2.2.2. Globalisierung und kulturelle Fragmentierung

Vor diesem Hintergrund verbindet ein zweiter Diskussionsstrang die Wir-
kungen der Globalisierung auf der Handlungsebene mit der Verantwor-
tung der Hochschulen, adéquate fachibergreifende Angebote zu offerie-
ren. Es wird die These verreten, dass die Kompetenzen, die fir den
erfolgreichen Umgang in — lokalen und globalen — interkulturell geprég-
ten Kontexten benétigt werden, differenzierter zu sehen sind, als dies Ub-
licherweise geschieht.?! Trotz einer Vielzahl von Best Practice-Beispielen
und Initiativen gibt es an den deutschsprachigen Hochschulen haufig kei-
ne hinreichend /nhaltlich ausgerichteten interkulturellen Angebote, die
Theorie und Praxis kontextdifferenziert beriicksichtigen.

50 Fur eine ausfihrlichere Betrachtung von ,individualistischer’ und ,kollektivisti-
scher’ Theorietraditionen und die Entwicklung einer ,global sociology” siehe
Caroline Y. Robertson-von Trotha: Die Dialektik der Globalisierung. Kultu-
relle Nivellierung bei gleichzeitiger Verstarkung kultureller Differenz, Karls-
ruhe 2009, S. 12-15; die Beitrdge in Robertson/Winter, 2000 sowie zum
Thema Individualismus/Kollektivismus auch: Caroline Y. Robertson-Wen-
saver: Ethnische Identitét und politische Mobilisation. Das Beispiel Schott-
land, Baden-Baden 1991.

51 Im vorliegenden Band geht Matthias Otten auf die Herausforderungen und
die teils kritisch zu behandelnde Praxis der interkulturellen Kommunikation
als Schlisselqualifikation ein.
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Auflerdem werden vorhandene Ressourcen an den jeweiligen Hochschu-
len nicht ausreichend genutzt — ,Internationalisation at Home’®? wird,
trotz hohem Auslénderanteil in der Studierendenschaft nicht als Chance
begriffen, in die es zu investieren lohnt.>3 Fiir Austauschstudierende oder
for internationale Studierende finden selten Vor- und/oder Nachberei-
tungskurse in ausreichendem Mafe statt. Zudem gibt es keine reflektierte
inhaltliche Diskussion Uber die Chancen, durch ein Auslandssemester /n-
terkulturelle Kompetenz zu erlangen und nachzuweisen. Die bisherige
Debatte konzentriert sich viel zu sehr auf die Abgleichung, Anrechnung
und Kompatibilitét der fachlichen Leistungen, ohne das Erlangen einer
interkulturellen Kompetenz selbst explizit als Lernziel in den Vordergrund
zu stellen.

52 Das Projekt ,Internationalisation at Home’ (laH) entstand 1999 auf Initiative
der Universitét Malmé (Schweden) und entwickelte sich zur européischen Ini-
tiative, an der auch das ZAK mit verschiedenen internationalen Partneruni-
versitéten beteiligt war. Grundgedanke war, dass Internationalisierung weit
Uber existierende Austauschprogramme hinaus gehen und in einem erweiter-
ten Sinne gedacht und implementiert werden muss. Ziel eines modernen
Hochschulstudiums soll es vielmehr sein, dass méglichst viele Studierende in-
ternationale bzw. interkulturelle Erfahrungen sammeln kénnen, sei es im Aus-
land oder an der Heimatuniversitat in der Auseinandersetzung mit Internatio-
nalsierung. Dies setzt sowohl die Vermittlung von orientierend-vergleichen-
dem Kulturwissen als auch Techniken der interkulturellen Kommunikation vo-
raus.

53 Am IAK, der Vorgdngerinstitution des ZAK, gab es 1998/1999 zahlreiche
Lehrveranstaltungen und Projektseminare zum Thema ,Internationalisation at
Home’, aus denen die Publikation ,Campus Internationale’ hervorging. Da-
rin finden sich neben der Darstellung der Internationalisierungsdebatte vor
allem auch Interviews mit ausléndischen Studierenden, Best Practice-Modelle
von internationalen Studiengéngen und weitere Themen. Vgl. Caroline Y.
Robertson-Wensauer (Hrsg.): Campus Internationale? Entwicklung und Pers-
pektiven des Auslénderstudiums am Beispiel der Universitaét Karlsruhe (TH)
(= Problemkreise der Angewandten Kulturwissenschaft, Bd. 2/98-1/99, Jg.
2/3), Karlsruhe 1999.
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Im deutschen Sprachraum kann der Umgang mit ,Diversity’, mit individu-
eller Verschiedenheit in ihren gruppenrelevanten Auswirkungen, deren
Hauptmerkmale Gender, Ethnie, Alter und Behinderung sind, generell
als verspétet angesehen werden.* Hinsichtlich interkultureller Kontaksi-
tuationen wird implizit davon ausgegangen, dass Homogenisierungspro-
zesse die Effekte von kultureller Differenz ohnehin minimieren. Es reiche
daher, zugespitzt formuliert, gute Sprachkenntnisse vorzuweisen. Mit dem
Begriff ,Globalisierung’ werden héufig vorschnell Thesen der ,Homoge-
nisierung’ oder gar des ,kulturellen Imperialismus’® in Verbindung ge-
bracht, die zu Fehlinterpretationen auch hinsichtlich der inhaltlichen Wei-
terentwicklung von Curricula fihren: Sollten Kulturdifferenzen durch
Globalisierung nivelliert werden, wére die Vermittlung eher eine Frage
von Bildungsangeboten und nicht von Handlungspragmatismus.

Im Gegensatz zu den Anhéngern von Homogenisierungsthesen stellt
Mike Featherstone Fragen der Rezeption und des Konsums in den Mittel-
punkt seiner Betrachtung und konstatiert:

Statt eine einheitliche globale Kultur herbeizufihren, bietet der Globali-
sierungsprozess eine Bihne fir globale Differenzen. Er eréffnet nicht nur
einen ,Weltschaukasten der Kulturen’, der Exotisches ins Haus bringt,
sondern auch ein Feld, auf dem Kulturen aufeinander prallen. Solange
kulturelle Integrationsprozesse auf globaler Ebene stattfinden, wird die Si-
tuation zunehmend pluralistisch oder polytheistisch, eine Welt mit vielen
Gottern, entlang der Linien, die Max Weber in seinem Essay ,Wissen-
schaft als Beruf’ gezeichnet hat.%®

54 Auswirkungen einer ,verspéteten’ Erkenntnis lassen sich besonders an der
fehlenden infrastrukturellen Ausstattung empirisch veranschaulichen. So wur-
den Integrationskurse fir Nicht-Deutsche erst als Folge des Zuwanderungsge-
setzes eingefihrt; interkulturelle Kommunikation ist bis heute keine curriculare
Pflicht an den Paddagogischen Hochschulen; stédtische Integrationskonzepte
gibt es nur zum Teil und auch Diversity wird selten als fir die Hochschulbil-
dung relevant angesehen. Hierzu fihrte das ZAK mit der Fihrungsakademie
Baden-Wirttemberg am 07. 05. 2004 im Rahmen der Europawoche Karls-
ruhe den internationalen Workshop ,Diversity in Europe — Herausforderungen
und Lésungen/Managing Diversity and Institutional Cultures” durch.

55 Fir eine ausfihrliche kritische Wirdigung dieses Diskurses vgl. John Tomlin-
son: Cultural Imperialism, London/Washington 1991 sowie ders.: Kosmopo-
litismus als Ideal und Ideologie, in: Robertson/Winter, 2000, S. 341-357.

56 Featherstone, Mike: Postmodernismus und Konsumkultur: Die Globalisie-
rung der Komplexitét, S. 88, in: Robertson/Winter, 2000, S. 77-106.
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Diese durch Globalisierung vermittelte ku/turelle Fragmentierung stellt in
einer zuvor nicht da gewesenen Intensitét spezifische Vermittlungsanfor-
derungen zwischen den Kulturen, die nicht mehr allein durch zentrale In-
stanzen einer Ordnungspolitik geleistet werden kénnen. Neue (Ver-)
Handlungsspielrdume und Notwendigkeiten entstehen immer héufiger
auf der mikrogesellschaftlichen Ebene, in der Schule und am Arbeits-
platz, in der Nachbarschaft und in der Freizeit und fordern die Vermitt-
lung von formellen und informellen interkulturellen Kompetenzen in vie-
lerlei Alltagssituationen®’ — auch und erst recht in der akademischen
Ausbildung. Nach dem Verstdndnis der Cultural Studies vollziehen sich
Prozesse der Verdnderung, der kulturellen Fragmentierung und der Ent-
stehung des hybriden ,Neuen’ im Spannungsfeld eines konfliktéren Kul-
turkontextes: ein Thema, das ohnehin in dem alltagspraktischen Umgang
in den Hochschulen oft unsichtbar bleibt, negiert oder gar tabuisiert
wird.?® Dieser Kontext wird selbst von sich im Wandel befindenden ge-
samtgesellschaftlichen Strukturen erheblich beeinflusst und vorgeformt:
durch Prozesse der globalen Okonomisierung, des technologischen
Wandels und des Wissenstransfers und auch durch die zunehmende In-
ternationalisierung der Politik. Das kulturell ,andere’ erhéht die Komple-
xitét von Handlungs- und Entscheidungssituationen deutlich. Diese setzt
sowohl orientierendes kulturelles Kontextwissen als auch persénlichkeits-
bezogene Basiskompetenzen im kommunikativen Umgang mit dem
,Fremden’ voraus.

57 Zunehmend breitet sich ein Rickzugs- und Abschottungsverhalten in ethnisch
monokulturell geprégten Stadtquartieren aus, das die Herausforderungen ei-
ner interkulturellen Kommunikation erheblich erschwert und teilweise eher
unrealistisch erscheinen ldsst. Siehe hierzu Tahir Abbas: Islamic Political Ra-
dicalism. A European Perspective, Edinburgh 2007; id.: Muslim minorities in
Britain. Integration, multiculturalism and radicalism in the post-7/7 period,
in: Journal of Intercultural Studies, No. 3, Vol. 28, 2007, pp. 287-300
(= Special issue: Zlatko Skrbi$/Loretta Baldassar/Scott Poynting (eds.): Ne-
gotiating Belonging: Migration and Generations).

58 Wie reagieren Dozierende beispielsweise, wenn ein Student im Seminar be-
forwortet, dass ,Israel ins Meer gedréingt werden misse”2 Was wissen Hoch-
schulen Uber die Konfliktpotenziale in ihren eigenen Reihen? Vgl. hierzu

auch Abbas, 2007.
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2.3. Von der Informationsgesellschaft zur ,né&chsten Gesellschaft!

Ein weiterer Ansatz hinsichtlich der gesellschaftlichen Verénderungen mit
weitreichenden Konsequenzen fur die Wissensvermittlung allgemein und
speziell fur strategische hochschulpolitische Entscheidungen im Bereich
der Schlusselqualifikationen betrifft die Thesen, die Dirk Baecker in sei-
nen ,Studien zur ndchsten Gesellschaft’>?zusammengefasst hat. Die Be-
zeichnung ,next society’ wurde von Peter F. Drucker fir die gesellschaftli-
chen Anpassungsprozesse als Folge der Digitalisierung eingefihn:

next society genannt, weil sie sich in allen ihren Formen der Verarbeitung
von Sinn, in ihren Institutionen, ihren Theorien, ihren Ideologien und ih-
ren Problemen, von der modernen Gesellschaft unterscheiden wird.®9

Auf die theoretischen Hintergrinde von Baeckers Ausarbeitungen — die
an die bisherigen Uberlegungen anknipfen — kann an dieser Stelle nicht
néher eingegangen werden. Nur soviel: die zentrale These, die er auch
in daraus abzuleitenden Folgen unter anderem fir ,die néchste Universi-
tat’ und for die ,Erziehung zur Wissenschaft’ diskutiert, ist, dass die Com-
putergesellschaft sich éhnlich dramatisch von der Buchdruckgesellschaft
unferscheidet, wie diese von der vorangehenden Schriftgesellschaft der
Antike.©]

Wéhrend, so seine These, ,die Antike es mit einem Uberschuss an
Symbolen zu tun hat und die Moderne mit einen Uberschuss an Kritik, so
wird sich die ndchste Gesellschaft durch einen Uberschuss an Kontrolle
auszeichnen.“®? Baeckers Ausfuhrungen gehen von der These Niklas
Luhmanns aus, wonach die Gesellschaft nur dadurch mit den Verénde-

59 Baecker, Dirk: Studien zur néchsten Gesellschaft, Frankfurt am Main 2007.

60 Ebd., S. 8.

61 Veranderungsprozesse, induziert durch das sogenannte ,Gutenbergphdno-
men’, sind in der frihen Diskussion Uber die Entwicklung von Literacy in ver-
schiedenen westlichen Gesellschaften insbesondere dokumentiert durch die
Arbeiten von Natalie Zemon Davis: Printing and the People. Society and Cul-
ture in Modern France, Stanford 1975, pp. 189-226; Elizabeth L. Eisenstein:
The Printing Press as an Agent of Change, 2nd Vol., Cambridge 1979; Willi-
am Leonard Joyce et al (eds.): Printing and Society in Early America, Worces-
ter 1983; Colin Lankshear: Literacy Studies in Education. Disciplined Devel-
opments in a Post-Disciplinary Age, in: Michael Peters (ed.): After the Disci-
plines. The Emergence of Cultural Studies, London 1999; Onlinedokument
http://www.geocities.com/c.lankshear/literacystudies.html [07. 07. 2009].

62 Baecker, 2007, S. 2.
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rungsanforderungen nach der Einfihrung von Schrift, Buch und Compu-
ter fertig werden konnte, indem es ihr gelungen ist ,passende Kulturfor-
men des selektiven Umgangs mit dem durch die neuen Medien
produzierten Uberschusssinn zu finden.“®3 Anknipfend daran spricht
Elena Esposito vom notwendigen ,sozialen Vergessen’, da das Zeichen
der heutigen Informationsgesellschaft gerade sei, dass es keine ausrei-
chenden Kulturtechniken zur gesellschaftlich sinnvollen Nutzung von
medialer Information gebe: ,Das Internet ist dabei, zum neuralgischen
Zentrum der Progekﬂonen von Zukunft zu werden, die wir unméglich
steuern kénnen.”* Hierfur ist ein spezielles Wissen Gber das Wissen not-
wendig, das vor allem auch die sozialen und kulturellen Faktoren der
Wissensproduktion, -verwendung und -interpretation bericksichtigt.

Hinsichtlich der Vermittlung von Schlisselqualifikationen spielen zen-
trale Verschiebungen und Weiterentwicklungen in den virtuellen Architek-
turen einer digitalen Weltgesellschaft eine zentrale Rolle und mussen
bericksichtigt werden. Einige bereits beschriebene beobachtbare Trends
nehmen deutlich zu: durch neue Generationen von Facebook, YouTube,
Wikipedia, Weblogs und Webtagebichern hat das Ausmaf3 verfigbarer
Information, die partiell und in zunehmendem Mafle auch als verfigba-
res Wissen deklariert werden kann, exponentiell zugenommen. Informati-
onen Uber aktuelle Ereignisse werden dezentral ,on the spot’ erstellt, mit
Bildern versehen, kommentiert und der virtuellen User-Welt zur Verfi-
gung gestellt. Softwareentwicklung und Technologiefortschritt haben
daher nicht nur die User-Freundlichkeit erhéht: Sie sind dabei, Kommu-
nikations- und Interaktionsmuster grundlegend zu verdndern. Nutzer und
Kunden werden selbst gezielt als Wissensproduzenten eingesetzt. Die
dadurch entstandene Beteiligungs-Zusammenarbeit (collaborative parti-
cipation), die etwa fir Wikipedia typisch ist, weitet sich aus und wird stra-
tegisch von Unternehmen eingesetzt. Viele Beobachter gehen von einem
weitreichenden Paradigmenwechsel aus.

63 Ebd., S. 8 und siehe auch Niklas Luhmann: Die Gesellschaft der Gesell-
schaft, Frankfurt am Main 1997, S. 405ff.
64 Esposito, Elena: Soziales Vergessen. Formen und Medien des Geddchtnisses

der Gesellschaft, Frankfurt am Main 2002, S. 10 und S. 346-357.
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Neue Formen von Tauschgeschéften in flexiblen Netzwerken sind das
zentrale Merkmal dieser Entwicklung, die zunehmend auch &ffentliche
Guter und Dienste transformiert:%> , The traditional, monolithic, multina-
tional business that confines value creation within its closed, hierarchical
organization is dead.”®® ,Open Innovation’, ,User Empowerment’ und
dialogische Kommunikation kennzeichnen die digitale Umwelt einer
(Welt-)Gesellschaftsentwicklung, in der Ideen geteilt und getauscht an-
statt geschitzt werden. Der Zugang zu dieser neuen digitalen Umwelt
setzt kulturtechnische Kompetenzen voraus, die von einer jungen Gene-
ration schnell im Learning by doing Verfahren erworben werden. Ein kriti-
sches Urteilsvermdgen, um die Inhalte des World Wide Webs einschét-
zen zu kénnen, wird jedoch nicht frei Haus geliefert, sondern bedarf
fundierter und reflektierter Kompetenzen.

Zusammengenommen lassen sich die in diesem Kapitel skizzierten
Gesellschaftsverénderungen als zentrale Bestandteile einer globalisierten
Wissenschaffsgesellschaft beschreiben, die erhebliche Konsequenzen fir
formelle und informelle Lernangebote haben werden. Die Grenzen zwi-
schen wissenschaftlich-methodischem Wissen, dezentral generiertem
Wissen und dessen Verwendung im Alltagswissen werden zunehmend
diffus. Wissensmonopole durch die Entdeckung, Erfindung, Komposition
und Produktion neuen Wissens lassen sich nur fir kurze Zeit aufrechter-
halten — und dies weitgehend unabhéngig davon, wo Wissen generiert
wird. Individuelles Handeln und auch kollektiv institutionalisiertes Han-
deln wird sich auf viele neue Dynamiken zwischen Wissensherrschaft und
Unwissen strategisch und sozialverantwortlich einlassen missen — und
dies auf allen Qualifikationsstufen. Eine Promotion an der Universitat der
,ndchsten Generation’ nach Baecker

65 Vgl. Don Tapscott/Anthony D. Williams/Dan Herman: Wikinomics. How
Mass  Collaboration  Changes  Everything;  Onlinedokument  http://
www.usa.gov/webcontent/documents/Printversion.pdf [07. 07. 2009] und
New Paradigm Learning Corporation: Government 2.0. Transforming Gov-
ernment for the Twenty-First Century; Onlinedokument http://www.compe-
tence-site.de/master-data-management.nsf/21ef2ef086df4793c12569eb0
0586838/e374bf6d9392{5ebc12572890035fedc!Open Document&High
light=0,Stammdatenmanagement [07. 07. 2009].

66 Ebd., S.1. Siehe auch Bericht zur Jahrestagung der Wissenschaftlichen Ge-
sellschaft fir Innovatives Marketing: Web 2.0 ist ein Hype mit Substanz; On-
linedokument  http://www.marketing.wiso.uni-erlangen.de/fileadmin/uploa

ds/Jahrestagung_2007.pdf [07. 07. 2009].
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hatte nicht mehr den kritischen Umgang mit Bichern, sondern den ope-
rativen Umgang mit Komplexitdt zum Paradigma. Sie wirde auf Seiten
der Betreuer wie der Promovenden von vornherein damit rechnen, dass
jede Readlitétsebene, auf die man sich einlésst, nur eine Perspektive unter
anderen Perspektiven erschliet und daher die Existenz der anderen Pers-
pektiven so mit ins Kalkil nehmen muss [...]. Mitten in der Flut der Daten,
eingebettet in einen Wissenschaftsbetrieb, der produktiv ist wie selten zu-
vor in der Wissenschaftsgeschichte der Gesellschaft, eingesperrt in eine
Universitat, die ricksichtsloser als je zuvor in den Dienst einer sich selbst
nur schlecht als Wissensgesellschaft verstehenden Gesellschaft gestellt
wird, unterstitzt von Computern, die mit den Méglichkeiten der Visuali-
sierung noch der kompliziertesten Phénomene faszinieren, muss der Pro-
movend erkennen, dass er nichts weif3. Er muss erkennen, dass er syste-
matisch nichts wei, das heifft nur dann Zugang zur Systemform des
Wissens gewinnt, wenn er die Ignoranz im gezielten Sinne aktueller Er-
kenntnistheorie, das heif}t im Sinne eines ,ethischen”, wenn nicht ,kyber-
netischen” Kénnens pflegt.®’

3. Kompetenzkompetenz
— die unerléssliche Schlisselqualifikation der Zukunft

Davon ausgehend, dass die zuvor beschriebenen makrogesellschaftli-
chen Metatrends richtungsweisend und — unabhdéngig von ihrer Richtig-
keit im Detail — eine unwiderrufliche Entwicklung kennzeichnen, werden
Diskussionsstand, Konzepte und Modelle fur die Vermittlung von Schlis-
selqualifikationen und des Kompetenzerwerbs im Folgenden vorgestellt.

67 Baecker, 2007, S.147; zitiert nach Torsten Meyer: Dirk Baeckers Studien zur
néchsten Gesellschaft; Onlinedokument http://mms.uni-hamburg.de/blogs

meyer/blog/2008/01/20/ [07. 07. 2009].
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3.1. Kompetenzvermittlung — state of the art

Weder bei einer Betrachtung des deutschsprachigen Bildungsraums®®

noch im internationalen Spekirum ist die Diskussion um Schlisselqualifi-
kationen und Kompetenzen neu. Die Versténdigung dariber, was unter
Schlisselqualifikationen zu verstehen sei, hat wechselnde Akzentuierun-
gen Uber die Zeit erfahren. Sie lassen sich generell als die Qualifikatio-
nen bezeichnen, die fach- und situationsibergreifend Menschen in Stand
setzen kompetent zu handeln d. h. die Selbstorganisation von Hand-
lungsfahigkeiten zu entwickeln. Die folgende Tabelle gibt einen ausfihrli-
chen Uberblick Gber die Handlungen und Kompetenzen, die, aus diesem
Ansatz der Selbstorganisation resultierend, vorhanden sind oder entwi-
ckelt werden kénnen.

68 Siehe hierzu Helen Orth: Schlusselqualifikationen an deutschen Hochschu-
len. Konzepte, Standpunkte und Perspektiven, Neuwied 1999 und vgl. Helen
Knauf/Marcus Knauf: Das Konzept der Schlisselqualifikationen und seine
Bedeutung fir die Hochschule. Einfihrung in das Thema, in: dies.: Schlissel-
qualifikationen praktisch. Veranstaltungen zur Férderung Gberfachlicher
Qualifikationen an deutschen Hochschulen, Bielefeld 2003, S. 11ff. Knauf
und Knauf beschreiben sowohl die frihe Traditionslinie, in der nach Lehmen-
sick (1926) die Diskussion Uber materiale und formale Bildung im Mittel-
punkt stand, bis zu den Verdnderungen Anfang der 1970er Jahre, die sich
aus dem Mertenschen Verstdndnis von Schlisselqualifikationen ergaben. Er
forderte vor allem Kompetenzen, die er definierte als ,Kenntnisse, Fahigkei-
ten und Fertigkeiten, welche nicht unmittelbaren und begrenzten Bezug zu
bestimmten [...] Tatigkeiten erbringen, sondern vielmehr a) die Eignung fur
die Bewdltigung einer Sequenz (meist unvorhersehbarer) Anderungen von
Anforderungen im Laufe des Lebens [...]* sicherstellen. Mertens, Dieter:
Schlusselqualifikationen. Thesen zur Schulung fir eine moderne Gesell-
schaft, in: Mitteilungen aus der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, H. 7,
1974, S. 36-43.
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Kompetenzen sind Selbstorganisationsdispositionen des Individuums

Was wird vom Individuum selbst organisiert2 In der Regel Handlungen, deren Ergebnisse aufgrund der
Komplexit&it des Individuums, der Situation und des Verlaufs (System, Systemumgebung, Systemdyna-
mik) nicht oder nicht vollstédndig voraussagbar sind.

Welche Handlungen dieser Art werden selbst organisiert? Es sind dies:

geistige Handlungen z. B. Problemlésungsprozesse, kreative Denkpro-
zesse, Wertungsprozesse

instrumentelle Handlungen z. B. manuelle Verrichtungen, Arbeitstétigkeiten,
Produktionsaufgaben

kommunikative Handlungen z. B. Gespréche, Verkaufstatigkeiten, Selbstdar-

stellungen
reflexive Handlungen z. B. Selbsteinschétzungen, Selbstverdnderungen,
neue Selbstkonzeptbildungen
Handlungsgesamtheiten z. B. gesamte Handlungsspektren kreativer Mitar-
beiter

Die unterschiedlichen Dispositionen (Anlagen, Fahigkeiten, Bereitschaften), ebendiese Handlungen
selbst organisiert auszufuhren, bilden unterschiedene Kompetenzen. Man kann folglich unterscheiden:

Fachkompetenzen die Dispositionen, geistig selbst organisiert zu
handeln, d. h. mit fachlichen Kentnissen und
fachlichen Fertigkeiten kreativ Probleme zu 16sen,
das Wissen sinnorientiert einzuordnen und zu
bewerten

Methodenkompetenzen die Dispositionen, instrumentell selbst organisiert
zu handeln, d. h. Tatigkeiten, Aufgaben und
Lssungen methodisch kreativ zu gestalten und
von daher auch das geistige Vorgehen zu struktu-
rieren

Sozialkompetenzen die Dispositionen, kommunikativ und kooperativ
selbst organisiert zu handeln, d. h. sich mit ande-
ren kreativ auseinander- und zusammenzusetzen,
sich gruppen- und beziehungsorientiert zu verhal-

ten, um neue Pldne und Ziele zu entwickeln
personale Kompetenzen

L die Dispositionen, reflexiv selbst organisiert zu
(Individualkompetenzen) P ! 9

handeln, d. h. sich selbst einzuschétzen, produk-
tive Einstellungen, Wertehaltungen, Motive und
Selbstbilder zu entwickeln, eigene Begabungen,
Motivationen, Leistungsvorsétze zu entfalten und
sich im Rahmen der Arbeit und auBBerhalb kreativ

zu entwickeln und zu lernen
Handlungskompetenzen

die Dispositionen, gesamtheitlich selbst organi-
siert zu handeln, d. h. viele oder alle der zuvor
genannten Kompetenzen zu integrieren

Abb. 2, Quelle: Erpenbeck/Heyse, 1999, S. 157.67
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Immer wieder wird jedoch auf die Problematik des Kompetenzkonzepts
hingewiesen, denn Kompetenz ist ,ein Programm und kein Begriff”,”?
d. h. dass es sich performativ erst in der praktischen Umsetzung als Kon-
zept zeigt und nicht mit etablierten Kategorien schematisiert angewendet
werden kann. In der neueren Diskussion wird deshalb davon ausgegan-
gen, dass Kompetenzkonzepte notwendigerweise prozesshaft und reflexiv
sind:

Selbstorganisation wird gesehen als Resultat der Wechselwirkungen von
kognitiven, sozialen, emotionalen und motivationalen Ressourcen, als
bewusste und reflexive Steuerung des eigenen Lernens in Richtung auf
eine reflexive Lebensfohrung.”!

Ohne die Fahigkeit, gesellschaftliche Zusammenhédnge in komplexerer
Form erkennen zu kénnen, kann auch eine individuelle Reflexion und Ver-
ortung von Verénderungsprozessen, Entscheidungsgrundlagen und die
Uberprifung des eigenen Wissens nicht staftfinden. Auch aus diesem
Grund ist die Vermittlung von Orientierungswissen als Schlisselkompetenz
wesentlich. Die hierin enthaltene Problematik liegt auf der Hand. Denn es
lassen sich daraus noch keine konkreten bildungspolitischen Verhaltensan-
weisungen ableiten. Kern dieses Konzepts ist die Bedeutung selbstregulati-
ven Handelns und dies zunehmend im Kontext lebenslangen Lernens. Dis-
positionelle Kompetenzen als Teil der Persénlichkeit, insbesondere Sozial-
kompetenz, EinfGhlungsvermdgen, kommunikatives und intuitives Verhal-
ten sind individuell unterschiedlich vorhanden. Aber auch diese und weite-
re Basiskompetenzen kénnen erweitert, aktualisiert und trainiert werden.”?2
Sowohl Prozesse der demographischen Entwicklung, veréinderte Rollen und
Verhaltensmuster innerhalb der Familie als auch ein von auBen entstehen-

69 Erpenbeck, John/Heyse, Volker: Die Kompetenzbiographie. Strategien der
Kompetenzentwicklung durch selbstorganisiertes Lernen und multimediale
Kommunikation, Minster/New York/Berlin 1999, zitiert nach Siegfried J.
Schmidt: Lernen, Wissen, Kompetenz, Kultur. Vorschlédge zur Bestimmung
von vier Unbekannten, Heidelberg 2005, S. 161.

70 Schmidt, 2005, S. 159 und vgl. John Erpenbeck/Lutz Rosenstiel: Handbuch
Kompetenzmessung. Erkennen, Verstehen und Bewerten von Kompetenzen in
der betrieblichen, p&dagogischen und psychologischen Praxis, Stuttgart
2003.

71 Schmidt, 2005, S. 167.

72 Hingewiesen werden muss jedoch darauf, dass um die Méglichkeiten und
Grenzen der Aneignung von Basiskompetenzen intensive Diskussionen ge-
fohrt werden.
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der Verénderungsdruck, insbesondere hinsichtlich Flexibilitéits- und Kom-
munikationserfordernissen haben zwar institutionalisierte Angebote zum
gezielten ,Persénlichkeitstraining’, beispielsweise durch Mentoringpro-
gramme, integrierte und additive Coachingangebote, entstehen lassen. An
den Universitdten und in den Fachdisziplinen gehen die Vorstellungen Gber
Notwendigkeiten, Inhalte und Methoden des Kompetenzerwerbs aber weit
auseinander.

In den Fakultaten erfolgt die Diskussion oft auf der Grundlage nicht
wirklich transparent gemachter Vorstellungen, die lediglich der Erfillung
der Minimalerfordernisse des Bologna Prozesses dienen. Hieraus l&sst
sich die Notwendigkeit eines Kompetenzkonzepts ableiten, wie es bei-
spielsweise von Erpenbeck und Rosenstiel vorliegt. In ihrem Beitrag in
diesem Band beschreiben Rolf, Albuquerque und Simon die beiden Pole
der derzeitigen Diskussion. Auf der einen Seite stehen die Befirworter
einer engen Auslegung von Soft Skills (Kommunikations-, Team-, und
Prasentationsféhigkeit, Bewerbungstrainings, Erwerb von IT-Kompetenz
usw.), die es nach den Maf3gaben des Bologna-Prozesses in den fakulta-
ren Studiengdngen zu verankern gilt. Auf der anderen Seite werden
Ansétze, die Allgemeinbildung, Humanities und Orientierungswissen in
den Vordergrund stellen, favorisiert. An den Hochschulen sind Befirwor-
ter beider Positionen anzutreffen, wobei ihre Verteilung an den Fakulté-
ten unterschiedlich ausféllt: in den Naturwissenschaften wird eher der
Soft Skills-Ansatz vertreten, an den ingenieurwissenschaftlichen Fakulta-
ten zuweilen Management Skills in den Vordergrund gestellt, wéhrend an
den wirtschaftswissenschaftlichen Fakultéten sowohl Vertreter eines brei-
teren Ansatzes der selbstgewdhlten Allgemeinbildung als auch Befirwor-
ter einer Soft Skills-orientierfen Persénlichkeitsoptimierung anzutreffen
sind.

Die Befragung an der eigenen Hochschule”3 hat aber ebenso perso-
nenbezogene Favorisierungen verdeutlicht: Beim Wechsel der Person im
Amt des Studiendekans wechselte zuweilen ebenso die vertretene Posi-
tion hinsichtlich des inhaltlichen Versténdnisses und der Auslegung von
Schlisselqualifikationen. Die Diskussionen um Begrifflichkeiten, inhaltli-
che Auslegungen und operative integrative und additive Umsetzungen

73 Siehe Beitrag Caroline Y. Robertson-von Trotha, Jens Gérisch und lris
Helene Koban ,Projekte zu Schlisselqualifikationen an Technischen Universitéi-
ten. Konzeptionelle Uberlegungen, empirische Erhebungen und inferuniversita-
rer Austausch’ in diesem Band.
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dauvern an. Die Forderungen der Berufsverbénde wie etwa des VDI (Ver-
ein Deutscher Ingenieure) oder der Wirtschaft sind seit langem bekannt.
Neu ist indessen die Herstellung einer institutionalisierten, zumeist zentral
verankerten Struktur innerhalb der Hochschulen, um diesen Fragen
nachzugehen, wie etwa Zentren fir Schlisselqualifikationen. Diese ha-
ben selbst allerdings unterschiedliche Auffassungen dariber, welche
Angebote notwendig sind und konzentrieren sich héufig auf das Training
von persénlichkeitsbezogenen Basis- und Methodenkompetenzen. Dies
lasst sich oft aus der Entstehungsgeschichte der Zentren erkléren, aber
auch durch den jeweiligen Legitimationsdruck, dem sie sich durch die
Fakultsten ausgesetzt sehen.”4

Die Aneignung von Selbststeuerungskompetenzen in Lernprozessen
spielt in der internationalen Diskussion eine hervorzuhebende Rolle. Vor
dem Hintergrund zweier Projekte in GrofB3britannien wird das Konzept der
,Transferable Skills in Higher Education’ in einem Sammelband von Alli-
son Assister diskutiert.”> Auch hier wird einerseits die Breite der diskutier-
ten Konzepte deutlich, andererseits die Notwendigkeit ,ibertragbare
Fahigkeiten’ im Rahmen der Curriculaentwicklung einzufthren. Einige
Studien thematisieren die Erwartungen der Wirtschaft im Hinblick auf mit-
gebrachte fachibergreifende Schlisselqualifikationen der Berufseinstei-
ger. Bereits 1986 unterschied Blaschke zwischen sozialen und fachlichen
Quualifikationen in einer Befragung von 4000 deutschen Erwerbsperso-
nen.”® Mit den personenbezogenen Dimensionen Motivation, Einstellung
zu Arbeit und Beruf und Fahigkeiten im Umgang mit Anderen deckte die

74 Die am ZAK entwickelten Vorschlége zum curricularen Erwerb von Schlissel-
qualifikationen fanden unter der Bezeichnung ,Karlsruher Modell’ Eingang in
das Forum SQ und werden landesweit von den SQ-Einrichtungen des Lan-
des Baden-Wirttemberg zur Bestimmung der SQ-Lerninhalte anerkannt. Das
Kriterien-Handbuch Schlusselqualifikationen” — ein bald beendetes Ar-
beitsprojekt des Forum SQ — verweist zur Klérung der Lerninhalte auf die
,Karlsruher Definitionen’ zu Orientierungswissen, Basiskompetenzen und
Praxisorientierung. Auch zu nennen wére die Universitét Ulm, die sich im Be-
reich der additiven Schlisselqualifikationen (ASQ) bei der Bestimmung der
Lehrbereiche an der Trias orientiert. Siehe Onlinedokument http://www.fo-
rum-sqg.de [07. 07. 2009]

75 Vgl. Allison Assister (ed.): Transferable Skills in Higher Education, London
1995.

76 Vgl. Dieter Blaschke: Soziale Qualifikationen am Arbeitsmarkt und im Beruf,
in: Mitteilungen aus der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, H. 4, Jg. 14,
1986, S. 536-552.
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Studie erhebliche Unterschiede in den sozialen Qualifikationen auf, die
besonders negativ bei niedrigeren Bildungsniveaus und geringerer Teil-
nahme an WeiterbildungsmaBnahmen auffielen. Zwischen der Industrie
und den Hochschulen zeigen sich nicht nur Diskrepanzen hinsichtlich der
Anforderungen an Berufseinsteiger, sondern auch hinsichtlich der inhalt-
lichen Beschreibung von Kompetenzen, die vorhanden sein sollten. Lynne
Leveson weist darauf hin, dass sich dies im britischen Kontext teilweise
auf die unterschiedlichen Begriffs- und Sprachgebréuche zurickfihren
lasst, die bisher keine Gbereinstimmende Definition zulassen.””

Mehrere Arbeiten weisen auf didaktische Méngel in der ingenieurwis-
senschaftlichen Lehre hin, die einerseits Grenzen einer integrativen Lehre
im Bereich der Schlisselqualifikationen aufzeigen und andererseits die
zunehmende Bedeutung von Training-the-Trainer-Programmen verdeutli-
chen,”8wobei teilweise eine grundsatzliche Skepsis deutlich wird.”?

Knauf und Knauf unterscheiden in Bezug auf Schlisselqualifikationen
vier Dimensionen, Sach-, Methoden-, Selbst- und Fachkompetenz, und
fugen diesen finf Lernfunktionen hinzu, die erillt werden sollen. Vier
davon sind eher ,klassisch’ und werden am ehesten in den Hochschulen
anerkannt. Es sind: a) Verbesserung der Studierféhigkeit, b) Verbesserung
des Ubergangs von der Hochschule in den Beruf, c) Vorbereitung auf das
Berufsleben und d) bessere Bewdltigung des beschleunigten Wandels
von Anforderungen. Mit der finften Lernfunktion, e) Orientierung in einer

77 Vgl. Lynne Leveson: Disparaties in Perceptions of Generic Skills. Academics
and Employers, in: Industry and Higher Education, No. 3, Vol. 14, 2000,
pp. 157-164.

78 Siehe lan J. Kemp/Liz Seagraves: Transferable Skills — Can Higher Education
Delivere, in: Studies in Higher Education, No. 3, Vol. 20, 1995, pp. 315-328.

79 Vgl. Thomas R. Hummel: Veréndertes Qualifikationsprofil von Fihrungskraf-
ten aufgrund neuer Technologien, in: Personal, H. 47, 1995, S. 438-443.
Hummel sieht die Hochschulen nur begrenzt in der Lage die erforderlichen
uberfachlichen Qualifikationen zu vermitteln. Ein Best Practice-Beispiel, das
gerade an diese Problematik anknipft, ist eine fachibergreifende Lehrveran-
staltung zu dem Thema ,Schlisselqualifikationen — Theorie und Praxis’, die
seit dem Wintersemester 1998/99 mit Hochschullehrern und Vertretern der
Industrie an der Technischen Universitat Braunschweig angeboten wird.
Siehe auch Christiane Borchard/Tobina Brinker/Karl Neumann/Eva-Maria
Schumacher: Férderung von Schlisselqualifikationen im Ingenieurstudium.
Ringveranstaltung ,Schlisselqualifikationen — Theorie und Praxis’ an der
Technischen Hochschule Braunschweig, in: Knauf/Knauf, 2003, S. 69-80.
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individualisieten Welt, wird der Schlisselqualifikationserwerb in einen
breiteren gesellschaftlichen Kontext gestellt:

Sich auf Verénderungen einzustellen ist jedoch nicht nur aufgrund der
sich wandelnden Arbeitsmarkistruktur sinnvoll und notwendig, sondern
auch aufgrund der neu entstandenen Vielfalt méglicher Lebenskonzepte.
Die Notwendigkeit, bereits frihzeitig aus einer Vielzahl von Optionen die
Richtige auszuwdhlen und sich auch spater immer wieder neu zu orientie-
ren, macht Schlisselqualifikationen notwendig.8°

Hinsichtlich maglicher Strategien zur Férderung von Schlisselqualifikatio-
nen an Hochschulen befirworten sie eine fachnahe Férderung, die je-
doch nicht mit fachlichen Schlisselqualifikationen zu verwechseln sei:
»Sollen Kompetenzen ausschliefilich auf ein Fach bezogen sein, so verlie-
ren sie ihren Wert im Kontext gesellschaftlicher Verdnderungsprozesse.“8!
Mit unterschiedlichen Begrindungen und Akzentuierungen wird die Ver-
mittlung von Schlisselqualifikationen, die den Erwerb von weitergehen-
den Kompetenzen erméglichen, diskutiert. Rico Defilia und Antonietta Di
Giulio beispielsweise gehen von den verénderten Erwartungen aus, mit
denen sich Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler konfrontiert sehen.
Da diese nur fachibergreifend einzulésen sind, fordern sie ein Konzept
der allgemeinen Wissenschaftspropadeutik.8? Andere Ansétze préferieren
Konzepte des kritischen Denkens und Urteilsvermdgens, die sozialverant-
wortliches Handeln und ethische Abwégungen erméglichen.83 Aufgrund
gesamtgesellschaftlicher Verdnderungsprozesse gehen soziologische An-
sétze davon aus, dass neben dem lebenslangen Lernen von fachlichen
Spezialkompetenzen sogenannte Meta-Kompetenzen gelernt werden
missen. Geifller und Orthey benennen

1. Pluralitdtskompetenz: die Fahigkeit, sich in verschiedenen Situationen
zurechtzufinden, ,reflexive Distanz’ zu entwickeln und unterschiedliche
Blickwinkel einzunehmen und zu akzeptieren;

80 Knauf/Knauf, 2003, S. 18.

81 Ebd., S. 23.

82 Vgl. Rico Defilia/Antonietta Di Giulio: Interdisziplinaritét und Disziplinaritét,
in: Jan-Hendrik Olbertz (Hrsg.): Zwischen den Féchern — Gber den Dingen?
Universalisierung versus Spezialisierung akademischer Bildung, Opladen
1998,S.111-137.

83 Vgl. Sharon Bailin et al: Conceptualizing Critical Thinking, in: Journal of
Curriculum Studies, No. 3, Vol. 31, 1999, pp. 285-302.
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2. Ubergangskompetenz: Die Fahigkeit, mit Diskontinuitéten umzugehen
und diese in Briicken zwischen Vergangenheit und Zukunft zu verwan-
deln. Za&suren in Beruf, Partnerschaft, Wohnort und Qualifikationen
sollen durch diese Kompetenz nicht mehr als Gefdhrdungen der Iden-
titét verstanden werden, sondern zu ihrer Konstitution beitragen;

3. Prozessstrukturbezogene Kompetenzen: Die Féhigkeit durch die Ana-
lyse der eigenen Kompetenzen und Méglichkeiten sowie durch Beo-
bachtung der Umwelt ein realistisches Lebenskonzept zu entwerfen und
es an die stattfindenden Veréinderungen anzupassen.®

Im Rahmen des Projekts ,Schlisselqualifikationen an Technischen Hoch-
schulen’ befirworteten die teilnehmenden Einrichtungen der Technischen
Universitéten Karlsruhe, Minchen und Darmstadt einen ganzheitlichen
Ansatz, der den Erwerb von Kompetenzen nicht auf das engere Versténd-
nis der Berufs- und Arbeitswelt reduziert, sondern stattdessen als Grund-
lage fir sozialverantwortliches Handeln des Einzelnen den Prozess des le-
benslangen Lernens férdern kann.8% Die am Projekt Beteiligten einigten
sich daher auf eine Versténdigung von SQ-Vermittlung, die die Trias Ba-
siskompetenzen, Praxisorientierung und Orientierungswissen vorsieht —
ein Ansatz, der in unterschiedlichen Ausprégungen an den beteiligten
Universitéten existierte und an den Vorgédngerinstitutionen des ZAK be-
reits vom Ansatz her umgesetzt worden ist.

3.2. Schlisselqualifikationen und lebenslanges Lernen
in gesamtgesellschaftlicher Verantwortung

AbschlieBend ist auf die postulierte Verantwortung der Hochschulen im
Rahmen einer Offentlichen Wissenschaft zuriickzukommen. ,Scientific Li-
teracy fur alle” wird bereits direkt oder indirekt als programmatischer An-
satz einer Wissenschaft im Dialog seit dem 19. Jahrhundert vor allem for
naturwissenschaftliches Wissen diskutiert. Seit den 1990er Jahren wird

84 GeiBler, Karlheinz A./Orthey, Frank Michael: Am Ende des Berufs. Das tradi-
tionelle Arbeitsmodell gilt nicht mehr. Lebenslange Anstellungen werden
durch flichtige Téatigkeiten ersetzt, in: Siddeutsche Zeitung, Nr. 13, 17./
18.01. 1998, S. 53, nach Orth, 1999, S. 35.

85 Dieser Ansatz wird im vorliegenden Band in den Beitréigen ,Fachibergrei-
fende Lehre und Schliusselkompetenz als Programm’ sowie ,Schlisselqualifi-
kationen an Technischen Universitédten. Rahmenbedingungen, Konzepte und
Angebote’ néher dargestellt.
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der Begriff jedoch in erweiterter Form zum Programm, so z. B. vom Uni-
ted States Center for Education Statistics als

the knowledge and understanding of scientific concepts and processes
required for personal decision making, participation in civic and cultural
affairs, and economic productivity.8

Im Jahr 2004 wurde auf Initiative der Royal Society das neue Programm
,Science in Society’ (SiS) installiert, mit dem Ziel ,of furthering the role of
responsible and responsive science, engineering and technology in soci-
ety.”8” Ausdricklich sollte dies durch die verstérkte Einfohrung von ,prin-
ciples of dialogue’ und die verstérkte Beachtung des gegenseitigen Infor-
mationsverhaltens zwischen Wissenschaft und Politik umgesetzt werden.
Der Kern der Argumentation I&sst sich mit den gesamtgesellschaftlichen
Konzepten nachhaltiger Entwicklung vergleichen, wie sie aus dem kriti-
schen Beziehungsgeflecht zwischen Wirtschaft und Gesellschaft bekannt
sind: wenn Fragen des social impacts nicht beachtet und 6ffentlich disku-
tiert werden, wird das Vertrauen und damit das stillschweigende Einver-
stdndnis zum Handeln entzogen, Guter und Dienstleistungen werden
nicht gekauft, Vertrauen schwindet. Gerade im Bereich der Grundlagen-
forschung ist aber die gesellschaftliche Legitimation durch Vertrauen eine
empfindliche und unabdingbare Bedingung fir die Akzeptanz wissen-
schaftlicher Arbeit.

Sechs Ziele, die den Prozess des Dialogs férdern sollen, bilden daher
den Kern des neuen ,Science in Society’-Programms. Diese knipfen vom
Ansatz her an die bereits diskutierten Literacy-Konzepte an:

* to promote Science in Society learning between science institutions
and civil society,

* to ensure policy impact,
* to enable public and stakeholder engagement in the process,
* to enable dialogue skill acquisition within the scientific community,

* to ensure value for money.88

86 Onlinedokument http://www.literacynet.org/science/scientificliteracy.html [07. 07.
2009].

87 Onlinedokument http://royalsociety.org/downloaddoc.asp2id=556 [07. 07.
2009].

88 Ebd.
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Eine blofle Sensibilisierung fir die soziale und politische Verantwortung
der Universitaten reicht nicht aus. Ohne entsprechende institutionalisierte
Angebote, die jedoch nicht alleine von den Universitéten entwickelt und
umgesetzt werden missen, werden die vom Stifterverband der Deutschen
Winschaft geforderten und (teilweise) geférderten Programme einer Wis-
senschaft im Dialog nicht realisiert werden kénnen. Der nachhaltige Aus-
bau einer entsprechenden Institutionalisierung setzt aber bereits mit der
Aufnahme geeigneter Module zum Erwerb von Schlisselqualifikationen
in den Studiengéngen an.

Ein zusdtzlicher Weg wird an zahlreichen britischen Universitéten, wie
auch schon lange in den USA und zum Teil auch in Frankreich bestritten:
Hier wurden zumeist vierjdhrige interdisziplindre Studiengénge mit BA-
Abschluss in ,Science in Society’ oder mit ghnlichen Schwerpunkfen ein-
gerichtet. Auch auf MA-Ebene gibt es bereits mehrere Studiengénge.
Dieser Weg ist unter verschiedenen Gesichtspunkten besonders fir Tech-
nische Hochschulen interessant. Bendtigt werden professionell ausgebil-
dete Ubersetzer, die als Vermittler zwischen den unterschiedlichen sozia-
len Welten der Wissenschaften, der Wirtschaft und der Offentlichkeit tétig
sind. Dafur kénnen Studierende gewonnen werden, die sich fir einen rei-
nen natur- oder ingenieurwissenschaftlichen Studiengang ansonsten viel-
leicht nicht interessieren wirden. Ein solches Angebot k&énnte unter
Umsténden besonders geeignet sein, um mehr Frauen fir die soge-
nannte MINT-Fécher — Mathematik, Ingenieur-, Natur- und Technikwis-
senschaften — zu interessieren. Module aus diesen Studiengédngen liefen
sich aber auch im Rahmen bestehender Studiengénge integrieren oder
als Weiterbildungsangebote konzipieren. Die Hochschulen werden ihrer
Rolle in Zukunft aber nur dann gerecht werden kénnen, wenn es ihnen
gelingt, ihre Leistungen in Forschung und Lehre gegeniber der zu Recht
zunehmend kritischen Gesellschaft Gberzeugend zu verdeutlichen. Im
Sinne einer kollektiven Sozialverantwortung missen Hochschulen als ler-
nende Organisationen die Paradoxie zwischen notwendiger Spezialisie-
rung und gesamtgesellschaftlichen Folgewirkungen bereits auf der curri-
cularen Ebene als Problem aufgreifen und entsprechende L&sungs-
ansétze sowohl fur die Studierenden als auch for die interessierte Offent-
lichkeit entwickeln. Dies sefzt einen Mentalitétswandel voraus. Denn die
geschilderten gesellschaftlichen Verdnderungen und die sich daraus
ergebenden Anforderungen haben bisher noch nicht den nétigen Stellen-
wert im Sein und Bewusstsein der Hochschulen erhalten.
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Wissen und Kénnen: Ungewohnte Anforderungen
an die Aus- und Weiterbildungseinrichtungen

Walther Ch. Zimmerli

Beginnen will ich, wie Ublich, mit einer schlechten und einer guten Nach-
richt. Die schlechte Nachricht heifit: Universitéten sind nicht dazu geeig-
net, als Berufsausbildungseinrichtungen zu dienen. Universitdten haben
eine andere Funktion und gehorchen einer anderen Logik. Diese Bot-
schaft wird sich wie ein roter Faden durch meine folgenden Uberlegun-
gen ziehen. Zweitens will ich aber die gute Nachricht nicht ganz ver-
schweigen. Sie heifit: Es gibt auch noch die Wirtschaft, und diese verfigt
Uber ein gigantisches Bildungs- und Ausbildungssystem, in dem buch-
stablich Hunderttausende von Personen alljghrlich aus- und weitergebil-
det werden. Wenn die deutschen Universitéten nicht verstehen, dass hier
eine fur sie letztlich bedrohliche Entwicklung stattfindet, weil der Markt
der Weiterbildung bereits jetzt definitiv verteilt wird, dann haben sie eine
groBe, vielleicht die einzige Chance zu ihrer eigenen Refinanzierung und
zur ErschlieBung eines neuen Tétigkeitsbereiches verschlafen.

Dass das zu einem guten Teil auf mangelnde Information zuriickzufih-
ren ist, kann man an folgendem Test ablesen, den jeder jederzeit wieder-
holen kann: Wenn man eine beliebige Gruppe von Menschen in
Deutschland auffordert, drei international anerkannte Eliteuniversitéten
zu benennen, kann man sicher sein, dass eine der drei benannten Institu-
tionen Harvard heifft. Wenn man dann zweitens die Frage stellt: Was
macht lhr eigentlich in der Weiterbildung an Eurer Universitat, dann zei-
gen dieselben Kolleginnen und Kollegen ein leicht gedricktes Antwort-
verhalten nach dem Muster: Nicht viel, denn nur wer dafir Zeit hat,
beschdftigt sich mit Weiterbildung; ich selber habe aber dafir keine Zeit,
denn mein Kerngeschaft besteht in der Forschung und in der grundstdan-
digen Lehre! Wenn man dann aber dieselben Personen weiter fragt: An
welcher Eliteuniversitét wirdet lhr am liebsten unterrichten, dann wird
— jedenfalls bei Wirtschaftswissenschaftlern — die Harvard Business
School garantiert genannt. Dann aber wird klar, dass die Ablehnung der
Weiterbildung auf Unkenntnis beruht, denn die Harvard Business School
ist eine Weiterbildungseinrichtung, hoch professionell gemanagt, auch
finanziell héchst erfolgreich und zudem mit héchster akademischer Repu-
tation ausgezeichnet. Kurz: es zeigt sich, dass es das Ziel eines jeden
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exzellenten Wirtschaftswissenschaftlers (jedenfalls in den USA) ist, irgend-
wann an einer Weiterbildungseinrichtung zu landen! Das sollte man sich
einmal auf deutschen Hochschulprofessoren-Zungen zergehen lassen.
Das Ziel einer Wissenschaftskarriere hétte zum Kerngeschaft die Weiter-
bildung! So weit sind wir in Deutschland aber noch lange nicht.

Fir uns sind in der Lehre immer noch die grundsténdigen Studien-
gdnge das Kerngeschaft, auf das wir uns konzentrieren. Und noch eine
Anmerkung in Bezug auf die Wirschaft. Machen wir uns nichts vor: Wir
bilden an den Universitéten — mit wenigen Ausnahmen — nicht fur die
zukinftigen Fihrungspositionen aus. Im Regelfalle bilden wir, gerade an
Technischen Universitdten, wenn Gberhaupt, dann nur fir Fachkarrieren
aus. In vielen deutschen Industrieunternehmen ist es immer noch so, dass
eines der vielen Gesetze von Parkinson gilt, némlich dass Personen nach
dem Mafe ihrer Inkompetenz beférdert werden. Mit anderen Worten:
Wer ein hervorragender Fachingenieur ist, wird dafir héufig dadurch
,bestraft’, dass er Fihrungskraft werden muss. Er muss aus der Fachkarri-
ere aus- und in die Fihrungskarriere einsteigen und selbstversténdlich ist
nicht jeder gute Ingenieur automatisch auch schon eine gute Fihrungs-
kraft. De facto bilden wir also nicht primér fur die zukinftigen Fihrungs-
positionen aus. Aber wir sollten es tun, denn — wer weif — vielleicht wird
ja einer von denen, die wir ausbilden, in Zukunft zur Gruppe der Fih-
rungskrafte gehéren.

Im Folgenden méchte ich gerne auf die genannte schlechte Nachricht
etwas genauer eingehen: Warum verhalt es sich so, dass wir an den
Hochschulen etwas Ungewohntes zu tun versuchen, wenn wir uns auf so
etwas wie Schlisselkompetenzen einlassen? Ja: sollten wir es Gberhaupt
tun2 Vielleicht macht es ja gar keinen Sinn, dass die Hochschulen das
versuchen. Zu diesem Zwecke méchte ich uns alle in eine etwas andere
Betrachtungsweise entfihren. Daher gilt es an Horaz zu erinnern, ,Parturi-
unt montes, nascetur ridiculus mus’ zu deutsch: Es kreisten die Berge und
gebaren eine winzig kleine lacherliche Maus. So wird es sich auch hier
verhalten, am Ende wird es auf die guten alten Schlisselkompetenzen
hinauslaufen, wie sie im Ubrigen schon seit 30 Jahren — denn so alt ist die
Diskussion um Schlisselkompetenzen — immer wieder diskutiert werden.

Zunéchst will ich aber den Ubergang von der Industrie- zur Wissensge-
sellschaft kommentieren und zwar in Bezug auf die institutionelle Frage:
Welche Rolle spielt dabei die Ausbildung und wer fihrt sie durch? Zwei-
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tens werde ich die Idee des ,Lifelong-Learning’ diskutieren, denn das wird
der andere rote Faden meiner Uberlegungen sein. Drittens soll dann die
Frage aufgegriffen werden: Was fehlt denn eigentlich den Hochschulen,
um diese Herausforderung zu bewdltigen? Vor diesem Hintergrund lasst
sich viertens die Frage nach den Schlisselkompetenzen auf die Wissens-
typenfrage reduzieren, ndmlich auf die Frage Kognitives Wissen versus
,Skills’ (also ,Wissen versus Kénnen’).

1. Von der Industrie- zur Wissensgesellschaft

Erinnern wir uns: Wirtschaft und Wissenschaft unterscheiden sich seit der
Industrialisierung institutionell dadurch, dass in den Fabriken Giter pro-
duziert wurden und in den Hochschulen Wissen. Biographisch betrachtet
bedeutete das: Lernen fand in der Phase statt, die bis zum 25. Altersjahr
dauerte, die Anwendung des Gelernten erfolgte dann vom 25. bis zum
65. Lebensjahr.

Heute dagegen sieht es véllig anders aus: Heute erfolgt in den Unter-
nehmen Uberall eine wissensgestitzte Produktion von Gitern und Dienst-
leistungen. Der Automobilsektor etwa produziert zwar auch Autos, aber
wenn er allein davon leben misste, wére es schlecht um ihn bestellt. Da
ist zum einen das ganze Finanzierungswesen, aus dem ein GroBteil der
Gewinne von Automobilunternehmen stammen, aus Leasing, aus Versi-
cherungsvertrédgen sowie aus ,After Sale’, also aus dem, was passiert,
nachdem das Fahrzeug verkauft ist, aus dem Verkauf von Ersatz- bzw.
Originalteilen.

Das heifit also, dass — so betrachtet — das Kerngeschaft heute gar nicht
primdr im Produzieren und Verkaufen von Automobilen, sondern im gan-
zen systemischen Dienstleistungszusammenhang liegt und das gilt analog
for alle anderen produzierenden Industrien. Aber auch hinsichtlich des
Wissenserwerbs hat sich viel verandert: Biographisch gesehen lernen wir
heute lebenslang, d. h. auch in den Unternehmen wird weiter gelernt;
und auch in den Hochschulen ist viel Neues passiert: Vor nicht allzu lan-
ger Zeit gab es noch eine grofie Debatte dariber, ob es eigentlich ange-
bracht sei, dass ein Wissenschaftler Patente halte. Anders: vor rund zehn
Jahren galt das Halten von Patenten noch als Indiz dafir, dass jemand
vielleicht doch kein richtiger Wissenschaftler, sondern doch eher ein
Wirtschaftler sei. Das hat sich in der Zwischenzeit drastisch verdndert.
Heute sind Patente (wie Publikationen) Ausweis erfolgreicher wissen-
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schaftlicher Tatigkeit. Sie werden bei Berufungsverfahren auch éhnlich
bewertet, je nachdem natirlich, um welchen Lehrstuhl und um welche
Disziplin es dabei geht.

Und in Zukunft wird es nochmal etwas anders aussehen. Dann wird
die Wissensproduktion fir erfolgreiche Innovationen wohl vorwiegend in
den Unternehmen erfolgen. Das zeichnet sich jefzt bereits deutlich ab.
Unternehmen werden zu Lernfabriken, d. h. in den Unternehmen werden
innovationsorientierte Prozesse initiiert, die die Hochschulen aufgrund
ihrer kognitiven Orientierung gar nicht in Gang setzen kénnen.

Grundstandige wissenschaftliche Erstqualifikationen, und zwar sowohl
im Bachelor- als auch im Mastersegment, werden weiterhin Aufgabe der
Hochschule sein. Die Konsequenz ist eine Art arbeitsteiliges System, auf
das hin wir uns entwickeln, in dem die grundsténdige disziplindre Erst-
qualifikation Bachelor und konsekutiver Master in den Hochschulen und
die disziplinentbergreifende Weiterbildungsqualifikation in den Unter-
nehmen geschieht. Dazu passt ein neuer institutioneller Typ, némlich der
der unternehmensinternen Hochschulen, die aus dem Boden schief3en
wie Pilze, von denen allerdings einige auch wieder vergehen wie Pilze;
andere dagegen haben eine etwas léngere Lebensdauver und sind dann
nachhaltig.

2. Lifelong Learning

Schauen wir uns das noch in Bezug auf den Begriff der Bildung an. Bil-
dung ist heute nicht mehr nur eine Vorbereitung aufs Leben, sondern ist
zum integralen Bestandteil des Lebens selbst geworden, d. h. die Tren-
nung ,Zuerst Bildung bzw. Ausbildung, dann Berufspraxis bzw. Leben’ ist
nicht mehr aufrecht zu halten, sondern an ihre Stelle tritt das Lifelong
Learning. Wenn das aber so ist, dann mag es sinnvoll sein, sich ein we-
nig genauer mit der Idee des Lifelong Learning zu beschéftigen.

Betrachten wir dieses Thema wieder nach demselben Muster: Was war
Bildung friher? Bildung war friher ein absolutes Privileg einiger ausge-
wdhlter Menschen, die hauptsdchlich aus der oberen Gesellschafts-
schicht stammten. Seit der EinfGhrung der Allgemeinen Schulpflicht und
darUber hinaus seit der Entwicklung der Wissensgesellschaft hat sich das
gravierend veréndert. Bildung ist heute das Grunderfordernis buchstéb-
lich jeglicher Berufsausibung. Das kénnen wir an der zunehmenden
Akademisierung aller beruflichen Aktivitaten sehen. Wieder hinken wir in
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Deutschland im internationalen Vergleich etwas hinterher. Um das zu
illustrieren, erinnere ich nur an eine Disziplin, die in den vergangen Jah-
ren immer wieder fir grofies Aufsehen gesorgt hat, nédmlich an die Pfle-
gewissenschaften. Die Pflegewissenschaften sind an den deutschen
Hochschulen mit einigen Ausnahmen (Witten/Herdecke wdre hier zu
nennen) nicht beheimatet. An allen international sonst bekannten Hoch-
schulen kommen sie aber prominent vor. Wir jedoch machen uns immer
noch lustig dariber; dabei fallen dann ironische Spriiche wie der von der
,promovierten Krankenschwester’ oder vergleichbare Formeln.

Wenn wir uns aber klar machen, in wessen Hande man sich begibt,
wenn man in eine Klinik eintritt, und wenn wir uns bewusst machen, wie
groB3 der Anteil des Pflegepersonals im Verhdlinis zu dem des medizini-
schen Personals ist, dann sieht man, dass es dringend erforderlich ist,
hiedfir hochqualifizierte, ja héchstqualifizierte Personen und Persénlich-
keiten zu gewinnen. Und das gilt — mutatis mutandis — sinngeméf fir alle
anderen Berufe. Wir haben in Deutschland ein weit verbreitetes Vorurteil,
das besagt, ,Eliten’, ein lange Zeit verpénter Ausdruck, bedeute, dass es
nur ganz wenige davon geben dirfe. Das aber ist falsch. Es war bereits
1964 falsch, als Georg Picht sein aufsehenerregendes Buch Uber die
deutsche Bildungskatastrophe veréffentlichte, in dem er schon damals
darauf hinwies, dass wir im deutschen Bildungssystem weit abgehdangt
werden, wenn wir nicht von diesem absurden Vorurteil, dass Bildung
etwas fir ganz wenige sei, Abschied nehmen.

Wir sagen heute immer, es gebe zu viele Studierende an den Hoch-
schulen. Das Gegenteil ist der Fall. Wir haben im internationalen Ver-
gleich einen riesigen Nachholbedarf. Wir liegen bei gut 30 %; Grof3bri-
tannien hat aber ein Programm aufgelegt ,Sixty plus’ — mindestens 60 %
der Geburtenjahrgénge sollen an die Hochschulen gebracht werden, um
in Zukunft international wettbewerbsféhig zu sein. Das bedeutet aber
zugleich, dass die Grenzen zwischen Bildung (also dem, was man
braucht, um nach dem humanistischen Ideal ein ganzer Mensch, ein
guter Mensch zu sein), Ausbildung (also dem, was man braucht, um ein
erfolgreicher ,Professional’ zu sein) und Weiterbildung (also dem, was
man braucht, um ein erfolgreicher ,Professional’ zu bleiben) zunehmend
verschwimmen. Ergo gilt: Lifelong Learning.
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Die staatlichen Bildungsinstitutionen in Deutschland haben sich bisher
auf die Alterskohorte zwischen 18 und 30 Jahren sowie auf disziplinére
Quualifikationen beschrénkt. Das ist die Folge davon, dass wir in diszipli-
naren Strukturen leben, d. h. dass wir versuchen, die Probleme des
21. Jahrhunderts mit einer Wissenschaftsabgrenzung des 19. Jahrhun-
derts zu l6sen. Da das nie funktioniert hat, mUssen wir immer wieder ver-
suchen, diese Schwéche zu kompensieren. Das ist der Grund fir die vie-
len interdisziplinéren Programme, mit denen wir seit Jahrzehnten die
Mauern, die wir vor Jahrhunderten zwischen den Disziplinen aufgerichtet
haben, mihsam wieder zu Uberwinden versuchen.

Das ist es, worauf sich bei uns die Hochschulen, jedenfalls die staatli-
chen, beschrankt haben. Hier wird sich allerdings vieles éndern missen.
In der Wissensgesellschaft werden wir uns auf die Alterskohorte 18 bis 80
einrichten missen. Es gibt noch viel zu tun in unserem Metier der Ent-
wicklung transdisziplindrer Kompetenzen, nicht der Flickschusterei zwi-
schen den Disziplinen (,Inter-Disziplinaritét’) sondern der Ubergang
(,trans’) von einer Disziplin in die angrenzenden Disziplinen. Man muss
ndmlich in einer Disziplin zu Hause sein, um kompetent Uber deren
Grenzen hinausgehen zu kénnen, sonst heifit Interdisziplinaritét: ,zwi-
schen allen Disziplinen’ genauso wie ,zwischen allen Stihlen’ sitzen. Da-
rober hinaus gilt es aber, nicht nur die Grenzen zwischen den Disziplinen,
sondern auch diejenigen der bloBBen Theorie zu Uberschreiten und praxis-
generiertes Wissen, nicht nur praxisorientiertes Wissen, sondern Wissen,
das aus der Anwendung in die Praxis zurickkommt, hervorzubringen.
Das pflegen wir dann ,Innovation’ zu nennen, denn Innovation heif3t —
wie bereits von Schumpeter beschrieben wurde — nicht die neue Einsicht,
sondern die am Markt erfolgreich einzusetzende neue Einsicht.

Und da muss dann eben die Wirtschaft ausgleichen, wo die Schulen
und Hochschulen versagt haben. Genauer: wo die Schulen und Hoch-
schulen aufgrund des speziellen Wissenstyps, den sie vertreten, gar nicht
erfolgreich sein konnten. Das sind zwar Selbstverstandlichkeiten, die aber
trotzdem noch einmal in Erinnerung gerufen werden sollen: Ohne Wett-
bewerb — und das ist die eigentliche Botschaft der Exzellenzinitiative —
geht nichts. Diese hat namlich Wettbewerb ausgelést, das ist das Gute
daran. Es sind nicht so sehr die Resultate, die zwar fir einzelne Hoch-
schulen auch gut sind, und es ist auch nicht das Geld, das ein Tropfen
auf den sprichwértlichen heiffien Stein ist. Ohne Wettbewerb aber stag-
niert das staatliche System. In Bildung als wichtigstes Gut muss investiert
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werden, und insofern missen Wissenschaft und Wirtschaft hier gleichbe-
rechtigte Kooperationen unter Wettbewerbsbedingungen eingehen und
zwar nach dem Muster: Nicht immer, wenn etwas schief gelaufen ist,
waren es die Hochschulen. Und nicht immer, wenn etwas gut gelaufen
ist, war es die Wirtschaft ... et vice versa. Globale Institutionen — und
jede wissenschaftliche Institution ist mehr oder minder global angelegt —
missen global denken, aber lokal agieren: So global wir auch immer als
Universitat sein mégen, wir missen unseren lokalen Campus an einem
spezifischen On, z. B. in Karlsruhe haben.

Es muss immer wieder daran erinnert werden, dass nur etwa 10 bis
20 % dessen, was man in der Berufsausibung und zwar spezifisch bei
Fohrungskréften braucht, in formellen Wissenssystemen erworben wird.
Der Rest entsteht als ,learning by doing’, ,training on the job’, berufsbe-
gleitende Weiterbildung etc. Auch dort also — und nicht ausschlief3lich in
den formellen Bildungsinstitutionen — findet Bildung statt. Dafir kann
man die Formel ,Wissen auf Vorrat’ verwenden, weil wir durch Bildung,
im Gegensatz zur Ausbildung, nicht nur das zweckbezogene, direkt
anwendbare Wissen erwerben, sondern Wissen, das irgendwann einmal
vielleicht nitzlich sein kénnte und das daher auch allzu oft als Allotria
abgetan wird. Der Nobelpreistrdger Sidney Brenner hat einmal den
Unterschied zwischen den kodierenden Teilen und den nicht kodierenden
Teilen des Genoms auf den Begriff gebracht. Es ist ja gigantisch, wie viel
in unseren Genomen nicht kodiert ist, etwa 95 %, und deshalb kénnte
man meinen, das brauche man eigentlich nicht. Seine Formulierung war,
es handele sich dabei um den Unterschied zwischen trash und junk:
»1rash you throw away, junk you keep, because it might come in handy
somy day!“ Analog dazu ist die Vorratshaltung an Wissen, das man
direkt anwendungsbezogen nicht braucht, das man aber brauchen
kénnte, Bildung im Lifelong Learning.

3. Was fehlt den Hochschulen?

Was aber machen wir an unseren Hochschulen, und warum funktioniert
es nicht, wenn wir mit unseren Hochschulen Bildung in diesem Sinne rea-
lisieren sollen? Zum einen gilt nach wie vor: Kein Problem des
21. Jahrhunderts (im Gbrigen auch nicht des 20. Jahrhunderts) richtet
sich nach der hinter unserer Hochschulstruktur stehenden Wissensklassifi-
kation des 19. Jahrhunderts. Wir kénnen kein einziges reales Problem
z. B. mit den Mitteln des Maschinenbaus alleine |6sen, wir brauchen
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dazu immer noch Wissensbestédnde anderer Disziplinen. Kurz: Transdiszi-
plinaritat ist es, was unseren Hochschulen fehlt. Was fehlt sonst noch?
Anders als an den traditionellen Hochschulen wird es meiner Einschét-
zung nach in Zukunft nicht die Regel, sondern die Ausnahme sein, dass
sich Lernende und Lehrende zur selben Zeit am selben Ort einfinden.
Man muss, um es thermodynamisch zu formulieren, dazu sehr viel neg-
entropisch wirkendes energetisches Potenzial investieren. Mit anderen
Worten: Man muss dafir sehr viel vorbereiten, damit die Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer gleichzeitig am selben Ort sind wie die Referieren-
den. Trotzdem organisieren wir an unseren Hochschulen den ganzen
Lehrbetrieb immer noch so, als ob das die Regel ware. Wir werden je-
doch — ob wir es wollen oder nicht — um eine Mischung von Présenzler-
nen und elektronischem Distanzlernen (blended learning) gar nicht her-
umkommen.

SchlieBlich wird es — anders als in der traditionellen Hochschule — in
Zukunft eher die Ausnahme als die Regel sein, dass die Studierenden
dieselben Lehrbuchfélle |6sen wie die Generationen von Studierenden
vor ihnen. Wenn man hért, die Harvard Business School sei so gut, weil
sie einen ,case study approach’ befolge (den ja im Ubrigen inzwischen
alle Business Schools kopiert haben), dann ist das in Wahrheit eher ein
Nachteil, weil das heifit, dass die Studierenden fir Lehrzwecke geschrie-
bene Félle bearbeiten. Das aber ist ein ,waste of talent’. Wenn die Stu-
dierenden die besten Képfe, unsere ,high potentials’ sind, warum will
man deren Leistungsfahigkeit damit vergeuden, dass sie ihre ganze geis-
tige Intensitét in die Lésung von fiktiven oder vergangenen Problemen
investieren? Warum lésst man sie nicht gleich reale Probleme lésen?
Gewiss, das ist an den Hochschulen nur schwer méglich; dafir funktio-
niert es jedoch in der Wirtschaft. Wertschépfung durch Lernen ist die
Konsequenz: ,real cases instead of paper cases’. Und das heiB3t im Klar-
text auch: enge Kooperation von Hochschule und Wirtschaft.

Das sind die derzeitigen Mangel der Lehre. Was aber fehlt der For-
schung in unseren Hochschulen? Hier muss leider konstatiert werden:
nach wie vor werden an den Hochschulen Lehre und Forschung — aller
Humboldt-Rhetorik zum Trotz — wie zwei unterschiedliche Bereiche
betrachtet. Nach wie vor ist auch die Wertung ganz klar asymmetrisch.
Ich habe noch nie davon gehért, dass jemand, weil er besonders gut
geforscht hat, zur Belohnung ein Semester lang nur lehren darf. Das
Umgekehrte aber ist die Regel: Wir haben Forschungssemester. Daran
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kann man deutlich ablesen, wo die Prioritéten bei uns liegen. Wenn aber
gilt, dass das Prinzip ,Wertschépfung durch Lernen’ befolgt werden sall,
dann wird geméfl dem Postulat der Einheit von Lehre und Forschung
auch gelten missen, dass in Zukunft wertschépfendes Lernen durch For-
schen der Regelfall sein wird. Also Beteiligung der Studierenden an rea-
ler, auf Innovation gerichteter Forschung und das ist in den Hochschulen
beliebig schwer zu organisieren; in der Wirtschaft lieBe sich dies erheb-
lich leichter erreichen.

Aulerdem gilt noch immer, dass Einrichtungen, die in unterschiedli-
chen Firmen in dhnlichen Bereichen forschen, rdaumlich und institutionell
getrennt sind. Was daraus entsteht, ist ein riesiger Transaktionskosten-
block. Man mége sich nur einmal vorstellen, welche Synergieeffekte
méglich wéren, wenn Siemens, Bosch, Volkswagen oder Daimler Chrys-
ler mit ihren Forschungslabors im selben Gebdudekomplex unterge-
bracht wéren. Die beteiligten Forschenden missten dann nicht immer in
ihren Firmen die ganze Hierarchieleiter hochklettern und zuerst den Vor-
stand fragen, ob sie kooperieren dirfen, und wenn sie dirfen, was
genau sie dirfen oder ob sie eine wissenschafiliche Einsicht Gberhaupt
mit dem Mitbewerber teilen dirfen oder nicht.

Mit anderen Worten: Der Bereich der vorwettbewerblichen Forschung
wird in Zukunft ein viel gréfieres Wachstum erleben, als wir das heute
ahnen. Im vorwettbewerblichen Bereich werden sich in Zukunft Koopera-
tionen auch zwischen den hértesten Konkurrenten finden. Das bedeutet,
dass wir auf diese Weise tatséchlich einen wesentlichen Beitrag zur Ver-
kirzung von Innovationszyklen leisten kénnen.

4. Was fehlt auBerdem noch in der Forschung?

Noch immer gibt es viel zu wenig Forschung, die marktbezogen, praxis-
nah und zukunftsorientiert, kurz: innovationsférderlich ist. Es gibt bei uns
in den deutschen Hochschulen die Forschung von der Grundlagenfor-
schung bis zur angewandten Forschung. AnschlieBend verfahren wir mit
den Ergebnissen nach dem Prinzip ,fire and forget’. Dann soll sich ir-
gendjemand in der Wirtschaft darum kiimmern, die Ergebnisse aufzu-
greifen und hoffentlich auf wundersame Art in innovationsorientiertes
Wissen umzuwandeln. ,Wertschépfung durch Forschen ebenso wie Wert-
schépfung durch Lernen’ heifit das Prinzip. Und das k&nnen wir mit unse-
ren bisherigen Institutionen nicht einlésen, weil wir zu stark an den kogni-
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tiven Wissenstypus gebunden sind. Wir sind viel zu wenig auf
Kompetenzen und in unseren Hochschulen immer noch viel zu stark auf
Wissen bezogen. Das ist zwar in Ordnung, denn Hochschulen funktionie-
ren so. Aber wir kénnen dann den Ubergang in den Markt, den wir mit
der Kompetenz zu erreichen versuchen, nicht realisieren. Anders formu-
liert: Schlisselkompetenzen sind zwar das Ziel, aber sie werden auf dem
Wege der klassischen Hochschulen allein wohl kaum zu erreichen sein.

5. Wissen und Kénnen

Damit komme ich zu meinem letzten und abschlielenden Schritt: Wir
entwickeln uns bekanntlich zur Wissensgesellschaft. Heifit das denn
auch, dass wir heute mehr wissen oder mehr wissen missen als friher?

Die Antwort ist vermutlich leicht zu geben: In einer Wissensgesellschaft
wissen wir nicht mehr, sondern individuell eher weniger als friher. Im
Vergleich zu anderem Wissen ist das Wissen ein neuartiges Wissen.
Wenn ich Uberlege, was die akademischen Lehrer friherer Zeiten —
Hans-Georg Gadamer zum Beispiel — alles in ihrem Konkordanzge-
déchtnis gespeichert hatten, und mich damit vergleiche, muss ich sagen,
eher als in eine Wissensgesellschaft bewegen wir uns in eine Ignoranzge-
sellschaft hinein. Und wenn meine Studierenden sich mit mir vergleichen,
dann sind sie (erfreulicherweise) umgekehrt auch dieser Meinung.

Mit anderen Worten: Es ist tatséchlich so, dass heute viel weniger von
dem alten Wissen vorhanden ist, aber dafir gibt es zunehmend mehr von
dem neuen Wissen. Dieses neue Wissen soll auf eine Bildung jenseits von
Humboldt ausgerichtet sein, aber auch jenseits von bloBem Netzsurfen.
Ich erlaube mir hier, Jean Paul zu zitieren, der die wunderbare Formel
geprdagt hat: ,Erinnerung ist das einzige Paradies, aus dem wir nicht ver-
trieben werden kénnen.” Das kann man Ubersetzen und sagen: Das,
woran wir uns erinnern, ist das, was wir als ,Bildung’ bezeichnen und
deswegen ist eigentlich Bildung das einzige Paradies, aus dem wir nicht
vertrieben werden kénnen.

Was bedeutet dann aber Wissen in der Wissensgesellschafte Was mit
der Kennzeichnung unserer Gesellschaft als ,Wissensgesellschaft’ ge-
meint ist, ist, dass der Anteil von Wissen an Produktion, Distribution und
Allokation von Lebenschancen zunimmt. Das heifit: wer Berufschancen
haben will, muss an diesem Wissensprozess teilnehmen. Dies ist der
Grund dafir, warum unsere Gesellschaft ,Wissensgesellschaft’ heif3t. Sie
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ist allerdings eher eine Wissenstechnologiegesellschaft, d. h. eine Gesell-
schaft, in der die Fahigkeit zum Umgang mit Wissensspeichern erforder-
lich ist. Das war zwar immer schon so, friher in Bezug auf Enzyklopd-
dien, jetzt in Bezug auf Suchmaschinen im Internet — diese Féhigkeit ist
entscheidend dafir, wie die Berufschancen in Zukunft aussehen. Dies
aber fGhrt zu der Gberraschenden Konsequenz: Es ist die Allgemeinbil-
dung, nicht die Spezialisierung, die elitebildend wirkt.

Was gehort alles dazu? Die Beherrschung der Kulturtechniken, Lesen
und Schreiben, gehérte immer schon dazu. Heute aber erstreckt sich das
auch auf den Umgang mit datenverarbeitenden Technologien, und zwar
auch zwecks Bildung von Identitét, also der Féhigkeit zur Beantwortung
der Frage: Wer bin ich?2 Und eben das geschieht durch Bildung, damit
ich mir meiner eigenen Geschichte bewusst bin. Aulerdem gehért dazu
die Leistungsdifferenzierung bei Gleichheit der Startchancen (wir laufen
alle am gleichen Ort los, aber wer zuerst da ist, hat einen Vorteil) und
schlieBlich die Fahigkeit und Bereitschaft, Verantwortung zu Uberneh-
men.

Zusammenfassen méchte ich das in einer wunderbaren Formel. Sie
heif3t: ,Gebildet ist, wer weif3, wo er findet, was er nicht wei3’. Diese For-
mulierung stammt von Georg Simmel, dem Kultur- und Sozialphiloso-
phen. Wenn das aber zutrifft, dann fehlt uns nur noch eins, um aus dieser
Bildungsvorstellung in den Bereich der Schlisselqualifikationen als
Schlisselkompetenzen berzugehen. Wir missen nur noch den kogniti-
ven Teil des Know-what (das lernen wir in den Hochschulen) in den skill-
orientierten Teil des Know-how UberfUhren; wenn wir das kénnen, dann
haben wir eigentlich unser Problem gel&st.

Kognitives Know-what wird vermittelt durch Lehre, durch Lekitre und
die Benutzung von Enzyklopddien und des Internets. lhre soziale Struktur
ist die des Lehrer-Schiler-Verhélinisses. Skillorientiertes Know-how dage-
gen wird vermittelt durch Vor- und Nachmachen; es beruht auf fortge-
setztem Uben und geschieht in Meister-Lehrling-Beziehungen. Wahrend
wir die kognitiven Gehalte in dem Begriff der fachlichen Kompetenzen
zusammenfassen, hat sich seit den siebziger Jahren fir die Uberfachli-
chen Kompetenzen der Begriff ,Schlisselqualifikationen’ eingebirgert.
Dieser Begriff, 1974 vom damaligen Leiter des Instituts fir Arbeitsmarki-
und Berufsforschung der Bundesanstalt fir Arbeit, Dieter Mertens, in die
Diskussion eingefihrt, bezeichnet infellekiuelle und soziale Fahigkeiten
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und Fertigkeiten, die jemand neben der fachlichen Kompetenz benétigt,
um in Beruf und Gesellschaft erfolgreich bestehen zu kénnen. Beispiele
for Schlusselqualifikationen sind: Problemlésen, Ubergreifendes Hand-
lungswissen und -kénnen, kommunikative Kompetenzen sowie Féhigkei-
ten im Planen und Organisieren.

Systematisch lasst sich das so zuordnen, dass die beruflich erforder-
liche Handlungskompetenz sich nur zum Teil aus der konkreten Aufga-
benstellung ergibt, auf die die Fachkompetenz mit einschldgigem Sach-
verstand reagiert. Der zunehmend wichtiger werdende Teil der Hand-
lungskompetenz stammt aber aus der Problemorientierung und der
Sozialorientierung. Auf diese kann nur angemessen eingehen, wer Uber
Methodenkompetenz, Lernfahigkeit und Selbststéndigkeit sowie Uber So-
zialkompetenz, Team- und Verantwortungsféhigkeit verfigt. Wir missen
uns dabei allerdings leider von der Vorstellung verabschieden, dass die
traditionellen Hochschulen dies alleine kénnten. Die Hochschulen kén-
nen in Zusammenarbeit mit der Wirtschaft dazu beitragen, dass die
Bedingung der Méglichkeit dafir hergestellt wird, aber alleine sind sie
ebenso verloren wie die Winschaftsunternehmen.
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Die Unbildungskatastrophe.
Was heif3t ,Geisteswissenschaft’ und ,Studium generale’?
Zu welchem Ende braucht man sie und wozu ,Bildung‘?

Hermann Glaser

1. Sinnvoll, nicht nitzlich!

Titel und Untertitel wollen zwei kultur- bzw. bildungsgeschichtliche Asso-
ziationen wecken: Einerseits zu Georg Picht, der 1964 fir das deutsche
Erziehungswesen den Bildungsnotstand ausrief; andererseits zu Friedrich
Schillers Antrittsvorlesung als Professor der Geschichte in Jena 1789, die
den Titel trug: ,Was heiBt und zu welchem Ende studiert man Universal-
geschichte?’

Picht! versffentlichte damals in der Wochenzeitung ,Christ und Welt’
eine Artikelfolge, die den Titel ,Die deutsche Bildungskatastrophe’ trug
und kurz darauf auch als Buch erschien.? Die Beitréige fanden ein bei-
spielloses Echo; zweimal befasste sich der Bundestag in stundenlangen
Debatten mit Pichts Thesen; desgleichen die Parlamente in Stuttgart,
Minchen, Hamburg und Berlin sowie die Konferenz der Kultusminister,
die auf ihrer hunderisten Plenarsitzung die Notwendigkeit einer ,aktfiven
Bildungspolitik’ betonte (,Berliner Erklérung’). Es erschienen Hunderte
von Artikeln; die Bundesrepublik war aufgewthlt, denn Picht hatte seine
Katastrophenprognose an Bedarfskriterien orientiert. Bildungsnotstand
bedeute wirtschaftlichen Notstand. Der bisherige 6konomische Auf-
schwung werde ein rasches Ende nehmen, wenn die qualifizierten Nach-
wuchskréfte fehlten, ohne die im technischen Zeitalter kein Produktions-
system etwas leisten kénne:

Unsere gesamte Wirtschafts- und Sozialordnung ruht auf den Leistungen
der Menschen, die in den lebenswichtigen Sektoren unserer Gesellschaft

1 Heidegger-Schiler, von 1946 bis 1956 Direktor der Internatsschule Birkle-
hof in Hinterzarten/Schwarzwald, dann Leiter der Forschungsstelle der evan-
gelischen Studiengemeinschaft in Heidelberg, spéter Professor fur Religions-
philosophie.

2 Picht, Georg: Die deutsche Bildungskatastrophe. Dunkel Gber der pédagogi-
schen Provinz, in: Christ und Welt. Sonderdruck, Juni 1964. Ferner ders.:
Die deutsche Bildungskatastrophe. Analysen und Dokumentationen, Olten/
Freiburg im Breisgau 1964.
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ihre Arbeit tun; sie ruht insbesondere auf der Leistung der qualifizierten
Fohrungskrafte. Wenn unser Bildungswesen nicht mehr in der Lage ist, fur
diese Funktionen den nétigen Nachwuchs auszubilden, so ist der Bestand
des Ganzen in Gefahr. Das Bildungswesen ist nicht autonom; es ist das
Fundament jener zentralen Lebensbereiche, die unter der Verantwortung
sowohl| wie unter der Verwaltung der Bundesregierung stehen. Das Ge-
b&ude unserer Wirtschafts- und Sozialpolitik, unserer gesamten Verwal-
tung und der Landesverteidigung ruht auf dem Sockel unseres Bildungs-
wesens. Da dieser Sockel zu zerbrechen droht, gleicht unser Staat einem
KoloB auf ténenden FiiBen.3

Auf reichlich unreflektierte Weise hatte Picht die erheblichen Defizite bei
der schulischen Ausbildung zu Bildungsméngeln erklért, also die beiden
Begriffe ,Ausbildung’ und ,Bildung’ in eins gesetzt. Zudem argumentierte
er ausschlieBlich 6konomisch, also nach Notzlichkeitskriterien, ohne zu
Uberlegen, ob neben den Mdangeln in der schulischen und universitéren
Ausbildung nicht auch ein Bildungsnotstand bestehen kénnte. Man darf
allerdings annehmen, dass in einer Zeit, in der die Bundesbirger ganz
vom Wirtschaftswunder bestimmt, freilich auch von der Sorge bewegt
waren, ob dieses anhalten werde, eine Kritik an fehlender Bildung kaum
besondere Aufmerksamkeit erregt hétte. Es gab damals nur wenige, die
Pichts auf Bedarfsorientierung zugeschnittene Argumentation, also seine
einseitige Axiomatik, kritisierten. Dazu gehérte Oskar Negt: Pichts Kritik
am Erziehungssystem sei so sehr an die Machtékonomie der wirtschaft-
lich-technologischen Entwicklung geknipft, dass sie naturgemdaf deren
Schicksal auf Gedeih und Verderb teilen misse. Eine unter Gesichts-
punkten der marktwirtschaftlichen Bildungsékonomie betriebene Bil-
dungsreform trige nach dem Gesetz, wonach sie angetreten, bereits ihr
Ende in sich. Indem ihr von Anbeginn gesellschaftlich-geschichtliches Kri-
senbewusstsein fehle, wirde sie den Boden fur eine Permanenz der Bil-
dungskrise bereiten.

Im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts haben wir in dem nun ver-
einten Deutschland eine dhnliche Situation. Vor allem die Wirtschaft und
in ihrem Gefolge die fir 6konomische Einflisse sehr aufgeschlossene

3 Picht, 1964, S. 56 1.

4 Vgl. Oskar Negt: Zukunft der Arbeit. Erziehung zur Arbeitslosigkeit. Was sol-
len unsere Kinder lernen?, S.17, in: Bjérn Engholm (Hrsg.): Demokratie féingt
in der Schule an. Beitrége zur Wiederherstellung der Bildungspolitik am Aus-
gang des 20. Jahrhunderts, Frankfurt am Main 1985, S. 15-32.
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Politik beklagen die mangelnde Effizienz des Bildungswesens fast aus-
schlieBlich nach Notzlichkeitsgesichtspunkten. Wiederum wird zwischen
Ausbildungs- und Bildungsméngeln nicht unterschieden bzw. die Diskus-
sion Uber den Mangel an Bildung ausgespart. Abgesehen davon, dass es
natirlich notwendig und sinnvoll ist, sich um eine stete Verbesserung von
Ausbildung in allen Bereichen der Erziehung zu kimmern; die Tatsache
jedoch, dass man sich mit Bildungsfragen nicht oder kaum beschéftigt
und damit der Unbildung das Feld tberlasst, wird hier als ,Unbildungs-
katastrophe’ bezeichnet. ,Katastrophe’ (Ungliick von grofien Ausmafien
und entsetzlichen Folgen) ist wohl berechtigter Alarmismus, ist doch Bil-
dung fir das Gedeihen des demokratischen Rechtsstaats unabdingbar,
so wie gute Ausbildung die Standards der Arbeitsgesellschaft und des
Wirtschaftsgeschehens bestimmt.

Es geht nicht darum, beide Notwendigkeiten, Ausbildung und Bildung,
gegeneinander auszuspielen oder zu hierarchisieren, Bildung vor Ausbil-
dung zu setzen; Klage ist zu fuhren, dass das Gleichgewicht zwischen
beiden gestért ist, dass bei der Ausbildung Bildung immer mehr an
Bedeutung verliert. Die Auratisierung des Zwecks fihrt zu einer Abwer-
tung sinnvoller Tatigkeiten, zu denen — universitédr gesprochen — die
Geisteswissenschaften, vor allem auch das Studium generale gehéren.
Die notwendige Frage: ,Cui bono?’ wird ausschlief3lich als ein ,Wem-zu-
Nutzen’ verstanden und damit sozusagen betriebswirtschaftlichem Den-
ken unterstellt. Das Bonum besteht aber auch in Sinnerfillung. Auf eine
besonders eindringliche Weise hat kirzlich der in Wien lehrende Philo-
soph Konrad Paul Liessmann den Unbildungsnotstand beklagt.”

Auf den ersten Blick kénne es scheinen, als ob der vermeintliche
Traum der Aufkldrung vom umfassend gebildeten Menschen in einer
rundum informierten Gesellschaft endlich Realitét geworden sei. Der
zweite Blick auf die aktuellen Formationen des Wissens sei allerdings
héchst erntichternd:

Vieles von dem, was unter dem Titel Wissensgesellschaft propagiert und
proklamiert wird, erweist sich bei genauerem Hinsehen als eine rhetori-
sche Geste, die weniger einer Idee von Bildung als handfesten politischen
und &konomischen Interessen geschuldet ist. Weder ist die Wissensgesell-
schaft ein Novum noch 3st sie die Industriegesellschaft ab. Eher noch

5 Vgl. Konrad Paul Liessmann: Theorie der Unbildung. Die Irtimer der Wis-
sensgesellschaft, Wien 2006, S. 7 1.
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|68t sich diagnostizieren, daf die zahlreichen Reformen des Bildungswe-
sens auf eine Industrialisierung und Okonomisierung des Wissens abzie-
len, womit die Vorstellungen klassischer Bildungstheorien geradezu in ihr
Gegenteil verkehrt werden.®

Signifikant fir solche Perversion seien ja schon, vor allem im Fernsehen,
die vielen Quiz-Sendungen und die Shows, in denen unter Beteiligung
meist dimmlicher VIPs etwa PISA vermarktet wird:

Gleichberechtigt stehen alle méglichen Wissensgebiete und Lebensberei-
che nebeneinander, die Frage nach einer Figur aus Goethes ,Faust’ hat
denselben Stellenwert wie die nach der neuesten Liaison eines Holly-
wood-Sternchens; es kann und darf keine Hierarchien geben, und es fiele
auch keinem Kandidaten ein, eine Frage nach dem Hinweis zurickzuwei-
sen, daB man das nicht wissen muB3.”

Da alles Bildung sein bzw. als solche deklariert und suggeriert werden
kann, ist eine Unterscheidung zwischen Bildung, Halbbildung und Unbil-
dung immer weniger gegeben. Wissen wird wie ein Rohstoff produziert,
gehandelt, gekauft, gemanagt und entsorgt — ein flichtiges Stiickwertwis-
sen, das gerade dazu reiche, die Menschen fir den Arbeitsprozess flexi-
bel und fir die Unterhaltungsindustrie disponibel zu halten. Liessmann
resUmiert:

Bildung hatte einst mit dem Anspruch zu tun, die vermeintlichen Gewiss-
heiten einer Zeit ihres illusionéren Charakters zu Gberfihren. Eine Gesell-
schaft, die im Namen vermeintlicher Effizienz und geblendet von der Vor-
stellung, alles der Kontrolle des &konomischen Blicks unterwerfen zu
kénnen, die Freiheit des Denkens beschneidet und sich damit die Még-
lichkeit nimmt, lllusionen als solche zu erkennen, hat sich der Unbildung
verschrieben, wie viel an Wissen sich in ihren Speichern auch angesam-
melt haben mag.®

Vor allem die Politik hat sich der Unbildung verschrieben, indem sie, vél-
lig einseitig, die Verbesserung des Erziehungswesens in der Informations-
vermehrung (in mehr Wissen) sieht, als ob allein dadurch schon eine Bil-
dungsgesellschaft generiert werden kénne. Sie beruft sich dabei, wie die
meisten anderen gesellschaftlichen Krafte, im Besonderen auf PISA; aus
den Untersuchungen des ,Programme for International Student Assess-

6 Ebd.
7 Ebd.,S.7f und 15.
8 Ebd., S. 175.
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ment’ werden jedoch vielfach falsche Schlisse gezogen. Mit Recht stellt
Hans Krieger fest, dass es den deutschen Schilern im internationalen
Vergleich nicht so sehr an abfragbarem Wissen fehle, sondern an der Fé-
higkeit, das Gelernte selbststéndig zu verarbeiten und zu verknipfen:

Und in kaum einem vergleichbaren Land ist das erreichbare Maf3 an Bil-
dung noch immer so kra3 abhdngig von der sozialen Herkunft wie in
Deutschland. Das deutsche Bildungswesen versagt also in den entschei-
denden Punkten: Es schafft es nicht, Bildung allen Kindern zugénglich zu
machen, und es bleibt selbst den relativ erfolgreichen Schilern jene sinn-
gebende Vernetzungsarbeit weitgehend schuldig, die aus den Zufélligkei-
ten angehduften Detailwissens erst ein ordnungsstiftendes Beziehungsge-
ﬂechf(?moch’r, das dann selbststéindig ausgebaut und verdichtet werden
kann.

Das Problem besteht eben nicht darin, dass wir im internationalen Ver-
gleich unginstiger dastehen, sondern

dass wir unseren Kindern nicht das an Bildung zukommen lassen, was sie
brauchen, um sich in der Welt zu orientieren und ein erfilltes, selbstver-
antwortetes Leben zu fihren. Und das Schielen nach dem Rangplatz auf
der internationalen Skala kommt genau aus jenem falschen Denken, an
dem unser Bildungswesen krankt: einem Denken, das sich allein am &u-
Beren Erfolg orientiert, am messbaren Ergebnis, an der ,Effizienz’ und
diese ,Effizienz’ dann natirlich nicht anders ermitteln kann als in der me-
chanisierten Konkurrenz, im abstrakten Vergleich, der alles Individuelle
niederbugelt.'0

Was nun die andere Assoziation des Vortragstitels, diejenige zu Schillers
Antrittsvorlesung in Jena betrifft, so kann man seine Antwort auf die selbst
gestellte Frage, warum man Universalgeschichte studieren solle, als eine
Aufforderung, sich zu bilden, verstehen. Der Begriff ,Bildung’ wird zwar
nicht erwdhnt, aber im enthusiasmierten Héhenflug des Textes werden
diejenigen Tugenden gepriesen, die das Birgertum der Aufklérung und
Klassik als wesentliche Konstituenten von Bildung verstand. Das Studium
der Weltgeschichte namlich werde Licht im Verstande und eine wohltéti-
ge Begeisterung im Herzen entzinden. Diese anziehende Beschéftigung
werde den Geist von der gemeinen und kleinlichen Ansicht moralischer

9 Krieger, Hans: Nach ,Pisa’. Woran krankt das deutsche Schulwesen?, in: Her-
mann Glaser (Hrsg.): Grundfragen des 21. Jahrhunderts, Miinchen 2002,
S. 235-239.

10 Ebd., S. 235.
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Dinge entwéhnen und indem sie das grofie Gemadilde der Zeiten und Vél-
ker auseinander breite, verbessere sie die vorschnellen Entscheidungen
des Augenblicks und die beschrénkten Urteile der Selbstsucht:

Indem sie den Menschen gewdhnt, sich mit der ganzen Vergangenheit
zusammenzufassen und mit seinen Schlissen in die ferne Zukunft voraus-
zueilen: so verbirgt sie die Grenzen von Geburt und Tod, die das Leben
des Menschen so eng und so drickend umschlieBen, so breitet sie op-
tisch téuschend sein kurzes Dasein in einem unendlichen Raum aus und
fohrt das Individuum unvermerkt in die Gattung hingber.'!

Geradezu in Vorwegnahme von Hegel, der in Geschichte das Werk des
zu sich selbst kommenden Weltgeistes sah — Geschichte als ein Produkt
der ewigen Vernunft, als der verninftige notwendige Gang des Weltgeis-
tes, als der Fortschritt im Bewusstsein der Freiheit —, geradezu hegelia-
nisch fihrt nach Schiller das Studium der Universalgeschichte zu der Er-
kenntnis, dass, um unser menschliches Jahrhundert herbeizufihren, alle
vorhergehenden Zeitalter sich angestrengt hétten: Unser seien alle Schét-
ze, ,welche Fleifl und Genie, Vernunft und Efahrung im langen Alter der
Welt endlich heimgebracht haben.“'? An solcher Sinnhaftigkeit der Ent-
wicklung weiter zu arbeiten und durch das eigene Tun sie fortzufihren
und zu steigern, empfand der um Bildung bemihte Birger als Aufgabe:

Und welcher unter lhnen, bei dem sich ein heller Geist mit einem empfin-
denden Herzen gattet, kénnte dieser hohen Verpflichtung eingedenk sein,
ohne daB sich ein stiller Wunsch in ihm regte, an das kommende Ge-
schlecht die Schuld zu entrichten, die er dem vergangenen nicht mehr ab-
tragen kann? Ein edles Verlangen muB3 in uns entglihen, zu dem reichen
Vermadchtnis von Wahrheit, Sittlichkeit und Freiheit, das wir von der Vorwelt
Uberkamen und reich vermehrt an die Folgewelt wieder abgeben missen,
auch aus unsern Mitteln einen Beitrag zu legen und an dieser unvergéangli-
chen Kette, die durch alle Menschengeschlechter sich windet, unser flie-
hendes Dasein zu befestigen. Wie verschieden auch die Bestimmung sei,
die in der birgerlichen Gesellschaft Sie erwartet — etwas dazusteuern kén-
nen Sie alle! Jedem Verdienst ist eine Bahn zur Unsterblichkeit aufgetan,
zu der wahren Unsterblichkeit, meine ich, wo die Tat lebt und weiter eilt,
wenn auch der Name ihres Urhebers hinter ihr zuriickbleiben sollte. '3

11 Schiller, Friedrich: Sémtliche Werke. Auf Grund der Originaldrucke hrsg. von
Gerhard Fricke und Herbert G. Gopfert, Bd. 4, Minchen/Wien 1976,
S. 765.

12 Ebd., S. 766.

13 Ebd., S. 766 {.
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Schillers optimistisch-idealistischer Enthusiasmus, mit dem er unter dem
Vorzeichen der Universalgeschichte ein Studium generale empfiehlt —
Ende des 15. Jahrhunderts meint ,Studium’ ,eifriges Lernen’ —, mag fur
unsere nichterne, das Understatement bevorzugende Zeit eigenartig
fremd klingen, ist aber auch nach modernem Kenntnisstand lernpsycho-
logisch von grofler Bedeutung. Wissen wir doch, gehirnphysiologisch,
dass eine positive emotionale Schubkraft, etwa leidenschaftliche Neu-
gier, den geistigen Aneignungsprozess ungemein férdert. Das Gehirn ist
nicht nur endogen bestimmt, sondern in seiner Aktivitdt von exogenen At-
traktoren abhéngig.

Um es metaphorisch zu formulieren: Die Leistungen des Gehirns
bedirfen der wohltatigen Begeisterung des Herzens. Die Herausbildung
der Hirnstrukturen stellen einen fortwéhrenden Dialog zwischen den
genetischen und epigenetischen Faktoren in der kindlichen und frihju-
gendlichen Entwicklungsphase dar:

Es vollzieht sich ein stetiger Umbau von Nervenverbindungen, wobei nur
etwa ein Drittel der einmal angelegten erhalten wird. Welche bleiben,
hangt von der Aktivitdt ab, die sie vermitteln. Das bedeutet, dass die Aus-
bildung der funktionalen Architektur der GroBhirnrinde in erheblichem
MaB von Sinnessignalen und damit von Erfahrung beeinflusst wird. '

Es geht darum, den Menschen zu begaben:

In den allermeisten Fallen wird es geniigen, darauf zu vertrauen, dass die
jungen Gehirne selbst am besten wissen, was sie in verschiedenen Ent-
wicklungsphasen benétigen und dank ihrer eigenen Bewertungssysteme
kritisch beurteilen und auswdhlen kénnen. Kinder sind in aller Regel ge-
nUgeq% neugierig und wissbegierig, um sich das zu holen, was sie brau-
chen.

Nach wie vor kommt es also auf den Eros an, den Drang nach Erkenntnis
und schépferischer geistiger Tatigkeit. Die Geisteswissenschaften kénnen
ihm im besonderen Mafle geniigen, da sie mit ihrer hermeneutischen
Methode hauptsdchlich auf ein Verstehen des menschlichen Daseins aus-
gerichtet sind und sich um Sinngebung bemihen. Natirlich sind sie in
Phanomenologie fundiert: Was hinter den Dingen steckt, lésst sich nur

14 Singer, Wolf: Was kann ein Mensch wann lernen?, in: Nelson Killius/Jirgen
Luge/Linda Reisch (Hrsg.): Die Zukunft der Bildung. Frankfurt am Main 2002,
S. 83.

15 Ebd., S. 96.
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ergrinden, wenn man die Dinge selbst beachtet. Denken und Handeln
brauchen jeweils einen Gegenstand. Der Mensch, so Wilhelm von Hum-
boldt in seiner ,Theorie der Bildung der Menschen’ muss versuchen, so
viel Welt als méglich zu ergreifen und so eng, als er nur kann, mit sich zu
verbinden.'® Sich in den Berg der Fakten, Informationen, Gegebenhei-
ten, Vorgénge hinein zu graben, darf jedoch nicht dazu fihren — so for-
mulierte es Jakob Burckhardt einmal —, dass man einen Haufen Gersll
hinterlésst.

Bei der Suche nach dem Wesentlichen sind die Geisteswissenschaften
an den W-Fragen orientiert: Was tun wir warum mit welchen Mitteln?
Woher kommen wir, wohin gehen wir?2 Es mag schwierig sein, darauf
Antworten zu bekommen. Da steht man dann frustriert wie Goethes Faust
da: Als ein armer Tor, der nach dem Studium der Philosophie, Juristerei
und Medizin, und leider auch der Theologie, zu dem Ergebnis kommt:
»lch bin so klug als wie zuvor.” Faust verkennt freilich, dass allein schon
der Impetus, den die W-Fragen verleihen, den Menschen mit einer Qua-
litéit ausstattet, die durch die reine Akkumulation von Informations- und
Wissenselementen nicht erreicht werden kann. Der Weg ist eben auch
hier das Ziel, bestimmt von dem Glauben, dass man Sinnzusammen-
hénge ergrinden kann: ,Daf} ich erkenne, was die Welt / im Innersten
zusammenhdlt.” Diesen Drang, der das Studium generale antreiben
sollte, mag man als nutzlos einstufen, weil keine pragmatischen Vorteile
zu erwarten sind. Er gleicht einem Hufeisen, dessen glickverheiBende
Wirkung man glauben muss, aber nicht beweisen kann.

Der grofie dénische Physiker Niels Bohr bekam Besuch in seiner Ski-
hitte. Da fiel der Blick des Besuchers auf ein Hufeisen, das Uber der Tur
angebracht war. Verwundert fragte er Bohr: ,Sie als Naturwissenschaftler
glauben daran?” Darauf Bohr: ,Selbstversténdlich glaube ich nicht
daran, doch hat man mir versichert, daf3 Hufeisen auch dann wirken,
wenn man nicht an sie glaubt.” Selbst der Skeptiker sollte also nicht die
,wohltatige’ Wirkung der Geisteswissenschaften gering einschétzen.

2. Exkurs: Ist Theologie eine Geisteswissenschaft?

Eine ,Abschweifung’ zu der Frage, ob Theologie als Geisteswissenschaft
zu bezeichnen sei (indem sie das faustische Erkenntnisstreben anzuregen
vermag), kann einige allgemeine Erkenntnisse beférdern helfen. Johann

16 Zitiert nach Liessmann, 2006, S. 55.
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Gottlieb Fichte wollte sie aus dem Kosmos geisteswissenschaftlicher Fa-
kultdten gestrichen sehen. Er ging wohl von der Uberlegung aus, dass
durch sie, zumindest in ihrer orthodoxen Form, nicht Geheimnisse er-
grindet und Sinnzusammenhénge gesucht, sondern a priori feststehen-
de, verbindliche ,Wahrheiten’ verkiindet wirden. Zweifellos trifft dies for
jede fundamentalistisch-theologische Exegese zu. Der Geist weht dann
nicht, wann und wo er will; seine Emanationen dirfen nicht reflektiert,
nicht in Frage gestellt, relativiert werden. Akzeptiert muss werden, was ex
cathedra dekretiert wird.

Deshalb ist im Mittelalter und in der anbrechenden Neuzeit Curiositas
bei der Kirche als vana curiositas ein ,epikureisches’ Laster, das vom
Teufel herstammt. Die Abwertung des menschlichen Bemihens, ,alle
Grind’ am Himmel und Erden zu erforschen”, wie es in der ,Historia von
D. Johann Fausten’ 1587 heifit — einer Kampfschrift gegen das hybride
Wissenwollen des Menschen (denn Wissen stehe nur Gott zu)'/ —, ist
bereits im christlichen Schépfungsmythus, in der Genesis, angelegt und
hat die kirchliche Diskriminierung der Frau Uber die Jahrhunderte
bestimmt. Eigentlich ist Eva, im Hebrdischen ,die Frau’ genannt, die Ahn-
herrin der Geisteswissenschaften: Im Gegensatz zum tumben Adam, der
im Paradies vegetativ bewusstloses Glick geniefit, macht sie sich als Fra-
gende auf den Weg der Erkenntnis — will sie doch wissen, was gut und
bése, falsch und richtig ist (damit freilich auch, ob der damit verbunde-
nen Zweifel, unglickliches Bewusstsein hervorrufend). Eva beginnt mit
dem experimentum medietatis: dem Versuch, anstelle Gottes sich als
Mensch in die Mitte der Welt zu riicken und macht damit eine auf Men-
schen bezogene Wissenschaft Gberhaupt erst méglich. Dementsprechend
werten aufgeklérte Geister von der Renaissance bis zur Gegenwart, von
Giovanni Pico della Mirandola bis zum antipapalen Eugen Drewermann,
die Missachtung des géttlichen Erkennntnisverbotes als Fortschritt und
Gewinn.

In seiner Abhandlung ,De dignitate hominis’ (,Uber die Wirde des
Menschen’, 1486) lasst der Humanist Pico della Mirandola — ein von der
offiziellen Lehre der Kirche abweichender Ketzer, der von Papst

17 Vgl. Hermann Glaser: Europa. Umbruch und Aufbruch, S. 18, in: Ingo Her-
mann (Hrsg.): Terra-X. Und dann kam Kolumbus. Als die Welt sich verén-
derte, Minchen 1992, S. 11-53.
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Innozenz VIII. verfolgt wurde und mit einunddreiflig Jahren starb — Gott
zu Adam sagen:

Ich habe dich in die Mitte der Welt gestellt, damit du Dich von dort aus
bequemer umsehen kannst, was es auf der Welt gibt. Weder haben wir
dich himmlisch noch irdisch, weder sterblich noch unsterblich geschaffen,
damit du wie dein eigener, in Ehre frei entscheidender, schépferischer
Bildhauer dich selbst zu der Gestalt ausformst, die du bevorzugst. Du
kannst zum Niedrigeren, zum Tierischen entarten; du kannst aber auch

zum Hoéheren, zum Goéttlichen wiedergeboren werden, wenn deine Seele
es beschlieft.'8

For Immanuel Kant bedeutet der Sindenfall — die Vertreibung aus dem
paradiesischen Garten, die Entlassung aus dem Mutterschofle der Natur
—den

Ubergang aus der Rohigkeit des blo tierischen Geschépfes in die
Menschheit, aus dem Géngelwagen des Instinkts zu Leitung der Vernunft,
mit einem Worte: aus der Vormundschaft der Natur in den Stand der
Freiheit [...].17

Kinftig werde dem Menschen die Mihseligkeit des Lebens zwar &fter den
Wounsch nach einem Paradiese, dem Geschépfe seiner Einbildungskraft,
wo er in ruhiger Unitgtigkeit und besténdigem Frieden sein Dasein ver-
trdéumen oder vertéindeln kénne, ablocken:

Aber es lagert sich zwischen ihm und jenem eingebildeten Sitze der
Wonne die rastlose und zur Entwickelung der in ihn gelegten Féhigkeiten
unwiderstehlich treibende Vernunft, und erlaubt es nicht, in den Stand der
Rohheit und Einfalt zuriick zu kehren, aus dem sie ihn gezogen hatte. Sie
treibt ihn an, die Mihe, die er hasst, dennoch geduldig tber sich zu neh-
men, dem Flitterwerk, das er verachtet, nachzulaufen, und den Tod
selbst, vor dem ihm grauet, Gber alle jene Kleinigkeiten, deren Verlust er
noch mehr scheut, zu vergessen.20

18 Mirandola, Giovanni Pico della: Uber die Wirde des Menschen, Ubersetzt
von Norbert Baumgarten, hrsg. und eingeleitet v. August Buck, Hamburg
1990, S. 7.

19 Kant, Immanuel: MutmaBlicher Anfang der Menschengeschichte, in: ders.:
Werke, Bd. VI (= Schriften zur Anthropologie, Geschichtsphilosophie, Politik
und Padagogik), hrsg. von Wilhelm Weischedel, Darmstadt/Frankfurt 1964,
S. 92 (Ersterscheinung 1786).

20 Ebd., S. 115.

80



Die Unbildungskatastrophe

Kant — so resimiert Odo Marquard dessen Gedankengang — wollte sa-
gen, dass der Sindenfall der Schritt des Menschen zu sich selbst sei. Als
Gewinn der Freiheit durch die erste Freiheitstat erweise sich der Stinden-
fall als eine glickliche Schuld, felix culpa, die kaum noch culpa, sondern
nur noch felix sei.?!

Friedrich Schiller folgt in seiner Jenaer Vorlesung ,Etwas Uber die erste
Menschengesellschaft nach dem Leitfaden der mosaischen Urkunde’
(1790) Kants Interpretation des Siundenfalls, wenn er feststellt, dass im
Paradies der Mensch zwar vollendet gewesen sei — aber nur als Pflanze
und Tier; sein sanfter Anfang diente der Stérkung zum Kampfe; er war zu
ganz anderem bestimmt:

Was die Natur in seiner Wiegenzeit fir ihn Ubernommen hatte, sollte er
jetzt selbst fir sich Ubernehmen, sobald er mindig war. Er selbst sollte
der Schopfer seiner Glickseligkeit werden, und nur der Antheil, den er
daran hatte, sollte den Grad dieser Glickseligkeit bestimmen. Er sollte
den Stand der Unschuld, den er jetzt verlor, wieder aufsuchen lernen
durch seine Vernunft, und als ein freier, verninftiger Geist dahin zuriick
kommen, wovon er als Pflanze und als eine Kreatur des Instinkts ausge-
gangen war; aus einem Paradies der Unwissenheit und Knechtschaft
sollte er sich, wér' es auch nach spéten Jahrtausenden, zu einem Paradies
der Erkenntnif3 und der Freiheit hinauf arbeiten, einem solchen némlich,
wo er dem moralischen Gesetze in seiner Brust ebenso unwandelbar ge-
horchen wiirde, als er anfangs dem Instinkte gedient hatte, als die Pflanze
und die Thiere diesem noch dienen.?2

Mit dem Sindenfall habe er sich in das wilde Spiel des Lebens geworfen,
sich auf den geféhrlichen Weg zur moralischen Freiheit gemacht:

Wenn wir also jene Stimme Gottes in Eden, die ihm den Baum der Er-
kenntnif3 verbot, in eine Stimme seines Instinkts verwandeln, der ihn von
diesem Baume zurickzog, so ist sein vermeintlicher Ungehorsam gegen
jenes goéttliche Gebot nichts anders, als — ein Abfall von seinem Instinkte
— also erste AuBerung seiner Selbstthatigkeit, erstes Wagestick seiner
Vernunft, erster Anfang seines moralischen Daseins. Dieser Abfall des
Menschen vom Instinkte, der das moralische Ubel zwar in die Schépfung

21 Marquard, Odo: Felix culpa?, in: Manfred Fuhrmann u. a. (Hrsg.): Text und
Applikation, Miinchen 1981, S. 58.

22 Schiller, Friedrich: Die Sendung Moses und Etwas Gber die erste Menschenge-
sellschaft nach dem Leitfaden der mosaischen Urkunde, hrsg. von Johannes
Bertram, Hamburg 1960.
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brachte, aber nur um das moralische Gute darin méglich zu machen, ist
ohne Widerspruch die glicklichste und gréfite Begebenheit in der Men-
schengeschichte; von diesem Augenblick her schreibt sich seine Freiheit,
hier wurde zu seiner Moralitéit der erste entfernte Grundstein gelegt.?3

Ahnlich spricht dann Hegel vom paradiesischen Zustand als einem Zu-
stand sittlicher Indifferenz, der des Menschen unwirdig sei: Zustand des
Tiers, der Bewusstlosigkeit, da der Mensch nicht vom Guten und auch
nicht vom B&sen wisse. Die ,wahrhafte Natur’ des Menschen mache sei-
ne Freiheit aus, die ,freie Geistigkeit, das denkende Wissen des an und
fur sich Allgemeinen’. Die Schlange habe nicht gelogen, als sie zu Eva
sagte, diese werde, wenn sie die Frucht vom Baum der Erkenntnis esse,
sein wie Gott: um das Gute und Bése wissen.2*

Im ironisch-lyrischen Parlando beschreibt Heinrich Heine den Weg,
den der Mensch mit dem Experimentum medietatis eingeschlagen habe
— wobei freilich auch bei ihm (wie schon bei Mirandola und fast allen
anderen Humanisten wie Aufklarern) in patriarchalischer Stereotypie die
Auslésung des Prozesses der Kultur und Zivilisation dem unbeweglich-
saturierten Adam und nicht der neugierig-alerten Eva zugeschrieben
wird.

Du schicktest mit dem Flammenschwert
Den himmlischen Gendarmen,

Und jagtest mich aus dem Paradies,
Ganz ohne Recht und Erbarmen!

Ich ziehe fort mit meiner Frau

Nach andren Erdenléndern;

Doch daf} ich genossen des Wissens Frucht,
Das kannst du nicht mehr éndern.

Du kannst nicht éndern, daf3 ich weif,
Wie sehr du klein und nichtig,

Und machst du dich auch noch so sehr
Durch Tod und Donnern wichtig.

23 Schiller, Friedrich: Sémtliche Werke in zwei Bénden, hrsg. von Karl Pro-
chaska, Bd. 2, Leipzig/Wien 1870, S. 484.

24 Vgl. Georg Friedrich Wilhelm Hegel: Vorlesungen Uber die Philosophie der
Religion, in: ders.: Sémtliche Werke, hrsg. von Hermann Glockner, Bd. 1,

Stuttgart/Bad Cannstatt 1965, S. 285, 287 f.
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[.]

Vermissen werde ich nimmermehr
Die paradiesischen Réume;

Das war kein wahres Paradies —
Es gab dort verbotene B&ume.

Ich will mein volles Freiheitsrecht!
Find ich die g'ringste Beschrénknis,
Verwandelt sich mir das Paradies
In Halle und Gefangnis.?®

Die moderne Theologie freilich integriert sich der Geisteswissenschaft,
weil sie, so Stephan Schaede, Arbeitsbereichsleiter ,Religion und Kultur’
an der Forschungsstétte der evangelischen Studiengemeinschaft Heidel-
berg, existentiell durch Neugier bestimmt sei. Sie will Wahrheit ergrinden
und kdnne dies nur tun, wenn sie auf Einsichten und Methoden anderer
Disziplinen zuriickgreife. Und sie bejohe Fragwirdigkeit, unterwerfe also
den kritischen Geist des Intellekts nicht dem affirmativen Heiligen Geist,
der des Diskurses nicht bedarf. Kant habe geschrieben:

Die Beobachtungen und Berechnungen der Sternkundigen haben uns viel
Bewunderungswirdiges gelehrt, aber das Wichtigste ist wohl, daf3 sie uns
den Abgrund der Unwissenheit aufgedeckt haben, den die menschliche Ver-
nunft ohne diese Kenntnisse sich niemals so groB hétte vorstellen kénnen.2¢

Es gehdre zu den Leistungen der Theologie als Geisteswissenschaft, ,das
Kulturwesen Mensch in den Stand zu versetzen, mit diesem Abgrund le-
bensproduktiv umgehen zu kénnen.“2/

Der Ausweg aus dem ,Ungemach’, Orientierungsangebote zu erhal-
ten, aber nicht stringente, dogmatische Wegweisung zu erfahren — die
,Unschérerelation’ der Geisteswissenschaften — besteht eben in der
Annahme der Herausforderung, die im Zweifel am Erfolg der Wahrheits-
suche besteht. In ,Der gute Mensch von Sezuan’ von Bertolt Brecht zie-
hen sich bekannilich die Gétter, die den guten Menschen auf Erden

25 Heine, Heinrich: Adam der Erste, in: ders.: Werke und Briefe in zehn Bénden,
hrsg. von Hans Kaufmann, Bd. 1, Berlin (Ost) 1961, S. 319 f.

26 Kant, Immanuel: Kritik der reinen Vernunft, 2. Aufl.,, Riga 1787, 122/6,
B 603.

27 Schaede, Stephan: Mit dem Abgrund der Unwissenheit leben kénnen. Theo-
logie der Geisteswissenschaft, in: Politik und Kultur, H. 5/6, 2007, S. 17.
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suchten, aber nicht fanden, wieder aus der Welt zuriick (,...den Vorhang
zu, und alle Fragen offen’); sie spielen freilich, enttduscht Gber ihren
Misserfolg, dem Publikum, den Menschen, die Verantwortung zu:

Der einzige Ausweg war’ aus diesem Ungemach / sie selber déachten auf
der Stelle nach / auf welche Weis” dem guten Menschen man / zu einem
guten Ende helfen kann. / Verehrtes Publikum, los, such dir selbst den
SchluB3! / Es muB ein guter dasein / muf3, muB, muf128

3. Auf den Menschen bezogen

Dieser Menschenbezug der Geisteswissenschaften — in einem doppelten
Sinne Sokrates verpflichtet: als einem Meister philosophisch-anthropolo-
gischen Forschens und philosophisch-anthropologischer Fragestellungen
— will durch Verstehen und Deuten von Vergangenheit der Zukunftsge-
staltung dienen; das heifit helfen bei der Klérung der Frage, wie man
denn leben wi//. Die ,denkende Betrachtung historischer Lebensverhalt-
nisse’ hat ein gesteigertes Bewusstsein von den Méglichkeiten menschli-
cher Orientierung zum Ziel:

Ob Geistes- und Kulturwissenschaftler eher auslegend oder eher empi-
risch arbeiten, ob sie die Gewalt und Grausamkeit erforschen, ob sie
nach der Reichweite und den Grenzen des Wissens fragen oder nach der
Struktur und Legitimitat politischer Ordnungen — immer erkunden sie den
Spielraum der menschlichen Welt und sagen uns, was wir — im Guten wie
im Schlechten — sind und sein kénnen. Sie geben uns Orientierungen
Uber unsere Orientierungen. Sie 6ffnen den Spielraum unserer Selbstver-
sténdigung, was umso intensiver gelingt, je weniger sie auf Dienstleistun-
gen zu diesem oder jenem praktischen Zweck, zurechtgeschnitten wer-
den. Dies fthrt zu einem paradoxen Befund: Je mehr die Geistes-
wissenschaften sich nitzlich zu machen versuchen, desto mehr verlieren
sie an Wert.2?

Da aber der Menschenbezug in der modernen (industrialisierten, digitali-
sierten, dkonomisierten, insgesamt abstrahierten) Welt und Gesellschaft
immer mehr verloren geht — Hand in Hand mit dem Verlust von lebens-

28 Brecht, Bertolt: Gesammelte Werke, Bd. 4, Frankfurt am Main 1967,
S. 1607.

29 Seel, Martin: Wir sind doch kein Service-Unternehmen! Je mehr die Geistes-
wissenschaften sich nitzlich machen wollen, desto mehr verlieren sie an Wert,
in: Die Zeit, Nr. 7, 08.02.2007; Onlinedokument http://www.zeit.de
2007/07/Geisteswissenschaften [07. 07. 2009].
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weltlichen Vertrautheiten und unmittelbar erlebbaren Sinnbezigen, die
,Farbigkeit’ bedeuten — sprechen Joachim Ritter und Odo Marquard von
der grofien Bedeutung der Geisteswissenschaften bei der Kompensation
solcher Defizite. Sie sind somit ein Gegengewicht zu dem ,falschen Be-
wusstsein’, das geschichtliche Herkunftswelten, die doch dem Menschen
das Gefuhl der Vertrautheit geben, als ,veraltet’ zu ,entsorgen’ sucht:

Die Menschen: das sind ihre Geschichten. Geschichten aber mufl man
erziihlen. Das tun die Geisteswissenschaften: Sie kompensieren Moderni-
sierungsschdden, indem sie erzdéhlen; und je mehr versachlicht wird,
desto mehr — kompensatorisch — muf3 erzéhlt werden: sonst sterben die
Menschen an narrativer Atrophie. Das unterstreicht und prézisiert meine
Grundthese: Je moderner die moderne Welt wird, desto unvermeidlicher
werden die Geisteswissenschaften, némlich als erzéhlende Wissen-
schaft.30

Der ,Nachteil’ der Kompensationstheorie besteht wohl darin, dass sie
Verlorengegangenes nur virtuell auszugleichen versucht, aber nicht wirk-
lich restituiert. Man méchte jedoch lieber Bildung, gegeniber Ausbil-
dung, als etwas Priméres, Origindres empfinden: als eine Méglichkeit,
humanitére Verluste (in welcher Ausprdgung auch immer — als Natur
oder Kultur) zu verhindern, was dann ihren Ersatz Gberflissig machen
wirde.

4. Vom Nutzlichen des Sinnvollen

Der Bildungsauftrag der Demokratie zielt auf den méglichen ,menschli-
chen Menschen’; dabei muss — freudianisch gesprochen — seine ver-
nunftferne, oft abgrindige Triebdynamik sublimiert (veredelt) werden. Es
geht um die Herausbildung einer sowohl individuellen wie kollektiven
Vernunft durch Aufklarung; das ,Sapere aude! Habe Mut, dich deines ei-
genen Verstandes zu bedienen!’ soll erméglicht werden.

Heute, angesichts der ,Dialektik von Aufklérung’ (der Verkehrung ins
Gegenteil als Folge ihrer einseitigen Instrumentalisierung), geht es um
eine ,neue’ Aufklarung: um die Verséhnung verschiedener Vernunftarten.
In der Antike hat man unter Vernunft’ weniger das gemeint, was wir
damit im Auge haben (rationales Denken und Argumentieren, den Ver-

30 Marquard, Odo: Je moderner die Welt, desto unvermeidlicher werden die
Geisteswissenschaften. Ein Plédoyer fir die Geisteswissenschaften, in: Std-
deutsche Zeitung, 15./16. 11. 1986.
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stand, der nach den Regeln der Logik verfédhrt), sondern vor allem und in
erster Linie eine beglickende Schaukraft im Menschen (logos, nous,
lumen naturale), die ihn das gétiliche Gute als lebenszielsetzende Macht
erkennen lasst (Wolfgang de Boer).3! Dementsprechend gilt es in
,modern times’, Rationalitét vor sich selbst zu retten; das heifdt: sie aus
ihrer Beengung des Subsystems (des ,Rationellen’) herauszufihren und
sie wieder in Form ganzheitlichen Denkens zuriickzugewinnen. Das wéire
dann der eigentliche Kern von Bildung.

Im Zeitalter der Industrialisierung bedeutete jeder Modernisierungs-
schub ein Triumph analytischer Vernunft. Die Maschinisierung von Arbeit
wie die Arbeitsteilung basierten auf der Zerlegung in Einzelelemente und
in deren sich perfektionierender Ergrindung und Handhabung. Dass
man von immer weniger immer mehr wusste, brachte den Aufstieg des
Expertentums und damit in allen Bereichen zivilisatorischen Fortschritt;
ohne analytische Vernunft wiirde der Mensch auf eine Art Urzustand in
Geistferne regredieren. Freilich: Im ,Apparat’ wurden die ich-bewussten
Subjekte installiert und dann verdinglicht; Arbeit erwies sich nicht mehr
als ,SelbsterzeugungsprozeB des Menschen” (Georg W. F. Hegel),3?
sondern als Vehikel der mit der Verwissenschaftlichung und Rationalisie-
rung des Denkens einhergehenden Entfremdung: Die Umwelt, als Pro-
dukt menschlicher Tatigkeit, trat dem Individuum als etwas Fremdes, in
dem es sich nicht wiedererkennen kann, gegentber und lief3 Lebenstdtig-
keit als inhalts-, sinn- und beziehungslos erscheinen. Doch ist der Homo
sapiens — im Gegensatz zum Homo faber — zu begreifen als ein Mensch,
der kognitiver wie intuitiver, intellektueller wie emotionaler Lebens- und
Weltanschauung gleichermafen bedart und auch féhig ist. Dabei ergibt
sich eine Interdependenz der verschiedensten ,Vernunftarten’: der analy-
tischen, synthetischen, prinzipiellen, okkasionellen, aleatorischen Ver-
nunft — und auch zynische Vernunft mag von Fall zu Fall ihre Berechti-
gung haben.33 Will die Moderne aus dem Kafig ihres einseitigen
Vernunftbegriffs ausbrechen, wird sie eine neue Sensibilitét fir Doppel-
und Mehrfachwahrheiten entwickeln missen — wobei freilich die Komple-
xitéit verninftigen Denkens und Handels in Widerspruch steht zu der Ein-

31 Boer, Wolfgang de: Das Versagen der Aufklérung, S. 116, in: Universitas,
H.2,1987.

32 Vgl. Georg Wilhelm Friedrich Hegel: Phéinomenologie des Geistes, Frankfurt
am Main/Berlin/Wien 1970, S. 113 ff. (Ersterscheinung 1807).

33 Vgl. Peter Sloterdijk: Kritik der zynischen Vernunft, Frankfurt am Main 1983.
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deutigkeit bingrer Kodierung; ankémpfen muss man verstarkt — und dazu
dient das Studium generale — gegen die durch zunehmendes Computer-
denken auferlegte kategoriale Verengung, die in ,Einfachwahrheit’ (Null
oder eins, richtig oder falsch, wahr oder unwahr) besteht.

Bei der Lésung der immer stérker in Erscheinung tretenden Problemla-
gen erweist sich ,Vernetzung’ als besondere Hoffnung. www — world wide
web: Als Abbreviatur fir die vernetzte Welt faszinieren die drei stabrei-
menden Worte die Menschen der Industriegesellschaften durchaus; sie
versprechen ein Paradies der Informations- und Kommunikationsmég-
lichkeiten, die der grundmenschlichen, geradezu archetypischen Neugier
ungeahnte Méglichkeiten zu erschlieBen scheint. Doch besteht insofern
eine paradoxe Situation, als zwar die Worte ,Vernetzung’ und ,Globali-
sierung’ in aller Munde sind, zugleich aber das Wahrnehmungsvermo-
gen des Menschen fir Zusammenhénge sich immer mehr zurickbildet.
Spezialisierung ist eine Selbstverstandlichkeit. Wenn man aber nach
,Ganzheit’ strebt, also die Synthesis (auch Synergie) von Teilbereichen,
erreichen will, trifft man auf weitreichende Ignoranz; sie ist nur mit Hilfe
von ,Allgemeinbildung’ erreichbar, als einer Gleichgewichtigkeit der ver-
schiedenen Méglichkeiten, ,verninftig’ zu sein.

Schule und Universitét zum Beispiel sind nicht durch einen Kosmos von
Fachern bestimmt, sondern durch Perfekfionierung innerhalb des jeweili-
gen Bruchsticks. Ob Medizin oder Wirtschaft, Verwaltung oder Politik:
Aufteilung ohne Vernetzung bestimmt unser Denken und Tun. Man weif3
zwar, dass bei Gesundheit wie Krankheit das Wechselspiel von Seele und
Kérper sehr wichtig ist; aber Psychosomatik als Prinzip wird im medizini-
schen Alltag wenig und oft genug wenig kompetent beachtet. Betriebs-
wirtschaftlich geht es darum, dass etwas sich rechnet, die Rendite sich
moglichst rasch einstellt. Volkswirtschaftliche Kalkulation wird dagegen in
ihrer Bedeutung verkannt.

Das Defizit an vernetzender Bemihung spiegelt auch die heutige
Beschleunigungskrise; sie besteht darin, dass das Prinzip ,Immer schnel-
ler’ nur hinsichtlich der dadurch sich ergebenden Vorteile beurteilt wird;
die dabei entstehenden Schaden bleiben weitgehend unbeachtet. Erst im
Stau — also reflexiv, nicht reflektierend — merken die Menschen die Pro-
blematik, wobei ,Stau’ natirlich eine Metapher fir den Beschleunigungs-
infarkt insgesamt bedeutet. Uberall drohe, so der Soziologe Ulrich Beck,
eine allgemeine Verstopfung und Uberflutung, beispielsweise auch in
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den Massenmedien, wo mit tausend Kandlen dem &ffentlich-rechtlichen
System das Ende bereitet und der Beliebigkeit Tor und Tir geéffnet
werde. Die ,Risikogesellschaft’ zu Ende dieses Jahrhunderts hat sich als
Folge des Selbstlaufs folgenblinder, gefahrentauber Modernisierungspro-
zesse ergeben.3*

In allen Bereichen des Lebens und der Wissenschaft brduchte man
Spielrdume, in denen man Fakten und Gedanken verschieden kombinie-
ren und simulieren und die Ergebnisse dann vergleichend prifen kann
(was man ,optimieren’ nennt). Ein Ruckzuck-Verfahren endet haufig im
Fix-und-Fertig; es wére besser, man kdme langsamer zu guten und durch
Dauerhaftigkeit sich bewéhrenden Lésungen als rasch zu falschen Reakti-
onen.

,Bildung’ (Allgemeinbildung) stellt in der postmodernen Industriege-
sellschaft eine Trias dar: Spezialqualifikation, Schlisselqualifikation, sozi-
okulturelle Kompetenz. Als vor einiger Zeit ein brasilianisches Verkehrs-
flugzeug im Amazonas-Urwald abstiirzte und viele Passagiere umkamen,
lag der Grund dafir im Folgenden: Die Piloten vertrauten ganz ihrer
Spezialqualifikation, die sich auf die Computerausstattung und -einstel-
lung verlieB3; doch war ein Fehler unterlaufen, der nicht den Zielflughafen
ansteuern lief}, sondern den Irrflug in die Weite des Amazonas-Urwaldes
bewirkte. Der Treibstoff ging aus, das Flugzeug musste notlanden. Die
Einseitigkeit und Fragwirdigkeit der Spezialqualifikation hétte revidiert
werden kénnen, wenn man den Ratschlégen eines Passagiers gefolgt
wdre, der die Landschaft beobachtete; sein geographisches Orientie-
rungswissen (seine Schlusselqualifikation) fihrte zu der dringenden Er-
mahnung der Piloten, sich doch nicht auf das instrumentelle Wissen zu
verlassen. Hatten die Piloten soziokulturelle und moralische Kompetenz
besessen, hétten sie angesichts solchen Ratschlages eine Uberprifung
durchfohren missen; doch war die technologische Hybris so grof3, dass
die Katastrophe sich ereignete. (Die Geschichte ist, das muss angesichts
der hervorragenden Ausbildung des Flugpersonals gesagt werden, unty-
pisch; ware diese Ausbildung nicht so gut, wiirden sténdig Flugzeuge
abstirzen.)

34 Vgl. Ulrich Beck: Die Erfindung des Politischen. Zu einer Theorie reflexiver
Modernisierung, Frankfurt am Main 1993, S. 169.
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Pars pro toto: Ein Flugkapitén, der sich z. B. in seiner Freizeit eindimensi-
onal von der Vergnigungsindustrie berieseln lieBe, am Flipper seine
Stunden einténig verbrachte, sich mit Alkohol betduben wirde — man
fohlte sich nicht wohl, wenn man sich ihm am néchsten Tag anvertraute.
Der Fahrzeugmechaniker, der Reifen montiert — wére er durch soziale
oder seelische Probleme gepeinigt, abgelenkt, frustriert und dementspre-
chend aggressiv — man vertraute sich lieber einer anderen Werkstatt an,
mit der gréBeren Sicherheit, dass die Schrauben auch wirklich festge-
dreht sind und das Rad sich nicht bei hoher Geschwindigkeit 16sen wird.

Allgemeinbildung’ (als Trias der Qualifikationen) sieht sich zuneh-
mend mit Informationsverschmutzung konfrontiert; das bedeutet, dass
man die Informationsfille nicht mehr zu ordnen, nicht mehr zu verarbei-
ten vermag. Der Umweltverschmutzung als Anhéufung und Ablagerung
von Zivilisationsschutt, als Verpestung der Natur, entspricht die Meta-
Umwelt-Verschmutzung als Schutthalde von Informationselementen. Um
mit Max Horkheimer und Theodor W. Adorno zu sprechen: Das Positive,
das sich der Mensch erwdhlte, verwandelt sich in ein Negatives, Zersto-
rendes. Das Bemihen um Zugang zu und Zugriff auf Information fuhrt in
Labyrinthe.

Wéhrend friher der Mensch als (gebildetes) Subjekt eine grofiere
Chance hatte, in seine Umwelt einzugreifen und sie zu gestalten,
bedréngt heute die Meta-Umwelt der Informationen (etwa die Signale
des Rundfunks, des Fernsehens, der Reklame) den Menschen; er wird
zum Opfer der Informationsflut; die Informationsimpulse decken ihn ein,
Uberlagern seine Spontaneitdt, Kreativitat, Phantasie, seine Akfivitat. Er
ist vielfach ein informationsverwirrtes Wesen. Der génzlich verkabelte
Mensch ist ein auBengesteuerter Typ. Das audiovisuelle Zeitalter er-
scheint vielen deshalb als ein gigantisches Rollback der urspringlich vom
Menschen scharfsinnig gestalteten Méglichkeiten fir Informationsvermitt-
lung.

Etwa alle funf Jahre, schétzen Wissenschaftler, verdopple sich das Wis-
sen der Menschheit, aber in drei bis vier Jahren sei die Halfte davon
auch schon wieder unbrauchbar. Das neue Gespenst heifit ,Halbwertzeit
des Wissens’: Alle fonf Minuten entdecken Forscher eine medizinische
Erkenntnis, alle drei Minuten einen physikalischen Zusammenhang und
jede Minute eine chemische Formel; zwischen 40 und 50.000 Patente
werden jGhrlich beim Deutschen Patentamt in Minchen neu angemeldet;
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vier Kilometer Regale missen im Deutschen Zentralarchiv in Frankfurt
jedes Jahr angebaut werden, um 225.000 ,Einheiten’ — Biicher, Zeit-
schriften, Dissertationen, Tonbénder, Filme — unterzubringen und der
Nachwelt zu erhalten. Von 1980 bis ins Jahr 2000 hat sich das Wissen
versechzehnfacht. Im Vergleich der Jahrhunderte ist dieser Fortschritt
langst nicht mehr zu messen: Ein EinfGhrungstext in das Studium der
guantitativen Chemie enthdlt mehr chemische Informationen als alle
Bicher des Paracelsus zusammen. Der Mensch aus einer friheren Epo-
che ware dieser Uberflutung hilflos ausgeliefert.

slch bin sicher”, schreibt Hans Magnus Enzensberger in seinem Essay
,Uber die Ignoranz’, ,eine einzige Ausgabe der Bild-Zeitung hétte
genigt, um Johann Gottfried Herders Denkvermégen wochenlang matt-
zusetzen.”3® Was Not tut, ist ,Informationsékologie’ — die Schaffung
eines symbiotischen Verhdltnisses des Menschen zu der ihn umgebenden
Informations-Metawelt. Wie missen die Apparate beschaffen sein, damit
sie nicht dysfunktional sind, sondern die Informationsflut bewdltigen kén-
nen¢ Wie muss zum Beispiel ein Verwaltungsapparat aussehen, damit er
als Informationsverarbeitungsstétte erfolgreich zu wirken vermag? Was
hier als ,Informationsékologie’ bezeichnet wird, nennt Peter Zec ,Infor-
mationsdesign’ (= ,Gestaltung von Information’):

Beim Informationsdesign geht es zundchst um die Planung, Koordination
und Gestaltung von Prozessen der elektronischen Datenverarbeitung und
Informations- und Kommunikationssysteme zum Zweck einer geordneten
und verwertbaren Ubermittlung von Informationen. Im Zentrum steht die
Notwendigkeit sowie das immer stérker aufkommende menschliche Be-
dirfnis, der durch die Automation der Kommunikation und des Informati-
onstransportes hervorgerufenen Informationsflut wie auch der damit ein-
hergehenden Gefahr einer Informationsiberlastung wirkungsvoll entge-
genzutreten. Die Grundlage hierfir bilden die natirliche Kreativitat und
Phantasie sowie die daraus hervorgehenden intellektuellen und gestalteri-
schen Fé&higkeiten des Menschen. Das Informationsdesign bezeichnet so-
mit zundchst weniger ein neues abgeschlossenes Berufsbild, sondern viel-
mehr eine zeitgemdafBe und problemorientierte integrale Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsweise, bei der es darauf ankommt, die technolo-
gisch informatisierte und entmaterialisierte Wirklichkeit besser (als es bis-

35 Enzensberger, Hans Magnus: Uber die Ignoranz, S. 20, in: ders.: Mittelmaf
und Wahn, Frankfurt am Main 1988, S. 9-22. Vgl. auch Hermann Glaser:
Grundfragen des 21. Jahrhunderts. Ein Lesebuch, Minchen 2002, Kap. Il
und Kap. IV.
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lang der Fall war) zu verstehen und durch einen bedirfnisgerechten, hu-
manen Umgang mit dem neuen Rohstoff ,Information’ aktiv an ihrer Ge-
staltung mitzuwirken.3¢

Allgemeinbildung verhilft dazu, die einzelnen Wissensfragmente nicht nur
innerhalb ihrer Axiomatik zu sehen, sondern miteinander zu vernetzen.
,Wer nur etwas von Chemie versteht, versteht auch diese nicht recht” —
eine solche Feststellung von Georg Christoph Lichtenberg®” ist auBeror-
dentlich modern, Gbrigens auch, mittel- und langfristig kalkuliert, renta-
bel. Denn Technologie und Okonomie setzen heute nicht nur auf speziel-
le Ausbildung; die ,Reprofessionalisierung’ von Arbeit (die Notwendig-
keit, im Rahmen der computerisierten Produkfion im Cockpit, bei der
Steuerung, Entscheidungen zu treffen, die der Gesamtlage entsprechen,
also nicht mehr tayloristisch nach Drill und Dressur zu funktionieren), die-
se Form der auf Ubersicht und Durchsicht bezogenen Qualifikation hat
der Baden-Wirttembergische Forschungsbericht von 1987 im Auge,
wenn er formuliert:

Da, wo die mechanistische Industriegesellschaft ihr Heil suchte im Zerle-
gen, Reduzieren, Analysieren und Spezialistentum, wird die kommende
Informationsgesellschaft, stimuliert und unterstitzt durch die neuen Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien, der ganzheitlichen, system-
gerichteten, generalistischen Vorgehensweise den Vorrang geben. Der
Spezialist wird mehr Platz machen missen fir den Generalisten.38

Tyll Necker, der frihere Président des ,Bundesverbandes der Deutschen
Industrie’, hat in einem Zeitungsaufsatz Folgendes ausgefihrt:

Selbstverstandlich mu3 in der naturwissenschaftlichen und technischen
Lehre der fortschreitende Stand der Erkenntnis bericksichtigt werden,
aber es ist gerade nicht so, daf3 die Wirtschaft den fertigen, perfekten
Spezialisten erwartet. Im Gegenteil: Gefragt ist in Zukunft zunehmend der
Mensch mit méglichst breitem Bildungsansatz, der eine flexible Haltung
zum Einstieg in die berufliche Praxis hat. Das Anhéufen von Detailwissen
verliert somit an Bedeutung, da es immer rascher veraltet. Wichtiger ist
die Konzentration auf ,Schlisselqualifikationen’, die das Erlernen von

36 Zec, Peter: Informationsdesign. Die organisierte Kommunikation, Osnabrick/
Zirich 1988, S. 104.

37 Lichtenberg, Georg Christoph: Sudelbicher |, Bd. 1, in: ders.: Schriften und
Briefe, hrsg. von Wolfgang Promies, 2. Aufl., Minchen 1973.

38 Baden-Wirttembergischer Landesforschungsbericht von 1987.
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wechselndem Spezial- und Fachwissen erleichtert. Aufbauend auf einer
soliden Basis von Grundfakten muf3 in der Ausbildung

* das Versténdnis von Grundzusammenhéngen des Fachs,
* die F&higkeit zum logischen systematischen Denken und
* die Fahigkeit zum sprachlichen Ausdruck und Verstehen

eingeibt werden. Hinzukommen muf3 die Fahigkeit, erlerntes Wissen auf
praktische Probleme und neue Aufgaben anzuwenden und im Team zu-
sammenzuarbeiten.

Etwas Gberspitzt, aber mit einem durchaus richtigen Kern, hat daher kirz-
lich ein bekannter Personalberater fir Fihrungskréfte in einem Artikel
formuliert: ,Gefragt ist in Zukunft der Generalist mit humanistischer Bil-
dung.”3?

Es desavouiert Allgemeinbildung bzw. kulturelle Bildung nicht, wenn
sie nitzlich ist; doch muss sie gegeniber rein konomischer Vereinnah-
mung als Beféhigung zu selbstbestimmtem, verninfigem Handeln ver-
standen werden. Vor dem Hintergrund der Wechselbeziehungen von
Mensch und Welt stellt sich Bildung als ein Prozess der Vermittlung zwi-
schen inneren Bedingungen des Menschen und den &ufleren, gesell-
schaftlichen Bedingungen dar, der in eine individuelle Ganzheit persénli-
cher Fahigkeiten mindet: Die gesellschaftlichen Inhalte der Bildung
ergeben sich aus dem Verhéltnis des Menschen zur Natur, zur Gesell-
schaft und ihrer Geschichte sowie aus dem Verhélinis zu den geistig-
asthetischen Werken der Menschheit (Wolfgang Klafki).

39 Siddeutsche Zeitung, Beilage Nr. 98, 1990; Die Zeit, Nr. 22, 27. 05. 1994.
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Welche Schlisselqualifikationen
tur Studierende an Technischen Universitéten?






Fachibergreifende Lehre und Schlisselkompetenz als Programm.
60 Jahre Studium Generale und 20 Jahre Angewandte
Kulturwissenschaft an der Universitét Karlsruhe (TH)

Caroline Y. Robertson-von Trotha

1. Einleitung

Die Frage, welche Qualifikationen Schlisselqualifikationen genannt wer-
den sollen, ob und in welcher Verbindlichkeit diese angeboten, wo und
von wem sie als Lehrangebot entwickelt werden sollen und in welcher
Verantwortung Hochschulen stehen, allgemeinbildende Lernméglichkei-
ten zu organisieren, wird seit den Anféingen universitarer Ausbildung im-
mer wieder reflektiert und diskutiert. Schlisselqualifikationen lassen sich
generell als die Qualifikationen bezeichnen, die fach- und situations-
ibergreifend Menschen beféhigen kompetent zu handeln.! Auf der allei-
nigen Grundlage exzellenten Fach- und Spezialwissens lasst sich dieses
Ziel nicht erreichen, so das Argument, das bereits sinngeméfl von Wil-
helm von Humboldt oder an der eigenen Hochschule, der Universitét
Karlsruhe, von Ferdinand Redtenbacher vertreten wurde.

Im vorliegenden Band wird von mehreren Autorinnen und Autoren
dargestellt, dass in aktuellen Kontexten die Uberlegung und die Notwen-
digkeit, junge Menschen besser mit fachibergreifenden Kompetenzen
auszustatten, eher zugenommen haben. Damit stellt sich die Frage nach
der Verantwortung der Universitdten, entsprechende Lehrangebote anzu-
bieten — als freiwillige Zusatzqualifikationen und als verbindliche Ele-
mente der Fachcurricula. Dabei hat ein adéquates Angebot von Schlis-
selqualifikationen die unterschiedlichen Kenntnissténde, Kompetenzen,
Dispositionen und Interessen von Studierenden aus Natur- und Technik-
wissenschaften auf der einen und aus Sozial- und Geisteswissenschaften
auf der anderen Seite zu bericksichtigen. Entsprechend einem komple-
mentéren Ansatz sind auch die Stérken und die Schwéchen der einzelnen
Studierenden, aber auch die sich veréndernden Berufserfordernisse und
Gesellschaftsentwicklungen in den Blick zu nehmen. Demnach gilt es,
Studierenden von der Bachelor-Stufe bis zur Promotion ein ausdifferen-

1 Vgl. hierzu Caroline Y. Robertson-von Trotha ,Schlisselqualifikationen revisi-
ted. Ein altes Thema in Zukunftskontexten’ im vorliegenden Band.
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ziertes, breites Lehrangebot zu bieten, das das Ziel hat, sie als kinftige
Entscheidungstrégerinnen und -trdger, Nachwuchswissenschaftlerinnen
und -wissenschaftler und sozialverantwortlich handelnde citoyens ganz-
heitlich auszubilden.

Die Entwicklung der fachibergreifenden Lehre an der Universitat
Karlsruhe (TH) bis zu ihrer jetzigen inhaltlichen Ausformung und institutio-
nellen Verankerung hat eine lange Vorgeschichte. Sie ist einerseits
gekennzeichnet von zahlreichen innovativen Entwicklungen und Erfolgs-
geschichten, andererseits jedoch selbst Beleg fir die andauvernde Kluft
zwischen den Wissenskulturen. Zudem verdeutlicht sie die weit auseinan-
dergehenden Standpunkte, wie sie die Anhdnger der ,reinen’ Lehre des
Fachwissens im Gegensatz zu den Befiirwortern einer eher ganzheitlichen
Ausbildung in Einklang mit dem Humboldtschen Ideal vertreten. Diese
unferschiedlichen Einschdtzungen der Bedeutung der Uberfachlichen
Lehre fallen nicht nur von Fakultét zu Fakultét anders aus: sie lassen sich
auch innerhalb von Fakultéten nachweisen, wo sie vermehrt zu Spannun-
gen fihren kénnen. Der Bologna-Prozess, der mehrheitlich in den Ingeni-
eur- und Naturwissenschaften abegelehnt wurde und noch mit grofien
Vorbehalten betrachtet wird, verstérkt die potentiell gegensétzliche
Betrachtungsweise: denn de facto hat sich das studentische Zeitbudget
verknappt. Dies macht die Diskussion Gber curriculare Inhalte, Organisa-
tionen und Prioritéten umso dringlicher. Die Erfordernisse dieses Prozes-
ses bieten aber auch die Chance, diese Gegenséitze wenigstens zu relati-
vieren — eine Chance, die allerdings erst dann wahrgenommen werden
kann, wenn ein Problembewusstsein jenseits fachinterner Interessen
besteht. Dies sefzt allerdings eine Offenheit der Beteiligten voraus und
die Erkenntnis, dass Bologna jenseits des Vorwurfs der Verschulung viele
Implementierungswege offen lasst.?

In diesem Beitrag wird hinsichtlich der fachibergreifenden Lehre
sowohl auf das Erreichte als auch auf die strukturellen Hindernisse einge-
gangen, die auf dhnliche Weise auch an anderen Technischen Hoch-
schulen bestehen. Auf die Problematik der institutionellen Implementie-
rung einer fachibergreifenden Lehre wird vor allem deshalb
eingegangen, da durchaus die Gefahr besteht, dass die Einfihrung der

2 Dabei ist darauf hinzuweisen, dass das in Deutschland geltende 6+4-Se-
mestermodell der zweistufigen Abschlisse sich nicht zwingend aus dem Bolo-
gna-Prozess ableiten lésst.
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zweistufigen Studiengénge zu einer weiteren ,Bildungsverarmung’ fihren
kénnte. Das Argument des curricularen Zeitbudgets hat sich verscharft
und wird von Vertretern méglichst spezialisiert ausgelegter Fachcurricula
engagiert vertreten. Die Herausforderung, mehr als nur Minimalstan-
dards for ,fachfremde’ Inhalte durchzusetzen, ist grofl, wenn sich auch
erhebliche Unterschiede zwischen den Fakultéten feststellen lassen. Sie
setzt Kenntnisse Uber Grundannahmen, Gegenargumente und Verhinde-
rungsstrategien voraus. Ein adéquates Angebot an fachibergreifenden
Schlisselqualifikationen bendtigt aber auch ein Wissen um die grofle
Streubreite der bereits praktizierten Vermittlung von Schlisselqualifikatio-
nen an den Fakultdten und deren Selbstverstandnis. Auf der Grundlage
einer empirischen Untersuchung an der Universitat Karlsruhe (TH) wer-
den diese sichtbar und im gemeinsamen Beitrag mit Jens Gérisch und
Iris Koban® kurz dargestellt. Schon hier lésst sich feststellen: Die Diskus-
sion zeigt, dass die Verstdndigung Uber die Inhalte und die bestmégliche
Vermittlung von Schlisselqualifikationen umstritten bleibt. Gemeinsame
Anstrengungen Uber die Fakultéten hinweg — vor allem im freiwilligen
Bereich — haben dennoch nachhaltige Angebotsstrukturen hervorge-
bracht. Dazu zéhlen vor allem die des Zentrums fir Angewandte Kultur-
wissenschaft und Studium Generale.

S

Sommersemester 2009
Féacherverteilung in %

® Geisteswissenschaften
W Ingenieurswissenschaften

= Naturwissenschaften

B Wirtschaftswissenschaften
= HfM/HfG/PH

B Gasthorer

® Ohne Angaben

Abb. 1: Studierende aller Studienangebote am ZAK im Sommersemester 2009,
Quelle: eigene Darstellung.

3 Im vorliegenden Band.
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2. Vom IAK zum ZAK und Studium Generale:
besondere Zielsetzung von Anfang an

Das ZAK | Zentrum fir Angewandte Kulturwissenschaft und Studium Ge-
nerale wurde 2002 an der Universitat Karlsruhe (TH) als zentrale Einrich-
tung gegrindet. Es ist aus den Vorgéngerinstitutionen /nferfakultatives In-
stitut fir Angewandlte Kulturwissenschaft (IAK), gegrindet 1989,4 zuvor
Forschungsstelle fir Angewandte Kulturwissenschaft (1983-1989), und
aus dem traditionsreichen Studium Generale hervorgegangen. Bereits
durch die intensive Arbeit des inferdisziplindr zusammengesetzten IAK?
hatten sich die Metaprinzipien des inter- und transdisziplinéren Arbeitens
sowie des interkulturellen Vergleichs etabliert.®

Ein Grundanliegen in der Grindungsphase des Instituts war es, den Dia-
log zwischen Ingenieur- und Geistes- und Sozialwissenschaften zu férdem
und zu einem fruchtbaren Wissenstransfer beizutragen. Es wurde die
Ansicht verireten, dass gerade an einer Technischen Hochschule das Span-
nungsfeld zwischen Kultur und Technik, die Problematik der Kulturbedingt-
heit der Technik ebenso wie die der Technikbedingtheit der Kultur und
deren Verhdlinis zum materiellen und immateriellen kulturellen Erbe als
ihrer Grundlage eine besondere Rolle spielen misse — ein Ansatz, der
selbst in unterschiedlichen Ausprédgungen mit Unterbrechungen und mit
mehr oder weniger Intensitét in der Geschichte und Gegenwart der Uni-

4 Schon die Zeitspanne von zwanzig Jahren seit der Grindung des IAK und
spateren ZAK legt eine Betrachtung des Erreichten nahe.

5 Beteiligt waren 17 Fachbereiche aus sieben Fakultéten. Die Forschungsstelle
ging auf die Initiative von Bernd Thum und Gétz Groflklaus zuriick, zu der in
der frihen Phase Ottokar Uhl, Wolfgang Hartmann, Hans-Joachim Klein,
Fuad Kandil, Ermnst Oldemeyer und die Autorin gehérten. Es kamen noch vor
der Institutsgrindung Hans Lenk, Bernhard Schéfers, Helmut F. Spinner, Rolf
Funck und — vor allem — der Informatiker Detlef Schmid hinzu, ohne dessen
Unterstitzung eine dauerhafte Institutionalisierung des IAK nicht zustande ge-
kommen ware. Die Férderung der Institutsgrindung durch den kunstinteres-
sierten Mathematiker und damaligen Rektor der Fridericiana, Heinz Kunle,
war ebenfalls von grofier Bedeutung.

6 Fir eine ausfuhrlichere Beschreibung der Entstehungsgeschichte siehe Caro-
line Y. Robertson-Wensauer (Hrsg.): Interfakultatives Institut fir Angewandte
Kulturwissenschaft Universitat Karlsruhe (TH). 1989-1999: Zehn Jahre inter-
disziplindre Institutsarbeit, Karlsruhe 1999.
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versitét immer wieder hervorgehoben wurde.” Die Thematik der Wechsel-
wirkungen zwischen Kultur und Technik wurde in interdisziplingren Vor-
tragsreihen erértert und dabei das gemeinsame Versténdnis einer ange-
wandten Kulturwissenschaft herausgearbeitet. Die Konsolidierung der
Arbeit der Forschungsstelle fand kurz vor der Grindung des Instituts beson-
dere Aufmerksamkeit durch die Ausrichtung der internationalen Konferenz
Technisch-industrielle Welt in der Vielfalt der Kulturen. Grundlagen und
Entwicklungsprozesse. Diese erdfinete offiziell die von der UNESCO prokla-
mierte Weltdekade fur kulturelle Entwicklung (1988-1997) in Deutschland.

Von Anfang an ging es um Bedeutung und Notwendigkeit von vernetz-
tem und damit auch fachibergreifendem Denken und Handeln und um
das, was heute unter soziokulturellen Kompetenzen verstanden wird:

Ausgehend von der Prédmisse, daf} echte interdisziplindre Kompetenz nur auf
der Grundlage von fundiertem, spezialisietem Wissen erworben werden
kann, ging es uns um die Befiihigung zum vernetzten Denken sowie um die
Vermittlung der hierzu notwendigen Schlisselqualifikationen.®

Hermann Glaser, der von 1996 bis 1997 fir eine Stiftungsgastprofessur
gewonnen werden konnte,” konstatierte:

Je dynamischer, komplexer und unvorhersehbarer die gesellschaftliche,
technische, wirtschaftliche und damit persénliche Umweltentwicklung ver-
l&uft, desto gréBere Bedeutung erhalten fir die existentielle Bewdltigung von
Herausforderungen solche Bildungselemente, welche Schlisselcharakter
haben — deshalb so genannt, weil sie den Schlissel zur raschen und rei-
bungslosen ErschlieBung von wechselndem Spezialwissen bilden. Sie er-
schlieBen Verstehens-, Verarbeitungs- und Verhaltensmuster héchst unter-
schiedlicher Art, und zwar je nach MaBBgabe des zu bewdltigenden
Problems.'©

7 Der Historiker Franz Schnabel (1887-1966), der Geschichte als Kulturge-
schichte auffasste, gehért zu den prominentesten Vertretern eines derartigen
Ansatzes, den er in seinem vierbéndigen Werk ,Deutsche Geschichte’ (1929-
1937) umsetzte. Im eigenen Fach galt er gerade aufgrund seiner ganzheitli-
chen Auffassung von Geschichtsschreibung als Auenseiter. Das aktuellste
Beispiel ist der sich in Grindung befindende Schwerpunkt ,Mensch und
Technik’ am Karlsruher Institut fir Technologie, an dem das ZAK beteiligt ist.

8 Robertson-Wensauer, Caroline Y.: Wozu ,Angewandte Kulturwissenschaft’
an einer technischen Hochschule?, in: dies., 1999, S. 22.

9 Die Stiftungsgastprofessur wurde durch die Landeskreditbank Baden-
Woirttemberg — Férderbank (L-Bank) geférdert.

10 Glaser zitiert nach Robertson-Wensauer, 1999, S. 23.
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Durch die grofiziigige Unterstitzung der Landeskreditbank Baden-
Wirttemberg (L-Bank) konnte das junge Institut sein Drei-Saulen-Modell
verwirklichen: ausgehend vom Grundkonzept der Interdisziplinaritét und
der Interkulturalitat sollten Forschung, Lehre und eine damals in Deutsch-
land noch weitgehend unbekannte ,Offentliche Wissenschaft'!! entwi-
ckelt werden.

2.1. Das Begleitstudium Angewandte Kulturwissenschaft

Resultierend aus der Zielsetzung der vorangegangenen Forschungsstelle
for Angewandte Kulturwissenschaft wurde die Verantwortung fir die fach-
Ubergreifende Lehre als Ziel eines zu grindenden interfakultativen Insti-
tuts formuliert. Uber Interdisziplinaritét wurde viel in der Forschungs- und
Hochschullandschaft diskutiert, ohne jedoch Studierenden entsprechen-
de Méglichkeiten zur Aneignung trans- und interdisziplinérer Methoden,
Inhalte und Arbeitsweisen anzubieten. Ebenso wurde eine bessere Ver-
knipfung von Theorie und Praxis — insbesondere in den Geisteswissen-
schaften — gefordert. Speziell fir Studierende der Geisteswissenschaften
richteten sich die Bemihungen auf ein Zusatzstudium, das die Erforder-
nisse der Berufspraxis stérker thematisieren sollte. Fir die anderen Fa-
cher stand die Vermittlung von Orientierungswissen und gesellschaftli-
chen Zusammenhéngen im Vordergrund. Der Praxisbegriff sollte dabei
nicht auf Tatigkeiten in (vor-)bestimmten (Berufs-)Kontexten reduziert wer-
den, sondern vielmehr auf der Basis theoretischer Auseinandersetzung
und analytischer Methoden Studierende in die Lage versetzen, in vielerlei
Situationen handlungsféhig zu sein. Als wichtiges Leitbild diente eine
ganzheitliche Perspektive bezogen auf einen erweiterten Kulturbegriff.
Studierende sollten auf der Grundlage theoretischen Wissens die Uber-
lappungen und Verknipfungsméglichkeiten von Wissensbereichen sowie
deren unvermeidliche Wirkungszusammenhénge in gesamtgesellschaftli-
cher Perspektive wenigstens vom Ansatz her erkennen kénnen. Die Be-
griffssprachen und Erkenntnisfokussierungen der Disziplinen einerseits,

11 ,Das Institut fir Angewandte Kulturwissenschaft ist hier einer der Vorreiter in
Baden-Wirttemberg. Durch seine Vortragsreihen und durch neu konzipierte
Symposien bringt das Institut komplexe wissenschaftliche Fragestellungen ei-
ner interessierten Offentlichkeit nahe. [...] Mit unserer Stiftungsprofessur un-
terstitzen wir das Institut bei seinem Anliegen, Wirtschaft, Technik und Kultur
zusammenzufihren.” GruBBwort des Vorsitzenden des Vorstands der Landes-
kreditbank Baden-Wirttemberg — Férderbank, Dietmar Sauer, zitiert nach
Robertson-Wensauer, 1999, S. 9.
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andererseits ihre Uberfachlichen kulturellen Wirkungen und gestalteri-
schen Steuerungsméglichkeiten im Hinblick auf die Gesellschaft sollten
das Studium prégen.

Ohne dass die Begriffe Scientific und Cultural Literacy verwendet wor-
den waren,'? orientierten sich die Uberlegungen zur Einfihrung eines
interdisziplindren Studiengangs an den Intentionen eines ganzheitlichen
komplementdren Ansatzes. Studierende aller Fachrichtungen sollten,
auch wenn diese Vorgeschichte nicht explizit kommuniziert wurde, ganz
im Sinne der friheren Zielsetzungen des Historikers Walther Peter Fuchs
ihr Fachstudium ergénzen kénnen:

Geisteswissenschaftler an einer TH sollten daher der Welt der Naturwis-
senschaften und Technik, die unser Dasein bestimmen, komplementar
die Dimension der sozialen Umwelt, der politischen Verantwortung, der
schépferischen Leistung in den Kinsten, der philosophischen und histori-
schen Besinnung gegeniberstellen mit dem Ziel, daf} sich die Bereiche
gegenseitig durchdringen.]3

Zundchst wurde an die Einfohrung eines Aufbaustudienganges gedacht.
Wie sich nach verschiedenen Diskussionen bald zeigte, wére dies univer-
sitétspolitisch nicht durchsetzbar gewesen. Zudem bestand die Gefahr,
dass eher Studierende der Geisteswissenschaften oder Studierende ohne
klare Berufsperspektiven sich hieran beteiligen wirden. Ziel war es aber,
hoch motivierte junge Menschen aus allen Féchern anzusprechen in der
Absicht, eine junge, fachiibergreifend gebildete Nachwuchselite zu for-
dern. Diesem Versténdnis folgend ist von Professoren aus den Fachberei-
chen Architektur, Arbeitswissenschaft, Informatik, Kunst- und Kulturwis-
senschaft, Literaturwissenschaft/Medidvistik/Interkulturelle Germanistik,
Philosophie/Technikphilosophie, Soziologie und Wirschaftswissenschaft

12 Vgl. hierzu Caroline Y. Robertson-von Trotha ,Schlisselqualifikationen revisi-
ted. Ein altes Thema in Zukunftskontexten’ im vorliegenden Band.

13 Fuchs, Walther Peter: Die Stellung der Geisteswissenschaften an den Techni-
schen Hochschulen, S. 62, in: Die Fridericiana 1963. Gedanken und Bilder
aus einer Technischen Hochschule. Hans Freudenberg zum 75. Geburtstag,
hrsg. i. A. des Senats der Technischen Hochschule Fridericiana Karlsruhe
von Otto Kraemer, Klaus Lankheit, Rolf Lederbogen, Johannes Weissinger,
Karlsruhe 1963, S. 59-69, zitiert nach Michael Stolle: Aus der Wahrheit des
Geistes. Walther Peter Fuchs als Hochschulreformer und Hochschullehrer,
in: Angela Borgstedt/ders.: Walther Peter Fuchs — revisited. Beitrdge zur Wir-
kung und Bedeutung eines Karlsruher Historikers (= Gelbe Hefte, Bd. 6),
Karlsruhe 2006, S. 11.
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das Begleitstudium Angewandte Kulturwissenschaft konzipiert worden. Es
wird seit dem Wintersemester 1990/91 angeboten und kann von allen
Studierenden der Universitét Karlsruhe (TH), der Hochschule fir Gestal-
tung Karlsruhe und der Staatlichen Hochschule fir Musik Karlsruhe als
zertifizierte Zusatzqualifikation absolviert werden. Durch diese Offnung
for Studierende sowohl aus Technik-, Ingenieur-, Natur- und Wirtschafts-
wissenschaften als auch der Geistes- und Sozialwissenschaften sowie die
besondere Konzeption der Seminarangebote wird eine interdisziplinére
Zusammensetzung und Ausrichtung des Lernumfelds erméglicht und in
den Lehrinhalten verstérkt. Schon lange bevor es um die aktuelle Diskus-
sion integrierter Schlisselqualifikationen ging, wurden sie in den Semina-
ren des IAK umgesetzt. Die Heterogenitat der Fachrichtungen der Studie-
renden im Seminar wird von Dozierenden wie Studierenden als
besondere und anregende Herausforderung verstanden: Neben unter-
schiedlichen disziplindren Wissensbestédnden und vorgepragten methodi-
schen Vorgehensweisen spielen die fachdifferenten Verstéindnisse von
Sprache und Begriffen eine hervorzuhebende Rolle. Wie inzwischen von
Alumni bestatigt wird, besteht ein besonderer Vorteil in der interdiszipli-
ndren Zusammensetzung der Studierenden in den Seminaren des Be-
gleitstudiums, da sie auf diese Weise zusatzliche Schlisselqualifikationen
in Teamarbeit, durch Gruppenprdsentationen und durch eine damit ver-
bundene facheribergreifende Verstandigung erlernen kénnen. Die Még-
lichkeit, die teils sehr abstrakt-disziplindren Wissensbestédnde in anwen-
dungsbezogene gesellschaftliche Zusammenhdnge zu stellen, die
EinObung des ,reflexiven Hinterfragens’, des Argumentierens und die Be-
reitstellung Gberfachlichen Orientierungswissens wird von Studierenden
positiv hervorgehoben. '

14 Zum Beispiel in den semesterweisen Evaluationen, denen alle Seminare des
ZAK unterzogen werden.
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Das Angebot des Begleitstudiums setzt sich aus 14 Bausteinen zusam-
men:

Grundziige moderner Kulturinstitutionen

Historische Dimensionen der Kulturpraxis/Kulturelles Erbe
Medienkommunikation

Interkulturelle Kommunikation/interkulturelles Lernen/Multikulturalitét
Wissenschaft und Kultur
Wertewandel/Verantwortungsethik

Kulturpolitik

Kultursoziologie/Kulturwissenschaft/Cultural Studies
Kulturskonomik/Kulturmanagement

10. Architektur und Stadtplanung als Kulturpraxis

11. Arbeitswissenschaft

12. Theorie und Praxis der Kulturésthetik

13. Allgemeine Okologie/Umwelt- und Ressourcendkonomik
14. Technikentwicklung/Technikgeschichte

VN WN =

Nach erfolgreichem Abschluss des Begleitstudiums erhalten Studierende
ein vom Rektor unterzeichnetes benotetes Zertifikat und ein Zeugnis der
Universitat Karlsruhe (TH). Hierfir missen die Ringvorlesung ,Angewand-
te Kulturwissenschaft’ und funf frei wahlbare Seminare aus den Studien-
bausteinen absolviert werden. Hinzu kommt eine mindliche Prifung in
zwei der ausgewdhlten Bausteine und ein Praktikum von mindestens zwei
Wochen im Kultur-, Sozial- oder Medienbereich. Das Begleitstudium
steht auch Doktorandinnen und Doktoranden sowie Teilnehmerinnen
und Teilnehmern von Graduiertenkollegs offen.

Neben interdisziplindrem Grundlagenwissen werden an kulturwissen-
schaftlichem Denken orientierte Kompetenzen im Rahmen eines fach-
Ubergreifenden Orientierungswissens vermittelt, die fir alle Berufe zuneh-
mend an Bedeutung gewinnen. Das Konzept der Angewandten Kultur-
wissenschaft als Zusatzqualifikation orientiert sich an dem Vorbild der
,Liberal Arts’ des angloamerikanischen Studiensystems. Dort werden, ver-
allgemeinernd gesprochen, dem Fachstudium vorgelagert oder ergén-
zend, sogenannte ,general education classes’ absolviert, die ein még-
lichst breites, intellektuelle Fahigkeiten férderndes Orientierungswissen
ausbilden.
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2.2. Offentliche Wissenschaft

Unter dem Begriff ,Offentliche Wissenschaft’'® und lange bevor das The-
ma in Deutschland programmatisch durch den Stifterverband der Deut-
schen Wissenschaft aufgegriffen worden ist, wurde das Konzept, das sei-
ne Anfénge am IAK hatte, konsequent ausgebaut. Der Austausch
zwischen der Universitdt und der interessierten Offentlichkeit gehort zu
den herausragenden Zielen des ZAK und wurde bereits von den Vorgan-
gerinstitutionen praktiziert. Inzwischen wird durch eine Vielzahl von regel-
maBig angebotenen Veranstaltungen und Veranstaltungsformaten das
Konzept einer Offentlichen Wissenschaft wahrgenommen und akzeptiert.
Offentliche Wissenschaft will einem breiten Publikum komplexe Themen
in verstandlicher Form nahe bringen. Ziel ist es, die Offentlichkeit an der
Diskussion Uber neue Erkenntnisse und die Folgen wissenschaftlichen
Handelns zu beteiligen und das dafir notwendige kritische Wissen zu
vermitteln. Umgekehrt sollen entsprechend dem Versténdnis einer ,Wis-
senschaft im Di(:1|og’]6 gesamtgesellschaftliche Fragestellungen und Im-
pulse an die Wissenschaft herangetragen und thematisiert werden. Dies
entspricht dem Ansatz einer universitéren Verantwortung fir die Vermitt-
lung von Scientific und Cultural Literacy als Bestandteil des lebenslangen
Lernens. Die Veranstaltungen in diesem Rahmen sind interdisziplinér aus-
gerichtet. Das Zentrum und seine Vorgdngerinstitutionen kénnen auf
zahlreiche Tagungen, Symposien, Podiumsdiskussionen und Vortrége mit
international renommierten Fachleuten zurickblicken. Die Veranstaltun-
gen zeichnen sich durch eine interdisziplingre Perspektive auf Wissen-

15 Der Begriff ,Offentliche Wissenschaft’ wurde von der Autorin zuerst einge-
fohrt und dann von der Stadt Karlsruhe Gbernommen und hat sich inzwischen
auch in der Literatur etabliert. Fir eine ausfihrlichere Darstellung des Kon-
zepts siche Robertson-Wensauer, 1999; Peter Faulstich (Hrsg.): Offentlichte
Wissenschaft. Neue Perspektiven der Vermittlung in der wissenschaftlichen
Weiterbildung, Bielefeld 2006; Caroline Y. Robertson-von Trotha: Offentli-
che Wissenschaft — ein notwendiger Dialog, in: Joachim Klaus/Helmut Vogel
(Hrsg.): Wissensmanagement und wissenschaftliche Weiterbildung. Doku-
mentation der Jahrestagung der deutschen Gesellschaft fir wissenschaftliche
Weiterbildung und Fernstudium an der Universitat Karlsruhe (TH)
(= Beitrége 45), Hamburg 2007, S. 7-20.

16 ,Wissenschaft im Dialog” ist eine Gemeinschaftsaktion der deutschen Wis-
senschaftsorganisationen. Sie dient der Offentlichkeitsarbeit der Wissen-
schaft und will den offenen Austausch, Diskussionen und die Meinungsbil-
dung férdern. Ausfihrlichere Informationen siehe Onlinedokument http://
www.hrk.de/de/projekte_und_initiativen/114.php [07. 07. 2009].
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schaft, Politik, Kultur und Wirtschaft aus.!” Zur Umsetzung der Grund-
idee wissenschaftliche Themen einem breiteren Publikum zugénglich und
verstandlich zu machen und/oder gesamtgesellschaftliche Themen einer
dffentlichen wissenschaftlichen Betrachtung zu unterziehen, werden auch
neue Wege eingeschlagen. Zunehmend finden Veranstaltungen an Or-
ten auBlerhalb der Universitét statt: Ein stédtisches Publikum, das den
Universitétshérsaal eher als Barriere empfindet, soll teilhaben kénnen
und dazu aktiv aufgefordert werden. Zu diesen Veranstaltungen gehéren
die Karlsruher Gespréche, Universitét — inzwischen KIT'® —im Rathaus,
das wissenschaftliche Symposium im Rahmen der Européischen Kulturta-
ge sowie das in den Anféngen befindliche Konzept einer Offentlichen
Wissenschaft im Theater.!? Zudem finden weitere Einzelveranstaltungen
statt, die unabhdéngig von den etablierten Reihen ein aktuelles Thema an-
sprechen. Im Jahre 2008 fand so u. a. eine Matinee in Zusammenarbeit
mit der Anna-Lindh-Stiftung im Rahmen der Kampagne ,1001 actions for
dialogue’ statt, aber z. B. auch die Veranstaltung ,Deutschland aus der
Vogelperspektive’ mit den Politikern Bernhard und Hans-Jochen Vogel.

Neben dem Hauptziel, ein auleruniversitéres Publikum zu interessie-
ren und dadurch eine Verantwortung im Sinne einer ,Wissenschaft im
Dialog’ umzusetzen, sollen Studierende aus allen Fachrichtungen hierfir
gewonnen werden. Im Folgenden werden diese Aktivitdten kurz skizziert.

2.2.1. Karlsruher Gespréche

Die hervorzuhebende wichtigste Akfivitgt des ZAK im Rahmen der
offentlich  Wissenschaft sind die jghrlich staftfindenden Karlsruher
Gesprdche. Finanziert durch Drittmittel — derzeit durch die Sparda-Bank
Baden-Wirtemberg eG als Hauptsponsor, durch die Stadt Karlsruhe
und mit Unferstitzung der Industrie- und Handelskammer Karlsruhe —
greifen sie jeweils ein aktuelles Thema auf, das unter Einbeziehung

17 Viele Beitrdge aus den Veranstaltungen im Bereich Offentliche Wissenschaft wer-
den in unseren Publikationsreihen veréffentlicht; siehe Onlinedokument http://
www.zak.uni-karlsruhe.de/16.php [07. 07. 2009] (sieche auch die Videoauf-
zeichnungen unter http://www.zak.uni-karlsruhe.de/499.php [07. 07. 2009]).

18 Nach der erfolgreichen Bewerbung im Rahmen der Exzellenzinitiative des
Bundesministeriums fir Bildung und Forschung 2005 schlossen sich die Uni-
versitat Karlsruhe (TH) und das Forschungszentrum Karlsruhe zum Karlsruher
Institut for Technologie (KIT) zusammen. Die gesetzlich geregelte Zusammen-
fohrung beider Einrichtungen ist im Jahr 2009.

19 Siehe Onlinedokument http://www.zak.uni-karlsruhe.de/1790.php [07. 07. 2009].
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Karlsruher Kulturinstitutionen auf diskursiv-reflektierende und é&sthetisch-
kinstlerische Weise behandelt wird. Das international ausgerichtete
Sympo-sium erméglicht damit gleichermafBen einen wissenschaftlich
fundierten  Uberblick sowie die  sinnliche  ErschlieBung  der
Themenbereiche. Die Karlsruher Gesprache wollen einerseits durch den
Austausch zwischen Kultur, Wirtschaft, Medien und Wissenschaft die
Reflexion, Diskussion und kreative Suche nach neuen Wegen fir strittige
Gesellschaftsfragen anregen. Andererseits gilt es, das Bewusstsein fir
problematische gesellschaftliche Entwicklungen zu erhéhen. Die Auswahl
des Formats kurzer Fachvortrdge, Vortrdge aus der Praxis und
Diskussionsrunden bietet aber auch neuartige Perspektiven fir die
aktiven Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die Uber die Ublichen
Méglichkeiten enger konzipierter Fachtagungen hinausgehen. Beispiele
der letzten Jahre waren die Tagung ,Trennung, Tod — Tabu?’, bei der
unter anderem die Legitimation bzw. das Verbot von passiver und aktiver
Sterbehilfe aus internationaler und interdisziplingrer Sicht behandelt
wurde, oder die 11. und 12. Karlsruher Gespréche zum Thema ,Mein
Europa — Dein Europa’. Hier stellten zum einen Nicht-Europder mit ihrem
Lebensmittelpunkt auBBerhalb Europas ihre AuBBenperspektive auf Europa
vor und im ndchsten Jahr zum anderen Personen mit ihrem
Lebensmittelpunkt innerhalb Europas, aber mit einer auBBereuropdischen
Migrationsbiographie. Im Jahr 2009 wurde das Thema ,Rechts auflen:
Rechtsextremismus in  Europa heute’ aus amerikanischer und
internationaler europdischer Sicht erértert und durch die ,ARTE-
Filmnacht’” mit Dokumentar- und Spielfilmen zum Thema ergénzt. Den
Abschluss bildete wie in den vergangenen Jahren auch eine szenische
Lesung des Badischen Staatstheaters.

2.2.2. Colloguium Fundamentale

Als zentrale Vortragsreihe der Universitét Karlsruhe (TH) blickt das Collo-
quium Fundamentale auf eine lange Tradition zurick. Es wird als Be-
standteil des Studium Generale in jedem Semester veranstaltet und
macht ein interdisziplindres Thema zum Gegenstand einer Reihe mit Vor-
trégen, Streitgesprdchen und Podiumsdiskussionen. Das Karlsruher Insti-
tut fir Technologie (KIT) fihrt diese Tradition fort und wendet sich mit
dem Colloquium Fundamentale an Studierende und Mitglieder des KIT
sowie an eine interessierte Offentlichkeit. Jeweils im Wintersemester wird
ein Themenbereich von gesellschaftspolitischer Relevanz behandelt. So
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stellte das ZAK im WS 2007/08 die an Brisanz gewonnene Frage ,Eliten
wozu?’ und diskutierte in den Jahren zuvor die ,Schattenseiten des Inter-
nets’ und die ,Zukunft der Arbeit’. Im Sommersemester hingegen steht
haufig ein natur- oder ingenieurwissenschaftlicher Forschungsbereich mit
seiner gesellschaftlichen Wirkung im Mittelpunkt. Als Beispiele, die eben-
falls aktuelle Relevanz besitzen, sind die Vortragsreihen ,Erleuchtung
oder Blackout? Energieversorgung der Zukunft’ (SS 2008) und ,Naturka-
tastrophen — zwischen Schicksal und Herausforderung’ (SS 2005) zu nen-
nen. Die meist auswdartigen Referentinnen und Referenten sind anerkann-
te Fachspezialisten aus mehreren Disziplinen. Auf diese Weise soll das
Colloquium Fundamentale fir Mitglieder der Universitét und des For-
schungszentrums die Méglichkeit bieten, komplementédre Betrachtungen
aus anderen wissenschaftlichen Disziplinen und Einrichtungen diskutieren
zu kénnen. In der abschlieBenden Podiumsdiskussion wird das Thema
mit Vertretern der Praxis und/oder der Medien erértert.

2.2.3. Internationales Forum

Nach der Grindung des ZAK | Zentrum fir Angewandte Kulturwissenschaft
und Studium Generale im Jahr 2002 wurde der Bereich Offentliche Wis-
senschaft weiterentwickelt. Hierzu zéhlt die Einrichtung des Internationalen
Forums, die mehreren Zielsetzungen folgt. Zum einen ist die Fridericiana
seit jeher ein Ort infernationaler Begegnung, ohne dass dies jedoch in der
Offentlichkeit besonders wahrgenommen wird. Uber 3.300 ausléndische
Studierende und eine grofie Zahl an Gastwissenschaftlerinnen und -wissen-
schaftlern sind an den Instituten und Einrichtungen der Universitat tétig. Mit
der Zusammenfihrung der Universitdt und des Forschungszentrums zum
Karlsruher Institut fir Technologie erhéht sich der Anteil internationaler Wis-
senschaftler und Gastwissenschaftler deutlich. Zugleich lasst sich aber eben-
falls feststellen, dass das Bewusstsein fir die Chancen und Probleme der in-
terkulturellen  Vielfalt und fir Fragestellungen der internationalen
Entwicklung eher implizit und im nicht-6ffentlichen Raum thematisiert wird.
Die Chancen einer ,Internationalisation at Home’,2%die es zu férdern gilt,

20 So der Name einer 1999 ins Leben gerufenen europdischen Initiative zur
Hochschulentwicklung, an der das IAK beteiligt war. Weitere Informationen
unter  Onlinedokument  http://www.zak.uni-karlsruhe.de/167.php#iah
[07.07.2009]. Siehe dazu auch Matthias Otten ,Interkulturelle Kommuni-
kation und akademische Schlisselqualifikationen. Anmerkungen zur Diskus-
sion Uber eine gewagte Allianz” im vorliegenden Band.
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werden nicht hinreichend wahrgenommen. Das Internationale Forum am
ZAK ist eine Prasentations- und Diskussionsplattfform fur kulturelle Vielfalt
zum Austausch zwischen Hochschule und Offentlichkeit und will die allge-
meine Sensibilisierung innerhalb und auflerhalb des KIT fir internationale
Themenstellungen erhéhen.

Die Ausstellung ,Mit den Augen des Anderen’ der Givat Haviva Stif-
tung, Tel Aviv/Israel, die in diesem Jahr ihr 60-jdhriges Bestehen feiert,
bildete den offiziellen Auftakt zur Eréffnung des Internationalen Forums
im Wintersemester 2004/05. Innerhalb des IF finden Einzelvorirage,
Filmabende und Gespréchsrunden statt. Weitere Beispiele fir das The-
menspekirum sind die Vortrége von Prof. Dr. Heinz-Wilhelm Alten ,6000
Jahre Mathematik’ oder von Prof. Dr. Shalini Randeria ,Geteilte
Geschichten: Europa in einer (post-)kolonialen Welt'.

2.2.4. KIT im Rathaus

Seit dem Zusammenschluss zum Karlsruher Institut fir Technologie ist die
Vermittlung der Forschungsinhalte, Zielsetzungen und ehrgeizigen Plane
des KIT an eine breitere Offentlichkeit von groBer Bedeutung. In der
Nachfolge der bewdhrten Veranstaltungsreihe Universitét im Rathaus, bei
der sich seit 2002 in jedem Semester im Rathaus der Stadt Karlsruhe eine
andere Fakultét prasentierten konnte, wird seit dem Sommersemester
2008 das KIT mit seinen Zentren, Kompetenzbereichen und Schwerpunk-
ten vorgestellt. Die Veranstaltung findet auf Einladung des Oberbirger-
meisters und des KIT-Vorstands im Grofien Birgersaal statt. Im Beisein
von Vertreterinnen und Vertretern des Gemeinderats, Birgerinnen und
Birgern sowie Mitgliedern des KIT werden Strukturen, Inhalte und Ergeb-
nisse der Forschung présentiert. Als besondere Zielgruppe werden auch
Schilerinnen und Schiler eingeladen. Im SS 2008 prasentierte sich das
KIT-Zentrum Energie mit dem Thema ,Forschung fir eine nachhaltige En-
ergieversorgung’, im WS 2008/09 das KIT-Zentrum Elementarteilchen
und Astroteilchenphysik (KCETA) zum Thema ,Teilchen und Kréfte im
Universum’.
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2.2.5. Européische Kulturtage

Das ZAK beteiligt sich wie seine Vorgéngerinstitutionen seit 1992 mit ei-
nem Symposium — zundchst einer Vortragsreihe — an den Europdischen
Kulturtagen Karlsruhe (EKT). Die inzwischen alle zwei Jahre stattfinden-
den Europédischen Kulturtage sind eines der besonderen Kulturangebote
der Stadt Karlsruhe. Die beteiligten Kulturinstitutionen in Stadt und Regi-
on widmen sich der zeitgendssischen oder historischen Kultur des euro-
pdischen Kontinents, jeweils bezogen auf eine Region oder ein bestimm-
tes Thema. Das wissenschaftliche Symposium zu den EKT beschéftigt sich
in erster Linie mit gegenwdrtigen und zukinftigen Perspektiven des jewei-
ligen Themas. Beispiele der letzten Jahre sind ,Revolutionen: Geschichte
— Reflexionen — Perspektiven’ (1998), ,KunstStick Zukunft — Der perfekte
Mensch’ (2000) und ,Ex oriente lux. (Ein)Blicke in das deutsch-tirkische
Kulturmosaik’ (2004). Das Symposium fir das Jahr 2010 zum Thema
,Budapest zwischen den Zeiten’ ist in Vorbereitung und wird vom ZAK fe-
derfihrend in Kooperation mit dem ZKM | Zentrum fur Kultur und Me-
dientechnologie und dem Badischen Staatstheater veranstaltet.

3. Entstehung und Entwicklung des Studium Generale
an der Universitét Karlsruhe (TH)

Das bereits institutionell und inhaltlich Erreichte sowohl an fachibergrei-
fenden Lehrangeboten als auch im Bereich der Offentlichen Wissen-
schaft ist nicht selbstverstdandlich und weiterhin in einem nicht einzuschét-
zenden MafBe instabil.2! Eine kurze Betrachtung der Enstehungs- und
Entwicklungsgeschichte des Studium Generale, einer Einrichtung mit lan-
ger Tradition, belegt auf besondere Weise die kaum Uberwindbaren
Schwierigkeiten, denen sich Gberfachlich ausgerichtete Institutionen aus-
gesetzt sehen — eine Problematik, die sich keineswegs nur an der Univer-
sitat Karlsruhe (TH) gezeigt hat.

21 Trotz elf Jahre erfolgreicher Arbeit in Forschung und Lehre blieb die Stellung
und Zukunft des Interfakultativen Instituts fir Angewandte Kulturwissenschaft
lange Zeit offen und fihrte 2002 zur Grindung des ZAK. 2009 erhielt das

ZAK erstmals eine personelle Verbesserung seiner Grundausstattung.
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3.1. Probleme der Etablierung und Institutionalisierung
fachibergreifender Angebote

Das Studium Generale an der Universitét Karlsruhe (TH) hat trotz nam-
hafter Leiter wie Walther Peter Fuchs, Historiker (1953-1959), Simon
Moser, Philosoph und Technikphilosoph (1960-1977), Gunther Ropohl,
Technikphilosoph (1977-1987), und Helmut F. Spinner, Philosoph und
Soziologe (1987-2002), und trotz vieler Befirworter aus den Fakultéten
Uber Jahrzehnte hinweg stets um seine Stellung besorgt sein missen. Die
Geschichte der Einrichtung und ihres Uberlebenskampfes kann an der
paradoxen Gleichzeitigkeit der posthumen Ehrung von Simon Moser
1993 durch die Benennung eines Campusweges mit seinem Namen und
der fortgefihrten ,Minimal-Ausstattung’ des Studium Generale verdeut-
licht werden. Moser hatte die ungeléste Problematik zwischen dem ho-
hen Anspruch des Auftrags und der geringen Ausstattung beklagt und
festgestellt, dass zwischen Auftrag und Verwirklichungsméglichkeiten eine
deutliche Diskrepanz liege.Z?

Als Vordenker und Griindungsvater allgemeinbildender Lehrangebote
kann Ferdinand Redtenbacher (1809-1863) gelten. Er war Professor fir
Maschinenbau und von 1857 bis 1863 Direktor des Polytechnikums
Karlsruhe. Sein Verdienst ist es, dass er wissenschaftlich-mathematische
Methoden in die bis dahin handwerklich-empirisch ausgerichtete Maschi-
nenlehre einfUhrte. Redtenbacher, der renommierte Fachwissenschaftler,
der Weltrang erlangte, setzte sich aber ebenso intensiv fir den Ausbau
der allgemeinbildenden Fécher ein, die eine breite humanistische Bil-
dung der Ingenieure sichern sollten.

Redtenbacher férderte die Fécher Philosophie, Geschichte, Literatur,
Nationalékonomie sowie Staats- und Rechtskunde. Denn die rein techni-
sche Berufsbildung mit Vernachléssigung aller humanistischen Studien
isoliere den Techniker im birgerlichen Leben und entfremde ihn den ide-
ellen Interessen der Gesellschaft.?3

22 Vgl. Simon Moser: Studium Generale, in: ,Fridericiana’, H. 16, 1975,
S. 951, zitiert nach Helmut F. Spinner: Studium Generale und Fachstudium,
in: ,Fridericiana’, H. 40, 1987, S. 62.

23 Vgl. Franz Schnabel: Anféinge des technischen Hochschulwesens, zitiert nach
Angela Borgstedt: Universitétsgeschichte aus pragmatischer Absicht. Fuchs,
Redtenbacher und die Geschichte der TH Karlsruhe, in: dies./Stolle, 2006,
S. 18f.
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Kinftigen Ingenieuren Kenntnisse in Philosophie und Geschichte abzu-
verlangen sei daher ,weder Zierrat noch Luxus.“2* Unter seiner maBgeb-
lichen Mitwirkung wurde 1860 ein Lehrstuhl fir Geschichte und Literatur-
wissenschaft eingerichtet, der fir die weitere Entwicklung des Ausbaus
einer ,Allgemeinen Abteilung’ von grofler Bedeutung war. Die Einrich-
tung bereitete der Entstehung einer eigensténdigen Fakultat 1966 den
Boden.?® Sie wurde 1972 in die Fakultdten Wirtschaftswissenschaften
und Geistes- und Sozialwissenschaften geteilt.

Die Institutionalisierung eines Studium Generale erfolgte an deutschen
Universitéten und Technischen Hochschulen als Reaktion auf die Dikta-
turerfahrungen im Nationalsozialismus und den Zweiten Weltkrieg — an
der Fridericiana im Wintersemester 1949/50. Die erklérte Absicht der
Einfohrung war es, Studierenden Orientierungshilfen in der jungen
rechtsstaatlichen Demokratie der Bundesrepublik zu geben. Ab Winterse-
mester 1972/73 existierte das Studium Generale in Karlsruhe als eine
vom Senat der Universitat gegrindete zentrale Universitétseinrichtung. Es
sollte zudem laut Satzung ,der aktuellen und auf kinftige Probleme
gerichteten Selbstreflexion der Universitét dienen” (§1 der Satzung). In
der frohen Anfangszeit spielte der Karlsruher Historiker Walther Peter
Fuchs eine besondere Rolle. 1952, nach einem dreimonatigen Aufent-
halt an amerikanischen Universitdten, war er davon Uberzeugt, dass das
Studium Generale gestdrkt werden misse und quasi modulartig in die
Lehrpléne eingefihrt werden sollte.?® Nach Auffassung von Fuchs sollte
das Studium Generale dazu beitragen, ,dass an die Stelle von blofien
Funktiondren der Technik verantwortungsbewusste Akademiker treten.“2’

24 Ebd.

25 Fir die komplexe Geschichte der vielféltigen Verénderungen des Féacherzu-
schnitts und der Umbenennungen siehe ,Geschichte der Fakultét fir Geistes-
und Sozialwissenschaften an der Universitét Karlsruhe (TH); Onlinedoku-
ment http://fakultaet.geist-soz.uni-karlsruhe.de/81.php [07. 07. 2009].

26 Fuchs, der in dieser Zeit auch dem Studium Generale in Heidelberg vor-
stand, empfahl, das Studium Generale nicht nur in Form von Vorlesungen
for Hérer aller Fakultdten anzubieten, sondern als Fachstudium, das die auf-
tretenden Uberfachlichen Probleme aufgreife und in das Bewusstsein der
Wissenschaft bringe. Er argumentierte damit auch fur die ganzheitliche Aus-
bildung von Persdnlichkeiten und nicht nur von qualifizierten Fachkraften.
Vgl. Arbeitsbericht Uber die Studium generale Tagung in Heidelberg vom
11. Juli 1956, UA 25007, 1 Studium generale 1953 — 1960, zitiert nach
Stolle, 2006, in: Borgstedt/ders., 2006, S. 10.

27 Fuchs, 1963, S. 62.
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Er konnte sich jedoch nicht durchsetzen und zog sich Ende 1959 resig-
niert zurick. Auch damals waren sowohl Befirworter als auch Gegner
einer institutionalisierten fachibergreifenden Lehre in vielen Fakultéten
zu finden. In einem Brief an den gleichgesinnten Vorsitzenden der
Senatskommission fir das Studium Generale, Karl Strubecker, ist seine
Begriindung festgehalten:

In den vergangenen sieben Jahren habe ich den Eindruck gewonnen,
daf} unsere Hochschule als Ganzes zwar auf das Studium generale nicht
verzichten will, [...] daf3 sie aber nicht die Absicht hat, sich an dieser
Stelle in einer konstruktiven Weise zu engagieren. [...] In der Praxis ist
nach zahlreichen und langen Besprechungen alles beim Alten geblieben.
Angesichts dieser Situation halte ich mein Pulver fir verschossen.?8

Simon Moser beschéftigte sich bereits in den 50er Jahren mit den politi-
schen und sozialen Folgen technologischer Entwicklung und der Implemen-
tierung von grof3 dimensionierten technologischen Systemen; ein Schwer-
punkt, der im Studium Generale unter Einbeziehung vieler Professoren eine
bedeutende Rolle spielte. Insbesondere in den 70er Jahren gab es mehrere
Professoren an der Fakultét fir Geistes- und Sozialwissenschaften, die sich
mit den Zusammenhdngen zwischen Technologieentwicklung und Gesell-
schaft und deren Wechselbeziehungen beschéftigten.?? Hierzu zéhlten ins-
besondere die Philosophen Hans Lenk, Ermst Oldemeyer, Ginther Ropohl,
der Soziologe Hans Linde und spdter Helmut F. Spinner. Diese Tradition
wurde fortgesetzt, als 1986 Helmut F. Spinner auf eine Professur mit der De-
nomination Technik und Gesellschaft/Technikphilosophie berufen und zum
Leiter des Studium Generale ernannt wurde.

Mit dem programmatischen Ziel die ,zwei Wissenskulturen’ (C. P.
Snow) zu Uberbriicken, wenigstens aber eine gegenseitige Kenntnis-
nahme zu erméglichen, beschrieb Spinner finf grofie Defizite des einzel-
wissenschaftlichen Fachstudiums, die es zu tberwinden galt: 1. die Uber-
brickung der Reflexionslicke, 2. die Uberwindung der Fachisolation, 3.
die Verringerung der Praxislicke, 4. die Aufhebung der Selbstspaltung in
zwei getrennte Kulturen und 5. die Milderung der Kulturisolation ,unse-

28 Ebd., S. 21. Diese Situation hat sich bis zum heutigen Tag unwesentlich ge-
andert und ist ein Schicksal, das das Interfakultative Institut fir Angewandte
Kulturwissenschaft auf éhnliche Weise erfuhr.

29 Siehe hierzu Hans Lenk: Technological Responsibility and the Humanities. The
University of Karlsruhe, in: PHIL & TECH 4:4 Summer 1999; Onlinedokument
http://scholar.lib.vt.edu/ejournals/SPT/v4n4/pdf/lenk.pdf [07. 07. 2009].
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rer’ besonderen Art und Weise, die Welt zu sehen.39 Diese Programma-
tik hat an Anspruch und Galtigkeit nicht verloren. Die Fakultat fur Geis-
tes- und Sozialwissenschaften, selbst konfrontiert mit unginstigen scales
of economy, entwickelte sich durch Neuberufungen zunehmend in eine
andere Richtung. ,Gefangen’ in der Zwickmhle sich einerseits aus der
Funktion des Dienstleisters eindeutig und endgdltig entfernen zu wollen
und dennoch eine Profilierung und Positionierung als geistes- und sozial-
wissenschaftliche Fakultét einer Technischen Hochschule zu bewerkstelli-
gen, verzichtete die Fakultét, die als erste in Deutschland einen Bachelor-
Studiengang eingefihrt hatte, schliellich auf das Studium Generale, das
bis dahin von einem Professor der Philosophie geleitet worden war. Die
Professur des Leiters wurde umgewidmet, das Studium Generale —
damals bestehend aus Lehrangeboten von Lehrbeauftragten und Lehr-
veranstaltungen der Fakultgten (gekennzeichnet als Fir Hérer aller
Fakultéten) — sowie das Colloquium Fundamentale wurden aufgrund
eines Senatsbeschlusses vom 5. Juli 2002 an das neu gegrindete Zen-
trum for Angewandte Kulturwissenschaft und Studium Generale weiterge-
geben. Die Ubernommene Ausstattung bestand aus einer halben Sekre-
tariatsstelle und einem bescheidenen Etat fir die Lehrbeauftragten.
Vorausgegangen war die Aufforderung des Senats ein Konzept vorzule-
gen, das die Aufgaben und Zielsetzungen des Studium Generale in den
kommenden Jahren festlegen sollte.

3.2. Konzepte und Angebote des Studium Generale und des ZAK

Bei der Konstituierung des ZAK | Zentrum fir Angewandte Kulturwissen-
schaft und Studium Generale im Jahr 2002 bestand die Absicht, die be-
sonderen Zielsetzungen, die bei der Griindung des Interfakultativen Insti-
tuts fir Angewandte Kulturwissenschaft (IAK) mafigebend waren, zu
intensivieren und mit den neu hinzugekommenen Méglichkeiten des Stu-
dium Generale fortzufihren und zu erweitern.

Hierzu zdhlten
* die Férderung interdisziplindrer Zusammenarbeit in Forschung und Lehre,

* die Vermittlung eines gesellschaftsrelevanten Orientierungswissens fir
Studierende der technischen Fachrichtungen,

30Spinner, 1987.
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* die stdrkere Bericksichtigung von Praxis- und Anwendungsorientie-
rung in der Lehre,

+ die Konzeption und Realisierung einer ,Offentlichen Wissenschaft’, die
zwischen Gesellschaft und Wissenschaft vermittelt. Speziell eine intensi-
vere Verbindung von Universitadt und der Stadt bzw. der Region Karls-
ruhe wird damit angestrebt.

Anknipfend an die Leistungen des IAK mit seinem damals in Deutsch-
land einzigartigen Begleitstudium ,Angewandte Kulturwissenschaft’ und
an das breit gefédcherte Angebot des Studium Generale wurde das Zen-
trum durch Zusatzmittel des baden-wiirttembergischen Wissenschaftsmi-
nisteriums for eine Pilotphase von drei Jahren finanziert.3'

Ausgehend davon, dass fachibergreifende und auflerfachliche Quali-
fikationen fir den Lebens- und Berufserfolg immer wichtiger werden, und
unabhéngig davon, dass dies in den Fakultéten héufig anders gesehen
wird, wurde das Gesamtlehrangebot des neuen Zentrums umstrukturiert
und erweitert. Wahrend die dem Studium Generale zugrunde liegende
prinzipielle Méglichkeit erhalten bleiben sollte, dass auf freiwilliger Basis
und nach persénlichen Neigungen und Interessen einzelne Veranstaltun-
gen besucht werden kénnen, wurden weitere Ziele verfolgt. Zum einen
sollte die Sichtbarkeit von interdisziplinéren Zusammenhdangen, gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen und Anwendungskontexten sowie
Jfremdfachlichen’ thematischen Zugéngen erhéht werden. Zum anderen
sollte den Fakultaten die Méglichkeit geboten werden, bestimmte The-
menfelder und Lernbereiche als Ergénzungsfach oder in Teilen als
(damals an mehreren Fakultéten noch vorgesehenes) Nichttechnisches
Wahlpflichtfach als prifungsrelevant anzuerkennen. Zudem sollte ein
strukturiertes Angebot die Umstellung auf die zweistufigen BA-/MA-Studi-
engdnge und den Bologna-Prozess erleichtern:

In einer zunehmend auf Wissen, Information und Dienstleistungen ausge-
richteten Gesellschaft muss die Bildung in allen Ldndern neuen Anforde-
rungen gerecht werden, die eine Uberprifung von Bildungszielen und Bil-
dungsinhalten und die Schaffung einer neuen Lernkultur erforderlich

31 Auf der Grundlage einer Zielvereinbarung wurde je eine BAT lla Stelle for die
Bereiche Angewandte Kulturwissenschaft und Studium Generale fir einen
Zeitraum von drei Jahren von der Universitét und vom Land gemeinsam
Ubernommen. Voraussetzung war die Verpflichtung der Universitét die Kos-
ten beider Stellen bei positiver Evaluierung weiter zu tragen.
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machen. Es ist gemeinsame Uberzeugung der Minister, dass Europa eine
neue Partnerschaft zwischen Bildung und Wirtschaft entwickeln muss, um
im weltweiten Wettbewerb bestehen zu kénnen. Dabei bekréftigen die
Minister, dass der Hauptauftrag der Bildung darauf gerichtet bleibt, die
Gesamtpersénlichkeit zu entwickeln und persénliche, soziale und kultu-
relle Kompetenzen zu vermitteln. [...] Fir die Beschéftigungsfahigkeit jun-
ger Menschen ist eine solide Grundbildung entscheidend. Dazu gehéren
nicht nur alte und neue grundlegende Kompetenzen wie grundlegende
IKT-Kenntnisse [Informations- und Kommunikationstechnologie], Medien-
kompetenz und Fremdsprachenkenntnisse, sondern auch lebensprakti-
sche Fahigkeiten, die Eigenverantwortung, Kreativitat, Teamféhigkeit und
eigenstéindiges Lernen férdern.3?

Im Hinblick auf den sich stetig beschleunigenden weltweiten Wissenszu-
wachs wird es immer wichtiger, bei der Bewdltigung von Problemen mit
anderen zusammenzuarbeiten sowie das eigene Fachwissen und Urteils-
vermdgen so darzulegen, dass auf die Argumente anderer eingegangen
wird. In immer mehr Bereichen verschwinden die Fach- und Ressortgren-
zen. Die Féhigkeiten einer interdisziplindren Kommunikation und die Ein-
ordnung von Fachwissen in internationale, gesamtgesellschaftliche Zu-
sammenhdnge werden somit zur Kernkompetenz.33

Im Rahmen der vom Wissenschaftsministerium Baden-Wirttemberg
geférderten Pilotphase des neuen Zentrums wurde das Angebot des bis-
herigen Studium Generale in Form von interdisziplinéren Lernbereichen
umstrukturiert. Dabei entstanden finf Lernbereiche, deren Angebote in
jedem Semester aus Veranstaltungen des ebenfalls neu eingerichteten
,Kollegiums am ZAK'3* und aus Lehrangeboten der Fakultéten zusam-
mengestellt werden. Diese Lernbereiche sind: 1. Mensch & Gesellschaft,
2. Natur & Technik, 3. Kultur & Medien, 4. Wirtschaft & Recht und
5. Politik & Globalisierung. ,Interdisziplinér’ bedeutet hier zweierlei: Zum
einen sind viele Veranstaltungen ,in sich’ facheribergreifend angelegt,

32 ,Das Europdische Haus der Bildung: Bildung und Wirschaft — eine neue
Partnerschaft’. Konferenz der europdischen Bildungsminister, 24.-26. Juni
1999, Budapest, S.12; Onlinedokument http://www.bmbf.de/pub/
konf bmd.pdf [07. 07. 2009].

33 Vgl. dazu Robertson-von Trotha ,Schlisselqualifikationen revisited. Ein altes
Thema in Zukunftskontexten’ und Jochen Berendes ,Interdisziplindre Kom-
munikationskompetenz und Schlisselqualifikationen’ im vorliegenden Band.

34 Zum Kollegium des ZAK vgl. Onlinedokument http://www.zak.uni-karls-
ruhe.de/158.php [07. 07. 2009].
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zum anderen ist die Zusammensetzung der Zuhérerinnen und Zuhérer
innerhalb der einzelnen Lehrveranstaltungen sowie die Zusammenstel-
lung der Veranstaltungen innerhalb der Lernbereiche interdisziplinér. Sie
regt dazu an, Uber mehrere Facher hinweg Zusammenhénge zu erken-
nen und entsprechend der eigenen Studieninteressen Veranstaltungen
komplementdr auszuwdhlen und zu vertiefen. Vom Ansatz her entspricht
dies einem ganzheitlichen Denken in gesamtgesellschaftlichen Zusam-
menhd&ngen.

Das ZAK bietet Einblicksveranstaltungen aus dem Angebot der Einfih-
rungsvorlesungen der Fakultéten an, die eine EinfGhrung in das jeweilige
Fachgebiet oder Studienfach erméglichen. Mit diesem Veranstaltungsfor-
mat sollen Studierende fir Fachwissen aufBerhalb ihres eigenen Studien-
fachs interessiert werden. Ein weiteres wichtiges Angebot des ZAK besteht
im Bereich Basiskompetenzen & EDV mit Seminaren zu Methodenkompe-
tenz (Lernstrategien, Présentationstechniken u. a.), Sozialkompetenz
(Team- und Konflikfghigkeit u. a.) und Selbstkompetenz (Management
der eigenen Ressourcen, Kreativitét u. a.) sowie zu Multimedia und EDV.
SchlieBBlich werden mit dem regelméBigen Angebot von Kreativitdtswerk-
statten Gestaltungsréume geschaffen, um das eigene kreative Potenzial
zu entdecken und dieses als Teil einer anwendungsorientierten kulturel-
len Bildung zu entwickeln.

3.2.1. Thematische Qualifikationsmodule im Studium Generale

Das Lehrangebot des ZAK wird ergénzt durch Qualifikationsmodule, die,
wie das Begleitstudium, interdisziplinér ausgerichtet sind. Mit einem deut-
lich geringeren Umfang an Semesterwochenstunden3® als das Begleitstu-
dium und inhaltlich thematisch konzentriert, bieten die Qualifikationsmo-
dule des Studium Generale die Méglichkeit Zusatzqualifikationen zu
erwerben, die in maximal vier Semestern neben dem Hauptstudium zeit-
lich gut zu bewdltigen sind. Als freiwilliges Angebot unterstitzen sie den
Erwerb von Schlisselqualifikationen und tragen der Verzahnung von spe-
zialisierter Fachausbildung und akademischer Allgemeinbildung Rech-
nung. Sie dienen auBerdem der interdisziplinéren Profilbildung im Studi-
um und der Verbesserung der Berufsaussichten.

35 Bisher konnten die Qualifikationsmodule aus rechtlichen Grinden nicht mit
ECTS-Punkten versehen werden. Dies wird aber kinftig angestrebt.
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Bei der Konzipierung der bisher vier bereichsspezifischen Module INTER-
ACT — /Infernationalisierung und interkulturelle Handlungskompetenz,
MeKKo — Medien-Kultur-Kommunikation, FunD — Fihrungskompetenz
und unternehmerisches Denken sowie des Moduls DiMa — Diversity Ma-
nagement wurden interdisziplindre Schlisselthemen gewdhlt, die das
technische Profil der Universitat Karlsruhe (TH) bericksichtigen. Das funf-
te Modul Studium Generale klassisch*® wird bewusst fur das gesamte
Themenspektrum offen gehalten, um Studierenden eine breite Allgemein-
bildung nach individuellen inhaltlichen Neigungen und Interessen zu er-
méglichen. Damit wurde ein Angebot geschaffen, das einer Umsetzung
des Konzepts einer Cultural Literacy zumindest vom Ansatz her nahe
kommt. Seit der Einfihrung der Qualifikationsmodule wird das Modul
Studium Generale klassisch am haufigsten gewdhlt. Dies unterstitzt die
These, dass Studierende komplementére, allgemeinbildende Lerninhalte
gerne annehmen. Das 2007 eingefihrte sechste Modul EURIIS — Furo-
pean Infegration and Identity Studies ist Teil des ,Jean Monnet Pro-
gramms’ und wird von der EU geférdert. Ein zentraler Baustein des Mo-
duls ist das auf europdische Fragen ausgerichtete Ringseminar, das mit
einer Keynote Lecture durch eine herausragende europdische Persénlich-
keit eroffnet wird. In Kooperation mit der Universitdts- und Heinrich
Hertz-Gesellschaft konnten so u. a. Hans Dietrich Genscher und Cem
Ozdemir gewonnen werden.

Zur Qualitatssicherung wurden regelméflige — inzwischen zentrale —
Lehrevaluationen eingefihrt, eine Alumnibefragung vorgenommen und
fur die Lehrbeauftragten Weiterbildungsangebote und der Austausch von
Erfahrungen im Rahmen einer Semesterklausur des ,Kollegium am ZAK’
orgcmisier’r.37

36 Das Modul Studium Generale klassisch umfasst zwar die finf Lehrbereiche
Mensch & Gesellschaft, Natur & Technik, Kultur & Medien, Wirtschaft &
Recht und Politik & Globalisierung, aber nicht die weiteren Veranstaltungsbe-
reiche wie beispielsweise Basiskompetenzen & EDV oder Kreativitétswerkstit-
ten. Die Teilnahme an einer Vortragsreihe des Colloquium Fumdamentale ist
obligatorisch.

37 Von den etwa 180 Lehrveranstaltungen eines Semesterprogramms des Stu-
dium Generale werden ca. 50 von den Dozierenden des ZAK-Kollegiums
geleitet. Dabei handelt es sich um universitdre und auf3eruniversitére Exper-
tinnen und Experten aus Wissenschaft, Forschung, Wirtschaft, Kultur, Verwal-
tung und Politik, die hohe fachliche Kompetenz und breite berufliche Erfah-
rung in die Seminare und Vorlesungen einbringen.
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3.2.2. Musikalische Praxis im Studium Generale: Orchester & Chor

Die Universitat Karlsruhe (TH) bietet ein breites Spektrum an Méglichkei-
ten zur musikalischen Praxis an. Als unabhéngig agierende Formationen,
die unter dem Dach des Studium Generale zusammengefihrt werden,
stehen sie Studierenden, Alumni und Mitgliedern der Universitét offen.
Hierzu zéhlen zwei grofie Orchester, das Collegium musicum der Univer-
sitdt und das Sinfonieorchester an der Universitét. Dazu kommen das
Kammerorchester an der Universitat, die Uni Big Band, und das Uni-Tan-
zorchester. Ferner bestehen mehrere Chére. Zur Auswahl stehen der Uni-
versitdtschor, der Kammerchor der Universitét Karlsruhe, das Studio Vo-
cale, ein semiprofessioneller Kammerchor, und der Jazzchor. Diese
teilweise traditionsreichen Musikangebote bieten eine vielfaltige Auswahl
von klassischer und moderner Musik auf hohem Niveau. Viele Konzert-
reisen ins Ausland, Preise und die Produktion von CDs bestdtigen die er-
folgreiche Tatigkeit.

4. Neue Zusatzqualifikationen und Weiterbildungsangebote am ZAK

In jingster Zeit konnten neue studienbegleitende Weiterbildungsangebo-
te in Form von innovativen freiwilligen Zusatzqualifikationen mit Unter-
stitzung der Wirtschaft entwickelt werden. Das konkrete Engagement der
Winschaft basiert auf Grundsétzen, die im vorliegenden Band mehrfach
zur Sprache kommen, némlich auf der Erkenntnis, dass Universitétsabsol-
ventinnen und -absolventen héaufig nicht mit den erforderlichen tberfach-
lichen Kompetenzen ausgestattet sind, die sie im Berufsleben bendtigen.
Bereits bei seiner Wirdigung des Begleitstudiums Angewandte Kulturwis-
senschaft im Jahr 1999 stellte Dietmar Sauer, damaliger Vorstandsvorsit-
zender der L-Bank, fest:

Im Zeitalter des Internet tritt die Produktion von Gitern in weiten Berei-
chen der Wirtschaft in den Hintergrund, die Dienstleistungs- und Wissens-
gesellschaft gewinnt immer héhere Bedeutung. Doch Gber Wissen zu ver-
fogen reicht allein nicht aus, um sich im Wettbewerb zu behaupten.
Wissen muss bewertet und in einen Zusammenhang gestellt werden, um
es nutzbar zu machen. Der Vermittlung von Schlisselqualifikationen, von
sozialer und kultureller Kompetenz kommt dabei eine herausragende Be-

deutung zu.38

38 Robertson-Wensauer, 1999, S. 8f.
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Ein weiterer Anreiz fUr die Wirtschaft besteht in der Aussicht, besonders
engagierte junge Menschen bereits im Studium fir ihre Unternehmen zu
gewinnen. Auf diese Weise ergibt sich eine sogenannte Win-Win-Situati-
on fur Universitat und Unternehmen.

4.1, KompetenzKompass — Finde Deinen Weg!

Ein zu 100 % durch Drittmittel finanziertes Angebot unter dem Titel ,Kom-
petenzKompass — Finde Deinen Weg!’wird fir Studierende, insbesondere
der Ingenieurwissenschaften, durch eine Partnerschaft mit der Wirtschaft
ermdglicht. Der Intensivkurs mit 26 Trainingseinheiten wird durch die Un-
ternehmen EnBW Energie Baden-Wirttemberg AG und bis vor kurzem
Linde Material Handling GmbH geférdert. Das Programm hat einen
ganzheitlichen Ansatz, der anhand von Selbstreflexion, Praxisorientierung
und Orientierungswissen auf eine Entwicklung der Persénlichkeit abzielt.
Neben Trainingseinheiten und Praktika gehéren Gruppen- und Einzelcoa-
ching zum Angebot. Hierdurch sollen die Wahrnehmung von Menschen
und Inferaktionen geférdert, die jeweiligen Ressourcen der Teilnehmen-
den erhéht, ihre Handlungsspielrdume erweitert und ihre Leistungsfahig-
keit gestérkt werden. Immer im Blick sind dabei die Wechselbeziehungen
zwischen der/dem Einzelnen, dem Team und der Dynamik der Unterneh-
menskulturen, die das tagliche Berufsleben prégen.

4.2. FemtecCareerbuilding Programm

Ein besonderes Anliegen sowohl der Technischen Hochschulen als auch
der Unternehmen liegt zunehmend im Bereich Gender Mainstreaming.
Junge Frauen sollen fir das Studium von natur- und ingenieurwissen-
schaftlichen Fachern gewonnen und auf ihrem Karriereweg gezielt gefér-
dert werden. Die Universitét Karlsruhe (TH) ist mit diesem Ziel im Juli
2007 als offizieller Partner dem Femfec. Network beigetreten. In diesem
im Jahr 2003 etablierten bundesweiten Kooperationsverbund haben sich
neun groe Unternehmen3? und sieben Technische UniversitatenC zu-

39 Hierzu zéhlen: EADS, The Bosten Consulting Group, E.ON AG, Robert
Bosch GmbH, ThyssenKrupp AG, Siemens AG, Porsche AG, Daimler AG
und Deutsche BP AG.

40 Folgende Universitdten beteiligen sich am Femtec Programm: RWTH Aa-
chen, Technische Universitat Berlin, Technische Universitat Darmstadt, Tech-
nische Universitét Dresden, Universitét Karlsruhe (TH), Universitat Stuttgart,
ETH Zurich.
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sammengeschlossen, um das Interesse junger Frauen an den Ingenieur-
und Naturwissenschaften zu férdern und die Ein- und Aufstiegsméglich-
keiten von Frauen in technische Berufsfelder zu verbessern. Das Engage-
ment der Universitat in diesem Netzwerk begrindet Rektor Prof. Dr. Horst
Hippler wie folgt:

For die Universitat Karlsruhe (TH) ist die Férderung von Madchen und
Frauen ein Schlussel zur Sicherung der Exzellenz in Forschung, Lehre und
Innovation. Insbesondere in den Natur- und Ingenieurwissenschaften sind
Frauen nach wie vor unterreprésentiert — sowohl im Studium als auch in
der Wissenschaft. Wenn wir das grofie Potenzial von Frauen for diesen
Bereich erschlieBen wollen, missen wir eine individuelle Férderung an-
bieten, gegen ein veraltetes Rollenversténdnis argumentieren und vor al-
lem ein Beispiel geben, wie es besser gehen kann. Die Femtec-Initiative
ist unsere Antwort auf diese Herausforderung.*!

Die wissenschaftliche Leitung und Koordination des Programms wurde
der Autorin und dem ZAK vom Rektorat Gbertragen. Das FemtecCareer-
building Programm, das Gber einen Zeitraum von zwei Jahren zu absol-
vieren ist, férdert ausgewdhlte leistungsstarke Studentinnen mit Fihrungs-
potenzial aus den entsprechenden Disziplinen.4? Es ist ausgerichtet auf
den Berufseinstieg und die Ubernahme von Fihrungsaufgaben und bil-
det ein fach- und universitétsibergreifendes Netzwerk von jungen Frauen
und fir diese. Zudem wird Uber das Programm die Vorbildfunktion und
Forderbereitschaft gestérkt, um dadurch talentierte und engagierte Schi-
lerinnen zum Studium der Ingenieur- und Naturwissenschaften zu ermuti-
gen. Ergénzend zum Fachstudium sollen die erforderlichen Sozial- und
Selbstkompetenzen sowie fachibergreifendes Wirtschafts-Know-how
durch ein gestuftes Angebot von Workshops und Trainings vermittelt wer-
den. Ergdnzt wird das Programm durch eine zielgerichtete Integration
von Berufsfeldkontakten, Praxismodulen und dem Einsatz innovativer In-
strumente der individuellen Karriereférderung wie Coaching und Mento-
ring. Das Programm richtet sich an Studentinnen aus den naturwissen-
schaftlich-technischen Disziplinen im Haupt- und Masterstudium.

41 Onlinedokument http://www.femtec.org/content/0/2070/1085/ [07. 07.
2009].

42 Obwohl die Universitat Karlsruhe als jingste Universitdt dem Verbund beige-
treten ist, verzeichnete sie bereits die gréfite Anzahl von Berwerberinnen und
Teilnehmerinnen. Da lediglich zehn Teilnehmerinnen pro Universitét im Se-
mester/Jahr angenommen werden, findet eine sehr konkurrenzbetonte Aus-
wahl durch Assesment statt.
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4.3. AWWK - Akademie fir Wissenschaftliche Weiterbildung Karlsruhe

Seit dem Sommer 2008 engagiert sich das ZAK im Auftrag der Universi-
tat Karlsruhe (TH) an der Akademie fir Wissenschaftliche Weiterbildung
Karlsruhe.*3 Hierdurch kénnen sowohl die wissenschaftliche Weiterbil-
dung als Teil des lebenslangen Lernens als auch die Offentliche Wissen-
schaft weiterentwickelt werden. Die Gesellschaft der Akademie fir Wis-
senschaftliche Weiterbildung Karlsruhe e. V. wurde 1986 unter dem
Vorsitz des damaligen Oberbirgermeisters der Stadt Karlsruhe von den
damaligen Rektoren der Universitét, der Pddagogischen Hochschule und
der Fachhochschule gegrindet. Im Grindungskonzept werden die Ziele
des Vereins festgehalten:

Die Akademie fur Wissenschaftliche Weiterbildung sieht es somit generell
als ihre Aufgabe an, die Teilnehmer Gber die aktuellen wissenschaftlichen
Entwicklungen, Uber Forschungsmethoden und -ergebnisse zu informie-
ren.

Es wurde aber bereits damals erkannt, dass dies im Dialog zwischen Wis-
senschaft und Gesellschaft zu geschehen hat, indem die Akademie

Veranstaltungssequenzen anbietet, die die anthropologische sowie sozio-
kulturelle Bedeutung wissenschaftlicher Entwicklungen [...] sowie die ethi-
sche Dimension wissenschaftlicher Forschung zum Thema haben.

Mittlerweile bietet die AWWK semesterweise Weiterbildungskurse durch
Professorinnen und Professoren der Universitét und der Padagogischen
Hochschule sowie durch Lehrbeauftrage der kooperierenden kulturellen
Einrichtungen an. Das Angebot knipft an das vom ZAK erstellte Konzept

43 Prof. Dr. Caroline Y. Robertson-von Trotha (Vorsitz), Direktorin ZAK | Zen-
trum fir Angewandte Kulturwissenschaft und Studium Generale, Universitét
Karlsruhe (TH), Prof. Dr. Urs Thurnherr (Stellvertretender Vorsitzender), Pro-
rektor Pddagogische Hochschule Karlsruhe, Martin Hettich (Schatzmeister),
Prokurist/GBV, Sparda-Bank Baden-Wuirttemberg eG, Prof. Dr.-Ing. Jirgen
Becker, Prorektor Universitat Karlsruhe (TH), Prof. Hartmut H&ll, Rektor der
Hochschule fir Musik Karlsruhe, Prof. Dr. Norbert Lenz, Direktor des Staatli-
chen Museums fir Naturkunde, Karlsruhe, Prof. Dr. Klaus Schrenk, Direktor
der Staatlichen Kunsthalle Karlsruhe, Knut Weber, Schauspieldirektor am Ba-
dischen Staatstheater, Karlsruhe, Prof. Dr. phil. Gabriele Weigand, Professo-
rin fur Allgemeine Pddagogik an der Pddagogische Hochschule Karlsruhe.
Vgl. auch die Rede zur Semestererdffnung und Neukonstituierung von Caro-
line Y. Robertson-von Trotha; Onlinedokument http://www.awwk-karls-
ruhe.de/downloads/Robertson_Eroeffnungsrede.pdf [07. 07. 2009].
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U3 — Universitat for den Dritten Lebensabschnitt an, das im Jahr 2004
der Universitdtsleitung vorgelegt wurde, und soll nicht nur fur (&ltere) Er-
wachsene aftraktiv sein. Ziel ist es, das Konzept des lebenslangen Ler-
nens zu unterstitzen und intergenerationelles Lernen unter Einbeziehung
des Erfahrungswissens zu erméglichen. Aufgezeigt werden Interdisziplina-
ritat und inferkulturelle Aspekte, besonders durch den Ausbau des Ange-
bots entsprechend der Ansétze Scientific und Cultural Literacy und durch
die Einbeziehung der Offentlichen Wissenschaft. Besonders profitieren
wird das Bildungsangebot der AWWK von Kooperationen mit der Staatli-
chen Kunsthalle, der Hochschule fir Musik, dem Staatlichen Naturkun-
demuseum und dem Badischen Staatstheater sowie von allen &ffentli-
chen Veranstaltungen an der P&dagogischen Hochschule und der
Universitat Karlsruhe (TH), hier insbesondere im Bereich natur- und inge-
nieurwissenschaftlicher Themen. Die Geschéftsstelle ist dem ZAK zuge-
orolzr&ef und erméglicht die Herstellung und Nutzung wichtiger Synergi-
en.

5. Ausblick: Diversity als Programm

Der kompetente Umgang mit Vielfalt und Pluralitét gehdrt zu den wich-
tigsten Schlisselqualifikationen der Zukunft. Mit den Qualifikationsmo-
dulen INTER-ACT — /nternationalisierung und inferkulturelle Handlungs-
kompeftenz, MeKKo — Medien-Kultur-Kommunikation, DiMa — Diversity
Management sowie EURIIS — EFuropean Integration and Identity Studies
bietet das ZAK bereits eine Reihe von interdisziplingren Lernmodulen an,
die die Thematik gesellschaftlicher Vielfalt inhaltlich mit unterschiedlichen
Gewichtungen und Praxiselementen in den Mittelpunkt stellen. Das
Femtec Programm wie auch die AWWK behandeln unter anderem Fra-
gestellungen fur die jeweiligen Zielgruppen. In allen Féllen besteht ein
wesentliches Lernziel in dem Erkennen von gruppenspezifischen, kulturell
gepragten Handlungsmustern und in dem sozial verantwortlichen Um-
gang miteinander in einer an Komplexitét zunehmenden pluralen Gesell-
schaft.

44 Weiteres unter Onlinedokument http://www.awwk-karlsruhe.de [07. 07.
2009].
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Mit den Erweiterungen der Aufgaben des Zentrums for Angewandte Kul-
turwissenschaft und Studium Generale in der Weiterbildung baut das
ZAK seine vielfdltigen Tétigkeiten in Forschung und Lehre auch im Be-
reich Diversity Management aus.*® Praxiserfahrungen kommen dem sys-
tematischen Ausbau dieses Bereichs zugute. In Hinblick auf die demo-
graphischen, alltagskulturellen und wirtschaftlichen Verénderungen
nimmt die Haufigkeit der Situationen deutlich zu, in denen Menschen mit
dem fir sie ,Anderen’ interagieren mochten und unvermeidlich auch
muUssen. Gerade an einer Technischen Universitat gilt es, Studierende fur
diese komplexen Situationen der Kommunikation und der Interaktion zu
sensibilisieren und mit der dafir nétigen Kompetenz auszustatten.4®

In Deutschland wurde die Bedeutung kultureller Vielfalt sowohl im
Rahmen wirtschaftlicher Prozesse als auch in Alltagsfragen des ,Miteinan-
ders’ lange unterschétzt: zum einen, was die aus der Verschiedenheit der
Bevélkerung erwachsenden kreativen Potenziale betrifft, zum anderen
aber auch die Kehrseite der Heterogenitét samt ihrem oft Uberraschen-
den Konfliktpotential. Dieses macht sorgféltig durchdachte und gleichzei-
tig praktikable Lésungsstrategien vonnéten. In einem 2004 gemeinsam
mit der Fihrungsakademie Baden-Wirttemberg ausgerichteten internati-
onalen Workshop konnte auf die zunehmende Bedeutung des Diversity-
Ansatzes hingewiesen werden. Im gleichen Jahr wurde das bereits
erwdhnte Qualifikationsmodul DiMa am ZAK eingefihrt, innerhalb des-
sen inferkulturelle Kommunikation oder Gender-Studien als Schwer-
punkte gewdhlt werden kénnen. Hinsichtlich des Erwerbs von SQ l&sst
sich der Umgang mit Diversity auf verschiedenen Ebenen verdeutlichen:
Auf der Kommunikationsebene der Enabling Skills und praxisorientierten
Anwendung, die in vielfgltigen Berufs- und Alltagskontexten relevant sind.
Zweitens auf der gesellschaftlichen Ebene, die zunehmend mit normati-
ven Vorstellungen einer Global Corporate Social Responsibility verknipft
wird — ein Anspruch, der keineswegs altruistisch formuliert wird, sondern
der im Rahmen einer sogenannten Win-Win-Situation legitimiert werden

45 Hierzu fohrte das ZAK mit der Fihrungsakademie Baden-Wirttemberg am
07. 05. 2004 im Rahmen der Europawoche Karlsruhe den internationalen
Workshop ,Diversity in Europe — Herausforderungen und Lésungen/Mana-
ging Diversity and Institutional Cultures’ durch. Onlinedokument http://
www.zak.uni-karlsruhe.de/img/content/doku_DiMa_2004_FueAk-ZAK-Eu-
ropawoche.pdf [07. 07. 2009]

46 Siehe hierzu auch Reiner Anderl/Diana Vélz: Global Engineering (im vorlie-
genden Band).
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kann. Im Bewusstsein der Notwendigkeit einer aktiven Auseinanderset-
zung mit Ungleichheit und Diskriminierung, die zunehmend explizit auch
als Wettbewerbsnachteil wahrgenommen werden, sind inzwischen 131
Unternehmen und &ffentliche Einrichtungen®’ der von der Wirtschaft ini-
tiilerten ,Charta der Vielfalt’ beigetreten. Diese Entwicklung zum Erkennen
und Ubernehmen gesellschaftlicher Verantwortung unterstreicht den drin-
genden Bedarf, kulturelle Vielfalt und Diversity Management als Kernbe-
reich des Schlisselqualifikationsangebots in die universitdre Bildung,
Aus- und Weiterbildung zu integrieren.*8

6. Das House of Competence — En’rs’rehungskon’rexte49

Wie in der soziologischen Forschung bestens belegt, entstehen neue Struk-
turen haufig eher aus zufélligen Konfigurationen, aus Personen, Ideen und
Ereignissen, so auch das ,House of Competence — Cultures of Social Com-
petence and Personal Fitness’ an der Universitat Karlsruhe (TH). Das ZAK |
Zentrum fir Angewandte Kulturwissenschaft und Studium Generale war
nach Ablauf der vom Ministerium fir Wissenschaft, Forschung und Kunst
geférderten Pilotphase im April 2005 sehr positiv evaluiert worden und
sollte — so die Empfehlung des Evaluationsrates — eine stdrkere Gewichtung
als wissenschaftliches Zentrum erhalten. Dem auswdértigen Evaluationsrat
gehérten Vertreterinnen und Vertreter der Technischen Universitéten Min-
chen und Dortmund, der Universitéit Minster sowie der Siemens AG an. >0

47 Onlinedokument http://www.charta-der-vielfalt.de [07. 07. 2009]

48 Zu den Griindungsinitiatoren zéhlen die Daimler AG, die Deutsche Bank, die
Deutsche Telekom und die Deutsche BP. Mit der Einrichtung ihres Global Di-
versity Office und dem erklérten Ziel, das fihrende Unternehmen im Bereich
Diversity Management zu werden, baut die Daimler AG diesen Bereich syste-
matisch aus. Vgl. ebd.

49 Das House of Competence (HoC) ist eine zentrale wissenschaftliche Einrich-
tung der Universitét Karlsruhe (TH). Dazu gehéren fonf Einrichtungen: Fern-
studienzentrum, kww — die Wissenschaftliche Weiterbildung, Sprachenzent-
rum, Zentrum fir Angewandte Kulturwissenschaft und Studium Generale,
Zentrum fir Lehrerbildung. Jede dieser Einrichtungen nimmt spezifische Auf-
gaben wahr und ist dennoch unter dem Dach des HoC in strategischer und
synergetischer Absicht vereint.

50 Die Gutachter des Evaluationsrates waren: Dr. Ludwig Kronthaler, Kanzler
der TU Mdinchen, Dr. Hartwig Rill, Siemens AG, Minchen, Prof. Dr. h.c.
Siegfried J. Schmidt, Institut for Kommunikationswissenschaft Westfélische
Wilhelms-Universitét Minster und Prof. Dr. Elisabeth Wacker, Lehrstuhl for
Rehabilitationssoziologie, Universitét Dortmund.
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Der Evaluationsrat charakterisierte das ZAK als

Drehscheibe bzw. Begegnungsstétte fur Studierende, Doktoranden und
Mitarbeiter der verschiedenen Facherkulturen [...], Inkubator fir kultu-
relle Kompetenz [...], Vernetzer verschiedener interner und externer Ein-
richtungen [...], ,AuBBenministerium’ fir Dialoge und Wissenstransfer.®!

Nach den Vorstellungen des damaligen Rektorats sollte es mit der zentra-
len Aufgabe der Erstellung eines umfassenden Forschungs- und Weiter-
bildungskonzepts betraut werden.®? Der Bereich Schlisselqualifikationen
sollte in diesem Prozess in die Forschung eingebunden und mit dem be-
wéhrten Konzept der Offentlichen Wissenschaft verknipft werden. Trotz
der innerhalb und auBlerhalb der Universitét anerkannten Leistungen des
ZAK wurden die dafir nétigen Mittel jedoch nicht zur Verfigung gestellt.

Zur gleichen Zeit endete auch die Pilotphase des am Sportinstitut ein-
gerichteten FoSS (Forschungszentrum fir den Schulsport und den Sport
von Kindern und Jugendlichen) und die weitere Ausstattung dieser eben-
falls erfolgreichen Einrichtung war nicht gesichert. So entstand die
Idee,”3 eine Einrichtung zu konzipieren, die geistige und kérperliche Fit-
ness im Prozess des lebenslangen Lernens zum Ziel haben sollte. Dafir
sollten erneut Landesmittel beantragt werden. Der erste Entwurf eines
Antrags an das baden-wirttembergische Wissenschaftsministerium
wurde vom ZAK, dem Sportinstitut durch Hans Steiner und dem spéter
dazu gekommenen Berufspadagogen Gerd Gidion erstellt.>* Eine neue
Dynamik erhielt das Vorhaben durch die zeitliche Uberschneidung mit
der Antragsstellung der Universitét im Rahmen der Exzellenzinitiative des
Bundes. Das House of Competence wurde Teil der dritten Férderlinie
(,Zukunftskonzepte zum projektbezogenen Aufbau der universitéren Spit-
zenforschung’). Auf diese Weise entstand ein gréfieres Projekt, das aus

51 Onlinedokument http://www.zak.uni-karlsruhe.de/download/Evaluationsbe-
richt.pdf [07. 07. 2009].

52 Vgl. Caroline Y. Robertson-von Trotha: Statut des ZAK und Leitlinien fir eine
Aufbauphase II, Entwurf von 2005.

53 Maf3geblich hieran beteiligt war Regierungsrat Dr. Adalbert Bader, der da-
mals zustdndige Referent im Ministerium fir Wissenschaft, Forschung und
Kunst Baden-Wirttemberg.

54 Zur Zeit der Antragsstellung wechselte auch der Amtsinhaber des Prorektors
for Lehre: Auf Prof. Dr.-Ing. Volker Krebs folgte Prof. Dr.-Ing. Jirgen Becker,
beide Mitglieder der Fakultat fur Elektrotechnik und Informationstechnik,
aber mit unterschiedlichen Auffassungen hinsichtlich der Ausstattung einer
Uberfachlichen Lehre.
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dem Zusammenwirken von bottom up und top down-Prozessen hervor-
ging. Der von Anfang an formulierte Grundgedanke ein Zentrum zu eta-
blieren, das Forschung und Lehre interinstitutionell und interdisziplinér
férdert, ist zentral geblieben. Die Anzahl der beteiligten Einrichtungen ist
jedoch wesentlich gréfer geworden und erméglicht es neuartige Wege
zu gehen.

Im Februar 2007 nahm das House of Competence seine Arbeit auf.
Geférdert wird es vom Land Baden-Wirttemberg auf der Basis einer Ziel-
vereinbarung mit der Universitat Karlsruhe (TH). Das HoC hat zum Ziel,
ein facherUbergreifendes Forschungs- und Lehrprogramm zu etablieren,
daos die sozialen und kulturellen Kompetenzen sowie die Leistungsféahig-
keit von Studierenden, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern sowie
Beschaftigten des neu gegrindeten Karlsruher Instituts fir Technologie
(KIT) verbessert. Im Rahmen seiner Aufgaben unter dem Dach des HoC
bietet das ZAK Lehrveranstaltungen zum Erwerb von sozialen, kulturellen
und interdisziplingren Schlisselkompetenzen im Studium an. Das HoC ist
nicht nur ein Dienstleistungszentrum fir Kompetenzerwerb und effektive
Lernstrategien, sondern bindelt in seiner Arbeit auch verschiedene
Anséitze zur Kompetenzforschung aus den Sozial-, Kultur-, Erziehungs-,
Sport- und Ingenieurwissenschaften. Neue Professuren fiur Soziologie
unter besonderer Beriicksichtigung des Kompetenzerwerbs, tir interkulfu-
relle Kommunikation und fur Pddagogische Psychologie wurden seit dem
Wintersemester 2007/08 eingerichtet und sind zum Teil besetzt. Einen
wissenschaftlichen Schwerpunkt bildet auch die Verknipfung von Bewe-
gung und Lernen im Sinne einer ,Personal Fitness’.

6.1. Schlusselqualifikationen am House of Competence

Die Erforschung des Kompetenzerwerbs und die Weiterentwicklung von
Schlisselqualifikationen am House of Competence biindelt bisherige Er-
fahrungen und Erkenntnisse und wendet sie im Rahmen der Lehre an.
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Hierzu zéhlen auch die empirische Untersuchung des ZAK ,Fachiber-
greifende Lehre und Schlusselqualifikationen in der ingenieurwissen-
schaftlichen Ausbildung in Deutschland’>® sowie das vom ZAK geleitete
Verbundprojekt ,Schlisselqualifikationen an  Technischen Hochschu-
len’.5¢ Im Rahmen einer Arbeitsgruppe unter Mitarbeit der dafur relevan-
ten am HoC tatigen Einrichtungen wurde das Konzept der Vermittlung
von Schlusselqualifikationen auf der Basis der aus dem Verbundprojekt
hervorgegangenen Trias

* allgemeines Orientierungswissen
* praxisorientiertes Anwendungswissen
* Basiskompetenzen als Schlusselqualifikationen im engeren Sinne

weiterentwickelt und in Form von Lernzielen formuliert (,Karlsruher Mo-
dell’).>” Unter der maBgeblichen Mitwirkung des ZAK und unter Beriick-
sichtigung der Ergebnisse des Verbundprojekts ,Schlisselqualifikationen
an Technischen Universitéten’ zusammen mit der Carl von Linde-Akade-
mie der Technischen Universitét Minchen und der Hochschuldidakti-
schen Arbeitsstelle der Technischen Universitdt Darmstadt ist daraus ein
Modulhandbuch fir Schlisselqualifikationen entstanden, das als Orien-

55 Vgl. Caroline Y. Robertson: Fachibergreifende Lehre und Schlisselqualifikatio-
nen in der ingenieurwissenschaftlichen Ausbildung in Deutschland. Ergebnisse
einer empirischen Studie, Karlsruhe 2001. Das Projekt und eine inhaltsanalyti-
sche Vorstudie von Stellenanzeigen in lokalen und Gberregionalen Zeitungen
fand unter der Mitarbeit von Matthias Otten (Hauptstudie), Tobias Kuhnimhof
(statistische Datenanalysen) und Zinga Makumbunda (Inhaltsanalyse) statt; siehe
Onlinedokument http://www.zak.uni-karlsruhe.de/167.php [07. 07. 2009].

56 Siehe hierzu den Beitrag von Caroline Y. Robertson-von Trotha, Jens Gérisch
und Iris Helene Koban ,Projekte zu Schlisselqualifikationen an Technischen Uni-
versitéten. Konzeptionelle Uberlegungen, empirische Erhebungen und interuni-
versitdrer Austausch’ im vorliegenden Band.

57 Lehrveranstaltungen mit dem Schwerpunkt Orientierungswissen behandeln
vor allem Aspekte gesellschaftlicher, politischer, rechtlicher und kultureller
Rahmenbedingungen und sollen die gesellschaftlich-kulturelle Einbettung
von Wissenschaft und Ingenieurtatigkeit férdern. Praxisorientiertes Anwen-
dungswissen umfasst neben ingenieurwissenschaftlichem Spezialwissen all-
gemeinere berufspraktische Qualifikationen wie Management, EDV u. a.
Schlusselqualifikationen im engeren Sinne beinhalten Querschnittskompe-
tenzen Uber verschiedene Wissensbereiche hinweg, die auf die langfristige
Entwicklung von Persénlichkeit und Sozialkompetenzen, interkultureller Kom-
petenz und Medienkompetenz abzielen.
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tierungshilfe for Fakultéten und Studierende dient. Mit Hilfe dieses Hand-
buchs kénnen die von der Universitat Karlsruhe (TH) vorgesehenen Ver-
anstaltungen fir die sechs additiv erwerbbaren ECTS Punkte gewdhlt
werden. Ein vom ZAK eingebrachter Vorschlag, mindestens 10 ECTS
Punkte vorzusehen, lieB sich gegeniber den Fakultdten nicht durchset-
zen, da die hochschulpolitische Erwiinschtheit und Zielsetzung zu diesem
Zeitpunkt bereits reduziertere SQ-Elemente vorsah.

Im Modulhandbuch fir das Wintersemester 2008/09 wird die beson-
dere Relevanz von anspruchsvoll ausgerichteten Schlisselqualifikationen
betont: Sie sind erforderlich fir ,eine berufliche Karriere in Fihrungsposi-
tionen und eine verantwortungsbewusste Rolle in der Gesellschaft” und
stehen ,in einem komplexen Funkfionszusammenhang einer modernen
Arbeitswelt und Gesellschaft.” Sie miUssen aber auch ,an die individuel-
len Interessen, Bedirfnisse und Ziele der Studierenden” sinnvoll anschlie-

Ben.58

Dies bedeutet, dass es eine einzige Strategie oder nur ein einziges Lern-
programm nicht geben kann, mit denen Schlisselqualifikationen optimal
gefordert werden kénnen. Vielmehr gibt es unter den individuellen Bedin-
gungen nur eine bestmoégliche individuelle Strategie. In diesem Sinne
sollten alle Studierenden die Méglichkeit erhalten, nach eigenen Interes-
sen und Bedirfnissen aus dem vorliegenden Lehrangebot frei zu wéhlen,
um eine optimale und individuell abgestimmte Férderung zu erhalten.?

Diese Lésung, den Studierenden uneingeschrénkte Wabhlfreiheit inner-
halb des SQ-Lehrangebots einzurédumen, ist nicht unproblematisch und
birgt Gefahren. Denn Wahlfreiheit setzt bei den Studierenden nicht nur
aufgeklarte Interessen und ein ungeschéntes Selbstbild voraus, sondern
auch Einsicht in die Relevanz fachibergreifender, Berufswelt und Gesell-
schaft prégender Kontexte. Gerade solcher Einsicht muss aber nicht sel-
ten in Lehrkontexten Gberhaupt die Basis geschaffen werden. Im Bereich
Schlisselqualifikationen ein anspruchsvolles, Orientierungswissen um-
greifendes Lehrprogramm zu etablieren, setzt eine kontinuierliche Ausein-
andersetzung mit Vorurteilen voraus, die auf allen Ebenen universitérer
Einrichtungen zu finden sind und SchlUsselqualifikationen auf Basiskom-
petenzen reduzieren. Wahlfreiheit ist nur unter der Voraussetzung ein gu-

58 Zum Modulhandbuch siehe Onlinedokument http://www.hoc.kit.edu/down-
loads/HoC Modul_Veranstaltungen 1-5.pdf [07. 07. 2009].
59 Ebd.
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tes Konzept, wenn es gelingt, solchen strukturell verankerten Vorurteilen
entgegenzutreten und bei den Studierenden ein entsprechendes Interesse
und Problembewusstsein zu wecken. Wenn dies nicht gelingt, bewirkt
Wabhlfreiheit nur die nachfrageorientierte Reduktion der Veranstaltungen,
die Orientierungswissen zum Lehrziel erkléren. An der Universitét Karlsru-
he (TH) / KIT wird es den Fakultaten Gberlassen, entweder die ,additiven’
ECTS-Punkte mit ausgewdhlten Bereichen festzulegen oder die Studieren-
den ohne Einschrénkung frei unter allen Angeboten des gesamten Wahl-
bereichs wahlen zu lassen. Das durch das Verbundprojekt ,Schlisselqua-
lifikationen an Technischen Universitdten’ entwickelte Konzept der Trias
wird an der eigenen Hochschule damit zwar umgesetzt, aber nicht als
fester Ordnungsrahmen in den SQ-Pflichtbereich der Studiengénge inte-
griert. Umso erfreulicher ist es, dass es unter der Bezeichnung ,Karlsruher
Modell’ Eingang in das Forum SQ°° gefunden hat und es somit landes-
weit von den SQ-Einrichtungen des Landes Baden-Wirttemberg zur Be-
stimmung der SQ-Lerninhalte anerkannt wird: Das Kriterien-Handbuch
Schlisselqualifikationen’ — ein bald beendetes Arbeitsprojekt des Forum
SQ - verweist zur Klérung der Lerninhalte auf die ,Karlsruher Definitio-
nen’ zu Orientierungswissen, Basiskompetenzen und Praxisorientierung.
Auch zu nennen wére die Universitat Ulm, die sich im Bereich der additi-
ven Schlisselqualifikationen (ASQ) bei der Bestimmung der Lehrbereiche
an der Trias orientiert.®’

60 Das Forum SQ besteht seit 2002 und wurde von den Organisatorinnen der
SQ-Angebote der Universitéten Freiburg, Mannheim und Tibingen gegriin-
det. Dabei handelt es sich um einen informellen Zusammenschluss der SQ-
Verantwortlichen aller baden-wirttembergischen Universitéten. Das Forum
SQ ftrifft sich mehrmals im Jahr im Wechsel an den beteiligten Universitéten
und bietet Raum fir einen gemeinsamen Austausch Gber Ideen, SQ-Begriff-
lichkeiten, Konzepte, Organisationsformen und Finanzierungsansétze. Dari-
ber hinaus dient das Forum SQ als Plattform zur Realisierung gemeinsamer
Projekte, Veranstaltungen und Publikationen der Kooperationspartner. Ein-
mal im Jahr berichtet das Forum im Rahmen der Treffen der Prorektoren fur
Lehre am Ministerium fir Wissenschaft und Kultur; siehe Onlinedokument
http://www.forum-sq.de [07. 07. 2009].

61 In modifizierter Form: Basiskompetenz, Praxiskompetenz, Orientierungskom-
petenz und zusétzlich Fremdsprachen und interkulturelle Kompetenz.
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7. Schlussfolgerungen

Zum ,Doppeljubilaum’ des Zentrums fir Angewandte Kulturwissenschaft
und Studium Generale zeigt sich eine wachsende Anerkennung der er-
klarten Ziele des Zentrums. Dies gilt insbesondere hinsichtlich des Ansat-
zes einer ,Wissenschaft im Dialog’, die dem Konzept der Offentlichen
Wissenschaft zugrunde liegt.

Trotz der erdrterten kritisch zu sehenden Etablierungssituation von
Schlisselqualifikationen an Technischen Universitdten kann eine zuneh-
mende Bedeutung von Zusatzqualifikationen als Teil eines umfassenden
Bildungsangebots beobachtet werden. Konzepte, die den gesamigesell-
schaftlichen Kontext bericksichtigen, werden auch durch die genannten
kritischen Aspekte unbezweifelbar in ihrer Relevanz gestérkt. Auf diese
Weise kénnen ein komplementdrer Bildungsansatz in Anlehnung an Sci-
entific und Cultural Literacy wenigstens vom Ansatz her realisiert werden.
In diesem Zusammenhang ist es lohnend, auf den ,Report of the Task
Force on General Education’ der Harvard University zu verweisen.

Der 2007 publizierte Bericht sieht einen umfangreichen verpflichten-
den Anteil von fachibergreifenden Schlisselqualifikationen vor. Diese
werden vornehmlich im Bereich des Orientierungswissens verortet und
folgen vier Hauptzielen:

* General education prepares students for civic engagement;

* General education teaches students to understand themselves as pro-
ducts of — and participants in — traditions of art, ideas, and values;

* General education prepares students to respond critically and
constructively to change;

* General education develops students’ understanding of the ethical
dimensions of what they say and do.%?

Diese Ziele sollen durch die Belegung eines halben Kurses von jeweils
acht Lernbereichen erreicht werden: Aesthetic and Interpretative Under-
standing, Culture and Belief, Empirical Reasoning, Ethical Reasoning,
Science of Living Systems, Science of the Physical Universe, Societies of
the World und The United States in the World. Mit diesem Ansatz verfolgt

62 Onlinedokument www.fas.harvard.edu/~secfas/General_Education_Final
Report.pdf [07. 07. 2009]
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Harvard Ziele, die mit den Konzepten und den freiwilligen Angeboten
des ZAK durchaus vom Ansatz her — vergleichbar sind. Die zukinftigen
Herausforderungen zur Férderung von Schlisselqualifikationen an Tech-
nischen Universitéten liegen in der Weiterentwicklung eines in den Curri-
cula der Studiengénge etablierten Pflichtangebots als Mindestanforde-
rung bei gleichzeitiger Stérkung des bereits gut ausgebauten freiwilligen
Angebots. Warum sollte am Karlsruher Institut fir Technologie nicht
méglich sein, was an der Harvard University empfohlen, dort erfolgreich
praktiziert wird und programmatisch an der Carl von Linde-Akademie
der TU Minchen teils eingebunden, teils als Zusatzqualifikation ebenfalls
verfolgt wird.

Der Erwerb von Schliusselqualifikationen und sozial-kultureller Hand-
lungskompetenzen in einer durch Technik, Wissenschaft und Globalisie-
rung sich rasch verdndernden Welt ist ein lebenslanger Lernprozess, der
individuell unterschiedlich geférdert werden muss. Die Verantwortung,
geeignete wissenschaftliche Angebotsstrukturen zu entwickeln und mit
Inhalten zu fillen, liegt bei den Universitéten.
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Projekte zu

Schlusselqualifikationen an Technischen Universitéten.
Konzeptionelle Uberlegungen, empirische Erhebungen
und interuniversitérer Austausch

Carofine Y. Robertson-von Trotha, Jens Gdrisch und Iris Helene Koban

General education is one distinct component of a liberal education and it
is effective only when the other components of the undergraduate experi-
ence are working in concert with it.

Report of the Task Force on General Education, Harvard University, 2007..]

1. Rahmenbedingungen: Wissensaustausch und Bildung an Technischen
UniversitGten

Im Marz 2006 formulierte die Universitét Karlsruhe (TH) mehrere pro-
grammatische Leitgedanken fir das Selbstversténdnis der Universitat.
Der Leitgedanke zu ,Wissensaustausch und Bildung’ folgt einem breiten
Versténdnis und der Notwendigkeit von Orientierungswissen fir For-
schende, Lehrende und Studierende:

Unsere Universitét gibt Raum und Zeit fir geistige Begegnungen, den
Austausch von Wissen und die Erweiterung von Horizonten; sie schafft
Bildung. Im Spannungsfeld von fachlicher Herausforderung, Umgang mit
Menschen und der Auseinandersetzung mit anderen Kulturen reifen Per-
sénlichkeiten heran, die sich durch Verantwortungs- und Leistungsbereit-
schaft, Standvermégen, vorausschauendes Denken, Kreativitét und Kon-
sensfghigkeit auszeichnen. Unsere Absolventinnen und Absolventen sind
in der Lage, das Miteinander verschiedener Kulturen schépferisch und
verantwortungsbewusst mitzugestalten. In diesem Sinne verstehen wir die
Heranbildung von Eliten.2

Orientierungswissen ist als Schliusselqualifikation an Technischen Univer-
sitdten eine wichtige Grundlage, um dem formulierten Anspruch gerecht
zu werden. Neben Lerninhalten und Lernzielen spielen dabei alle Um-

1 Onlinedokument  http://www.fas.harvard.edu/~secfas/General_Education
_Final_Report.pdf Preface [07. 07. 2009].

2 leitgedanken — Einladung zum Dialog’, verabschiedet vom Senat der Uni-
versitat Karlsruhe (TH) im Mérz 2006 und als Faltkarte publiziert.
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feldfaktoren eine mindestens genauso wichtige Rolle. Innovationsfreudi-
ge, kreative und verantwortungsbewusste junge Menschen brauchen zur
Herausbildung dieser Eigenschaften ein Milieu, in dem eine Kultur der
Offenheit herrscht. In Zeiten des durch wachsende Komplexitét gekenn-
zeichneten gesellschaftlichen Wandels ist es essentiell, Erkenntnisse und
Methoden aus verschiedenen Wissensgebieten miteinander zu vernetzen:
Technik und Naturwissenschaften, Geistes- und Sozialwissenschaften,
aber auch soziale und kulturelle Erfahrungen des Alltags missen in Zu-
sammenhang gebracht werden, um die vielféltigen neuartigen Heraus-
forderungen zu bewdltigen. Durch Globalisierungsprozesse und techni-
sche Innovationen haben sich unsere Mdrkte, Arbeitsprozesse und
Unternehmensorganisationen veréndert.

Im postindustriellen Zeitalter héngt die wirtschafiliche Leistungsféhig-
keit einer an natirlichen Ressourcen armen Gesellschaft vom Wissen und
den Féhigkeiten der einzelnen Menschen ab. Europa hat nur als Wis-
sensgesellschaft, Gesellschaft der Vielfalt und Kommunikationsgesell-
schaft eine wettbewerbsfahige Zukunft. Dementsprechend hat sich die
Europdische Union mit der ,Lissabon-Strategie’ zum Ziel gesetzt, bis zum
Jahr 2010 zur dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsregion der
Welt zu werden — ein ehrgeiziges Ziel, dass nicht nur aufgrund des inter-
venierenden ,Faktors’” Wirtschaftskrise wohl kaum zu erreichen sein wird.

Vor diesem Hintergrund sind besonders an die Fach- und Fihrungs-
krafte in unserer Gesellschaft neue Anforderungen zu stellen. Faktoren
wie geistige und physische Flexibilitét und Mobilitat, Kommunikation und
Kooperation, Urteils- und Entscheidungsfahigkeit, Selbstorganisation und
Selbstverantwortung gewinnen erheblich an Bedeutung.

Die Universitéten als Ausbildungsstatten von Nachwuchswissenschaft-
lerinnen und -wissenschaftlern, Fihrungskraften, Entscheidungstrégerin-
nen und -trdgern und gesellschaftlicher Eliten missen die verénderten
Anforderungen in der Definition ihrer Ausbildungsziele durch die Erweite-
rung um Schlisselqualifikationen, insbesondere von Orientierungswissen
bericksichtigen. Dies gilt insbesondere fir Technische Universitaten, weil
sie fur Arbeitsfelder ausbilden, die in hohem Mafle vom Wandel gepragt
sind. Steigender Innovationsdruck und kurze Halbwertszeiten von Wissen,
globaler Wettbewerb und weltweite Kooperationen sind heute die Bedin-
gungen fur technologische Entwicklungen. Ingenieurinnen und Ingeni-
eure sowie Naturwissenschaftlerinnen und -wissenschaftler, die in For-
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schung und Industrie tétig sind, missen Uber ein hohes Maf3 an
persoénlicher Stabilitét und kommunikativer Souverénitét verfigen. Solide
Kenntnisse der eigenen kulturellen und individuellen Verfasstheit sind
dabei unerlasslich. Die Fahigkeit zu lebenslangem Lernen und zu vernetz-
tem Denken, die Fahigkeit Verantwortung zu Gbernehmen und fir Nach-
haltigkeit zu sorgen, in internationalen Teams zu agieren und im Fihren
dieser Teams die unterschiedlichen Starken der einzelnen Mitglieder zu
erkennen und zur Wirkung zu bringen, all dies gehért zum Profil des
,Global Engineer’.

Der Erwerb von Schlisselqualifikationen ist ein dynamischer Prozess,
der sich auf allen Stufen einer Bildungsbiographie vollzieht und in unter-
schiedlichen Rahmen stattfindet. Fir die Lehre an der Universitét bedeu-
tet dies, dass sowohl die berufliche Perspektive des studierten Faches fir
die Konzeption der Schlisselqualifikationsférderung wichtig ist, als auch,
dass alle Etappen der akademischen Ausbildung — Bachelor, Master,
Promotion, Post Graduate-Phase — unterschiedliche Herangehensweisen
for Angebote erfordern. Entsprechend der Vielfalt unterschiedlicher
Schlisselqualifikationen gibt es verschiedenartige Lernorte und Lernfor-
men.

2. Studien des ZAK zu ,Fachibergreifender Lehre’ (FUL)

2.1. Der Projektvorgénger: Fachibergreifende Lehre |, 2000

Im Frihsommer 2000 fthrte das ZAK | Zentrum fir Angewandte Kultur-
wissenschaft und Studium Generale eine schriftliche Befragung durch,
um auf breiter empirischer Basis die Bedeutung und Gestaltungsmdaglich-
keiten der fachUbergreifenden Lehre in der ingenieurwissenschaftlichen
Hochschulausbildung in Deutschland zu untersuchen.® In der Studie ist
mit dem Begriff der ,Fachibergreifenden Lehre’ (FUL) zundchst allgemein
die akademische Vermittlung von Wissensbereichen gemeint, die nicht

3 Vgl. Caroline Y. Robertson: Fachibergreifende Lehre und Schlisselqualifika-
tionen in der ingenieurwissenschaftlichen Ausbildung in Deutschland. Ergeb-
nisse einer empirischen Studie, Karlsruhe 2001. Das Projekt und eine inhalts-
analytische Vorstudie von Stellenanzeigen in Zeitungen fand unter der
wesentlichen Mitarbeit von Matthias Otten (Hauptstudie), Tobias Kuhnimhof
(statistische Datenanalysen) und Zinga Makumbundu (Inhaltsanalyse) statt;
Volltext siehe Onlinedokument http://www.zak.uni-karlsruhe.de/167.php#
Fuel [07. 07. 2009].
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zum origindren inhaltlichen Kernbestand der verschiedenen technischen
Studiengénge gehérten, d. h. es wird zwischen spezialisiertem ingenieur-
wissenschaftlichem Fachwissen und fachibergreifendem Wissen unter-
schieden. Bei der Formulierung des Projektantrags wurde darauf geach-
tet, die besonderen Rahmenbedingungen, Vorversténdnisse und
Erwartungen der Technischen Universitdten in den Mittelpunkt zu stellen.
Mit Unterstitzung der Hochschulrektorenkonferenz konnten alle Techni-
schen Universitdten und Fachhochschulen Deutschlands befragt werden.
Dazu wurden bundesweit die technischen Studiengdnge Maschinenbau,
Bauingenieurwesen, Elektrotechnik, Informatik sowie die angrenzenden
wirtschaftswissenschaftlich geprégten, technischen Studiengénge Wirt-
schaftsingenieurwesen und Wirtschaftsinformatik untersucht. Insgesamt
wurden 495 Studiengénge, davon 168 an Universitdten und 327 an
Fachhochschulen, identifiziert und angeschrieben. Der Ricklauf lag bei
den Universitéten bei 38,1 % und bei den Fachhochschulen mit 37,8 %
fast gleich hoch.

Ausgangspunkt der Studie war die These, dass neben den themati-
schen Wissensbereichen auch die Vermittlung von Schlisselqualifikatio-
nen (SQ) zunehmend an Bedeutung gewinnt. In Anlehnung an die
Begriffsbestimmung der als ,Bildungs-Delphi’ bekannten Studie des
BMBF* bedeuten Schlisselqualifikationen ganz allgemein Kompetenzen
»im Umgang mit Wissen”. Um das breite Spekirum an fachibergreifen-
den Wissensarten und Kompetenzen, das in der Lehre aufgegriffen wird,
darzustellen, teilte die Studie fachibergreifende Lehre in drei Kategorien®
ein und folgte damit dem bereits vorhandenen und praktizierten Ver-
sténdnis des Institut fir Angewandte Kulturwissenschaft (IAK), der Vor-
gdngerinstitution des ZAK:

4 Bundesministerium fir Bildung und Forschung (Hrsg.): Delphi-Befragung
1996/1998 — Potentiale und Dimensionen der Wissensgesellschaft — Auswir-
kungen auf Bildungsprozesse und Bildungsstrukturen. Endbericht, Minchen
1998; Onlinedokument http://www.bmbf.de/pub/delphi-befragung_1996
_1998.pdf [07. 07. 2009].

5 Die Definition der Teilbegriffe im damaligen Verstandnis der Trias hat sich in
der inhaltlichen Auseinandersetzung im Verbundprojekt SQ modifiziert und
unterscheidet sich daher von der heute giltigen Abgrenzung, wie sie im Kapi-
tel ,Verbundprojekt Schlusselqualifikationen an Technischen Universitéten’
des vorliegenden Beitrags angefihrt wird. Siehe Seite 148f. in diesem Beitrag
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Allgemeines Orientierungswissen wird in Anlehnung an die genannte
BMBF-Studie im Fragebogen als ,Basiswissen’ erfragt. Es zielt vor allem
auf die gesellschaftlich-kulturelle Einbettung von Wissenschaft und Inge-
nieurtétigkeit ab und soll eine kritisch-konstruktive Reflexion der Wechsel-
beziehungen von Wissenschaft, Technik und Gesellschaft anregen und
vertiefen. Hierzu zdhlen z. B. Lehrveranstaltungen Uber gesellschaftliche,
politische, rechtliche und kulturelle Rahmenbedingungen in Technikge-
schichte, Ethik und Technikfolgen oder Kulturpolitik.

Praxisorientiertes Anwendungswissen hat neben dem ingenieurwissen-
schaftlichen Spezialwissen einen allgemeinen berufspraktischen Anwen-
dungsbezug (z. B. Management und Betriebswirtschaft, EDV- und
Anwendungsprogramme, Patentrecht).

Schlisselqualifikationen im engeren Sinne beinhalten weniger
bestimmte thematische Wissensgebiete, sondern férdern als Quer-
schnittskompetenzen Uber alle Wissensbereiche hinweg die langfristige
Entwicklung der Persdnlichkeits- und Sozialkompetenzen, der interkultu-
rellen Kompetenzen sowie der Medienkompetenzen (in der spéteren Ter-
minologie der Trias werden sie als Basiskompetenzen gefihrt). Hierzu
gehéren z. B. die Entwicklung von Teamféhigkeit, Kommunikations- und
Prasentationsféhigkeit, soziale Verantwortung in Beruf und Alltag oder
Toleranz fir andere Werte und Kulturen. Die Funktion solcher Schlissel-
qualifikationen kann allgemein als soziale Handlungskompetenz verstan-
den werden, die unabhéngig von der jeweiligen Tétigkeit und Ausbildung
benétigt wird. Herbert Beck spricht in diesem Zusammenhang unter
anderem von ,relativ lange verwertbaren Kenntnissen, Fahigkeiten, Fer-
tigkeiten, Einstellungen und Werthaltungen zum Lésen gesellschaftlicher
Probleme.“® Demzufolge geht es im Kontext von Schlisselqualifikationen
nicht nur um das inhaltliche Wissen, sondern vor allem um die Handha-
bung und Anwendung dieses Wissens.

6 Beck, Herbert: Schlisselqualifikationen. Bildung im Wandel, Darmstadt
1997,S.17.
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Die Studie erfragte vor diesem Hintergrund die Wichtigkeit von insgesamt
zehn unferschiedlichen Wissens- und Kompetenzbereichen im Rahmen
der ingenieurwissenschaftlichen Ausbildung.” Die Auswertung und Analy-
se der Befragung ergab:

fast alle Wissens- und Kompetenzbereiche wurden in der Tendenz als
wichtig bis sehr wichtig eingestuft. Am wichtigsten wurden Methoden-
kompetenzen, kommunikative Kompetenzen und personale Vermitt-
lungsfahigkeit beurteilt;

interkulturelle Kompetenzen sowie ,soziale Orientierung’, die sich auf
Fragen nach dem Bewusstsein fir soziale Gerechtigkeit, Toleranz und
soziale Verantwortung bezog, wurden als durchschnittlich wichtig ein-
geschétzt;

im Vergleich zu den neun Ubrigen Wissens- und Kompetenzbereichen
wurde dem Orientierungswissen deutlich weniger Wichtigkeit beige-
messen;

das erforderliche fachliche Grundwissen und das spezialisierte Fach-
wissen sowohl mit den allgemeinen Bedingungen zunehmender Wis-
senserfordernisse als auch mit einer sich éndernden Berufspraxis in
Einklang zu bringen, wurde zunehmend als Zwang begriffen;

Definitionen und Vorstellungen zu fachibergreifender Lehre und
Schlysselqualifikationen blieben unklar. Es wurde eine grofie Band-
breite unterschiedlicher Wissens- und Kompetenzbereiche miteinander
vermischt und Unterschiedliches darunter verstanden.;

Die Einteilung der Wissensgebiete erfolgte in Anlehnung an eine Typologie
der o. g. Delphi-Befragung und unter Bericksichtigung weiterer Typologien
von Schlisselqualifikationen, siehe Klaus Meisel u. a.: Schlisselqualifikatio-
nen in der Diskussion, Frankfurt am Main 1989; Hubert Grafen: Ingenieur-
ausbildung im Wandel der Zeit, in: ders. (Hrsg.): Die fachibergreifende
Qualifikation des Ingenieurs, Disseldorf 1990, S. 9-24; Dieter Wilsdorf:
Schlisselqualifikationen. Die Entwicklung selbsténdigen Lernens und Han-
delns in der industriellen gewerblichen Berufsausbildung, Minchen 1991;
Beck, 1997; Helen Orth: Schlisselqualifikationen an deutschen Hochschu-
len. Konzepte, Standpunkte und Perspektiven, Neuwied/Kriftel/Berlin 1999;
Norbert Franck: Schlisselqualifikationen vermitteln. Ein hochschuldidakti-
scher Leitfaden, Marburg 2000.
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* selten wird ndher bestimmt, was genau zu den Uberfachlichen Qualifi-
kationen zahlt und in welcher Relevanz und Gewichtung diese Teilele-
mente zueinander stehen.

Hieraus wird ersichtlich, dass Technische Universitéten zum Zeitpunkt der
Durchfihrung der Studie keine hinreichend stringenten Gesamtkonzepti-
onen zu Inhalt und Vermittlung von fachibergreifender Lehre und Schlis-
selqualifikationen hatten. Das Bewusstsein fir einen steigenden Bedarf
wurde jedoch sichtbar.

Mit der FUL-Studie wurde ein Grundstein gelegt, um bei der hoch-
schulbezogenen Diskussion Gber Schlisselqualifikationen einem breiten
Versténdnis zu folgen, d. h. von einem von fachibergreifendem Wissen
Uber anforderungsbezogene Kompetenzen bis zur Beriicksichtigung von
Fahigkeiten reichenden SQ-Begriff zu sprechen. Am ZAK wurde diese
Dreiteilung in einer Folgestudie zur FachiUbergreifenden Lehre von
November 2008 bis Juni 2009 und vor allem im ,Verbundprojekt Schlis-
selqualifikationen an Technischen Universitéten” wieder aufgegriffen und,
wie8im Folgenden ausgefihrt, inhaltlich neu diskutiert und ausgearbei-
fet.

2.2. Die Folgestudie FUL II, 2009

Bevor ausfihrlich auf das zentrale Projekt ,Schlisselqualifikationen an
Technischen Universitéten’ eingegangen wird, soll in Grundzigen auf
die aktuell beendete Studie FUL Il eingegangen werden.? In dieser wer-
den die aus dem SQ-Projekt gewonnenen theoretischen Erkenntnisse, die
praktisch qualitativ an der Universitat Karlsruhe (TH) untersucht wurden,
in empirischer Form deutschlandweit Gberprift und verglichen. Befragt
wurden Leiter der Fakultéten und Fachbereiche der technischen bzw. na-

8 Die am ZAK entwickelten Klassifizierungsvorschlége zum curricularen Erwerb
von Schlusselqualifikationen fanden entsprechend der beschriebenen Trias
unter der Bezeichnung ,Karlsruher Modell’ Eingang in das Forum SQ (Vgl.
FuBinote 14) und werden von den SQ-Einrichtungen des Landes Baden-
Woirttemberg zur Bestimmung der SQ-Lerninhalte anerkannt. Das Kriterien-
Handbuch Schlisselqualifikationen” — ein bald beendetes Arbeitsprojekt des
Forum SQ — verweist zur Klérung der Lerninhalte auf die ,Karlsruher Definiti-
onen’ zu Orientierungswissen, Basiskompetenzen und Praxisorientierung;
siehe Onlinedokument http://www.forum-sq.de [07. 07. 2009].

9 Die Studie wurde durchgefihrt von Theresa Sinnl unter Mitarbeit von Chris-
toph Bauer unter der Leitung von Caroline Y. Robertson-von Trotha.
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turwissenschaftlichen Studiengénge Maschinenbau, Elektrotechnik, Bau-
ingenieurwesen, Wirtschaftsingenieurwesen, Wirtschaftsinformatik, Infor-
matik, Physik und Chemie an sémtlichen deutschen Universitaten und
Fachhochschulen. Erste Ergebnisse der Studie kénnen im Folgenden be-
reits genannt werden. Angeschrieben und zum Ausfillen eines Fragebo-
gens aufgefordert wurden 580 Personen, die Anzahl der Riickmeldungen
lag bei 221. Der Ricklauf lag insgesamt bei 38,1 %, bei den Universitd-
ten bei 41,57 %, bei den Fachhochschulen bei 35,38 %. Die Hauptfra-
gestellung betraf die Verankerung von Schlisselqualifikationen in der
Studienordnung. Dazu gaben rund 75 % der Befragten an, dass der Er-
werb von SQ in der Studienordnung verankert sei. Durchschnittlich sind
Uber 19 ECTS-Punkte fir den Erwerb von SQ in den Studienordnungen
vorgesehen.'0 Der Anteil integrativer SQ liegt dabei etwas haher als der
Anteil additiver SQ. Im Detail stellt sich dies so dar, dass integrative SQ
durchschnittlich mit 12,4 ECTS-Punkten in den Studienordnungen veran-
kert sind, wohingegen additiv erwerbbare SQ mit durchschnittlich 10,2
Punkten festgeschrieben sind. Die Werte der vorgeschriebenen ECTS-
Punkte zum Erwerb von SQ in den einzelnen Studiengéngen wurden an-
gegeben mit: Wirtschaftsinformatik 23,8; Wirtschaftsingenieurwesen
22,4; Bauingenieurwesen 21,6; Elektrotechnik 21,6; Informatik 19,8;
Maschinenbau 18,6; Chemie 14,9; Physik 14,2.

An den Universitéten des TU 9-Verbunds sind durchschnittlich 12,9
ECTS-Punkte in der Studienordnung verankert. Bei knapp 35 % dieser
Universitaten existiert jedoch keine Verankerung von SQ in der Studien-
ordnung. Der Ricklauf von befragten Studiengéngen innerhalb der TU 9
betrug insgesamt 44 %.

10 In einzelnen Féllen wurden bis zu 100 ECTS-Punkte fir SQ angegeben. Ei-
nige der hohen Angaben lassen sich durch eine Internetrecherche nicht veri-
fizieren. Dies deutet auf ein anderes Versténdnis von SQ hin, das durch den
Fragebogen nicht eindeutig abgebildet werden kann. Einige hohe Werte
z. B. in einzelnen Fallen 30 ECTS-Punkte lassen sich durch die Recherche ve-
rifizieren. Eine Uberprifung aller Angaben misste jedoch im Rahmen einer
separaten Studie durchgefihrt werden. Festgehalten werden muss jedoch,
dass auch wenn Werte Uber 30 ECTS-Punkte aus der Berechnung ausge-
klammert werden, sich immer noch ein Durchschnitt von tUber 15 ECTS-
Punkten ergibt.
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Abb.1: SQ und die Umstellung auf Bachelorabschlisse, Quelle: eigene Darstellung.
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Abb. 2: SQ und die Umstellung auf Masterabschlisse, Quelle: eigene Darstellung.
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In Schaubild 1 (,Inwieweit hat sich das SQ-Angebot bei der Umstellung
auf BA-Abschlisse verdndert2”) zeigen die Umfrageergebnisse vor allem,
dass wenn sich bei der Umstellung auf Bachelorabschlisse Verénderun-
gen des Anteils an Schlisselqualifikationen ergeben haben, diese vor al-
lem den steigenden Anteil an Basiskompetenzen im Studium betreffen.
Schaubild 2 (,Inwieweit hat sich das SQ-Angebot bie der Umstellung auf
Masterabschlisse verénderte”) zeigt hingegen, dass sich im Curriculum
von Masterstudiengéngen im Vergleich zum vorherigen Diplomstudien-
gang das Gewicht von SQ-Inhalten hin zu mehr Orientierungswissen ver-
lagert hat.

Im Rahmen einer Vorstudie wurden zudem Stellenanzeigen von Wirt-
schaftsunternehmen analysiert. Untersucht wurden die Anforderungen
der Arbeitgeber im Hinblick auf Schlisselkompetenz. Die Héufigkeit der
Nennungen der jeweiligen Kompetenzen ist in der unten stehenden Gra-
fik in blau gekennzeichnet. Die Ergebnisse der Vorstudie sind vor allem in
Hinblick auf einen Vergleich mit den Ergebnissen der Hauptstudie, der
Sicht von bundesweiten Hochschulverretern beziglich der Verankerung
von SQ in den jeweiligen Studiengéngen, interessant.!! Die Befragten
sollten zum einen zu den mit dem SQ-Angebot verfolgten Lernzielen und
angestrebten Kompetenzen in einer offenen Frage Auskunft geben. Die
Hdaufigkeit der Nennungen ist in der unten stehenden Grafik rot gekenn-
zeichnet. Dariber hinaus wurde die Wichtigkeit vorgegebener Aspekte
von SQ in einer geschlossenen Frage erfragt. Diejenigen Aspekte, die
von den Befragten mit ,wichtig’ und ,sehr wichtig’ bewertet wurden, wur-
den herausgegriffen und im Schaubild 3 grin gekennzeichnet.

11 Ein exakter Vergleich ist hier aufgrund der unterschiedlichen Parameter nicht
méglich, sondern lediglich eine Erfassung und Beschreibung von Trends.
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Abb. 3: Schlusselkompetenzen von Hochschulabsolventinnen. Anforderungen,
Lernziele und Bedingungen im Vergleich, Quelle: eigene Darstellung.

Auffallig ist, dass es zwischen den Anforderungen der Arbeitgebenden
und den fir wichtig erachteten Schlisselkompetenzen aus Sicht der be-
fragten Hochschulen wenig gleich hohe Werte gibt. Von Seiten der
Hochschulen wird laut dieser Umfrageergebnisse bis auf drei Ausnahmen
jeder SQ-Aspekt héher, oft sehr viel hdher bewertet als von Seiten der Ar-
beitgeber. Die Ausnahmen stellen ,Personale Selbstkompetenz’, ,Kom-
munikative Kompetenz’ sowie ,Fremdsprachen & Landeskunde’ dar.
Waéhrend ,Personale Selbstkompetenz’ wie auch ,Fremdsprachen & Lan-
deskunde’ allgemein hoch und von den Arbeitgebern nur wenige Prozent
héher als von den Hochschulprobanden eingeschétzt werden, so wird
,Kommunikative Kompetenz’ von Arbeitgebern héher eingeschatzt.

Signifikant unterschiedlich sind die Werte auch, was die Punkte ,Prd-
sentationstechnik und Rhetorik’ sowie ,Interdisziplinaritét’ betrifft. Diese
Kompetenzen werden seitens der Arbeitgeber selten gefordert, hingegen
von Hochschulvertretern fast immer (,Préasentation und Rhetorik” mit Gber

145



LZA/K Caroline Y. Robertson-von Trotha/Jens Gérisch/Iris Helene Koban

95 %) oder sehr haufig (,Interdisziplinaritét’ mit ca. 65 %) als wichtig ein-
gestuft. Der Vergleich zeigt, dass in den Anforderungsprofilen der Arbeit-
geber géngige Schlisselkompetenzen zum Grofiteil nicht oder sehr
wenig (von 14 ltems 6 unter 10 % und 1 ltem unter 15 %) formuliert wer-
den — dies kann auch daran liegen, dass sie als selbstverstandlich vor-
handen angesehen werden. In 40 % der Anzeigen wurden 3 bis 7 Einzel-
kompetenzen genannt, in den meisten Féllen, in knapp Uber 60 % der
Anzeigen, nur drei Kompetenzen angesprochen. Bericksichtigt werden
muss bei diesem Ergebnis, dass die Vorstudie Anzeigentexte auswertete
und nicht direkt die Auswahlkriterien von Personalbiros einbeziehen
konnte. Insofern kann es natirlich sein, dass die Auswahl zu einem
Bewerbungsgespréch und letztendlich die Einstellung einer Universitéts-
absolventin oder eines -absolventen indirekt doch nach vorhandenen
Schlisselkompetenzen erfolgt, die zwar nicht explizit im Anzeigentext
gefordert wurden, jedoch aus dem Lebenslauf und im direkten Gespréch
ersichitlich sind.

Weiterhin interessant ist der Vergleich von Ergebnissen in Bezug auf
die genannten Lernziele der Studiengdnge und der als wichtig genannten
Aspekten von SQ betrifft. Hier zeigen sich signifikante Unterschiede beim
,Umgang mit Informationstechnologien’, bei ,Fohrungskompetenz’ und
Jnterdisziplinaritat’, die als Lernziele eher gering, als wichtige Aspekte
jedoch sehr hoch eingestuft wurden. Den héchsten Wert als Lernziel
erhielt der Punkt ,Berufsorientierung’, jedoch auch dieser wurde sowohl
von den Arbeitgebern als auch von den Befragten in den geschlossenen
Fragen jeweils noch deutlich hdher bewertet.
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3. Verbundprojekt ,SchlUsselqualifikationen an Technischen Universitéten’

Von Oktober 2005 bis Mé&rz 2007 fihrten das ZAK | Zentrum fir Ange-
wandte Kulturwissenschaft und Studium Generale der Universitét Karlsru-
he (TH) unter Leitung von Caroline Y. Robertson-von Trotha, die Hoch-
schuldidaktische Arbeitsstelle der Technischen Universitét Darmstadt und
die Carl von Linde-Akademie der Technischen Universitat Minchen ge-
meinsam das Verbundprojekt ,Schlisselqualifikationen an Technischen
Universitéten’ durch. Geférdert im Rahmen des Bindnisses fir Lehre des
baden-wirttembergischen Ministeriums fir Wissenschaft, Forschung und
Kunst hatte sich das Projekt zum Ziel gesetzt, Strukturen und Konzepte fir
den Erwerb von Schlisselqualifikationen und fachibergreifenden Kom-
petenzen zu entwickeln.

Das Verbundprojekt baute sowohl auf den Erfahrungen des ZAK und
seiner Vorgdngerinstitutionen als auch auf den Ergebnissen der oben
genannten empirischen Studie zu ,Fachiibergreifender Lehre und Schlis-
selqualifikationen in der ingenieurwissenschaftlichen Ausbildung in
Deutschland’ auf. Im Projekt wurden Literatur sowie Vortréige zum Thema
,Schlisselqualifikationen’ zusammengetragen und ausgewertet, Gesprda-
che und leitfadengestitzte Interviews mit Angehérigen von Fakultéten der
Universitat Karlsruhe (TH) gefohrt, die inner- und interuniversitére Vernet-
zung geférdert, der Kontakt mit Vertretern aus der Wirtschaft hergestellt
und zu diesen Zwecken Veranstaltungen organisiert. Eine Hauptaufgabe
des Projektes war es, die bereits in der Studie aus dem Jahr 2000 entwi-
ckelte Klassifizierung des Versténdnisses von Schlisselqualifikationen im
Kontext einer pragmatisch modifizierten Auseinandersetzung mit aktuel-
len Bedingungen zu etablieren (dazu ausfihrlicher im Positionspapier der
Verbundpartner im Anhang zu diesem Beitrag). Die Trias der Schlussel-
kompetenz gestaltet sich demnach folgendermafien:
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* zu Basiskompetenzen gehdren Sozialkompetenzen, Methodenkompe-
tenzen und Selbstkompetenzen.'?

* Praxisorientierung wird erworben u. a. durch betriebswirtschaftliche
Grundkenntnisse, Kenntnisse vom Funkfionieren von Organisationen,
Projektmanagement, Fremdsprachen und Praktika im Studium. '3

* Eine Schlisselfunktion nimmt das Orientierungswissen ein. Gemeint ist
das Integrieren von Wissensbesténden aus anderen Disziplinen, um
Kenntnisse Uber die historischen, politischen, wirtschaftlichen und insti-
tutionellen Rahmenbedingungen der eigenen sowie anderer Kulturen
zu gewinnen. Reflexionsfahigkeit, Urteilsfahigkeit, Argumentationsfd-
higkeit und Darstellungsvermégen werden durch Angebote fir Orien-
tierungswissen geschult und Flexibilitét, Kreativitét und ethisch begriin-
dete und interkulturelle Handlungsféhigkeit geférdert.

Voraussetzung fir die Férderung des Projektes durch das Land war ers-
tens die Kooperation mit zwei Partnern und zweitens die Zielsetzung, Er-
gebnisse verfigbar zu machen, die grundsétzlich auf alle Universitéten
des Landes Gbertragbar sein kénnten. Organisatorisch geschieht dies im
Rahmen des Forum SQ,'* dem alle Landesuniversitéten in Baden-
Wirttemberg angehéren.

12 Basiskompetenzen werden héufig auch unter der Bezeichnung Soft Skills ge-
fohrt. In der Terminologie der Trias wird der Begriff hingegen vermieden, da
er oft in besonderem Mafle unscharf verwendet wird und eher eine um-
gangssprachliche Bezeichnung ist statt wissenschaftlich operationalisierbar
ZU sein.

13 Der Begriff korrespondiert mit dem Versténdnis von ,Enabling Skills’, wie sie
im Bologna-Prozess formuliert wurden.

14 Das Forum SQ besteht seit 2002 und wurde von den Organisatorinnen der
SQ-Angebote der Universitdten Freiburg, Mannheim und Tibingen gegrin-
det. Dabei handelt es sich um einen informellen Zusammenschluss der SQ-
Verantwortlichen aller baden-wirttembergischen Universitéten. Das Forum
SQ ftrifft sich mehrmals im Jahr im Wechsel an den beteiligten Universitéten
und bietet Raum fir einen gemeinsamen Austausch Gber Ideen, SQ-Begriff-
lichkeiten, Konzepte, Organisationsformen und Finanzierungsansétze. Das
Forum prasentiert seine Uberlegungen zum ,State of the Art’ einmal im Jahr
beim Treffen der Prorektoren fir Lehre im Ministerium for Wissenschaft, For-
schung und Kunst des Landes Baden-Wirttemberg. Dariber hinaus dient
das Forum SQ als Platfform zur Realisierung gemeinsamer Projekte, Veran-
staltungen und Publikationen der Kooperationspartner; siehe Onlinedoku-
ment http://www.forum-sq.de [07. 07. 2009].
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Dadurch, dass die Carl von Linde-Akademie der TU Minchen als Ver-
bundpartner gewonnen wurde,'® konnte das Projekt auf die wichtigen
Erkenntnisse einer fir die Konzeption der Carl von Linde-Akademie
durchgefohrten Delphi-Studie zurickgreifen, in der auch Erfahrungen
und Erwartungen der Wirtschaft erfasst worden sind. Die TU Darmstadt'®
— zweiter Verbundpartner im Projekt — hat im Jahr 2006 eine Studie mit
Empfehlungen fir die Konzeption und den Ausbau von Schlisselqualifi-
kationen zum Erwerb interkultureller Kompetenz verdffentlicht: In Zusam-
menarbeit mit acht Universitdten in einem internationalen Netzwerk vom
Massachusetts Institute of Technology bis zur Shanghai Jiao Tong Univer-
sity wurde fir die Entwicklung kinftiger Ausbildungskonzepte fir Ingeni-
eurinnen und Ingenieure die Vermittlung einer ,globalen Kompetenz’ als
unerlassliche Schlisselqualifikation von Absolventinnen und Absolventen
identifiziert. Das Erlernen von Fremdsprachen und die Befdhigung zu in-
terkultureller Kommunikation sind dabei zentral. Angeregt wird, dass die
acht Partneruniversitdten im Rahmen des Projektes eigene und gemein-
same Studiengénge fir den Abschluss ,Master of Global Engineering’
konzipieren und einrichten, wobei ein Schwerpunkt auf erfolgreichem Ar-
beiten in internationalen und interkulturellen Teams liegen soll.!”

4. Hochschulinterner Workshop zu Good Practice-Beispielen im
Verbundprojekt Schlusselqualifikationen an Technischen Universitéten

Im Rahmen des Verbundprojektes fand am 14. 03. 2006 ein hochschul-
Ubergreifender eintéigiger ,Good Practice-Workshop Schlisselqualifikati-
onen’ an der Universitat Karlsruhe (TH) statt.

15 Vgl. zur Carl von Linde-Akademie den Beitrag von Klaus Mainzer im vorlie-
genden Band. Bei der Entstehung der Akademie diente u. a. das ZAK als
Vorbild.

16 Vgl. die Beitrége von Reiner Anderl und Diana Vélz sowie von Wim Gérts in
diesem Band.

17 Vgl. den Beitrag von Reiner Anderl und Diana Vélz ,Global Engineering’ in
diesem Band. Ende der neunziger Jahre wurde am damaligen I1AK ein Kon-
zept fur einen Studiengang namens Global Engineering bis zur Antragsreife
ausgearbeitet. Es konnte jedoch zum damaligen Zeitpunkt an der Universitét
Karlsruhe (TH) nicht umgesetzt werden.
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Dieser Auftaktworkshop schuf ein Forum, in dem sich alle Einrichtungen
aus den drei beteiligten Universitéten, die Schlisselqualifikationen anbie-
ten, vorstellen und sich gegenseitig kennen lernen konnten.'8

Drei Ziele galt es hierbei zu bericksichtigen:

1. Konvergenzen und Dissonanzen in der Angebotsstruktur der beteiligten
Universitéten zu identifizieren und zu diskutieren;

2.die unterschiedlichen Strukturen der mit der Umsetzung von SQ beauf-
tragten Einrichtungen zu erértern;

3.die unterschiedlichen Definitionen und inhaltlichen Ausgestaltungen
des SQ-Angebots zu sichten.

Dass ein Austausch dringend notwendig sei, unterstrich zudem der Pro-
rektor fir Lehre der Universitét Karlsruhe (TH), Jirgen Becker. Er wies
darauf hin, dass dies auch hinsichtlich der quantitativen Umsetzung der
Férderung von Schlisselqualifikationen gelte. Hier misse die Universitét
Karlsruhe die Aufgabe bewdltigen, eine Angebotspalette zu entwickeln,

die den zukinftigen Bedarf an SQ in einem Umfang von mindestens
sechs ECTS-Punkten'? fir die 20.000 Studierenden decken kénne.

18 Teilnehmerinnen und Teilnehmer von der Technischen Universitat Darmstadt
waren: Wim Gérts, Hochschuldidaktische Arbeitsstelle (HDA), Dr. Gerhard
Stark, Geschéftsfihrer des Zentrums fir Interdisziplingre Technikforschung
(ZIT); von der Technischen Universitét Minchen: Ivan Gergintchev, E-Lear-
ning-Plattform (EllecTUM), Dr. Rainer Wetzler, Geschéftsfihrer der Carl von
Linde-Akademie; von der Universitét Karlsruhe (TH): Prof. Dr. Albert Albers,
Institut fur Produktentwicklung (IPEK), Prof. Dr.-Ing. Jirgen Becker, Prorektor
for Studium und Lehre, Anke Diez, Leiterin der Wissenschaftlichen Weiterbil-
dung Karlsruhe (kww), Angela Gabriel, kww, Prof. Dr. Gerd Gidion, Institut
for Berufspadagogik (IBP), Jens Gérisch, ZAK | Zentrum fir Angewandte
Kulturwissenschaft und Studium Generale, Joachim Klaus, Leiter Fernstudi-
enzentrum (FSZ), Iris Helene Koban, ZAK, Caroline Mattingley-Scott, Leitung
AlumniKaTH, Career Service, Fundraising + Stiftungen, Dr. Christine Klein-
Blenkers, Career Service, Mirko Meboldt, IPEK, PD Dr. Caroline Y. Robert-
son-von Trotha, Direktorin des ZAK, Prof. Dr. Alexander Wanner, Institut fir
Werkstoffkunde | (IWK 1), Daniel Weichsel, FSZ, Dr. Elisabeth Zuber-Knost,
Leiterin der Pressestelle.

19 Vgl. in diesem Kontext den Beitrag von Caroline Y. Robertson-von Trotha
,Fachibergreifende Lehre und Schlisselkompetenz als Programm’. Hier wird
das Zustandekommen der Regelung mit 6 ETCS-Punkte beschrieben sowie
darauf eingegangen, warum diese niedrige Anzahl kritisch gesehen wird.
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Der Workshop verfolgte auch vor dieser mit Bologna verbundenen Her-
ausforderung das Ziel, spezielle und bewdhrte Konzepte, Good Practice-
Modelle und universitére wie Gberuniversitdre Einrichtungen zu présentie-
ren und zu diskutieren. Erste Ergebnisse der im Verbundprojekt durchge-
fohrten Befragung zum Status quo der SQ-Angebote wurden vom ZAK
vorgestellt. Diese machten die heterogenen Verstdndnisse und Ansdtze
von Schlusselqualifikationen sehr deutlich. Uberzeugende Beispiele und
Argumente gab es sowohl for die infegrierfe Schlisselkompetenzférde-
rung in Verbindung mit der Fachausbildung als auch fir additive und
fachibergreifende Angebote, die von zentralen oder interfakultativen
Einrichtungen auBlerhalb der Fakultdt wahrgenommen werden kénnen.
Dass als integrative Schlisselqualifikationen fachintegrierte Projektarbeit
in der Ingenieurausbildung erfolgreich durchgefihrt wird, wurde anhand
des Karlsruher Lehrmodells fir Produktentwicklung (KaleP) vom Institut
for Produktentwicklung (IPEK) der Fakultat fir Maschinenbau demonst-
riert.20 Weitere Wege, die den integrierten SQ-Erwerb férdern, zeigten
die vielfaltigen Praxiserfahrungen an der TU Darmstadt, die von Seiten
der Hochschuldidaktischen Arbeitsstelle vorgestellt wurden.?!

Einen allgemeinbildenden, Orientierungswissen vermittelnden Ansatz
stellte die TU Munchen mit der Carl von Linde-Akademie vor.?2 Auch
das Feld des E-Learnings/Blended Learnings, das an der TU Minchen
durch das Projekt ,E-Learning-Plattform” (EllecTUM) vorangetrieben wird,
wurde diskutiert. Den Schwerpunkt auf interdisziplingre Zusatzqualifikati-
onen legte das Zentrum fir Interdisziplingre Technikforschung (ZIT) an
der TU Darmstadt mit seinem Beitrag.

Die Présentationen und anschlielenden Diskussionen machten deut-
lich, dass sich die Angebotsstrukturen und die mit der Umsetzung von SQ
beauftragten Einrichtungen an den beteiligten Universitéten ganz unter-
schiedlich entwickelt haben. So ist an der TU Darmstadt die Praxis der
SQ-Férderung historisch gewachsen und folgt keinem einheitlichen Kon-
zept. Es wurde besonders deutlich, dass ginstigere institutionelle Rah-
menbedingungen und eine stérkere ergénzende Férderung auch im Top-
Down-Verfahren durch die Hochschulleitung winschenswert wéren. Die

20 Vgl. den Beitrag von Albert Albers in diesem Band. Allerdings entspricht das
Modell der Fakultét for Maschinenbau nicht dem Konzept der SQ-Trias, wie
sie vom ZAK ausgearbeitet und empfohlen wurde.

21 Vgl. den Beitrag von Wim Gérts in diesem Band.

22 Vgl. den Beitrag von Klaus Mainzer in diesem Band.
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Hochschuldidaktische Arbeitsstelle (HDA) fordert vor allem den integrier-
ten Erwerb von Schlisselqualifikationen als Bestandteil des Studiums und
als Teil von Anwendungen in Lehrveranstaltungen. Es gibt zahlreiche Pro-
iektveranstaltungen, Planspiele, Fallstudien, betreute Ubungen, Mini-For-
schungs-Projekte, Seminare mit hoch aktivierenden Anteilen, gut betreute
Laboribungen und Praktika sowie Exkursionen, die je nach Bedingungen
und Bedarf in den einzelnen Fachbereichen unterschiedlich sind. Beson-
ders grof} ist die Zahl der Projektveranstaltungen (30-40 pro Jahr), die
zum Teil in Eigenregie von den Fachgebieten ausgerichtet werden, zum
Teil mit Unterstotzung der HDA.

Als weitere Einrichtung der TU Darmstadt hatte das Zentrum fir Inter-
disziplindre Technikforschung (ZIT) bis 2007 eine Plattform- und Instituts-
funktion und Ubernahm fachibergreifende Aufgaben. Es nutzte dafir
Binnenkontakte und externe Kooperationen. Im Bereich der Lehre etab-
lierte das ZIT drei interdisziplindre Studienschwerpunkte und hatte den
Status einer zentralen wissenschaftlichen Einrichtung.?® Der Bezugsrah-
men for die Aktivitdten des ZIT war durch programmatische AuBerungen
des Verbands Deutscher Ingenieure (VDI) bereits 1991 und 1998 sowie
von der Hochschulrektorenkonferenz (HRK), der Kultusministerkonferenz
(KMK) und dem Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF)
gegeben, mit denen fachiibergreifende Anteile in der Lehre gefordert
wurden. Aus diesen Forderungen folgerte das ZIT, dass disziplindre Kom-
petenzen durch interdisziplindre Kompetenzen im Umfang von etwa 20 %
ergénzt werden sollten und bot dementsprechend interdisziplinére Studi-
enschwerpunkte an: Dies waren thematisch fokussierte, curricular struktu-
rierte, studienbegleitende Lernangebote, die sich an alle Studierenden,
insbesondere aber an Studierende der ingenieurwissenschaftlichen Studi-
engdinge richteten.

An der TU Minchen besteht seit 2004 die Carl von Linde-Akademie.
Die TUM verfugt Gber kein Studium Generale, so dass die Carl von
Linde-Akademie unter anderem auch gegriindet wurde, um diese Licke
zu schlieffen. Das fachibergreifende Konzept unterscheidet drei Berei-
che: den Faktor ,Mensch’ (Motivation und Kreativitat, Verantwortung,
Selbstorganisation und Selbstdarstellung, Kommunikation und Koopera-

23 Vgl. Gerhard Stérk: Verantwortung in der Ingenieurausbildung an Université-
ten, in: Daniela Manger, Alexander RoBnagel, Ina Rust (Hrsg.): Technik ver-
antworten, Berlin 1999, S. 129-146.
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tion, MitarbeiterfGhrung und Fairness), den Faktor Kultur’ (Verantwor-
tung fur die Welt von Morgen, kulturelle Gemeinsamkeiten und Differen-
zen, weltweites Zusammenwirken von Wirschaft, Wissenschaft und
Politik) und den Faktor ,Grenziberschreitung’ (Transdisziplinaritét, Quer-
denken und Querhandeln, Beschéftigung mit auBerfachlichen Denksys-
temen). Auf diesen Bereichen aufbauend, stehen Veranstaltungen folgen-
der Themenfelder zur Verfigung: Kommunikation & Information, Ethik &
Verantwortung, kulturelle Kompetenzen, Werte & Wandel, Innovation &
Risiko. Die Veranstaltungen der Carl von Linde-Akademie werden zertifi-
ziert und sind curricular eingebunden in vier Fakultéten der TUM. Zudem
ist geplant, mittelfristig ein Begleitstudium einzurichten. Im Prinzip sind
alle Angebote der Carl von Linde-Akademie freiwillig.

An der Universitat Karlsruhe (TH) bietet die Umstellung auf die gestuf-
ten Studiengdnge mit Bachelor- und Masterabschlissen eine Chance,
die Curricula zu optimieren und mit integrierten SQ-Modulen zu ergén-
zen, um damit eine internationale Akkreditierung vorzubereiten. Hierzu
wurde eine ,Task Force SchlUsselqualifikationen’ eingerichtet, um in die-
sem Feld tatige Einrichtungen wie das ZAK, das Fernstudienzentrum
(FSZ), die Wissenschaftliche Weiterbildung Karlsruhe (kww), das Gleich-
stellungsbiro sowie das Institut fir Biomedizinische Technik, das Institut
for Berufspadagogik und das Institut fir Produktentwicklung Karlsruhe
einzubeziehen. Aufbauend auf einer Vielzahl von bewédhrten Angeboten —
wie denen des ZAK, z. B. im Studium Generale, das allen Studierenden
und Gasthérern offen steht, den Qualifikationsmodulen des ZAK, dem
Tutorenprogramm der kww, — soll ein Prozess weitergefihrt werden, der
Schlusselqualifikationen nachhaltig in alle Studiengénge integriert.

In den Diskussionen des Workshops wurde Einigkeit dariber erzielt,
dass die Universitaten das Fachwissen ergdnzende Kompetenzen als Teil
ihres Ausbildungszieles begreifen sollten. Der Bologna-Prozess, der nach
,learning outcomes’ fragt, wurde als grofie Chance begriffen, das Thema
Schlisselqualifikationen stérker zu betonen. Entsprechend sind fur die
breite und nachhaltige Férderung von SQ auch ,Train the Trainer’-Pro-
gramme, also die Aus- oder Weiterbildung von Lehrenden notwendig.
Um bei den hohen Studierendenzahlen méglichst viele Studierende zu
erreichen, muss zudem mit Tutorien gearbeitet werden. Die Tutorinnen
und Tutoren wiederum, vor allem Studierende aus héheren Semestern,
kénnten fir ihre Tutorate ECTS-Punkte im Bereich Schlisselqualifikatio-
nen (Fuhrungsféhigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Teamféhigkeit etc.)
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erhalten. Der hochschulinterne Workshop zu Good Practice-Beispielen
im Verbundprojekt Schlisselqualifikationen an Technischen Universitéten
verbesserte vor allem den Erfahrungsaustausch und vollzog einen weite-
ren Schritt zur konzeptionellen Weiterentwicklung von Schlisselqualifika-
tionsangeboten auch verpflichtender Art.

5. Das SQ-Projekt des ZAK: Befragung in den Fakultéten der Universitét
Karlsruhe (TH) zum Status quo

Mit dem Ziel, einen umfassenden Uberblick Gber bereits bestehende An-
sétze zur Férderung von Schlisselkompetenzen an der Universitat Karls-
ruhe (TH) zu gewinnen und dariber hinaus die jingsten Planungen be-
ziglich der Einfihrung neuer Studiengédnge im Rahmen der Umstellung
auf Bachelor und Master kennenzulernen, befragte das ZAK im Sommer-
und Wintersemester 2006/07 die Studiendekane, die Fachschaftsvertre-
ter und exemplarisch im Bereich Schlisselqualifikationen tétige Instituts-
und Fakultétsmitarbeiter.

In den Interviews wurden die in der Abbildung 4 aufgefihrten Begriff-
lichkeiten zur Kennzeichnung von SQ-Angeboten zum einen nach fachli-
chem (integrativem) bzw. fachibergreifendem (additivem) Angebot und
zum anderen nach der Art der Verankerung im Studiengang (curricular
oder fakultativ) inhalilich unterschieden. Die Abbildung verdeutlicht
auch, dass in der Diskussion um additive und integrative SQ der Blick
nicht im Rahmen einer Fachausbildung verharren darf. Erst die Maglich-
keit Zusatzqualifikationen, also freiwillige SQ, zu erwerben, kann den
Anspruch auf Orientierungswissen erfillen.
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Art der Verankerung:

curricular/verpflichtend
(Bestandteil
grundsténdiger Lehre)

fakultativ/zusétzlich
(offene Zusatzangebote,
Wabhlfreiheit, Freiwilligkeit)

Art des Angebots:
z. B. zusétzliche Praktika,
gemdf Studien- Exkursionen; Angebote der
integrativ ordnung, benotete Fachschaften, Tutorien
(in der Fach- fachspezifische
ausbildung; Veranstaltungen Fachkolloguium/
fachspezifisch) Ringvorlesungen der
Fakultaten
Studium Generale
Offentliche Wissenschaft
additiv
(zusdtzlich; Nichttechnisches mit Zertifikat:
E'L;{ieprgooﬁjjs Wahlpflichtfach (NTW), Quo.liﬁko’rionsmodule im
’ Studium Generale
fachubergreifend, | Wahlpflichtbereich SQ
interdisziplingr) Begleitstudium
Angewandte
Kulturwissenschaft

Abb. 4, Quelle: eigene Darstellung.

Anhand eines Interviewleitfadens fihrten die Projektverantwortlichen an
allen technischen und naturwissenschaftlichen Fakultgten, an der Fakul-
tat for Wintschaftswissenschaften und an der Fakultat fir Architektur ins-
gesamt 33 Gesprache durch. Zundchst wurden die Gesprachspartner
nach ihrem Versténdnis von Schlisselqualifikationen befragt. Anhand der
Dreiteilung in Basiskompetenzen, Praxisorientierung und Orientierungs-
wissen und dem direkten Bezug von SQ zu Studium, Beruf und Gesell-
schaft wurden die weiteren Aspekte des Begriffs im Einzelnen diskutiert
und herausgearbeitet. Hiernach schlossen sich die weiteren Fragen zu
den Studiengéngen an: Wie kénnte man den Erwerb von Schlisselkom-
petenzen an der Hochschule férdern? Wie kénnte man die Studierenden
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dabei unterstitzen, solche Fahigkeiten zu erwerben? Wie werden SQ
derzeit in den Studiengéngen der Fakultét angeboten? Wo und wie wer-
den Schlisselkompetenzen erworben (gefragt wurde nach vorstellbaren
Lernorten wie Vorlesung, Seminar, Projektseminar, Blended Learning so-
wie nach Gruppengréfle, Arbeitsmethoden und Lerninhalten)2 In wel-
chem Umfang werden Angebote zum Erwerb von Schlisselqualifikatio-
nen von auflerhalb der Fakultét/des Instituts wahrgenommen? Wie viel
anteiliges Gewicht haben die Schlisselkompetenz-Inhalte (sowohl inte-
grativ als auch additiv) im Curriculum? Werden Angebote der Hoch-
schuldidaktik/wissenschaftlichen Weiterbildung von Fakultétsmitgliedern
wahrgenommen und genutzt? Welche Verénderungen sind im Hinblick
auf die EinfUhrung gestufter Studiengénge und bezogen auf den Umfang
zusétzlicher Angebote von Schlisselqualifikationen von auflerhalb der
Fakuliat/des Instituts geplant? Welchen Einfluss haben hierbei die Bolo-
gna-Mafigaben und Akkreditierungsanforderungen2 Welche Chancen
und Hindernisse werden mit der EinfGhrung der BA-/MA-Studiengénge
gesehen? Sind generell Anreize notwendig, um die Lehre attraktiver zu
gestalten und welche kénnen dies sein?

Die Bereitschaft Auskunft zu geben, war insgesamt sehr hoch. Von
allen Interviews wurden ausfihrliche Mitschriften angefertigt, die an die-
ser Stelle nur zusammenfassend mit Bezug auf das Versténdnis und die
Verankerung von SQ wiedergeben werden kénnen. Die Auswertung der
Interviews gibt den Stand der Dinge bis zum Jahr 2007 wieder. Daher ist
darauf hinzuweisen, dass sich die Diskussion und Umsetzung in den
Fakultéten und einzelnen Studiengdngen inzwischen weiterentwickelt hat.
Die Grundtendenzen bleiben aber vielfach sichtbar und haben die jewei-
lige Entwicklung der Curricula beeinflusst.

5.1. Zusammenfassung der Befragung an den Fakultdten der Universitét
Karlsruhe (TH)

Die Ergebnisse der Befragung zeigen ein Meinungsbild, das sich in vielen
Aspekten unterscheidet. Die Reform aller Studiengénge mit der
Einfohrung der Bachelor- und Masterstruktur stellt alle Fakultdten vor
besondere Herausforderungen, nicht zuletzt dadurch wurde das Thema
SQ bei den Studiendekanen und allen Interviewten als wichtig
wahrgenommen. Grundsétzlich wird deutlich, dass die Férderung von
Schlisselqualifikationen an einer Technischen Universitdt anderen
Voraussetzungen Rechnung tragen muss, als an  klassischen’
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Universitéten. So wird auf ,employability’, d. h. auf eine berufliche
Handlungskompetenz in den ingenieurwissenschaftlichen Studiengéngen
traditionell Wert gelegt. Naturwissenschaftlerinnen und Naturwissen-
schaftler haben in der Regel hervorragende Chancen auf dem
Arbeitsmarkt, nicht zuletzt wegen der durch das Studium geprégten
Quuerschnittsfahigkeiten wie analytisches Denken und Problemlésungs-
fahigkeit. Es hat sich herausgestellt, dass die Berufsziele, die die
Fakultéten jeweils fir die Absolventinnen und Absolventen ihrer
Studiengénge im Blick haben, ausschlaggebend fir die Konzeption und
dos Mafl der bereits bestehenden Férderung von SQ  sind.
Schlisselqualifikationen werden daher meist aus einer Perspektive heraus
behandelt, die ein optimal auf das jeweilige Berufsziel zugeschnittenes
Angebot verlangt und wenig Freirdume von Seiten der Studierenden
erméglicht sowie wenig allgemeine und vertiefende Reflexion von Seiten
der Institution erlaubt bzw. benstigt.

Geht es um die wissenschaftliche Karriere, auf die z. B. das Physikstu-
dium vorbereiten soll, dann werden Schlisselkompetenzen innerhalb des
Curriculums kaum geférdert. Sieht das Ausbildungsziel explizit die
Option einer Fihrungsposition in der Industrie vor, dann ist die Férde-
rung der Schliusselkompetenzen, wie etwa im Studiengang Maschinen-
bau, ein integraler Bestandteil des Curriculums.

Aus den Mitschriften der Interviews ergeben sich folgende Kernaussa-
gen. Diese stellen keinen Konsens dar, sondern spiegeln lediglich eine
Mehrheitsmeinung wider:

* an den befragten Fakultéten besteht ein unterschiedlich grofies Be-
wusstsein fir das Thema Schlusselqualifikationen. Alle Befragten beto-
nen den Vorrang des Fachwissens. Es sei die wichtigste Voraussetzung
zum beruflichen Erolg. Es zeigte sich deutlich, dass das Selbstver-
stéindnis des Faches den Zugang zu Schlisselqualifikationen bestimmt;

* die BA-/MA-Umstellung schafft eine Konkurrenzsituation zwischen der
Vermittlung von Fachwissen und verpflichtenden additiven Schlissel-
qualifikationsangeboten;

* in Bezug auf die Berufsbeféhigung weisen die Fakultéten alle auf die
hervorragenden Arbeitsmarkichancen ihrer Absolventinnen und Absol-
venten hin;
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es besteht die Uberzeugung, dass mit der Vermittlung des Fachwissens
immanent auch ein Erwerb von Schlisselqualifikationen einhergeht.
Basiskompetenzen werden durch Anforderungen wie Hausarbeiten
und Prdsentationen bereits im Fach erworben. Hinzu kommen die im
Vordiplom vermittelten Fahigkeiten wie Zeitmanagement, Teamarbeit
und Arbeitsorganisation;

darUber hinaus férdern Fakultéten direkt oder indirekt, aber bewusst
den Erwerb von Schlisselqualifikationen auf unterschiedliche Weise
und fordern dafir ein Minimum an Veranstaltungen. So muissen die
Studierenden etwa im Hauptstudium ein Seminar besuchen, bei dem
ein Vortrag zu halten ist;

SQ-Veranstaltungen sollten in direktem Bezug zur Fachlehre stehen
oder dariber hinaus freiwillig belegbar sein;

freiwilliges Engagement in Praktika oder berufliche Erfahrungen, als
wissenschaftliche Hilfskraft oder in Hochschulgruppen und in zusétzli-
chen Lehrveranstaltungen wird als ,Kénigsweg’ angesehen, SQ zu er-
werben;

es besteht Konsens Uber die Notwendigkeit von kommunikativen Kom-
petenzen: Teamfshigkeit, Schreiben, Prasentieren muss geférdert und
gefordert werden — als SQ schon fir das Studium selbst;

Praxisorientierung wird soweit méglich in die Fachlehre integriert. Es
gibt allerdings je nach Fakultét erhebliche Einschrénkungen durch
groBe Studierendenzahlen (insbesondere im Maschinenbau) und
durch eine starke Grundlagenorientierung (wie in Mathematik und

Physik);

SQ sollten in kleinen Lerngruppen erworben werden. Bei 400 bis 600
Studienanféingern entstehen in Relation zu den zur Verfigung stehen-
den Dozenten und Tutoren schwierige Vermittlungsbedingungen;

Orientierungswissen und fachibergreifende Inhalte werden grundséitz-
lich positiv beurteilt und sind erwiinscht, sollten aber nur ergénzend als
freiwillig zu belegende Veranstaltungen angeboten werden.

Praxisorientierung wird oftmals durch eigens zu diesem Zwecke geplante
Lehrveranstaltungen wie Projektseminare mit realem Charakter, bei de-
nen Teamarbeit, Projektimanagement und Présentationen eingeibt wer-
den, in das Curriculum verankert. Allerdings schrénken in vielen Studien-
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gdngen die vorhandenen Rahmenbedingungen diese Méglichkeiten ein.
Hilfreich fir eine Praxisorientierung im Studium ist die enge Kooperation
von Instituten mit der Industrie, die fir die ingenieurwissenschaftliche For-
schung héaufig unerlasslich ist. Zudem eréffnet die berufliche Herkunft
vieler Professorinnen und Professoren der Ingenieurwissenschaften mit In-
dustrieerfahrung Praxiseinblicke und Berufsméglichkeiten fur Studieren-
de. Abgesehen von den generellen Vorbehalten gegeniber verpflichten-
den fachibergreifenden Angeboten, die zu Lasten der Kerncurricula
gehen kénnten, wurden im Hinblick auf Basiskompetenzen immer wieder
Méngel bei den Studierenden hervorgehoben. Dies betraf insbesondere
kommunikative Fahigkeiten wie Schreiben, Teamarbeit, Fremdsprachen,
interkulturelle Kommunikation, aber auch Aspekte des Orientierungswis-
sens und einen generell fehlenden ,Blick Gber den Tellerrand’. In der fol-
genden Abbildung 5 werden die Ergebnisse der Befragung graphisch zu-
sammengefasst.
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Alle Studiengéinge: Fachwissen =
wichtigste Voraussetzung zum beruflichen Erfolg

Wissenschaftliche Wirtschaftsbezogene

Ausrichtung im Studium Ausrichtung im Studium

Physik, Chemie, Chemieingenieurwesen und
Biowissenschaften, Mathematik Verfahrenstechnik,
Bauingenieurwesen, Geo- und
Umweltwissenschaften,
Maschinenbau, Elektrotechnik
und Informationstechnik,
Architektur,
Wirtschaftswissenschaften

Additive SQ und freiwillige SQ Integrative SQ

Selbstwahrnehmung der Befragten:
- Mangel an Basiskompetenzen

Ing./Tech. Studiengéinge traditionell praxisorientiert
Bun||ajswinIajspiy/-10[9YaDg pun ssazoid-pubojog

- Orientierungswissen winschenswert, aber auf freiwilliger Basis

- Naturwissenschaftlerlnnen/Ingenieurinnen =

sehr gute Chancen auf dem Arbeitsmarkt

Abb. 5: Visualisierte Ergebnisse der Befragung in den Fakultéten, Quelle: eige-
ne Darstellung.

6. Die Konferenz ,Schlisselqualifikationen an Technischen Universitéten’
am 28. 11. 2006

Die Status quo-Umfrage an der Universitét Karlsruhe (TH) hat bestatigt,
dass besonders die Technischen Universitéaten, die dem Bologna-Prozess
lange ablehnend gegeniber standen, ein ambivalentes Verhdaltnis zur
Férderung von SQ an Universitéten haben. Einerseits wird der Praxisbe-
zug stark unterstitzt; nicht zuletzt deshalb haben deutsche Ingenieurinnen
und Ingenieure international hohes Ansehen. Andererseits werden die
Rufe der Industrie nach einer umfassenden Férderung von Schlisselqua-
lifikationen, die Persénlichkeitsbildung und Orientierungswissen umfas-
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sen, kaum wahrgenommen. Vor diesem Hintergrund hatte die Konferenz
,Schlusselqualifikationen an Technischen Universitdten’ als Teil des
gleichnamigen Verbundprojektes mehrere Ziele. Zum einen sollte jenes
Feld der SQ-Férderung besonders erdértert werden, das innerhalb der
Programme an Technischen Universitdten noch am geringsten beriick-
sichtigt wird: némlich die Férderung von Orientierungswissen, das for
eine Tatigkeit in der immer komplexer werdenden Welt so wesentliche
Kompetenzen umfasst wie Kontextualisierungsfahigkeit, Reflexionsfahig-
keit und inferkulturelle Kompetenz. Zum anderen sollte unter starker Be-
teiligung der Wirtschaft die Konzeption des Verbundprojekts einer kriti-
schen Bewertung unterzogen werden. Schliellich sollte durch den
Rahmen der Veranstaltung die (universitats-)6ffentliche Aufmerksamkeit
for das Thema Schlisselqualifikationen generell erhéht werden.

Das ZAK konnte fir diese Veranstaltung die IHK Karlsruhe als Partner
gewinnen, die als Mitveranstalter ihre Mitglieder ansprach und somit eine
gréBere Teilnahme von Wirtschaftsvertretern erméglichte. Uber 100 Per-
sonen nahmen an der Veranstaltung teil, darunter auch Vertreter aus sie-
ben der im TU 9-Verbund organisierten Technischen Universitéten.24
Eine ausfihrliche Dokumentation der Konferenz liegt vor?® und mehrere
der Vortrége sind im vorliegenden Band als Beitrdge enthalten.

7. Vernetzung mit auBBeruniversitéren Partnern

Die Konferenz bot eine hervorragende Maglichkeit, die Vernetzung mit
auBeruniversitéren Partnern voranzutreiben. Aufler Verretern der Wirt-
schaft waren der Verband Deutscher Ingenieure (VDI), der Stifterverband
for die Deutsche Wissenschaft und die von der Wirtschaft geférderte
Bayerische Elite-Akademie mit Referentinnen und Referenten an der Kon-
ferenz beteiligt. Zudem wurden im Rahmen des Verbundprojekts Koope-
rationsgespréiche mit der Fuhrungsakademie Baden-Wirttemberg ge-
fohrt und das Steinbeis Europa-Zentrum organisierte in Kooperation mit
dem ZAK ein Seminar zum Thema interkulturelle Kompetenz fir Nach-
wuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler sowie fir Projektleiterin-
nen und -leiter, das bisher zweimal veranstaltet wurde.

24 Uber die Konferenz berichtet der Artikel ,Verschémter Blick durch die Firmen-
tor’, VDI Nachrichten vom 08. 12. 2006.

25 Die Dokumentation zur Konferenz und die Vortrége sind verfigbar unter On-
linedokument http://www.zak.uni-karlsruhe.de/1116.php [07. 07. 2009].
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8. Transfer und Ausbau von hochschulibergreifenden Lehrangeboten

Die nach Vorstudien des ZAK erarbeitete und dann in dem Verbundpro-
jekt gemeinsam getragene Konzeption zur Férderung von Schlisselquali-
fikationen mit der Trias von Basiskompetenzen, Praxisorientierung und
Orientierungswissen hat an allen drei beteiligten Universitéten Wirkung
gezeigt. An der TU Darmstadt ist das Konzept in das Curriculum des neu
zu akkreditierenden Bachelor- und Master-Studienganges ,Mechanical
Engineering’ im Fachbereich Maschinenbau eingegangen. Neben der
Forderung von Basiskompetenzen und Praxisorientierung in umfangrei-
chen Projektveranstaltungen sieht der Studienplan in der Bachelorphase
eine Lehrveranstaltung ,Philosophie fir Maschinenbauer’ und in der
Masterphase ein Studium Generale im Umfang von 12 ECTS-Punkten
vor.

Im Rahmen des landesweiten Forum SQ Baden-Wirttemberg hat das
Konzept Eingang in die Férderung des SQ-Erwerbs an der auch tech-
nisch orientierten Universitét Ulm gefunden, die sich im Bereich der addi-
tiven Schlisselqualifikationen (ASQ) bei der Bestimmung der Lehrberei-
che an der Trias orientiert. In der Zustédndigkeit des Humboldt-
Studienzentrums werden Angebote zur Vermittlung von Schlisselqualifi-
kationen im Bereich Basis-, Praxis- und Orientierungskompetenzen
umgesetzt. Das ZAK beteiligt sich innerhalb des House of Competence
an den Planungen und der Durchfihrung einer umfassenden SQ-Férde-
rung, die in die Studiengénge der Universitat Karlsruhe (TH) Eingang fin-
den soll. Die Arbeit wird unter mafigeblicher Beteiligung der Expertise
des ZAK durch die Arbeitsgruppe ,Modulhandbuch Schlisselqualifikatio-
nen’ am House of Competence fortgesetzt.2

9. Berufsorientierung in der Wahrnehmung der technischen Universitéten

Technische Universitdten unterscheiden sich in ihrer Geschichte und
(Aus-)Bildungstradition von klassischen Universitaten. |hr Schwerpunkt
liegt traditionell — bei aller Beriicksichtigung des universitaren Bildungs-
anspruchs — auf dem Anwendungsbezug der Forschung und auf der Aus-
bildung von Ingenieurinnen und Ingenieuren sowie Naturwissenschaftle-

26 Zur Darstellung des Wabhlpflichtbereichs ,Schlisselqualifikationen fir Bache-
lor-Studiengénge’ an der Universitdt Karlsruhe (TH) im Wintersemester
2008/09 sieche Onlinedokument  http://www.hoc.kit.edu/downloads
HoC Modul Veranstaltungen_1-5.pdf [07. 07. 2009].
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rinnen und -wissenschaftlern. Insofern steht auch die Férderung von
Schlusselqualifikationen an Technischen Universitaten vor spezifischen
Anforderungen. Dabei ergibt sich ein grundsétzlich verkirztes Denkmo-
dell. Denn selbstverstandlich scheint zu sein, dass sich Schlusselqualifika-
tionen an den Gegebenheiten der Berufswelt auszurichten haben, ohne
jedoch deren dynamische Entwicklung und vielféltige Wechselwirkungen
in gesellschaftlichen Kontexten hinreichend in den Blick zu nehmen. Die
folgende Aufstellung zeigt deren Komplexitét:

- Makroebene: bestimmt von Globalisierung, Technisierung, Flexibili-
sierung und Internationalisierung;

- Mesoebene: vielfdltig, sehr dynamisch, von Flexibilitétsanforderun-
gen bestimmt, von Inter- und Transdisziplinaritét sowie Inter- und
Transkulturalitat gepragt;

- Mikroebene: Absolventinnen und Absolventen bleiben nicht an
einem Arbeitsplatz, in einem Arbeitsumfeld; selbst bei relativ homo-
gener Berufslaufbahn ist von einer Patchwork-Biographie auszuge-
hen.

Addiitive Angebote fir den Erwerb von Schlisselqualifikationen sollen for
eine Verbesserung der Ausbildung sorgen. Praxisbezug und Berufsfeld-
orientierung, die an klassischen Universitéten auch zur Verbesserung der
Arbeitsmarktchancen von Absolventinnen und Absolventen geférdert
werden, sind an Technischen Universitéten nicht zuletzt durch zahlreiche
Kooperationen mit der Industrie héufig Gegenstand des Fachcurricu-
lums. Hier gilt es gemeinsam mit den Fakultgten praktikable Modelle
auszubauen und konsequenter in die Curricula zu verankern.

Gerade durch die zunehmende ,Verschulung’ des Studiums in Folge
des Bologna-Prozesses bleibt es eine umso wichtigere Aufgabe, dem uni-
versitéren Bildungsanspruch durch Orientierungswissen und Basiskompe-
tenzen mit dem Ziel einer umfassend gebildeten Persénlichkeit gerecht zu
werden.
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10.Schlussfolgerungen

Im Rahmen des Verbundprojekts wurde von den Verbundpartnern ge-
meinsam ein Positionspapier?” erstellt. In dieses gingen in konzentrierter
Form die diskutierten Gedanken zur Notwendigkeit von Schlisselqualifi-
kationen ein. Es wurde erarbeitet, um im Vorfeld der Konferenz eine Orri-
entierungsposition zur Verfigung zu stellen und kinftige Bezugspunkte
der Diskussion zu schaffen. Im Positionspapier wird unterstrichen, dass
neben der spezifischen Praxisorientierung der Erwerb von Basiskompe-
tenzen und Orientierungswissen fir jede qualifizierte Ausbildung wichtig
sind. Je nach Fach und Berufsfeld kann das unterschiedliche Anforderun-
gen und Qualifikationen zur Folge haben, die sich Gber die Zeit struktu-
rell und auch im Verlauf der Berufsbiographie éndern kénnen.

Ausgehend von der Uberzeugung, dass die Férderung von Schlissel-
qualifikationen notwendig ist, sollten Basiskompetenzen, Praxisorientie-
rung und Orientierungswissen je nach Fach und Berufsfeld in unter-
schiedlichen Verhélinissen zueinander verpflichtend angeboten werden.
Entsprechend der Absicht eines komplementdren Ansatzes gilt es, die
bestehende Praxis der Fakultaten bei der Férderung von Schlisselqualifi-
kationen zu unterstitzen.

Um Schlisselkompetenzen optimal zu férdern, sind Anreize erforder-
lich, die einerseits ein Maximum an Wabhlfreiheit zulassen und anderer-
seits nicht zur Beliebigkeit fihren sollten. Auf der Basis der Selbstrefle-
xion, die auch mit Hilfe von Coaching unterstitzt werden kann, bleibt
selbstmotiviertes und selbstorganisiertes Lernen die Grundlage. Deshalb
sollte ein differenziertes, flexibles, aber auch vorstrukturiertes Angebot
vorhanden sein.

Fakultative Zusatzangebote, die Studierende freiwillig belegen kénnen,
zum Beispiel Veranstaltungen und Seminare im Studium Generale,
Zusatzqualifikationen in Form ganzer Module bis hin zu einem begleiten-
den Studiengang, sind deshalb sinnvoll und wichtig, weil ein curricular
beschranktes SQ-Angebot sich oft nur an minimalen Standards wird ori-
entieren kénnen. Zusatzqualifikationen bieten einen Anreiz mehr zu wis-
sen und mehr zu kénnen. Interdisziplinér konzipierte Studienangebote
gehoéren bereits seit langem zum Standard an internationalen Spitzen-
Universitaten. Die am ZAK seit 1991 gemachten Erdfahrungen zeigen,

27 Siehe Anhang zu diesem Beitrag.
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dass gerade fachlich gute, engo%ien‘e und besonders motivierte Studie-
rende davon Gebrauch machen.?® Die Offenheit der universitéren Aus-
bildung fir Zusatzqualifikationen, wie das Begleitstudium Angewandte
Kulturwissenschaft, aber auch international ausgerichtete Studienpro-
gramme wie Tripartit und Doppeldiplom, missen daher erhalten bleiben.
Die Herausforderung besteht darin, Programme aufzustellen, die modu-
lar und flexibel aufgebaut sind: Programme, die die verdnderten Bedin-
gungen der globalisierten Gesellschaftsentwicklung bericksichtigen und
ein sinnvolles und erkennbar ganzheitliches Konzept bis hin zum Ideal
des lebenslangen Lernens darstellen.

Ziel der wissenschaftlichen Bemihungen im Feld der begleitenden
Forschung zu Schlisselqualifikationen und zur curricularen Implementie-
rung und praktischen Umsetzung ist es, einen Konsens anzustreben, der
ein umfassendes Verstéindnis von der Prozesshaftigkeit des Erwerbs von
Schlisselqualifikationen formuliert. Genauso wie in den Fachdisziplinen
missen Inhalte, Zielsetzungen und die Verfahren zum Erwerb regelméfBig
zur Diskussion gestellt werden. Auf diese Weise kénnen die Absolventin-
nen und Absolventen der technischen wie auch der klassischen Universi-
taten in Deutschland nicht nur erfolgreich beruflich Fuf3 fassen und den
Bedurfnissen der Wirtschaft und Industrie entgegenkommen, sondern vor
allem auch etwas Uber gesellschaftlich verantwortliches Handeln und
persdnliche Zufriedenheit als Kongruenz von gesellschaftlichem und indi-
viduellem Handeln erfahren.

Mehr denn je wird die fachwissenschaftliche Ausbildung in ingenieur-
und naturwissenschaftlichen Studiengéngen nur dann exzellent sein,
wenn sich die Technischen Universitdten einen hohen Bildungsanspruch
zu eigen machen. In den Leitgedanken des Senats der Universitét Karls-
ruhe vom Mérz 2006 wurde dieser — wie eingangs zitiert — ausdricklich
formuliert. Das akademische Studium hat sowohl die hervorragende
fachliche Ausbildung der Absolventinnen und Absolventen zu gewdhrleis-
ten, als auch zunehmend Kompetenzen, die den fachlichen Bereich um
Schlusselqualifikationen ergénzen. Damit kann die Individualitét der Stu-
dierenden an Bedeutung gewinnen und Sozial-, Methoden- und Selbst-

28 Vgl. Caroline Y. Robertson-Wensauer: Wozu Angewandte Kulturwissenschaft
an einer technischen Hochschule? Orientierungswissen, Schlisselqualifikati-
onen und Querschnittskompetenzen als zentrale Kategorien einer modernen
Bildungspolitik, in: Transfer. Zeitschrift des Vereins Karlsruher Wirtschaftswis-
senschaftlere. V., Jg. 11, 1997, S. 46-52.
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kompetenz im Rahmen und zusétzlich zur Fachausbildung weiterentwi-
ckelt werden. Studierende wie Absolventinnen und Absolventen sollten
eine exzellente, breite und nachhaltige Férderung von Schlisselkompe-
tenzen erhalten, die schon im Studium wirksam werden, die im Beruf das
erfolgreiche Bestehen garantieren und die auch fir die Gesellschaft im
Ganzen einen Beitrag leisten kénnen. An diesem Anspruch missen sich
neue Standards und Angebote fur Schlisselqualifikationen an Techni-
schen Universitdten messen lassen.

166



Projekte zu Schldsselqualifikationen

Schlisselqualifikationen an Technischen Universitéten

Positionspapier

for die Konferenz am 28. November 2006

Im Rahmen des Verbundprojektes ,Schlisselqualifikationen an Techni-
schen Universitdten’ haben das ZAK | Zentrum fior Angewandte Kultur-
wissenschaft und Studium Generale der Universitét Karlsruhe (TH), die
Carl von Linde-Akademie der Technischen Universitét Minchen und die
Hochschuldidaktische Arbeitsstelle der Technischen Universitét Darm-
stadt eine Position zur Féderung von Schlisselqualifikationen an Techni-
schen Universitdten entwickelt. Der Vorschlag fufit auf Literatur- und
Good Practice-Analysen, auf den Ergebnissen einer Befragung, die das
ZAK an den Fakultéten der Fridericiana durchgefohrt hat, auf einer Del-
phi-Studie der TU Minchen im Vorfeld der Griindung der Carl von Lin-
de-Akademie, auf einem hochschulibergreifenden Schlisselqualifikatio-
nen-Workshop an der Universitat Karlsruhe (TH) sowie auf intensiven
Gesprdchen mit Experten.

Die Rahmenbedingungen fir die Ausbildung an Technischen Universita-
ten sind durch die Globalisierung der Arbeitswelt bestimmt. Steigender
Innovationsdruck und kurze Halbwertszeiten von Wissen, globaler Wett-
bewerb und weltweite Kooperation sind heute die Bedingungen von tech-
nologischen Entwicklungen. Vor diesem Hintergrund sind besonders an
Fach- und Fihrungskréfte neue Anforderungen zu stellen: Faktoren wie
geistige und physische Flexibilitét und Mobilitat, Kontextualisierungsfd-
higkeit und verantwortliches Handeln, Kommunikation und Kooperation,
Urteils- und Entscheidungsfahigkeit, Selbstorganisation und Selbstverant-
wortung gewinnen erheblich an Bedeutung.

Fur die Lehre an der Universitét bedeutet dies, dass sowohl die berufliche
Perspektive des studierten Faches fir die Konzeption der Schlisselqualifi-
kationsférderung wichtig ist, als auch die Persénlichkeitsbildung von Ab-
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solventen, die als gesellschaftliche Eliten die Lebenswelten ihrer und
kunftiger Generationen gestalten.

Auf allen Stufen der akademischen Ausbildung (Bachelor, Master, Gra-
duate School, Post-Doc) ist daher neben der Fachexpertise der Erwerb
von Schlisselqualifikationen zu bericksichtigen. Dies erfordert unter-
schiedliche Herangehensweisen in der Art der Lernformen und der Lern-
orte innerhalb und auflerhalb der Universitat.

Vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels, der die Ausbildung
an Technischen Universitdten besonders betrifft, wird empfohlen, drei Be-
reiche der Schlisselqualifikationstérderung — Basiskompetenzen, Praxiso-
rientierung und Orientierungswissen — zu unterscheiden und in der Aus-
bildung zu verankern. Die Bereiche stehen untereinander und mit der
Fachexpertise in einem Wechselverhdlinis und gehen zum Teil flieflend
ineinander Gber.

Uber Basiskompetenzen (soft skills) verfugt jeder Mensch entsprechend
seiner familidren und schulischen Vorpragung. Fir das Studium und die
Berufstahigkeit lassen sich diese Kompetenzen in der Regel nach Nutzen
und Bedarf erweitern, aktualisieren und optimieren. Zu den Basiskompe-
tenzen gehéren Sozialkompetenzen, Methodenkompetenzen und Selbst-
kompetenzen.

Die Universitéten engagieren sich dafir, in der Lehre einen Praxisbezug
herzustellen und gezielt auf berufliche Tétigkeiten vorzubereiten. Zu sol-
cher Praxisorientierung (enabling skills) gehéren etwa betriebswirtschaftli-
che Grundkenntnisse, Kenntnisse vom Funktionieren von Organisatio-
nen, Projekimanagement, Fremdsprachen und Praktika im Studium.

For Technische Universitdten, deren Stérke traditionell in exzellenter
Fachausbildung liegt und die heute das Bild des weltoffenen, umfassend
gebildeten Experten, des ,global engineers’ vor Augen haben, wird
Orientierungswissen als  Schlisselqualifikation  besonders  wichtig.
Gemeint ist das Integrieren von Wissensbestdnden aus anderen
Disziplinen, um Kenninisse Uber die historischen, politischen,
wirtschaftlichen und institutionellen Rahmenbedingungen der eigenen
sowie anderer Kulturen zu gewinnen. Reflexionsfahigkeit, Urteilsfahigkeit,
Argumentationsfahigkeit und Darstellungsvermégen  werden  durch
Angebote fir Orientierungswissen geschult und Flexibilitét, Kreativitat
und ethisch begrindete und interkulturelle Handlungsféhigkeit geférdert.
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Das Aktionsprogramm ,SchlisselqualifikationenP!Vs’
des Stifterverbandes fir die Deutsche Wissenschaft
und der Stiftung Mercator

Bettina Jorzik

~What is an engineer2”

Das ist eine naheliegende Frage fir Technische Universitaten, die sich
dort alle taglich stellen und die keineswegs so banal ist, wie es sich viel-
leicht zunéchst anhért. Und die banalsten Fragen sind ja oft die schwie-
rigsten.

,What is an engineer”! ist eine Frage, die Lee Shulman in einem grof3-
angelegten Forschungsprojekt gestellt hat. Er ist von Haus aus Psycho-
loge und Président der Carnegie Foundation for the Advancement of
Teaching. Die Carnegie Foundation hat vergleichend das professionelle
Versténdnis verschiedener Berufsgruppen, unter anderem eben von Inge-
nieurinnen und Ingenieuren, untersucht und sich fir die Frage interes-
siert, wie sich dieses professionelle Selbstversténdnis im Ausbildungspro-
zess herausbildet. Die Eingangsfrage an Vertreterinnen und Vertreter der
jeweiligen Profession war immer: What is a teacher, what is a nurse,
what is an engineer usw.

Der erste Teil der Antwort ist nicht so Uberraschend: ,An engineer is
someone who uses math and science to mess with the world by designing
and making things that other folks can use.” Aber dann heif3t es im zwei-
ten Teil der Antwort: ,And once you mess with the world, you're respon-
sible for the mess you’ve made.” Dies als griffiges Zitat zur Erléuterung,
warum zu einer Ausbildung an einer technischen Universitét mehr gehs-
ren muss als das Fachwissen. Im Ausschreibungstext zum Aktionspro-
gramm ,Schlisselqualifikationen PVS* wurde dies folgendermaBen formu-
liert:

1 Vgl. Lee S. Shulman: If Not Now, When?2 The Timeliness of Scholarship of
the Education of Engineers, in: Journal of Engineering Education, No. 1,
2005; Onlinedokument  http://findarticles.com/p/articles/mi_qa3886/
is 200501/ai_n9521134/2tag=content;coll [07. 07. 2009].
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Zur Vorbereitung der Studierenden auf verantwortliche Tétigkeiten in
Wirtschaft, Wissenschaft und Gesellschaft gehért nicht nur eine fachliche
und berufsfeldorientierte akademische Ausbildung an den Hochschulen.
Ein Hochschulstudium erfillt auch sozialisierende und persénlichkeitsbil-

dende Funktionen [...]. Auch der im Bologna-Prozess zentrale Begriff em-
ployability erfordert die Vermittlung Uberfachlicher Schlusselqualifikatio-
nen.

Es gibt sehr viel, was die Hochschulen, auch die technischen Hochschu-
len in diesem Bereich leisten. Die Bestandsaufnahme zeigt:

* Angebote zum Erwerb von Soft Skills

* infer- und transdisziplindre Lehrangebote

* Studium generale als feste Einrichtung

* Orientierungsangebote vor und wéhrend des Studiums
* wissenschaftspropédeutische Veranstaltungen

Aber — und das betrifft alle Hochschulen — als wir das Programm konzi-
pierten, konnten wir feststellen, dass diese Angebote Uberwiegend fakul-
tativ sind. Nicht alle, aber jedenfalls wir als Programmpartner und auch
die Jury, sind der Meinung, dass sich dieses Prinzip der Freiwilligkeit nicht
bewdhrt hat. Kritisch haben wir auch gesehen, dass die Angebote curri-
cular héaufig nicht integriert sind. Dies hdngt eng zusammen mit dem fa-
kultativen Aspekt; dass sie nicht prifungsrelevant sind, unkoordiniert und
wenig transparent. Unsere Schlussfolgerung aus dieser Bestandsaufnah-
me bzw. die Begrindung warum wir diese Angebotsstruktur kritisch se-
hen, ist: Auf diese Weise werden die Angebote von Studierenden und
Lehrenden gleichermaf3en als nachrangig betrachtet. Deshalb ist es not-
wendig, sie aus dem Bereich der Freiwilligkeit und Beliebigkeit und der
mangelnden Curriculumsintegration auf eine studien- und prifungsrele-
vante Stufe zu heben. Das sind Ausgangssituation und Hintergrund, vor
denen wir dieses Programm ausgeschrieben haben.

Ziel war es, Best Practice-Modelle zu identifizieren, sie dann mit einem
Preisgeld auszuzeichnen und zu férdern, um der Bildungsfragmentierung,
der durch den Bologna-Prozess — entgegen seines urspringlichen Anlie-
gens — unserer Meinung nach noch Vorschub geleistet wurde, um dieser

2 Onlinedokument  http://www.stiftung-mercator.de/cms/front_content.php

[7. 07. 2009].
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Fragmentierung entgegenzuwirken, um also wieder den ganzheitlichen
Bildungsanspruch der Hochschulen in den Vordergrund zu ricken und
auch um Qualitétsstandards fur Schliusselqualifikationen zu entwickeln.
Insgesamt haben wir 93 Antrége bekommen, die sich folgendermafien
verteilen:

* Universitaten: 53 Antrage

* Fachhochschulen: 38 Antrage

* Private Hochschulen: 10 Antréige

* Technische Universitéten: 13 Antrdge

Interessant ist fir die Technischen Universitéten, dass sich mit Ausnahme
der TU Hannover alle Universitdten des Verbunds TU 9 beteiligt haben.
Die 93 Antrage wurden von den Jurymitgliedern nach folgenden Beurtei-
lungskriterien begutachtet:

* Verstdndnis von Schlisselqualifikationen

* Inhalte und Studienziele

Verbindlichkeit, curriculare Verankerung
* Lehr- und Prifungsformen

* Organisationsformen

* Ressourcen

* Qualitatssicherung

* Modellcharakter

Jedem Antrag sind zwei Jurymitglieder als Berichterstattende zugeordnet
worden. Jedes einzelne Kriterium ist auf einer Vierer-Skala von sehr gut,
eher gut, eher schlecht bis schlecht eingestuft worden. Wichtiger aber
noch war das Gesamturteil, ob ein Antrag als sehr férderungswiirdig, be-
dingt férderungswiirdig oder nicht férderungswiirdig eingeschétzt worden
ist. Diese Beurteilung ist im Diskussionsprozess nochmals abgeglichen
worden. Man sollte also nicht die Vorstellung haben, dass ein Antrag, der
in der Begutachtung sehr gut abgeschlossen hat, dann auch notwendiger-
weise in die Finalrunde kam und sich als Preistrédger durchsetzte. Im Fol-
genden gehe ich nun auf die ersten beiden Beurteilungskriterien néher ein:
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1. Versténdnis von Schlisselqualifikationen, Inhalte und Studienziele

Unter Schlusselqualifikationen verstehen wir alle Kompetenzen, die Gber
die rein fachlichen Fahigkeiten hinaus Tiren 6ffnen und Zugénge er-
schliefien und gesellschaftliche Teilhabe in einem umfassenden Sinne er-
méglichen. Hierunter fallen auch Orientierungswissen im Sinne eines
Studium generale und die Féhigkeit zur Selbstreflexion. Dieser Begriff ist
in der Konzeption des Aktionsprogrammes sehr wichtig; er impliziert,
dass Fachkompetenz natirlich das Fundament ist. Wir haben also nicht
die Vorstellung gehabt: Hauptsache man ist schlisselkompetent. Wir
wollen auch nicht die Botschaft vermitteln, wir bréuchten Spezialisten for
das Generelle. Aber wir halten es fir notwendig, dass zusétzlich zu die-
sem Fachfundament auch Orientierungswissen vorhanden ist.

Um nochmal auf das Positionspapier der Technischen Universitéten
zurickzukommen: Unser Versténdnis von Schlisselqualifikationen um-
fasst diese Basiskompetenzen, das ist sicherlich wenig Uberraschend,
denn dies ist das allgemeine Versténdnis von Schlisselqualifikationen,
und das Orientierungswissen, tendenziell eher nicht die Praxisorientie-
rung. Diese beiden Kriterien sind fur die Mehrheit der Antrdge, also
etwas mehr als die Héalfte, Gbereinstimmend als sehr oder eher gut beur-
teilt worden, und — sehr erfreulich — hinsichtlich des Versténdnisses von
Schlusselqualifikationen schneiden die Technischen Hochschulen signifi-
kant besser ab als andere Gruppen. Viele haben das Orientierungswis-
sen in ihren Ausfihrungen in den Vordergrund gestellt, was auch bei der
Jury sehr gut angekommen ist. Aber: Die Umsetzung in entsprechende
Inhalte und Studienziele wird durchweg mindestens eine Kategorie
schlechter beurteilt. Hier ist ein grofes Defizit gesehen worden. Salopp
gesagt: Super Leitbild, aber die Umsetzung lasst zu wiinschen Gbrig.

Als Fazit, das insgesamt auf die Technischen Hochschulen zutrifft, lésst
sich zusammenfassen: Die Hochschulen beherrschen inzwischen die
Semantik, kénnen professionell Antrége schreiben. Aber wenn man dann
genau hinschaut, wie die Curricula aufgebaut sind, dann stellt man fest:
Es ist schon eine Menge passiert, Soft Skills kommen inzwischen in fast
allen Curricula vor. Einem an sich ganzheitlichen Bildungsbegriff steht
jedoch das Fehlen einer curricularen Umsetzung gegenuber, d. h. etliche
Hochschulen haben sich den gesetzlichen Bildungsauftrag, neben einer
exzellenten fachlichen Ausbildung auch zur Persénlichkeitsentwicklung
beizutragen, in ihren Leitbildern zu eigen gemacht. Aber eine systemati-
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sche Konkretisierung bei der Curriculumsentwicklung und eine entspre-
chende Abbildung in den Studieninhalten erfolgt nur selten. Insbeson-
dere an der Auseinandersetzung mit komplementéren Fachkulturen, also
dem, bei dem wir der Meinung sind, dadurch bilde sich vor allem Orien-
tierungswissen aus, fehlt es haufig.

2. Verbindlichkeit, curriculare Verankerung

Wie schon zu Anfang gesagt, hat unsere (nicht reprdsentative) Bestands-
aufnahme ergeben, dass die meisten Angebote fakultativ sind und die
meisten Hochschulen Uberraschenderweise auf integrierte Anséize set-
zen; integriert im Gegensatz zu additiv. Fast dreiviertel aller Hochschulen
haben einen integrierten Vermittlungsansatz. An den Technischen Univer-
sitéten hingegen ist es nur etwas mehr als die Halfte. Bei genauerer Be-
trachtung fallt auf, dass es sich bei den integrierten Angeboten oft ledig-
lich um eine formal-strukturelle Integration handelt. Héufig findet sich in
den Curricula nur ein ,Platzhalter’, der von den Studierenden beliebig
gefullt werden kann. Das bedeutet, es gibt eine Anzahl von Stunden, die
for den Erwerb von Schlisselqualifikationen vorgesehen ist, aber inhali-
lich besteht kein Bezug zum fachlichen Curriculum; es ist letztlich belie-
big, fur welches Angebot sich die Studierenden entscheiden.

Der nachste Punkt, der auch zur Verbindlichkeit curricularer Angebote
gehon, ist, ob die Angebote obligatorisch oder fakultativ sind. Auch hier
setzt die Mehrheit der Hochschulen mit 57 % auf die obligatorische Ver-
mitllung, aber an den Technischen Hochschulen nur 38 %. Insgesamt
wurde die Verbindlichkeit weniger gut beurteilt wie die curriculare Veran-
kerung, aber immer noch fir ein Drittel aller Antrédge mit ,sehr gut’ oder
,eher gut’. Und das ist sicher der entscheidende Punkt, den man rickbli-
ckend festhalten muss: Die Technischen Hochschulen schneiden hinsicht-
lich dieses Punktes signifikant schlechter ab als alle anderen Hochschu-
len. Kein anderes Kriterium ist fir die Antrdge der Technischen Hoch-
schulen so schlecht beurteilt worden und das ist véllig gegen den Trend.
Denn bei allen anderen Hochschulen waren es ganz andere Kriterien.
Kein einziges Vorhaben einer Technischen Hochschule hat bei diesem
Kriterium ein ,sehr gut’ erzielt.

Zumindest in den neuen Bachelor- und Master-Studiengéngen ist der
Erwerb von Schlisselqualifikationen in nahezu allen Féllen obligatorisch.
Aber der Anteil der Schlisselqualifikationen am Curriculum bleibt haufig
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deutlich hinter den entsprechenden Empfehlungen zurick. So hat der
Verein Deutscher Ingenieure (VDI) schon vor Uber 20 Jahren empfohlen
20 % des Curriculums fir Uberfachliche Qualifikationen zu reservieren.

Mitunter sind nur 6 ECTS Punkte vorgesehen, wobei dann fachbezo-
gene Lehrveranstaltungen und géngige Studienelemente als Uberfachlich
ausgewiesen werden, denn solche Angebote werden héufig als nicht pro-
blematisch (im Gegensatz zu fachfremden) wahrgenommen. Studienar-
beiten gehéren traditionell zum ingenieurwissenschaftlichen Curriculum
und natirlich kann man anhand der Studienarbeit auch methodische
Kompetenzen erwerben, aber es ist im Sinne der Ausschreibung proble-
matisch, dies als Uberfachliche Qualifikation zu rechnen.

3. Lehr- und Prifungsformen

Hinsichtlich der Lehrformate konnte festgestellt werden, dass die Formate
zur Vermittlung von Schlisselqualifikationen deutlich vielféltiger sowie
handlungsorientierter und studierendenzentrierter sind als im Fachstudi-
um. Kritisiert werden muss aber, dass noch viel Potenzial ungenutzt
bleibt. Die privaten Hochschulen sind hier weiter: Dort gibt es soziale Ak-
tivitéten, wie den ,Social Day’ an der Bucerius Law School in Hamburg
oder die Einbeziehung studentischer Projekte an der IUB. Dies fehlt hdu-
fig an staatlichen Hochschulen, hier kénnte mehr gemacht werden.

Das Fazit zum Thema Prifungen: Es bleibt eine Entwicklungsaufgabe,
denn hinsichtlich geeigneter Prifungsformate herrscht verbreitet Rat- und
|deenlosigkeit. Wenn Schlisselqualifikationen Gberhaupt expliziter Ge-
genstand einer Prifung sind — und hier geht es mehr um das Know-how
statt um dass Know-what —, wird zumeist auf géingige Formate wie Klau-
suren oder mindliche Prifungen zuriickgegriffen. Diese sind geeignet,
um kognitive Fahigkeiten zu atftestieren, und weniger, um richtiges Know-
how festzustellen. Auch hinsichtlich angemessener Beurteilungs- und
Feedbackverfahren (z. B. Portfolio) gibt es noch groflen Entwicklungsbe-
darf.
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4. Organisationsformen

In diesem Punkt haben die Technischen Hochschulen besser abgeschnit-
ten als die anderen. Egal ob hochschulweit oder fachbereichsibergrei-
fend — der Wettbewerb hat auf hochschulweite Angebote abgezielt. Dies
ist an Technischen Hochschulen auch Uberwiegend der Fall und in weit
gréBerem MaB als an anderen Hochschulen. Es gibt verschiedene Még-
lichkeiten, wie man den Erwerb von Schlisselqualifikationen organisieren
kann, damit das Angebot hochschulweit erfolgt. Besonders populér ist
die Einrichtung von Zentren fir Schlisselqualifikationen oder vergleich-
baren zentralen Einrichtungen, also hochschuldidaktische Arbeitsstellen
oder Career Services. An manchen Hochschulen gibt es eigene Fachbe-
reiche oder fachbereichsdhnliche Strukturen. Nur an sehr wenigen Uni-
versitéten gibt es spezielle Professuren; lediglich in Hamburg-Harburg
und Witten/Herdecke.

Es gab innerhalb der Jury eine grofie Skepsis gegeniber diesen Zen-
trenlésungen. Denn die Zentren ziehen in Verteilungskdmpfen oder Ent-
scheidungsprozessen gegeniber den Fachern immer den Kirzeren.
Andererseits muss man sich Uberlegen, wie man ein hochschulweites
Angebot organisiert. Das Fazit wére, dass der Spagat zwischen zentraler
Organisation und fachlicher Verankerung geschafft werden muss. Die
Qualitét der Organisationsform ist daran zu messen, inwieweit gewdhr-
leistet ist, dass die Féacher nicht aus ihrer Verantwortung fir die Vermitt-
lung von Schlisselqualifikationen und deren curricularer Beriicksichti-
gung entlassen werden. Hinsichtlich der Grindung oder der Beauftra-
gung bestehender zentraler Einrichtungen dirfen diese nicht innerhalb
der Hochschule auf Dauer isoliert werden und Auseinandersetzungen mit
den Fachern unterliegen.

5. Ressourcen

Uber alle Antrége hinweg sind die Ressourcen und der Modellcharakter
am schlechtesten beurteilt worden, bei den Technischen Hochschulen je-
doch viel besser als insgesamt. Dies ist ein Signal dafir, dass hier die
Hochschulleitungen die Relevanz erkannt haben und Gelder investieren.
Aber die Ressourcenlage ist in vielen Féllen vergleichsweise desolat. Im
Wettbewerb um knappe Ressourcen setzen sich die Facher in der Regel

durch.
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6. Fazit

Feststellen lasst sich ein wachsendes Problembewusstsein Gber die Not-
wendigkeit von Schlisselqualifikationen. Was nun folgen muss, ist ein
Perspekfivenwechsel. Die Bereitschaft, ergénzende Lehrangebote zum
Fachstudium zu entwickeln bzw. zu nutzen und Schlisselqualifikationen
zu vermitteln bzw. zu erwerben, hat in den letzten Jahren deutlich zuge-
nommen. Aber ein wirklicher Perspektivenwechsel ist Gberwiegend noch
nicht gelungen. Zu oft beschréanken sich Angebote der Hochschulen und
auch Nachfragen der Studierenden auf ein eklektisches ,Fitnesstraining’
for den Arbeitsmarkt.

7. Zusammenfassung: Was wére Best Practice?

Welche Empfehlung kann den Technischen Hochschulen gegeben wer-
den? Der ganzheitliche Bildungsbegriff, fir den sie gegeniber den ande-
ren Hochschulen so gelobt worden sind, muss in konkrete Studienziele
und -inhalte Gbersetzt werden. Hier méchte ich aus dem Positionspapier
zitieren: ,Auf allen Stufen der akademischen Ausbildung ist daher neben
der Fachexpertise der Erwerb von Schlisselqualifikationen zu beriicksich-
tigen.”

Die curriculare Verbindlichkeit muss deutlich erhéht werden. Nach
dem Wettbewerb kann aus Sicht des Stifterverbandes dies als die Gret-
chenfrage formuliert werden: ,Wie halte ich es mit der Verbindlichkeite”
Wie ernst eine Hochschule ihren ganzheitlichen Bildungsauftrag nimmt
und wie glaubwirdig sie ist, erweist sich mafigeblich in der Verbindlich-
keit der Angebote zur Vermittlung von Schlisselqualifikationen.

Eine weitere Empfehlung ist, Soft Skills doménenspezifisch zu schulen,
also angebunden an das eigene Fach statt eigener Lehrveranstaltungen,
die keinerlei Fachbezug haben. Im Fachstudium k&énnen Freirdume for
die Vermittlung von Schlisselqualifikationen geschaffen werden, indem
ich meine Lehrformate entsprechend umstelle und die Studierenden bei-
spielsweise Teamarbeit machen lasse. Es kommt natirlich vor, dass Stu-
dierende entsprechende Schlisselqualifikationen im Fachstudium bereits
trainieren, aber dies muss explizit gemacht werden, damit den Studieren-
den auch bewusst ist, was konkret sie hier als Schlisselkompetenz erwor-
ben haben. So zum Beispiel beim Thema Studienarbeit, bei der die Stu-
dierenden auch Projektmanagement lernen kénnen. Hier kann im Kurs
zusétzlich Input geliefert werden, es muss jedoch kein extra Kurs angebo-
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ten werden, da Projektmanagement eben im Rahmen der Projektarbeit
erlernt und eingetbt werden kann. Fiur das Orientierungswissen ist
jedoch ein strukturiertes Curriculum gerade in technischen Disziplinen
nétig. Also nicht ein breites Angebot, aus dem die Studierenden wéhlen
kénnen, was ihnen gefdllt oder was aktuell ist, sondern eine gezielte
Beratung und Strukturierung.

Und schlussendlich muss das Commitment der Fachbereiche sicherge-
stellt werden. Die Vermittlung von Schlisselqualifikationen und prinzipiell
die Lehre ist letztendlich in der Verantwortung und die Aufgabe der
Facher. Und das fachliche Fundament kann auch nur als Fundament wir-
ken, wenn es eine enge Verbindung gibt und wenn die Vermittlung von
Schlisselqualifikationen nicht véllig abgekoppelt wird.
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Anhang

Ausschreibung: Aktionsprogramm ,Schlisselq ualifikationenP!vs*

Wettbewerb der Stiftung Mercator und des Stifterverbandes zur Auszeich-
nung von Best Practice-Modellen fir die Vermittlung fundamentaler
Uberfachlicher Kompetenzen an Hochschulen.

Hintergrund

Zur Vorbereitung der Studierenden auf verantwortliche Tétigkeiten in
Winschaft, Wissenschaft und Gesellschaft gehért nicht nur eine fachliche
und berufsfeldorientierte akademische Ausbildung an den Hochschulen.
Ein Hochschulstudium erfillt auch sozialisierende und persénlichkeitsbil-
dende Funktfionen, die sich im Leitbild der Hochschule, ihren Bildungszie-
len und Studienprogrammen widerspiegeln sollten. Auch der im Bolo-
gna-Prozess zentrale Begriff der ,employability’ erfordert die Vermittlung
Uberfachlicher Schlisselqualifikationen.

Was aber ist mit dem Begriff ,Schliusselqualifikationen’ eigentlich
gemeint? Ungeachtet zahlloser Definitionen und Klassifizierungsversuche
ist gerade im Kontext des Bologna-Prozesses eine begriffliche Einengung
auf sogenannte Soft Skills (z. B. Prasentations- und Moderationstechni-
ken), Sekundartugenden (z. B. Punktlichkeit, Belastbarkeit) sowie Fremd-
sprachen- und Computerkenntnisse festzustellen, die vor allem den 6ko-
nomischen Erfordernissen des Arbeitsmarktes Rechnung tragen. Eine
solche Einengung wird jedoch den umfassenden Anforderungen einer
Bildungsgesellschaft nicht gerecht.

Unter ,Schlisselqualifikationen’ verstehen wir alle Kompetenzen, die
Uber die rein fachlichen Kenntnisse und Féhigkeiten hinaus Turen auf-
schlieBen, Zugdnge erdffnen und gesellschaftliche Teilhabe in einem
umfassenden Sinne erméglichen. Hierunter fallen auch die Fahigkeit zur
(Selbst-)Reflexion und Orientierungswissen im Sinne eines Studium gene-
rale. Es gilt, Fachibergreifendes und Interdisziplindres in das Curriculum
einzubauen und mit den fachlichen Inhalten zu verzahnen, damit kein
oberflachliches und mechanisches Ausbildungskonzept entsteht.

In den letzten Jahren haben zahlreiche Hochschulen mit vielfaltigen
Angeboten zur Vermittlung von Schlisselqualifikationen reagiert. Dazu
gehdéren unter anderem:
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* Orientierungsangebote vor dem Studium und wahrend des Studiums
* wissenschaftspropédeutische Veranstaltungen

* infer- und fransdisziplindre Lehrangebote

* Studium generale-Curricula

* Kollegstufen-Modelle

* Angebote zum Erwerb von Soft Skills

Die Organisations- und Integrationsformen fir solche Angebote sind
sehr unterschiedlich und noch wenig bekannt. So gibt es zur Vermittlung
uberfachlicher Qualifikationen sowohl additive als auch kooperative und
intfegrative Ansdtze zwischen Fachbereichen und zentralen Einheiten an
den Hochschulen mit jeweils unterschiedlicher Einbettung in das fach-
liche Curriculum und der zu erbringenden Leistungen in die Bewertung
des Gesamtstudiums.

Den Angeboten ist jedoch gemeinsam, dass sie in der Regel nur fakul-
tativ, unverbindlich, oft unkoordiniert und wenig transparent sind. Zudem
sind sie meist zu wenig in die Curricula eingebunden und nur selten
Gegenstand von Prifungen. So werden die Angebote von Studierenden
und Lehrenden gleichermafBen als nachrangig betrachtet. Es ist daher
notwendig, sie aus dem Bereich der Freiwilligkeit, Beliebigkeit und man-
gelnden Curriculumsintegration auf eine studien- und prifungsrelevante
Ebene zu heben. Dazu missen die zu erlangenden Kompetenzen defi-
niert und in verbindliche, ergebnisorientierte sowie fachlich verzahnte
Lehrmodule und -programme umgesetzt werden.

Hinweise zur Antragstellung

Der Antrag ist an keine besondere Form gebunden. In jedem Fall sollten
aber die folgenden Fragen beantwortet werden:

Leitidee/Inhalte/Studienziele

* Was verstehen Sie unter Schlisselqualifikationen?

* Welche Inhalte werden vermittelt2

* Mit welchem Bildungsbegriff wird die Vermittlung von Schlisselqualifi-

kationen verknipfte
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* Wie gestaltet sich das Verhdltnis von Interdisziplinaritét und diszipling-
ren Studieninhalten?

* Wann und warum haben Sie mit der Vermittlung von Schlisselqualifi-
kationen begonnen?
Curriculare Verankerung

* Wie erfolgt die Abstimmung der Uberfachlichen Lehrinhalte mit den
Fachbereichen?

* Welche Lehr- und Vermittlungsformen werden gewdhlt2

* Wie werden die Schlisselqualifikationen in den Fachdisziplinen reflek-
tierte

* Wie werden die Lernleistungen geprift, bewertet und kreditierte (Ver-
bindlichkeit)

* Welchen Anteil haben Schlisselqualifikationen am Erwerb des Stu-
dienabschlusses?

* Wie ist die Vermittlung von Schlisselqualifikationen in lebenslange
Lernbiografien eingebettet? (Schnittstellen Schule — Hochschule bzw.
Hochschule — Beruf)

Organisationsform und Ausstattung

* Welche Organisationsform ist fir die Vermittlung der Gberfachlichen
Lehrinhalte vorgesehen?

* Wer trégt die inhaltliche und organisatorische Verantwortung?

* Welche Ressourcen stehen dafirr zur Verfigung? (Personal, Infrastruk-
tur, Sachausstattung)

Quualitétssicherung

* Wie erfolgt die Qualitatssicherung im Bereich Schlisselqualifikatio-
neng

* Welche Qualitétsstandards haben Sie fir die Vermittlung von Schlis-
selqualifikationen?

* Wer ist bei der Entwicklung der Lehr- und Lerninhalte beteiligt?
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* Welche MaBnahmen werden ergriffen, um die Lehrenden fir die Ver-
mittlung von Schlusselqualifikationen zu qualifizieren?

* Wie werden eventuell auftretende Probleme identifiziert und gel®st?e

Bitte legen Sie dariber hinaus dar, worin Sie die Modellhaftigkeit Ihres
Konzeptes sehen und wie Sie die Preisgelder im Bewilligungsfall einsetzen
wirden.

Die ausgezeichneten Best Practice-Modelle sollen grundsétzlich auf
andere Hochschulen Gbertragbar sein. Einzelvorhaben wie beispielsweise
ein Kursprogramm zur Vermittlung von Kommunikationstechniken oder
eine Ringvorlesung zur Wissenschaftsgeschichte, die nicht in ein Gesamt-
konzept zur Vermittlung von Schlisselqualifikationen eingebettet sind,
erfullen nicht die Ausschreibungskriterien.

Jeder Antragsteller muss mit der Verdffentlichung seiner Konzeption
einverstanden sein. Es ist geplant, die verschiedenen Modelle in ihrer
Entstehungsgeschichte, ihrem inhaltlichen und organisatorischen Aufbau
sowie ihrer Funktionsweise zu publizieren.

Antrdge missen Uber die Hochschulleitungen eingereicht werden

(Antragsfrist: 15. August 2005).

Ein Beirat mit Experten aus Wissenschaft und Wirtschaft wird die Stif-
tung Mercator und den Stifterverband bei der Durchfihrung des Pro-
gramms unterstitzen. Das Auswahlverfahren erfolgt in zwei Stufen:

1.Nach einer Begutachtung der Antrége wird der Beirat zunéchst die
Modelle auswéhlen, die zu einer mindlichen Préasentation eingeladen
werden.

2. Auf der Grundlage des schriftlichen Antrags und der mindlichen Pra-
sentation wird dann die endgiltige Auswahlentscheidung getroffen.
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Begrindungsschreiben der Preisvergabe:

Hochschulen werden schlisselkompetent

Stiftung Mercator und Stifterverband zeichnen vier Hochschulen fir ihre
vorbildlichen Modelle zur Vermittlung Gberfachlicher Kompetenzen mit
insgesamt 450.000 Euro aus. In ihrem gemeinsamen Wettbewerb
,SchlusselqualifikationenP”s” haben der Stifterverband fir die Deutsche
Wissenschaft und die Stiftung Mercator aus insgesamt 93 teilnehmenden
Hochschulen vier Preistréiger ausgewdhlt. Je 100.000 Euro erhalten die
Ruhr-Universitdt Bochum, die International University Bremen, die Uni-
versitét der Bundeswehr Minchen und die Universitét Witten/Herdecke.
Einen Sonderpreis der Jury in Héhe von 50.000 Euro erhielt die Initiative
Jfemtec — Hochschulkarrierezentrum fir Frauen Berlin’.

Die vom Stifterverband und der Stiftung Mercator eingesetzte Jury
lobte die in der Endrunde des Wettbewerbs vorgestellten Konzepte. Im
Sinne eines breiten Bildungsbegriffs ging es der Jury dabei um die Ent-
wicklung derjenigen Kompetenzen von Studierenden, die Gber die fachli-
che Ausbildung hinaus neue Zugénge eréffnen und gesellschaftliche
Teilhabe in einem umfassenden Sinne erméglichen. ,Hierunter fallen
Orientierungswissen im Sinne eines Studium generale und auch die
Fahigkeit zur Selbstreflexion”, erléutert Dr. Volker Meyer-Guckel, stellver-
tretender Generalsekretdr des Stifterverbandes. ,Es gilt deshalb”, betont
Robert Faulstich, Geschéftsfihrer der Stiftung Mercator, ,Fachibergrei-
fendes in das Curriculum einzubauen und mit den fachlichen Inhalten so
zu verzahnen, dass an Hochschulen innovative Bildungs- und Ausbil-
dungsméglichkeiten entstehen.” Zwar seien auch die honorierten
Modelle in Teilen noch entwicklungsféhig, so die Jury. Es sei aber deut-
lich geworden, dass die Notwendigkeit, Studierende umfassend zu bil-
den, von den Hochschulen, die es bis in die Endrunde des Wettbewerbs
geschafft hatten, besonders ernst genommen werde.

Insgesamt hatten sich an dem Wettbewerb 93 Hochschulen mit ihren
Konzepten beworben. 53 davon wurden von Universitdten eingereicht;
das entspricht in Bezug auf die Gesamizahl der Universitéten einer Betei-
ligungsquote von 45 %. Dariber hinaus beteiligte sich fast jede vierte
Fachhochschule an dem Programm. Zehn der 93 Bewerber hatten Stif-
terverband und Stiftung Mercator zur ausfihrlichen Présentation ihrer
Konzepte vor der neunk&pfigen Jury nach Bonn eingeladen.
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Die Preistréger im Einzelnen

Ruhr-Universitét Bochum (RUB)

Am Konzept der RUB imponierte der Jury insbesondere, dass es gelun-
gen ist, die Vermittlung von Schlisselkompetenzen an einer staatlichen
Massenuniversitét (32.000 Studierende, 20 Fakultéten) durch eine funk-
tionierende Organisationsform zu verankern. Die RUB sei — auch durch
das gelungene Anreizsystem for die Fakultéten — auf einem guten Weg zu
einer breiten und fundierten Ausbildung. Die Auszeichnung sei damit
auch eine Ermunterung durch die Jury, diesen Weg konsequent weiter zu
gehen.

International University Bremen (IUB)

An dem Modell der IUB lobte die Jury vor allem die intensive Einbezie-
hung der Studierenden in die Fragen zur Gestaltung der Hochschule.
Einrichtungen wie beispielsweise der ,Student Court’, in dem die Studie-
renden Uber inneruniversitére Konflikte debattieren und eigensténdig
Uber Konflikilésungen entscheiden kénnen, machen die Hochschule zu
einem wirklichen Lern- und Edahrungsraum. Das Konzept der IUB sei ein
Beispiel fir gelebte Interkulturalitat, weil es in vorziglicher Weise gelinge,
das Campusleben mit Kommilitonen aus 85 Landern in das Gesamtaus-
bildungskonzept zu integrieren.

Universitét der Bundeswehr Minchen (UniBWM)

Das Konzept der UniBWM lobte die Jury als guten Ansatz fir eine tech-
nisch orientierte Universitét. Beeindruckend sei vor allem die lange Erfah-
rung der Universitét: Schon seit 1973 verfigt die UniBWM Gber ein inte-
grales Begleitstudium, in dem Studierende Uberfachliche Qualifikationen
erlernen kénnen. Hieraus resultierten aus Sicht der Jury insbesondere das
professionelle Methodentraining fir die Lehrenden und die Tatsache,
dass Verbesserungsvorschlége von Studierenden in eine kontinuierliche
inhaltliche und konzeptionelle Weiterentwicklung des Begleitstudiums
einbezogen werden.

Universitat Witten/Herdecke (UWH)

Das Wittener Modell des ,Studium fundamentale’ Gberzeugte die Jury vor
allem durch seine hohe Ausdifferenziertheit. Mit einer eigens dafir einge-
richteten Fakuliét und eigenen Dozenten zeige die Universitat, welch ho-
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hen Stellenwert sie den Schlisselqualifikationen im Rahmen ihres Ge-
samtkonzepts einrdumt. Die Tatsache, dass an einem Tag in der Woche
kein Fachunterricht stattfindet, sondern dieser ausschlieBlich dem Studi-
um fundamentale gewidmet ist, befand die Jury als wegweisend.

Femtec — Hochschulkarrierezentrum for Frauen Berlin GmbH

Der Wettbewerbsbeitrag der Femtec erhielt von der Jury einen Sonder-
preis. Das von der Technischen Universitéat Berlin (TU Berlin) und der Euro-
paischen Akademie fir Frauen in Politik und Wirtschaft e.V. (EAF) initiierte
Femtec-Network ist eine in Deutschland bisher einzigartige Public-Private-
Partnership Technischer Universitéten und fuhrender Technologieunter-
nehmen zur Férderung von Frauen in den Natur- und Ingenieurwissen-
schaften. Das Konzept der Femtec berzeugte die Jury, weil es mit einem
hervorragenden beruflichen Qualifizierungsprogramm Frauen neue Wege
in die Technikwissenschaften erschlief3t.

Mitglieder der Jury
* Christian Brei, Mitglied des Ténissteiner Studentenforums, Witten

¢ Norbert Hofstetter, Geschéftsfihrer, NewMark Human Resources
GmbH & Co. KG, Frankfurt am Main

* Professor ElImar Lampson, Président, Hochschule fir Musik und Thea-
ter Hamburg

e Professor Dr. Jérn Risen, Prasident, Kulturwissenschaftliches Institut,
Essen

* Monika Scheddin, Geschdéftsfohrerin, WOMAN's Business Akademie
GmbH, Minchen

e Dr. Ulrich Schreiterer, Senior Research Scholar, Yale Center for Inter-
national and Area Studies und am Department of Sociology, New Ha-
ven, Connecticut, USA

* Professor Dr. Elsbeth Stern, Forschungsgruppenleiterin, Max Planck In-
stitute for Human Development, Berlin
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Drei Gedanken zur Frage: ,Welche Schlisselkompetenzen'

brauchen Hochschulabsolventen?’

Wim Gorts

Erster Gedanke

Auch nach Abschluss des Wettbewerbs ,Schlisselqualifikationen® /e v’ den
die Stiftung Mercator und der Stifterverband #ir die Deutsche Wissen-
schatt 2005/06 ausriefen, ist nicht deutlich, wie gufe Hochschulpro-
gramme fir die Ausbildung in ,Schlisselqualifikationen’ aussehen. Zwar
wissen wir jetzt, wie wichtig zenfral gesteverfe und breit verankerte Pro-
gramme sind, aber weder wissen wir dadurch mehr dardber, was wir un-
ter Schldsselqualifikationen verstehen sollen, noch aus welchem Konfext
heraus man sie begriinden sollfe.

Spdatestens mit der EinfGhrung von Bachelor-Studiengéngen an deut-
schen Hochschulen und des damit verbundenen Begriffs ,Employability’
werden die Entscheider an Fachbereichen und Fakultéten mit der Forde-
rung konfrontiert, dass die Studierenden in ,Schlisselqualifikationen’
ausgebildet werden sollen — was auch immer das ist. Akkreditierungs-
kommissionen machen es sich seitdem zur Aufgabe, Studienordnungen
danach zu durchforsten, in welchen Curricularanteilen sich diese Ausbil-
dung aufspiren lasst. Mit der Preisausschreibung ,Schlisselqualifikatio-
nenPVs’ 2005 und der Auswahl der Sieger 2006 haben die Stiftung Mer-
cator und der Stifterverband fur die Deutsche Wissenschaft versucht, der
wild wuchernden Schlisselqualifikations-Programmatik Richtung und
Tiefe zu verleihen und der Ausbildungspraxis einen Schub zu geben. In
der Ausschreibung vom Mai 2005 heifit es dazu:

1 Anmerkung zum Sprachgebrauch: Der Autor bevorzugt, vor allem im Zusam-
menhang mit der Outcome-Orientierung fir die Bachelor- und Master-Studi-
engdnge, den Begriff ,Schlisselkompetenzen’ anstelle von ,Schlisselqualifika-
tionen’. Der Begriff Schlisselqualifikationen ist allerdings élter und verwur-
zelter, wurde noch vor einem Jahr sogar im Titel eines Hochschulwettbewerbs
benutzt. Beide Begriffe werden faktisch meist synonym verwendet. Die Ver-
wendung beider Begriffe in diesem Artikel ist in diesem Sinne zu verstehen.
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Ungeachtet zahlloser Definitionen und Klassifizierungsversuche ist gerade
im Kontext des Bologna-Prozesses eine begriffliche Einengung auf soge-
nannte Soft Skills (z. B. Présentations- und Moderationstechniken), Sekun-
dartugenden (z. B. Pinkilichkeit, Belastbarkeit) sowie Fremdsprachen-
und Computerkenntnisse festzustellen, die vor allem den &konomischen
Erfordernissen des Arbeitsmarktes Rechnung tragen. Eine solche Einen-
gung wird jedoch den umfassenden Anforderungen einer Bildungsgesell-
schaft nicht gerecht.?

Was die umfassenden Anforderungen einer Bildungsgesellschaft sind
und auf welche davon die Hochschulen nun reagieren sollen und wel-
chen davon mit einer Ausbildung in Schlisselqualifikationen Genige ge-
tan werden kann, darUber lasst sich die Ausschreibung nun wiederum
gar nicht oder nur recht beliebig und allgemein aus:

Unter ,Schlisselqualifikationen’ verstehen wir alle Kompetenzen, die Gber
die rein fachlichen Kenntnisse und Fahigkeiten hinaus Tiren aufschlie-
Ben, Zugdnge erdffnen und gesellschaftliche Teilhabe in einem umfas-
senden Sinne ermdglichen. Hierunter fallen auch Orientierungswissen
i. S. eines Studium generale und die Féhigkeit zur (Selbst-) Reflexion. Es
gilt, Fachtbergreifendes und Interdisziplinéres in das Curriculum einzu-
bauen und mit den fachlichen Inhalten zu verzahnen, damit kein ober-
flachliches und mechanisches Ausbildungskonzept entsteht.

Haben sich an dieser Stelle die Preisausschreiber gescheut, selbst einen
Definitionsbeitrag zu liefern, oder wollten sie es bewusst ber diese sehr
vagen und unsystematischen Andeutungen hinaus den Hochschulen
Uberlassen, ihr Versténdnis von Schlisselqualifikationen selbst zu formu-
lieren2 Aus welchen Grinden dies immer geschah, die Vernachléssigung
einer Antwort auf die in der Ausschreibung vorgegebene Aufgabenstel-
lung hinterlasst tiefe Spuren im gesamten Verfahren, insofern aus den
siegenden Programmen keine eindeutigen Schlisse zu ziehen sind. Die
Antwort steht damit auch nach dem Abschluss des Wettbewerbs aus, ob-
wohl mehr als 90 Hochschulen eine Beschreibung ihrer Programme ein-
gereicht haben.

Welche Hinweise auf ein gutes Programm Schlisselqualifikationsaus-
bildung kann man den preisgekrénten Programmen des Wettbewerbes
entnehmen? Keine eindeutigen. Beim Haupt-Preistréger war nicht das

2 Stifterverband fur die Deutsche Wissenschaft: Aktionsprogramm Schlisselqua-
lifikofionenplus, Mai 2005, S. 1.
3 Ebd., S. 1.
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Programm an sich ausschlaggebend, sondern seine institutionelle Veran-
kerung. Die anderen Preistrdger reprdsentieren in ihrer Struktur und Ent-
stehungsgeschichte nicht die typische Hochschule.

Einzelne Fachbereichsprogramme, Programme von Zentraleinrichtun-
gen oder besondere Lehrveranstaltungen hatten keine Chance beim
Wettbewerb. Leitkriterium fur die Jury war offensichilich die Frage, ob ein
eingereichtes Programm ,in ein Gesamtkonzept zur Vermittlung von
Schlusselqualifikationen eingebettet”* war. Dadurch entstand die Situa-
tion, dass Gutes und Richtungweisendes gekoppelt sein musste an eine
Umsetzung auf der gesamten Hochschulebene. Letztere Situation jedoch
ist gegenwartig in den meisten Hochschulen immer noch nicht gegeben.
Vielmehr ist sie dadurch gekennzeichnet, dass es Fragmentarisierung und
exemplarische Inselldsungen in den Fachbereichen gibt oder Spezialein-
richtungen fir Schlisselqualifikationsprogramme, deren Angebote nur
lose mit den Curricula verbunden sind. Nicht selten trifft man eine Kom-
bination von beiden an. Am Ende wdahlte die Jury die Ruhr Universitat
Bochum zum ersten Preistréiger, weil sie es

als Massenuniversitét mit 32.000 Studierenden und 20 Fakultéten ge-
schafft [habe], die Vermittlung von Schlisselkompetenzen |[...] durch eine
funktionierende Organisationsform zu verankern.”

Dass gerade beim ersten Preistrdger eher organisatorische statt inhaltli-
che Grinde ausschlaggebend waren, ist insbesondere deswegen scha-
de, weil es bei der Ausbildung in Schlisselqualifikationen an Hochschu-
len ja tatsdchlich darum geht, Antworten ,auf die Anforderungen einer
Bildungsgesellschaft’ zu geben, wie es die Wettbewerbsveranstaltenden
fordern. Woméglich hat die Ausrichtung der Wahl am Maf3 der Veranke-
rung und Institutionalisierung ihre Griinde darin, dass sie damit ein Sig-
nal an die Hochschulen senden wollten, die Ausbildung in Schlisselqua-
lifikationen ernster zu nehmen. Damit war es ein Signal an die
Leitungsebenen, bewusster in die Verantwortung zu gehen. Und in dieser
Hinsicht kann die Universitat Bochum dann tatséchlich als Vorbild die-
nen. Das hatte aber die negative Konsequenz, dass die entscheidende
inhaltliche Frage gar nicht bericksichtigt wurde.

4 Ebd.,S. 4.
5 Aus der Begrindung fir die Preisvergabe; Onlinedokument http://www.stif-
terverband.de [07. 07. 2009].
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Die weiteren drei Preistréger (International University Bremen, Universitat
der Bundeswehr Miinchen, Universitat Witten/Herdecke) und der Sonder-
preistrdger Femtec mit seinem zusétzlichen Qualifizierungsangebot fir
weibliche Studierende haben in der Tat sehr interessante Programme
oder Programmteile in der Ausbildung fir Schlisselqualifikationen vorzu-
weisen. Aber kénnen historisch gewachsene grofie und mittelgrofe staat-
liche Hochschulen — die das Gros der Hochschulen ausmachen — von ih-
nen wirklich viel lernen? Programminhalte an Hochschulen, ob nun im
Bereich Schlisselqualifikationen oder in anderen Bereichen, sind immer
eng gekoppelt an die Frage, unter welchen Bedingungen sie durchsetz-
bar sind. Die genannten drei Universitéten sind zweifellos keine Durch-
schnittseinrichtungen, sondern Sonderanstalten, sowohl von ihrer Gréfle,
ihrer Grindungsgeschichte, ihrem Lehrpersonal als auch von ihrer stu-
dentischen Klientel her. Fir die Normal-Hochschule von ihnen zu lernen,
fallt schon deswegen schwer, weil man angesichts ihrer vergleichsweise
luxuridsen Ausgangsbedingungen geneigt ist, sich ihre Programme gar
nicht erst anzuschauen. Es dréngt sich bei ihnen unmittelbar der Eindruck
auf, dass alles, was sie tun und tun kénnen, nur jenen besonderen Um-
stéinden zu verdanken ist, die man an den anderen Hochschulen niemals
wird erreichen kénnen. Schaut man sich die 6ffentlichen Begrindungen
an, die die Jury dazu bewegte, sie mit einem Preis zu ehren, dann ver-
stéirkt sich noch dieser Eindruck. Folgende Argumente waren fir die Eh-
rung der einzelnen Hochschulen bzw. Programme im Rahmen der Preis-
verleihung ausschlaggebend:®

¢ Zentrale Organisationsform und ausgewiesenes Programm (Bochum)

* Hochschule als Lebens- und Efahrungsraum und gelebte Interkultura-
litat (Bremen)

* Integrales Begleitstudium unter Einbeziehung der Studierenden (Min-
chen)

* Hoher Stellenwert durch eine eigene Fakultét und Dozenten fir Schlis-
selqualifikationen und ein ganzer Tag ausschliefllich fir deren Ausbil-
dung (Witten/Herdecke)

6 Vgl. Onlinedokument http://www.stifterverband.de [07. 07. 2009]. Zur Be-
grindung fur die Preisvergabe siehe auch den Anhang zum Beitrag von Bet-
tina Jorzik in diesem Band.
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Das Resultat der Vorgehensweise der Wettbewerbsveranstaltenden ist von
daher unter anderem, dass man mit dem Wettbewerb beim Ziel, bench-
marking in Sachen Schlisselqualifikationsprogramme an Hochschulen zu
betreiben, auf halber Strecke stecken geblieben ist. Nach wie vor stehen
diejenigen, die sich mit solchen Programmen auseinandersetzen, mit ein
paar Fragen allein. Erstens stehen sie vor der Aufgabe, eine Antwort auf
die Frage zu finden, welche die Anforderungen der Bildungsgesellschaft
sind und auf welche davon die Masse der Hochschulen mit einem Pro-
gramm der Schlisselqualifikationsausbildung antworten sollte. Zweitens
ist die Frage der Inhalte nicht von ihrer strukturellen Realisierung zu tren-
nen. Eine angemessene Ausbildung in Schlisselqualifikationen erfordert
grofBe Verénderungen, fir die die Hochschulen aber gewonnen werden
mUssen. Dieses Problem wird nicht 16sbar sein, wenn die Ausbildung
nicht in Einklang gebracht wird mit dem Selbstversténdnis der jeweiligen
Hochschule.

Im néchsten Abschnitt wird der Versuch unternommen, eine Herange-
hensweise zur Lésung beider Fragen aufzuzeigen.

Zweiter Gedanke

In einem gemeinsamen Verbundprojekt ,Schlisselqualifikationen an
Technischen Universitéten’ hat der Aufor erlebt, wie durch eine sorgfdlti-
ge Prifung der Gemeinsamkeifen und Unterschiede der Ausbildungspra-
xis an den drei befeiligten Technischen Universitdten eine strukurelle Ein-
teilung verschiedener Arten von Schlisselqualifikationen sichtbar ge-
macht werden konnte, die in eine direkte Beziehung zum mitgedachten
Berufsprofil und einem spezifischen Gesellschaftsmodell gebracht wer-
den konnten. Beim Versuch, schlissige Programme fir die Schlisselqua-
lifikationen zu entwickeln, ist es also vielleicht doch nicht so schlecht, zu-
ndchst einmal von den hisforisch gewachsenen Gegebenheiten an den
unterschiedlichen Hochschularten auszugehen. Die dahinter liegende
Annahme ist, dass die Unfterschiede zwischen diesen Hochschularten
durchaus Sinn machen und von daher die Entwicklung zu einem vertret-
baren Programm fir Schldsselqualifikationen auch auf unterschiedlichen
Wegen erfolgen muss.

Was man zweifellos aus dem Wettbewerb lernen kann, ist, dass Best
Practice-Programme sich u. a. dadurch auszeichnen, dass

* sie fir die gesamte Hochschule gelten;
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* eine diesbezigliche Kooperation aller hochschulintern relevanten Res-
sourcen gegeben ist und

* die Verantwortung fir diese Ausbildung und ihre Qualitat auf zentraler
Ebene angesiedelt ist.

Tun die Hochschulen das? Die wenigstens tun dies gegenwdrtig. Der
ausgeldste Wettbewerb zeigte, dass es neben den privaten Universitéten
eine Vielzahl staatlicher Universitéten und Fachhochschulen gibt, an de-
nen es Personen gibt, die sich mit diesen Fragen ernsthaft beschéftigen.
Sie entwerfen und betreiben Programme fir Schlisselqualifikationen und
machen sich Gedanken dariber, wie diese zu optimieren sind und wel-
che in welcher Weise Eingang in die Curricula finden sollten und kén-
nen. Es gibt eine reichhaltige Praxis auf diesem Gebiet, die allerdings
wenig kritisch-selektiv ist und schon gar nicht nach erkennbaren Kriterien
vorgeht. Die Praxis ist schlicht da, meist Gber léngere Zeit historisch ge-
wachsen und in ihrer Existenz auf das Vorgehen einzelner Personen zu-
rickzufihren. Es gibt ein buntes Nebeneinander sowohl vom Versténdnis
von Schlisselqualifikationen als auch vom Qualitétsanspruch und Quali-
tatsniveau. Hervorragende einzelne Programmangebote, die sich durch
eine langjdhrige Bewdhrung und grofie Tiefe auszeichnen, befinden sich
an derselben Hochschule oft in Koexistenz mit einer radikalen Leugnung
der Relevanz einer Ausbildung in Schlisselqualifikationen. Wer kennt
nicht in diesem Zusammenhang jene Spezies Hochschullehrerin und
Hochschullehrer, die im Rahmen eines Gespréches tber Schlusselqualifi-
kationen im Brustton der Uberzeugung stolz verkiindet, dass das bei ih-
nen ein alter Hut sei: ,SchlUsselqualifikationen? Ach, Soft Skills meinen
Sie!l Na klar, meine Studenten missen schén immer alle ran mit einem
Vortrag!” Neben der inhaltlich-qualitativen Unterschiedlichkeit gibt es
eine Diversifikation, was die Verankerung, die Anbindung an das Studi-
um und die Verbreitung betrifft. Auch an Hochschulen, in denen die Lei-
tung Schlisselqualifikationen einen wichtigen Bestandteil des Studiums
nennt, hat die Ausbildung darin — im Gegensatz zum Fach-Angebot —
nicht den Stellenwert eines Aushdngeschildes, mit dem man Studierende
anwerben will.

Im Gegensatz zu dieser bunten Praxis, die von vielen getragen wird, ist
die Reflexion Uber die Praxis dirftig. Die theoretische Auseinandersetzung
Uber die mogliche Bedeutung von Schlisselqualifikationen in der Hoch-
schulausbildung und wie sie tatsdchlich zum Erwerb bedeutsamer Kom-
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petenzen fihren kann, wird in kleinen Zirkeln gefihrt und an den Hoch-
schulen nur von wenigen Interessierten zur Kenntnis genommen.
Zwischen ihr und der tatsdchlichen Einfihrung von MaBBnahmen gibt es
wenig Zusammenhang. Dieser wird — wenn Gberhaupt — auf der Umset-
zungsebene im letzten Glied hergestellt. Dennoch ist — besonders ange-
stoBen durch die Bachelor-Master-Akkreditierungsverfahren — unver-
kennbar zunehmend eine Entwicklung an Hochschulen zu beobachten,
Elemente einer Ausbildung in Schlisselqualifikationen in die Curricula
aufzunehmen. Diese Verdnderungen geschehen nur zum Teil aus Uber-
zeugung, entwickeln sich nur sehr langsam und meist erst dann, wenn
der (finanzielle, gesetzliche, politische oder mediale) Druck in Richtung
Verénderung starker geworden ist als der Widerstand dagegen. Die
dabei entstehenden Programme basieren nur selten auf einer ausfihrli-
chen Debatte und verfigen meist nicht Uber entsprechend unterlegte
Qualitat. Im ginstigsten Fall versucht man dann eben, angestofien durch
Re-Akkreditierungsvorgénge, bei Kritik die Programme im laufenden
Geschdéft nachzubessern.

Um so mehr tut eine Auseinandersetzung Uber Inhalte, organisationale
Bedingungen und Qualitédtsanforderungen Not, auf die Akteure an den
Hochschulen zuriickgreifen kénnen, die Uber ein systematisches Ver-
stéindnis von Schlisselqualifikationen verfigen wollen. Hilfreich kénnten
in diesem Zusammenhang Anregungen in Bezug auf die Inhalte sein, die
im Rahmen eines Verbundprojektes ,Schlisselqualifikationen an Techni-
schen Hochschulen’ entstanden, das die Universitat Karlsruhe (TH) 2005
ins Leben rief. Federfihrend fir Karlsruhe war dabei die Leitung des Zen-
trums fir Angewandte Kulturwissenschaft und Studium Generale (ZAK),
die im Rahmen des bewusst Gber das eigene Bundesland hinaus gewdhl-
ten Verbundes die TU Minchen und die TU Darmstadt um Kooperation
bat. Fur die TU Minchen beteiligte sich die Geschaftsfihrung der Carl
von Linde-Akademie, fur die TU Darmstadt der Autor dieses Artikels in
Vertretung der Hochschuldidaktischen Arbeitsstelle. Alle drei Université-
ten beteiligten sich Gber die im Verbundprojekt tatigen Akteure wéhrend
der Projektlaufzeit unabhéngig voneinander auch am Ausschreiben
,Schlusselqualifikationen®!’s’, allerdings erfolglos, was Anlass fir eine kri-
tische Hinterfragung der eigenen eingereichten Programme, aber auch
der Vorgehensweise der Jury war. In einer gemeinsamen Stellungnahme
an den Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft im April 2006 stell-
ten die drei Einrichtungen als Ergebnis ihrer Beratungen u. a. fest, dass
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es durchaus sinnvoll wére, Programme fir Schlisselqualifikationen fir
verschiedene Hochschultypen aus dem geschichtlichen Werdegang und
dem Charakter dieser Hochschulen heraus zu entwickeln:

Die Technischen Hochschulen, erst spéter Universitéten, sind seit ihrer
Grindung primér auf Ausbildung ausgerichtet gewesen, nicht auf Bil-
dung. Sie entstanden in einer historisch anderen Epoche und haben an-
dere Vorlaufer als Universitéten. Bemihungen, an Technischen Universi-
tdten Programme zur Herausbildung von Schlisselkompetenzen heimisch
zu machen, setzen daher u. a. sehr stark am Bedarf an, den die berufli-
chen Anforderungen diktieren. Employability und Enabling Skills sind Be-
griffe, die dies verdeutlichen. Dieser Umstand bedeutet keineswegs, dass
die Befirworter und Praktiker solcher Programme eine engstirnige Sicht
auf den Nutzen und den Charakter von Schlisselqualifikationen haben;
sie bericksichtigen aber zur Herausbildung von Einsicht in die Notwen-
digkeit solcher Programme jene Felder, die den Akteuren in den Ingeni-
eurwissenschaften und Naturwissenschaften nahe liegen. [...] Diese An-
sétze und Traditionen an Technischen Hochschulen sind anders als an
den Traditionsuniversitéten, sie entsprechen aber dem Auftrag dieser
Hochschulen und missen weiterhin gepflegt, systematisiert und ausge-
baut werden.’

Aussagen von Jury-Mitgliedern (allesamt nicht mit der Situation an Tech-
nischen Universitéten vertraut) bei der dffentlichen Anhérung der zehn in
die engere Wahl genommenen Anirdge, lieflen erkennen, dass die
Chancen fir die Persénlichkeitsbildung, die in bestimmten Ansétzen ins-
besondere an Technischen Universitdten stecken, nicht erkannt wurden.
So wurden dem Femtec-Programm ,Korsett-Qualifikationen’ fir eine in-
dustrielle Verwertbarkeit unterstellt. Einrichtungen an Technischen Uni-
versitéten, die wie an der TU Minchen, der TU Darmstadt und der TH
Karlsruhe Programme der Férderung von Schlisselqualifikationen betrei-
ben, die mit unterschiedlichen Ansétzen weit Uber die traditionelle Berufs-
feldorientierung hinausgehen, sehen sich durchaus nicht im Gegensatz
zu den Bestrebungen, Schlisselqualifikationen als Teil einer notwendi-
gen, weit Uber das Fach hinausreichenden Bildung im Studium zu veran-
kern. Sie betreiben dieses Ziel jedoch durch einen Mehrfach-Ansatz, der
ausgeht von der sich andauvernd wandelnden Rolle und Bedeutung von
Technik und Naturwissenschaften in der Gesellschaft. Diesen Wandel

7 Schreiben des Karlsruher Verbundprojektes ,Schlusselqualifikationen an
Technischen Hochschulen” an den Stifterverband fir die Deutsche Wissen-

schaft, Karlsruhe/Darmstadt/Minchen, 30. 04. 2006, S. 2-3.
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setzen sie in Bezug sowohl zu den Anforderungen im Studium, zu denen
im Beruf und zu denen in der Gesellschaft im weiteren Sinne. Aus folgen-
dem Zitat geht hervor, wie dies im Verbundprojekt gesehen wurde:

Zugleich erkennen einige Technische Hochschulen inzwischen an, dass
es in Zeiten der Globalisierung, der Wissens- bzw. Informationsgesell-
schaften unerlésslich for Naturwissenschaftler und Ingenieure, die als
Fihrungskrafte fir die Industrie ausgebildet werden, sein wird, Uber we-
sentlich mehr ,Bildung’ zu verfigen als es froher der Fall war. Die Erwei-
terung der Ingenieurausbildung um SQ-Elemente, die dem Versténdnis
des Stifterverbands entsprechen, ist noch langst nicht selbstverstandlich
und bedarf insofern der besonderen Aufmerksamkeit und Férderung.
Kurz gesagt: Traditionell ging die SQ-Ausbildung an Technischen Univer-
sitdten in Richtung Berufsfeldorientierung und muss in der heutigen Zeit
dringend erweitert werden um ein Verstdndnis von Aneignung von Kom-
petenzen im Sinne einer Persénlichkeitsbildung. Unsere Hochschulen be-
finden sich derzeit genau auf diesem Weg.8

Aus der Sicht der drei Technischen Universitéten kommt man der Redlisie-
rung des bildenden Charakters eines technisch-naturwissenschaftlichen Stu-
diums ndher, wenn man seine Ausformung als dynamischen Prozess begreift:

Der Erwerb von Schlisselqualifikationen ist ein dynamischer Prozess, der sich
auf allen Stufen einer Bildungsbiographie vollzieht und in je verschiedenem
Rahmen staftfindet. Die Rahmenbedingungen fir die Ausbildung an Techni-
schen Universitéten sind durch die Globalisierung der Arbeitswelt bestimmt.
Steigender Innovationsdruck und kurze Halbwertszeiten von Wissen, globa-
ler Wettbewerb und weltweite Kooperation sind heute die Bedingungen von
technologischen Entwicklungen. Vor diesem Hintergrund sind besonders an
Fach- und Fihrungskréfte neue Anforderungen zu stellen: Faktoren wie geis-
tige und physische Flexibilitét und Mobilitét, Kontextualisierungsféhigkeit und
verantwortliches Handeln, Kommunikation und Kooperation, Urteils- und
Entscheidungsfahigkeit, Selbstorganisation und Selbstverantwortung gewin-
nen erheblich an Bedeutung. Fir die Lehre an der Universitét bedeutet dies,
dass sowohl die berufliche Perspektive des studierten Faches fur die Konzep-
tion der Schlisselqualifikationsférderung wichtig ist, als auch die Persénlich-
keitsbildung von Absolventinnen und Absolventen, die als gesellschaftliche
Eliten die Lebenswelten ihrer und kinftiger Generationen gestalten.”

8 Schreiben des Karlsruher Verbundprojektes, S. 3.

9 Leitbildentwurt for ,Schlisselqualifikationen an Technischen Universitéten’
des Karlsruher Verbundprojektes ,Schlisselqualifikationen an Technischen
Hochschulen’, S. 1.
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Konsequenterweise priften die Beteiligten im Rahmen des Verbundpro-
jektes ihre eigene Praxis der Schlisselqualifikationsprogramme an den
drei Technischen Universitéten und verglichen sie untereinander. In An-
betracht der Vorziige und der Defizite eines jeden Programms war es
moglich zu erkennen, dass sie alle ihre Berechtigung haben, sich stark
voneinander unferscheiden, aber eigentlich zusammengehéren. Im
néchsten Schritt lieBen sich die verschiedenen Anwendungsfelder in drei
Bereiche unterteilen, die mit den Anforderungen im Studium und denen
im Berufsfeld in einem sinnvollen Zusammenhang stehen:

1. Der Bereich der Basisqualifikationen. Uber Basiskompetenzen (oft um-
schrieben als Sozial-, Methoden- und Selbstkompetenzen) verfigt je-
der Mensch zu Anfang des Erwachsenenalters bereits entsprechend
seiner biologischen, familigren und schulischen Vorprégung. Fir das
Studium und die Berufsfahigkeit lassen sich diese Kompetenzen in der
Regel nach Nutzen und Bedarf erweitern, aktualisieren und optimie-
ren. Der Erwerb dieser Kompetenzen ist ein lebenslanger Vorgang. Sie
sind unabk&émmlich fir alle Prozesse der Kommunikation, Kooperation
und des Kompetenzerwerbs (auch im Sinne des lebenslangen Lernens).
Ohne jetzt zu sehr ins Detail zu treten, zéhlen im Einzelnen insbeson-
dere folgende Kompetenzen, die einen Bezug zu tatsdchlich relevanten
Tatigkeiten innerhalb des Studiums (und darUber hinaus!) aufweisen,
dazu:

a)lernen, wie man individuell effektiv und effizient lernt und arbeitet
und sich auf Prifungen vorbereitet;

b)die Kompetenz, gut in Gruppen und Teams zu arbeiten. Dazu ge-
héren zuhdren, auf andere eingehen, Rickmeldung geben, Empa-
thie zeigen, gemeinsam Uber Fachprobleme sprechen, Argumente
austauschen und prifen, in Alternativen denken, kreative Techniken
einsetzen, darstellen, prasentieren, visualisieren, konsensorientiert
arbeiten und entscheiden, Meinungsunterschiede und Konflikte
austragen, kritische Situationen aushalten, Sitzungen leiten und
moderieren;

c)iber wissenschaftliche Texte sprechen kénnen (auch in Gruppen);
sie bearbeiten und selbst schreiben kénnen; problemldsendes Ar-
beiten an (Ubungs-)Aufgaben lernen;
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d)sich organisieren, sich motivieren, Verantwortung Gbernehmen wol-
len und kdnnen, Leben, Studieren und Arbeiten miteinander in Ein-
klang bringen kénnen, sich auf unterschiedliche Situationen einstel-
len kénnen, aktiv verschiedene Situationen positiv beeinflussen
kénnen.

2. Der Bereich der Enabling Skills. Damit sind jene Qualifikationen ge-
meint, die fir die Orientierung im Beruf und die Anwendung des wéh-
rend des Studiums Gelernten in der beruflichen Umgebung unabding-
bar sind. Zu ihnen gehéren beispielsweise betriebswirtschaftliche
Grundkenntnisse, Kenntnisse vom Funkfionieren von Organisationen,
Projektmanagement und andere heute bliche Arbeitsformen im Beruf,
Fremdsprachen und Gewandtheit im Umgang mit modernen Medien.

3. Schliefilich der Bereich des Orientierungswissens. Fir Technische Uni-
versitdten, deren Stérke traditionell in der Fachausbildung liegt und die
heute das Bild des weltoffenen, umfassend gebildeten Experten, des
,global engineers’, vor Augen haben, wird besonders wichtig, dass
seine Absolventinnen und Absolventen Personen sind, die das, was sie
fachlich gelernt haben, im Kontext der gesellschaftlichen Entwicklung
sehen kénnen. Das Studium soll einen Beitrag dazu leisten, dass sie le-
benslang lernen, Wissensbestéinde aus anderen Disziplinen integrie-
ren, um daraus Kenntnisse Uber die historischen, politischen, wirt-
schaftlichen und institutionellen Rahmenbedingungen der eigenen
Kultur sowie anderer Kulturen zu gewinnen. Insbesondere Reflexionsfa-
higkeit, kulturelle Sensibilitat, Urteilsféhigkeit und Argumentationsfa-
higkeit sollen durch Angebote fir Orientierungswissen geschult und
vertieft werden (alle Ausfihrungen sinngeméf nach Leitbild-Text).

Diese Dreiteilung impliziert nicht zwangsweise einen entsprechenden
chronologischen Aufbau innerhalb des Studiums. Aus ihr lassen sich
auch nicht unmittelbar Schlisse fir die Gestaltung von Curricula ablei-
ten. Sie sollen dazu dienen, die Klarheit dariber zu verstéarken, welche
Kompetenzen denn nun — auBerhalb fachlicher — innerhalb des Studiums
und spdter innerhalb der Lebensphase der Berufsausibung gebraucht
werden. lhr Erwerb ist eher als ein fortlaufender Prozess innerhalb eines
Kontinuums zu verstehen, der auch mit dem Hochschulabschluss nicht
beendet ist. Dennoch ist es ratsam, insbesondere mit den Basisqualifika-
tionen frihzeitig im Studium anzufangen, weil sie zum Erwerb der Enab-
ling Skills und des Orientierungswissens benétigt werden.
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Im nachfolgenden, abschlieBenden Teil des Beitrages wird anhand von
zwei Beispielen an der TU Darmstadt gezeigt, in welcher Weise Kompe-
tenzen aus allen drei Bereichen entweder innerhalb des Studiums oder
zusdtzlich zum Studium erworben werden kénnen.

Dritter Gedanke

Im nachfolgenden Abschnitt soll gezeigt werden, wie die Technische Uni-
versitit Darmstadt in exemplarischen Bereichen sowohl additive als auch
integrative Ausbildungsmafinahmen innerhalb und auferhalb von Curri-
cula ergreift, um bestimmte Schlisselkompetenzen zu férdern. Wie er-
reicht man nachweisbar Qualitdt in der Ausbildung von Schlisselgualifi-
kationené Es geht dabei einerseits um die Themen. Dann aber geht es
auch um die Frage, wie die Studierenden fatséichlich Kompetenzen er-
werben und nicht nur nachweisen, an bestimmten Lehrveranstaltungen
teilgenommen zu haben. Der Wettbewerb ,Schlisselqualifikationen”Vs’
klammerte diese Frage weitgehend aus, sie muss aber beantworfet wer-
den und ist keineswegs nachrangig.

Die kirzlich vorgeschlagene neue Studienordnung des Bachelor- und
Master-Studienganges Mechanical Engineering am Fachbereich Maschi-
nenbau der TUD zeigt, dass es Ingenieur-Fachbereiche gibt, die das
Kompetenzprofil heutiger Absolventinnen und Absolventen von Ingeni-
eurdisziplinen durchaus im Sinne vom oben vorgestellten Drei-Bereiche-
Modell angehen. Das Ausbildungsprojekt ,Sprungbrett Zukunft’, das die
Persénlichkeitsentwicklung im letzten Drittel des Studiums in den Mittel-
punkt stellt, ist dagegen — noch — komplementér zum Studium im Bereich
des Ubergangs zum Berufseinstieg angesiedelt. Beide Curricula realisie-
ren die Verbindung von wichtigen Schlisselqualifikationsthemen mit
geeigneten Formen zum Erwerb der gewiinschten Kompetenzen.

Erstes Beispiel: Die neu zu akkreditierende Studienordnung des Bache-
lor- und des Master-Studienganges Mechanical Engineering am Fachbe-
reich Maschinenbau der TU Darmstadt

Vom Fachbereich im April 2007 verabschiedet, ist diese Studienordnung
noch anspruchsvoller als die gegenwdrtig giltige, die vom Stifterverband
for die Deutsche Wissenschaft im Juli 2003 als eine von vier hervorra-
genden neuen Bachelor-Master-Studienordnungen preisgekrént wurde.
Mit ihr versucht der Fachbereich nicht nur, hohe fachwissenschaftliche
Anspriche, Breite der Ausbildung und Néhe zur Praxis unter Beweis zu
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stellen. Er stellt sich auBerdem — in voller Uberzeugung der Notwendig-
keit — dem Problem, wachsende fachliche Anforderungen mit gleichzeitig
wachsenden Anforderungen an die Uberfachlichen Fahigkeiten seiner
Absolventinnen und Absolventen in einem Curriculum abzubilden. Der
Fachbereich steht damit exemplarisch fir die zunehmende Bereitschaft
der Ingenieurwissenschaften, sich gegeniber den Erkenntnissen und Me-
thoden auch der Geistes- und Gesellschaftswissenschaften zu &ffnen.
Diese Bereitschaft muss allerdings immer wieder in einem z&hen internen
Ringen in Uberstimmung gebracht werden mit dem Grundanliegen, in-
genieurwissenschaftliche Fachkompetenz nicht substantiell anzutasten.
Generell sollte im Zusammenhang mit den Anforderungen in Richtung
Schlisselqualifikationen nicht verschwiegen werden, dass es nicht nur an
den Hochschulen diesbeziglich nach wie vor stark kontrastierende Mei-
nungen gibt. Auch zwischen den Hochschulen und — beispielsweise —
Wirtschaftsunternehmen gibt es keine gemeinsame Ansicht dariber, wel-
che Leistungen die Hochschulen in dieser Beziehung erbringen sollten.
Um so héher muss das BemUhen eines Fachbereiches bewertet werden,
der sich angesichts so widerspriichlicher Interessenlagen nicht scheut, die
|dentitét des heutigen Ingenieurs und die Ausformung seines Berufsprofils
immer wieder neu zu prifen und in Bezug zum Curriculumsangebot zu
setzen. Dabei geht es um die Rolle der Technik, die Ausprdgung moder-
ner Technologien, den Ingenieurberuf als sozialen Stand, die Rolle des
Ingenieurs im Unternehmen, um nationale und globale gesellschaftliche
Verénderungen und um ethische Verantwortung.

Ob die hohen Qualifikationsziele, die der Fachbereich mit seiner im
Folgenden beschriebenen ausformulierten neuen Bachelor-Studienord-
nung verbindet, tatséchlich erreicht werden kénnen, sollte Gberprift wer-
den, wenn eine genigende Anzahl Studierender die neue Ausbildung
abgeschlossen hat. Sie sind in der Tat sehr anspruchsvoll, wie man fol-
gender Aufzéhlung aus einer entsprechenden Présentation des Fachbe-
reiches entnehmen kann: 10

10 Die Présentation ,Neue Ordnung der Bachelor- und Masterstudiengénge.
Maschinenbau — Mechanical & Process Engineering und Paper Science and
Technology. Version 2.0" wurde anlésslich einer Info-Veranstaltung des Fach-
bereiches am 30. 03. 2007 vorgestellt.
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Kenntnisse in den mathematischen und naturwissenschaftlichen
Grundlagen der Ingenieurwissenschaften zu erwerben,

Kenntnisse und Fahigkeiten zu erwerben, mit denen komplexe Pro-
bleme erkannt und durchdrungen, ingenieurwissenschaftliche Lésungs-
ansdtze entwickelt und ganzheitliche Lésungen realisiert werden,

wissenschaftliche Methoden beurteilen, anwenden und weiterentwi-
ckeln zu lernen, um so als Ingenieure in Planung, Entwicklung, For-
schung, Konstruktion, Fertigung, Produktion, Vertrieb und Consulting
den gesellschaftlichen, technischen und wissenschaftlichen Fortschritt
zu betreiben,

die theoretischen Grundlagen fir den Einsatz der Informationstechnik
bei ingenieurwissenschaftlichen Problemen zu erwerben,

die Fahigkeit zur Teamarbeit zu entwickeln,

die gesellschaftlichen, volkswirtschaftlichen und umweltwirksamen Fol-
gen der Ingenieurtdtigkeit zu erkennen, um auch Uber seinen engeren
Aufgabenbereich hinaus als Ingenieure in der Gesellschaft verantwort-
lich zu handeln.
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Bachelor of Science Maschinenbau - Mechanical & Process Engineering
Konzept 30.03.07

CPs 1. Semester 2. Semester 3. Semester 4. Semester 5 Semester | 6. Semester
1 |Arbeitstechniken ice| Numerische
2 " 1
2 EMB” 1CP. Mathematik III Mathematik
L3 ECh 4cP
4 Mathematik II' Wahlpflichtbereich
5 8CP Natur- Physikalisches 20 CP*
1 o ® ;
% Wl wissenschaften 11l Erakikum2el
] 8cP 4cP Product Design
M 1 Project -
9 Natur- 4cP Numerische
10 . haften Il Technische Berechnungs-
11 wissenseratien Mechanik verfahren
e Natur- 4 CP y
2 wissenschaften | (i) a2
13 Technische 6CP Maschinen-
—= 4CP )
14 Mechanik Il elemente und 3 . A
5 Elastostatik Mechatronik I Systemtheorie und [ Philosophie fiir
e Bzl echaon Regelungstechnik | Maschinenbauer
16 . 4CP 8CP
1 Technische . 6 CP 6CP
17 ¢ q Maschinen-
o] Mechanik | (Statik)
18 - AT elemente und
6CP Einflhrung in die .
19 Elektrotechnik Dicheaioail
20 e 8CP Messtechnik'
21 | 4CP Strukturdynamik
2 Technologie der 6 CP
23 Fertigungs- Technische Thermo-
24 verfahren Werkstof_f_kunde Technische dynamik Il 2CP Bachelor-Thesis
25 6 CP und -priifung . " 12CP
—26 4 0.5CP* Thermodynamik | . Wa_l_rme- und
27 6 CP Technische Stoffiibertragung
—=— Grundlagen der — - Strémungslehre 4 CP
28 ) Einflihrung in das
o9 | Datenverarbeitung TS 6 CP
= 4cP e Werkstoff- und
2 Konstruieren | - g, teilfestigkeit
31_|": far Maschinenbauer 4CP 4GP 9 *: max. 8 CP eines einzelnen Fachgebiets
32 |2 Einfiihrung in den Maschinenbau ** Entscheidung auf FBR-Sitzung 16.04.07

Abb. 1: Entwurf Bachelor-Studienordnung nach einer Grafik des Fachbereichs
Maschinenbau. '

Folgende Abbildung gibt den Entwurf der Bachelor-Studienordnung wie-
der. Die stark umrandeten Elemente sind Erneuerungen. Ob die Lehrver-
anstaltungen die Versprechungen halten, lasst sich nicht vorhersagen.
Né&here Erlauterungen kénnen aber aufhellen, was gemacht wurde und
was geplant ist. Die Glaubwirdigkeit kann auch daran gemessen wer-
den, was heute bereits praktiziert wird.

Der Fachbereich ging die Verénderungen mithilfe von tasks forces an,
die mit Hochschullehrerinnen und Hochschullehrern, wissenschaftlichen
Mitarbeitenden und Studierenden besetzt wurden. Die fachlich-inhaltli-
chen Verénderungen wurden u. a. herbeigefihrt durch die Uberprifung

11 Diese Abbildung wurde fir den PowerPoint-Vortrag ,Neu-Entwurf BA-MA Ma-
schinenbau TU Darmstadt. Mechanical and Process Engineering: Ein wegwei-
sendes Beispiel2’ im Rahmen der Tagung IGM und HBS vom 19. 04. 2007 in
Berlin erstellt.
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der Lehrveranstaltungsinhalte auf Redundanz. Gleichzeitig wurden neue
Kombinationen hergestellt oder neue Lehrveranstaltungen eingefihrt. Im
Einzelnen:

Neustrukturierung der Naturwissenschaften, indem Chemie, Physik
und Werkstoffe zusammengefasst werden. Redundanzen werden durch
Ausrichtung der Inhalte auf den Berufsbedart der Maschinenbauer be-
seitigt (nach einer systematischen Bedarfsabfrage).

Es gibt eine neue Lehrveranstaltung Messtechnik, die aus einer Experi-
mentalvorlesung plus E-Learning-Ubung im virtuellen Labor plus
Ubungsreferaten der Studierenden besteht (wobei schon hier hinge-
wiesen wird auf den bewusst vorgenommenen Einbau der Schlissel-
qualifikationen E-Learning und Vortragen).

Die Einfohrung in die Elektrotechnik wird um ein Viertel gekirzt wegen
bisheriger Redundanzen mit anderen Féchern.

Technische Strémungslehre wird in das 4. Semester vorverlegt, damit
Wahlpflichtveranstaltungen darauf aufbauen kénnen.

Systemtheorie und Regelungstechnik, Strukturdynamik werden aus bis-
her anders strukturierten Fach-Veranstaltungen neu zusammengesetzt.

Sind schon der Aufwand und der Ertrag dieser fachlichen Verénderungen
nicht zu unterschétzen, sind die explizit eingebauten Ausbildungen in
Schlisselqualifikationen umso relevanter:

Es gibt eine Lehrveranstaltung Arbeitstechniken unmittelbar im ersten
Semester, die zu Anfang aus einer Vorlesung besteht, dann in je eine
ganztdgige Ubungsveranstaltung (20 Teilnehmer) zu Zeitmanagement
und Prifungsvorbereitung umgewandelt wird. Die darin enthaltenen
Ubungsaufgaben haben einen direkten Bezug zum Studium.

Das seit Wintersemester 1998 bestehende Projekt ,Einfihrung in den
Maschinenbau’ ist ein Musterbeispiel fir den in das Studium integrier-
ten Erwerb von Schlisselkompetenzen (solche, die im Drei-Bereiche-
Modell ,Basisqualifikationen’ genannt werden). War die Projektveran-
staltung bislang freiwillig, mit einer Teilnehmerzahl von bis zu 270
Erstsemestern, so wird sie jetzt umgewandelt in eine Pflichtveranstal-
tung, an der 360-400 Studierende teilnehmen sollen. In dieser einwo-
chigen Veranstaltung, fir die gleichzeitig alle anderen Lehrveranstal-
tungen ausfallen, lernen Studierende, ein komplexes Fachproblem in
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einem 10er Team zu besprechen, zu planen und zu entwerfen, zu be-
rechnen, Uber Alternativen zu entscheiden und ihre Lésung vorzustel-
len. Sie werden dabei von geschulten wissenschaftlichen und studenti-
schen Betreuern begleitet.

Neu ist das grof3e Experiment einer Lehrveranstaltung ,Philosophie fur
Maschinenbauer’, die bewusst an die Stelle bisher beliebig zu wahlen-
der, in ihrer Wirkung nicht zu Gberprifender Veranstaltungen aus an-
deren Fachbereichen gesetzt wird. Inhalte sollen sein: Ethik des Ingeni-
eurs, Wissenschaftsgrundlagen und gesellschaftliche Technikbetrach-
tungen durch Philosophen und Historiker. Die Lehrveranstaltung soll
bestehen aus Vorlesung und Seminar (mit Seminararbeiten).

Nicht direkt der Ubersicht zu entnehmen, sind folgende Anteile an
Schlisselqualifikationselementen im Curriculum:

In den Lehrveranstaliungen Mathematik |, Il und Il und Technische
Mechanik I, Il und Il wird ein Ubungsprinzip angewandt, bei dem Stu-
dierende in Kleingruppen lernen, Ubungsaufgaben selbststandig und
methodisch zu 16sen. Sie werden dabei betreut von geschulten studen-
tischen Tutoren.

Ein Drittel der Lehrveranstaltungen ,EinfGhrung in das rechnergestitzte
Konstruieren’ und ,Maschinenelemente und Mechatronik’ besteht er-
neut aus einer Projektaufgabe, die betreut in Projektgruppen durchge-
fohrt wird.

Auch die Lehrveranstaltung ,Product Design Project’ ist eine Projektver-
anstaltung.

Damit wird in einer betréchtlichen Zahl von Schlisselqualifikationen aus-
gebildet, insbesondere aus dem Bereich Basisqualifikationen, aber auch
aus dem Bereich Orientierungswissen und vereinzelt aus dem Bereich
Enabling Skills. Dies in Lehr-/Lernformen, die Kompetenzerwerb tatséich-
lich ermaglichen.

Im Entwurf fir die neue Master-Studienordnung wird die gezielte Inte-

gration der Schlisselqualifikationsausbildung ebenso konsequent vollzo-
gen.
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Abb. 2: Entwurf Master-Studienordnung nach einer Grafik des Fachbereichs

Maschinenbau. 2

Die Qualifizierungsziele, die der Fachbereich fir den Master-Studien-
gang definiert, lauten wie folgt:

* Entwicklung der Féhigkeit, die Grenzen des Faches zu erweitern und
den Zusammenhang zwischen dem neuen Wissen und dem bisherigen

Wissen herzustellen;

* Heranfihren an die Rolle des kreativen Gestalters oder der kreativen
Gestalterin, in der er oder sie schépferisch tatig ist und Produkte, Pro-
zesse oder Methoden erschafft, die es zuvor nicht gegeben hat;

* Befshigung der Studierenden, Problemstellungen aus der Praxis in eine
von ihnen mit den Methoden der Forschung/Wissenschaft zu |6sende
Fragestellung umzusetzen;

12 Diese Abbildung wurde fir den PowerPoint-Vortrag ,Neu-Entwurf BA-MA
Maschinenbau TU Darmstadt. Mechanical and Process Engineering: Ein
wegweisendes Beispiel2’ im Rahmen der Tagung IGM und HBS vom
19. 04. 2007 in Berlin erstellt.
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Ausbildung der Fahigkeit und der Souverdnitét, Aussagen zu seinem
Fach kritisch zu hinterfragen und den eigenen Standpunkt vor Fachkol-
legen und Laien sicher zu vertreten;

Ausbildung der Fertigkeiten fir eine prézise und verstdndliche Darstel-
lung der Ergebnisse wissenschaftlicher Arbeit in mindlicher wie auch
schriftlicher Form;

Beféhigung zur Strukturierung komplexer Probleme bei angemessener
Bericksichtigung der relevanten technologischen, ékonomischen und
dkologischen Kriterien;

Beféhigung zur Zusammenarbeit mit anderen Disziplinen, also zum
Aufgreifen von Problemstellungen anderer Disziplinen und Erkennen,
welche wissenschaftlichen Lésungsansétze zielfihrend sind;

Verdeutlichung der gesellschaftlichen Herausforderungen und der ge-
sellschaftlichen Folgen der Ingenieurarbeit sowie Ermutigung zur
Ubernahme von Verantwortung;

Verdeutlichung der betriebswirtschaftlichen Auswirkungen seiner oder
ihrer neu geschaffenen Produkte, Prozesse oder Methoden und Férde-
rung des unternehmerischen Denkens;

Beféhigung zur bewussten Auseinandersetzung mit den relevanten in-
terkulturellen Aspekten des globalen Marktes;

Befahigung, sich realistische und auch anspruchsvolle Ziele zu setzen,
diese in einem angemessenen Zeitraum umzusetzen und die Ergeb-
nisse und den Weg dorthin zu reflektieren;

Verénderungen gegeniber der bestehenden Master-Studienordnung
sind insbesondere:

Ausbau der Lehrveranstaltung Projektmanagement (von 2 auf 4 CP).
Aufbauend auf den praktischen eigenen Erfahrungen vorhergehender
Projektveranstaltungen vertiefen die Studierenden ihre Kenntnisse Gber
Projektmanagement durch die Auseinandersetzung mit professionellen
Methoden. Fallbeispiele von betrieblichem Projektmanagement, vor-
gestellt durch Expertinnen und Experten aus Unternehmen, werden in
HausUbungen verarbeitet. Die Teilnehmer setzen sich mit Projektorga-
nisation, Zeitplanung und Teamarbeit aus der Sicht von Unternehmen
auseinander und erhalten Anregungen zu einer individuellen Work-
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Life-Balance. Die Veranstaltung sorgt fur eine Verknipfung mit dem
Advanced Design Project in der Anwendung von Projektmanagement-
Tools;

* Ausbau der Projektveranstaltung Advanced Design Project (von 4 auf
12 CP). Aufgrund der positiven Erfahrungen mit dieser fortgeschritte-
nen Projekiveranstaltung in den vergangenen sechs Jahren findet eine
Ausweitung statt. 4-7 Studierende bearbeiten in Teams komplexe fach-
liche Themen, die aus einem Fachgebiet oder aus mehreren Fachge-
bieten gemeinsam stammen;

* Kernveranstaltungen (Basislehrveranstaltungen aus den Maschinen-
bau-Fachgebieten und ,Herzstick der Maschinenbau-MSc-Wissens-
vermittlung’) werden nicht mehr in methodenvermittelnde und anwen-
dungsorientierte Fécher unterteilt, da die Grenzlinie zwischen diesen
nicht eindeutig zu ziehen ist;

* das Tutorium dient der fachlichen oder methodischen Vertiefung.
Neue Angebote fir Querschnittsmethoden-Tutorien sollen geschaffen
werden;

* das Forschungsseminar stérkt die Forschungsorientierung der MSc-
Ausbildung und bereitet methodisch auf die Master-Thesis vor. Dazu
recherchieren Studierende zu aktuellen (und jghrlich wechselnden)
Themen, prasentieren und diskutieren die Ergebnisse im Seminar;

* es wird ein Studium generale im Umfang von 12 CP geschaffen. Zur
Férderung der Interdisziplinaritét kénnen die Master-Studierenden
Lehrveranstaltungen aus anderen Fachbereichen besuchen und absol-
vieren. Die Anerkennung erfolgt auf Antrag; zur Unterstitzung erstellt
der Fachbereich eine Positivliste.

Ersichtlich sind folgende bedeutsame Elemente einer in das Studium inte-
grierten Ausbildung in Schlisselqualifikationen:

* Basisqualifikationen werden weiter geibt und ausgebaut, sowohl im
Tutorium und im Forschungsseminar als auch im Advanced Design
Project und in der Lehrveranstaltung Projekimanagement;

* Enabling Skills stehen im Vordergrund in der Lehrveranstaltung Pro-
iektmanagement und im Forschungsseminar;
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» Stark betont wird der Bereich ,Orientierungswissen’ im Studium gene-
rale mit seiner Ausrichtung auf die Auseinandersetzung mit Wissensbe-
sténden aus anderen Disziplinen, wobei dem Aspekt der Lehr-/Lern-
form in diesem Fall wenig Aufmerksamkeit verliehen wird.

Zweites Beispiel: ,Sprungbrett Zukunft’, ein Ausbildungsprojekt fur Stu-
dierende als Partnerschaftsprojekt mit Unternehmen

,Sprungbrett Zukunft’ wurde 2005 an der TU Darmstadt ins Leben geru-
fen und inzwischen als Erfolgsmodell von den Technischen Universitéten
Minchen und Karlsruhe Gbernommen. Es wurde von der Hochschuldi-
daktischen Arbeitsstelle entwickelt aus dem Gedanken heraus, Studieren-
de Uber bestehende Ansdtze im Studium hinaus weiter in der Herausbil-
dung von Schlisselkompetenzen zu férdern. Sie sollten die Méglichkeit
erhalten, sich ganz bewusst mit ihrer eigenen Entwicklung in einer sich
rasch veréndernden, turbulenten Gesellschaft auseinander zu setzen, da-
mit sie sich besser auf die verantwortliche Wahrnehmung von beruflichen
Aufgaben vorbereiten kénnten. Da die Ausbildung dafir nur von sperziel-
len Trainerinnen und Trainern, die die nétige Erfahrung und das richtige
Engagement besitzen, durchgefihrt werden kann, war es notwendig, ex-
terne Sponsorinnen und Sponsoren fir die Finanzierung einzubeziehen.
Gefunden wurden diese fir eine erste Durchfihrung in den Jahren
2005/06 mit den Unternehmen Linde Material Handling & Co KG
GmBH und Energieversorgung Baden-Wirttemberg (EnBW AG), die sich
for das Projekt als neues Rekrutierungsinstrument interessierten. Am Pro-
jekt im ersten Durchlauf mit einer Laufzeit von ca. 1,5 Jahren nahmen 21
Studierende im letzten Drittel des Studiums aus dem Maschinenbau, der
Elektro- und Informationstechnik, der Informatik und dem Wirtschaftsin-
genieurwesen feil.

,Sprungbrett Zukunft’ ist ein Experiment, bei dem es darum geht zu
prifen, ob diese Art von Ausbildung, die nicht unmittelbar mit dem Stu-
dium verknUpft ist, geeignet ist, Persdnlichkeitsentwicklung ergénzend zur
fachlichen Ausbildung gezielt zu férdern. Mit der ersten Durchfihrung ist
der Nachweis erbracht, dass das Konzept tauglich ist: Teilnehmende,
Trainerinnen und Trainer, Projektleitung und Unternehmen waren mit
dem Ergebnis in héchstem Mafle zufrieden. Die Leitung der TU Darm-
stadt hat das Projekt inzwischen offiziell als Baustein der TUD fir den
Ubergang vom Studium in den Beruf anerkannt. Dies, obwohl einige
Umsténde durchaus kritisch zu sehen sind: Erstens werden die Studieren-
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den durch die Trainings und Workshops an den Wochenenden sehr
belastet, da ihnen freie Wochenenden fehlen. Sie missen weiterhin hin-
nehmen, dass ihre Zusatzqualifikation bislang nicht im Studium aner-
kannt wird. Zusétzlich missen sie einen finanziellen Eigenbeitrag in Hohe
von 560 € leisten. Und ein allgemeiner Mangel: Die Ausbildung kann
nur einer kleinen Menge von Studierenden zur Verfigung gestellt wer-
den. Aber obwohl ein solches Projekt dadurch strukturell noch kein opti-
males Modell fir die Schlisselqualifikationsausbildung darstellt, erlaubt
dessen Umsetzung, mit neuen Kooperationsprojekten im weiten Feld zwi-
schen Unternehmen und Hochschulen zu experimentieren. Die Hoch-
schulen brauchen Beispiele qualitativ Uberzeugender Formen und Inhalte
dieser Ausbildung. Wichtig dabei ist nur, die Unabhdangigkeit der Hoch-
schulen zu wahren und darauf zu achten, dass die Erkenntnisse und Pra-
xis solcher Experimente in die grundsténdige Ausbildung eingehen.

,Sprungbrett Zukunft’ besteht aus einem Paket von 28 Workshop- und
Trainingstagen, bis zu acht individuellen Coachings, zwei Einzelgespréchen
der Teilnehmenden mit der Projektleitung und einem mindestens finfwéchi-
gen Praktikum in einem der beiden Partnerunternehmen. Die Qualitét der
Ausbildung liegt im Wesentlichen begrindet im Konzept der Mischung von
themen- und personenorientierter Ausbildung in einer konstant gleich
besetzten Gruppe von 10-12 Teilnehmenden, die sich Gber einen Zeitraum
von fast eineinhalb Jahren immer wieder trifft. Jedes Thema dient sowohl
der Kenntnisgewinnung, der Reflexion wie der Herausbildung von Kompe-
tenzen. Jede Gruppe wird in ihrer kollektiven und personenbezogenen Ent-
wicklung betreut von einer gruppenverantwortlichen Trainerin (oder Trainer),
die Gber ein Drittel der Workshops selbst durchfihrt. Sie werden Gber die
Projektleitung regelméfBig Uber die Begebenheiten in den anderen Trainings
und Workshops unterrichtet. Diese Trainerinnen und Trainer fihren auch die
Coachings mit den Teilnehmenden durch. Es ist insbesondere dieses dichte
Informations-, Beratungs- und Begleitsystem, das eine Tiefenwirkung des
Programms erméglicht. Nirgendwo sonst im Studium haben die Studieren-
den einen O, wo sie dermafien héufig und fundiert, von Kommilitoninnen
und Kommilitonen wie von Professionals, Rickmeldung Gber ihr Verhalten
erhalten und wo sie gezielt Vorhaben entwickeln kénnen, die intensiv kom-
mentiert und begleitet werden. Der Projektleitung und dem verantwortlichem
Trainerpaar erméglicht das System einen unmittelbaren Einblick in die Ent-
wicklung der Gruppen und Einzelpersonen und eine Ausrichtung der Trai-
nings auf den gegebenen Entwicklungsstand. Die Ziele, die von den Initiie-
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renden mit der Ausbildung verbunden wurden, wurden bewusst etwas
grofiziigig formuliert. Es sollte nicht primér darum gehen, beispielsweise die
Féhigkeiten der Teilnehmenden beim Halten eines Vortrages oder beim Ver-
halten in einem Assessment-Center zu verbessern (héufig die entscheiden-
den Ziele von berufsorientierten Vorbereitungsmafinahmen), auch wenn die
Herausbildung konkreter Fahigkeiten Teil des Programms war. Das Anlie-
gen war, ein Programm und einen Ablauf derart zu schaffen, dass die Teil-
nehmenden als ganze, besondere Person in ihrer Individualitét sichtbar und
wahrnehmbar werden wirden, damit die Chance entsteht, sie in ihrer jewei-
ligen Entwicklung zu férdern. Dafir wurde eine programmatische Plattform
geschaffen, die weit Uber die Beschreibung der Notwendigkeit des Erwerbs
einiger nahe liegender Schlusselqualifikationen hinausging und die die
Unternehmen akzeptierten. In dieser Plattform wurde u. a. ausgefihrt:

Wesentliche gesellschaftliche Verédnderungen in den Léndern Europas,
die sich bereits seit einigen Jahren abzeichnen, entfalten gegenwartig
eine enorme Dynamik. Dieser als Strukturwandel gekennzeichnete Pro-
zess hat demografische, technologische und Wertschépfungsursachen.
Die Faktoren Arbeit und Bildung, die bislang wesentliche Alleinstellungs-
merkmale unserer Gesellschaft waren, verlieren im schnellen Tempo ihre
selbstversténdliche Einmaligkeit. Aufgrund von Unternehmenszusammen-
schlissen und massiven Verlagerungen von Produktions- und Dienstleis-
tungsbereichen ins europdische und auflereuropdische Ausland wird fur
weibliche und ménnliche Absolventen von beruflicher und akademischer
Ausbildung der Arbeitsmarkt weniger kalkulierbar als je zuvor. Es gilt nicht
mehr, dass gut ausgebildete Personen selbstversténdlich eine entspre-
chende Arbeitsstelle finden. Gleichzeitig ist aufgrund einer Knappheit an
akademischen Nachwuchskréften bereits ein Wettlauf um Spitzenkréfte
und Fachkréfte in einer Reihe von Bereichen im Gange. [...] Angesichts
dieser Entwicklungen werden nicht nur Politik und Institutionen neue Wei-
chenstellungen vornehmen missen, sondern auch die Individuen missen
die Méglichkeit erhalten, sich auf die verdnderten Arbeits- und Lebensbe-
dingungen besser vorzubereiten. Dies gilt insbesondere fur jene, die sich
fur kinftige Fuhrungsaufgaben berufen fihlen und sich bereits wéhrend
ihres Studiums ernsthaft auf eine solche Zukunft vorbereiten wollen. Fih-
rungspersonen der Zukunft werden zum gréfBeren Teil aus Hochschulen
kommen. Es ist von daher nur konsequent, wenn Hochschulen anfangen,
sich bewusst der Aufgabe zu stellen, FGhrungskréfte mit heranzubilden.'3

13 Plattfform des Ausbildungsprojektes ,Sprungbrett Zukunft’ an der TU Darm-
stadt, S. 1.
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Der Text benannte weiterhin folgende Ausbildungsziele:

Das Ausbildungsprogramm bezweckt den verstérkten, systematischen
Erwerb von fachergénzenden Schlisselkompetenzen (Selbstkompetenz,
Sozialkompetenz, Methodenkompetenz) durch die Teilnehmer und Teil-
nehmerinnen, in erster Linie um diese zur Entscheidungs- und Handlungs-
kompetenz zu beféhigen, vor allem fir spatere Fihrungsaufgaben. [...]
Der Erwerb der Schlisselkompetenzen wird in einer aktiven Auseinander-
setzung mit projekt- und fallbezogenen praktischen Problemen und in
Konfrontation mit Fihrungsaufgaben in einer zunehmend globalisierten
Welt geférdert. [...] Absolventinnen und Absolventen der Universitét sol-
len ermutigt und geférdert werden, eine Haltung einzunehmen, mit ihrem
Wissen und ihren Kompetenzen persénlich Verantwortung fir die Gesell-
schaft zu Gbernehmen. Sie sollen nicht nur ihren Organisationen dienen,
sondern dariber hinaus die Probleme einer globalisierten Gesellschaft im
Auge haben. Mindigkeit und Zivilcourage sollen ebenso handlungslei-
tend sein wie Fach- und Sachkenntnisse und Selbstkenntnis. Diesem
Bezugsrahmen dient auch die Entdeckung der eigenen Persénlichkeit und
die Selbstentfaltung der beteiligten Studierenden im Rahmen des Ausbil-
dungsprogramms.!

Das konkrete Trainings- und Workshop-Programm, mit dem versucht
wurde, die Teilnehmer an diese Ziele heranzufihren, sah dann wie folgt
aus:

2 Tage Gruppenbildung

2 Tage Vortragen und Présentieren

2 Tage Stérken und Schwéchen im Team

3 Tage Projektarbeit im Team

2 Tage Globalisierung und Menschenrechte

1,5 Tage Gruppenreflexion

3 Tage Karriereplanung und Lebensgestaltung

2 Tage Innovationsmanagement und Kreativitétstechniken
2 Tage Urteile bilden und entscheiden

2 Tage Gender und Interkulturalitét

2 Tage Firmenkultur und Fihrungsaufgaben

2 Tage Qualitétsmanagement in der Produktentwicklung
1,5 Tage Moderieren und Diskutieren

1 Tag Abschluss

14 Ebd.
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Die in den Workshops und Trainings eingesetzten Methoden bestanden
aus einer Kombination von Trainer-Input; Plenumsarbeit, Kleingruppen-
arbeit, Biographiearbeit; Einsatz von verschiedenen Tests zum Verhalten,
zu Stérken und Schwiéichen und Lernfeldern, Rollenspiele, Ubungen und
Fallbeispiel-Bearbeitungen. In diesem Sinne wurden die Workshops und
Trainings themenunabhéngig immer so gestaltet, dass die aktive Tatig-
keit der Teilnehmer in Form von diskutieren, beraten, entscheiden, visua-
lisieren etc., etc. durchgéngig gefordert, geférdert und reflektiert wurde:
Dadurch wird deutlich, dass hier in groBem Umfang Basisqualifikationen
geschaffen beziehungsweise verstérkt wurden. Bestimmte Workshops
zielten auf spezielle methodische Kompetenzen aus diesem Bereich, wie
z. B. der zu Kreativitétstechniken. Andere Workshops (und durchgehend
die Coachings) konzentrierten sich auf die Selbstkompetenz, wie z. B. die
,Starken und Schwéchen im Team’ oder auch die Workshops zur ,Le-
bensgestaltung und Karriereplanung’. Letztere wiederum gehérten auch
zum Bereich der Enabling Skills, wie auch die Workshops zu ,Firmenkul-
tur und Fihrungsaufgaben’ und ,Qualitdtsmanagement in der Produki-
entwicklung’. Der Bereich ,Orientierungswissen’ findet sich in Workshops
wie ,Globalisierung und Menschenrechte’ und ,Gender und Interkultura-
litet’.

Zeigt sich die Qualitat der Studienordnung Mechanical Engineering in
der viel versprechenden Ausgestaltung einer Schlisselqualifikationsaus-
bildung, die mit den Lehrveranstaltungen verbunden ist und weit Gber
eine engstirnige, wirtschaftliche vorteilhafte Verwertbarkeit hinausweist,
so besteht die Besonderheit des studienunabhéngigen, im Gblichen
Sprachgebrauch ,additiven’ Ausbildungsprojektes ,Sprungbrett Zukunft’
darin, den Nachweis erbracht zu haben, dass man mit diesem dichten
Betreuungsmodell die Persénlichkeitsentwicklung besonders intensiv for-
dern kann. Im Supplement des Zertifikats, das alle Teilnehmer nach
Ablauf erhielten, wurde diese Entwicklung beschrieben als Zugewinn an

* Klarheit tber die eigene Persénlichkeit und die eigene Berufsplanung;
* Kompetenz im Umgang mit Diversity;

e Fahigkeit zur Ubernahme einer verantwortungsvollen beruflichen
Rolle;

¢ vertieftem Wissen Uber das Funktionieren von Unternehmen;

* Wissen Uber die Probleme einer globalisierten Welt;
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* Féahigkeiten, um Kompetenzen, Ideen und Entscheidungen verantwor-
tungsvoll zu entwickeln, darzulegen und zu beurteilen;

» Fahigkeiten des aktiven und selbststéndigen Agierens in einer Vielzahl
unterschiedlicher Situationen;

Damit liegen von der TU Darmstadt zwei exemplarische Beispiele fur
Schlisselqualifikationsprogramme vor, die nicht hochschulweit ange-
wandt werden, aber im Sinne des im Beitrag vorgestellten Drei-Bereiche-
Modells Anregungen fir Antworten auf die Fragen liefern kénnen, wel-
che Schlisselqualifikationen bei Hochschulabsolventinnen und -absol-
venten unsere Gesellschaft braucht, wo sie ansiedelbar sind und welche
Erfahrungen mit tauglichen Lehr-/Lernformen bereits vorliegen.
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Schlusselqualifikationen fur die Arbeit der Zukunft
Hartwig Rdll

Im folgenden Beitrag wird der Einfluss von ausgewdéhlten Trends aus dem
technologischen und wirtschaftlichen Umfeld auf die Schlisselqualifikati-
onen fur die Arbeit der Zukunft betrachtet.

1. Technologie-Trends

1.1. Das Gesetz der fallenden Informationskosten

Seit die Menschheit Informationen speichert, bearbeitet und Gbertrégt,
sind die Kosten fir diese Aktivitéten stetig gefallen. Einen wesentlichen
Beitrag fir diese Kostensenkung liefert seit der Mitte des letzten Jahrhun-
derts die Mikroelektronik. |hr gelingt es mehr und mehr, Funkfionen auf
einem Siliziumchip unterzubringen. Gordon Moore beschrieb dies im
nach ihm benannten Mooreschen Gesetz: ,Die Zahl der aktiven Kompo-
nenten auf einem Chip verdoppelt sich alle 16-18 Monate.”! Damit
steigt auch die Méchtigkeit der integrierten Schaltungen. Sie kénnen
mehr Daten speichern und mehr Daten in kirzerer Zeit verarbeiten und
Ubertragen; gleichzeitig fallen die Kosten hierfur. Im Jahre 1972 kostete
die Speicherung von einem Megabit (eine Million Bits) noch ca. 5000
USD. 1999 hingegen betrug der Preis nur noch 0.5 USD und der Trend

halt unvermindert an.

Ahnliches gilt auch for die Verarbeitung von Informationen sowie for
deren Ubertragung: die Kosten fir Information fallen stetig. Dieses
Gesetz der fallenden Informationskosten wurde von Francis Mclnerney
formuliert.? Es hat nachhaltige Auswirkungen auf die Art und Weise, wie
wir in Zukunft arbeiten und wie sich die Geschéftsprozesse kinftig weiter-
entwickeln werden. Mit immer leistungsféhigeren Systemen kénnen auch
zunehmend komplexere Arbeitspakete digitalisiert, gespeichert, verarbei-
tet und Gbertragen werden. Arbeit wird gewissermaflen fluid. Sie geht

1 Moore, Gordon: Cramming more componen‘rs onto integrated circuits, in:
Electronics, No. 8, Vol. 38, April 19" 1965; Onlinedokument ftp://down-
load.intel.com/research/silicon/moorespaper.pdf [07. 07. 2009].

2 Vgl. Francis Mclnerney: Soccerball Management. How top CEOs get A-
Grade, in: Performance, No. 3, 2004, p. 16.
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dorthin, wo sie am besten erledigt wird: zum richtigen Zeitpunkt, in der
richtigen Qualitét und zu den richtigen Kosten. Raum und Zeit verlieren
zunehmend ihre Trennkraft. Mit der rasch steigenden Vernetzung von
Menschen und Maschinen kann Arbeit an jedem Ort und zu jeder Zeit
erbracht werden.

1.2. Entwicklung der Rechenleistung

Mit jeder neuen Generation von Prozessorchips erhéht sich auch ihre Re-
chenleistung. Hans Moravec vom Robotics Institut der Carnegie Mellon
Universitat in Pittsburg, Pennsylvania/USA, untersuchte den rasanten An-
stieg der Rechenleistung, die wir fir 1000 USD (1997) kaufen kénnen,
Uber die Jahre hinweg.” Abbildung 1 zeigt sein Ergebnis: auf der vertika-
len Achse sehen wir links die Rechenleistung in MIPS (Million Instructions
Per Second), die man for 1000 USD erhélt. Rechts ist zum Vergleich die
Rechenleistung einiger Lebewesen aufgetragen, vom Bakterium bis hin
zum menschlichen Gehim. Die horizontale Achse zeigt den Zeitabschnitt

von 1900 bis zum Jahr 2020.

3 Vgl. Hans Moravec: When will computer hardware match the human brain?,
in: Journal of Evolution and Technology, No. 1, 1998; Onlinedokument
http://www.transhumanist.com/volume1/moravec.htm [07. 07. 2009].
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Universal Robots

Schldsselgualifikationen fir die Arbeit der Zukunft
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Drei Dinge sind an diesem Bild bemerkenswert:

1. Die Streuung der Datenpunkte nimmt als Funktion der Zeit ab. Im Lau-
fe der Rechnerentwicklung haben sich Regeln etabliert, die den Fortschritt
der Rechnerleistung vorgeben. Systeme, die von diesen Regeln abwei-
chen, werden im Markt nicht akzeptiert.

2. Je jUnger die Prognosen, desto aggresiver sind sie.

3. Im Jahre 2020 wird die Rechenleistung der Silizium Systeme das Ni-
veau der menschlichen Rechenleistung erreichen.

Diese Entwicklung wird gravierende Auswirkungen auf die Arbeit der Zu-
kunft haben. Arbeitsinhalte, die bisher dem Menschen vorbehalten wa-
ren, werden in Zukunft Zug um Zug auf Rechnersysteme Gbertragen. Die-
se Systeme werden zu unabdingbaren Assistenten im Geschdéftsleben. Sie
analysieren komplexe Geschéftssituationen nach optimierten Heuristiken,
sie erarbeiten Lésungsvorschlége und machen auf Risiken aufmerksam.
Uber Hochgeschwindigkeitsnetze tauschen sie Informationen und Pro-
gramme mit anderen ,befreundeten’ Rechnersystemen aus.

Fior die Schlisselqualifikationen fir die Arbeit der Zukunft bedeutet
dies: der Einzelne muss seine Computer Skills stetig weiterentwickeln. Wir
mUssen die Rechner der Zukunft richtig und gezielt einsetzen kénnen und
vor allem ihre Begrenzungen verstehen.

2. Trends in der Okonomie

2.1. Der Aufstieg der BRIC-Staaten (Brasilien, Russland, Indien, China)

Die Investmentbank Goldman Sachs hat modelliert, wie sich die Volks-
wirtschaften der BRIC-Staaten im Vergleich zu den Industriestaaten ent-
wickeln werden.? Es wirde an dieser Stelle zu weit fuhren, naher auf die
Mechanismen dieses Modells einzugehen. Es mége genigen, darauf
hinzuweisen, dass dieses, ausgehend von den wirtschaftlichen Eckdaten
Nachkriegsdeutschlands, die wirtschaftliche Entwicklung bis hin zur Ge-
genwart erstaunlich genau prognostizieren konnte.

4 Vgl. Dominic Wilson/Roopa Purushothaman: Dreaming With BRICs. The
Path to 2050 (= Goldman Sachs: Global Economics Paper No. 99, 1st Oc-
tober 2003).
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Abbildung 2 zeigt einerseits einige der bereits erzielten, andererseits die
prognostizierten Ergebnisse: Auf der vertikalen Achse sind die BRIC Staa-
ten aufgefihrt. Die horizontale Achse zeigt den Zeitraum von 2000 bis
2050. Hierbei sieht man am Beispiel Chinas, dass die deutsche Volks-
wirtschaft laut der Prognosen noch vor dem Jahr 2010 Uberholt werden
wird. Japan wird 2015 Gberholt und die USA etwa 2040. Der Schwer-
punkt der wirtschaftlichen Entwicklung verlagert sich demnach nach Os-
ten.

Overtaking the G6: When BRICs' US$GDP Would Exceed G6

UK Geormany Japan us
o | — T > e,

laly France Germany Japan

India

Russia % France Germany
= WG
BRICs w—.

*cars indicate when BRICs USSGDP exceeds USSGDP in the G6

2000 2005 2010 2015 2020 2025 2030 2035 2040 2045 2050

Abb. 2: Shift towards Asia, Quelle: Dominic Wilson/Roopa Purushothaman:
Dreaming With BRICs: The Path to 2050 (= Goldman Sachs: Global Economics
Paper No. 99, 1st October 2003), p. 3.

Im Osten entstehen die meisten Millionenstédte und auch die Bedeutung
der Konsumenten dort steigt rasch an. Im Segment der Luxusgiter hatten
2004 die japanischen Konsumenten mit 42 % den weitaus gréfiten An-
teil, wahrend China lediglich 12 % zum Verbrauch beitrug. Dies wird sich
in Zukunft nachhaltig éndern: bis 2015 wird der Anteil der chinesischen
Konsumenten auf 29 % ansteigen und mit Japan gleichziehen. China
und Japan sind dann die Regionen mit dem héchsten Verbrauch an Lu-
xusgitern, jeweils doppelt so hoch wie die USA als dritigréfite Ver-
brauchsregion. Die Bedeutung dieser Trends der Schlisselqualifikationen
for die Arbeit der Zukunft ist klar: wer Erfolg haben will, muss seine inter-
kulturellen Fahigkeiten stetig weiterentwickeln, von den Sprachen bis hin
zum Versténdnis der Geschéftskulturen in den Wirtschaftsregionen des
Ostens und in den BRIC-Staaten.
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2.2. Neue, leistungsféhige Geschéaftsmodelle

Der Wettbewerbsdruck in den einzelnen Wirtschaftssektoren wéchst, die
Geschaftsabléufe werden komplexer und die Geschéfte takten zuneh-
mend rascher. Gefragt sind deshalb Geschéftsmodelle, die maglichst ro-
bust sind gegeniber Schwankungen des Sektors und nachhaltige Wett-
bewerbsvorteile bieten.

Eine Klasse von Geschaftsmodellen, die diese Eigenschaften haben,
sind die sogenannten ,Soccerballs’,® wie sie von Francis Mclnerney und
Sean White konzipiert und beschrieben wurden. Eine Soccerball-Firma
zeichnet sich in erster Linie durch folgende Eigenschaften aus: alle Aktivi-
taten, die nicht in direkter Wechselwirkung mit den Kunden stehen, wer-
den weitgehend nach auflen verlagert. Im ,Inneren’ werden diese Firmen
von hochleistungsféhigen, internetdhnlichen IT-Strukturen zusammenge-
halten. Sie sind innen quasi hohl wie ein Fu3ball; daher der Name ,Soc-
cerball’. Diese innere Struktur erméglicht den ,Soccerballs’ eine sehr
hohe Reaktionsféhigkeit. Zudem kann man zeigen, dass sie in der Lage
sind, F&E Aufwendungen ebenso wie Verwaltungsaufwendungen mit
einem wesentlich héheren Wirkungsgrad in Gewinne umzusetzen, als
dies klassische Wettbewerber vermégen.®

Die Geschwindigkeit, mit der Soccerballs ,Atome’ durch ,Bits’ substitu-
ieren, gibt das Moorsche Gesetz vor. Firmen, die deutlich langsamer
Menschen und Material durch Information ersetzen, missen entspre-
chende Wettbewerbsnachteile in Kauf nehmen. Soccerball-Firmen fokus-
sieren ihre Investitionen auf ihre kundennahen Aktivitaten, auf ihre
,Hulle’. Dort konzentrieren sie auc