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Von einem bemerkenswerten Sozialexperiment
,zwischen den Reformen‘. Zwei Jahrzehnte
geisteswissenschaftliche Bildung als Ausbildung
aus gesellschaftstheoretischer Sicht

Carsten Zorn

Es miisste folglich eine Pddagogik geben, die
den zu erziehenden Nachwuchs auf eine un-
bekannt bleibende Zukunft einstellt.

Luhmann 2002: 198

I.  Der Ausgangspunkt: ,Bildung als Ausbildung® versus
,Praxisbezug"

Es besteht heute kein Zweifel mehr dariiber, dass die deutsche Hochschul-
landschaft sich durch den laufenden Hochschulreformprozess' weit grundle-
gender verdndern wird als durch alle Reformen der Vergangenheit, mindes-
tens seit Bestehen der Bundesrepublik. Deutlich umstrittener sind dagegen
noch immer die Einschédtzung und Bewertung nicht nur des gesamten Prozes-
ses, sondern auch vieler einzelner Anderungen, vieler bereits absehbarer und
erst recht natiirlich aller langfristig zu erwartenden Folgen. Die vorliegende
Untersuchung versteht sich in diesem Zusammenhang als ein Beitrag zur ge-

1 Genauer: in Folge der Implementierung und Umsetzung aller Anderungen und Neue-
rungen, die eine lange Reihe von seit 1998 beschlossenen Novellen des deutschen
Hochschulrahmengesetzes vorsehen — und in denen Deutschland sich nicht zuletzt zur
Umsetzung des so genannten Bologna-Prozesses verpflichtet hat (vgl. fiir eine voll-
stindige Zusammenstellung aller einschlagigen Gesetzesnovellen Kiihler 2006:
178ft.).
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naueren Eingrenzung der — gerade auf lange Sicht — problematischsten Neue-
rungen.

Fiir den geradezu epochalen Charakter des aktuellen Reformprozesses
spricht nicht nur, dass in seinem Zuge viele bislang weitgehend unverandert
gebliebene Strukturmomente nun erstmals durch grundlegend andere ersetzt
(oder ergénzt) werden.? Dazu gehort auch, dass sich mit diesen Reformen in
gewissem Sinne die Geschichte der bislang umfassendsten Reformen — jener
der 1960er und 1970er Jahre — in Teilen noch einmal zu wiederholen droht:
Das von den neuen Bachelor-Studiengéingen ausgehende Versprechen, in bis-
lang ungekannt kurzer Frist einen akademischen Abschluss erwerben zu kon-
nen, konnte auf demselben Feld fiir nochmals signifikante Steigerungen sor-
gen, auf dem auch die damaligen Reformen schon sich am Ende vor allem
anderen als folgenreich erwiesen: auf dem Feld der Studierendenzahlen (wie
auch jetzt schon manche Zahlen nahe legen, vgl. etwa Hochschulrektoren-
konferenz 2006: 16).

Einer der wahrscheinlich gravierendsten Einwédnde von Reformkritikern
setzt dann auch an dieser Stelle an: ,,.Der wissenschaftspolitische Sinn des
Bakkalaureats, der es fiir viele Bildungsminister so attraktiv erscheinen lésst,
liegt auf der Hand: Verkiirzung der Studienzeit und Hebung der Akademi-
kerquote* (Liessmann 2006: 106).

Nun scheint dies fiir sich genommen zunéchst alles andere als problema-
tisch zu sein, nimmt man aber die strukturellen Vorgaben fiir die Bachelor-
Studienginge hinzu, so diirfte es den Universititen, wie der Autor weiter ar-
gumentiert, kiinftig allein noch zwei Alternativen lassen:

»~Entweder nehmen die Universititen diesen Auftrag ernst und werden in erster Linie
zu Anbietern von wirtschaftsnahen und praxisorientierten Kurzstudien, die entspre-
chend [...] normiert und verschult sein werden — was mittelfristig aus Universititen
Fachhochschulen werden lésst; oder die Universitdten machen nur der Form nach mit
und entlassen schlecht qualifizierte Beinaheakademiker als Graduierte auf einen Ar-

beitsmarkt, der bald erkennen wird, wes Geistes Kinder sich da tummeln.” (ebd.:
106£))

2 Wie die Habilitation durch den tenure track, unbefristete durch befristete und leis-
tungsabhdingig entlohnte Professorenstellen, Professuren durch Juniorprofessuren, die
C- durch die W-Besoldung, eine vielfaltig differenzierte durch eine europaweit stan-
dardisierte Bewertung von Studienleistungen, Lehrfreiheit durch Evaluation der Leh-
re usw.
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Warum die aktuellen Reformen vor allem anderen eine so einschneidende hi-
storische Zasur bedeuten, tritt hier sozusagen nur auf Umwegen, aber gleich-
wohl geradezu emblematisch zu Tage. Vor allem nidmlich greifen die aktuel-
len Reformen nun auch erstmals explizit in jene Kernbestdnde der humboldt-
schen Universititskonzeption ein, die alle vorausgehenden Reformen noch
unberiihrt gelassen hatten — und obwohl diese allgemeine StoBrichtung?® in
dem skizzierten Effekt der Reformen allenfalls mittelbar (und so also wohl
auch gar nicht gewollt) zum Ausdruck kommt, so findet sie hier, so konnte
man sagen, doch ihre vielleicht praziseste Umsetzung. Dass der aktuelle Re-
formprozess nun vor allem erstmals auch weit reichende Verédnderungen
,hinsichtlich der vorherrschenden Konzeption der Bildung durch Wissen-
schaft mit sich [bringt]” (Kiihler 2006: 406) ist, mit anderen Worten, zum
Teil mit Handen zu greifen, zum Teil aber wird dies auch erst durch ein nicht
unmittelbar offensichtliches Zusammenwirken vielfdltigster Faktoren zum
zentralen Effekt dieser Reformen.

Ein Beispiel fiir den ersten Fall bildet die durch die Reformen explizit
festgeschriebene Verpflichtung der kiinftigen universitiren Lehre auf ,mehr
Praxisbezug®. An dieser Stelle riicken die Reformen wohl am ausdriicklichs-
ten von der traditionellen Konzeption universitérer Bildung ab: von der Vor-
stellung, dass es gerade — formal formuliert — ,,die scheinbar nur wissen-
schaftlich orientierte Arbeit an der Erweiterung des Wissens sei, die als Ne-
beneffekt auch optimale Verdnderungen an Personen hervorrufe” (Stichweh
1982: 62; Herv. C.Z.). Im gleichen Zuge nimlich soll diese Art der Ausbil-
dung, in der sie bislang konkurrenzlos fithrend waren, von den Universititen
dann auch noch deutlich ,hintangestellt®, nimlich nun im Grunde allein noch
fiir die Ausbildung von Wissenschaftlern — und das Master-Studium — reser-
viert werden.

3 Vgl. zu diesem Befund im Einzelnen die Studie von Larissa Kiihler (2006), auf die
darum hier auch noch wiederholt Bezug genommen wird: Sie untersucht den aktuellen
Reformprozess ausdriicklich vor dem Hintergrund der Geschichte des deutschen
Hochschulsystems (vgl. insbes. Kiihler 2006: 17ff.) und kann so zeigen, dass das allen
im Zusammenhang mit dem aktuellen Reformprozess beschlossenen Mafinahmen ge-
meinsame Spezifikum in einer erstmals signifikanten Abkehr gesehen werden kann
von der bislang im Grofen und Ganzen kontinuierlichen Orientierung des Systems an
der humboldtschen ,Bildungskonzeption® und deren Implikationen.



16 Zorn

Seine insoweit offenbar ganz zentrale Bedeutung fiir die kiinftige Hoch-
schullandschaft bildet den ersten und wichtigsten Grund dafiir, dass dieser
,Leitbildaustausch® hier im Folgenden nun mit einigen historisch-gesell-
schaftstheoretischen Uberlegungen konfrontiert werden soll. Es wird, genau-
er gesagt, gefragt werden, was soziologische Theorie heute iiber die moderne
Gesellschaft und deren Entwicklung weil3, was daraus fiir die heutigen Auf-
gaben und Madglichkeiten universitdrer Ausbildung folgt — und wie sich die
Alternativen ,Bildung durch Wissenschaft® oder ,verstirkter Praxisbezug im
Studium* vor diesem Hintergrund ausnehmen.

Eine vergleichende gesellschaftstheoretische Untersuchung dieser beiden
Konzeptionen und Leitbilder universitirer Ausbildung hat nicht zuletzt auch
unmittelbare Relevanz fiir den Gegenstand dieses Bandes: Die Frage nach
den beruflichen Chancen und Perspektiven von Geisteswissenschaftlern ist
offenbar in ganz besonders enger Weise — und gleich in dreifacher Hinsicht —
mit dem Ubergang vom einen zum anderen Leitbild verkniipft. So sind, zum
Ersten, die Folgen dieses Umbruchs vor allem in den geistes- und sozialwis-
senschaftlichen Studiengéngen spiirbar — denn nicht nur war die Lehre tradi-
tionell vor allem in diesen Fachern an ,Bildung durch Wissenschaft® orien-
tiert; man konnte diese ,Konzeption® hier auch bis zuletzt noch am ehesten
realisiert finden. Zum Zweiten soll dieser Ubergang vor allem fiir Absolven-
ten dieser Studiengénge eine spiirbare Verbesserung ihrer beruflichen Chan-
cen bringen. Und zum Diritten schlielich spielten die Geisteswissenschaften
(gemeinsam mit den Sozialwissenschaften) gewissermaflen auch in der Vor-
geschichte dieses Umbruchs schon ,die Hauptrolle®: Auch bei jenen Proble-
men der deutschen Hochschulausbildung, deren Behebung der aktuelle Re-
formprozess dienen soll, handelte es sich schon um Schwichen, die man vor
allem auf Seiten der geistes- und sozialwissenschaftlichen Hochschulstudien
ausgemacht hatte: Es waren vor allem die Schwierigkeiten ihrer Absolventen
auf dem Arbeitsmarkt, und es waren die langen Studienzeiten, die hohen Ab-
brecherquoten und das hohe Durchschnittsalter von Absolventen vor allem in
diesen Studiengéngen, die den Gesetzgeber schlielich zu erheblichen Ein-
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griffen in die Grundlagen der Hochschulausbildung zu berechtigen schienen.
Es war, kurzum, vor allem die in den Augen vieler seit langem katastrophale
Bilanz geistes- und sozialwissenschaftlicher Studiengénge, die ihn dazu am
Ende sogar — in den Augen weiter Teile von Politik und Offentlichkeit — ge-
radezu zu verpflichten schien.* Wenn heute als die beiden strukturellen
Hauptschwéchen der deutschen Hochschulausbildung der letzten Jahrzehnte
gelten, dass hier a) eine zu ,,geringe Abstimmung von Angebot und Nachfra-
ge* (Kiihler 2006: 338) geherrscht und sie sich b) als ,,ungeeignet fiir Mas-
senbildung® (ebd.) erwiesen habe — so ist dabei offensichtlich vor allem an
die Geistes- und Sozialwissenschaften gedacht.

Die vorliegende Studie wird demgegeniiber nun Gesichtspunkte entwickeln
und bewéhren, die eine andere Bilanz der letzten zwanzig Jahre geistes- und
sozialwissenschaftlicher Hochschulausbildung nahe legen — und darum dann
auch andere Konsequenzen als die, die in Gestalt der laufenden Reformen
gezogen wurden. Vereinfacht gesagt geht es darum, den Gesichtspunkt der
,Effizienz in begrenzten Hinsichten® durch den einer zwar deutlich weiter,
letztlich aber préziser gefassten und in ihren Voraussetzungen deutlich besser
reflektierten ,Funktionalitit® zu ersetzen: ,Bildung durch Wissenschaft® und
,Praxisbezug® werden als alternative Losungen auf die komplexe Problemla-
ge bezogen, fiir die das moderne Erziehungssystem heute addquate Losungen
finden muss. Die jiingere Geschichte geistes- und sozialwissenschaftlicher
Hochschulstudien also soll hier an dieser Problemlage gemessen und mithin
funktional betrachtet, das heifit, in ihrer Eigenschaft als (bessere oder
schlechtere) Losung beurteilt und bewertet werden — im Hinblick auf, letzt-
lich, ein bestimmtes Problem der modernen Gesellschaft (das das Erzie-
hungssystem fiir diese IGsen muss).

4 Vgl. fiir eine Zusammenfassung der entsprechenden, den Reformen vorausgegange-
nen hochschulpolitischen Debatten etwa das Kapitel ,,Strukturelle Schwéchen der
Studienstrukturen® bei Kiihler 2006: 112ff.
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Entsprechend wird es zundchst darauf ankommen, die Problemlage des
modernen Erzichungssystems (im Kontext der modernen Gesellschaft und ih-
rer Entwicklung) theoretisch moglichst genau zu bestimmen (Abschnitt [V) —
um besser verstehen zu konnen, welchen Anforderungen Formen der Bildung
und Ausbildung geniligen miissen, die heute noch fiir die Erflillung dieser
Funktion in Frage kommen sollen. Aber auch das Verhiltnis von ,Bildung
durch Wissenschaft® und ,Praxisbezug® zu Anforderungen des heutigen Ar-
beitsmarktes (und der heutigen Arbeitswelt) wird genauer zu betrachten sein
(Abschnitte V und VI). Und es wird die Funktionalitit beider Ausbildungs-
leitbilder angesichts von Gegenwartsdiagnosen wie Risikogesellschaft und
Wissensgesellschaft zu priifen sein (Abschnitte V und VI). Uber den heutigen
praktischen Wert ,klassischer®, an ,Bildung durch Wissenschaft® orientierter
geisteswissenschaftlicher Ausbildung ebenso wie iiber den von ,Praxisbezug
im Studium®, und damit auch iiber beider ,Zukunftswert® sozusagen, lasst
sich — so soll auf diese Weise deutlich werden — nur anhand einer sorgfalti-
gen Analyse der gegenwirtigen Gesellschaft urteilen.

II. Begrifflicher Exkurs: ,Bildung durch Wissenschaft
als Ausbildung*

Es ist fiir alles Weitere unverzichtbar, zunédchst genauer zu erldutern, in wel-
chem Sinne hier von ,Bildung durch Wissenschaft® die Rede ist — und vor al-
lem von ,Bildung durch Wissenschaft als Ausbildung® als einem, ja dem
,Konzept® (bisheriger) universitirer Ausbildung im Rahmen geisteswissen-
schaftlicher Studiengénge.

Es ist sicher vor allem die Einsicht in die unhintergehbare Abhéngigkeit
aller personlichen Entwicklung von Sozialisation und Erzichung — ,.Alles,
was uns begegnet, ldsst Spuren zuriick, alles tragt unmerklich zu unserer Bil-
dung bei” (Goethe 1950: 517; Herv. C.Z.) —, die bis heute bei Lesern von
Texten des klassischen Bildungsdiskurses des 18. und 19. Jahrhunderts im-
mer wieder fiir den Eindruck sorgt, mit dieser Epoche ,,noch immer wie
gleichzeitig® (Gadamer 1965: 7) zu sein. Auch viele der Konsequenzen aber,
die damals aus dieser Grundeinsicht gezogen wurden, klingen bis heute
durchaus vertraut: Wenn es so sehr auf das ankommt, womit wir uns im Lau-
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fe unserer Sozialisation und Ausbildung auseinanderzusetzen haben, sollte
Erziehung dann nicht alle gleich, so wurde im Anschluss daran vor allem ge-
fragt, mit dem denkbar Besten, Exemplarischsten, Anspruchvollsten konfron-
tieren, was Kultur, Geschichte, Literatur und Kunst aufzubieten haben. Die
bekannte Fixierung der humanistischen Bildung auf die vermeintlich univer-
selle Vorbildhaftigkeit der griechischen Antike (in allen menschlichen und
gesellschaftlichen Belangen: des politischen Denkens, der Asthetik, der Oko-
nomie, der Moral, der Liebe — einflussreich hier insbesondere Winckelmann,
vgl. etwa 1962 [1756]) mag in diesem Zusammenhang heute zwar mitunter
nur noch skurril und kurios anmuten. Die bis heute in verldsslicher Regelma-
Bigkeit immer wieder aufflammenden Debatten iiber Sinn und Unsinn eines
,Kanons" fiir Schule, Studium und Erwachsenenbildung (vor allem eines ,Li-
teraturkanons® — sei es ,der deutschen”, sei es ,der Weltliteratur®) beispiels-
weise folgen aber offensichtlich noch immer derselben Logik.® Zudem
kommt es sehr darauf an, wie man die dem Gedanken von der ,Vorbildlich-
keit der Antike® zugrunde liegenden Uberlegungen des Humanismus rekon-
struiert. Bei einem der glithendsten unter den gegenwirtigen Verfechtern des
klassischen Bildungsideals findet man sie so rekonstruiert:

,,Es geht der humanistischen Bildung um die Kenntnisse jener komplexen Formen und
Gestalten, in denen sich Menschsein realisieren kann; da es aber unmdglich ist, diese
Vielfalt empirisch und historisch umfassend auch nur halbwegs vollstindig zu studie-
ren, schlagt Humboldt eine Methode vor, die durchaus modern erscheint: das exem-
plarische Lernen. Exemplarisch lernen kann man aber nur dort, wo tatséchlich etwas
modellhaft und in besonderem Mafle typisch ausgebildet erscheint. Die Grundthese
des Neuhumanismus ist also, dass sich die Bedeutsamkeit des Menschen gerade [...]
an jener Kultur am besten studieren lésst, die selbst erstmals den Menschen als Indi-

viduum in das Zentrum ihrer dsthetischen, politischen und moralischen Bemithungen
gesetzt hatte. (Liessmann 2006: 58f.)

An dieser Beschreibung lésst sich sehr gut ablesen, wie die Idee ,exemplari-
schen Lernens® in der Moderne — und hier vor allem in den Studiengéngen
der sozial- und geisteswissenschaftlichen Disziplinen — dann zugleich modi-
fiziert und kontinuiert wurde. Nachdem die universelle Vorbildhaftigkeit ei-

5 Vgl dariiber hinaus ganz allgemein zur ungebrochenen Bedeutung des Exemplari-
schen, Vorbildlichen, Modellhaften im ,Funktionengefiige® der gegenwartigen Gesell-
schaft (in den modernen Wissenschaften, fiir heutige Sozialisationsprozesse, in der
Bildung) Pethes et al. 2007.
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ner bestimmten historisch-kontingenten ,Formatierung von Subjekten® un-
plausibel geworden war, trat an deren Stelle sozusagen die universelle Vor-
bildhaftigkeit von ,kognitiver Beweglichkeit": das exemplarische Lernen an-
hand des Prozesses der modernen Wissenschaft — das Erlernen der selbstdn-
digen Suche nach neuen Problemlosungen anhand des wissenschaftlichen
Prozesses der stindigen Uberpriifung und diskursiv kontrollierten Ersetzung
bisher giiltigen Wissens, bisher giiltiger Wahrheiten, bislang hilfreicher
Hypothesen durch anderes Wissen, neue Wahrheiten, bessere Hypothesen.
An die Stelle einer Auseinandersetzung mit den immer gleichen ,kanoni-
schen Texten® trat ,,die scheinbar nur wissenschaftliche orientierte Arbeit an
der Erweiterung des Wissens, die als Nebeneffekt auch optimale Veridnde-
rungen an Personen® (Stichweh 1982: 62) zeitigen sollte. Und dementspre-
chend ging man vor allem dazu iiber, wo immer mdglich (auch also im so
genannten ,Grundstudium® schon — und vor allem in den Geisteswissenschaf-
ten), ,,den Kommunikationsprozess in einer Lehrveranstaltung so zu interpre-
tieren, dass es hier ebenfalls um Erweiterung des Wissens gehe (ebd.). Wo-
mit in jenen Wissenschaften, denen der Nachweis eines unmittelbaren gesell-
schaftlichen Nutzens ihrer Ergebnisse naturgeméfl am schwersten fillt, nicht
zuletzt eine elegante Losung auch fiir dieses Problem gefunden war. Denn
derart verstandene Geisteswissenschaft

»~mediatisiert gewissermaflen den Leistungsbeitrag der Wissenschaft, indem sie ihn
nicht unmittelbar auf die Probleme anderer Teilsysteme bezieht, sondern auf die Bil-
dung und Ausbildung von Personen, die sich im Durchgang durch Wissenschaft kog-

nitive Rationalitit und konkrete Féhigkeiten aneignen, die ihre Handlungsfahigkeit in
anderen Kontexten erhéhen sollen (ebd.: 66).

6  So wurde zunichst vor allem immer uniibersehbarer, dass alles vom Humanismus
ausgewahlte ,Exemplarische® eher fiir Erstarrung, denn fiir Offenheit der Entwicklung
sorgt (vgl. etwa Nietzsche 1980a, b).
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III. Der Testfall: 20 Jahre ,Zwischenzeit® als
Gesellschaftsexperiment

Sie [die Reflexion der ,Systemgeschichte’
mittels Theoriebildung] wird das Bewusst-
sein dafiir schérfen, dass sich ohne Reform
oder im Gegenzug zu Reformen sehr viel

mehr gedndert hat als durch Reformen.
Luhmann, Schorr 1979: 362

Die folgenden Untersuchungen gehen zudem davon aus, dass es — beginnend
ungefiahr Mitte der 1980er Jahre (und vielleicht nicht nur, aber insbesondere
in der Bundesrepublik) — gleichsam zu einem gesellschaftlichen Experiment
mit dem Konzept ,Bildung durch Wissenschaft® als einer Form der Be-
rufsausbildung gekommen ist (das allerdings als solches ebenso wenig beab-
sichtigt war wie es, als solches, dokumentiert worden wire — und das darum
als solches auch bis heute nicht einmal annidhernd angemessen ausgewertet
ist). Die Potenziale, die geisteswissenschaftliche (und sozialwissenschaftli-
che) Bildung als Vorbereitung auf die verschiedensten Tatigkeiten, Karrieren
und Berufe birgt, wurden in der darauf folgenden Zeit sozusagen umfassend
getestet, ausgelotet und ,bis zum Letzten ausgereizt, ohne dass dies bewusst
so gewollt gewesen wire, ohne dass ein politischer Plan ,dahinter® gestanden
hitte also insbesondere. Darum ist dieses Experiment ,mit zahllosen Unbe-
kannten® dann allerdings auch nie als der Vorsto3 in noch weitgehend ,unbe-
kanntes Geldnde® wahrgenommen und gewiirdigt worden, das es offenbar
darstellte — und haben seine ,Teilnehmer® bei der Bewiltigung seiner Heraus-
forderungen auch nie besondere Unterstiitzung erfahren.

Stattdessen geschah im Grunde nichts weiter, als dass man auf allen be-
troffenen Seiten allméhlich und auf je eigene Weise damit begann, sich auf
eine Reihe neuer, auflerordentlicher Herausforderungen einzustellen: Man
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begann mit dem liberkommenen Bestand an Strukturen und Institutionen ,un-
ter neuen Bedingungen zu arbeiten® und ihn auf einen méglichen neuen, an-
deren ,Sinn® hin zu befragen.” Und genétigt war man dazu vor allem, weil
immer uniibersehbarer wurde, dass die klassischen Beschiftigungsmoglich-
keiten fiir Absolventen geisteswissenschaftlicher Studiengénge (in der Wis-
senschaft, im Staatsdienst, in Kulturredaktionen, in Verlagen usw.) sich ganz
sicher nicht gleichméBig mit der Zahl dieser Absolventen vermehren wiirden.

Vor dem Hintergrund der hier gewéhlten Problemstellung werden die
letzten Jahrzehnte mit all dem aber nicht nur zum entscheidenden Testfall fiir
den ,Zukunftswert® von ,Bildung durch Wissenschaft’. Es wird sich auch
zeigen, dass die dort begonnene Suchbewegung — wiirde sie politisch bewusst
gewdhlt und durch die Verbesserung gewisser Rahmenbedingungen unter-
stiitzt (vgl. dazu insbesondere Abschnitt VII) — zu der Stirke und dem beson-
deren Vorzug von Geistes- und Sozialwissenschaften werden konnte. An kei-
ner anderen Stelle des Erziehungssystems ndmlich wiirde sich dann wohl
noch eine Form der Ausbildung finden lassen, die angesichts fortlaufend sich
dndernder gesellschaftlicher Aufgaben ebenso zuverléssig, rasch und fortlau-
fend einen diesen gewachsenen Nachwuchs hervorzubringen vermag.?

Bei all dem soll die Rede von einem ,Experiment* natiirlich nicht etwa dazu
dienen, die Lage der Betroffenen zu beschonigen: Die letzten Jahrzehnte ha-
ben nicht nur die geisteswissenschaftliche Hochschulbildung vor ihre bislang

7  Insofern kdnnte man vielleicht auch von einem geradezu idealtypischen Fall jener all-
tagskulturellen ,Zweckentfremdungen® hochkultureller Traditionsbestinde sprechen,
die die Cultural Studies als eine zentrale Innovationsquelle moderner Gesellschaften
nachgewiesen haben (vgl. dazu etwa Certeau 1988).

8  Ein zentrales Problem der aktuellen Reformen besteht darum auch darin, dass die ge-
nannte Suchbewegung, die die Voraussetzung dafiir bildet, in ihrem Gefolge nun vie-
lerorts in riskanter Weise still gestellt worden ist: Man begniigt sich stattdessen damit,
die bislang erschlossenen neuen Beschiftigungsmoglichkeiten in einen neuen Kanon
,geisteswissenschaftlicher Berufsbilder® sozusagen umzuwidmen und die Lehre dann
darauf zu verpflichten, auf ausschlieBlich diese Berufe hin ,praxisbezogen® auszubil-
den.
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wohl harteste gesellschaftliche Bewahrungsprobe gestellt — vor allem stellten
sie deren Absolventen vor ungekannte Herausforderungen. Es geht nur dar-
um, dass dieser gesellschaftstheoretische Perspektivenwechsel wichtige Er-
trage erlauben wird: Die zuriickliegenden Jahrzehnte werden so lesbar wer-
den als i) exemplarische Probe auf die ,Plastizitdt® von geisteswissenschaftli-
cher Bildung: darauf dass sich fiir sie offenbar immer wieder neue, unerwar-
tete ,praktisch-gesellschaftliche Niitzlichkeiten® erdffnen; als ii) exemplari-
scher Testfall fiir die Verdnderungen, die die zunehmende ,Durchsetzung® ih-
rer Arbeitswelt mit Geisteswissenschaftlern fiir die moderne Gesellschaft be-
deutet; als iii) Probe auf die Moglichkeit, dass ,Bildung durch Wissenschaft*
eine relativ frith gefundene Universal-Antwort auf das zentrale Problem des
modernen Erziehungssystems darstellt. Dieser letzte Punkt wird hier an meh-
reren Stellen behandelt und verdeutlicht werden (Abschnitte IV, V, VI). Wie
das ,Einsickern® von Geisteswissenschaftlern in immer mehr wirtschaftliche
und gesellschaftliche Bereiche diese offenbar allmdhlich so zu verdndern
vermag, dass dort am Ende dann ein dauerhaft erhéhter Bedarf fir gleicher-
maflen Ausgebildete sich bildet (der unter ii) genannte Punkt also), wird ins-
besondere in Abschnitt V genauer untersucht werden.

Dass Absolventen von geistes- und sozialwissenschaftlichen Studiengén-
gen in den letzten 20 Jahren in immer mehr Wirtschaftszweige ,hinein dif-
fundierten®; dass die Notigung dazu sich aus einem Mangel an Stellen in ih-
ren ,angestammten® Bereichen ergab; dass ihre Kompetenzen an immer mehr
zuvor unerwarteten Stellen gefragt waren; dass dieser Prozess zwar auch von
standigen Riickschldgen begleitet war, letztlich aber nur durch Konjunktur-
schwankungen gehemmt wurde — all dies aber spiegeln nun beispielsweise
auch die Berichte der Arbeitsamter aus diesem Zeitraum bereits sehr deutlich
wider. So mussten sie im Hinblick auf den Bestand offener Stellen immer
wieder melden, dass die klassischen Berufsfelder fiir Geisteswissenschaftler
das Schlusslicht bildeten: ,,Am stirksten war der Riickgang bei Lehrern und
Geisteswissenschaftlern mit 39 %, dicht gefolgt von den sozialwissenschaft-
lichen Berufen mit 38 % (ANBA 6/1993: 1102). Auf der anderen Seite wur-
de dafiir aber auch immer héufiger registriert: ,,Die frithere Zuriickhaltung
der Privatwirtschaft gegeniiber diesen Bewerbern ist einem gewissen Interes-
se gewichen, das sich insbesondere auf auBerfachliche Kompetenzen im sozi-
alen Bereich bezieht” (ebd.: 1135). Und es zeigte sich beispielsweise auch,
dass dies insbesondere bei ,,Stellenangeboten in der Markt- und Konsumen-
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tenforschung, in der Offentlichkeitsarbeit sowie in der Werbebranche der
Fall“ war (ANBA 5/1989: 743). Immer wieder aber musste die Bundesagen-
tur dann auch melden: ,.Die in den vorangegangenen Jahren beobachtete Off-
nung der Privatwirtschaft [gegeniiber Geistes- und Sozialwissenschaftlern] ist
durch den Konjunktureinbruch unterbrochen worden* (ANBA 7/1994: 982).

IV. Die Dynamik moderner Gesellschaft als Zentralproblem
ihres Erziehungssystems

Aus historischer und gesellschaftstheoretischer Sicht bildet die folgende Ein-
sicht den entscheidenden Hintergrund fiir alles Nachdenken iiber die bil-
dungspolitischen Entwicklungen der letzten Jahrzehnte: Es mdgen sich in
diesem Zeitraum zwar durchaus einige gravierende Verdnderungen der Ge-
sellschaft vollzogen haben, diese Verdnderungen — die sich unter Formeln
wie Risikogesellschaft, Globalisierung und Wissensgesellschaft zum Teil
durchaus zutreffend beschrieben finden (und einer verbreiteten Auffassung
zufolge grundlegenden Reformbedarf in letztlich allen modernen Bildungs-
einrichtungen begriinden) — stellen aber letztlich nur nochmalige Zuspitzun-
gen einiger die moderne Gesellschaft grundsdtzlich kennzeichnender Prob-
leme dar. Entsprechend ging es in den letzten zwanzig Jahren (und geht es bis
heute) auch fiir das moderne Erziehungssystem® ,nur® um eine nochmalige
Zuspitzung jener Probleme und Herausforderungen, vor die es sich in der
modernen Gesellschaft ohnehin, grundsétzlich und seit jeher gestellt sieht.
Diese Einsicht wird hier zundchst genauer zu erldutern sein, um im An-
schluss dann zeigen zu konnen, dass allerdings gerade diese Zuspitzungen
dem Erziehungssystem nun noch einmal mehr geisteswissenschaftliche ,Bil-
dung durch Wissenschaft® als eine zentrale Problemldsung nahe legen. Denn

9  Als dessen Teil in dieser Perspektive auch der gesamte universitire Lehrbetrieb und
alle Hochschulstudiengénge zu verstehen sind.



Von einem bemerkenswerten Sozialexperiment ,zwischen den Reformen® 25

was sich vor allem nochmals zugespitzt, was vor allem nochmals zugenom-
men hat, ist die Wahrscheinlichkeit, dass alles Wissen und alle Fertigkeiten,
die in der Gesellschaft (und ihrer ,Arbeitswelt®) jeweils von Nutzen und von
Noten sind, am Ende von Ausbildungen andere sein werden als zu deren Be-
ginn. Und so bleibt dem modernen Erziehungssystem letztlich nur die Kon-
sequenz, fiir genau diese Lage auszubilden. Und das heifit vor allem, dass es
eine ,Form von Erziehung® benétigt und vorzugsweise anzubieten hat, die
dieses Risiko zu kompensieren vermag — also auch dann noch niitzlich ist,
wenn die Gesellschaft nach Abschluss der Ausbildung ganz anders aussieht,
als man es zu deren Beginn erwarten konnte. Und in dieser Hinsicht nun be-
sonders bewéhrt hat sich in der Vergangenheit insbesondere jene Form der
,Bildung durch Wissenschaft®, die geistes- und sozialwissenschaftliche Stu-
diengéinge boten. Der Plausibilisierung und weiteren Prizisierung dieser ge-
sellschaftstheoretischen Grundthese wird nun nicht nur der Rest dieses Ab-
schnitts gewidmet sein. In den beiden folgenden Abschnitten (V, VI) wird es
dariiber hinaus darauf ankommen, sie auch in der Auseinandersetzung mit
den konkreten empirischen Entwicklungen der letzten Jahrzehnte noch ein-
mal genauer zu bewihren.!?

Die genannte gesellschaftstheoretische Ausgangseinsicht ist zu diesem
Zweck nun zunichst noch einmal allgemeiner zu formulieren: Das grundle-
gende (und insofern auch, im Grundsatz, immer gleich bleibende) Problem
aller modernen Erziehung besteht darin, fiir eine letztlich unbekannt bleiben-
de Zukunft erzichen und ausbilden zu miissen. Die Prozesse, in deren Verlauf
die Zukunft der Gesellschaft sich von ihren je aktuellen Zustéinden in immer
mehr Hinsichten immer rascher zu unterscheiden begann, setzten jedenfalls
bereits in der frithen Neuzeit ein. Dass die ndhere und weitere Zukunft immer

10 Diese Grundthese leuchtet aber offenbar auch schon insoweit ein, als es heute letztlich
fiir jedermann — wie die neueren Debatten um die Notwendigkeit ,lebenslangen Ler-
nens‘ zeigen — gleichsam um das geht, was Wissenschaftler in ihrer Ausbildung lernen
(sollten): ein Leben lang auf der Hohe des ,aktuellen Forschungsstandes® zu bleiben.
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weniger voraussehbar wurde — so lange, bis man anerkennen musste, dass
iiber sie kein gesichertes Wissen gebildet werden kann —, 1asst sich, mit ande-
ren Worten, als ein allgemeines ,Signum der Moderne® verstehen (vgl. dazu
etwa Luhmann 1992b). Verantwortlich hierfiir sind die Mechanismen der ka-
pitalistischen Konkurrenz darum auch ebenso sehr wie das Selbstverstindnis
moderner Wissenschaft beispielsweise: Mit der Herausbildung der modernen
Funktionssysteme (fiir Wirtschaft, Wissenschaft, Kunst, Politik usw.) wurde
letztlich iiberall in der Gesellschaft eine Priaferenz fiir ,Neues® eingerichtet,
die im Resultat vor allem fiir eine unabldssige Verdnderung der Gesellschaft
in allen nur denkbaren Hinsichten sorgt.

In den zuriickliegenden Jahrzehnten — in denen geistes- und sozialwis-
senschaftliche Hochschulbildung sich erstmals an der ganzen Vielfalt moder-
ner Arbeitswelten und Tatigkeitsfelder bewadhren musste — haben diese mo-
dernen Grundtendenzen nun allerdings vor allem aus einem Grund noch ein-
mal eine deutliche Beschleunigung erfahren. Als Paradigma darf dabei die in
den 1980er Jahren anlaufende Umstellung der Industrie auf eine damals ganz
neuartige Produktionsweise gelten, die Produktion ,on demand* und ,in time*
(vgl. Wildemann 1988): In dieser Zeit liefen in allen gesellschaftlichen Teil-
systemen Bestrebungen an, sich von den Risiken langfristiger Planung unab-
héngiger zu machen und dafiir nun stattdessen die Féahigkeit zu flexiblen Re-
aktionen auf je aktuelle Verdnderungen zu stdrken. So kam es in der Politik
etwa zu einer stirkeren Orientierung an aktuellen Umfragedaten und Stim-
mungen und in der Wirtschaft zu immer ausgekliigelteren Methoden der
Kundenbefragung, fortlaufend verfeinerten Analysen ihres Kaufverhaltens
und einer immer liickenloseren Erfassung von Trends und Nuancen des all-
gemeinen Konsumverhaltens. Mit all dem wurde es immer wahrscheinlicher,
so konnte man sagen, dass das je aktuelle Potenzial mdglicher Verdnderun-
gen nun auch tatsdchlich, und umgehend, realisiert wird. Zumindest ergaben
sich immer mehr Mdglichkeiten dazu, dieses Potenzial nun noch einmal un-
gleich vollstindiger, rascher und effizienter auszuschopfen.

Im Ergebnis allerdings hat dies alles bislang nichts so sicher befordert
wie eine immer wankelmiitiger und nervoser werdende gesellschaftliche
Entwicklung sozusagen: Sie ist seither offenbar vor allem von immer kurz-
fristigeren Trends und Trend-Anderungen beherrscht und geprigt, die einan-
der nun immer rascher und immer unberechenbarer abwechseln. Und auch
die zentrale Konsequenz fiir das unter diesen Bedingungen arbeitende Perso-
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nal liegt offenbar auf derselben Ebene: Es findet sich seither vor allem in al-
len gesellschaftlichen Tatigkeitsfeldern mit immer rascher wechselnden Zie-
len, Aufgaben und Problemen konfrontiert.

Fiir das moderne Erziehungssystem nun bekréftigt diese Zuspitzung, wie ge-
sagt, aber im Grunde nur noch einmal das Problem, das sich ihm angesichts
der modernen Gesellschaftsdynamik ohnehin seit jeher stellt. Besonders deut-
lich wird diese grundsétzlich gleich bleibende, die gesamte Moderne iiber-
greifende Herausforderung fiir die Erziehung im Kontrast zu der historisch
vorausgehenden Situation; im Vergleich also mit der Problemlage und Funk-
tion von Erziehung in den hierarchisch-stratifizierten Gesellschaften des eu-
ropdischen Mittelalters und der frithen Neuzeit.!! Dort konnte man noch da-
von ausgehen, dass die Zukunft sich nicht wesentlich von der bekannten Ver-
gangenheit und Gegenwart unterscheiden wiirde, und insoweit gab es dann
auch keinerlei Zweifel daran, fiir welche Zukunft zu erziehen war bzw. auf
welchen gesellschaftlichen Zustand Erziehung vorzubereiten hatte. Die Dauer
und die relative Unverdnderlichkeit aller bekannten Ordnungen waren zu-
dem, wie man meinte, in einer ,natiirlich-géttlichen Ordnung® abgesichert.
Praktisch hatte Erziehung darum einzig mit dem Problem zu tun, dass der
Einzelne den ,Zwecken der natiirlichen Ordnung® besser oder schlechter ge-
niigen, die vorhandenen Anlagen also mehr oder weniger vollkommen aus-
schépfen konnte: Ziel und Funktion von Erziehung konnten allein darin gese-
hen werden, ,der Natur nachzuhelfen®, die Realisierung jener Anlagen also
sicherzustellen, die jedem Menschen ,von Natur aus® mitgegeben waren. Und
diese Anlagen wurden iiber Jahrhunderte zudem als fiir die Erziehung unmit-

11 Vgl. zum Folgenden einerseits die Grundziige der Unterscheidung von funktional und
hierarchisch differenzierter Gesellschaft, wie Niklas Luhmann sie an verschiedenen
Stellen ausgearbeitet und bewédhrt hat (etwa in Luhmann 1997: 678ff.). Zum anderen
handelt es sich um systematisierte Zusammenfassungen fiir die Zwecke dieser Unter-
suchung von verstreuten Darstellungen Luhmanns zur Vorgeschichte des modernen
Erziehungssystems (in Luhmann, Schorr 1979, Luhmann 1995, Luhmann 2002: 111ff.
sowie 168ff.).
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telbar erkennbar gedacht — ndmlich schlicht anhand der Herkunft, des ,Stan-
des® also, in den der ,Zdgling® hinein geboren war. Die Zukunft (in deren
Dienst Erziehung immerhin auch hier schon tétig war) war gewissermaf3en
unmittelbar an der Vergangenheit ablesbar.!?

Eine solche Orientierung ist fiir das heutige Erziehungssystem offenbar ganz
und gar undenkbar geworden. Heute gilt, im Gegenteil, gerade die Moglich-
keit, einen Unterschied zur Vergangenheit bewirken zu konnen, als das
Wertvolle an der Erziehung. Welche Unterschiede aber sollte sie dabei be-
wirken? Woran also kann sich Erziehung nun stattdessen, und in dieser Hin-
sicht, orientieren? Offenbar bleibt auch fiir das moderne Erziehungssystem
eine Orientierung an gesellschaftlichen Anforderungen und Anspriichen un-
verzichtbar: Es hat sich sinnvollerweise zu bemiihen, individuelle Entwick-
lungen zu fordern und Fertigkeiten zu vermitteln, fiir die die Gesellschaft
dann auch ,Verwendung hat® — und die die Ausgebildeten, darum, dann auch
zu selbstbestimmten Lebensldufen und zu erfolgreichen beruflichen Karrie-
ren beféhigen.!3 Nur bleibt dann offensichtlich noch immer die Frage: Woher
kann das System heute noch wissen, welche Fertigkeiten und ,Personlich-

12 ,Bis weit in die Neuzeit hinein hatte man das gesellschaftliche Leben in einem Essen-
zenkosmos wahrgenommen, der [...] Konstanz [...] garantierte. [...] Die Natur sah die
Zukunft als Endform von Bewegungen, als Perfektion der Natur vor, und alle Unsi-
cherheit wurde auf mogliche Korrumpierungen [...] bezogen [...]. [I[Jm Akzidentiellen
hatte man [zwar] mit Geschichte zu rechnen. Aber angesichts von konstanten Wesens-
formen und guten Zwecken konnte man aus der Geschichte lernen und sich (gerade in
der Frihmoderne) auf Tugendkonzepte zuriickziehen, die Unerschiitterlichkeit, Ro-
bustheit, Ataraxie im Festhalten des Richtigen empfahlen.” (Luhmann 1992b: 130f.).
Und solche Tugendkonzepte insbesondere boten dann auch — nach Stinden differen-
ziert — den eigentlichen und einzigen Ansatzpunkt fiir Erziehung.

13 Entsprechend lautet dann auch die Antwort, die Luhmanns Theorie des modernen Er-
ziehungssystems auf ,,die Frage nach der gesellschaftlichen Funktion der Erziehung™
(Luhmann 2002: 21) anbietet: ,,Die Hauptaufgabe der Erziehung liegt [...] in der Qua-
lifizierung fiir Lebensléufe und Karrieren“ (ebd.: 175). Womit implizit ausgesprochen
ist, dass das System seine Funktion nur erfiillen kann, wenn es seinen Operationen
,Konstruktionen® von kiinftigen gesellschaftlichen Zustinden zugrunde legt.
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keitsmerkmale® dies in Zukunft sein werden? Statt zu wirklich stabilen und
verldsslichen Richtwerten zu fiihren, wird angesichts aller dazu iiblichen
Empfehlungen offenbar'* vor allem zweierlei deutlich: Wie die Zukunft der
modernen Gesellschaft aussehen wird, ist stets hochst umstritten (es gibt stets
,mehrere Zukiinfte‘). Und: Es gibt keine allgemeinverbindliche wissenschaft-
liche Methode, um die fiir das Erziehungssystem mafigeblichen gesellschaft-
lichen Parameter (und deren kiinftige Entwicklung) zu ermitteln und zu
bestimmen. Und auch, diese Aufgabe gewissermalien selbst in die Hand zu
nehmen, fiihrt offenbar wieder nur auf dieselben Probleme: Péddagogen zéh-
len es schon lange zu den unabschliefsbaren, also stets ,,wiederkehrenden
Aufgaben der Erziehungswissenschaft ,Gesellschaft in padagogischer Sicht*
zu entwerfen” (Brodel, Siebert 2003: 2)'3.

So scheint am Ende nichts iibrig zu bleiben, als alle seridsen Prognosen
und immer neuen Zukunftsentwiirfe ernst zu nehmen, zu beriicksichtigen, zu
diskutieren — und mit immer neuen umfassenden ,Systemanpassungen® zu re-
agieren. So notwendig unvollkommen dieses Vorgehen auch immer bleiben
muss: In der modernen Gesellschaft scheint man die ,,Neigung zur stindigen
Reform der schulischen und universitdren Einrichtungen als Bedingung der
Verbesserung der Erziehung® (Corsi 1997: 52) akzeptieren zu miissen.

Vielleicht aber gibt es ja wenigstens noch eine zusétzliche, und sehr ra-
tionale, Form der Reaktion. Denn miisste man nicht erwarten, dass das Pro-
zessieren des modernen Erziehungssystems unter der nun seit langem schon
unverdnderlich geltenden Bedingung ,letztlich ungewisser Zukunft® inzwi-
schen auch einige an diese Bedingung perfekt angepasste, also auch ,nicht-
mehr-reformbediirftige® Losungen hervorgebracht hat, es also inzwischen
stabile ,Eigenwerte* gebildet hat — um es mit dem in Kybernetik und System-
theorie dafiir gepragten Begriff zu sagen (vgl. dazu etwa Luhmann 1992a)?
Und miisste man diese dann nicht unbedingt zu identifizieren versuchen —
nicht nur um sie selbst kiinftig von allen Reformen ausnehmen, sondern auch

14 Man denke nur an die beiden heute verbreitetsten Empfehlungen: Das Erziehungssys-
tem solle sich an konkrete ,Tendenzen am Arbeitsmarkt® halten; bzw. es solle viel-
mehr auf abstraktere Anhaltspunkte achten — wie sie sich also etwa aus der ,wissens-
basierten Okonomie® hinsichtlich von ,Schliisselqualifikationen® zu ergeben scheinen.

15 Die Autoren verweisen, fiir weitere Vertreter dieser Ansicht, auch noch auf Mollen-
hauer (1962) sowie Siebert (2002).
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um andere Losungen im System dann gegebenenfalls nach deren Vorbild
modellieren zu kénnen?

,Bildung durch Wissenschaft® soll hier also, so ldsst sich nun genauer sagen,
als ein solcher ,Eigenwert® des modernen Erziehungssystems verstanden und
erwiesen werden. Wobei zusétzlich davon ausgegangen wird, dass ihr eigent-
licher ,Zukunftswert® allerdings erst in dem Kollektivexperiment der letzten
20 Jahre mit geisteswissenschaftlicher ,Bildung durch Wissenschaft® sich of-
fenbaren konnte: Diese Bewédhrungsprobe unter schwersten Rahmenbedin-
gungen erst konnte zeigen, dass sie sich als Form der Ausbildung eingesetzt
durch Eigenschaften auszeichnet, die der erreichten gesellschaftlichen Dy-
namik offenbar besonders angemessen sind.

Zur weiteren Stiitzung und Plausibilisierung dieser Thesen wird als
nichstes nun eine gleichermallen empirisch wie theoretisch argumentierende
Untersuchung zur Herausbildung der ,Wissensgesellschaft® genauer vorge-
stellt werden (Stehr 2003). Diese zeigt nicht zuletzt, dass die gesellschaftli-
chen Entwicklungen der letzten 20 Jahre den ,Zukunftswert® von ,Bildung
durch Wissenschaft als Ausbildung® auch noch in anderem Sinne bekréftig-
ten: Die in diesem Zeitraum zugenommene Prigung der modernen Arbeits-
welt durch entsprechend Ausgebildete sorgte auch fiir einen daraufthin zu-
nehmenden Bedarf an wiederum mittels ,Bildung durch Wissenschaft® Aus-
gebildeten.
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V. Die Wissensgesellschaft als Effekt eines stoischen
Erziehungssystems

[Dlie Bildungstheorie [...] [beschreibt] ein
System, das jeden duferen Einfluss in die
Produktion neuer eigener Elemente tibersetzt.

Stichweh 1994: 219

Stehrs Untersuchung ist hier nicht zuletzt von besonderem Interesse, weil ih-
re Ergebnisse vom Autor selbst ganz unmittelbar auf die Frage nach dem Zu-
kunftswert von ,Praxis-* und ,Berufsbezug® in der Ausbildung bezogen wer-
den. Von diesen Ergebnissen ausgehend wére es heute offenbar angezeigt,
das gesamte Erziehungssystem nach dem Vorbild geisteswissenschaftlicher
,Ausbildung durch Wissenschaft® zu reformieren — statt nun, umgekehrt,
auch noch die Geisteswissenschaften auf das tiberkommene industriegesell-
schaftliche Leitbild zu verpflichten, das Stehr so zusammenfasst: ,,Schulen
und Universititen liefern diejenigen Qualifikationen und Kompetenzen, die
unmittelbar am Arbeitsplatz eingesetzt werden konnen“ (Stehr 2003: 89;
Herv. C.Z.).

Stehrs Ergebnissen zufolge spricht heute vor allem eines fiir Erziechungs-
formen, die sich stattdessen durch ein erhebliches Mal3 an ,Selbstgeniigsam-
keit® und ,Indifferenz® gegeniiber aktuellen Arbeitswelten auszeichnen: Sie
erweisen sich regelméBig als immerhin noch mittelbar ausgesprochen niitz-
lich, wenn die Vermittlung ganz bestimmter, noch vor kurzem ,am Arbeits-
markt dringend nachgefragter Fertigkeiten® jeden Nutzen verliert. Da man
heute, genauer gesagt, wissen kann, dass unerwartete Verdnderungen der Ar-
beitswelt — durch die gerade noch hochgeschitzte Fertigkeiten sehr plotzlich
obsolet werden konnen — heute alles andere als Ausnahmen darstellen,
kommt Stehr schlieBlich zu dem Ergebnis, dass das genannte Leitmodell im
gesamten System ,,ersetzt werden (ebd.: 89) miisse.
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Ausgangspunkt von Stehrs Studie ist nun aber zunichst ein ganz anderes
Problem. Sie setzt an bei den Schwierigkeiten von Okonomen, im Hinblick
auf die allgemeine Implementierung der neueren Informations- und Kommu-
nikationstechnologien (,IK-Technologien®) in den zuriickliegenden Jahrzehn-
ten deutliche Ertrags- und Produktivitidtszuwdchse nachzuweisen — also zu
zeigen, dass sich ,,die Investitionen in Informationstechnologie makrodko-
nomisch gelohnt haben* (Stehr 2003: 77)'°.

Da die immensen Investitionen in diesen Bereich aus einer ,rein 6kono-
mischen Betrachtung® heraus also eigentlich ganz unerklérlich scheinen, fragt
Stehr, ob dann nicht stattdessen die Soziologie vielleicht eine plausible Erklé-
rung fiir diese Entwicklungen anzubieten vermag. In diesem Zusammenhang
geht es Stehr allerdings zugleich um eine Kritik von in der Diagnose von der
, Wissensgesellschaft® weithin unterstellten Annahmen. Thm zufolge hélt der
allgemein vorausgesetzte Zusammenhang zwischen dem zunehmenden ,,Ein-
satz moderner IK-Techniken* (78) und ,,dem radikalen Wandel der Arbeits-
welt in der modernen Gesellschaft™ (77) — der sich vor allem niederschldgt in
einer ,,steigenden Zahl wissensintensiver Berufstitigkeiten* (77) — einer ge-
naueren Priifung nicht stand: Es sei verfehlt, hier von einem ,,technologisch
verursachten (79) Wandel der Gesellschaft auszugehen.

Die Studie dient also zundchst einmal der Widerlegung jener heute ,,fast
schon zur Orthodoxie geronnenen Behauptung® (78), wonach die Gesell-
schaft es seit einiger Zeit mit einem ,technologisch induzierten Bedarf fiir
hochqualifizierte berufliche Tétigkeiten (78) zu tun habe. Stehr zeigt dem-
gegeniiber, dass hier vielmehr von einem vom Erziehungssystem induzierten
Gesellschaftswandel auszugehen ist. Zu diesem Zweck betrachtet der Autor
vor allem den Verlauf der Entwicklung genauer. So wird schlielich der fol-
gende Zusammenhang erkennbar: Das Erziehungssystem hat, beginnend in
der Nachkriegszeit, sozusagen — ohne Riicksicht auf gesellschaftliche Erfor-
dernisse und Arbeitsmarktentwicklungen — so lange so viele hoher Gebildete
produziert, bis die Gesellschaft nachgegeben, sich also in einer diesem Po-

16 Alle folgenden Seitenangaben in diesem Abschnitt beziehen sich, wenn nicht aus-
driicklich anders gekennzeichnet, auf Stehr 2003.
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tenzial angemessenen Weise verdndert hat. Die neuen IK-Technologien da-
gegen spielten bei all dem in Wahrheit nur die Rolle eines Transmissionsrie-
mens gewissermalen, dessen diese Verdnderung sich bediente (und durch
den sie sich zusétzlich allenfalls noch beschleunigte).

Entscheidend also ist jedenfalls, wie Stehr zeigt, in diesem Zusammenhang
sehr genau auf die Chronologie der Ereignisse zu achten. Seine Untersu-
chung zeichnet diese darum dann auch detailliert und unter Riickgriff auf ei-
ne lange Reihe von empirischen Untersuchungen und Daten nach. So ldsst
sich der skizzierte Zusammenhang schlie8lich prézisieren: Es zeigt sich, dass
»hochqualifizierte Arbeitskrifte bereits vor Beginn des eigentlichen Zeitalters
der modernen IK-Technologien von Firmen und Konzernen in steigendem
Mape eingesetzt“ (79; Herv. C.Z.) wurden. ,Urspriinglich ursichlich® fiir die
,zunechmende Bedeutung von hochqualifizierten Arbeitskraften” (79) war al-
so keine aufgrund neuer Techniken gestiegene ,,Nachfrage nach solchen Ar-
beitskriften, sondern es handelt sich um eine autonome, gesellschaftlich ver-
ursachte Angebotsverschiebung® (79; Herv. C.Z.). Und dies muss am Ende
dann auch zu dem Schluss fithren: Die Wirtschaft hat gar nicht ,aus freien
Stiicken® sozusagen damit begonnen, zunehmend in neue IK-Technologien
zu investieren (in dem Sinne, dass sie sich davon grofie Produktivititszu-
wichse versprochen hitte), sondern sie sah sich dazu mehr oder weniger ge-
zwungen: Sie tat es nur, um die mit dem allgemein gehobenen Bildungsni-
veau des Arbeitnehmerangebots ,.einhergehende Lohnkostensteigerung auf-
zufangen® (79). Es ging gleichsam darum, diesem Angebot ,nachtréglich ei-
nen Sinn‘ zu geben, es ,doch noch irgendwie® in einen 6konomisch nutzbaren
Faktor zu verwandeln. Oder umgekehrt gesagt: Aufgrund der ,,rasanten Ob-
soleszenz von Fach- oder Spezialkenntnissen in der effizienten Bedienung™
(82) der neuen IK-Technologien wiren massive Investitionen in diese eigent-
lich 6konomisch unattraktiv gewesen — erst und allein das allgemein erhdhte
Bildungsniveau des Arbeitnehmerangebots liel sie zu einer sinnvollen Op-
tion werden. Denn unter diesen Umstdnden boten sie den Unternehmen nun
eine Mdglichkeit, das Interesse ihres neuen, hoher gebildeten Personals an
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mehr Selbstverantwortung und ,,Initiative® (84) produktiv zu machen, sowie
auch sich dessen Vorliebe fiir ,,permissive Formen der Herrschaft (83) am
Arbeitsplatz beispielsweise fiir die Entwicklung neuer Organisationsformen
der Arbeit zunutze zu machen.!’

Fiir die hier in Rede stehenden Fragen ist an Stehrs Ergebnissen vor allem re-
levant, dass demnach alles gegen die Annahme spricht, dass ,,die steigende
Anzahl von Wissensarbeitern in der modernen Wirtschaft als eine Folgeer-
scheinung der Anforderungen® (84f.; Herv. C.Z.) anzusehen ist, ,,die die mo-
derne Arbeitswelt stellt, und zwar insbesondere ihr modernes technologisches
Regime® (85). Es verhilt sich demnach vielmehr genau umgekehrt: Inzwi-
schen zwar mogen die gestiegenen Anforderungen nun tatséchlich auch ein
Motiv filir die Nachfrage nach weiterem hoher gebildetem Personal darstel-
len'® — ohne ein Uberangebot von hoher gebildeten Arbeitskriiften aber wire
die zugrunde liegende Veridnderung undenkbar gewesen. Und dann muss man
sich offenbar fragen: Muss der Ausbau einer wissensbasierten Okonomie
dann nicht auch ins Stocken geraten, wenn der Druck durch ein Personalan-
gebot mit vergleichbarem Bildungsniveau nachldsst? Wenn mit den jlingsten
Reformen nun nicht mehr auf extensive ,Streuung® (immer mehr Bildung ,in
der Breite®) gesetzt wird, sondern auf Differenzierung: auf intensivierte For-
derung von ,Eliten-Bildung® (im doppelten Wortsinne) einer-, und auf inten-
sivierte Forderung von scheinbar unmittelbar praxisrelevantem Wissen beim
,Rest® andererseits — verliert die Wissensgesellschaft dann nicht ihre Grund-
lage? Und werden also nicht zuletzt auch die ,unter ihrem Dach® moglich

17  Welche fiir manche Kritiker heute freilich der Inbegriff ,neoliberaler®, auf der Selbst-
ausbeutung ,unternehmerischer Selbste® beruhende Arbeitsformen sind (vgl. etwa
Brockling 2007). Dass sie auch solche Resultate erst moglich gemacht hat, ist sozusa-
gen die andere, tragische Seite der Bildungsexpansion.

18 Es ist wahrscheinlich, dass, sobald die grundlegende Verdnderung der Arbeitswelt
abgeschlossen ist, bedarfsgesteuerte Erscheinungen héufiger auftreten [...] werden*
(86, Anm. 21).
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gewordenen immer rascheren technologischen Innovationsschiibe dann in
Zukunft wieder unwahrscheinlicher werden?

Im Grunde wird mit all dem nun freilich nur eine alte, im Zusammenhang mit
Bildung einmal selbstverstéindliche Einsicht wieder gewonnen. Dass eine un-
beirrte Arbeit an der stetigen Vermehrung von Bildung (und Gebildeten) am
Ende auch die gesellschaftliche Entwicklung nicht unberiihrt lassen (und sich
dadurch selbst rechtfertigen) werde, das war ja gewissermallen die petitio
principii des humanistischen Bildungsdiskurses. Vor allem aber gab es jen-
seits der idealistischen Bedeutungen, die die humanistischen Texte der Bil-
dung nachtriglich eingeschrieben hatten — gerade bei den ,Skeptikern unter
ihren Verteidigern® also gewissermaf3en, wie hier bei Adorno —, stets ein kla-
res Bewusstsein fiir das, was in Wahrheit hinter diesem immer wieder beob-
achtbaren ,Bildungseffekt* steht (und was der Ubergang zur Wissensgesell-
schaft nun nur noch einmal in Erinnerung ruft): dass Bildung in der Moderne,
ganz profan und ganz instrumentell, der Universalschliissel ist — zum Eintritt
in alle gesellschaftlichen Bereiche und Positionen, ja zu deren aller Uber-
nahme:

,»Als das Biirgertum im England des siebzehnten und im Frankreich des achtzehnten
Jahrhunderts politisch die Macht ergriff, war es [auch dem Bewusstsein nach] [...]
weiter entwickelt als die Feudalitit [...]. Die Qualititen, die dann nachtréglich den
Namen Bildung empfingen, beféhigten die aufsteigende Klasse zu ihren Aufgaben in
Wirtschaft und Verwaltung. Bildung war nicht nur Zeichen der Emanzipation des

Biirgertums [...]. Ohne Bildung hétte der Biirger, als Unternehmer, als Mittelsmann,
als Beamter und wo auch immer kaum reiissiert.” (Adorno 2006 [1959]: 17)
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VI. Zukunft der Ausbildung — Ausbildung der Zukunft: Bildung
in der Risikogesellschaft

Zum Abschluss soll nun noch einer weiteren Spur in die Vergangenheit etwas
genauer nachgegangen werden. Auch bei der Einsicht in die ,Zukunftsun-
gewissheit® als dem Zentralproblem des modernen Bildungssystems namlich
war der Bildungsdiskurs im Grunde schon einmal angelangt: im Zusammen-
hang und im Gefolge der Diagnose von der Risikogesellschaft. Und so findet
man die Thesen und bisherigen Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung in
diesem Zusammenhang nun auch noch einmal unter einer leicht anderen Per-
spektive bestatigt. Fiir Ulrich Beck stand so beispielsweise schon 1986 — ,auf
dem Weg in eine andere Moderne® — fest, dass kiinftige Bildungsreformen
nicht die nun gewahlte, sondern vielmehr die geradewegs gegenteilige Rich-
tung einzuschlagen hétten: ,,Unvermeidlich wird ein Zuriickschrauben des
Berufsbezugs* (Beck 1986: 243; Herv. i. Orig.).

Jenen Risiken, die der heute rasant sich dndernde Arbeitsmarkt fiir den
Einzelnen (und seine Lebensplanung) birgt, lasst sich mit diesem Mittel ndm-
lich, so hatten seine Analysen gezeigt (vgl. vor allem Beck 1986: 220ff.), oh-
nehin nicht mehr effektiv entgegentreten. Alle kiinftigen bildungspolitischen
Uberlegungen hiitten darum demnach auch vielmehr von der Einsicht auszu-
gehen, dass ,,das Bildungssystem seine ihm [...] seit der Aufkldrung zuge-
schriebene, in den sechziger Jahren beschworene Funktionsbestimmung — 6f-
fentlich kontrollierbare Zuteilung von Chancen — verloren [hat]!* (ebd.: 244).
Wenn das Erziehungssystem (beziechungsweise die Bildungspolitik vermittels
ihrer Moglichkeiten, die Operationen dieses Systems mitzubestimmen) kiinf-
tig tiberhaupt noch etwas kontrollieren kann und konnen soll, so muss und
kann dies nun, anders gesagt, nur noch etwas ganz anderes sein.

Und die dieser Diagnose in der Hauptsache zugrunde liegende Beobach-
tung ist nun zudem eine, die heute nur noch sicherer zutrifft. Von der hier be-
schriebenen Lage (die damals noch als eine voriibergehende erscheinen konn-
te) hat sich mittlerweile erwiesen, dass sie zu den ganz wenigen Dingen z&hlt,
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mit denen Bildungspolitik und -system bis auf weiteres ganz sicher rechnen
miuissen:

,In Zeiten der Vollbeschéftigung wurde mit der Vergabe von knappen Bildungszerti-
fikaten sozusagen die Einstellungsentscheidung des (bzw. irgendeines) Personalbiiros
[...] vorweggenommen. In Zeiten eines inflationiren Uberangebots an Qualifikationen
wird dagegen die Entscheidung zwischen gleichwertigen Abschliissen an das Beschaf-
tigungssystem delegiert. Die Betriebe konnen nun durch eigene Aufnahmetests oder
dhnliche Verfahren entscheiden, wem sie eine (Lehr-)Stelle geben. [...] Die Zertifika-
te, die im Bildungssystem vergeben werden, sind keine Schliissel mehr zum Beschaf-
tigungssystem, sondern nur noch Schliissel zu den Vorzimmern, in denen die Schliis-

sel zu den Tiiren des Beschéftigungssystems verteilt werden (nach welchen Kriterien
und Spielregeln auch immer).” (Beck 1986: 244f.; Herv. i. Orig.)

Zusétzlich lasst sich heute nur eines vielleicht noch deutlicher erkennen: Was
Bewerbungsverfahren ,mit welchen Mitteln auch immer® in der Vergangen-
heit abfragen mochten und kiinftig noch abfragen mdgen — es wandelt sich
heute in jedem Fall in derselben Geschwindigkeit, in der sich die Stellenpro-
file und die Anforderungen in allen Arbeitsmarktsegmenten inzwischen fort-
laufend @ndern. Und darauf kann keine Ausbildung sich einstellen. Jedenfalls
nicht durch einen unmittelbar darauf bezogenen ,Praxisbezug®. Wiirde sie es
doch versuchen, so miisste sie unablassig — und ebenso rasch wie die heutige
Arbeitswelt selbst (also buchstiblich mitten im laufenden Unterricht) — ihre
Lehrinhalte und Lernziele gegen neue austauschen; und wiirde doch immer
noch riskieren, an den in Bewerbungsverfahren je aktuell abgefragten Kom-
petenzen vorbei auszubilden': In der Risikogesellschaft ist und bleibt auch
(und gerade) alle Erziehung, Bildung, Ausbildung notwendig riskant.

19 Luhmann stellt in diesem Sinne ganz generell fest: ,,Die Wirtschaft, von der die Ab-
solventen der Schulen und Hochschulen eine angemessene Arbeit und entsprechendes
Einkommen erwarten, ist fiir das Erziehungssystem unkalkulierbar (Luhmann 2002:
125; Herv. C.Z.). Und: ,,Das heifit [...], dass die Gefahr der Arbeitslosigkeit wie ein
Schatten die Schulausbildung und das Studium begleiten kann, ohne dass es moglich
wdre, im Erziehungssystem schon Sicherheit zu schaffen‘ (ebd.: 72f.; Herv. C.Z.).
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Was nun die Frage angeht, was das Erziehungssystem (und die Bildungspoli-
tik) dann heute eigentlich ziberhaupt noch mit einer gewissen Sicherheit zu
kontrollieren vermdgen und worauf sie sich darum nun auch konzentrieren
sollten, so liegt die Antwort nach allem Gesagten eigentlich auf der Hand: Es
kdme offenbar auf eine bewusste Suche und Foérderung von Formen der Pa-
dagogik, der Bildung und Ausbildung an, die ganz gezielt auf alle heute un-
vermeidlich verbleibenden (und zunehmenden) Ungewissheiten zu antworten
vermdgen. Dass vor allem geisteswissenschaftliche ,Bildung durch Wissen-
schaft® hierfiir in Betracht kommt, musste sich im Ubergang zur Risikoge-
sellschaft allerdings zunéchst auf ganz andere Weise herausstellen. Fiir den
entscheidenden Hinweis sorgte die Wirtschaft — die nun einmal auch von den
wachsenden Risiken und Ungewissheiten betroffen, und hinsichtlich der Fra-
ge nach dem ,dazu passenden® Personal schlieBlich zusehends verunsichert
war und darum dann auch auf Geisteswissenschaftler aufmerksam wurde.
Damals wurde dies im Bildungssystem allerdings immerhin noch im Nach-
hinein registriert:

»[NJoch vor zehn Jahren [...] galt es als ausgemacht, dass Geisteswissenschaftler kei-
nerlei Kompetenz zur Losung ,harter® Alltagsprobleme mitbrachten. Mittlerweile aber
[...] ist die Verunsicherung hinsichtlich der geforderten Problemldsungs-Kompetenzen
eine so allgemeine geworden, dass man auch auferhalb der Universititen immer héu-

figer auf eine Einstellung stoBt, die sich durch die Frage charakterisieren liee: warum
nicht Geisteswissenschaftler?* (Gumbrecht 1988: 10; Herv. i.Orig.)

In den 1990er Jahren fiihrte die spiirbar zunehmende Nachfrage der Wirt-
schaft nach Geisteswissenschaftlern dann sogar zu einer zeitweiligen Eupho-
rie. ,,Irgend etwas ist dabei, sich ziemlich grundsitzlich zu dndern” — ihm als
Motto vorangestellt er6ffnete so dann beispielsweise dieser Viléem Flusser
entlichene Satz Mitte der 1990er Jahre einen Berufsratgeber (Gallo 1996: 7),
der versprach, ,,Geisteswissenschaftlern Mut zu machen* (Klappentext). Und
in einem anderen Ratgeber aus dieser Zeit findet man sogar die selbstbewusst
vorgetragene Uberzeugung: ,,Wir stehen am Beginn einer gesellschaftlichen
Neubewertung der Geisteswissenschaften als einer berufsvorbereitenden
Ausbildung® (Adams 1992: 8). Zu dieser Neubewertung ist es, so konnte man
sagen, nun zwar auch durch die jiingsten Reformen gekommen — nur das
Bewusstsein fiir das, was den Geisteswissenschaften in der heutigen Lage ih-
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re gewissermallen universell ,berufsvorbereitende® Qualitdt in Wahrheit hat
zuwachsen lassen, war da offenbar schon wieder weitgehend abhanden ge-
kommen.

VII. Konsequenzen fiir die Bildungspolitik

Die bildungspolitischen Konsequenzen, die aus der hier dargelegten gesell-
schaftstheoretischen Perspektive folgen, sind wohl weitgehend bereits deut-
lich geworden: Dass seit Mitte der 1980er Jahre Geisteswissenschaftler in
immer mehr beruflichen Feldern anzutreffen sind, spricht offenbar dafiir,
dass diese Entwicklung relativ unabhdngig ist von einer besonders darauf
abzielenden ,praxisbezogenen' Ausbildung (da es sie in diesem Zeitraum
nicht gab). Wahrend Arbeitslosigkeit unter Geisteswissenschaftlern sowie ih-
re vielfache Beschiftigung weit unterhalb ihrer Qualifikation demnach ein-
fach darauf zuriickgehen diirften, dass der Arbeitsmarkt schlicht keine Kapa-
zititen zur addquaten Aufnahme aller bietet — und beides auch durch gezielte
Reformen geisteswissenschaftlicher Ausbildung also sich nicht beheben las-
sen wird, beziehungsweise: beides wird sich jedenfalls nicht dadurch behe-
ben lassen. Dagegen hitte die Fortsetzung (beziehungsweise nun: die Re-In-
stituierung) einer vornehmlich an ,Bildung durch Wissenschaft® orientierten
geisteswissenschaftlichen Ausbildung nicht zuletzt fiir sich, dass sie mit gro-
Ber Sicherheit dazu beitriige, Wirtschaftssystem und Arbeitswelt dann auch
noch weiterhin in einer Weise zu veriandern, die den Bedarf fiir ebenso Aus-
gebildete — stetig und nochmals — vergrofern wiirde.

Erlduterungsbediirftig allerdings sind nun noch die Konsequenzen, die
sich im Hinblick auf jenen ,Rahmen® ergeben, der sich in den letzten Jahr-
zehnten ,um‘ geisteswissenschaftliche Bildung ,herum® gebildet hat, bezie-
hungsweise: ,in den"® sie in diesem Zeitraum allméhlich ,eingebettet” wurde.
Es ist dies zudem die Stelle, an der sich aus der vorgestellten Perspektive
dann auch noch Verbesserungsvorschldge fiir eine zukunftsfahige geisteswis-
senschaftliche Ausbildung ergeben. Die Absolvierung zahlreicher Praktika,
das Sich-Ausprobieren in verschiedenen, immer neuen praktischen Tétigkei-
ten, das selbstéindige Sich-Vertrautmachen mit immer neuen Berufsprofilen
und sich stindig wandelnden Anforderungen heutiger beruflicher Praxis ne-
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ben, jenseits und ganz unabhdngig vom universitiren Angebot — man hétte
darin demnach kiinftig nicht mehr nur unfreiwillige, von der prinzipiellen Be-
rufsferne der Geisteswissenschaften erzwungene Versuche zur Kompensation
dieser Praxisferne zu sehen. Offenbar erzielt geisteswissenschaftliche ,Bil-
dung durch Wissenschaft® vielmehr gerade in diesem Rahmen ihren prakti-
schen Wert und gewinnt dieser ,Eigenwert® des modernen Erziehungssystem
gerade in dieser Konstellation seinen eigentlichen ,Zukunftswert® als Ausbil-
dung.

Entsprechend hétte es kiinftig dann auch vor allem darum zu gehen, die
Voraussetzungen fiir ein moglichst harmonisches Neben- und Miteinander
sozusagen zu verbessern — zwischen dieser und der ,anderen Sdule‘ moderner
geisteswissenschaftlicher Ausbildung (der ,Bildung durch Wissenschaft®): Es
wire zunichst und vor allem all das abzustellen, was deren mdglichst rei-
bungslosem Zusammenspiel und insofern auch einem deutlicheren Erfolg
dieses neuen ,Ausbildungsmodells® bislang am offensichtlichsten im Wege
stand — wie die notorische Unterbezahlung von Praktika etwa (die zusétzliche
,Nebenjobs® zu einer Notwendigkeit und das Studieren so unndtig kompli-
ziert und langwierig werden lie}). Und auch, was die Einstellung der Univer-
sitdt (der Verwaltung, der Studienordnungen) auf die mit all dem einherge-
henden neuartigen ,Ausbildungsbiographien® angeht, so lieBe durch An-
derungen an dieser Stelle der Erfolg dieses Modells sich ganz sicher — und:
mit relativ wenig Aufwand — kiinftig noch ganz erheblich steigern.

Stattdessen hat man die Geisteswissenschaften nun jedoch erst einmal in
ein ganz neues Experiment gezwungen — mit einem Modell, dem man frither
mit guten Griinden eigentlich nur in Bezug auf ganz andere, vor allem ver-
gleichsweise iiberschaubare und unverdnderliche Arbeitsmirkte und -welten
Erfolge zutraute (in der Arzte- und in der Juristenausbildung also etwa).
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