Auf dem Wege zu neuen fachiibergreifenden Studien

Zur Einleitung in diesen Band

Ludwig Huber / Jan H. Olbertz / Johannes Wildt

Mit diesem Band legen wir als Ergebnis einer Arbeit, an der viele beteiligt
waren und sind, Untersuchungen zur Realitit und zu den Entwicklungsmdog-
lichkeiten fachiibergreifenden Lehrens und Lernens an der Hochschule vor - zu
einer Zeit, in der ganz andere Themen in der Studienreformdiskussion Vorrang
zu beanspruchen scheinen. Geboten sind danach Verkiirzung der Studienzeiten,
Verinderung der Studienstruktur, Abbau der Uberlast, Angleichung der Hoch-
schulen in Ost und West usw. - aber doch nicht Tridumereien an interdisziplini-
ren Kaminen! Das Vorhaben bedarf also besonderer Begriindung.

Sowohl die diesen Stichworten folgende Diskussion als auch die gleichzeitigen
Bemiihungen um die ’Verbesserung der Qualitit der Lehre’ als auch die
vorangehenden Perioden der Studienreform konzentrieren sich auf das Fach-
studium bzw. Studienginge der herkdmmlichen Form, die, auch wenn sie
Elemente mehrerer Fécher kombinieren, diese doch nicht integrieren, vielmehr
fachlich, nicht interdisziplinir, orientiert bieiben (vgl. u. S. 25f.). Dabei gehen
andere Tone, die in den Problemerdrterungen auch zu héren sind, und andere
Ansitze in der Praxis der Hochschulen, die entwickelt zu werden verdienen,
unter. Denn seit dem Ende der 80er Jahre ist der Studienreformdiskussion auch
ein Stichwort wiedergegeben worden, von dem man mehr als zwei Jahrzehnte
lang kaum mehr etwas gehort hatte: Studium generale. Mit Abwandlungen wie
Studium integrale, ...fundamentale, ...universale und mit Verwandtem wie
"Fach-’ bzw. ’Ficheriibergreifende Lehre’ bzw. ’..Veranstaltungen’ oder
"Interdisziplindre Studien’ taucht es - zwar immer nur am Rande, aber immer-
hin - in Veranstaltungsverzeichnissen vieler Hochschulen, im Titel von Tagun-
gen oder deren Arbeitsgruppen und entsprechenden Dokumentationen auf. Ein
von Papenkort zusammengestelltes Tableau (s. S. 10 f.) zeigt deutlich, wie
nach langen Unterbrechungen der Serie jetzt wieder eine Reihe von Tagungen
zu diesem Thema stattgefunden hat. Auf die Dissertation von Papenkort (1991)
sei im iibrigen auch fiir eine Geschichte des Studium generale verwiesen; diese
noch einmal darzustellen ist hier ausdriicklich nicht beabsichtigt.
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Tagungen zum Studium generale - Eine Chronologie
(zusammengestellt von U. Papenkort)

Herbst 1950 in Tiibingen
"Studium generale’, veranstaltet vom Leibniz-Kolleg der Universitit Tiibingen.

16. - 20.10.1950 in Oberaudorf

*Studium generale’, veranstaltet von der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft.

*Studium generale (2. Folge). Die Oberaudorfer Besprechungen.’ In: Material- und Nachrichten-
dienst der Arbeitsgemeinschaft Deutscher Lehrerverbinde 4, 1953, Nr. 37, §. 1-9.

2. - 6.4.1951 in Oberaudorf
"Studium generale (2. Folge). Die Oberaudorfer Besprechungen.” In: s.o., S. 10-12.

19. - 29.4.1951 in Bad Nauheim

'Studium generale’. veranstaltet von J.J. Oppenheimer (HICOG).

Walter P. Fuchs: Nauheimer Gesprdch iiber ein Studium generale. Zusammenfassung (Archiv der
HRK).

30.8. - 1.9.1951 in Weilburg

’Studium generale’, veranstaltet von den Deutschen Walter P. Fuchs u.a. und den Amerikanern
Marjorie Carpenter u.a.

Studium generale. Bericht iiber zwei Weilburger Arbeitstagungen: 30.8.-1.9. und 3.-15.9.1951. Zu-
sammengestellt und bearbeitet von Friedrich Tenbruck und Wilhelm Treue. 0.0. 1952.

3. - 15.9.1951 in Weilburg
Studium generale. Bericht iber zwei Weilburger Arbeitstagungen. S.0.

5. - 9.4.1952 in Oberaudorf
*Studium generale (2. Folge). Die Oberaudorfer Besprechungen’. In: Material- und Nachrichten-
dienst der Arbeitsgemeinschaft Deutscher Lehrerverbinde 4, 1953, 37, 8. 13 - 19.

Juli 1952 in Kronenberg
’Studium generale in Nordrhein-Westfalen’, veranstaltet vom Kultusministerium des Landes NRW.
Joachim Konrad (Hg.): Studium generale in Nordrhein-Westfalen. Ratingen 1953.

11, - 16.10.1952 in Oberaudorf

'Studium generale (2. Folge). Die Oberaudorfer Besprechungen’ . In: Material- und Nachrichten-
dienst der Arbeitsgemeinschaft Deutscher Lehrerverbinde 4, 1953, 37, 5. 13 - 19.

8. - 10.1.1963 in Hamburg

'Das erste Studienjahr an der Universitdt’, veranstaltet vom UNESCO-Institut fiir Pidagogik
(Hamburg).

Hartmut v. Hentig: *Ordnung statt Verschulung'. In: Neue Sammlung 3, 1963, S. 106-113.
Ders.: Bericht iiber eine Tagung vom 8.- 10.1.1963. Hamburg o0.J.

1. - 4.6.1977 in Mainz

’&ntprdisziplinaritﬁt in Forschung und Lehre’, veranstaltet vom Studium generale der Universitiit
ainz.

23. - 25.9.1977 in Loccum
"Technik ohne Kultur?’, veranstaitet von der Evangelischen Akademie Loccum.

Michael Bosch (Hg.): Technik ohne Kultur? Zum Stellenwert von All inwi
Fachhochschulen. Loccum 1977, on Allgemeimwissenschafien an
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26. - 27.8.1988 in Ladenburg

’Fachiibergreifende Inhalte der Hochschulausbildung. Nichttechnische Studienanteile in den Inge-
nieurwissenschaften’, veranstaltet von Jirgen MittelstraB und Walther Ch. Zimmerli im Rahmen
des 'Ladenburger Diskurses’ der Daimler-Benz-Stiftung.

Walter Ch. Zimmerli (Hg.): Wider die "zwei Kulturen’: Fachiibergreifende Inhalte in der Hoch-
schulausbildung. BerliniHeidelberg 1990.

10. - 11.2,1989 in Ladenburg

'Fachiibergreifende Studieninhalte in der Hochschulausbildung. Technische Studienanteile in den
Geistes- und Sozialwissenschaften’, veranstaltet von s.0.

Walther Ch. Zimmerli (Hg.): Wider die 'zwei Kulturen’ : Fachiibergreifende Inhalte in der Hoch-
schulausbildung. Berlin/Heidelberg 1990.

23. - 24.6.1989 in Ladenburg

"Natur- und Geisteswissenschaften: Perspektiven und Erfahrungen mit fachiibergreifenden Aus-
bildungsinhalten’, veranstaltet von Jirgen Mittelstra8 und Klaus Mainzer.

Klaus Mainzer (Hg.): Natur- und Geisteswissenschaften: Perspektiven und Erfahrungen mit
fachiibergreifenden Ausbildungsinhalten. Berlin/Heidelberg 1990.

11. - 13.3.1990 in Loccum

"Humboldt, High-Tech und High-Culture. Was heiBt Hochschulkuitur heute?’, veranstaltet von der
Evangelischen Akademie Loccum.

Karl ErmertiLudwig Huber/Eckart Liebau (Hg.): Humboldt, High-Tech und High-Culture. Was
heifst Hochschulkultur heute? Rehburg-Loccum 1990.

1. - 4.4.1992 in Eichstatt
"Idee und Wirklichkeit des Studium generale’, veranstaltet von Ulrich Papenkort.
Ulrich Papenkort: Idee und Wirklichkeit des Studium generale (in Vorber. [1993]).

Nicht daB das Anliegen - Arbeit an fachiibergreifenden Themen, Korrektiven
zum spezialisierten Fachstudium - in der Zwischenzeit tot gewesen wire!

Im Gegenteil: Kritik an der Begrenztheit der nur fachwissenschaftlichen Aus-
bildung hat die Geschichte des Hochschulstudiums in Deutschland, das durch
deren Primat bestimmt ist, begleitet - in Form von Wellen mit wechselnden
Themen (z.B. 1945 ff.: Allgemeinbildung; 1960 ff.: Interdisziplinaritit; 1968
ff.: Gesellschaftliche Verpflichtung, Kritik am Fachidioten; 1980 ff.: Wissen-
schafts- und Fortschrittskritik... so Eifler in einer unserer Diskussionen). Zumal
mit Bezug auf die Ingenieurausbildung und hier wieder besonders auf die
Fachhochschule ist die Rolle der sogenannten Allgemeinen Wissenschaften
immer wieder Thema programmatischer Diskussionen, wenn schon nicht
bedeutender Teil der Realitit gewesen. Vor allem aber hat - unter ausdriick-
licher Kritik an den schongeistigen Beschrinkungen des Studium generale - die
Studenten- und ihr folgend die Assistentenbewegung Ende der 60er Jahre mit
dem Projektstudium ein sehr viel weiter reichendes Modell interdisziplindren
und praxisbezogenen Studiums entwickelt, vertreten und an einzelnen Hoch-
schulen und Fachbereichen realisiert. Gegeniiber den darin steckenden Ambi-
tionen, die gesellschaftliche Form, in der Wissenschaft getrieben wird, iiber-
haupt zu verindern und in der praktischen Umsetzung die Grenze der Hoch-
schule zu iiberschreiten, sind die gegenwiirtigen Versuche, wenigstens inner-
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halb der Hochschule die Grenzen der Disziplinen zu iiberwinden, noch beschei-
den. Und dennoch schon schwierig genug, wie in diesem Band vielfach zu
lesen sein wird. Sie werden durch ein Zusammenwirken verschiedener aktueller
AnstoBe besonders akut.

1. Anlasse und Motive, iiber fachiibergreifendes Lehren
und Lernen nachzudenken

1.1. Anstofle aus dem Wissenschaftssystem

Zum Teil kommen die aktuellen AnstéBe aus der Entwicklung innerhalb des
Wissenschaftssystems selbst. Dieses produziert nicht nur immer weitere Aus-
differenzierung in immer feinere Disziplinen, Subdisziplinen und Spezialisie-
rungen, sondemn auch neue ("hybride’) Kombinationen in den Rand- und
Uberlappungsgebieten der klassischen Disziplinen (Biochemie, Molekularge-
netik, Quantenchemie, Sozialgeschichte, Betriebsinformatik...) und Konver-
genzen in bestimmten theoretischen Entwicklungen (Quantentheorie, System-
theorie...). Diese Entwicklungen stimulieren seit Jahren die Diskussion iiber
Interdisziplinaritit, vor allem der Forschung (vgl. CERI 1972; Volkamp 1984;
Kocka 1987%.

Auch reagiert das Wissenschaftssystem zum Teil auf die Komplexitdt der
durch wissenschaftliche und gesellschaftliche Entwicklung gestellten Probleme
(s.u. Abschnitt 1.2.), die ein einzelnes Fach nicht effizient bearbeiten kann, mit
(wechselnden) Gruppierungen von Fichern in Projektverbianden. Vorldufer
dafiir finden sich in der Kooperation von vor allem geistes- und sozialwis-
senschaftlichen Fichern, die sich um Studien von Epochen (z.B. Romantik)
oder Raumen (z.B. Vorderer Orient) bzw. Kulturen (z.B. Afroamerican studies)
kristallisieren, die ebenfalls nicht von einem Fach aus behandelbar sind. (Letz-
tere bilden daher als area studies oder ethnic studies schon lange ein Hauptfeld
interdisziplindrer Studien in amerikanischen Colleges; vgl. Klein 1990). Es
.wiichst auch die Einsicht, gaB Entdogmatisierung, Dezentrierung, Perspektiven-
wechsel, wie sie durch Uberschreitung der Fachgrenzen immerhin méglich
werden, fiir die Kreativitit in den einzelnen Fichern selbst forderlich oder gar
notig sind. SchlieBlich schirfen Wissenschaftstheorie und Wissenschaftssozio-
logie das BewubBtsein von Wissenschaft als sozialer Konstruktion der Realitiit
(vgl. Knorr-Cetina/Mulkay 1983; Woolgar 1988) und damit von der Relativitiit
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und Ergdnzungsbediirftigkeit jeder einzelnen der in den scientific communities
jeweils etablierten Perspektiven. Alles zusammen sind dies Anlédsse, nach
einem gemeinsamen Rahmen iibergreifender Reflexion zu suchen (vgl. Mittel-
straBd 1989).

Ihnen antworten Motive, die in der Diskussion um Interdisziplinaritit immer
wieder hervortreten. Dazu gehort besonders das Streben nach einer (neuen?)
Einheit der Wissenschaften und der Versuch, diese durch Herausarbeitung
iibergreifender Theorien zu gewinnen: so etwa die Quantentheorie als die
gemeinsame Grundtheorie der Naturwissenschaften oder die Evolutionstheorie
als Verbindung von Bio- und Sozialwissenschaften, schlieBlich eine alles dieses
noch iibergreifende Theorie komplexer Systeme mit dem zentralen Konzept
Selbstorganisation als gemeinsamer Horizont der Natur- mit den Geistes- und
Sozialwissenschaften insgesamt. Dieses Anliegen nimmt schon bei Jantsch
(1972) auf seiner viel zitierten Pyramide von Formen der Interdisziplinaritit
die oberste Stufe (*Transdisziplinaritit’) ein. Es richtet sich auf die Weiter-
entwicklung der Wissenschaft selbst als ganzer, ohne schon separat auf For-
schung oder Lehre zu blicken; in letztere wiirde es vielleicht in Gestalt einzel-
ner Lehrveranstaltungen bzw. Studienelemente eindringen. Es ist das spezielle
Geschift von Wissenschaftstheoretikern aus der Philosophie, aber auch anderen
Disziplinen (Theologie, Soziologie, Physik ), und es liegt nahe, dafiir eigene
Institute zu fordern und einzurichten (vgl. z.B. Mainzer 1990, S. VII und 6 ff.).
Verwandt ist die Suche nach einer gemeinsamen abstrakten Sprache in For-
meln und 'Texten’, deren Elemente Linguistik, Mathematik und Informatik
liefern (vgl. Zimmerli 1992).

1.2. AnstoBe aus der geselischaftlichen Entwicklung

Noch stidrker als die wissenschaftsimmanenten sind allerdings die Krifte, die
von auBerhalb des Wissenschaftssystems driangen. Die gewaltigen gesellschaft-
lichen, ja menschheitlichen Probleme, von der Zerstorung der nahen Umwelt
bis zum Weltklima, die sich, mithilfe von Wissenschaft und Technik, die zur
"Risikogesellschaft’ (Beck 1986) gewordene Industriegesellschaft geschaffen
hat, wenden sich zuriick als Skepsis oder Protest gegeniiber einem wissen-
schaftlich-technischen Fortschritt, der fiir seine Ursachen, Begleitumstinde und
Folgen gleichermaBlen blind ist. Und sie verlingern sich in Forderungen nach
noch stiirkerer und besserer Wissenschaft. Denn die Probleme sind von einer
Komplexitiit, die schon fiir die angemessene Definition und Relation der
Probleme, erst recht fiir deren theoretische Analyse, empirische Untersuchung
und praktische Bearbeitung mindestens das Zusammenbringen von Beitrégen
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vieler Disziplinen (multidisciplinarity), besser noch die aufeinanderbezogene
Zusammenarbeit von mehreren Disziplinen (pluridisciplinarity) erfordert. Das
ist zunichst eine Aufgabe fiir die Forschung, die in groen Projektgruppen
oder Instituten (daher 'Projektwissenschaft(en)’) koordiniert werden muB. Je
mehr diese Aufgabe als langfristige begriffen wird, desto eher wird sie sich
aber auch in der Einrichtung neuer pluridisziplinrer Studienginge (z.B. Okolo-
gie) oder in der Einbeziehung entsprechender Teil-, Begleit- oder Zusatzstudien
in die herkommlichen Studiengidnge (z.B. sozialwissenschaftliche Studien-
elemente fiir Informatiker, geistesgeschichtliche fiir Ingenieure) manifestieren
(vgl. Zimmerli 1990).

Die Wahrnehmung solcher praktischer Probleme unserer Gesellschaft oder gar
kraft globaler Interdependenz der ganzen Menschheit (’Schliisselprobleme’, wie
sie Klafki 1986 nannte) ist jedenfalls ein weiteres Motiv der Studienreformer.
Wachsende gesellschaftliche Sensibilitit fiir solche Probleme, woméglich der
Druck neuer sozialer Bewegungen und das Interesse von Studierenden wirken
in dieselbe Richtung. Eine andere Art von Fachleuten wird verlangt. Die rapide
Entwicklung der neuen Technologien je fiir sich und die Probleme ihrer Folgen
und Abschitzung haben die alte Kritik an den Auswirkungen allzu einseitiger
Spezialisierung wieder belebt und noch verschirft. Daraus resultieren Forderun-
gen an die kiinftigen Spezialisten, im Studium auch die Grenzen ihres eigenen
Zugriffs auf die Wirklichkeit im gréBeren Kontext zu relativieren, die Folgen
der Anwendung ihres Faches fiir die Gesellschaft reflektieren zu lernen (vgl.
z.B. fiir die ’Informatisierung’ Grusdat u.a. 1991) und sozial (mit-)gestaltungs-
fiahig zu werden - um so die "etablierte wissenschaftliche Ahnungslosigkeit”
(Beck 1986, S. 81) gegeniiber den Risiken, die von ihnen mit herbeigefiihrt
werden, zu liberwinden.

1.3. AnstoBBe aus der Arbeitswelt

Auch die Arbeitsplitze in den Betrieben haben sich infolge des technischen
Fortschritts gewandelt. Da inzwischen so viele spezialisierte Operationen durch
Computerprogramme ausgefiihrt werden konnen, so umfangreiches Spezial-
wissen aus weltweiten Datenbanken abrufbar ist, wird - zumal von den hoch-
qualifizierten Arbeitskriften - nicht so sehr Spezialisierung als Uberblick, nicht
so sehr Datenwissen als Urteilskraft verlangt. .

Von hier aus wirkt ein drittes Interesse auf die Entwicklung des Studiums ein:
Die kiinftigen Beschiftiger der Hochschulabsolventen (insbesondere Sprecher
der Arbeitgeber) und z.T. die entsprechenden Berufsverbinde (z.B. der Ver-
band Deutscher Ingenieure) betonen die Wiinschbarkeit, ja Notwendigkeit von
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Fahigkeiten wie breite Orientierung, divergentes und systemisches Denken,
Kreativitit und methodische Flexibilitit, ganz zu schweigen von sozialen
Kompetenzen, die durch ein eng angelegtes Fachstudium allein nicht ausgebil-
det werden konnen (vgl. z.B. BDI u.a. 1990; Grifen 1990). In vieler Hinsicht
konvergieren diese AuBerungen auch mit den Vorstellungen der Gewerkschaf-
ten von einem Studium als wissenschaftlicher Berufsausbildung: Von dieser
Seite wird besonders die Einbettung der Berufstitigkeiten in den sozialen
Kontext, in komplexe Arbeits- und Lebenszusammenhinge, betont, die eine
iiber enge fachspezifische Qualifizierung hinausgehende Ausbildung verlangt
(so schon die ’Leitsidtze zur Studienreform’ des DGB 1978; vgl. zuletzt Wildt
1992).

1.4. Anstofle von seiten der Studierenden

In den AuBerungen der Studierenden gehoren, wie vor 25 Jahren, ’enge fach-
wissenschaftliche Ausrichtung’, Vorrang des 'Faktenwissens’ zu Lasten wis-
senschafts- und gesellschaftstheoretischer Fragen, Mangel an Problemorientie-
rung und insbesondere an ’Praxisbezug’, Vernachldssigung von Allgemeinbil-
dung und Personlichkeitsentwicklung zu den wiederkehrenden Kritikpunkten,
sobald sie sich politisch oder in Befragungen zu Studium und Studienreform
duBern (vgl. z.B. Bargel u.a. 1989, S. 193, 276; Bargel u.a. 1992, S. 37 ff;
Brimer 1992, § 2.3). Forderungen nach interdisziplindren Studienteilen und
Instituten folgen daraus und wurden besonders deutlich in den Protestaktionen
des Wintersemesters 1988/89 artikuliert (vgl. Kraus/Wildermuth 1989).

Hier duBert sich ein weiteres Motiv der Reform: die Kritik an fachlicher
Borniertheit als Resultat einer primér nur fachsystematischen Ausbildung in
der deutschen Form des Hochschulstudiums. Sie erhdlt durch die eben be-
schriebenen Entwicklungen neue Nahrung, hat aber unabhidngig davon eine
weit zuriickreichende Tradition (vgl. z.B. Nitsch u.a. 1965; Wildt 1992). Ihr
primiéres Anliegen ist nicht die Weiterentwicklung der Wissenschaften, sondern
die Entwicklung der Personen, die sich in ihnen ausbilden, unabhingig davon,
ob sie in die Forschung oder in andere Berufe gehen, oder gerade auch im
Hinblick auf letztere, also ein bildungstheoretisches oder gar pddagogisches.
Ihm geht es im allgemeinsten Sinne um Korrektive zur (als unaufgebbar
betrachteten) fachlich-spezialisierten Ausbildung, sei es durch komplementire
Inhalte (Grundbegriffe, Grundmethoden, exemplarische Gegenstinde) aus dem
Spektrum aller Ficher (im Sinne der traditionellen Allgemeinbildung) oder aus
den je entgegengesetzten Disziplinen (unter dem Eindruck der *zwei Kulturen’,
die es wieder zu verbinden gilte; vgl. z.B. Mainzer 1990, S. 11 ff. u.a.), sei es
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im Sinne formaler Bildung durch systematischen Perspektivenwechsel von der
eigenen wissenschaftlichen Disziplin zu einer anderen, zum Alltagsdenken oder
zur Metareflexion hin und zuriick (vgl. z.B. v. Hentig 1972, bes. S. 120 ff.).

1.5. AnstoBe aus der deutschen Einigung

Einen aktuellen Anla8, iiber fachiibergreifendes Lehren und Lernen gerade jetzt
neu nachzudenken, stellen auch die einschneidenden Verdnderungen des
Hochschulwesens und der Lehr- und Studiengangsstrukturen im Zusammen-
hang mit der deutschen Einigung dar. Mutatis mutandis werden die Anlisse,
Probleme und Positionen, die hier nach der westdeutschen Diskussion ge-
kennzeichnet wurden, auch in den neuen Bundesldndern zur Geltung kommen.
Nur erhalten sie dort eine besondere Wendung und Gewichtung: Denn erst mit
der generellen demokratischen Neugestaltung von Lehre und Studium und vor
allem mit der Aufhebung des obligatorischen und erhebliche Anteile der Stu-
dienzeit beanspruchenden marxistisch-leninistischen Grundlagenstudiums wurde
der Platz frei gemacht, auf dem sich neue Formen fachiibergreifender Lehre
und Studien etablieren koénnten. Erst mit der Lockerung der schulmi8ig regle-
mentierenden Studienordnungen wurden die Freirdume aufgetan, in denen sich
Motive und Initiativen der Studierenden zu fachiiberschreitenden Aktivititen
entfalten kénnen.

Diese Motive diirften sich noch auf langere Sicht von denen westdeutscher
Studierender teilweise unterscheiden. Aus dem Zusammenbruch des etablierten
Wertesystems, das iiber das Erziehungssystem auch in der Personlichkeits-
entwicklung jedes einzelnen relevant war, ergibt sich vermutlich ein vergieichs-
weise noch hoherer Bedarf an neuen Orientierungen, an einer Neuordnung’
bisheriger ldentifikationen, Anschauungen und oft auch individueller Pline.
Uberdies fehlt nicht selten 'lebenspraktisches’ Verfiigungswissen rechtlicher,
wirtschaftlicher, vielleicht auch historischer, geographischer, kultureller Natur,
das man sich durch den Besuch fachiibergreifender Veranstaltungen anzueignen
versucht. In den erdffneten Freiraum stromen also nicht nur Forderungen nach
philosophischen, historischen, sozialwissenschaftlichen, kulturkundlichen, kurz:
reflexiven Studienanteilen oder gesellschaftlich-problemorientierten Projekten
ein, in denen sich bisher unterdriickte Bildungsbediirfnisse duBern (vgl. Jackstel
1990). Verstindlicherweise driingen sich auch dort Forderungen nach vorn, die
sich (wie im Westen, vgl. Bargel u.a. 1992, S. 35) auf Zusatzqualifikationen
nicht nur in Fremdsprachen und EDV, sondern auch in Rechts- und Wirt-
schaftswissenschaft oder in sozialen Kompetenzen richten, die zumal den
Studierenden in den neuen Bundeslindern notig scheinen, um sich auf dem fiir
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sie so ungiinstigen Arbeitsmarkt durchsetzen zu konnen. SchlieBlich hat die
Auflosung der frijheren Sozialstrukturen des Studiums in der ehemaligen DDR
(feste Gruppenzusammenhiénge, "Gemeinsamkeit’ im Studium, hohe verein-
heitlichte und vereinheitlichende Regelungsdichte der Studienginge) ein Be-
diirfnis nach sozialer Integration hinterlassen, das auch iiber fachiibergreifende
Studien nach neuen Bindungen suchen konnte (vgl. Brimer/Heublein 1990; Ol-
bertz/Wildt 1990, S. 1134 ff.; Olbertz 1991, S. 46 ff.).

1.6. Anstofle aus der gegenwirtigen Studienreformdebatte

Auch die zur Zeit laufenden ’Aktionsprogramme’ (0.4.) der Linder zur ’Ver-
besserung der Lehre’ und der Druck auf eine Verdanderung der Hochschul- und
Studienstruktur werden moglicherweise Auswirkungen auf Angebot und Nut-
zung fachiibergreifender Lehr- und Lernangebote haben - nur ist noch nicht
recht absehbar, welche.

Soweit die zur Studienreform vertretenen Positionen ohne weiteres dem Impe-
rativ ’Studienzeitverkiirzung’ folgen, kann man fiir unser Anliegen schwarz
sehen. Die differenzierteren Konzeptionen rdumen ihm einen (schmalen) Platz
ein, aber an entgegengesetzten Stellen. Die Empfehlungen des Wissenschafts-
rats (1985) lassen erst nach dem ersten AbschluB des gestrafften achtsemest-
rigen Grundlagenstudiums, im Graduiertenstudium, Raum zur Entfaltung von
anderen Interessen: Wie Spezialisierung, Vertiefung, Praxisorientierung, so soll
dann auch die Beteiligung an interdisziplindren Studien moglich sein. Abge-
schwicht erscheint dies auch im ’Konzept zur Entwicklung der Hochschulen
in Deutschland’ der Hochschulrektorenkonferenz (1992). In einem Artikel ihres
Prisidenten (Erichsen 1992) und in einer frilheren Stellungnahme der WRK
(1988, S. 5 f.) hingegen erscheinen Studium generale und Interdisziplinaritéit
gerade als zum Grundlagenstudium eines Faches dazugehorig, zu dessen
Gunsten dort eher auf Spezialwissen verzichtet werden sollte. Fiir die meisten
Programme der Linder und auch einzelner Hochschulen ist charakteristisch,
da8 sie aus der mit *Verbesserung der Lehre’ so umfassend bezeichneten
Aufgabe nur Aspekte der Studiengangs- und Priifungsorganisation, mitunter
noch der Lehrmethodik und der Qualifikationsiiberpriifung der Lehrkrifte, nicht
aber eine inhaltliche Neukonzeption in Angriff nehmen. Es verdient deswegen
besondere Hervorhebung, daB der entsprechende ErlaB der Hessischen Wissen-
schaftsministerin, Prof. Dr. Evelies Mayer, inhaltliche Reformen anregt und
darunter die Einbeziehung interdisziplinidrer Studien sogar an erster Stelle
nennt.
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Darin konnte ein Motiv fiir diejenigen Hochschulen und Fakultéten stecken, die
den neuerlichen staatlichen Interventionen und Regulierungen Eigenes ent-
gegensetzen wollen. In der Tat konnten gerade neue fachiibergreifende Studien
zum Kiistallisationspunkt einer Verinderung der jeweiligen Universititskultur
(mehr als nur der Lehre) werden. Wenn sich in einem kiinftig vielleicht starker
stimulierten Wettbewerb die Hochschulen ein besonderes Profil, auch im
Graduiertenstudium, geben wollen oder sollen, bieten gerade interdisziplinére
Schwerpunkte dazu eine Chance.

Es ist hier nicht der Ort fiir eine kritische Diskussion und Beurteilung der eben
beschriebenen Tendenzen: der Annahmen, von denen sie, meist implizit, ausge-
hen, der Interessen, die ihnen zugrundeliegen, der Folgen, die sie haben kénn-
ten, ihrer Vereinbarkeit miteinander. Noch ist hier der Raum, eine eigene
bildungstheoretisch begriindete Konzeption eines neuen fachiiberschreitenden
Studiums vorzulegen (daran arbeiten wir noch; vgl. im iibrigen unten die
Grundsitze und Empfehlungen). In ihrer Summe, so erscheint es unserer Pro-
jektgruppe, laufen sie in der Zielvorstellung zusammen, da8 ein Studium in
unserer Zeit iiber die bisher schon fiir eine wissenschaftliche Qualifikation
geltenden Elemente (Fachwissen, MethodenbewuBtsein, kritisches Denken,
Kreativitdt usw.) hinaus vor allem drei Ziele verfolgen mu8, die gleichsam
einen Bezugsrahmen bilden, in den sich jedenfalls die reflektierten Konzepte
einordnen lassen, wenn auch je nach Akzentsetzung an unterschiedlichen
Stellen:

Systemisches Denken
Reflexion auf die gesamtge-
sellschaftlichen Beztige (Voraus-
setzungen, Folgen) und Zusammen-
hinge der wissenschaftlichen Titigkeit

Personliche Entwicklung Soziale Kompetenz
Entwicklung von Wahmeh- Kommunikations- und
mungsfihigkeit, Selbst- Kooperations{ghigkeit auch
reflexivitit, Verantwor- iiber die Grenzen der Disziplin/
tungsbereitschaft Fachkultwr hinaus.

Im einzelnen droht bei einseitiger Gewichtung oder gar isolierter Verfolgung
eines dieser Ziele freilich die Gefahr von Pervertierungen (nur: Systemsteue-
rung; nur: Selbstverwirklichung; nur: Soziale Integration), die wir mit diesen
Schlagworten allerdings hier nur andeuten konnen. Es gilt daher unseres Erach-
tens, diese drei Beziige in der Diskussion und weiteren Entwicklung von Kon-
zepten fiir fachiibergreifendes Lehren und Lernen miteinander zu verbinden
und auszubalancieren.
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2. Der gegenwartige Stand von fachiibergreifenden Lehr- und
Lernangeboten an den Universitaten

2.1. In den alten Bundeslindern

Wie frilhere Untersuchungen vermuten lieBen, bleiben die verschiedenen
Angebote der Universititen® zu fachiibergreifendem Studium weit hinter den
beschriebenen Problemen und Zielsetzungen zuriick. Zwar verfiigen einige
Hochschulen - z.B. Basel, Bern, Braunschweig, Karlsruhe, Mainz, Tiibingen,
Witten/Herdecke (vgl. die Fallstudien zu einigen von ihnen in diesem Band) -
iiber bemerkenswerte Programme; an vielen Orten aber erscheint das Angebot
konzeptionslos.

Das ist jedenfalls, von Ausnahmen abgesehen, der Befund, zu dem die Sich-
tung der Veranstaltungsverzeichnisse des Wintersemesters 1990/91 und des
Sommersemesters 1991 von 67 Universititen der Bundesrepublik und der
deutschsprachigen Nachbarldnder durch Klaus Reisinger gefiihrt hat (s. auch

seinen Beitrag in diesem Band):

"Die groBe Masse der Angebote ist wenig anspruchsvoll und ohne besonderes Konzept. Sehr oft
handelt es sich um bloBe redaktionelle Konstrukie aufgrund ungefilterter Selbstdeklaration der An-
bieter ('Buchbindersynthesen’). Insbesondere die Studium-generale-Programme in ihren B-Antei-
len" (d.i. in ihrem spezifischen Kernbereich, z.B. Ringvorlesungen) "sind, von wenigen Ausnahmen
abgesehen, Kitmmerformen eines Studium generale, bestehend aus ein paar Sonderveranstaltungen
zu Themen mehr oder weniger allgemeinen Interesses, dic dem Anspruch, mit dem der Begriff
einmal auftrat, nicht gerecht werden kénnen. Bezogen auf die Idee eines Studium generale sind die
Programme fiir Horer aller Fakultédten kein Ersatz, sondem ein bequemes Surrogat, das freilich de
facto auch oft unter substantieller Auszehrung leidet und mit Sprach-, EDV-Kursen, musischen und
sportlichen Ubungen und allerhand Sonderstudien(gingen) angereichert wird..." (Reisinger/Huber

1992, S. 70; vgl. Reisinger in diesem Band).

Die Analyse der Vorlesungsverzeichnisse und die Befragung verantwortlicher
Organisatoren fachiibergreifender Lehrangebote von Papenkort (1991; vgl.
seinen Beitrag in diesem Band), waren vor allem auf Verstidndnis des Begriffs
und praktische Auslegung des Studium generale gerichtet; sie haben ein ver-
gleichbares Bild erbracht: Zwar wird diesem Begriff, wenn er ausdriicklich
thematisiert wird, in etwas htherem MaBe programmatischer Bezug auf Wis-
senschaft und Allgemeinbildung beigelegt, praktisch aber findet sich nur eine
Minimaldefinition (Studium generale: zentral zusammengestellte Veranstaltun-
gen von fachiibergreifendem Charakter) als allgemein geteilt.

In noch groBere UngewiBheiten fithrt die Frage, wie es um die tatsichliche
Durchfiihrung und Nutzung von fachiibergreifenden Lehr- und Lernangeboten
steht. Im Hinblick auf die Lehrenden: Wie rekrutiert sich der Lehrkorper fiir
diese Veranstaltungen und wie setzt er sich zusammen? (Vermutung: zufillig).
Welche didaktischen Formen kommen vor? (Vermutung: vor allem Vortriige).
Kommt es zwischen den beteiligten Lehrenden zu einer Art interdiszipliniirer
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Zusammenarbeit oder auch nur Kommunikation? (Befiirchtung: nein). Im Hin-
blick auf die Studierenden irritiert die Alltagsbeobachtung, da8 die reguléren,
aber fiir "Horer aller Fakultiten® gedffneten Veranstaltungen, sofern es sich
nicht um Fertigkeitskurse in Fremdsprachen, Rhetorik, EDV u.4. handelt, nur
selten tatsachlich von jeweils fachfremden Studierenden besucht werden. Auch
eigens veranstaltete fachiibergreifende Angebote (Ringvorlesungen, Dies acade-
micus-Vortrige u.d.) haben zwar an sich ein erfreuliches Echo, erreichen aber
ebenfalls nur einen Bruchteil der Studierenden einer Hochschule. Begriindeter
Verdacht besteht, daBl in ihnen unter den gewdhnlich fluktuierenden Zuhdrern
jeweils wiederum besonders stark die Studierenden aus dem Fachgebiet des je-
weils Vortragenden vertreten sind (vgl. Defila/Balsiger in diesem Band, S. 139
ff.). Die groBBe Mehrheit der Studierenden 148t also nach diesen Beobachtungen
der nachdriicklich erhobenen theoretischen Kritik an der fachlichen Borniertheit
der Lehre und Forderung nach mehr Interdisziplinaritit (s.0. Abschnitt 1.4.)
praktischen Druck nicht folgen, sondern verhilt sich im Alltag anders.

Die ungeschiitzte Beobachtung wird ergidnzt durch empirische Befunde: Von
den von Bargel u.a. (1989, S. 93 £.) befragten Studierenden haben (1987) nur
72 % wenigstens einmal in ihrem bisherigen Studium an einer Veranstaltung
auBerhalb ihres Faches teilgenommen, je nach Fach ein bis zwei Fiinftel auch
mehr als einmal. Warum dies so ist, ist fiir uns einer der AnstoBe zu einer
anderen Untersuchung, einer Erhebung zum Fachiiberschreitenden Studieren
(FUSt; s.u. Abschnitt 3.). In einer Voruntersuchung dazu, der Erprobung eines
Fragebogens, an der Universitit Bielefeld (vgl. Liipsen 1992) waren es von 49
Antwortenden insgesamt 10, die wenigstens einmal (6) oder mehrmals (4) eine
Ringvorlesung, 19, die eine Lehrveranstaltung fiir Hoérer aller Fakultiten
wenigstens einmal (11) oder mehrmals (9) besucht hatten. Uber den Besuch
fachiibergreifender Lehrangebote, die stédrker in die einzelnen Studienginge
integriert sind, oder iiber die Beteiligung an von Studierenden selbst initiierten

interdisziplindren Gruppen wie etwa den Berliner Projekttutorien liegen kaum
empirisch aussagekriftige Befunde vor.

2.2. In den neuen Bundeslindern

Die Entwicklung fachiibergreifender Lehr- und Lernangebote an den Uni-
versititen der neuen Bundeslinder ist z.Zt. mit einer Reihe gravierender innerer
und duBerer Hemmnisse konfrontiert. Zunichst mangelt es an bildungstheore-
tisch begriindeten Konzepten, die geeignet wiren, nach dem Scheitern von Idee
und "Auftrag’ der kommunistischen Erziehung der Studierenden neue, glaub-
wiirdige Perspektiven nicht nur wissenschaftlicher Berufsv orbereitung, sondermn
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im iibergreifenden Sinne akademischer Bildung zu bestimmen und umzusetzen.
Es gibt auch - im Unterschied zu den sonst nicht minder augenfilligen bil-
dungstheoretischen Defiziten der westdeutschen Universitit - kaum An-
kniipfungspunkte in der jingeren Geschichte. Zu schnell ist die 1946 als
‘Orientierung fiir Orientierungslose’ an den Universititen der sowijetischen
Besatzungszone eingefiihrte Pflicht-Vorlesungsreihe ’Polinsche und soziale
Probleme der Gegenwart’ in eine Institution ideologischer Schulung zum Mar-
xismus-Leninismus verwandelt und zur Keimzelle des marxistisch-leninist-
schen Grundlagenstudiums geworden (Riither in diesem Band, S. 74).

Dieses Erbe scheint den ostdeutschen Universititen bei der Entwicklung
fachiibergreifender Lehr- und Lermnangebote am meisten zu schaffen zu ma-
chen. Die Erinnerung daran ist zu gegenwirtig, um nicht fortwihrend reakti-
viert zu werden, wenn es um die Akzeptanz neuer Versuche mit fachiiber-
greifenden Angebotskatalogen geht. Als erschwerend erweist sich der vielerorts
eingetretene Umstand, daf} die von den Universititen im unmittelbaren Kontext
der Wende bestellten Verantwortlichen fiir das Studium generale nicht selten
selbst aus den aufgeldsten Sektionen fiir Marxismus-Leninismus oder &hnlichen
Einrichtungen stammen und auch ein betrichtlicher Anteil der Anbieter iiber-
greifender Lehrveranstaltungen derselben Herkunft war. (In Leipzig fiihrte das
1991 zum Eklat, indem das gesamte im Vorlesungsverzeichnis bereits ausge-
druckte Programm des Studium generale kurzfristig abgesetzt wurde.)

Doch die Schwierigkeiten betreffen auch das zugrundeliegende konzeptionelle
Selbstverstindnis eines Studium generale. Bei allem guten Willen und glaub-
haftem Engagement der Organisatoren scheint zunéchst nicht selten ein Legiti-
mationsansatz verfolgt zu werden, der eine kritische Sicht auf das Gewesene
gelegentlich behindert und wirklicher Innovation im Wege ist. Immerhin hat es
in der DDR einen weitreichenden hochschulpolitischen wie pddagogischen
Konsens dariiber gegeben, daB die Universitidt nicht nur spezialisiertes Fach-
wissen zu vermitteln, sondern auch fachiibergreifende, auf die allgemeinen
Probleme der Gesellschaft gerichtete Orientierungen aufzutun habe. Als
dessem Umsetzung war keineswegs nur das marxistisch-leninistische Grundla-
genstudium vorgesehen (das heute meist etwas isoliert herangezogen wird),
sondern ein relativ breites Spektrum ganz unterschiedlicher Zugiénge: studen-
tische Arbeitseinsidtze in der Phase des Wiederaufbaus in den Zentren der
Industrie und Landwirtschaft, spidter die FDJ-Studentensommer mit einer
Mischung aus praktischer Arbeit und Exkursionen bzw. kulturellen Unter-
nehmungen, in der Wissenschaft die 'Jugendobjekte’, wissenschaftlichen
Studentenzirkel bzw. -brigaden, studentische Konstruktions- und Rationalisie-
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rungsbiiros u.a.m, (Amold/Rennert in diesem Band, S. 219). Nicht zuletzt die
daraus erwachsenen sozialen Bindungen fiihrten iiber das Fach hinaus, denn
diese Studentengruppen waren fast immer quer durch die Fakultiten zusam-
mengestellt.

Doch wie auch immer - auch diesen Formen fachiibergreifenden Engagements
haftet heute der Geist von Kollektivismus und Nivellierung individueller
Identitiit an, und jede denkbare Assoziation mit derartigen Traditionen néhrt die
Skepsis namentlich der eingesessenen Fachwissenschaften, deren Vertreter sich
nun mehr denn je auf ihre ’reine’ Wissenschaft besinnen, in deren Grenzen
(und gerade nicht in ihrer Uberwindung) wissenschaftlicher Ausweis erlangbar
ist. Nach der noch lebendigen Erfabhrung jahrzehntelanger Beanspruchung der
Wissenschaft fiir ideologische und andere wissenschaftsferne Zwecke mag das
nicht verwundern - einer Offnung der Forschung und Lehre zu fachiibergrei-
fenden Ansidtzen kommt es kaum zugute.

Hinzu kommen in der Regel Mangel an Ressourcen, Defizite in der univer-
sitiren Infrastruktur und die Dominanz ’anderer’ Probleme und Sorgen, die
meist unmittelbar mit der Aufrechterhaltung der Arbeitsfahigkeit der Univer-
sitdt und des Lehrbetriebs iiberhaupt zusammenhingen. Aufbau und die Kon-
solidierung fachiibergreifender Lehr- und Lernangebote stehen demgegeniiber
zuriick; entsprechende Aufgabenbereiche rangieren - wie beispielsweise z.Zt.
noch in Halle - nicht selten als "Verwaltungssache’, indem ohnehin eingegebe-
ne Veranstaltungsankiindigungen unter dem nachtriglichen Etikett *Fiir Horer
aller Fakultiten’ neu geordnet werden (Schubert in diesem Band, S. 237-239).
Seltener finden speziell fiir das Studium generale konzipierte und eingeholte
Lehrveranstaltungen, Ringvorlesungen usw. statt. In Dresden und llmenau
scheinen nach den Berichten (in diesem Band Armnold/Rennert, S. 222 ff. und
Kirpal, S. 252) schrittweise solche Angebote aufgebaut zu werden.

Ein aligemeiner Durchbruch in dieser Richtung wird daher erst zu erwarten
sein, wenn die Studierenden selbst ihre Bediirfnisse hinsichtlich fachiiber-
greifender Reflexion, wissenschaftskritischer Aufkldrung und praktischem
Engagement iiber Fachergrenzen hinaus deutlich artikulieren und entsprechende
Veridnderungen der Lehre Sffentlich einfordern. Der an sich groBe Bedarf an
neuem Orientierungs- und auch Verfiigungswissen fiir eine radikal verinderte
Gesellschaftsstruktur - ablesbar an der Bevorzugung von Themen zur Politi-

schen Bildung in vielen Veranstaltungsverzeichnissen - wird diese Entwicklung
vermutlich schon in absehbarer Zeit vorantreiben.
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3. Zielsetzung und Erarbeitung der hier vorgelegten Studien

3.1. Zielsetzung und Gliederung

Angesichts der eingangs genannten Herausforderungen hat unsere Projekt-
gruppe* die Arbeit mit dem Ziel begonnen, die Realitit und die Moglichkeiten
des fachiibergreifenden Lehrens und Lemens an deutschen Hochschulen®
darzustellen. Dabei wird die Frage, was an dem zuletzt berichteten Ergebnis
auf die realen Bedingungen des Studiums heute, auf materielle Beschrinkungen
und zeitliche Belastungen, zuriickgefiihrt werden konnte, hier nicht erértert
(vgl. aber dazu Huber 1993). Was davon sich aus Bildungsbiographie, Stu-
dienmotivation und Studienstrategien der Studierenden erkldren konnte, soll in
einem anderen Projekt, einer repridsentativen Befragung von Studierenden in
zehn Hochschulen und acht Fachern zu ihren fachiiberschreitenden Aktivititen
ermittelt werden.

Hier, mit den in diesem Band vorgelegten Arbeiten, geht es uns darum, die
Realitdt des Angebots an fachiibergreifenden Lehr- und Lemangeboten zu
beschreiben und zu analysieren. Aussagen zu seiner Nutzung werden vor-
wiegend aus der Sicht der Anbieter getroffen.

Die Arbeiten umfassen:

1. Uberblicke iiber das Angebot insgesamt

Darin thematisiert Ulrich Papenkort, wie schon erwihnt, wie sich die Aus-
legung und Verwendung des Begriffs Studium generale im Spektrum der
Veranstaltungen fiir Horer aller Fakultiten entwickelt hat, jenes Begriffs also,
unter dem nach dem Zweiten Weltkrieg in den westlichen Besatzungszonen
bzw. dann der Bundesrepublik das fachiibergreifende Studium konzipiert und
organisiert wurde.

Wihrend Darstellungen, wenn auch nur aspekthafte, zur Entwicklung dieses
Studium generale vorliegen (vgl. Fischer 1990, 1992; Huber 1990, 1992a) und
wenigstens seine Konzeptionsgeschichte von Papenkort (1991, dort weitere
Literatur) aufgearbeitet wurde, fehlen bei uns solche Arbeiten bisher zu dem
wenn auch einer ganz anderen Ideologie verpflichteten Gegenstiick in der
sowjetischen Besatzungszone bzw. der DDR: Dem marxistisch-leninistischen
Grundlagenstudium, seinen Wurzeln, Zielen und Folgen geht hier Beate Riither
nach (vgl. auch Riither 1992a, b).
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Nicht minder wichtig als die historische Einordnung ist eine Ubersicht iiber die
Mannigfaltigkeit der gegenwirtigen Programme. Klaus Reisinger unternimmt
auf der Grundlage der Ankiindigungen fachiibergreifender Lehrangebote in den
Vorlesungsverzeichnissen wissenschaftlicher Hochschulen den Versuch einer
empirischen Bestandsaufnahme und kritischen Wiirdigung.

Il. Fokus-Programme

Mit diesem Namen wollen wir von den allgemeinen (hinsichtlich der Themen
und der Adressaten offenen, jedes Semester oder Studienjahr neu zusammenge-
stellten) fachiibergreifenden Angeboten (s. III) jene Programme abheben, die
ausdriicklich fiir eine bestimmte Zielgruppe konzipiert sind (wie das Senio-
renstudium; vgl. den Beitrag von Kube) oder auf ein bestimmtes Problem
orientiert (exemplarisch dafiir: 6kologische Studien; vgl. Strobl) oder beides
sind (wie die Frauenstudien; vgl. Kreienbaum/Metz-Gockel); sie sind insofern
einerseits stiarker begrenzt und festgelegt, andererseits verbindlicher und stirker
strukturiert als die allgemeinen Programme.

Gleichwohl sind die Uberginge flieBend. Die geistes- und spiter sozialwissen-
schaftlichen Studienanteile in den Ingenieurwissenschaften, die es schon vor
dem Studium generale gab und gibt, sind eine Art allgemeines Programm fiir
die Zielgruppe der Ingenieurstudenten: dessen Begriindung und Formen stellt
Bernd Vogel dar. Fiir eine sozialwissenschaftliche Orientierung im Fachstudi-
um steht stellvertretend das Lehrgebiet ’Informatik und Gesellschaft’ in Infor-
matikstudiengingen, das Volker Domeyer behandelt. Es richtet fir die Ziel-
gruppe der Informatikstudenten den Fokus auf die gesellschaftlichen Aspekte
von Informatik bzw. Informations- und Kommunikationstechnologien.

1HI. Lokale Programme

SchlieBlich solien Fallstudien zu den fachiibergreifenden Angeboten einzelner
Hochschulen, dem Hintergrund, aus dem auch die Fokus-Programme erwuch-
sen, ein komplexeres Bild von Zielen, Formen und Bedingungen lokaler
Programme vermitteln, das Spektrum der Formen illustrieren und Anregungen
fiir die weitere Ausgestaltung des fachiibergreifenden Studiums geben. Neben
der traditionsreichen Einrichtung des Studium generale an der Universitiit
Mainz (vgl. Eifler/Saame) oder dem ’Collegium generale’ im Kontext eines
weitgefdcherten interdisziplindren Studienangebots an der Universitit Bern
(vgl. Defila/Balsiger) steht das noch ungesicherte, von persénlicher Initiative
abhingige geisteswissenschaftliche Studium fundamentale an der jungen
Universitit Bochum (vgl. Rupp); von den an Technischen Hochschulen her-
kommlichen Ergédnzungen der Ingenieurstudienginge durch nicht-technische
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Studienteile (vgl. Armold/Rennert zu Dresden; Kirpal zu Ilmenau mit einer al-
lerdings ausgepridgten geistes- und sozialwissenschaftlichen Akzentsetzung)
heben sich die Programme in Braunschweig - dort nicht nur das Studium
integrale - (vgl. Wender/Strohmeyer) und Darmstadt (vgl. Deneke) durch
besondere Konzeption und Dichte ab; mit ihnen wiederum kontrastiert das
stirker geisteswissenschaftlich orientierte und explizit um eine &sthetische
Dimension erweiterte Studium fundamentale an der Universitit Witten/Herdek-
ke; die Fallstudien zu Halle-Wittenberg (vgl. Schubert), Ilmenau (vgl. Kirpal)
und, schon genannt, Dresden zeigen die besonderen Probleme des Ubergangs
in den Hochschulen der neuen Bundeslidnder, die Schwierigkeit, Themen, For-
men und Lehrende fiir das neue Anliegen zu finden, die nicht von den Studie-
renden als durch die Vergangenheit diskriminiert empfunden werden.

IV Grundsdtze und Empfehlungen

Den AbschluB bilden Grundsitze und Empfehlungen, die aus der Ubersicht
iiber das gesamte Feld, Fokus-Programmen und lokalen Fallstudien entwickelt,
im Arbeitskreis mehrfach diskutiert und von der Projektgruppe abschlieBend
formuliert wurden.

3.2. Vorgehen

Die Eingrenzung des Gegenstandes war (und bleibt) ein Problem. Im allgemei-
nen Verstiandnis des Begriffs 'Fach’, wie 'Disziplin’ eine historisch gewordene
GroBe, iiberschneiden sich Aspekte des kognitiven Gehalts und der sozialen
VerfaBtheit der Wissenschaft - dies auch an bestimmtem Ort wie im amerikani-
schen ’department’. Schon die meisten Studiengidnge reichen iiber ein Fach
hinaus: Fachiibergreifende Lehr- und Lemangebote beginnen haufig schon im
Grundstudium mit Angeboten aus Hilfs- und Nachbarwissenschaften und setzen
sich fort in - zum Teil multidisziplindren - Teil- und Schwerpunktstudien im
Hauptstudium, Zusatz- und Aufbaustudien in der Graduiertenphase. Diese
studiengangsimmanenten Arten der instrumentellen Beziehung anderer Féacher
haben wir zwar diskutiert (vgl. u. IV Grundsitze und Empfehlungen), aber
nicht in die systematischen Erhebungen und Beschreibungen der Fallstudien
aufgenommen. In die Untersuchungen der Fokus-Programme wurden schwer-
punktmiBig solche Studienangebote einbezogen, die zu den Hauptfichern in
dialektischer Bezichung stehen (und auch das nur exemplarisch: Geisteswissen-
schaften fiir Ingenieure, Gesellschaftswissenschaften fiir Informatiker; vgl.
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Vogel, S. 370 ff.; Domeyer, S. 386 ff.). Allerdings zeigen sich auch hier
Entwicklungstendenzen zu eigenstindigen Studiengingen, insbesondere im
postgradualen Bereich (z.B. Okologie, Strobl, S. 337 ff.) oder zu selbstiindigen
"Nebenfachern’ (vgl. Deneke, S. 203).

Im iibrigen beschrinken sich die Berichte auf fachiibergreifende Lehr- und
Lernangebote, die die Grenzen des einzelnen Studienganges tiberschreiten bzw.
fiir Studierende mehrerer oder aller Studiengédnge gedacht sind, seien sie nun
thematisch offen oder zentriert, in unserer Terminologie: Lokale oder Fokus-
Programme. Unter erstere fallen in der Praxis der Institutionen und der Studie-
renden auch die Kurse, die Zusatzqualifikationen wie EDV, Fremdsprachen
oder Rhetorik vermitteln, die in der pidagogisch-normativen Theorie als
instrumentelle von den bildenden abgehoben werden. Diese Trennlinie ist aber
an den Titeln nicht ablesbar und im ProzeB fiir den einzelnen wie die Gruppe,
vielleicht unmerklich, iiberschreitbar.

Hinsichtlich der lokalen Programme kam es uns - in Ergénzung zu den schon
vorliegenden Uberblicken zur Lage fachiibergreifender Lehr- und Lernangebote
- auf vertiefende, Tradition und Konstellation der einzelnen Hochschule be-
riicksichtigende Fallstudien an. Eine Beschrinkung auf wenige Beispiele war
deshalb unvermeidlich. Gesichtspunkte fiir unsere Auswahl der Hochschulen
waren: Es sollten West und Ost in ungefidhr proportionalem Verhiltnis re-
prasentiert, es sollten groBe und kleine Hochschulen, in gréBeren und kleineren
Stidten, traditionsreiche und junge Institutionen, allgemeine und Technische
Universititen vertreten sein. SchlieBlich ging es um Beispiele sowohl fiir
besonders profilierte Programme (dafiir griffen wir im Falle von Bern auch
iiber die Grenze) wie fiir den Normalfall. Die Auswahl der Fokus-Programme
sollte zielgruppen- und problemorientierte Studienangebote sowie eine Kom-
bination von beiden enthalten.

Herausgekommen sind dabei nun lokale Fallstudien zu Bern, Bochum, Braun-
schweig, Darmstadt, Dresden, Halle-Wittenberg, Ilmenau, Mainz und Witten/-
Herdecke® sowie Fokus-Programm-Darstellungen zu Senioren-, Frauenstudien,
Studien zum Bereich Okologie/Umwelt, sowie zu *Geistes- und Sozialwissen-
schaften’ fiir Ingenieure und ’Informatik und Geselischaft’ fiir Informatiker.
Noch ein Auswahlproblem: die Berichterstatter. Zumeist haben wir die formell
zustindigen Beauftragten, Kommissionsvorsitzenden, Referenten o.i. ange-
sprochen. In den ostdeutschen Hochschulen gab es in dieser Zeit rascher
Veridnderungen gar keinen anderen Weg als iiber die Bitte an die Rektoren, uns
Bearbeiter zu benennen; in den westdeutschen sind andere Personen mit

entsprechendem Uberblick auch nicht leicht zu finden; im Einzelfall, wenn wir
solche kannten, haben wir uns an diese gewandt.
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Die Vorziige und Grenzen dieser Auswahl von Berichterstattern, die zugleich
fiir ihr Programm stehen, liegen auf der Hand und sind auch in diesem Band
zu spiren: genaue Kenntnis auch der Innenansicht hier, geringe Neigung zu
radikaler Infragestellung dort, wenn auch die Beitrage z.T. kritische Distanz
mindestens zu einzelnen Erscheinungsformen der Angebote deutlich machen.’
Um zu der gewollten subjektiven Einfarbung ein Korrektiv zu schaffen und auf
eine Beriicksichtigung der wichtigsten Aspekte in allen Beitragen hinzuwirken,
hat die Projektgruppe mit dem Arbeitskreis einen Leitfaden fiir die Abfassung
der Studien erstellt. Institutioneller Kontext, Ziele und Geschichte des Pro-
gramms, Zustandekommen, Angebotsstruktur und Organisationsform, Auswahl
der Lehrenden und Beteiligung der Studierenden, Probleme und Entwicklungs-
perspektiven sollten wenigstens berlihrt werden. Eine Schematik der Darstel-
lungen war nicht beabsichtigt und ist, wie man sehen kann, auch nicht bewirkt
worden; vielmehr waren die Autoren gebeten, jeweils die besonders inter-
essanten Aspekte ausdriicklich herauszuheben und personliche Problematisie-
rungen nicht zu unterdriicken.

Der Uberschreitung und Verkniipfung der lokalen Sichtweisen sowie der
Koordination der Arbeit dienten schlieBlich zweitiigige Arbeitstagungen des
Arbeitskreises in Bielefeld (November 1991) und, verkniipft mit dem von
Ulrich Papenkort organisierten Symposium, in Eichstitt (April 1992). Noch
einmal wurde die Thematik im Rahmen der Jahrestagung der Arbeitsgemein-
schaft fir Hochschuldidaktik in Berlin aufgenommen (Oktober 1992). Auf
diesen Treffen wurden die gemeinsamen Probleme gesichtet, die gemeinsamen
Anforderungen an die Beitrige vereinbart, die Unterschiede und das Besondere
der Programme herausgehoben und die Grundsitze und Empfehlungen (s.u.
Teil 1V) diskutiert, fiir die allerdings nur die Projektgruppe verantwortlich
zeichnet.

4. Ergebnisse

Es ist weder moglich noch sinnvoll, den Ertrag so vieler verschiedener Bei-
trige, die selbst zusammenfassende Uberblicke sind, noch einmal zu referieren.
Im folgenden soll deshalb nur ein Streifzug unternommen werden, der Spann-
weite und Vielfalt der Erfahrungen und Vorschldge erkennen 1a8t.
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4.1. Das Spektrum der Ziele

Schon die in der Begriindung des Studium generale nach dem 2. Weltkrieg
genannten Ziele waren weitgespannt - von humanistischer Allgemein- bis zur
politischen Bildung und die Kritik - insbesondere am fehlenden Riickbezug auf
das Fachstudium - alsbald sehr dezidiert, woran Reisinger (in diesem Band, S.
114) noch einmal erinnert. Angesichts dessen: Den ersten Unterschied markiert
heute schon, ob es iiberhaupt eine ausformulierte Zielsetzung der Institution
bzw. eines dazu berufenen Gremiums (Senat, Kommission, Kuratorium, vgl.
Abschnitt 4.5.) fiir fachiibergreifende Lehr- und Lernangebote® gibt, wie z.B.
in Darmstadt, Braunschweig oder Witten/Herdecke, oder ob es den jeweils
engagierten Personen bzw. unseren Autoren und Autorinnen allein iiberlassen
bleibt, die impliziten Ziele zu artikulieren. Allerdings: Auch wenn es einen
offiziellen Text gibt, wird dieser als ein kollektives Produkt karger und weni-
ger prononciert sein als das individuelle Konzept eines Initiators (z.B. in
Braunschweig), das ihm vielleicht vorangegangen ist, oder die individuelle
Auslegung, die iiber ihn hinaus ein (Senats-) Beauftragter oder Koordinator
fir die fachiibergreifende Lehr- und Lemangebote seinem Amt geben mag
(z.B. in Mainz oder Witten/Herdecke).

Dies in Rechnung gestellt zeigen unsere Fallstudien ein ganzes Spektrum von
Antworten auf die eingangs skizzierte Ausgangssituation. Die einen akzentuie-
ren die Qualifikation fiir die Berufspraxis: Fachiibergreifende Lehr- und Lern-
angebote sollen beitragen, die Hochschulabsolventen in den Stand zu setzen,
ihr "gesellschaftliches Wirken so zu gestalten, daB Weltverstindnis und per-
sonlicher Lebenssinn miteinander verbunden werden kénnen" (Kirpal, Ilmenau,
S. 245), oder sie sollen sie die Wechselwirkung zwischen Fachwissenschaft
und Anwendung bzw. Verwertung des Wissens erkennen lassen und sie beféhi-
gen, wissenschaftliche Problemstellungen interdisziplinir zu bearbeiten (vgl.
Deneke, Darmstadt, S. 200). Andere betonen die Entwicklung von Verantwor-
tungsbewuBtsein im groBeren Kontext und von Ethik und Humanitit (vgl. zur
Bedeutung dieser Zielsetzung Huber/Olbertz 1992°).

Viele setzen groBe Erwartungen auf die Interdisziplinaritit - ein wiederum
viele Auslegungen erdffnendes Konzept (vgl. Reisinger in diesem Band, S. 115
ff.): entweder im Hinblick vor allem auf bessere Verstindigung und Dialog
zwischen den ’zwei Kulturen’ (Rupp, Bochum, S. 158 f.), die Integration
wichtiger libergreifender Fragestellungen und die Fihigkeit der Kooperation
iiber Fachgrenzen hinweg (Wender/ Strohmeyer, Braunschweig, S. 176) oder
im Hinblick vor allem auf Selbstreflexion und Relativierung des eigenen
Faches: Einsicht in die Ambivalenz der Spezialisierung als "unentbehrliche
Erméglichung und unentrinnbare Einschrinkung wissenschaftlichen Erkennens”
und die Notwendigkeit von Erginzung und "innerwissenschaftlicher und welt-
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problemorientierter Horizontoffnung” (Eifler/Saame, Mainz, S. 260 ff.). Klin-
gen in dieser Zielformulierung eher noch Integration und Universalitit an, so
in der noch weitergehenden von Habel, Witten/Herdecke (S. 276 ff.) am deut-
lichsten der Perspektivwechsel (zu diesem Gedanken vgl.auch Frank/Schiilert
1992): es geht um Aufmerksamkeit auf Struktur und ProzeB der dem Fach
eigenen Wahrheitserkenntnis, Relativierung des sonst unreflektierten Vertrauens
zum eigenen Denken, Durchbrechung der Naivitit in der Anwendung der
eigenen und damit auch der Blindheit gegeniiber anderen Methoden. (In Wit-
ten/Herdecke werden dazu Zusammenhidnge des Denkens mit der Wahrneh-
mung thematisiert, die Wahrmehmungsfihigkeit der Sinne und kiinstlerische
Praxis als Form authentischer Erfahrung und Phantasie einbezogen). In ein
ausgesprochen dialektisches Verhiltnis zum Fachstudium (hier der Ingenieure):
ihm entgegengesetzte Arbeitsweisen, Datensorten, Termini, Argumentations-
formen und Diskussionspraktiken zu vermitteln, setzt sich ein Seminarzyklus
'Geselischaft, Technik, Politik’ in Darmstadt (vgl. Deneke, S. 213 f)).

Uber alle diese Differenzen hinaus definieren sich die Fokus-Programme durch
ihre spezielle Zielgruppe oder Problemstellung oder beides. Sie konstituieren
damit von vornherein einen engen Zusammenhang zwischen Zielen und Inhal-
ten und sind zumeist durch eine besondere Orientierung an gesellschaftlichen
Problemen charakterisiert (s.u. Abschnitt 4.7.). Besonders die Frauenstudien,
deren Entwicklung erst im Kontext der Frauenbewegung verstéindlich wird,
machen deutlich, wie sehr Ziele und Inhalte der Programme von den sie
tragenden Akteurinnen abhéngig sein konnen (Kreienbaum/Metz-Gockel, S.
298 ff.).

Die - hier nur angedeutete - Unterschiedlichkeit der vorfindlichen Zielsetzun-
gen fiir fachiibergreifende Lehr- und Lernangebote muB nicht durch Verein-
heitlichung iiberwunden werden; da jede fiir sich legitimierbar ist, die eine als
Weg zur anderen begriffen werden kann, fordern sie aber die Programmgestail-
ter zu Prioritdtensetzung und klarer Kennzeichnung der fachiibergreifenden
Lehr- und Lernangebote heraus. Einig sind sich die Autorinnen und Autoren
allerdings darin, daf die fachiibergreifenden Lehr- und Lernangebote nicht zur
Kompensation fiir Mingel in der Schulbildung da sind, prinzipiell anderes zu
bewirken haben als durch ’humanistische’ Angebote einem traditionellen
Allgemeinbildungsbegriff zu dienen, selbst wenn ’Studium generale’ oder
"Veranstaltungen fiir Horer aller Fakultiiten’ offenbar gewohnheitsmiBig mit
solchen assoziiert werden. Fiir alle hier vertretenen Varianten der Zielsetzung
bleibt es charakteristisch, daB der Bezug zu den Fichem, sei es auch nur in
kontrastiver oder komplementirer Absicht, hergestellt werden soll. Das Fach-
studium also wird nicht grundsitzlich in Frage gestellt, wohl aber das studierte
Fach in einen erweiterten Kontext gestellt.
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Allerdings fillt auf: Meist bieten die fachiibergreifenden Lehrveranstaltungen
Themen aus den Geistes- und Sozialwissenschaften fiir alle, jedenfalls aber fiir
die Studierenden der Ingenieur- und Naturwissenschaften an - - dies besonders
in den Technischen Hochschulen (vgl. Vogel, S. 370 ff.; Kirpal, S. 244 f.). Ob-
wohl sich dort die Begriindungen gewandelt haben von der biirgerlichen All-
gemeinbildung iiber die sozialwissenschaftliche Orientierung (vgl. Vogel, S.
362 f.; Domeyer, S. 386 ff.) bis zur geisteswissenschaftlichen Reflexion (vgl.
Rupp, Bochum, S. 157 f.), scheint ihnen damit immer wieder die groBere
*Ergiinzungsbediirftigkeit’ zugeschrieben zu werden. Ob entsprechender Ergén-
zungsbedarf nicht auch bei den Geistes- und Sozialwissenschaftlern zu suchen
ist, ist in der Tat zu fragen (vgl. Wender/Strohmeyer, Braunschweig, S. 192 f.);
mehr als fraglich ist aber auch, ob es genau der reziproke (etliche natur- und
technikwissenschaftliche Veranstaltungen fiir diese) wire (vgl. dazu Huber
1993).

4.2. Vielfalt der Formen

Auch in der kieinen Auswahl von Programmen und Hochschulen, die in
diesem Band versammelt sind, finden sich alle Programmformen mindestens
erwihnt, auf die die Analysen von Vorlesungsverzeichnissen gestoBen sind:
von den programmlosen, rein technisch bzw. redaktionell zusammengestellten
Listen von Veranstaltungen fiir Horer aller Fakultiten (darin einbegriffen
zumeist die Kurse fiir Zusatzqualifikationen; vgl. Amold/Rennert, Dresden) bis
zu auf die einzelnen Ficher zugeschnittene Studienangebote (vgl. z.B. Domey-
er zur Informatik) und interdisziplindren Studienschwerpunkten (vgl. z.B.
Kreienbaum/Metz-Gockel zu Frauen-, Strobl zu 6kologischen Studien), die wir
unter den Begriff 'Fokus-Programme’ fassen; dazwischen die mehr oder
minder stringenten Kriterien folgenden stiirker selektiven Programme (Studium
generale, fundamentale, integrale...; vgl. Eifler/Saame, Mainz; Habel, Witten/-
Herdecke; Rupp, Bochum; Wender/Strohmeyer, Braunschweig) und innerhalb
dieser die bekannten Formen auch der Ringveranstaltung, des Dies academicus,
des Universitétskolloquiums 0.4.).

Ebenso sind alle Lehrveranstaltungsformen vertreten, die man gewdohnlich an
Hochschulen erwartet. Aber es gibt auch Besonderheiten. In einigen Hoch-
schulen legt man besonderen Wert auf *Erfahrungen’: wenigstens im Sinne der
Einbeziechung von Exkursionen, Ausstellungs- und Konzertbesuchen, aber auch
Betriebsbesichtigungen (was in Deutschland wie Spuren des kulturorientierten
Studium-generale-Konzepts der Nachkriegszeit wirkt, in den Niederlanden aber
wichtiger Teil eines mehr unserer Volkshochschule vergleichbaren AuBen-
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programms der Universititen unter diesem Titel ist; vgl. Papenkort 1992). In
anderen Programmen sucht man konzentriertere Lernzeiten, von Wochen-
endseminaren (vgl. Kirpal, Ilmenau, S. 251) bis zu ’Sommerakademien’
(Habel, Witten/Herdecke, S. 281) oder -universititen, 'Frauenforum’ bzw.
'Offnung’ der Hochschule fiir Frauen (Kreienbaum/Metz-Gockel, S. 308 f.).
Dem interdisziplindren Anspruch kann eigentlich nur Teamteaching gerecht
werden (vgl. Deneke, Darmstadt S. 203) oder Referat und Koreferat aus
wenigstens zwei Fachern bzw. ’interdisziplindre Tandems’ (vgl. Defila/Balsi-
ger, Bern, S. 125; Rupp, Bochum, S. 153), aber es findet aus naheliegenden
Griinden nur selten statt. Dem Wunsch nach miiten ’dialogische Formen’
Prioritdt haben (vgl. Habel, Witten/Herdecke, S. 280) und die Studierenden
selbst eine aktive Rolle spielen konnen, aber in der Realitit herrschen Vor-
lesungen vor (vgl. Deneke, Darmstadt S. 209). Partizipatorische Formen wur-
den eher in kontinuierlichen Arbeitszusammenhingen oder Projektgruppen
realisiert, die allerdings selten sind, so z.B. im Rahmen des ’Studium integrale’
in Braunschweig (Wender/Strohmeyer, S. 177 £.), wohl am leichtesten sich in-
nerhalb oder auf dem Weg zu Projektgruppen bilden.

Implikationen haben auch die Zeitspannen, liber die sich die einzelnen fach-
iibergreifenden Lehr- und Lernangebote erstrecken. Die Punktualitit der
allermeisten von ihnen, die Dauer von hochstens einem Semester, setzt der
didaktschen Planung der Lehrenden und der persénlichen Entwicklung der
Lernenden enge Schranken. Nirgendwo driickt sich die faktische Marginalitit
der fachiibergreifenden Lehr- und Lernangebote gegeniiber den GroBsequenzen
der Fachstudien deutlicher aus. Die Reaktionen darauf variieren: meist (resi-
gnierende?) Hinnahme, vereinzelt Bestrebungen, fachiibergreifende Lehr- und
Lernangebote zu Sequenzen oder Kernlehrprogrammen weiter zu entwickeln
(vgl. z.B. Deneke, Darmstadt, S. 205; Defila/Balsiger, Bern, S. 125, 132 ff)),
letztlich zu Fokus-Studien (vgl. etwa Strobl, S. 336 f.), aber auch das Gegen-
teil: ausdriickliche Ablehnung von Sequenzen iiber ein Semester hinaus, "um
einseitige Gruppierungen der Studenten zu vermeiden und zum Ficherwechsel
anzuregen" (Habel, Witten/Herdecke, S. 280 ).

Auffillig bleibt, daB bei aller Varianz die Aufmerksamkeit liberall ohne weite-
res auf Lehrveranstaltungen gerichtet wird, ein Phanomen, auf das auch Papen-
kort (S. 54, 62) bei seiner Befragung gestoBen ist. Bemerkungen zu einem
Studium generale, also z.B. zu Moglichkeiten, das selbstéindige fachiiberschrei-
tende Studium zu fordern oder Studierende zu Feldstudien oder Erfahrungs-
sammiung nach 'drauen’ zu schicken, fehlen (sind allerdings von der Projekt-
gruppe auch nicht durch Fragen angestofen worden).

Der Weiterentwicklung von fachiibergreifenden Lehr- und Lernangeboten sind
damit gewichtige Fragen aufgegeben: Wie konnten und miiBten spezifische
Lehrveranstaltungs- und Studienformen fiir fachiibergreifende Lehr- und Lern-
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angebote ausgestaltet werden? In welchen groSeren Zusammenstellungen? Wie
sieht die Hochschuldidaktik fiir ein neues Studium generale aus? Die Anforde-
rungen an die Lehrenden sind groB genug, gleich ob sie in der verstindlichen
Darstellung der Grundlagen und Strukturen ihrer je eigenen Disziplin (vgl.
Habel, Witten/Herdecke, S. 283) oder im interdisziplindren Dialog (vgl. Rupp,
Bochum, S. 159) gesehen werden.

4,3. Stufen der Integration in die Studiengange

In welchem MaBe und an welcher Stelle werden die fachiibergreifenden Lehr-
und Lernangebote mit den Studiengingen verkniipft? Nach den wamenden
Erfahrungen mit den unverbundenen und unverbindlichen Formen des Studium
generale der ersten Nachkriegsjahrzehnte ist dies eine wichtige Frage. Im
historischen und vergleichenden Uberblick heben sich drei AnschluBstellen
heraus (vgl. Huber 1992a):

- Vor dem oder zugleich mit dem Eintritt in das eigentliche Studium. Diese
propadeutische Version eines noch nicht fach- bzw. professionsgebundenen,
sondern an Allgemeinbildung orientierten Studium generale ist in den artes
liberales der mittelalterlichen Universititen zu erkennen und lebt mutatis
mutandis in der amerikanischen Form des liberal arts-College fort. In Deutsch-
land ist sie in den Gymnasien aufgegangen; von den verschiedenen Versuchen
der Wiederbelebung nach dem Kriege leben Spuren z.B. im Leibniz-Kolleg
Tiibingen, im Collegium Gentium Marburg, im Oberstufen-Kolleg Bielefeld, in
der Geschichte des Mainzer Studium generale (urspriinglich zwei Prosemester;
vgl. Eifler/Saame, S. 257 f.) fort; vereinzelt finden sich auch in den neuen
Konzepten Reflexe darauf (vgl. Rupp, Bochum, S. 158).

- Nach dem ersten Abschiuf3 des Studiums, also im Graduiertenstudium. Fiir
diese (mit einem Kunstwort so genannte) 'postpideutische’ Anbindung von
fachiibergreifenden Studien plidiert offenbar der Wissenschaftsrat (1985), aber
auch, nicht zuletzt aus pragmatischen Griinden (Uberfrachtung des grund-
standigen Studiums), der langjihrige Leiter des Studium generale Karlsruhe
(vgl. Spindler 1987). Zusatz-, Aufbau- und weiterbildendes Studium enthalten
vielfach fachiibergreifende Komponenten oder sind in ihrer Konzeption inter-
disziplindr angelegt. Das Wachstum gerade in diesen Bereichen kann auch als
Ausdruck fiir Tendenzen einer Marginalisierung genutzt werden, die allenfalls
die Kernbereiche des Fachstudiums von fachiibergreifenden Aspekten freihiilt
(vgl. dazu Wildt 1990). Mit dieser Anbindung wird eine andere Zielsetzung ak-
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zentuiert (Vertiefung; interdisziplindre Forschung); sie ist in den hier gesam-
melten Studien nicht reprasentiert, nur als Moglichkeit erwihnt (z.B. fiir den
Fokus Okologie, Strobl, S. 337 f.) oder aus wohliiberlegten Griinden verworfen
(vgl. Habel, Witten/Herdecke, S. 279).

- Begleitend zum Studium (entsprechend ’synpéddeutisch’ genannt). Fiir diese
Konstellation, mit der vor allem kontinuierliche Uberschreitung und Reflexion
des gleichzeitigen Fachstudiums, Perspektivenwechsel, ermoéglicht werden
sollen, optieren implizit oder explizit (vgl. z.B. Habel, Witten/Herdecke, S.
279) die meisten der hier vorgestellten Programme einschlieBlich der Fokus--
Studien. Dabei ergeben sich weitere Varianten der zeitlichen Verteilung auf
den Studienverlauf, die sich teils pragmatisch nach den phasenspezifisch
unterschiedlichen Belastungen der Studierenden, teils programmatisch auf einen
besonderen Schwerpunkt im Hauptstudium (z.B. fiir die Fokus-Studien) richten.
Alle diese Formen haben thre Problematik, haben offenbar gute Griinde fiir
wie auch berechtigte Bedenken gegen sich. So ist die erste, antizipatorisch wie
sie ist, dazu angetan, iiber das Fach hinauszugehen, bevor Fachwissen an-
geeignet bzw. erfahren worden ist; die zweite geht leicht einher mit der Besei-
tigung aller praxisbezogenen oder interdisziplinidren reflexiven Momente im
sog. Grundlagenstudium und kommt dann womdglich zu spét, wenn die fach-
spezifische Sozialisation schon ausgeprédgt ist. Einzelne Konzepte etwa des
Lehrgebiets ’Informatik und Gesellschaft’ (Domeyer, S. 383 ff.) vermeiden
deshalb eine solche Alternative und ordnen Veranstaltungen jeweils unter-
schiedlichen Zuschnitts den verschiedenen Studienabschnitten zu. Diese dritte
steht immer in Gefahr, mit den dringenden Anforderungen des Fachstudiums
bis zum ersten Examen in Konflikt zu geraten und an den Rand gedringt zu
werden.

Denn mit ’begleitend’ ist noch nichts iiber die Abstufungen der Verbindung auf
der Skala von Addition bis Integration ausgesagt (vgl. die Typologie bei Vogel,
S. 371 ff.). Die schon im Wort mitzuhérende negative Bewertung des (bloB)
Additiven, die erwédhnten historischen Erfahrungen, die verbreitete Kritik an
den typischen Studiengangskonstruktionen, die es den Studierenden iiberlassen,
die zusammenhanglosen Elemente in ihrem Kopf zusammenzubringen: all das
148t fast alle unsere Autoren betonen, wie wichtig ein enger Fach(riick)bezug
der fachiibergreifenden Lehr- und Lernangebote ist. Aber es gibt auch Warn-
zeichen, etwa wenn das studiengangsbestimmende Fach dann auch bestimmt
(selegierend oder gleichsam zensierend), was eine niitzliche Ergénzung aus
anderen Fichern sei und was (z.B. ’Politisches’) nicht (vgl. Deneke, Darmstadt
tiber solche Praxis von Ingenieurstudiengéngen, S. 209) oder wenn es den Un-
terricht durch die eigenen Leute ("Hausphilosophen’ oder ’-soziologen’) vor-
nehmen laBt, wodurch gerade die Differenz der Fachparadigmen, -sprachen, ja
-kulturen verwischt werden konnte.
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Das curriculare und didaktische Kunststiick besteht also immer wieder darin,
bei allem Wunsch nach Integration im Sinne wenigstens deutlicher Markierung
der AnschluBstellen zugleich die Moglichkeit offen zu halten, Fremdheit und
Perspektivenwechsel zu erfahren (vgl. Domeyer, S. 391 ff.).

4.4, Verbindlichkeit

Mit der inhaltlichen Verkniipfung héngt ein weiteres Problem eng zusammen:
das der Verbindlichkeit, an fachiibergreifenden Lehr- und Lemangeboten
teilzunehmen. An ihm entziinden sich die heftigsten Diskussionen: Dort grund-
satzliche Argumente fiir die Lernfreiheit als Kernstiick deutscher Universitits-
tradition, die auch noch gegen die Pflichtveranstaltungen der Studiengénge
selbst zuriickschlagen, jedenfalls aber das fachiiberschreitende Studium aus-
schlieBlich an die individuelle Initiative binden (vgl. die Philippika von Jiirgen
Fischer (1992) gegen die Erfindung des Studium generale nach 1945, das den
Studenten zum Erziehungsobjekt mache); hier pragmatische Sorgen, daB ange-
sichts des MaBes an Obligatorik in den Studiengédngen und deren Ausdehnung
sowie anderer zeitlicher Beanspruchungen der Studierenden, besonders durch
Erwerbstitigkeit (vgl. Huber 1993) fachiibergreifende Lehr- und Lernangebote
ohne ein MindestmaB an Verpflichtung keine Chancen mehr hitten. Die Stu-
dierenden selbst wiirden wohl immer fiir die vollige Wahlfreiheit optieren (so
in Wender/Strohmeyer, Braunschweig, S. 188 f.) und darauf hinweisen, da8 der
Hebel woanders, an der Entlastung der Studienpline, angesetzt werden miiBte.
Unsere Autoren teilen die Meinung, daB die Pflichtbindung von fachiiber-
greifenden Lehr- und Lernangeboten mit der Maxime freier Personlichkeits-,
also auch Interessenentwicklung eigentlich nicht vereinbar sei (vgl. Habel,
Witten/Herdecke, S. 286 ff.) und das Klima der Lehrveranstaltung empfindlich
verandere (vgl. z.B. Wender/Strohmeyer, Braunschweig, S. 188 f.), zumal
wenn auch noch Leistungsnachweise erbracht werden miissen (vgl. dazu auch
noch Deneke, Darmstadt, S. 202). Die Erfahrungen mit dem marxistisch--
leninistischen Grundlagenstudium in der ehemaligen DDR dienen da als
weitere Warnung (vgl. Riither, S. 85 ff.). Dennoch kommen die meisten
unserer Autoren am Ende unter dem Druck der Verhiltnisse und ihrer so
hiufig enttduschenden Erfahrungen zur Empfehlung, so lange, bis die Fach-
studiengédnge selbst reformiert und Freirdume in ihnen geschaffen sind, eine
Wahlpflicht einzufiihren, d.h. die Teilnahme an einer bestimmten Zahl fach-
iibergreifender Lehr- und Lernangebote zu verlangen, die Wahi der Themen
etc. aber weitestgehend freizustellen. Denkbar scheint nach ihren Erfahrungen
auch eine Abstufung: Wahlpflicht beziiglich fachnaher Begleit- oder Schwer-
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punktstudien, vollige Freiheit beziiglich der allgemeinen Angebote. (Ein sehr
differenziertes System z.T. gegenseitiger, z.T. mittelbarer ’Anrechnung’ be-
schreiben Defila/Balsiger, Bern, S. 127.) Emeute Verregelung droht allerdings,
wenn innerhalb dieses Rahmens auch noch Rubriken und Quoten fiir diese
festgelegt werden oder werden miissen, damit der Freiraum nicht nur mit
*Zusatzqualifikationen’ ausgefiillt wird (vgl. Deneke, Darmstadt S. 201 f.).
Hier stellen sich jedenfalls noch viele Fragen: Wieweit kann Pflicht durch
Entlastung und Suggestion ersetzt werden, indem bestimmte Zeiten (z.B.
Halbtage) im Wochenstundenplan ganz fiir fachiibergreifende Lehr- und Lern-
angebote reserviert werden, damit die Teilnahme allen méglich und zugleich
das Engagement der Universitit deutlich wird (vgl. Habel, Witten/Herdecke, S.
286 f.; Kirpal, Ilmenau, S. 254; Rupp, Bochum, S. 160)? Welche sinnvollen
Varianten von Leistungsnachweisen, wenn solche denn zur Verbindlichkeit
nétig sein sollten, lassen sich entwickeln? In Mainz (vgl. Eifler/Saame, S. 264)
werden fachiibergreifende Lehr- und Lernangebote dann fiir das jeweilige
Studium anerkannt, wenn ein von einem Hochschullehrerinnen und Hoch-
schullehrer abgenommenes Priifungskolloquium bestanden wird; in Witten/Her-
decke konnen freiere schriftliche Arbeiten und in Promotionen und Habilitatio-
nen fachiibergreifende Themen bearbeitet, neben dem fachlichen ein zweites
Kolloquium zu interdisziplindren Problemen abgeleistet werden; vielleicht lieBe
sich ja auch freies, veranstaltungsunabhingiges fachiiberschreitendes Studieren
durch besondere Leistungsnachweise oder Kolloguien bestiitigen und honorie-
ren, wie sie etwa in Konzepten von Studiengruppen oder Projekttutorien bis-
weilen vorgesehen wurden.

4.5. Varianten der Organisation

Es gibt ein reiches Spektrum solcher Varianten; so sehr sind sie mit der In-
dividualitdt und momentanen Situation der Hochschulen und Personen ver-
kniipft, dal eine allgemeine Kategorisierung und Erorterung schwerfilit.

Die engsten Schranken scheinen innerhalb unserer Auswahl an den ostdeut-
schen Hochschulen zu existieren, in denen in der jetzigen Ubergangsphase ein
Referent innerhalb der Universititsverwaltung mehr oder minder auf sich
gestellt und neben anderen Aufgaben die Koordination und Ankiindigung der
fachiibergreifenden Lehr- und Lernangebote betreuen muB (vgl. z.B. Schubert,
Halle, S. 234) Unter solchen Voraussetzungen, die auch in vielen westdeut-
schen Hochschulen anzutreffen sind, wird normalerweise nicht mehr als eine
formale Zusammenstellung der Angebote aus den Fachbereichen entstehen.
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Die mindest nétige Ergidnzung, um zu einem 'Programm’ zu kommen, ist eine
akademische Kommission (eigens hierfiir oder identisch mit einem der Senats-
ausschiisse), die Kriterien zur Selektion und Sortierung der Angebote aus den
Fachbereichen festlegt und danach iiber die Aufnahme ins Programm ent-
scheidet (z.B. Wender/Strohmeyer, Braunschweig, S. 183). Sie konnte auch
dariiber hinaus eigene Initiativen und Konzeptionen entwickeln; wenn aber
nichts weiter dazu getan wird, wird mit dieser Variante die Funktion einer
gewissen Kontrolle erfiillt.

Die Ernennung eines oder einer Beauftragten fiir die fachiibergreifenden Lehr-
und Lernangebote kann die gleichen Funktionen haben, aber auch dariiber hin-
ausgehen: Ist es eine angesehene und engagierte Personlichkeit, kann sie ’a
sense of mission’ entwickeln und in diesem Sinne auf wirkliche Verdnde-
rungen hinzuwirken versuchen, so wie es unabhingig von einem Amt auch
einzelne Mitglieder der Hochschule tun konnen (vgl. Beispiele solcher Privat-
initiative in Braunschweig oder Bochum). Stellt eine Hochschule eine solche
Beauftragung gleichsam auf Dauer durch Berufung auf eine Professur bzw.
Griindung eines Instituts (Beispiele bieten Karlsruhe sowie in unserem Band
Mainz und Witten/Herdecke; kompliziert: Darmstadt, Deneke, S. 199), dann
setzt sie dariiber hinaus auf eine gewisse Professionalisierung dieser Tatigkeit:
mit den Vorteilen der personellen Kontinuitit, wissenschaftlichen Fundierung,
Akkumulation von Erfahrungen und Kontakten sowie mit den Gefahren einer
gewissen Verselbstindigung auch der Programmatik. Die Freiheiten und
Moglichkeiten einer solchen Institution, eher als eine regelgerecht zusammen-
gesetzte Kommission "den virtuellen Bezug zu allen Hochschulangehorigen
und Fiachern offenzuhaiten”, schildemn Eifler/Saame (Mainz, S. 268), die Grat-
wanderung zwischen Bevormundung der anderen Einrichtungen und Kuli-Dien-
sten oder Alibi-Funktionen fiir sie beschreibt Habel (Witten/Herdecke, S. 282),
ein scheinbar verwirrendes Netzwerk verschiedener Kommissionen und Ein-
richtungen bewihrt sich offenbar als funktional an der Universitit Bern (vgl.
Defila/Balsiger, S. 146 ff.).

Die Ambivalenzen der Institutionalisierung und Professionalisierung sind gewil
bedenklich. Aber auch die Erfahrungen der enormen Abhingigkeit hoffnungs-
voll begonnener neuer fachiibergreifender Programme von einzelnen Personen
(Initiatoren oder Nachfolgern) sind es (vgl. Rupp, Bochum, S. 165 f.; Wen-
der/Strohmeyer, Braunschweig, S. 190 f.; zur Wichtigkeit persénlicher Kon-
takte vgl. auch Vogel, S. 378 ff.). Von daher regt sich dann doch wieder der
Wunsch nach einer wenn auch bescheidenen institutionellen Infrastruktur
(Eifler/Saame, Mainz, S. 268), um Kontinuitit zu gewihrleisten (zumal von
einer groBen selbsttragenden Bewegung ja nicht gesprochen werden kann).
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4.6. Verhiltnis zur Forschung

Zu mehr Selbstverstindlichkeit und Fundierung konnte statt nur formaler
Institutionalisierung allerdings auch eine andere, keineswegs nur organisatori-
sche Entwicklung beitragen: die Verkmiipfung wenigstens einiger fachiiber-
greifender Lehr- und Lernangebote mit thematisch entsprechender interdiszipli-
ndrer Forschung. Arbeitskreise von Hochschullehrerinnen und -lehrern kénnen
selbst allmdhlich aus der Zusammenarbeit fiir fachiibergreifende Lehr- und
Lernangebote erwachsen, wie es hier fiir Mainz geschildert wird (vgl. Eifler/-
Saame, S. 271). Umgekehrt konnen Lehrveranstaltungen aus fachiibergreifen-
den Kolloquien des Kollegiums (’Akademie’ in Witten/Herdecke, vgl. Habel,
Witten/Herdecke S. 284) hervorgehen oder aus interdisziplindren Projekten
(vgl. Wender/Strohmeyer, S. 177 f.,, 179), Forschungsschwerpunkten und
Instituten (wie in Darmstadt aus dem Zentrum fiir Interdisziplindre Technikfor-
schung, vgl. Deneke, Darmstadt, S. 206 f.). Fachiibergreifende Lehre 148t sich
allerdings nicht - so wie es einem weit verbreiteten Selbstverstindnis {iber das
Verhiltnis von Forschung und Lehre an den Hochschulen entspricht - als
Funktion von (fachiibergreifender) Forschung betrachten. Die Geschichte der
Frauenstudien (s. Kreienbaum/Metz-Gockel, S. 293 ff.) z.B. zeigt vielmehr eine
allmihliche Ausdifferenzierung der Forschung wie der Lehre zu eigenstindigen
Handlungsfeldern aus Arbeitszusammenhéngen, die zunichst beide Felder um-
faBten. Zwischen diesen Feldern lassen sich vielfiltige Wechselwirkungen
beobachten. An den Studien zum Bereich Okologie/Umwelt (s. Strobl, S. 317
ff., 321 ff.) 4Bt sich erkennen, wie Impulse sowohl von der Forschung wie
auch der Lehre ausgehen konnen. Die Schubkrifte, die die Entwicklungsdyna-
mik vorantreiben, kénnen durchaus phasenweise im Gewicht beider Seiten
variieren. Wie Domeyer (S. 394 ff.) am Fall von ’Informatik und Gesellschaft’
demonstriert, scheint dort die Initialziindung von Lehre bzw. Studium ausge-
gangen zu sein. SchlieBlich kénnen beide Seiten auch wieder im forschenden
Lernen bzw. in Projekten verschmelzen. Auch dazu enthalten insbesondere die
Fokus-Studien Hinweise (vgl. auch Wildt 1993).

4.7. Praxisheziige und Offentlichkeit

Praxisbeziige treten in den lokalen Fillen und den Fokus-Programmen nicht
besonders in den Vordergrund. Sie hitten vermutlich einen stirkeren Akzent
erhalten, wenn auch die ’instrumentellen Zusatzqualifikationen’ in das Erhe-
bungsraster aufgenommen worden wiren. Aus Griinden besserer Ubersicht-
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lichkeit wurde auf diesen Aspekt jedoch verzichtet. Lediglich die Dresdener
Fallstudie (Arnold/Rennert, insbesondere S. 225 ff.) enthilt exemplarisch eine
Ubersicht iiber auf berufliche Qualifikationen ausgerichtete fachiibergreifende
Lehrangebote unter anderem aus dem fremsprachlichen und betriebswirtschaft-
lichen Bereich, die in der Tradition ’nicht fachlicher’ Ausbildungsanteile in
Ingenieurstudiengingen stehen. In den Hochschulen sind jedoch vielfiltige
Erweiterungen dieses klassischen Angebotsspektrums zu beobachten. Dazu
zihlen etwa Veranstaltungen bzw. Kurse zur Schulung rhetorischer, kommuni-
kativer und kooperativer Fahigkeiten, zum systemischen oder vernetzten Den-
ken, zum Bewerbungstraining, Management oder zu Fiihrungsstilen. Das Ver-
anstaltungsprogramm des Bielefelder Hochschuldidaktischen Zentrums, das
sich unter anderem mit der Entwickiung solcher Angebote befait, enthilt eine
illustrative Palette solcher Zusatzqualifikationsmoglichkeiten.

Der Praxisbezug fachiibergreifender Lehrangebote beschrinkt sich aber keines-
wegs auf einen inhaltsneutralen Zuschnitt solcher Schliisselqualifikationen.
Schon in den Zielsetzungen (vgl. Abschnitt 4.1.) kommt zum Ausdruck, da8
gerade diese Angebote in vielfiltiger Weise auf ckologische, kulturelle und
gesellschaftliche Realitit bezogen sind, wihrend ein Teil des Angebots ins-
besondere in den 'klassischen’ Veranstaltungen des Studium generale, wie es
z.B. in Mainz (Eifler/Saame) oder im Collegium generale der Universitit Bern
(Defila/Balsiger) gepflegt wird. Uber solche Angebote, die Vermittlung von
Orientierungswissen akzentuieren oder z.T. auch auBerhochschulische Realitéits-
erfahrungen (wie Exkursionen/Betriebsbesichtigungen auch in ingenieurwissen-
schaftlichen Studiengingen, vgl. Kirpal zu Ilmenau) enthalten, gehen die
Zielsetzungen in den Fokus-Programmen hinaus. Einerseits zielen diese darauf
ab, ihre Zielgruppen (vgl. Kreienbaum/Metz-Gockel zu Frauen; Kube zum
Seniorenstudium) in der Wahrnehmung ihrer beruflichen und gesellschaftlichen
Chancen zu stirken, andererseits erheben sie den Anspruch, umfassendere Pro-
blemlosungs- und Gestaltungskompetenzen hervorzubringen, als Fachstudien
hierzu in der Lage sind (vgl. die Studien zu Okologischen, technischen und
informationswissenschaftlichen Bereichen, aber auch einzelne Fallstudien wie
z.B. zu Braunschweig oder Darmstadt, die nicht zuletzt in diesem Punkt die
Ubersichten der Fokus-Programme illustrieren).

Die praktische Wirksamkeit fachiibergreifender Angebote wird vielerorts mit
der Pflege hergebrachter universitirer Traditionen des freien Diskurses in der
Offentlichkeit als Medium der Wissenschaftsentwicklung verkniipft. Die Her-
stellung von Offentlichkeit beschrinkt sich dabei nicht auf den universitiren
Raum (Die.:.s academicus z.B.), sondemn erstreckt sich auch auf die lokale bzw.
regionale Offentlichkeit. Die Mainzer Universitiitstage (Eifler/Saame, S. 263);
die 'Informationswochen’ der Universitiit Bern (s. Defila/Balsiger, S. 137), die
Sommerhochschulen fiir Frauen bzw. Volksuniversititen (Kreienbaum/Metz-
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Gockel, S. 303) greifen weit iiber den universitiren Raum hinaus. Wie sehr das
Medium der Offentlichkeit zugleich Wirkungsbedingung sein kann, zeigt der
Hinweis auf die Resonanz von Veranstaltungen mit 'Personlichkeiten des 6f-
fentlichen Lebens’, deren Bekanntheitsgrad durch die ’6ffentlichen Medien’
erst bewirkt wurde.

4.8. Beteiligung der Studierenden

Dies ist ein heikles Kapitel, aus zwei Griinden. Schon der - auch in diesem
Band - vielfach gebrauchte Begriff ’Akzeptanz’ ist problematisch, stiftet er
doch Assoziationen zu iiberfliissigen Konsumgiitern, riskanten Technologien
oder ungeliebten VerwaltungsmaBnahmen, denen die ’Adressaten’ jeweils
zustimmen oder gar nachfragen sollen; auch ’Nutzung’ verweist auf konsum-
fertige Angebote. Mit der Idee des fachiiberschreitenden Studiums ist eigentlich
nur ein Begriff wie Beteiligung oder Mitwirkung oder Aktivitit der Studie-
renden vereinbar. Aber, zweitens, wie es damit tatséchlich steht, dariiber liegen
empirisch gesicherte Befunde kaum vor (s.0. Abschnitt 2.) und waren auch
nicht so geschwinde zu beschaffen - wie gesagt, ein Forschungsdesiderat!

Zwei der wenigen eingehenderen Behandlungen dieser Frage in den vorliegen-
den Beitrdgen finden sich in diesem Band bei Wender/Strohmeyer und Defila/-
Balsiger, gestiitzt auf eine eigene kleine Untersuchung in Braunschweig und
Bern. Befunde der ersteren: Technik-Studierende bevorzugen demnach, wenn
iberhaupt iiber das Fach hinausgehende, dann ’fachergidnzende’ Lehrveranstal-
tungen (Zusatzqualifikationen), dhnlich duBerten sich auch die Studierenden zur
Zeit der ehemaligen DDR: wenn es denn ein marxistisch-leninistisches Grund-
lagenstudium zu absolvieren galt, sollte dies jeweils fachbezogen gelehrt
werden (vgl. Riither, S. 92). Aber auch Studierende der Geisteswissenschaften
haben groBe Vorurteile gegen die ihnen ganz fremden Ficher; auch in der
Braunschweiger Befragung bestitigt sich die aligemein festgestellte Diskrepanz
(s.0.) zwischen theoretisch positiver Einstellung zu fachiibergreifenden Lehr-
und Lernangeboten und tatsidchlicher Beteiligung an oder auch nur Kenntnis-
nahme von solchen Veranstaltungen (ebd. S. 187 ff., S. 191; u.E. zeigt die
haufig geduBerte Klage der Studierenden {iber mangelnde, versteckte oder
uniibersichtliche Information, obgleich berechtigt, doch auch einen Mangel an
eigener Suche oder Nachfrage). Studentische Veranstalter, wie in einigen
Programmen zu finden, dndern an der Beteiligung nichts (ebd. S. 190), eher
schon, so eine Beobachtung von Habel, Witten/Herdecke (S. 285), die Haltun-
gen der Lehrenden im jeweiligen Fach (Thematisierung von grundsitzlichen,
Offenheit fiir externe bzw. interdisziplindre Fragen). Damit stimmt iiberein, da8
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Studierende der Geistes- und Sozialwissenschaften stirker als die der techni-
schen und Natur-Wissenschaften an fachiibergreifenden Lehr- und Lermangebo-
ten (die allerdings ebenfalls mehr aus diesen Bereichen hervorgehen) teil-
nehmen (so auch nach Defila/Balsiger in Bern, S. 140 f.; vgl. Deneke, Darm-
stadt, S. 208). Verbreitet ist die Beobachtung, daB die Teilnehmer von fach-
iibergreifenden Lehr- und Lernangeboten gleichsam einer Fach-zu-Fach-Zuord-
nung folgen: zu jedem Lehrenden, z.B. bei einer Ringveranstaltung, kommt
seine bestimmte Stammhorerschaft; die eigentlich Angesprochenen aus den
anderen Fachkulturen kommen weit seltener (vgl. Rupp, Bochum, S. 165). Sie
wird durch die Berner Untersuchung klar bestitigt, wie denn diese iiberhaupt
zeigt, daB die HorerInnen sich sehr selektiv verhalten, auch aus Reihen oft nur
einzelne Veranstaltungen auswihlen (s. S. 142f., 147); Interdisziplinaritiit eines
Programms kann sich also nicht auswirken, wenn sie nicht in der einzelnen
Veranstaltung spiirbar wird.

Als Gesamteindruck bleibt einstweilen: Die Beteiligung an den allgemeinen
fachiibergreifenden Lehr- und Lernangeboten, soweit es sich nicht um ’Zusatz-
qualifikationen’ handelt, erfaBt nur einen sehr kleinen Teil der Studentenschaft,
ist zuféllig und fluktuierend. Die Sorgen der fiir Fokus-Studien Engagierten
sind in dieser Hinsicht geringer. Die bestimmtere Zielsetzung, der inhaltliche
und soziale Zusammenhang, der im aligemeinen klarere Stellenwert im Stu-
diengang, der Druck des Problems - solange aktuell: da sind starke Kurven
maglich - und die Kraft einer Gruppe oder sozialen Bewegung - solange eben
sie bewegt ist - schaffen hier giinstigere Voraussetzungen.

4.9. Problem- und Zielgruppen-Orientierung: Fokus-Programme

Damit ist schon zu den Griinden iibergeleitet, die die Fokus-Programme (zum
Begriff s.o. Abschnitt 3.,II) so interessant machen: ein Teil der bisher darge-
steliten Probleme der allgemeinen fachiibergreifenden Lehr- und Lernangebote
stellt sich hier schwicher, insbesondere diejenigen, die aus deren Unverbun-
denheit und Unverbindlichkeit herrithren. Ubergangsformen zwar finden sich
schon in den aligemeinen Programmen: Lehrveranstaltungs-Zyklen zu aktuellen
Problemen; Begleitstudien gezielt fiir bestimmte Studierende, zumal wenn
bewuBt so angelegt (vgl. die Uberblicke von Domeyer und Vogel sowie die
Fallstudien zu den TU’s Braunschweig, Darmstadt und zur U Bochum). Die
eigentlichen Fokus-Programme entstehen durch Ein- oder Mitwirkung von
auBen: indem neue/stirker gewordene Zielgruppen sich bemerkbar machen
(Senioren}' oder Probleme durch soziale Bewegungen zum Thema gemacht
werden (Okologie) oder beides (Frauen). Dabei zeigt Kube eine mogliche
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Entwicklungsrichtung: Obwohl es auch Hochschulen gibt, die zwar mit Senio-
ren eine besondere Zielgruppe ansprechen, aber dieser dennoch nur die iibli-
chen Veranstaltungen anbieten, erzeugt doch eine solche Adressierung riickwir-
kend einen Druck auf die Hochschulen zu beriicksichtigen, was eben die Ziel-
gruppe Besonderes braucht oder wiinscht, also von ihr her zu denken: Bildung,
in der Umbruchsituation der neuen Bundeslander auch Identititsvergewisse-
rung, altersspezifisches Lebenswissen (z.B. Gesundheit), (Nach-)Qualifizierung
fiir altersgemifBen Beruf oder Ehrenamt (S. 348 ff.). Noch ausgeprégter laBt
sich an den Frauenstudien (vgl. Kreienbaum/Metz-Gockel) ablesen, wie Le-
benssituation und gesellschaftliche Lage einer Zielgruppe auch Gegenstand der
fachiibergreifenden Lehre und alsbald der Forschung wird und fiir sie selbst
betreffende Fragen die Teilnehmerinnen als Mitstreiter oder Experten fungieren
konnen (insbesondere S. 298 ff.). Letzteres unterscheidet auch rein problem-
orientierte Fokus-Programme wie die mannigfachen {kologischen Studien-
schwerpunkte vorteilhaft von den allgemeinen fachiibergreifenden Lehr- und
Lernangeboten, weil im Zusammenwirken von Interesse und Verbindlichkeit,
von Zusammenhang und Sequenz der Veranstaltungen die Teilnehmer und
Teilnehmerinnen groBere Kompetenz zur Mitsprache erwerben. Nimmt man
noch hinzu, daBl Fokus-Programme dieser Art eine Moglichkeit darstellen, die
eribrigbaren Krifte einer Universitdt in der Lehre (und dann auch in der
Forschung) zur Bearbeitung dringender geselischaftlicher Probleme zu biindeln
- z.Zt. stehen dazu Themen wie Friedens- und Sicherheitspolitik, Entwicklungs-
politik, Nationalismus - Rassismus, Genforschung und -technologie etc. an -
dann miissen Fokus-Programme als die zukunftstrachtige Form fachiibergrei-
fender Lehr- und Lernangebote erscheinen.

Deswegen ist deren Weiterentwicklung und -verbreitung offensichtlich von
Interesse. Fragen wirft aber auch diese Empfehlung auf: Eine Tendenz zur
’Curricularisierung’, zu strengerer Planung in sich und zu verbindlicherer In-
stitutionalisierung als Studienschwerpunkt, Teil- oder Zusatzstudium bis hin zur
Begriindung als neue (und sei es "hybride’) Disziplin wohnt ihnen offensicht-
lich inne, damit auch die Fixierung einer bestimmten Perspektive (statt des
Perspektivenwechsels), die Orientierung an einer eigenen (und sei es multi-
disziplindren) Systematik (statt an aktuellen Themen). Eine Einrichtung als
eigener Studiengang schlieBlich hitte dann die paradoxe Folge, wiederum
"Fach’iiberschreitung noétig zu machen. Mit solchen Tendenzen ginge die
Vemingerung der Freiheitsgrade fiir die Studierenden einher, die nach ver-
breitetem Eindruck in den fachiibergreifenden Lehrveranstaltungen mindestens
auch das ’Einmal-ganz-andere’, nicht Festgelegte, Kaleidoskopartige suchen.
Sind nicht also neben den Fokus-Programmen die allgemeinen fachiibergrei-
fenden Lehr- und Lernangebote, wenn auch in bedachterer Gestaltung, weiter-
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hin notig als ein Humus, in dem neue Ideen keimen, oder als ein Spielraum, in
dem noch ganz andere Perspektiven eingenommen, noch vagabundierende
Interessen verfolgt werden, neue Brennpunkte sich bilden konnen, wenn diese
Innovationen zu Gewohnheit und Inventar der Universititen geworden sind?

5. Entwicklungsperspektiven

Alle Beitrige dieses Bandes enthalten Uberlegungen zur Weiterentwicklung
fachiibergreifender Lehr- und Studienangebote. Dies gilt sowohl fiir die lokalen
Fallstudien als auch die Studien zu Fokus-Programmen. Die Optionen reichen
von der Forderung nach finanziellen und personellen Ressourcen (Deneke, S.
215 f.), tiber - dezentrale und zentrale - institutionelle Infrastrukturen (z.B.
Vogel, S. 378), die Schaffung von - wo nicht gegeben - fachlichen Voraus-
setzungen wie z.B. Stellen fiir Frauenforschung, wenn nicht gar eine eigen-
stindige Frauenhochschule (Kreienbaum/Metz-Gockel, S. 303) oder geistes-
bzw. sozialwissenschaftliche Wissenschaftsbereiche an technisch-ingenieurwis-
senschaftlich geprégten Hochschulen (z.B. Kirpal zu Ilmenau S. 255) bis hin
zur Verankerung entsprechender Vorschriften in Studien- und Priifungsord-
nungen. Besonderes Gewicht wird auf die Forderung fachiiberschreitender
Kooperation sowohl inneruniversitdr als auch mit dem gesellschaftlichen
Umfeld gelegt. Die Kooperation bediirfe der besonderen Pflege z.B. in Arbeits-
kreisen, Projekten oder im Teamteaching. Forderlich wiren Anzreize etwa in
Form von Mitteln fiir interdisziplindre Forschung. Hier konnte einiges durch
Kontingentierung von Eigenmitteln der Universitiiten erreicht werden.

Jedenfalls wird es bei allen als notwendig erachtet, die vorhandenen Ansitze
weiterzuentwickeln: sei es ‘zarte Pflinzchen’ (Kirpal, S. 254) oder sei es eine
liber Jahrzehnte etablierte Einrichtung wie etwa das Mainzer Studium generale
(Eifler/Saame, S. 256 {.; Defila/Balsinger, S. 124 f.). Allerdings differieren die
Ausgangsbedingungen, Traditionsschubkrifte und Ausrichtungen wie ausge-
filhrt von Ort zu Ort und von Programm zu Programm erheblich. Bei aller
Differenz bleibt jedoch die Intention gemeinsam, sich von dem ungepflegten,
teilweise verwahrlosten Erscheinungsbild eines ziellos zusammengewiirfelten
Vorlesungswesens fiir Horer aller/oder anderer Fakultiten (Reisinger, S. 109)
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oder eines herabgewirtschafteten Studium generale (Papenkort, S. 49 ff.) ab-
zuheben. In den neuen Bundesldndern wird Wert darauf gelegt, einem Riickfall
in dogmatisch kanalisierte und biirokratisierte Konzeptionen nach dem Strick-
muster des marxistisch-leninistischen Grundlagenstudiums zu vermeiden.

Die Vielfalt der Erscheinungsformen ist jedoch keinesfalls AnlaB, Vereinheitli-
chung anzustreben. Vielmehr - und das war durchgingiger Konsens der Ar-
beitstagungen des Arbeitskreises (s.0. S. 27) - scheint diese Anstof8 zu geben,
fiir eine den einzelnen Hochschulen, Zielgruppen und Problemen in ihrer
Unterschiedlichkeit gerecht werdenden Ausgestaltung fachiibergreifender Lehr-
und Studienangebote. Die Innovation richtet sich auf die Entfaltung der endo-
genen Krifte unter jeweils besonderen Bedingungskonstellationen. Auf dieser
Grundlage konnen fachiibergreifende Lehr- und Studienangebote zur Profilbil-
dung der einzelnen Hochschule beitragen.

Auf Pluralismusvorteil und Diversifikationszusitze zu setzen, sollte allerdings
nicht zur Eigenbrodelei fithren. Der Austausch auf Tagungen und Kongressen
(vgl. die Zusammenstellung von Papenkort, S. 10 f.), nicht zuletzt auch die
Erfahrung des Arbeitskreises, aus dem dieser Band hervorgegangen ist, haben
unter Beweis gestellt, wie anregend ein wechselseitiger Austausch fiir die
Praxis am eigenen Hochschulort sein kann. Die Fokus-Studien belegen einmal
mehr, daB wissenschaftlicher Fortschritt (in Forschung und Lehre) in iiber-
regionalen Kommunikations- und Interaktionsprozessen verlauft. Diejenigen,
die am Zustandekommen dieses Bandes beteiligt waren, waren sich insoweit
auch einig, den Faden des iiberregionalen Austauschs weiterzuspinnen, weitere
Akteure und Interessenten einzubeziehen und dabei auch einmal iiber den
bundesrepublikanischen Tellerrand hinauszuschauen.

Niitzlich erscheint es ferner, die empirischen Grundlagen, die in einzelnen
Beitrigen schon mehr oder weniger breit und tief gelegt wurden, zu festigen
und auszuweiten. Empirische Untersuchungen konnen eine wichtige Ergénzung
zu den notgedrungen (und legitimerweise) subjektivistischen Sichten liefern,
die in diesem Band vorherrschen. Das erwihnte FUSt-Projekt wird dazu einen
Beitrag liefern, kann aber hochschuldidaktische Begleitforschung zu lokalen
Vorhaben und iiberregionalen Entwicklungen nicht ersetzen.

Profilbildung enthebt keineswegs der Notwendigkeit Priorititen zu setzen. Im
Gegenteil, erst durch Priorititensetzung kann vermieden werden, daB fachiiber-
greifendes Lehren und Lemnen in einem konturlosen Einheitsbrei versinkt. Die
Gestaltungsaufgabe, die immer auch erfordert, Gestaltungsalternativen zu
verwerfen, stellt sich fiir alle Beteiligten.

Als Herausgeber haben wir uns zwar darum bemiiht, die Vielfalt aufzuspiiren
und zu présentieren. Aber auch wir verfolgen Prioritiiten. Die erste Prioritit
liegt auf der Verankerung interdisziplindrer Schwerpunktprogramme in Fach-
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studiengéngen. Tendenziell jeder Studierende, mindestens aber alle, die dafiir
Interesse aufbringen, sollten neben dem freien Zugang zu Veranstaltungen der
Hochschule nach eigener Wahl mindestens einmal im Studium die Moglichkeit
haben, sich iiber einen lingeren Zeitraum hin auf eine fachiibergreifende
Problemstellung zu konzentrieren bzw. an einem entsprechenden Lehrpro-
gramm teilzunehmen. Die Multidisziplinaritit einzelner Studiengénge und die
manchen Studiengingen zugeordneten Begleitstudien bieten zur Integration in
solche Schwerpunktprogramme gute Ansatzpunkte, leisten aber in ihrem
derzeitigen Zuschnitt diese Aufgabe weitgehend ungeniigend. Der Typus
fachiibergreifenden Studierens, wie er in den Fokus-Programmen greifbar wird
und sich in verschiedenen Varianten an einzelnen Hochschulen wiederfindet,
erlaubt es, die Beziige zwischen fachlichen und fachiibergreifenden Aspekten
zu entfalten. Deshalb ist darauf zu achten, daB auch interdisziplindre Schwer-
punktprogramme kein isoliertes Leben im Rahmen von Fachstudiengingen
fiihren, sondern -sei es auch in kontrastiver Form - gerade die Grenzen, Uber-
ginge, Briiche, perspektivischen Differenzen und fachkulturellen Besonderhei-
ten der Ficher zum Thema werden lassen. Das Lernen in fachiibergreifenden
Zusammenhiéingen dieser Art zielt durchaus auch auf Erweiterungen von Quali-
fikationen ab. Es beinhaltet die Chance, Schliisselqualifikationen auszubilden,
die die Fachleute fiir die fachlichen Dominen instandsetzen, ihr Wissen in
breitere Kontexte einzuordnen und ihre Expertise an Wissen und Erfahrung
anderer anzuschlieBen. Auch instrumentelle Zusatzqualifikationen - so niitzlich
sie auch immer sein mdgen (und deshalb auch in den Hochschulen nachgefragt
werden, weshalb hier eher auf die Selbstheilungskrifte des Marktes als auf
besondere Sorge und Pflege geachtet werden muB) - erhalten auf diese Weise
eine Rahmung.

Neben der Entwicklung solcher interdisziplinidrer Schwerpunktprogramme
erscheint es uns der Miihe wert, insbesondere Veranstaltungen an der Hoch-
schule zu fordern, die in die inner- und auBeruniversitiare Offentlichkeit aus-
strahlen. Veranstaltungen, die den wissenschaftlichen Diskurs iiber aktuelle
Probleme und Themen der Zeit pflegen, sind im besonderen MaBe geeignet,
den Hochschulen ein Stiick ihrer Funktion als Forum der Auseinandersetzung
iiber offentliche Angelegenheiten zuriickzugewinnen.
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ANMERKUNGEN

1. Die meisten Tagungsberichte sind auch in den *Dokumenten zur Hochschulreform 1945-1959°
(Rolf Neuhaus 1961) zu finden.

2. Der folgende Uberblick beriihrt verschiedene, je fiir sich sehr umfangreiche Diskussionskreise.
Unsere Literaturangaben kénnen daher keinerlei Vollstindigkeit beanspruchen, sondern sollen nur
auf die AnschluBmdglichkeiten hinweisen.

3. Die’Allgemeinen Wissenschaften’ oder anders bezeichnete fachiibergreifende Studienelemente
an den Fachhochschulen haben wir vorerst nicht beriicksichtigt. Da sie durchweg als Pflicht- oder
Wahlpflichtveranstaltungen in die Studienordnungen einbezogen sind, andererseits die Studiengén-
ge dariiber hinaus wenig Spiclrdume fiir individuelle Wahlen jenseits des Pensums lassen, ist die
Ausgangslage gegeniiber den Universitidten zu verschieden (vgl. aber Kuckuck 1985; Mai 1987).

4. _Zu diescr Biclefeld-Hallenser Projekigruppe gehdren Andrea Frank, Ludwig Huber, Susanne
Liipsen, Klaus Reisinger, Johannes Wildt (Universitit Bielefeld), Gisela Heinzelmann, Karlheinz
Jackstel (bis Juli 1992), Dietmar Kube und Jan H. Olbeniz (Martin-Luther-Universitit Halle--
Wittenberg) sowie mit Aufnahme der SchluBredaktion Beate Riither (Bielefeld). Im folgenden Text
ist mit 'wir’ und ’unser’ diese Projektgruppe gemeint, wenn nicht ausdriicklich von dem alle
Beitragenden umfassenden Arbeitskreis die Rede ist.

5. Einblicke in interdisziplinire Lehre in anderen Lindern (GroBbritannien, Schweiz, USA) gibt
das von Huber herausgegebene Themaheft des European Journal for Education 27, 1992, Nr. 3.
6. Zwei geplante weitere Fallstudien, zu Jena und Tiibingen, sind wegen Ausscheidens der
vorgesehenen Mitarbeiter aus dem Projekt leider unterblieben. Im iibrigen ist die Auswahl wie jede
solche schnell anfechtbar. Sehr interessant ausgeprégte Programme sind der anderen Kriterien
halber nicht reprisentiert, so z.B. Karlsruhe (das aber gut publiziert ist; vgl. Spinner 1987) oder
Basel (vgl. Balsiger).

7. Auch der Umstand, daB einige der Autoren fiir die ostdeutschen Hochschulen zwischenzeitlich
von ihren Aufgaben entbunden wurden, die Insider-Perspektive verlassen muBten, noch ehe ihr
Bericht fertiggestellt war, machte uns zu schaffen (und ist ihren Texten gelegentlich anzumerken,
vgl. auch Abschnitt 2.2.).

8. Dieser Uberblick muB von den Unterschieden der Bezeichnung und der damit evil. implizier-
ten Abstufung der Programme (s.0.) im allgemeinen abschen; es wird daher nur von fachiiber-
greifenden Lehr- und Lemangeboten gesprochen.

9. Zuden Ergebnissen des FULL-Projekts gehoren auch anderswo verdffentlichte Arbeiten seiner
Mitglieder, die die hier berichteten ergiinzen. Die Literaturangaben im Abschnitt 4. beschrinken
sich auf diese, wihrend im iibrigen auf die umfangreichc Studium-generale-Bibliographie von
Papenkort verwiesen sei, die demnichst mit seiner Dissertation von 1991 verdffentlicht werden
wird.



