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Vorwort

HoF Wittenberg — Institut fiir Hochschulforschung hat im Dezember 1996 seine
Arbeit aufgenommen und betreibt seither in der programmatischen Forschungsper-
spektive ,,Qualititsentwicklung an Hochschulen in akteurszentrierter Perspektive
zwei Untersuchungslinien: ,,Qualitdtsentwicklung in Lehre und Studium® sowie
»Steuerung und Selbstorganisation von Qualititsentwicklung®.

Neugriindungen wie das Wittenberger Institut bringen es mit sich, dass Wis-
senschaftlerlnnen unterschiedlicher fachlicher, regionaler und sozialisatorischer
Herkunft relativ pl6tzlich zusammenfinden miissen. Ein kollektiver wie individuel-
ler Flexibilitdtstest beginnt: Lassen sich die Perspektiven vermitteln, die Fragestel-
lungen aufeinander beziehen, gemeinsame Forschungsinteressen entwickeln? Der
hier vorgelegte Band wagt die d6ffentliche Probe aufs Exempel. Die Autorlnnen
haben einige ihrer in den letzten Jahren und aktuell betriebenen Forschungsprojekte
auf die Potentiale fiir die Bearbeitung einer iibergreifenden Problemstellung hin
ausgewertet. Der Anspruch war, die gewonnenen Erkenntnisse in einer theoriege-
leiteten Perspektive iiber die urspriinglichen, einzelprojektbezogen formulierten
Antworten hinaus zu treiben.

Die analytischen Ausgangspunkte waren, dass Hochschulreformen gezielte In-
terventionen in komplexe Systeme sind, die deutschen Hochschulen als iiberdurch-
schnittlich reformresistent gelten und sich aus den Erkldrungen fiir diese Resistenz
zwel einander entgegenstehende Auffassungen extrahieren lassen: Die eine attes-
tiert den reformerischen Lésungsversuchen, unterkomplex zu sein, weshalb Hoch-
schulreformen immer wieder steckenbleiben. Die andere macht den Umstand, dass
die Problemlosungsansitze iiberkomplex seien, dafiir verantwortlich, dass Hoch-
schulreformen fortwihrend unterhalb der angezielten Verdnderungen enden. Wie
ist angesichts dessen mit der gesellschaftlichen Anforderung umzugehen, dass auch
im Hochschulsektor die Problemldsungen den aufgelaufenen Problemen entspre-
chen sollen?

Der Beantwortung dieser Frage widmen sich sechs Fallstudien, die wesentliche
Linien der aktuellen Hochschulreformprozesse in den Blick nehmen: Die ostdeut-
sche Hochschultransformation der 90er Jahre als Radikalintervention in ein ge-
wachsenes System — formal abgeschlossen, aber ein intensives Nachleben entfal-
tend — wird als Geschichte einer Komplexititsreduktion beschrieben. Die Internati-



onalisierungsstrategien der deutschen Hochschulen werden zwischen Pragmatik
und Innovation verortet. Auf einer Folie der Funktionen von Hochschulbildung
finden sich die aktuellen Debatten um gestufte Abschliisse abgebildet und kritisch
bewertet. Hieran kniipft eine Studie zum lebenslangen Lernen als Funktionserwei-
terung der Hochschulen an: hochkomplexe Erwartungen werden mit den hoch-
schulseitigen Reaktionen darauf konfrontiert. Sodann wird Qualitétssicherung als
Komplexititsproblem beschrieben und dergestalt ihre Handhabung als Zentralthe-
ma der Hochschulreform problematisiert. Damit ist zugleich der Bogen geschlagen
zur sechsten Fallstudie, die sich Optionen der Qualitdtsentwicklung in Europa
widmet. Eine einfilhrende Erérterung am Beginn des Bandes fixiert die iibergrei-
fende Problemstellung, und resiimierende Betrachtungen am Ende destillieren die

wichtigsten Antwortpotentiale aus den Fallstudien.

Wittenberg, im Dezember 2000

Barbara M. Kehm/ Peer Pasternack
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Angemessen komplex?
Zum Verhéltnis von Hochschulproblemen und Hochschulreform

Peer Pasternack
Barbara M. Kehm

Die Situation ist geldufig: Ein Fachbereich hat ein Problem, etwa andauernde Un-
terauslastung. Nach geraumer Zeit kommt es zu Diskussionen, wie dem abgeholfen
werden konnte. Diese beginnen bei der Diagnose, dass das Fach in der 6ffentlichen
Wahrnehmung als unattraktiv gelte, als schlecht studierbar und mit unklaren
Einsatzmoglichkeiten nach dem Abschluss. Man kommt alsbald zu einer allgemei-
nen Klage iiber einseitige Berufsorientierungen, die in den Gymnasien vermittelt
wiirden und am eigenen Fach vorbeifiihrten. Dann méandern die Diskussionen
durch ebenso beklagenswerte Umsténde, etwa dass man eigentlich alle zwei Jahre
eine komplette Neuaustattung bei der Ausbildungstechnik benoétige, aber das
bezahle ja niemand, und die ungiinstige regionalwirtschaftliche Situation kdnne
gleichfalls niemanden motivieren, in diese gottverlassene Ecke zu kommen, zumal
man ohnehin einen der misslichsten Standorte habe ohne IC-Anschluss und abseits
der Autobahnen.

Alsbald ist allen Beteiligten klar, dass eigentlich eine grundsitzliche Losung
des Unterauslastungsproblems notig sei, man dafiir aber, recht besehen, eine lan-
desweite Imageverdnderung des eigenen Faches bewerkstelligen, das Curriculum
studierbarer gestalten, die Berufsfeldorientierungen prézisieren, die Gymnasialleh-
rerschaft umschulen, bei Politik, Wirtschaft und Stiftungen eine auf Permanenz
angelegte Ausstattungsoffensive fiir die regelméBige Erneuerung der Ausbildungs-
technik starten, einen regionalen Wirtschaftsaufschwung organisieren sowie eine
IC-Strecke und eine Autobahn bauen miisste. Dann, ja, dann konnte es vielleicht
etwas werden mit einem kontinuierlichen Zustrom der StudienanfingerInnen zu
jedem Semesterbeginn.

So weit gekommen in der Beschreibung von Problem und Problemlésung ho-
ben nun die Defitisten unter den Debattenteilnehmern an: Das alles eines nach dem

anderen zu verdndern, ilibersteige den Horizont des eigenen Berufslebens, wer das
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angehen wolle, dem kdmen tiiber kurz oder lang wohl die Mitstreiter abhanden. Die
Sarkastiker wiirden sagen, der regionale Wirtschaftsaufschwung und die Sache mit
der IC-Strecke und der Autobahn wiirden wohl noch hinzukriegen sein, doch wie
blof3 solle man die Imageverbesserung fiir das eigene Fach bewerkstelligen? Die
Realisten aber werden das Problem darin sehen, dass man zuviel auf einmal ange-
hen wolle, dass zu viele Elemente aufeinander abzustimmen und zu vernetzen sei-
en, dass jener Superorganisator, den man fiir diese Koordinierungsleistung benoti-
ge, hier am Ort nicht verfiigbar sei.

An dieser Stelle nun passiert es mitunter, dass alles so bleibt, wie es ist.
Manchmal auch werden aus dem Problemwust ein oder zwei Einzelprobleme her-
ausgezogen und isoliert angegangen. Und gelegentlich finden sich hinreichend vie-
le Beteiligte zusammen, die miteinander die Faszination am ,Grofen Wurf® teilen
und daher die Sache nun doch mal ganz grundsitzlich angehen wollen. Am Ende
jedenfalls kommt regelméBig etwas anderes heraus, als am Anfang prognostiziert
worden war: Selbst wenn alles bleibt, wie es ist, wird am Ende nicht alles so
geblieben sein, wie es war; wird die Losung isolierter Einzelprobleme in Angriff
genommen, bleibt sie, auf’s Ganze gesehen, wirkungsneutral oder zeitigt nichtin-
tendierte Handlungsfolgen; und der ,Grof3e Wurf” schafft nie die saubere ballisti-
sche Kurve. Woran liegt das?

Je nachdem: Diejenigen, die auf problemlésendes Handeln verzichten, handeln
dennoch, insoweit sie sich in sozialen Kontexten bewegen und es innerhalb solcher
kein Nicht-Handeln gibt; dieses Handeln hat Wirkungen, doch passt dessen Struk-
tur hochstens zufillig zur Struktur der bestehenden Probleme, also meist nicht;
folglich dndert sich die jeweilige Situation, entstehen damit neue Probleme, aber
unter Beibehaltung der alten Probleme: es entsteht eine gesteigerte Problemkom-
plexitit der Situation. Diejenigen, die nur isolierte Einzelprobleme angehen, han-
deln in bezug auf die Problemstruktur unterkomplex. Und diejenigen schlieBlich,
die den GroBen Wurf in ihren konzeptionellen Blick nehmen, neigen meist zur U-
berkomplexitét. Die Frage ist, ob all dem entgangen werden konnte.

In der Organisationsforschung ist eine komplexitdtsbezogene ,,reizvolle Kor-
respondenzhypothese* (Hauschildt 1990, 135) formuliert worden. Sie besagt:
Wenn die Komplexitit der Losung der Komplexitit des Problems entspricht, dann
handeln die Entscheidungstrager effizient und effektiv. Ineffizient und ineffektiv
handeln die Entscheidungstriger hingegen, wenn ein einfaches, wenig komplexes
Problem mit einer vergleichsweise hochkomplexen Losung bzw. ein hochkomple-
xes Problem mit einer vergleichsweise simplen Losung bewdltigt werden soll (vgl.



Einleitung 15

Witte 1980, 635ff.; Hauschildt et al. 1983, 232). Im ersteren Falle werden unnétige
Kosten verursacht, im letzteren ist zweifelhaft, ob es zu einer sachgerechten Lo-
sung kommen kann (Gmiinden 1981, 344).

Das Problem ist ein ausgesprochen praktisches und lésst sich gut auf das Poli-
tikfeld Hochschule iibertragen. Neben Fragen der sich verdndernden Finanzierung
sind die aktuellen Reformbemiihungen wesentlich von zwei Gedanken getragen,
die beide wiederum mit der Hochschulfinanzierung unmittelbar zusammenhéangen.
Zum einen sollen Qualitdtsverbesserungen erzeugt werden — “Qualitdt statt Kos-
ten!“ heilt das diesbeziigliche Leitmotiv. Zum anderen sollen diese Qualitétsver-
besserungen instrumentell wie inhaltlich {iber die Verbesserung (hochschul-)sy-
stemischer wie organisationaler Effizienz und Effektivitdt bewerkstelligt werden.
Fiir die Ebene der einzelnen Hochschule wird zur Umsetzung dieser Effizienz- und
Effektivititssteigerungen ein ausgefdchertes Menii an Management- und Organisa-
tionsentwicklungs-Instrumenten offeriert.

Probleme des Hochschulsystems und seiner Reform in Deutschland

In der jlingsten Studie liber die Struktur und neuere Reformentwicklungen des
deutschen Hochschulsystems, die als nationaler deutscher Bericht anlésslich der
ersten UNESCO-Welthochschulkonferenz vom BMBF vorgelegt wurde (Kehm
1999), sind die derzeitigen Themen der Hochschulreformdebatte und -aktivitéten in
Deutschland unter sechs Stichpunkten zusammengefasst worden: (a) staatliche
Steuerung und Deregulierung; (b) institutionelle Autonomie; (c) Sicherung und
Erweiterung der Ressourcen; (d) Evaluation und Qualitit der Lehre; (e) Internatio-
nalisierung; und (f) Einfithrung gestufter Abschliisse und curriculare Reformen. Sie
sollen in diesem Eingangskapitel nur in ihrer Problematik angerissen werden, um
in den weiteren Beitrdgen als Fallstudien fiir Analysen zur Problemlésungskapazi-
tit und Komplexitdtsangemessenheit zu dienen.

(a) Der Versuch, den deutschen ‘Reformstau’ im Hochschulbereich zu iiberwin-
den und den Hochschulen flexiblere Mechanismen zur Verfligung zu stellen,
um deren Problemldsungskapazititen zu erhdhen und sich besser an die verédn-
derten Anforderungen anpassen zu konnen, hat seitens der zustindigen Bun-
des- und Landesministerien dazu gefiihrt, ‘Uberregulierung’ durch ‘Deregulie-
rung’ zu ersetzen, in der Hoffnung, damit zugleich auch einige kompetitive E-
lemente in ein bisher sehr homogenes System einzufithren. Zwar haben die
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(b)

(©)

Hochschulen die damit einhergehende Zunahme prozeduraler Autonomie be-
griilt, doch stehen sie einer forcierten Diversifizierung im Sinne von Rankings
und marktgesteuerter Differenzierung skeptisch bis ablehnend gegeniiber.
Nicht nur sind marktgesteuerte Konzepte dem deutschen Hochschulsystem
fremd, es gibt auch keinen gesellschaftlichen, wissenschaftlichen oder politi-
schen Konsens {iber die einzubeziehenden Indikatoren.

Staatliche Deregulierung ist weithin mit der Annahme einer erweiterten institu-
tionellen Autonomie verbunden. Doch zeigt ein Blick auf die verschiedenen
Modelle und Pilotprojekte, dass diese erweiterte Autonomie nicht bedingungs-
los gewihrt wird. Vielmehr ist ein Trend zur Verschiebung staatlicher Kontrol-
le — wenn auch weniger direkt als zuvor — in solche Bereiche zu beobachten,
die zuvor keiner Kontrolle unterworfen waren. Durch die neuen Formen der
institutionellen Rechenschaftspflicht, die mit Evaluationen und Zielvereinba-
rungen einher gehen, verschiebt sich der staatliche Fokus von der Input- und
Prozesskontrolle zur Outputkontrolle. Zugleich werden Input und Prozesse der
Supervision eines gestarkten und nach und nach professionalisierten institutio-
nellen Managements unterstellt; Experimente mit erweiterten Formen eines
solchen Managements, z.B. durch Hochschulrite, sind darin eingeschlossen.
Diese Verdanderungen verbinden sich mit der Hoffnung, dass solchermalen die
Hochschulen besser in die Lage versetzt werden, strategisch zu planen, Ein-
kommen zu generieren und flexiblere Organisations- und Verwaltungsablaufe
einzufithren. Dieses neue Verhiltnis zwischen Staat und Hochschule wird nicht
folgenlos fiir das Kollegialprinzip und das Prinzip der Gruppenuniversitit blei-
ben.

Das Experiment des Globalhaushalts ist nicht nur mit einer blo3en Umstellung
von der kameralistischen auf die betriebswirtschaftliche Buch- und Haushalts-
fiihrung sowie der erforderlichen Schulung des damit befassten Verwaltungs-
personals verbunden, sondern hat umfangreiche Folgewirkungen gezeitigt. Po-
sitiv ausgewirkt haben sich eine gewisse Planungssicherheit und flexiblere
Moglichkeiten der Allokation von Ressourcen. Dies rdumt den Hochschulen
lang geforderte Spielrdume bei der Herausbildung von Schwerpunkten und der
Gestaltung individueller Profile ein und fordert die Differenzierung des bisher
relativ homogenen deutschen Hochschulsystems. Auf der negativen Seite fiihrt
die Verlagerung von Allokationskonflikten in die Hochschulen zu vermehrten
Interessenkonflikten (z.B. zwischen Fachbereichen, Statusgruppen, Individu-
en) und erschwert die Entscheidungsfindung und Abstimmung zwischen
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(d)

(e)

Hochschulleitung und akademischen Selbstverwaltungsgremien. Dies umso
mehr, je weniger allgemein akzeptierte und valide Kriterien es fiir die interne
Allokation der Mittel gibt. Die bislang ungeldste Frage der Studiengebiihren
sowie die Erwartung der 6ffentlichen Hand, die Hochschulen mogen ihre Res-
sourcenbasis angesichts der immer knapper werdenden staatlichen Finanzie-
rung weiter diversifizieren, steigern die Komplexitit des Problems zusétzlich.
Kritik an der Qualitit der Lehre, iiberlangen Studienzeiten, hohen Abbrecher-
quoten und Vernachlédssigung der Lehr- und Betreuungsaufgaben seitens der
Professoren sind fiir Westdeutschland nicht neu. Doch 16ste sich die hartnicki-
ge Abwehr gegen jede Form der Evaluation der Lehre erst, nachdem im Zuge
der deutsch-deutschen Vereinigung eine umfassende Evaluation und Bewer-
tung des ostdeutschen Hochschul- und Forschungssystems stattgefunden hatte.
Hochschulen haben allerdings zwecks Vermeidung umfassenderer staatlicher
Interventionen vielfach die Initiative entwickelt und — sei es individuell, sei es
im Verbund — eigene Formen und Verfahren der Evaluation entwickelt. Diese
Initiativen stoBen auf mehr intrauniversitire Akzeptanz, weil sie weniger be-
drohlich scheinen im Hinblick auf negative Sanktionen, aber auch weil externe
Einmischung weitgehend verhindert werden kann. Allerdings gewihrleistet die
Vielfalt der Formen und Verfahren auch keine Vergleichbarkeit und hat bisher
zentralisierte MaBBnahmen und Modelle verhindert.

Um die Mitte der neunziger Jahre wurde von politischer Seite der ‘Wissen-
schaftsstandort Deutschland’ als gefdhrdet angesehen, weil ein Studium an
deutschen Hochschulen fiir ausldndische Studierende nicht mehr hinreichend
attraktiv sei. Dies fiihre in der Folge zu einem Verlust der internationalen
Wettbewerbsfahigkeit nicht nur der Hochschulen, sondern der deutschen Wirt-
schaft insgesamt, so die Sorge des damaligen Wissenschaftsministers. Ein kri-
tischer Blick auf die Zahlen und Argumente zeigte schnell, dass hier nicht die
mangelnde Beteiligung deutscher Hochschulen an den europdischen Mobili-
tits- und Austauschprogrammen gemeint war, sondern die Intransparenz und
mangelnde Attraktivitit deutscher Studienstrukturen und Abschliisse fiir Stu-
dierende aus den Schwellenldndern und Tigerstaaten Asiens, des Pazifischen
Beckens und Lateinamerikas. Eine Anzahl von Pilotprojekten zur Einfiihrung
international anerkannter Abschliisse und zur Internationalisierung von Stu-
diengéingen soll nun die ‘richtigen’ Studierenden anlocken, die dann spéter als
Fiihrungselite ihres Heimatlandes deutschen Firmen Investitionsmoglichkeiten
er6ffnen. Deutlich wird dabei vor allem, dass die Hochschulen eine weitere
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Funktion iibernehmen sollen: ihnen wird ein sehr viel direkterer Beitrag als je
zuvor zur nationalen wirtschaftlichen Stabilitidt und gar Reichtumserzeugung
abverlangt.

Mit der zur Zeit noch experimentellen Einfithrung gestufter Studienabschliisse
in Form der Bachelor- und Master-Grade an deutschen Hochschulen scheint
eine neue Dynamik in Gang gekommen zu sein, deren Folgen fiir das System
als ganzes derzeit noch nicht abzusehen sind. Drei offene Fragen treten jedoch
schon jetzt deutlich hervor. Erstens erhofft man sich von der Einfithrung dieser
neuen Abschliisse sowohl an den Hochschulen als auch seitens der politischen
Entscheidungstriger die Losung allzu vieler Probleme des deutschen Hoch-
schulwesens. Gestufte Abschliisse sollen die Hochschulen schneller von ihren
Kapazitits- und Uberlastproblemen befreien; sie sollen die Studienzeiten ver-
kiirzen; sie sollen ein Studium in Deutschland fiir ausldndische Studierende att-
raktiver machen, und sie sollen schlieBlich auch Studienkosten und staatliche
Ausgaben fiir den Hochschulbereich verringern helfen. Zweitens ist bei der
Einfiihrung der neuen Abschliisse vermieden worden, deren Folgen fiir die
Differenzierung und Diversifizierung des deutschen Hochschulsystems zu be-
denken. Bachelor- und Master-Grade werden sowohl von Universititen als
auch von Fachhochschulen verliehen, so dass eine neue Welle des ‘blurring of
boundaries’ antizipiert werden kann, die zwar das Potential besitzt, das deut-
sche Bindrsystem aufzuldsen, ohne dass jedoch eine bewusste politische Ent-
scheidung fiir eine neue Form der Systemhomogenitit getroffen worden wiére.
Drittens setzt eine schleichende Diversifizierung ein, da mit den neuen Ab-
schliissen eine Curriculumreform erforderlich wird. Die Entscheidungen fiir
die Gestaltung der Bachelor- und Master-Studiengéinge werden aber von den
Hochschulen selbst getroffen und fallen vollig unterschiedlich aus. Zum Teil
sind die Bachelor-Studiengéinge generalistisch mit einem darauf folgenden spe-
zialisierten Master, zum Teil sind sie praktisch mit einem darauf folgenden
theoretisch orientierten Master, zum Teil einfach nur ein verkiirzter Studien-
gang der alten Form mit dem Master als Vertiefungs- oder Ergidnzungsstudien-
gang, der zugleich auch Weiterbildungsfunktionen iibernimmt. Die gesonder-
ten Akkreditierungsversuche fiir diese neuen Studiengénge lassen bisher noch
kaum eine ‘Folgenabschétzung’ zu. Deutlich wird aber auch, dass von den Ba-
chelor-Studiengédngen ein kiirzeres und billigeres Studium fiir die Mehrheit der
Studierenden erwartet wird, wiahrend die Master-Studiengéinge nur einer Min-
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derheit offen stehen sollen, fiir deren Auswahl noch keine Kriterien in der Dis-
kussion sind.

Fiir die Tatsache, dass Reformversuche und -ansitze im deutschen Hochschulsys-
tem so vielféltig sind und auf so unterschiedlichen Ebenen stattfinden, lassen sich
vier Griinde identifizieren, die eine gleichzeitige Wahrnehmung von Krise und Dy-
namik ausldsen:

1. das Abriicken von der Idee der deutschen Universitit im Sinne Humboldt-
scher Tradition und die Aufnahme utilitaristischer Vorstellungen und Funk-
tionen in das ‘teutonische’ Modell (Galtung 1983) der Wissenschafts- und
Hochschulkultur (kulturelle bzw. normative Ebene);

2. die Notwendigkeit struktureller Problemlésungen, um wahrgenommene und
vermutete Qualitits- und Transparenzdefizite zu beheben (strukturelle Ebe-
ne);

3. Zweifel an der Effizienz institutioneller Leitung, Verwaltung und Ressour-
cenallokation und damit die Forderung nach administrativen Reformen
(administrative Ebene);

4. mit den in jlingster Zeit hinzugekommenen Mallnahmen zur Akkreditierung
der neuen Bachelor- und Masterstudiengéinge sowie den lauter werdenden
Forderungen nach besserer konzeptioneller Verankerung und inhaltlicher
Erneuerung von Weiterbildungsangeboten im Kontext des lebenslangen
Lernens werden auch curriculare Reformen angestrebt (inhaltliche Ebene).

Die Fiille der derzeitigen Modellversuche, Pilotprojekte, Sonderprogramme und
Fordermalnahmen fiir innovative Ansdtze auf allen diesen Ebenen zeigt, dass der
deutsche “Reformstau‘ sich weitgehend aufgeldst hat. Doch ob die einsetzende Dy-
namik zielgerichtet ist und angemessene Losungsstrategien und -beispiele erzeugt,
ist nicht immer festzustellen.

Als zwischenresiimierende Einschitzungen der seit Beginn der 90er Jahre um-
programmierten Hochschulreform lassen sich folgende kommentierte Thesen for-
mulieren:

(1.) Die aktuell betriebenen Reformprojekte werden — auf der Hochschulsys-
temebene betrachtet — als Problemléser bislang weithin Gberschétzt: Die Reform-
projekte befinden sich zum grofdten Teil im Experimentalstadium, und von ihrem
Ausgang sind zwar Anregungen, aber keine verlasslichen Prognosen tber Wirkun-
gen bei grof¥raumiger Umsetzung zu erwarten.
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Hier gibt es allerdings eine Ausnahme: die Globalisierung der Hochschulhaus-
halte. Dabei ist die Interessenschnittmenge zwischen den konfligierenden Partnern
der Hochschulpolitik so groB, dass die flichendeckende Durchsetzung prinzipieller
Globalzuweisungen absehbar ist. Eine Reihe von Problemen wird dann ,lediglich
noch’ der Umgang mit diesen globalisierten Haushalten aufwerfen: d.h. wie die
Hohe der Globalzuweisung zu bestimmen und wie hochschulintern die Mittelver-
teilung zu bewerkstelligen ist. Jedenfalls: Das Interesse der Hochschulen an Selbst-
steuerungszuwachs einerseits und das Interesse des Staates an der Delegierung der
Konflikte um die Verteilung geminderter Mittel andererseits iiberlappen sich hin-
reichend. Das vereint beide Partner darin, sonstige Bedenken iiber Risiken und Ne-
benwirkungen der Budgetierung zuriickzustellen.

(2.) Bei den Reformprojekten, die Organisationsentwickliung/Leitungs- und
Entscheidungsstrukturen betreffen, erfolgt vielfach kein systematischer Ruckgriff
auf die vorliegenden Ergebnisse der institutionalisierten Forschung tber Hoch-
schulen.

Die tibliche Vorgehensweise eines Wissenschaftlers, sich zu Beginn eines neu-
en Projekts zunidchst iiber die vorhandene Literatur zum Thema — also den For-
schungsstand — zu informieren, scheint mitunter auler Kraft gesetzt, sobald dieser
Wissenschaftler als Hochschulorganisationsreformer wirkt. Wenn hingegen Litera-
tur genutzt wird, um hier Reformprojekte zu fundieren, dann vielfach zwei Arten,
die nicht der institutionalisierten Hochschulforschung entstammen: einerseits Ver-
offentlichungen sog. Gelegenheitshochschulforscher (Teichler et al. 1998, 226f.)
aus der Betriebs- und Volkswirtschaftslehre, andererseits Literatur der betriebswirt-
schaftlichen Organisationslehre und Managementtheorie. Indem die sozialwissen-
schaftliche Hochschulforschung unzureichend berticksichtigt bleibt, bleiben auch
Eigengesetzlichkeiten und Kontingenzen sozialer Prozesse — hier: an der Hoch-
schule — vielfach unterbelichtet.

Das verweist indes nicht allein auf eine gesellschaftliche Stimmung, die dko-
nomisierende und utilitaristische Betrachtungsweisen fiir nahezu alle gesellschaftli-
chen Bereiche bevorzugt, und auf Rezeptionspriaferenzen der als Hochschulrefor-
mer wirkenden Akteure. Es verweist ebenso auf Defizite der Selbstdarstellung der
deutschen Hochschulforschung.

(3.) Wenn auch die Reformdebatte nicht durchgehend von einer betriebswirt-
schaftlichen Perspektive gepragt ist, so gibt es doch eine deutliche Sedimentierung
okonomisierender Argumentationsmuster. , Okonomisierend’ heif}t hier: auf Markt-
simulation zielend.
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Dass zahlreiche Konzepte auf Marktsimulation zielen, keines jedoch auf tat-
sidchliche Marktwirtschaft im Hochschulsektor, wird an zweierlei Umstdnden deut-
lich. Zum einen sieht keines der Konzepte ein echtes Scheiternsrisiko vor: Niemand
hat bislang vorgeschlagen, dass Hochschulen auch in Konkurs gehen kénnen sol-
len. Zum anderen werden auch solche Hochschulen, die noch am ehesten als am
Markt agierende Teilnehmer gelten konnten, ndmlich private Hochschulen, nicht
grundsitzlich als marktféhig eingeschétzt, weshalb fast iiberall direkte oder indirek-
te Subventionierungen anzutreffen sind (vgl. Herzberg 1997; Globaler Wettbewerb
um Studierende 1998).

(4.) Die Sedimentierung okonomisierender Argumentationsmuster fuhrt zu ei-
ner vorrangig funktionalen Sicht auf die involvierten Individuen. Diese werden in
erster Linie als ein ,Faktor’ im zu gestaltenden Prozess gesehen oder/und als zu
Uberwindender Wider stand wahrgenommen.

Es muss als bislang ungeklért gelten, inwiefern dies eher zielkonformes oder
zielignorantes Verhalten der Hochschulangehorigen befordert. Zahlreiche Reform-
projekte reagieren auf die Blockade- und Subversionspotentiale, die von Individuen
gegen Verdnderungen mobilisiert werden bzw. werden konnen, indem nach subjek-
tunabhingigen Steuerungselementen gesucht wird. Maf3stidbe und Verfahren sollen
objektiviert werden, z.B. durch wettbewerbliche Elemente. Das hat zundchst den
Vorteil, intersubjektive Uberpriifbarkeit zu erzeugen. Zugleich enthilt jede Objek-
tivierung auch entsubjektivierende Momente. Da jedoch die Reform des theoretisch
modellierten Systems unweigerlich wieder auf den Eigensinn der hochschulischen
Lebenswelt treffen muss — also z.B. im Rahmen von Hochschulorganisationsrefor-
men —, konnen aus der Entsubjektivierung gravierende Konsequenzen fiir Reform-
implementationen entstehen.

In der Zuspitzung lieBen sich diese Konsequenzen als folgende Alternative
formulieren: Entweder bilden die von den Reformen betroffenen Hochschulange-
horigen ein Hochstmal3 an zielignorantem Verhalten aus; die Folgen wiren zu-
nichst ein komplettes Unterlaufen der anvisierten Reformen, die damit ins Leere
gingen, und sodann ein maximaler Problemlosungsstillstand auf hoherer, ndmlich
reflektierterer Ebene. Oder aber die Reformen werden zwar durchgesetzt, jedoch
unter gleichzeitiger faktischer Auflosung der Hochschule: d.h. unter Abschaffung
der Hochschule als einer Einrichtung, die ihren Angehdrigen erhebliche Freirdume
fiir selbstbestimmtes Handeln bietet, und die mit solch weichen organisationalen
Bedingungen wesentliche Voraussetzungen fiir Pluralitit und Kreativitit bereit-
stellt. Dadurch erhohen sich jedoch wiederum die Kontrollkosten fiir den Staat auf
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eine Weise, dass keinerlei Effizienz- oder Effektivititsgewinne zu erwarten sind.
Die Reformziele wiirden in ihr Gegenteil umschlagen.

(5.) Verschiedentlich sind in den Reformprojekten Lésungen angedacht, wel-
che die Konfrontation von Modellannahmen tber das System Hochschule mit Pro-
blemen, die sich aus der Soziabilitat der Hochschulen ergeben, entscharfen sollen:
Es handelt sich einesteils um Bemiihungen um Entwicklung einer Corporate |denti-
ty, andernteils um vertragsformig gestaltete Vereinbarungen.

Identitétsbildungs-Prozesse zu initiieren ist ein Versuch, organisationsinterne
Widerstinde gegen Verdnderungen mithilfe positiver immaterieller Anreize zu de-
mobilisieren. Das hierbei mindestens zu l6sende Problem ist ein jeder Identitdtsfin-
dung innewohnendes: das der Spannung zwischen Identifikation und subjektiver
Autonomie. Reformfreudige Institutionen benétigen Mitglieder, die Entschei-
dungsspielrdume ausfiillen, damit Verhaltensrisiken eingehen und auf diese Weise
Kreativitdt entwickeln. Identifikation verbindet sich nicht per se mit individueller
Autonomie, sondern fordert eher das Gegenteil. Die Spannung kann jedoch pro-
duktiv ausgefiillt werden, indem subjektive Entscheidungsspielrdume eingerdumt
und Verhaltensrisiken institutionell akzeptiert und aufgefangen werden. Das er-
scheint jedenfalls als eine tragfdhigere Identititsbildungsstrategie als vordergriindi-
ge Corporate Design-Bemiihungen u.4.

(6.) Vertragsférmig gestaltete Vereinbarungen gelten vielfach gleichsam als
Konigsausweg, um Leistungsbewertungsprozessen die hohe Konfliktbelastung zu
nehmen. Solche Vereinbarungen kommen sowohl zwischen Staat und einzelnen
Hochschulen zur Herstellung von Planungssicherheit vor wie hochschulintern als
Zielvereinbarungen zwischen jeweils einer Uber- und einer untergeordneten Ebene.

Ungeklart ist bislang, inwieweit vertragsformige Konstruktionen tragfahig sein
konnen, deren Partner iiber gravierend verschiedene Sanktionspotentiale verfiigen.
Diese Frage stellt sich insbesondere bei Vertrdgen zwischen Staat und Hochschu-
len. Zugespitzt: besitzt der Staat im Verhéltnis zu den Hochschulen iiberhaupt die
Voraussetzung der VertragsschlieBung, ndmlich Vertragsfahigkeit im Sinne der
Erflillung eingegangener Vertragspflichten au3erhalb gesetzlicher Regelungen?

Auch innerhalb der Hochschulen diirfte sich ein vordringlich zu 16sendes Prob-
lem ergeben, das mit der Sanktionsstruktur zusammenhéngt: Zielvereinbarungen,
die bei Nichterfiillung negative Sanktionen — z.B. Mittelkiirzung — vorsehen, bei
Erflillung hingegen lediglich die Beibehaltung des Ausstattungs-Status-quo, wer-
den auBlerordentliche Akzeptanzschwierigkeiten beim Hochschulpersonal produzie-
ren. Es miisste daher in jedem Falle gesichert werden, dass durch zusdtzliche Mit-
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telzuweisungen und/oder interne Umverteilungen negative Sanktionsinstrumente
mit positiven Gratifikationen transparent verkoppelt werden.

(7.) Effiziienz ist zwar einer der Leitbegriffe der aktuellen Hochschuldebatte,
doch die Uberblicksbetrachtung gibt hier zu Relativierungen Anlass. In vielen Fal-
len geht es — entgegen der hochschulischen Selbstwahrnehmungen — keineswegs
um Effizienz, sondern um Effektivitéat oder um die Erzeugung von Legitimitat.

Effizienz ist ein 6konomischer MaBbegriff. Ein Prozess wird hinsichtlich sei-
nes Input-Output-, Kosten-Nutzen- bzw. Ziel-Mittel-Verhéltnisses quantifizierend
bewertet. In diesen Bereich gehoren vornehmlich die Reformprojekte, die sich auf
die Gestaltung der Mittelverteilung beziehen. Zahlreiche andere Projekte, insbe-
sondere die zur Neugestaltung von Organisation und Entscheidungsstrukturen, zie-
len dagegen auf Effektivititssteigerungen.

Effektivitit bezeichnet den Grad der Zielerreichung, d.h. das Soll-Ist-Verhélt-
nis. Am deutlichsten zeigt sich dies bei den verschiedenen Bestrebungen, mit Ziel-
vereinbarungen zu arbeiten und, als Voraussetzung dafiir, Strategiebildung als In-
strument zu verankern. Auch Leitbildentwicklung oder Profilbildung, Qualitits-
entwicklung und -sicherung zielen eher auf Effektivitits- denn auf Effizienzsteige-
rung.

Weitere Projekte, die sich der Entwicklung von Identifikation oder interner
Kommunikation widmen, haben schlieflich vorrangig Legitimititsgewinn fiir die
Institution Hochschule im Visier. Legitimitdt bezeichnet die soziale Akzeptanz, die
aus der optimalen Bereitstellung von Problemldsungen bezogen wird.

Was fillt nun besonders ins Auge, wenn die jlingsten und aktuellen Reformbemii-
hungen im deutschen Hochschulsystem beobachtet werden?

(a) Zum einen werden zahlreiche reformerische Einzelaktivititen und ihre Er-
schlieBungskosten durch zahlreiche Sonderprogramme abgedeckt, doch han-
delt es sich dabei ausdriicklich um Pilotprojekte. Das lésst sich nicht zuletzt
daran ablesen, dass die Reformaktivititen keineswegs flichendeckend, sondern
nach wie vor punktuell sind. Sobald die Reformimpulse die Mehrzahl der
Hochschulen und Fachbereiche erreichen werden, wird mit geringeren Res-
sourcen mehr zu leisten sein. Drei Moglichkeiten lassen sich prognostizieren:
entweder sterben die Reformimpulse ab, oder das System dereguliert sich zu-
sitzlich (Dreiklassensystem), oder die Reformimpulse haben eine das ganze
System ergreifende und verandernde Wirkung.
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(b) Zum anderen muss fiir die Problemlosungsbemiihungen — hier also Hochschul-
reformaktivititen — Legitimitit erzeugt werden (in der Offentlichkeit, bei poli-
tischen Entscheidungstriagern, innerhalb der akademischen Oligarchie). Das ist
aufgrund zweier Umsténde eine besondere Herausforderung: Nicht nur sind
die Hochschulen als Institutionen autonomiebegiinstigt, vielmehr ist auch kein
anderer Beruf als der des Hochschullehrers ,,virtuoser in der Unterwanderung
oder Umgehung von Anforderungen ..., die der Staat, die Gesellschaft, die
Hochschule usw. stellen, wenn diese Anforderungen als unvereinbar mit den
eigenen Werthaltungen betrachtet werden” (Teichler 1999, 38). Dadurch eignet
Hochschulangehdrigen potentielle Obstruktionsmacht sehr viel stirker als Mit-
gliedern anderer Organisationen. Um Legitimitdt fiir in Gang zu setzende Re-
formen zu gewinnen, miissen daher nicht allein die Reformziele einsichtig,
sondern auch die Reformwege akzeptanzfordernd gestaltet sein. Dies kann
vorzugsweise dadurch geschehen, dass die Reformkosten und der Reformnut-
zen in einem nachvollziehbar akzeptablen Verhiltnis stehen (Reformeffizienz),
und dass durch die Gestaltung der Implementationsprozesse ein hoher Zieler-
reichungsgrad als wahrscheinlich gelten kann (Reformeffektivitit).

Hochschulreform als Komplexitatsproblem

Die gesellschaftliche Anforderung steht, dass auch im Hochschulsektor die aktuell
und kiinftig gewéhlten Problemldsungen den heute aufgelaufenen Problemen ent-
sprechen sollen. Geschieht dies, dann handeln die Entscheidungstriger und sonsti-
gen Akteure der Hochschulreform weder kostentreibend noch ergebnisunsicher,
sondern — in der 6konomisierenden Sprache der heutigen Hochschulreform gespro-
chen — effizient und effektiv. Dies entspricht der Annahme, die in der o.g. Korres-
pondenzhypothese formuliert wird: Ineffizient und ineffektiv handeln die Entschei-
dungstriger, wenn ein einfaches, wenig komplexes Problem mit einer vergleichs-
weise hochkomplexen Ldosung bzw. ein hochkomplexes Problem mit einer ver-
gleichsweise simplen Losung bewiltigt werden soll. Die Frage stellt sich, ob und
gef. wie dies fiir die Hochschulreform Geltung beanspruchen kann.
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Zentrale Unterscheidungen

Komplexitit entsteht durch Abgrenzung von der Umwelt einerseits und Ausdiffe-
renzierung andererseits: “Komplexitét ist die Einheit einer Vielheit“ (Luhmann
1998, 135f.). Die Abgrenzung zur Umwelt sichert die Handlungsfahigkeit durch
Einheit, die Ausdifferenzierung erhoht die Leistungsfahigkeit durch interne Viel-
heit. In einfachen Beschreibungen gilt Komplexitét als System aus mehreren Ele-
menten und deren Relationen. In ambitionierteren Beschreibungen wird dies er-
génzt durch qualitative Verschiedenheiten und die Zeitdimension. Indem die Ele-
mente und ihre Verbindungen Verschiedenheit im Nacheinander produzieren, ge-
langen instabile Elemente in unsere Vorstellung von Komplexitit (ebd., 137).

Allerdings ist real gar nicht alles mit allem unmittelbar verbindbar. Daraus er-
gibt sich die Notwendigkeit von Selektion (Luhmann 1983, 46) — und damit ist
zugleich bezeichnet, wo eigentlich Komplexitdt beginnt, sie sich also von nicht-
komplexen Zustdnden unterscheidet: Von Komplexitét ldsst sich sprechen, sobald
eine Auswahl aus mdglichen Verkniipfungen nétig ist, wenn also nicht mehr jedes
Element mit jedem anderen verkniipfbar ist; damit sind kontingente, also auch an-
ders mogliche Zustéinde beschrieben (Luhmann 1998, 137). Es gibt mithin inner-
halb von Komplexitit keine zwangslaufig determinierten Unausweichlichkeiten.
Eine Definition, die all dies aufnimmt, lautet: “Komplexitit bezeichnet den Grad
der Vielschichtigkeit, Vernetzung und Folgelastigkeit eines Entscheidungsfeldes.*
(Willke 1987, 16) Das hei3t im einzelnen (ebd.):

o Vielschichtigkeit bezeichnet den Grad der funktionalen Differenzierung ei-
nes Sozialsystems und die Zahl der bedeutsamen Referenzebenen — z.B. In-
dividuum, Gruppe, Organisation;

e Vernetzung heit Art und Grad wechselseitiger Abhidngigkeit zwischen Tei-
len, sowie zwischen Teil und Ganzem;

o Folgelastigkeit meint Zahl und Gewicht der durch eine bestimmte Entschei-
dung in Gang gesetzten Kausalketten oder Folgeprozesse;

e und der Begriff Entscheidungsfeld weist darauf hin, dass es keine Komple-
xitdt an sich gibt, sondern nur in Hinsicht auf ein bestimmtes Problem, wel-
ches fiir ein bestimmtes System in einer bestimmten Situation Selektionen
erfordert.

Komplexitat als Konstruktion

Das Problem, in Hinsicht dessen Komplexitét besteht, existiert wiederum nicht an
sich, sondern ist ein Problem von sozialen Akteuren. Diese identifizieren aufgrund
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von Bediirfnissen, sinnhaften Orientierungen o.4. ein Problem und beobachten im
Zusammenhang damit Komplexitit. Das heiit: Komplexitit ist keine Erfindung,
sondern schon real vorhanden, sie ist “die Art und Weise, wie die Welt mit sich
selbst umgeht* (Baecker 1999, 169); doch muB sie, um erkannt zu sein, reflektiert
werden: “Nicht an der Welt, sondern an ihrem Beobachter... gibt sich die Komple-
xitdt zu erkennen.* (Ebd. 173)

Damit freilich gerét ein konstruktivistisches Element in unseren Horizont. Auf
der Beobachterebene ist Komplexitit eine Konstruktion. Sie entsteht so oder so “je
nachdem, in welcher Weise der Beobachter die Einheit einer Vielheit in Elemente
und Relationen auflost (Luhmann 1998, 138) und “der Beobachter ist definiert
durch das Schema, das er seinen Beobachtungen zugrundelegt, also durch die Un-
terscheidungen, die er verwendet (ebd. 144).

Hierbei lassen sich zwei Typen von Modellen der Beschreibung komplexer
Phédnomene unterscheiden: Die einen interpretieren Komplexitit als Unordnung,
die anderen als Ordnung. In ersteren ist allerdings die Unordnung nur die Fassade
einer tieferliegenden Ordnung (etwa in der Katastrophentheorie, der Chaostheorie
oder der Theorie der Fraktale). Im zweiten Typ von Modellen versucht man, “Me-
chanismen zu finden, die erkldren konnen..., wie es komplexen Phdnomenen gelin-
gen kann, ihre eigene Ordnung zu produzieren und zu erhalten. Komplexe Phéno-
mene werden hier als dissipative Systeme verstanden, die Unordnung aus der Um-
welt aufnehmen und an die Umwelt wieder abgeben und diese Aufnahme und Ab-
gabe so organisieren, daf sie sich dabei selbst erhalten.* (Baecker 1999, 30f.)

Hochschulreformen nun sind gezielte Interventionen in ein solch komplexes
System. Deren Charakterisierung zwischen Ordnung und Unordnung “ldBt gegen-
iiber der Selbstldhmung perfekter Ordnung und der Willkiir perfekter Unordnung
eine produktive Dynamik der Systemprozesse zu“: “weder vollkommenes Chaos
noch vollkommene Ordnung (kdnnen) gezielt verdndert, also gesteuert werden.
Steuerungsfahigkeit beruht vielmehr auf einer spezifischen wechselseitigen ,Infi-
zierung® von Chaos und Ordnung, von Freiheit und Notwendigkeit, von Kontext-
abhingigkeit und Autonomie.“ (Willke 1996, 159)

Dies aber ist selbstredend nicht beliebig: Manche Losungen eignen sich besser
als andere. Die Frage stellt sich, ob es so etwas wie optimale Komplexitit gibt.
Luhmann macht auf drei flir die Antwort zentrale Momente aufmerksam:

e Die Reduktion von Komplexitét fiihrt zur Steigerung der Komplexitit: evoluti-
ondre Errungenschaften oder “konsolidierte Gewinne* (etwa das Auge, Geld
oder Telekommunikation) reduzieren Komplexitit, “um auf der Basis der Re-
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striktion hohere Komplexitit organisieren zu kdnnen. So reduziert ein Strallen-
netz die Bewegungsmoglichkeiten, um leichtere und schnellere Bewegung zu
ermOglichen und damit die Bewegungschancen zu vergroBern, aus denen man
konkret auswihlen kann.* (Luhmann 1998, 506f.)

e Die Steigerung von Komplexitidt bedeutet Steigerung der kombinatorischen
Moglichkeiten, d.h. eine Erweiterung des Moglichkeitsfeldes: “Erst wenn man
stadtische Amter schafft, um die Konige loszuwerden, muB man als Konse-
quenz die Amterbesetzung politisieren und dazu Bedingungen schaffen, die
spéter als ,Demokratie® gefeiert werden.* (ebd. 507f.)

e Neuerungen miissen passfdahig zur umgebenden Komplexitit sein, denn funkti-
onale Differenzierung geht mit wachsenden Interdependenzen einher (ebd.
508).

Um in einem derart strukturierten Feld Handlungsfahigkeit zu gewinnen, muss der
Akteur sich auf seine wiederum zum Komplexititsfeld gehérende Beobachterrolle
besinnen. Immerhin ist es seine Definitionsmacht bei der Auswahl von Verkniip-
fungen, die in gegebenen Situationen erst einen Optionenreichtum fiir das Handeln
schafft. Von der Vorstellung, dass es so etwas wie unentrinnbare Sachzwénge gebe,
konnte sich der Akteur als Beobachter verabschieden. Zunichst aber kann ihn seine
Autonomie, den Beobachtungen verschiedene Schemata zugrunde zu legen, auch
hochst verunsichern: Da zur Struktur eines Problems seine Rahmenbedingungen
gehoren, ist die Komplexitdt durch Erweiterung des Betrachtungsrahmens makros-
kopisch unendlich steigerbar, und da ein Problem auch intern in immer noch eine
weitere Tiefendimension hinein ausdifferenziert werden kann, hat die Komplexitit
mikroskopisch erst dort ihre Grenze, wo die Geduld von Analytikern und Akteuren
langst erschopft ist. Wollte man dann noch eine vollstindige Relationierung der
makro- oder/und mikroskopisch erfassten Elemente herstellen und daraus Hand-
lungsstrategien entwickeln, wiirde zwangslaufig eine Erstarrung eintreten: denn die
ins Unendliche steigende Zahl notwendiger Verkniipfungen schlie3t jede Variabili-
tét aus. (Willke 1996, 158)

Pragmatische Strategien zur Gewinnung von Handlungssouveranitat

Bendtigt werden folglich pragmatische Modelle der Komplexititsreduktion, die
zugleich ihre Beschrénktheit fortlaufend bewusst und damit sich selbst korrigierbar
halten. K. W. Deutsch und B. Fritsch schlagen eine Komplexititsreduktion in zehn
Schritten vor, die zugleich als Kreis gedacht werden kann:
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10.

Wahl eines bedurfnisorientierten Bezugsrahmens, d.h. Auswahl der zu einer
gegebenen Zeit wichtigsten Bediirfnisse sowie Operationen, die zu deren Be-
friedigung vorzunehmen sind (dabei sind vor allem weniger dringende Be-
diirfnisse und weniger vordringliche Operationen auszuschlieen);

Identifizierung und Einengung der fiir diese Bediirfnisse und Operationen re-
levanten (Sub-)Systeme;

Identifizierung und Einengung der operationsrelevanten Systemeigenschaften
in den ausgewihlten Subsystemen (in funktioneller Hinsicht sind das die rela-
tiv wichtigsten Prozesse stofflichen, energetischen und informationellen Aus-
tausches sowie die bedeutendsten Strukturen, durch welche diese Prozesse
vollzogen und vermittelt werden);

Umsetzung der ausgewahlten Systemeigenschaften in operationell definierte
Variablen, d.h. in solche, die auf zugeordneten operationellen Messverfahren
beruhen (das sind zum einen Bedarfs- und Belastungsvariablen, zum anderen
Kapazitits- und Leistungsvariablen);

Verbindung der ausgewiéhlten Variablen zu provisorischen Systemmodellen
(die ersten Ansdtze kommen oft aus der Intuition, bestehenden Leitbildern o-
der aus Theorien);

Auswahl als geeignet eingeschatzter provisorischer Systemmodelle, um sie ei-
ner Sengitivitatsanalyse zu unterziehen (dadurch werden aus der groBeren
Menge der Variablen jedes untersuchten Modells jene nur wenigen Variablen
ausgesucht, deren méBige Veranderungen den groften Einfluss auf das Zeit-
verhalten der relevanten Variablen dieses Modells haben);

die durch die Sensitivititsanalyse identifizierten Hauptvariablen und model-
lierten Subsysteme einer Realismusanalyse unterziehen (dabei werden die im
provisorischen Modell enthaltenen Hauptvariablen, Parameter, Bestandsgro-
Ben, FlieBgroBen, Elastizititskoeffizienten, Konzentrationsmasse usw. auf den
Grad ihrer Ubereinstimmung mit der Wirklichkeit iiberpriift — bspw. durch
Auswertung von Aggregatsdaten, Umfragedaten, Inhaltsanalysen oder Clu-
ster-Analysen);

Bewertung und Revision der provisorischen Modelle aufgrund der Realismus-
analyse-Ergebnisse (d.h. Riickkopplung zur Stufe 5);

auf der Grundlage der revidierten Modelle Formulierung revidierter Aktions-
richtlinien und Oper ationsprogramme;

Neueinschatzung der ersten Sufe, d.h. der urspriinglich angenommenen wich-
tigsten Bediirfnisse und der zu ihrer Befriedigung als vordringlich angesehe-
nen Operationen: realisiert wird derart eine erweiterte Riickkopplung, die Re-
vision der Stufe 1 und schlieBlich ein neuer Durchlauf der zehn Stufen.

Dieser Zyklus der Komplexititsreduktion kann nach Bedarf mehrere Male durch-

laufen werden, um den Abstand zwischen verfiigbaren Kenntnissen, Fertigkeiten

und angestrebten Zielsetzungen zu verringern (Deutsch/Fritsch 1980, 51-53).
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Nun bewihrt sich allerdings Komplexitdtsbewaltigung nur im Nachhinein:
“nur im nachhinein kann einem auffallen, dal man etwas {ibersehen hat, was mog-
licherweise tauglich wire zur Komplexititsbewaltigung®™ (Baecker 1999, 35). Denn
Vereinfachungen — wie sie z.B. bei Komplexititsreduktionen vorgenommen wer-
den — haben eine prekdre Voraussetzung: Sie funktionieren nur, wenn ihre Kausal-
faktoren isolierbar sind (ebd. 32). Das wiederum ist nicht allein bei hochkomplexen
technischen Systemen zweifelhaft, sondern erst recht bei sozialen Systemen. Diese
operieren auf der Basis von Sinn, “und das ist ein Medium, in dem kausale Isolie-
rungen nur in Grenzféllen gelingen® (ebd.). Mit diesen Unsicherheiten ist einerseits
umzugehen, andererseits sind die komplexen Handlungsgefiige auf ein kognitiv
erfassbares und sozial interventionsfdhiges Mal} zu reduzieren.

Die Losung kann nur darin liegen, innerhalb des 10-Stufen-Zyklus von
Deutsch/Fritsch in jeder Phase beide angewandten Ausschlussoperationen — den
Ausschluss irrelevanter Kontexte und den Ausschluss irrelevanter Daten — soweit
als moglich als provisorisch und reversibel zu halten: Im Durchlaufen des Zyklus
“gibt es also auf jeder Stufe nicht nur Doppelentscheidungen iiber Ausschliisse von
Information, sondern auch mogliche Entscheidungen iiber die Hereinnahme von
Kontexten und Datengruppen, die man an diesen Punkten als sachrelevant erkennt
oder annimmt* (Deutsch/Fritsch 1980, 51).

Hochschulreform in der Komplexitatsperspektive

Aus den gingigen Erkldrungsversuchen fiir Reformresistenzen der deutschen
Hochschulen lassen sich zwei einander entgegenstehende Auffassungen destillie-
ren: Die eine attestiert den Problemlésungen, unterkomplex zu seien, weshalb
Hochschulreformen immer wieder stecken blieben. Die andere macht den Um-
stand, dass die Problemlosungen iiberkomplex seien, dafiir verantwortlich, dass
Hochschulreformen fortwédhrend unterhalb der angezielten Verdnderungen endeten.

Nun lésst sich die aktuelle Hochschulsituation als Hochschulkrise kennzeich-
nen, und die reformerischen Bemiihungen werden als Innovationen konzipiert. Kri-
sen wie Innovationen sind gleichermaflen durch hohe Komplexitit und Entschei-
dungsunsicherheit gekennzeichnet. Folglich erzeugt Krisenbewiltigung durch In-
novation eine Verdoppelung der Komplexitit und Entscheidungsunsicherheit.

Zu kléren ist daher: Muss Hochschulkrisenbewiltigung durch Innovation be-
wusst unterkomplex gestaltet sein, um die Problembearbeitungskapazititen der
Hochschulen und des Hochschulsystems nicht zu iiberfordern? Oder kann Hoch-
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schulkrisenbewéltigung durch innovatorische Hochschulreformaktivitdten tatséch-
lich in Gestalt solcher Problemldsungen konzipiert werden, deren Komplexitit der
Problemkomplexitét entspricht?

Die folgenden sechs Fallstudien nehmen wesentliche der aktuellen Hochschul-
reformansédtze zum Anlass, die politisch und institutionell gewéhlten Problemlo-
sungen auf ihre Angemessenheit im Umgang mit der Komplexitit der Hochschul-

probleme zu untersuchen.
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Seit Mitte der 90er Jahre vereinzelt und seit kurzem hiufiger kommt es vor, dass
sich siidkoreanische Hochschulverantwortliche fiir die Erfahrungen bei der Integra-
tion des DDR-Hochschulwesens in die gesamtdeutsche Wissenschafts- und Bil-
dungslandschaft interessieren. Was konnen ihnen die Analytiker des ostdeutschen
Hochschulumbaus aus den hiesigen Erfahrungen fiir den — bislang noch hypotheti-
schen — koreanischen Wiedervereinigungsfall empfehlen? Welche Fehler sollten
wie vermieden werden, auf dass sie bei der ostdeutschen Hochschultransformation
nicht ginzlich umsonst gemacht worden sind? Welche Bedingungen miiften, so-
weit sie nicht vorhanden sind, geschaffen werden, um eine optimierte Variante der
Zusammenfithrung zweier Hochschulsysteme realisieren zu konnen? Wie konnte
die Systemintegration im Hochschulbereich mit einer Sozialintegration verbunden
werden?

Die ostdeutsche Systemtransformation war auch im Hochschulsektor flankiert
von einer ausgesprochen intensiven Begleitforschung und ebenso intensiven zeit-
nahen Dokumentationsaktivititen.! Die Begleitforschung ordnete sich zwei ver-
schiedenen analytischen Feldern zu: entweder der allgemeinen Transformationsfor-
schung, d.h. der Analyse des ostdeutschen (bzw., in weiterer Perspektive, osteuro-
pédischen) Systemwandels, oder sie wurde betrieben als Hochschul- bzw. Wissen-
schaftsforschung, d.h. als Forschung {iber Hochschulen resp. Wissenschaft. Beide
Linien bildeten zusammen die Hochschultransformationsforschung. Es bietet sich
angesichts der Fiille des Materials an, diese Analysen in Augenschein zu nehmen,
um die moglichen Beratungsleistungen fiir andere Wiedervereinigungsaspiranten
abzuschitzen.

1. Wissenschaftliche Erklarungsvarianten zur ostdeutschen
Hochschultransformation

Fiir den hiesigen Zweck ist zundchst zu fragen, wo sich in oder neben den elabo-
rierten Beschreibungen auch ambitionierte Erklarungen des ostdeutschen Hoch-
schulumbaus finden — Erkldrungen, die dessen Verlauf und seine Ergebnisse auf
diskutierbare Begriffe bringen, theoretisch anschlussfahig sind und damit iiber den
singuldren ostdeutschen Vorgang hinaus unser Wissen erweitern. In dieser Per-
spektive betrachtet schrumpft die relevante Literatur rasch auf ein {iberschaubares
Mal} zusammen.

' Vgl. die bibliographische Dokumentation Pasternack (1999, insbes. 49-290).
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Wissenschaftssoziologische, insbesondere potentialtheoretisch orientierte Untersu-
chungen legte fortlaufend die Forschungsgruppe Wissenschaftsstatistik am Wis-
senschaftszentrum Berlin fiir Sozialforschung (WZB) vor. Diese Gruppe untersuch-
te vornehmlich am Prozess der Herausbildung eines einheitlichen deutschen Wis-
senschaftssystems die Zusammenhinge zwischen den Verdnderungen der Ressour-
censtrome als wichtigem Instrument der Fremd- und Selbststeuerung von Wissen-
schaft einerseits und der strukturellen Dynamik des Wissenschaftssystems auf der
Makro-, Meso- und Mikroebene andererseits. Dazu wurden wesentlich (neben auch
anderen Gegenstinden) Verdnderungen des Wissenschaftspotentials in Ostdeutsch-
land untersucht, wobei sich sowohl die universitiare, aulleruniversitire wie die In-
dustrieforschung beriicksichtigt fanden. (Vgl. Forschungsgruppe Wissenschaftssta-
tistik 1994)

Die dabei entstandenen Arbeiten waren sowohl Begleitforschung, wie sie auch
stets weitergehende theoretische Ertrige fiir die wissenschaftssoziologische For-
schung anzielten (vgl. Hg. Meyer 1995). Die hauptséchlichen Ergebnisse dieser
Untersuchungen sind, soweit sie die Hochschulen betreffen, in der Publikation
»Neugestaltung der Hochschulen in Ostdeutschland. Szenarien — Friktionen — Op-
tionen — Statistik” zusammen gefasst (Hg. Meyer 1993). Der Autor gelangt dort auf
der Grundlage einer empirischen Ressourcen- und Potentialanalyse zu der Ein-
schitzung: ,,Die Zielstellung, in den ostdeutschen Liandern ein gegeniiber den west-
deutschen kleineres, aber in seinen Strukturen ebenbiirtiges Abbild zu schaffen,
geht an wichtigen Gegebenheiten vorbei“. So sei es dahin gekommen, ,,dal man
eine erste Phase von Strukturbriichen und Personalauswechslungen statt fiir einen
Start fiir die Essenz von Erneuerung hilt“. Dabei habe man jedoch zunéchst nur
eine neue Bewegungsrichtung eroffnet, ,,nicht mehr. Die Fehldeutungen folgten
einer Zieldichotomie des ostdeutschen Hochschulumbaus: zum ersten die Ausdeh-
nung des Hochschulwesens der westdeutschen Lénder auf die ostdeutschen, d.h. im
eigentlichen kein Transformations-, sondern eine Transferprozel3; zum zweiten eine
nachtrigliche funktionale Politisierung der Hochschulen — in den Worten Meyers:

,»Das ostdeutsche Hochschulwesen, statt es von den politischen Vereinnahmungen
des DDR-Regimes zu befreien, wurde nachtréglich politisch iiberwolbt: Es wurde
als wissenschaftliches System verworfen, und es wurde als Verortung einer abzu-
schaffenden wissenschaftlichen Elite wahrgenommen.* (Ebd., 71-73)

Hinzu sei getreten, dass die Akteure dem Hochschulumbau kein orientierendes
Potentialkonzept oder Kapazititen-Modell beigegeben hatten (was durch den Fla-
chenbezug nicht hinreichend substituiert habe werden konnen). So lasse sich zu-
sammenfassend sagen, dass
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,die Kompatibilitit der im Verlauf der 90er Jahre sodann erneuerten ostdeutschen
Hochschulen mit den Hochschulen der westdeutschen Linder nicht kapazitativ
und nicht strukturell ausgelegt sein wird, sondern ,nur’ ordnungspolitisch, d.h. vor
allem durch Nachgestaltung des foderalen Prinzips, das die Wissenschaftsministe-
rien in den Léndern zu den malgeblichen Entscheidungsgremien macht, und
durch die auf deren Akzeptanz gegriindete Anpassung der neuen Lénder-

Hochschulgesetze an das altbundesdeutsche Hochschulrahmengesetz. // Insofern

damit auch die innere Verfafitheit der Hochschulen mitbetroffen ist ..., kann man

... sagen, daB es in Teilbereichen eine strukturelle Kompatibilitdt der Hochschulen

der westdeutschen Lindern mit denen in Ostdeutschland geben wird.“ (Ebd., 80)
Empirische Hochschulforschung mit besonderer Betonung quantitativer Erhebun-
gen betrieb die Projektgruppe Hochschulforschung Berlin-Karlshorst (1991-1996).
Die dort erarbeiteten Studien sollten zumeist politischen und administrativen Bera-
tungsbedarf befriedigen. Adressaten waren insbesondere das Bundesbildungsminis-
terium und die hochschulpolitischen Akteure auf Landerebene. (Vgl. Wagemann
1991; Buck-Bechler 1994)

Die Projektgruppe hat ostdeutsche Hochschulentwicklungen verdichtend do-
kumentiert und prognostiziert.” Zusammenfassend sind die Forschungsergebnisse
1997 in einem umfanglichen ,,Handbuch zur Hochschulerneuerung® verdffentlicht
worden. Dieses widmet sich in acht Einzelstudien einer empirisch-analytischen
Bilanzierung des Umbaus. Mitherausgeberin Buck-Bechler unterscheidet drei Pha-
sen der in den Blick genommenen Vorgénge: (a) Phase des demokratischen Auf-
bruchs von Herbst 1989 bis Herbst 1990; (b) Phase der Angleichung von Herbst
1990 bis Ende 1993/94; (c) Phase der Konsolidierung seit 1994. Zusammenfassend
stellt sie fest,

,»dal in einer unvergleichlichen Umgestaltungsleistung bei laufendem und erwei-

tertem Studienbetrieb die Rechtseinheit im gesamtdeutschen Hochschulwesen

hergestellt und ein Hochschulsystem nach dem Modell der alten Lander in den
neuen Lindern aufgebaut worden ist. Dabei wurden mit allen Vorziigen einer frei-

heitlich-demokratischen Ordnung auch wesentliche Méangel des altbundesrepubli-
kanischen Systems tibernommen.* (Buck-Bechler 1997, 43)

* so zu hochschulischen Ausbildungsprofilen, studentischem Nachfrageverhalten, Hoch-

schulzugangsentwicklung, Studienberatungs- und Studentenbetreuungskonzepten, Studier-
verhalten, Ubergangsprozessen von Absolventlnnen in die Berufstitigkeit, zum personel-
len Wandel an den ostdeutschen Hochschulen und zu deren Wissenschaftsbeziehungen
nach Mittel- und Osteuropa. Daneben wurden zeitweise als Querschnittsproblematik frau-
enspezifische Fragestellungen bearbeitet (vgl. zu letzerem Thema das Heft 3/1993 der Zs.
Beitrage zur Hochschulforschung, Miinchen 1993, das ausschlieBlich Beitrdge von Mitar-
beiterlnnen der Projektgruppe Hochschulforschung enthélt, in denen sie die Ergebnisse
ihrer jeweiligen Forschungsprojekte fokussiert auf das Thema ,,Frauen in der Ost-Wissen-
schaft/ostdeutsche Akademikerinnen® referieren).
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Das im Anschluss daran priasentierte empirische Material legte durchaus weiterge-
hende Bewertungen nahe, doch zeigte sich auch hier, wie gravierend die sozialen
Positionen der Analytikerlnnen die Analysen beeinflussen konnen. Jede ,,.Deutung
der Situation konnte leicht als heikle politische Option missverstanden werden®,
bezeugt ein Beobachter, der aus Erfahrungen naher Distanz schopft:

»Die wissenschaftliche Arbeit der Projektgruppe Hochschulforschung Berlin-
Karlshorst sall — jenseits der ,Wahrheit’ — in einer Falle: Das Akzeptieren des
westlichen Modells machte die Arbeit der Gruppe obsolet, der Hinweis auf gewis-
se Starken des DDR-Systems dagegen machte ihre Arbeit — fiir manche Westler
wie fiir ,prinzipienlose Wendehélse’ im Osten — supekt. Der Wunsch, eine vorur-
teilsfreie Suche nach dem Optimum antreten zu kdnnen, war immer iiberschattet
von dem Gedanken, dal man ohnehin damit rechnen miisse, miflverstanden zu
werden.” (Teichler 2000, 19)

Untersuchungen zu geschlechtsspezifischen Fragestellungen, etwa zu Verbleib und
Beschiftigung ostdeutscher Wissenschaftlerinnen, vernetzte das Zentrum interdis-
zZiplindre Frauenforschung (ZiF) an der Humboldt-Universitit zu Berlin.” Anke
Burkhardt (1995) veranstaltete in diesem Untersuchungsfeld verdienstvolle Analy-
sen des ostdeutschen Berufungsgeschehens in geschlechtsspezifischer Perspektive,
und Karin Zimmermann (1999; 2000) setzte dies ambitioniert theoriegeleitet fort:
sie lieferte eine geschlechtsspezifische, netzwerk- und machtanalytische Untersu-
chung zur Personalrekrutierung in der Umstrukturierung.

Die wichtigsten Ergebnisse der geschlechtsspezifischen Untersuchungen lassen
sich wie folgt zusammenfassen: Der ostdeutsche Hochschulumbau ist fiir Frauen
zwar ,besser als befiirchtet”, aber ,,schlechter als erhofft“ — so die Formulierung
von Burkhardt in ihrer Untersuchung des Berufungsgeschehens — gelaufen. Doch
habe das ,,besser als befiirchtet” seine Ursache nicht darin gehabt, dafl die Akteure
vor Ort eine besondere Sensibilitét fiir geschlechtsspezifische Problemlagen entwi-
ckelt hitten. Vielmehr sei es Nachwirkungen der DDR, etwa dem hoheren Profes-
sorinnenanteil, und einer hohen Bereitschaft zu Mobilitdt und Fortbildung bei den
Wissenschaftlerinnen zu verdanken gewesen. Im iibrigen beziehe sich das ,,besser
als befiirchtet* auch nur auf eine projektive Ubertragung der westdeutschen Ver-
héltnisse auf Ostdeutschland. Im ganzen hétten die Frauen an den Hochschulen die
strukturellen Einschnitte {iberdurchschnittlich zu tragen gehabt. (Burkhardt 1995,
107)

3 Vgl. insbesondere das zweimal jahrlich erscheinende ZiF-Bulletin; Arndt et al. (1993);
Felber/Monté/Rohl (1993); Baume/Felber (1995); Baume/Felber/R6hl (1995).
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Mehrere umféinglich angelegte, organisationssoziologisch und implementa-
tionstheoretisch orientierte Projekte zum ostdeutschen Wissenschaftsumbau hatte
das Max-Planck-Institut fur Gesellschaftsforschung Kéln wihrend eines mehrjahri-
gen Forschungsprogramms realisiert. Diese theoriegeleiteteten Arbeiten wurden
ohne unmittelbaren Verwertungszweck unternommen. Neben drei im hochschulfor-
scherischen Kontext weniger interessierenden Untersuchungen zur DDR-Akademie
der Wissenschaften (Mayntz 1994; Wolf 1996) und zu den osteuropdischen For-
schungssystemen (Mayntz/Schimank/Weingart 1995) betraf eines der Projekte
auch die Hochschulen. Renate Mayntz hatte beteiligte Akteure und Wissenschaftler
— was bei einigen zusammenfiel — zu einem Projekt eingeladen, das dann unter dem
Titel ,,Aufbruch und Reform von oben. Ostdeutsche Universitdten im Transforma-
tionsprozeB*“ verdffentlicht wurde (Mayntz 1994a).

Im Ergebnis der dort geleisteten Fallstudien werden vornehmlich exogene Re-
formprozesse diagnostiziert, wofiir zunédchst die Akteurskonstellation verantwort-
lich gewesen sei. Das Fehlen einer ,,entschlossenen und durchsetzungsfahigen Er-
neuerungsgruppe habe AuBeninterventionen erforderlich gemacht. (Mayntz
1994b, 301) Trotz extremer Uberforderung hitten die Landesregierungen, inner-
halb derer zugleich nicht selten verschiedene Ziele verfolgt wurden, keinen Steue-
rungsverzicht geleistet. Die sich daraus ergebende Abhédngigkeit der Universitdten
sei ,,durch die unkoordinierte Pluralitit der auf sie einwirkenden externen Akteure
nicht wesentlich gemildert worden. (Ebd., 295) Eine differenzierte Einschétzung
der wesentlichen hochschulpolitischen Akteure (BMBW, KMK, Fakultitentage
und Fachverbiande, HRK, Wissenschaftsrat und Hochschulstrukturkommissionen)
kommt zu der Bewertung:

,alle alt-bundesdeutschen Akteure (handelten) ... im Sinne ihrer etablierten funkti-
onellen Identitét: Sie verfolgten dieselben Ziele bzw. nahmen dieselben Aufgaben
wahr wie immer. [...] Das Ergebnis mufite die oft konstatierte Tendenz zum Insti-
tutionentransfer sein.” (Ebd., 293f.)

Gegen die an dieser Tendenz vielfach geduBlerte Kritik stellt Mayntz fest: Es sei zu
einer konservativen Zieldefinition gekommen, deren Verfolgung zwar fiir Ost-
deutschland ,,einen kurzfristig zu bewerkstelligenden, radikalen Wandel* bedeute-
te. Doch hitten fiir eine umfassende, d.h. dariiber hinaus gehende Reformanstren-
gung ,,alle wesentlichen Voraussetzungen* gefehlt. Diese Anstrengung hitte

»einen entsprechenden Reformwillen und ein Reformkonzept vorausgesetzt; bei
fehlendem Konsens unter den direkt und indirekt (iiber ihr Widerstandspotential)
an einer solchen Reform Beteiligten hitte es eines durchsetzungsfahigen dominan-
ten Akteurs bedurft, der die Reform planen und ihre Implementation sichern konn-
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te. Die blo3e Tatsache, daf} das bundesdeutsche Hochschulwesen vor der Vereini-
gung als eminent reformbediirftig galt, geniigte nicht, da unter den wichtigsten
Entscheidungsbeteiligten kein Konsens iiber die zentralen Ursachen der Méngel,
iiber die Reformziele und iiber die zu ergreifenden Mallnahmen bestand.“ (Ebd.,
308f.)

Ein weiteres aufwendiges Forschungsprogramm hatte eine Arbeitsgruppe namens
»Wissenschaften und Wiedervereinigung® 1994-97 an der Berlin-Brandenburgi-
schen Akademie der Wissenschaften (BBAW) realisiert.” Sie diagnostizierte 1994
eine Forschungsliicke hinsichtlich ,,der kognitiven Dimensionen der Wissenschaf-
ten im Vereinigungsprozef3* (Kocka 1998, 10). Daher wollte sie ,,Fragen nach dem
paradigmatischen Zuschnitt und den theoretisch-methodischen Orientierungen der
Wissenschaften in den Vordergrund* riicken und nach dem Schicksal wissenschaft-
lichen Wissens unter der Bedingung des abrupten politischen Wandels fragen. In-
dem sich diese Problemstellung auf die ostdeutsche Wissenschaft in Génze bezog,
iiberschreiten die dort vorgelegten Ergebnisse naturgemill den engeren Bereich des
Hochschultransformation und folgen einer erweiterten Perspektive auf den Wissen-
schaftsumbau, d.h. zuvorderst unter Einbezug der Akademieforschung.

Formuliert worden war ein anspruchsvolles Forschungsprogramm, das sich
nicht zuletzt aus den Defiziten bisheriger Untersuchungen legitimierte.” Gerade vor
diesem Hintergrund muss das Ergebnis aber als hochproblematisch bezeichnet wer-
den: Auf systematische begriffliche Kldarungen wird verzichtet; was die untersu-
chungsleitenden ,kognitiven Dimensionen* sind, bestimmt jeder der beteiligten
Autoren auf je eigene Weise; wissenschaftstheoretische und -soziologische Kennt-
nisse haben sich einige der Projektbeteiligten augenscheinlich unter dem leitenden
Gesichtspunkt der Zufilligkeit angeeignet.

Hier scheint passiert zu sein, was in der Transformationsforschung generell
hiufig zu beobachten war: Prominente Projektleiter mochten es nicht verpassen,
auch in diesem Themenfeld prisent zu sein, zumal dafiir gerade besonders giinstig
Mittel zu akquirieren sind; sie skizzieren zu diesem Zweck ein ambitioniertes Un-
tersuchungsprogramm, konnen dann jedoch dessen Umsetzung aufgrund anderer
Beschéftigungen — die wiederum unmittelbar mit ihrer Prominenz zusammenhén-

* Neben einem grofien ProjektabschluB-Band (Kocka/Mayntz 1998) sind deren For-

schungsergebnisse zu zwei der dort verhandelten Disziplinen ausfiihrlicher auch in geson-
derten Publikationen verdffentlicht: vgl. Fratzscher/Meinicke (1997) zur Verfahrenstech-
nik und Krauth/Wolz (1998) zu den Asien- und Afrikawissenschaften.

> Vgl. die Projektbeschreibung ,,Arbeitsgruppe: Wissenschaften und Wiedervereinigung*
(1995) und den Projekt-Zwischenbericht: dies. (1997).
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gen — nur am Rande begleiten; daher bleibt das Projekt im Bearbeitungsverlauf
inkonsistent, was den Projektleitern gleichwohl erst am Ende unabweisbar deutlich
wird; daraufhin versuchen sie, die Integration der Teilprojekte in abschlieBende
Kommentierungen zu verlegen. Diese spiegeln dann die Inkonsistenz des Gesamt-
projekts. Jirgen Kocka (1998a) z.B. meint auf S. 435, daf ,,Staat, Wirtschaft,
Recht, Wissenschaft und Kultur ... in der DDR keine funktionale Selbstdndigkeit
(besaBen), sondern ... dem politischen Fiihrungsanspruch der Zentrale unterworfen*
waren, um auf S. 455 das Gegenteil zu vertreten: ,,Die Grenzen der diktatorischen
Durchdringung der Gesellschaft zeigen sich mithin gerade im Fall der Wissen-
schaften sehr deutlich.*

Das Erkldrungspotential solcher Aussagenkombinationen ist selbstredend be-
schrinkt. Das aufbereitete Material bietet gleichwohl Beschreibungen, die weiter-
fiihrende Untersuchungen erheblich erleichtern kénnen. Zunéchst war die BBAW-
Arbeitsgruppe zu der Auffassung gelangt, dass die Transformation kaum be-
schreibbar sei, ohne sich des zu transformierenden Ausgangszustandes zu verge-
wissern. Also beschiftigt sich der groBere Teil der Projektpublikation mit der Wis-
senschaft in der DDR bis 1989. Die Projektbeteiligten wollen ,,ein zutreffendes und
gerechtes Bild von den Wissenschaften und den Wissenschaftlern der DDR* zeich-
nen (Kocka 1998, 8). Hierzu leisten sie notwendige Korrekturen bisheriger Ein-
schiatzungen und insoweit auch ,Vergangenheitsbewiéltigung’ fiir eine Reihe von
Arbeitsgruppenmitgliedern, die seit 1990 steuernd oder vollziehend an der ,,Been-
digung oder Neudefinition der Karrieren nahezu aller DDR-Wissenschaftler (Si-
mon 1998, 509) beteiligt war.

Sieben fachspezifische Einzelstudien (zu den Afrika- und Asienwissenschaf-
ten, zur Biomedizin, Mathematik, Rechtswissenschaft, Soziologie, Verfahrenstech-
nik sowie Wirtschafts- und Sozialgeschichte) sind von der Arbeitsgruppe erstellt
worden. Manfred Bierwisch bemiiht sich um deren Zusammenschau hinsichtlich
dessen, was ihnen zum Wandel des inhaltlichen Charakters der Wissenschaft im
Zuge der Transformation zu entnehmen ist. Er reslimiert vier Punkte:

e der Wegfall von inneren und dulleren Barrieren habe die Riickkehr zu ,,allge-

meiner wissenschaftlicher Normalitit* bedeutet;

e Themen und Methoden, ,,die im Prinzip immer schon den Kriterien und Orien-
tierungen allgemeiner Wissenschaftsentwicklung gehorcht haben®, wiirden
weitergefiihrt, ,,sofern nicht institutionelle Anderungen die Kontinuitéit ein-
schrianken oder aufheben®;

e Themen und Verfahren, ,,die Wissenschaft nur in politikabhéngig deformierter
Weise darstellen®, seien weggefallen;
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e Themen und Entwicklungen, die zur genuin marxistischen Tradition gehoren,
»verlieren aufgrund kompromittierender Deformationen ihre Geltungskraft und
werden weitgehend suspendiert®. (Bierwisch 1998, 502)

Letztgenanntes sieht Bierwisch im {ibrigen nicht mit Begeisterung: Eigentlich gin-
ge es darum, Marx von seinen falschen Freunden zu befreien und den Grundimpe-
tus marxistischer Geschichts- und Wissenschaftsauffassung von Verkrustungen und
Verzerrungen zu befreien (ebd., 501). In seiner Abschlussbilanz der methodisch-
inhaltlichen Gewinne und Verluste formuliert Bierwisch einen ,,ziemlich eindeutig
... moderaten Gewinn von deutlich konservativem Charakter — konservativ in dem
Sinn, daf} der Erhalt des bestehenden Kanons der Bundesrepublik das dominierende
Moment darstellt, und zwar in den alten und neuen Landern® (ebd., 505).

Nun ist ein inhaltlich ,,moderater Gewinn* angesichts der hohen — sowohl fi-
nanziellen, individualbiographischen wie sozialen und sozialpolitischen — Trans-
formationskosten keine sehr eindrucksvolle Diagnose. Bierwisch erkennt hier je-
doch kein Verschulden, das den Umbaumodalititen anzulasten wére:

... auch in inhaltlicher Hinsicht (hat) der Aufbruch, das Uberraschungsmoment
der Vereinigung nicht stattgefunden ... Ob er aus der Begegnung des Verschieden-
artigen, sich wechselweise Verfremdenden hitte hervorgehen kdnnen, erscheint
eher fraglich. Denn die sogenannte Wende in der DDR hatte Ansétze hervorge-
bracht, die neu vornehmlich im Vergleich zur vorherigen Reglementierung waren,
kaum aber im Vergleich zur internationalen Wissenschaftsentwicklung. Themen
wie Frauenemanzipation, Kulturwissenschaften oder Klimaforschung waren ja
keine den ostdeutschen Besonderheiten zu verdankenden Gegenstinde.” (Ebd.,
506)

Das wesentlichere Problem sieht Bierwisch darin, ,,ob der Einigungsproze nicht
Themen blockiert hat, deren Auftauchen ldngst vor diesem Prozel3 begonnen hatte*.
Die Anderungen, denen die Struktur der Gesellschaft iiber die deutschen Probleme
hinaus unterliege, der Wandel der Arbeit und der Wissensbestiande, auf denen sie
beruhe, seien vermutlich gravierender als das, was die Reflexion auf den Eini-
gungsprozel} ins Auge fallen lasse. ,,Sofern dies der Fall ist, wéire die Wiederverei-
nigung selbst ... ein retardierendes Moment fiir den kognitiven Gehalt der Wissen-
schaft ... — ein fragwiirdiger Aspekt des Einigungsprozesses, der moglicherweise
nicht auf die Wissenschaft beschriankt ist“. (Ebd., 506f.)

Neben den Beitragen, die in den bisher genannten institutionellen Zusammen-
hingen entstanden sind, liegen schlieBlich auch einzelne Untersuchungen des
Hochschulumbaus vor, die von andernorts beheimateten Autoren unternommen
wurden. So gelangte etwa der Heidelberger Soziologe Wolfgang Schluchter, der
seine als Akteur in Ostdeutschland gesammelten Erfahrungen in mehreren kleine-
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ren Studien verarbeitet hat, zu dhnlichen Ergebnissen wie die von Renate Mayntz
angeregten Untersuchungen.

Schluchter erkennt im ostdeutschen Hochschulumbau eine im Kern strukturelle
Anpassung an die westdeutschen Hochschulen, was zunichst ein nachholender
Modernisierungsschritt, daneben aber auch ,,nahezu unvermeidlich® gewesen sei:
,,.Dies ist nicht im Sinne eines akteursfreien Determinismus, sondern im Sinne einer
Abwidgung akteursbezogener Handlungschancen gemeint™. (Schluchter 1996, 86)
Fiinf tieferliegende Griinde sieht Schluchter dafiir: die DDR gab ihre Eigenstaat-
lichkeit selbst auf; die Wissenschaftsinstitutionen standen in einem Gefiige, das
ihnen keine eigensténdige, politikentlastete Entwicklung erlaubte; der Umbruch der
DDR-Gesellschaft habe nicht institutionenbildend gewirkt, da ,.er von einer spon-
tanen und basisdemokratischen Bewegung ohne strategisch operierende Eliten be-
wirkt wurde und weil die Selbstanpassung an die Bundesrepublik Deutschland
schon vor der Vereinigung einsetzte*; die Architekten der Vereinigung hatten den
Umbau unter extrem kurze Fristen gestellt; fiir den Neubau hétte man auch Ab-
wicklungen im Westen ernsthaft ins Auge fassen miissen, ,,angesichts des durch
Kartelle gesicherten Strukturkonservatismus der westdeutschen Gesellschaft ein
nahezu aussichtsloses Unterfangen®. (Ebd., 63f.)

Zusammenfassend ergibt die Sichtung: Allen Analysen gemeinsam ist die Beto-
nung der Singularitdt des ostdeutschen Vorgangs. Daraus ergibt sich, dass im we-
sentlichen Zeitgeschichte geschrieben worden ist — und Geschichte hat das Recht,
geschrieben zu werden. Ein sozialwissenschaftliches Interesse daran, was Gestal-
tung und Ablauf der ostdeutschen Hochschultransformation fiir andere, kiinftige
Transformationsfille an Erkenntnis bereithdlt, wird damit jedoch nur ausnahms-
weise bedient. Zu konstatieren ist ein gewisser Fatalismus, der die Literatur weithin
durchzieht: Es wird die Suboptimalitit des untersuchten Vorgangs betont, aber
zugleich darauf abgehoben, dass fiir eine andere Prozessgestaltung sémtliche Vor-
aussetzungen gefehlt hitten. Der fatalistische Zug mutet wenigstens insofern
merkwiirdig an, als auch im ostdeutschen Hochschulumbau nicht Naturgesetzmé-
Bigkeiten gewirkt hatten, sondern handelnde Akteure — die grundsétzlich immer
tiber Optionen ihres Handelns verfiigen, etwa die Option, fehlende Handlungsvor-
aussetzungen zu schaffen.

Kehren wir zur Ausgangsfrage zurlick: Was wiirden die hier referierten Analy-
tiker aus den ostdeutschen Erfahrungen fiir den koreanischen Wiedervereinigungs-
fall empfehlen konnen? Vermutet werden muss, dass sich die Antworten der meis-
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ten Expertlnnen auf einige wenige Aussagen beschrinken miissten. Diese wéren:
Der Zeitrahmen habe eine andere Reform nicht zugelassen, sei aber zugleich alter-
nativlos gewesen. Die Akteurskonstellationen hitten die asymmetrischen Machtbe-
zichungen innerhalb der Hochschultransformation erzwungen, also andere nicht
zugelassen. Und selbst Marginalreformen wéren am Ende regelmiBig am Kosten-
sparzwang gescheitert. Kurz: es habe so laufen miissen, wie es gelaufen ist. Im An-
schluss daran dringte sich die Frage auf, ob, wer allein dies als analytische Aus-
wertung des ostdeutschen Hochschulumbaus anzubieten hitte, den auswirtigen
Nachfragern nach Transformationsexpertise praktisch sonderlich hilfreich wére.
Was im Rahmen mehrerer, unter Bedingungen attraktiver Ressourcenausstat-
tung realisierter Forschungsprogramme nicht geleistet wurde, kann an dieser Stelle
nicht nachgeholt werden. Ersatzweise soll im folgenden der Kernprozess des ost-
deutschen Hochschulumbaus in den Blick genommen werden. Als Basis der struk-
turellen und inhaltlichen Erneuerung der ostdeutschen Hochschulen galt deren per-
sonelle Erneuerung — fuBBend auf der Annahme, strukturelle und inhaltliche Innova-
tionen seien von vorn herein zum Scheitern verurteilt, wenn sie nicht durch eine
erneuerungskompatible Personalstruktur und Personalbesetzung abgesichert wiir-
den. Welche Problemdefinitionen also standen am Beginn dieses Kernprozesses,
welche Zieldefinitionen wurden daraus abgeleitet, welche Problemlésungen wur-
den wie implementiert, und inwieweit kann dabei ein Zusammenhang zwischen
den Komplexitdten der Probleme und der Problemldsungen festgestellt werden?

2. Der Kernprozess des Hochschulumbaus

Grundiert worden war der ostdeutsche Hochschulumbau durch einen Interpretati-
onskonflikt. Strittig war die Bewertung der Leistung von in der DDR stattgefunde-
ner Wissenschaft und, daraus folgend, der Leistungsfihigkeit der unterdessen ost-
deutschen Wissenschatft.

In diesem Interpretationskonflikt wurzelte ein Implementationskonflikt um die
Zieldefinitionen und Modalititen der ostdeutschen Hochschulumgestaltung. Die
brandenburgische Politik dieses Bereichs und die sédchsische veranschaulichten
sinnféllig die beiden Pole des Spektrums der angewandten Implementationsstrate-
gien. Der erstere Fall hatte zur Grundlage, dall das brandenburgische Siedlungsge-
biet in der DDR hochschulisch unterversorgt war; daher leistete man sich dort nun

eine Hochschulexpansionspolitik; die sozialdemokratisch dominierte Landesregie-



Der ostdeutsche Transformationsfall 45

rung verband dies mit einer eher grofziigigen Personalpolitik. Der zweite Fall bau-
te auf gegenteiligen Voraussetzungen auf: Die drei sichsischen Bezirke Leipzig,
Dresden und Karl-Marx-Stadt beheimateten zusammen mit Ost-Berlin 50% des ge-
samten DDR-Wissenschaftspotentials; infolgedessen musste das wiedererstandene
Land Sachsen, wie im auBleruniversitiren Forschungssektor, auch im Hochschul-
bereich betrichtliche Kapazititen abbauen; die christdemokratische Regierung
nutzte diese Zwiange unter anderem zur Durchsetzung eines politisch inspirierten
Elitenaustausches.

Nach Abschluss der Vorgidnge war erneut ein Interpretationskonflikt zu kon-
statieren: jetzt um die Bewertung des Prozesses und die Einschitzung seiner Er-
gebnisse. Der Konflikt fand sich symbolisiert in der Differenz zweier wesentlicher
Deutungsachsen: Behauptet wurde entweder eine ,,Erfolgsstory* (Riittgers 1996a,
182), vornehmlich von verantwortlichen oder verantwortlich gewesenen Wissen-
schaftspolitikerInnen und sozialen Gewinnern des Vorgangs, oder eine ,,Wissen-
schaftskatastrophe® (Richter/Wipperfiirth 1992), meist von OppositionspolitikerIn-
nen und sozialen Verlierern des Hochschulumbaus.

2.1. Personelle Erneuerung: Problemdefinitionen

Die personelle Umgestaltung — politisch motiviert im Rahmen eines angestrebten
Elitenwechsels — wurde als primédrer Transformationsstrang definiert; der sekundé-
re Strang war die strukturelle Umgestaltung, der tertidre die inhaltliche. (Abb. 1)
Zentrale Referenzachse des Umgestaltungsdiskurses und -handelns war die sog.
personelle Erneuerung. In dem so bezeichneten vielschichtigen Kernprozess des
ostdeutschen Hochschulumbaus sollte das vorhandene Personal erneuert werden
durch

e Uberpriifung und Auswahl (mit den Folgen der Entlassung bzw. des Ver-

bleibs),
e hierarchische Umstrukturierung (etwa als Aufriicken von wissenschaftlichen

MitarbeiterInnen zu Hochschullehrerlnnen oder als umgekehrter Abstieg) und
e Erginzung (bspw. in Form einer Ost-West-Durchmischung des Lehrkdrpers).
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Abb. 1: Prozessstruktur der ostdeutschen Hochschultransformation

Der Umgang mit dem vorhandenen Personal wurde so auch zentraler Bewertungs-
indikator fiir den Erfolg resp. Misserfolg des ostdeutschen Hochschulumbaus. Hin-
zu kam, dass die zentrale Stellung des Personalumbaus® auch zu einer besonderen
Problemverdichtung innerhalb desselben fiihrte. Mayntz etwa gelangte in ihrer Un-

% Der Begriff der personellen Erneuerung ist positiv konnotiert. Seine Verwendung nimmt
das Ergebnis der zu untersuchenden Vorgénge als gelungen vorweg, indem sie einen an-
gemessenen Erfolg der entsprechenden Bemiithungen suggeriert. Wir verwenden den Beg-
riff deshalb hier lediglich als einen von den dominierenden Akteuren benutzten Code; im
iibrigen benutzen wir den neutralen Begriff des Personalumbaus, abgeleitet von ‘Hoch-
schulumbau’ resp. ‘Umbau des ostdeutschen Hochschulsystems’. Unter Personalumbau
sollen hier alle Vorgidnge gefasst werden, die im Zusammenhang des ostdeutschen Hoch-
schulumbaus unmittelbar das vorhandene und neu hinzustoende Personal betrafen.
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tersuchung des ostdeutschen Hochschulumbaus zu dem Ergebnis, dass die perso-
nelle Erneuerung von allen Aspekten der Umgestaltung die grofite Aufmerksamkeit
genossen habe:

,Fur das betroffene Hochschulpersonal bedeutete sie meist einen schmerzlichen
Bruch im Lebenslauf; AuBlenstehenden galt sie dagegen als Indikator der Féhig-
keit zur Selbstreform bzw. erfolgreicher Umgestaltung. Die personelle Erneuerung
geriet damit auch zum konfliktreichsten Aspekt des Transformationsprozesses.*
(Mayntz 1994b, 296)

Generell hatte der Personalumbau in den ostdeutschen Hochschulen dreierlei Ursa-
chen:

(a) die Annahme, die ostdeutschen Hochschulen seien personell {iberbesetzt,

(b) Zweifel an der politischen oder moralischen Integritit eines Grofteils der leh-
renden HochschulmitarbeiterInnen und

(c) Zweifel an hinreichender Fachkompetenz eines groeren Teils der Beschif-
tigten.

Bereits in der Koalitionsvereinbarung fiir die letzte DDR-Regierung hatte dieser
Personalumbau innerhalb der Aussagen zur Wissenschaftspolitik einen zentralen
Platz eingenommen. Neben der Empfehlung, ein DDR-Hochschulrahmengesetz
auszuarbeiten, mit dem ,,Hochschulautonomie, Hochschuldemokratie und die Frei-
heit der Wissenschaft eingeleitet und gewéhrleistet werden* sollten, sowie der Ver-
einbarung eines freien Hochschulzugangs (mit kapazitdtsbegriindeten Ausnahmen),
Aussagen zu Stipendien und ,,ausbildungsfordernden Darlehen* fand sich dort der
Satz: ,,Es ist ein rechtsstaatliches Verfahren zu finden, das einen personellen Neu-
anfang in Lehre und Forschung sowie den ProzeB8 der Demokratisierung ermog-
licht.” (Koalitionsvereinbarung 1990, 480f.)

Das derart avisierte Verfahren wurde wihrend der Amtszeit dieser Regierung
nicht gefunden. Bei betont wertfreier Betrachtung lassen sich Ansédtze zu einem
solchen im Einigungsvertrag entdecken, wo es heift: ,,Die ordentliche Kiindigung
eines Arbeitsverhdltnisses in der 6ffentlichen Verwaltung ist auch zuléssig, wenn ...
der Arbeitnehmer wegen mangelnder fachlicher Qualifikation oder personlicher
Eignung den Anforderungen nicht entspricht*.”

Innerhalb des Zentralprozesses Personalumbau, der von den dominierenden
Akteuren in den Mittelpunkt des Universitdtsumbaus geriickt worden war, erweck-
ten zwei Teilvorginge besondere Aufmerksamkeit. Zum einen war dies die Beset-
zung von Fiihrungs- und sonstigen Entscheidungspositionen als sichtbarster Aus-
druck, die 6ffentliche Erwartung eines Elitenwechsels zu bedienen. Zum anderen

7 Anl. 1 Kap. XIX Sachgebiet A Abschn. III Ziff. 1 Abs. 4 Nr. 1 Einigungsvertrag.
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galt einem Aktivitdtsstrang vorrangige Anteilnahme, der seinerseits zum gleichsam
Epizentrum des Personalumbaus wurde: die Uberpriifung der persoénlichen oder
auch ,,politisch-moralischen Integritit® bzw., in funktionaler Perspektive, der Eig-
nung fiir den 6ffentlichen Dienst.

Kein anderer Teilprozess des Universitdtsumbaus hatte solch aufmerksame 6f-
fentliche Beachtung gefunden, war derart internen Kontroversen ausgesetzt und
zum entscheidenden Malistab fiir die Gesamtbewertung der Umgestaltung geraten
wie diese Integrititsiiberpriifungen. Die Griinde dafiir lagen einerseits in ihren poli-
tischen Implikationen und den z.T. existentiellen Auswirkungen auf die einzelnen
Betroffenen; andererseits interessierten die Vorginge einen Teil der Offentlichkeit
vor dem Hintergrund der Erwartung, der demokratische Rechtsstaat habe nachzu-
holen, was die friedlichen Revolutiondre wegen UnverhéltnisméBigkeit des Auf-
wands unterlassen hatten: mehr als nur ein Politbiiro zu stiirzen und sich nun auch
dessen funktionselitiren Unterbaus zu widmen.

2.2. Die Akteure und Instrumente

Werden die Akteure des Hochschulumbaus in den Blick genommen, so ist ein-
gangs festzuhalten: Die Notwendigkeit eines Umbaus war im Grundsatz von nie-
mandem streitig gestellt worden.

,,BEs war zumindest Offentlich keine Stimme vernehmbar, die fiir den Erhalt des
Status quo der Jahre 1989/90 pladierte. Insofern gab es iiber die sich bildenden
Lager hinweg einen gemeinsamen Ausgangspunkt®. (Neidhardt 1994, 34)

Das gilt auch entgegen der Auflenwahrnehmung mancher hochschulinterner Be-
strebung als restaurativer. Denn war die Neustrukturierung innerhalb der Hoch-
schulen im Grundsatz auch nicht strittig, so musste doch die Einschitzung ihrer
notwendigen Griindlichkeit naturgeméf sehr unterschiedlich ausfallen: ndmlich ab-
hingig von der jeweiligen Prognose individueller sozialer Betroffenheit. Der Re-
formeifer der ,,management- und politikerfahrenen alten Kader* etwa musste ,,da-
durch gebremst sein, dal} sich nicht wenige von ihnen selber hdtten abschaffen
miissen, wenn sie mit der Selbsterneuerung ernst gemacht hétten* (ebd., 38).
Sodann: Keiner der beteiligten Akteure bestritt, dass es bei diesem Umbau um
eine demokratische Erneuerung gehen miisse. Abermals in aller analytischen Un-

® Wir verzichten an dieser Stelle auf eine ethisch informierte Erorterung, was unter ,,Inte-

gritdt* verstanden werden konnte, und verwenden den Begriff lediglich als Code, der in
den Prozessen diskurs- und handlungssteuernde Wirkungen entfaltete.
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terkiihltheit: Auch wer in der DDR im Interesse staatssozialistischer Herrschaftssi-
cherung demokratische Entscheidungserzeugung und Machtkontrolle fiir entbehr-
lich gehalten hatte, musste nun keineswegs heucheln, wenn er jetzt demokratische
Prozesse als situationsaddquat betonte. Schlielich, so das schwer zu widerlegende
Argument, seien ja verdnderte Rahmenbedingungen gegeben.

Die politischen Instanzen sahen 1990 vornehmlich Insuffizienzen in den hoch-
schulischen Erneuerungsprozessen. Der Vorwurf an die Hochschulen lautete, sie
hitten trotz gentligender Zeit keine zureichenden Anstrengungen zur Selbsterneue-
rung unternommen. Was unter ‘zureichenden Anstrengungen’ zu verstehen wére,
kann nur im Rahmen eines Werturteils festgestellt werden. Verldssliche Parameter
fiir eine objektivierende Betrachtung stehen nicht zur Verfiigung, da der betrachtete
Vorgang recht beispiellos dasteht. Festgestellt werden kann aber: Die Hochschulen
hatten 1990 durchaus Selbstreformversuche unternommen, die jedoch — in der Tat
— zumindest gebremst waren. Wie ist diese Gebremstheit zu erkldren?

Vor allem anderen wire hier auf die begrenzten Eigenreformpotentiale von
Hochschulen iiberhaupt (und namentlich der deutschen) hinzuweisen. Doch gibt es
eine Differenz zwischen ost- und westdeutschen Hochschulen, die deren Reform-
schwichen unterschiedlich begriindet: Wo in der westdeutschen verbeamteten Wis-
senschaft die Abgesicherheit der individuellen Positionen dazu fiihrt, dass Flexibili-
tdat und Innovation nicht erzwungen werden, da lahmte in Ostdeutschland die Unsi-
cherheit der Perspektive eine flichendeckende Ausbreitung der Reformneigung.

Eine soziologisch informierte Erklarung muss beriicksichtigen, welcher Art die
extern gesetzten Rahmenbedingungen waren: Es wurde von politischer Seite eine
solche hochschulinterne Selbsterneuerung verlangt, die eine soziale, berufliche,
akademische Perspektive fiir die potentiellen Erneuerer weder garantierte noch
kalkulierbare Prognosen dariiber ermdglichte. Alsbald war hingegen zu vermuten,
dass die Wissenschaftler mehr zu verlieren hatten als ihre Ketten. Nicht allein der
Gewinn wissenschaftlicher Freiheit stand ins Haus. Es drohte auch, zumindest fiir
einen Grofiteil, der Verlust des Arbeitsplatzes.

Sodann: Als externe Reaktion auf den gebremsten Charakter der internen Re-
formen mussten die Hochschulen nicht zwangslaufig mit dem — spéter eingetrete-
nen — autoritdren Staatseingriff rechnen. Denn es gab eine verbal betonte Selbst-
bindung der politischen Administrationen an demokratische Verfahrenweisen, die —
bezogen auf autonome Hochschulen — als unvereinbar mit direkten staatlichen In-
terventionen galten.
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SchlieBlich wurden die Aktionskapazitidten der hochschulischen Akteure durch
zweierlei absorbiert: Zum einen galt es, die Arbeitsfahigkeit der Einrichtungen auf-
recht zu erhalten. Zum anderen wurden neue Strukturen und Verfahren zunichst
mit groBem Aufwand debattiert, waren dann gegen Widerstinde umzusetzen und
hernach — da neu — auch erst zu trainieren.

Sahen nun also die politischen Instanzen vornehmlich Insuffizienzen in den
hochschulischen Erneuerungsprozessen, so suchten sie ihre daher bald folgenden
Eingriffe aber auch dariiber hinaus zu legitimieren:

,»Von ungleich groflerer Bedeutung fiir die zu treffenden Entscheidungen war das
auBerordentlich kritische Urteil weiter Teile der ostdeutschen Offentlichkeit in
Bezug auf die Situation an den Hochschulen. Diese Sicht war vor allem durch den
nicht unbegriindeten Eindruck motiviert, an den Hochschulen gébe es einfluBrei-
che Krifte, die diese als Bollwerk gegen die demokratische Erneuerung im Osten
Deutschlands nutzen wollten.” (H. J. Meyer 1997, 512)

So Hans Joachim Meyer, letzter DDR-Bildungs-, dann séchsischer Wissenschafts-
minister, riickblickend. Aus diesen Wahrnehmungen resultierten externe Interven-
tionen, mit denen die Administrationen steuernd einzugreifen versuchten. Die Ein-
griffe dhnelten sich landeriibergreifend in ihrer Instrumentierung.

Zunéchst waren das die Abwicklungen: Dieses mittlerweile in den allgemeinen
Sprachgebrauch eingegangene Wort, das zur saloppen Kennzeichnung jeglicher
transformations- und einigungsbedingter Verwerfungen Verwendung findet, hatte
seine Karriere im Hochschulsektor begonnen; es bezeichnete dort einen Vorgang,
der um die Jahreswende 1990/91 erhebliche Teile der Offentlichkeit unabhingig
von deren politischen Priferenzen verstort hatte:'® Auf der Grundlage von Art. 13
Einigungsvertrag — der urspriinglich, nach Auskunft des letzten DDR-Bildungsmi-
nisters Meyer, ,,vor allem fiir Behorden gedacht™ war (H.J. Meyer 1997, 512) —
wurde zahlreiche gesellschaftswissenschaftliche Institute geschlossen, ihre Mit-
arbeiterlnnen unter Zahlung von 70% der Beziige in eine Warteschleife geschickt,
und nachdem die Warteschleife ausgelaufen war, endeten alle weiteren Verpflich-

tungen des Arbeitgebers.

 wobei die ,Krifte” unterschieden werden ,.zwischen den Kriften des gestiirzten Herr-

schaftssystems, die sich an ihre Positionen klammerten, und jenen Vertretern sozialisti-
scher und radikaldemokratischer Vorstellungen, die zur zusammengebrochenen Ordnung

in mehr oder weniger klarem Dissens standen.*

"% Vgl. exemplarisch fiir die westdeutsch-konservative Kritik am Abwicklungsbeschluss

Konzen (1991).
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Das Problem dabei war die dezidierte Nichtindividualitidt des Vorgangs. Die
Mitgliedschaft in einem Institut, das als politisch problematisch oder sachlich iiber-
fliissig galt, also ein Kollektivmerkmal entschied iiber die individuelle berufliche
Existenz, ohne dass der/die Einzelne eine realistische Chance hatte, der kollektiven
Verdammung zu entgehen. Die Abwicklung treffe ohne Unterscheidungen, so mo-
nierte Dieter E. Zimmer in der Zeit; sie treffe

,»grofe und kleine Lichter, Idealisten und Opportunisten, Dogmatiker und Ketzer,
Tater und Opfer, Ekel und Samariter. Dal3 kaum je eine dieser hiibschen Katego-
rien chemisch rein vorkommt, dafl es im wirklichen Leben hoch moralische
Flachkdpfe, opportunistische Koryphéen, brillante Charakterschweine und jede
Menge mittelanstdndiger, mittelkluger grauer Mitldufer gibt, macht die individuel-
le Ansehung einerseits natiirlich schwieriger, andererseits aber nur noch notwen-
diger.” (Zimmer 1991)

Die Protagonisten der Abwicklung hingegen argumentierten jakobinisch: ,,Die Ab-
wicklungen sind ein hochpolitischer Befreiungsschlag, der arbeitsrechtliche Zwén-
ge beseitigt, hieB es etwa bei dem Leipziger Kirchenhistoriker Nowak (1991,
373).

Neben den Abwicklungen gab es eine weitgefdcherte Instrumentierung der ex-
ternen Interventionen: Erlass von Gesetzen und Verordnungen wie von autoritati-
ven Ad-hoc-Anweisungen seitens der Ministerialadministrationen; Bildung von
Personaliiberpriifungs-Kommissionen zusitzlich zu den bereits hochschulintern ini-
tilierten; das Instrumentarium des Arbeitsrechts incl. der Regelungen des Eini-
gungsvertrages, die Teile des bundesdeutschen Kiindigungsschutzrechts aufler
Kraft setzten; schlieBlich die Hochschulfinanzierung und die damit zusammenhéan-
genden Hochschulstrukturentscheidungen.

Den dieserart umgesetzten Umbau der ostdeutschen Hochschulen kennzeich-
neten dann ambivalente Kompromisse, die Unvertraglichkeiten zusammenfiihrten.
Das betraf sowohl Zieldefinitionen, Strukturierung und Instrumentierung wie Pro-
zessvollzug. Vorrangig zu beobachten war es am zentralen Strang des Hochschul-
umbaus: dem Personalumbau, bestehend aus Personalstruktur-Neugestaltung und
Personaliiberpriifung.

In einer grundsitzlichen Perspektive ergab sich der Kompromisscharakter die-
ses Personalumbaus infolge zweier Umsténde, die aus politischen, nicht zuletzt aus
Waihlerentscheidungen resultierten: Der politische Systemwechsel in Ostdeutsch-
land musste zwar in einer Geschwindigkeit durchgefiihrt werden, in der ein solcher
iiblicherweise nur durch gewalttitige Revolutionen gelingen kann. Zugleich aber
konnte nicht auf das Arsenal gewalttitiger revolutionédrer Instrumente zuriickgegrif-
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fen werden. Kurz: In revolutiondrer Geschwindigkeit war ein evolutiondrer Wandel
umzusetzen.

Dies miindete in die Kompromisse zwischen Unvertréglichkeiten, mit denen
auch die Ambivalenz des Wandels programmiert war: Aus dem Charakter des Sys-
temwechsels als eines grundstlirzenden Vorgangs konnten einerseits revolutionére
Forderungen — etwa: radikaler Elitenwechsel — abgeleitet werden. Dem stand ande-
rerseits das Gebot legalen Handelns, also die Forderung nach Rechtsbindung jegli-
cher Prozesselemente gegeniiber. Fiir beide Positionen wiederum wurde normative
Absicherung im Demokratiegebot gesucht.

Mit Personalkommissionen war hierfiir das — nach Reichweite, Eingriffstiefe,
Einsatzdauer und Folgen — Primérinstrument einer personellen Erneuerung der
ostdeutschen Hochschulen entwickelt und installiert worden. Der Form nach ver-
mittelte es nichtjustitiable Strafanspriiche mit dem Gebot legalen Handelns. Die
von den Personalkommissionen durchgefiihrten Verfahren waren in ihrem positi-
vistischen Kern Beurteilungen individualbiographischer Vergangenheit zum Zwe-
cke der Gewinnung einer Sozialprognose iliber die Eignung (resp. Nichteignung)
fiir den Offentlichen Dienst im Staatswesen der Bundesrepublik Deutschland.
Funktional war dieses Anliegen in das Zumutbarkeitskriterium iibersetzt worden.
Auf Grundlage der von den Kommissionen gewonnenen Erkenntnisse stellten die
zustidndigen Wissenschaftsminister bzw. der Wissenschaftssenator die Un-/Zumut-
barkeit der einzelnen Personen fest.

Hintergrund der Schaffung von Personalkommissionen war zunéchst, dass —
indem das Ziel einer personellen Auslese in das Zumutbarkeitskriterium tibersetzt
worden war — mehr als nur strafrechtlich relevante Tatbestidnde in die Gesamtwiir-
digung hatten einbezogen werden miissen. Daher erwies es sich als notwendig, Un-
tersuchungs-, Anhdrungs- und Beratungsgremien zu bilden, die unter Einsatz des
methodischen Instrumentariums der Rechtspflegeorgane mit Sachverhalten unter-
halb des Strafbarkeitsverdachts befasst werden konnten. Angemessene Wiirdigun-
gen sollten dort dadurch ermdglicht werden, dass in den Kommissionen ausschlieB3-
lich oder iiberwiegend Ostdeutsche sitzen. Dies wiederum verhinderte strukturell,
das (zumindest in Gerichtsverfahren geltende) Neutralitdtsgebot befolgen zu kon-
nen: Denn subjektiv Betroffene — deren Betroffenheit auch oftmals Zugangsvoraus-
setzung flir die Kommissionsmitgliedschaft war — hatten die Untersuchungen
durchzufiihren und Entscheidungen zu treffen. Derart scheinen in den Personal-
kommissionen unvereinbare Anforderungen zusammengefiihrt worden zu sein.
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Indessen hitten verfeinerte Regelungen die strukturell angelegten Méngel
durchaus minimieren kdnnen. Die Verfahren der Personaliiberpriifungen waren in
wenigstens zweierlei Hinsicht unterkomplex ausgestaltet: Zum einen erwies sich
die funktionale Rollenindifferenz der Kommissionsmitglieder, welche gleichsam
die staatsanwaltliche mit der richterlichen Rolle verbinden mussten, als problema-
tisch. Zum anderen hétten, insbesondere wegen der moglichen Untersuchungs- und
Anhorungsfolgen, die Anzuhdrenden mit vergleichbaren Rechten wie Angeklagte
in Gerichtsverfahren ausgestattet sein miissen.

Obschon die Kommissionen vom Verfahrensansatz her wesentlich demokra-
tisch-republikanischer Art hétten sein miissen, entstand auch aufgrund ihrer Wir-
kungen der Eindruck, die Integritétsiiberpriifungen und -entscheidungen triigen jus-
titiellen Charakter. Den trugen sie jedoch nicht. Vielmehr handelte es sich um se-
mijuristische Verfahren. Das ldsst sich an zweierlei Eigenheiten der Verfahren ver-
deutlichen:

(a) Die Uberpriifungen in den Kommissionen waren verfahrensseitig nur grob
geregelt. Regelungsliicken muflten deshalb durch Schopfungen kommissions-
eigenen ,Prozessrechts’ geschlossen werden. Infolge dessen konnte die Objek-
tivitdt des Verfahrensablaufs nicht nur gestort sein, sondern war auch nicht
iiberpriifbar, etwa durch den jeweils Verfahrensbetroffenen.

(b) Die Kriterien der Uberpriifungen — entstanden im Widerstreit von moralisch
inspirierter Willenssetzung, Orientierung am Sauberungszweck und Rechtspo-
sitivismus — erreichten Rechtsformigkeit nur bedingt. Infolgedessen war es
funktional notwendig, die Verfahren und die Entscheidungen der Kom-
missionen einer unmittelbaren gerichtlichen Uberpriifung zu entziehen. Dies
geschah auch, und anzufechten waren von Betroffenen allein Entscheidungen
der Ministerien bzw. Universititsleitungen, nicht aber die diesen zugrundelie-
genden Kommissionsentscheidungen.

Zusammengefasst: Einerseits waren die semijuristische Verfahren durchfiihrenden
Kommissionen einem Geschworenengericht vergleichbar, das zugleich die Vertre-
tung der Anklage libernommen hatte. Andererseits waren sie infolge der Letztent-
scheider-Funktion der Minister flir die ,Strafzumessung’ nicht zustdndig. Derart
gab keine strukturierte Verantwortlichkeit der in diesen Kommissionsdmtern Tati-
gen: Sie waren fiir abschlieende Entscheidungen nie zustindig, zudem nicht aus-
kunftsbefugt, kurz: nicht kontrollierbar und folglich unkontrolliert.
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Abb. 2: Der Personalumbau innerhalb des ostdeutschen Hochschulumbaus

2.3. Dichotomisierungen als Endpunkt der Komplexitatsreduktion

SchlieBlich waren immer héufiger Dichotomisierungen zu beobachten. Sie muteten
eher schlicht an, wurden gleichwohl diskurs- und handlungsmichtig. Der Weg da-
hin vollzog sich schrittweise. Mit einer mythologisierten korporativen Einheit, die
bestehende Konflikte vornehmlich mit historischen Bezugnahmen zu iiberdecken
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suchte (und sich {iber traditionelle akademische Etikette symbolisch abzusichern
suchte'"), waren anfangs alle Universititsangehdrigen in eine Gemeinschaft glei-
cher Interessen hineindefiniert worden. Die daraus abgeleiteten Orientierungen
konnten zweierlei bedienen: Zum einen die weitverbreitete Unfdhigkeit zu konflik-
tuellem Handeln, die mit der gesellschaftlich vorherrschenden konsensualen Stim-
mung korrespondierte; zum anderen die Verweigerungshaltung gegeniiber der Ein-
sicht, dass die allseits geforderte Reform auch konkrete Opfer kosten wiirde (Mid-
dell 1993, 176).

Relativ problemlos waren in dieser Zeit z.B. Rehabilitierungsbemiihungen in
Gang zu setzen. Diese erwiesen sich als der am wenigsten schmerzvolle Prozess:
Sie konnten naturgemif nicht mit Besitzstandsverlusten verbunden sein, dagegen
aber vielfach mit individuellen Statusverbesserungen. Sie nahmen niemandem, aber
sie gaben einigen etwas. Zudem waren Rehabilitierungen symbolpolitisch aul3eror-
dentlich effizient. Das erleichterte ihre weitgehend allgemeine Akzeptanz. Alle
sonstigen Umbauprozesse hatten dagegen erheblich groflere Anlaufschwierigkei-
ten. Insgesamt betrachtet, diirfen die Rehabilitierungsvorgénge zu den eher erfolg-
reichen Aspekten der weitverzweigten Bemiithungen im Spannungsfeld von Ver-
gangenheitsaufarbeitung und Personalumbau gezidhlt werden. Doch bemerkenswer-
ter Weise kann eine solche Diagnose allein fiir den Teilprozess gestellt werden, der
in der Regel von keiner Seite mit Konflikten beladen wurde.

In dem Augenblick allerdings, als Rehabilitierungsbegehren mit dem Anspruch
auf materielle Unterfiitterung verbunden wurden, verloren auch sie ihre allseitige
Zustimmungsfahigkeit. Zu beriicksichtigen ist hier gleichwohl, dass die diesbeziig-
lichen Handlungsspielrdume der Universititen auch aullerordentlich eng waren. So
erwies sich z.B. 1993 der Fall Robert Havemann als hochproblematisch, als dessen
Witwe gegen die Humboldt-Universitét klagte: Sie forderte die Zahlung von DM
315.100,-, die ihr Gatte nicht habe verdienen kdnnen, nachdem er nicht mehr an der
HUB lehren durfte. Die Anwilte der HUB mussten juristisch immanent argumen-
tieren, um die Universitdt vor dem Priazedenzfall schiitzen, der zweifellos zahlrei-
che weitere Schadenersatzforderungen nach sich gezogen hiitte. In die Offentlich-
keit hingegen waren die anwaltlichen Argumentationen kaum zu vermitteln. Prési-
dentin Diirkop blieb nur zu bedauern, dass es bisher nicht gelungen sei, ein Bun-
desgesetz zu verabschieden, das die rechtlichen und finanziellen Grundlagen der
Rehabilitation sicherstelle. Dies zwinge sie dazu, einen ProzeB gegen die Witwe

' Vgl. Bretschneider/Pasternack (1999a, 9-16).
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von Robert Havemann mit fiir beide Seiten entwiirdigenden Argumenten zu fiih-
ren.'?

Inhaltlich indessen wéren die Spielrdume der Universititen durchaus groBer
gewesen, als sie im Zuge der Rehabilitierungsbemiihungen tatsachlich genutzt wur-
den. Zwar gab es mit den Rehabilitierungen auch Ansétze kritischer Aufarbeitung
der jeweiligen DDR-Universitdtsgeschichte; doch entsprang daraus nicht unbedingt
eine dauerhafte Beriicksichtigung der problematischen Aspekte dieser Geschichte
dergestalt, dass sie als Negativfolie fiir aktuelles Handeln Verwendung gefunden
hitte. An der Humboldt-Universitdt etwa brachte der Fall des Rektors Fink eine
problematische, ndmlich positionsabhéngige Ungleichbehandlung von inkrimierten
Personen mit sich, worauf der dortige Ehrenkommissionsvorsitzende Bert Flem-
ming hinwies: Bei der Fink-Kiindigung habe es sich zwar um eine nicht rechts-
staatliche Entscheidung gehandelt, da in einem solchen Fall 1t. Einigungsvertrag
die Unzumutbarkeit der Weiterbeschéftigung im Einzelfall zu priifen ist, was nicht
geschehen sei; allerdings, wie Flemming pikanterweise anfiigte, sei ,,dies auch
nicht in den Féllen Althaus, Friis etc. geschehen. Hierzu habe sich der A[kademi-

sche]S[enat] aber anders verhalten*'”

(ndmlich die Kiindigungen mitgetragen).

In Leipzig zeugte beispielsweise das Vorhaben der Leipziger Juristenfakultit,
den amtierenden sidchsischen Justizminister — zu dem qua séchsischem Landesjus-
tizpriifungsamt eine faktische Vorgesetztenbeziehung bestand — ehrenhalber zu
promovieren, nicht von gesteigerter historischer Sensibilitit."* Ein vergleichbarer
Mangel wurde offenbar, als die Leipziger Universitdtsleitung 1993 dazu iiberging,
eine alte Ubung ihrer Vorgiinger aus den vergangenen Jahrzehnten wieder aufzu-
nehmen und missliebige Universititsangehorige durch Hausverbote fernzuhalten.
Darauthin angesprochen verwahrte sich ein Prorektor ,,gegen einen Vergleich der
getroffenen Entscheidung ... mit Hausverboten aus politischen Griinden in der Zeit
nach 1933 und 1945«."

Hierin wurde ein Muster sichtbar: die — kognitiv verwurzelte — argumentative
Dichotomie des Davor und Danach. In dieser Wahrnehmung gab es die ,.fast sech-
zigjdhrige Beherrschung der Universitdt Leipzig durch zwei totalitdre Regime ver-

12 BeschluBprotokoll der Sitzung des Akademischen Senats der Humboldt-Universitit am
15.03.1994.

" BeschluBprotokoll iiber die Sondersitzung des Akademischen Senats der Humboldt-

Universitdt am 26. November 1991, BI. 2.
' Vgl. Senatsprotokoll Universitit Leipzig vom 11.1.1994, S. 14-18, unverdff.
!> Senatsprotokoll Universitit Leipzig vom 5.10.1993, S. 12, unveroff.
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schiedener Provenienz“,16 und es gibt ein Danach, bestimmt vom ,,Geist der De-

mokratie (Weiss 1991, 21). Diese Dichotomisierung der Betrachtung transzendier-
te das Danach und entzog es damit einer konkret vergleichenden Beurteilung, die
iiber ein trivialisierendes Raster von ,,damals ganz schlimm — heute in jedem Fall
besser* hinausgeht.

Solchen Perspektiven waren ebenso Politiker verhaftet, etwa wenn der sédchsi-
sche Wissenschaftsminister forderte: ,,Mal3gebend fiir die [Weiterbeschiftigungs-
]Entscheidung ist ... die Erwartung, dass die Betreffenden vorbehaltlos [sic!] fiir die
freiheitliche demokratische Grundordnung eintreten.!” Eine derartige Formulie-
rung musste erstaunen, da Demokratisierung damals weithin mit der Auffassung
verbunden war, die Zeit der administrativen Abschaffung von Vorbehalten sei vor-
bei.

Weitere Dichotomisierungen in den Debatten machten sich an der Konstrukti-
on einander gegeniiber stehender Kollektivakteure fest. Zuerst war die Trennlinie
zwischen frilheren SED-Mitgliedern und Nicht-SED-Mitgliedern dominierend.
Dann wurden Naturwissenschaftler und Gesellschaftswissenschaftler als geborene
Trager guter bzw. schlechter Eigenschaften definiert. Der erste groBere Struktur-
eingriff im Dezember 1990 trennte fortan Abgewickelte und Nichtabgewickelte.
Mit den Uberpriifungen durch die Personalkommissionen fand auch an den Hoch-
schulen die Opfer/Tater-Dichotomie Eingang. Hier korrespondierte eine Selbsthe-
roisierung derjenigen, die sich in der DDR politisch herauszuhalten versucht hat-
ten, mit einer Ddmonisierung derjenigen, die als per se verantwortlich betrachtet
wurden.

Allerdings lieBen sich fiir den individuellen Erfolg resp. Misserfolg in den
neuen Strukturen dann auch Fertigkeiten feststellen, die solche Dichotomisierungen
konterkarierten. Diejenigen Ostdeutschen, die am Ende sowohl den Personalabbau
wie auch den Wettbewerb um die neu ausgeschriebenen Stellen erfolgreich iiber-
standen hatten, zeichneten sich meist durch ein gemeinsames Merkmal aus: Fle-
xibilitit.'"® Doch trat diese an den ostdeutschen Hochschulen (aber nicht nur dort) in
zweierlei Formen auf: als kreative Beweglichkeit und als anpasserische Wen-

' Eine Formulierung, die wenigstens noch die Verschiedenheit der Folgen auBer acht l4ft.

"7 Sichsisches Staatsministerium fiir Wissenschaft, Der Minister: [Schreiben] An den Rek-
tor der Universitdt Leipzig. Betr.: Auflosung von Teileinrichtungen Ihrer Hochschule. 12.

Dez. 1990, 2, unveroff.

'8 ohne dass nun gleich der Umkehrschluss gilte, alle anderen hitten sich durch Inflexibi-

litit ausgezeichnet.
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digkeit. Erstere eignete Angehorigen ganz unterschiedlicher Gruppen, ndmlich so-
wohl DDR-Karrieristen — hier gespeist aus trainiertem Durchsetzungsvermogen —
wie DDR-Nonkonformisten — dort begriindet in Konfliktfahigkeit, die auf indivi-
dueller Autonomie beruht. Anpasserische Wendigkeit hingegen kennzeichnete den
klassischen Mitldufertyp. Er ist zu flexibler Verhaltensanpassung solange fahig, als
die neuen Rahmenbedingungen strukturelle Ahnlichkeiten zu den vorangegangenen
aufweisen. Der entscheidende Unterschied zwischen beiden Flexibilititsformen ist:
Die Kreativ-Beweglichen suchen sich gegebenenfalls ihre Moglichkeiten selbst; die
Anpasserisch-Wendigen jedoch miissen die Moglichkeiten geboten bekommen,
andernfalls versagen die ihnen zur Verfiigung stehenden subjektiven Handlungspo-
tentiale vor den Anforderungen der geénderten Bedingungen.

2.4. ,Demokratische Erneuerung” als Ordnungsschema der
Erneuerungsdebatte

In der DDR hatte sich mit der Universitit als Lehrstitte nicht allein ein fachlicher,
sondern wesentlich auch ein politischer Auftrag verbunden: Die mit einer Basis-
ausstattung ‘sozialistischer Personlichkeiten’ von der Schule gekommenen Studie-
renden sollten zur ‘sozialistischen Intelligenz’ vollendet werden. Die Lehrenden an
den Hochschulen sahen sich als Vollzugspersonal dieses Auftrags in Dienst ge-
nommen."” Mit dem Ende des realsozialistischen Systems wurden Auftrag wie In-
dienstnahme obsolet. Statt dessen sollte es nun, so seinerzeitige Umgestaltungsak-
teure, um die ,,Riickgewinnung einer geistigen Atmosphéare* gehen, die den ,,geisti-
ge(n) Hintergrund vom Rechtsstaat bis zur aktiven Gestaltung der sozialen Markt-
wirtschaft stindig neu universitidr vorzubereiten* vermoge (Zwiener 1992, 63).
Denn den Universititen komme jetzt eine ,,unersetzlich zentrale Aufgabe bei der
Erneuerung pluralistischen und innovativen Denkens und der Moral der ganzen
Gesellschaft zu* (ebd., 58).

Die so benannten Anspriiche hatten sich alsbald in einem Begriff verdichtet:
demokratische Erneuerung. Damit war das politische Leitmotiv der Umgestaltung
des ostdeutschen Hochschulsystems formuliert. Aus Sicht der Akteure dieses Um-
baus sollten die Hochschulen — in Abgrenzung zu den in der DDR erfahrenen auto-
ritdren Entscheidungsstrukturen und -prozessen — intern demokratisiert und derart
in eine demokratische Gesellschaft integriert werden. Dem entsprach die verfas-

' Vgl. §1 Abs. 1 und 2 Verordnung iiber die Berufung und die Stellung der Hochschulleh-
rer an den wissenschaftlichen Hochschulen (Hochschullehrerberufungsverordnung), 1968.
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sungsrechtliche Fundamentierung des Prozesses, der diesen Vorgang umschlof3: der

einigungsvertraglich kodifizierte ,,Beitritt des in Art. 3 genannten Gebietes zum

Geltungsbereich des Grundgesetzes*. >
Die Akteure formulierten inhaltliche Spezifikationen des Begriffs der demo-

kratischen Erneuerung, wenn auch nur wenige einen konsistenten Erneuerungsbeg-

riff zu entwickeln vermochten. Die Spezifikationen variierten durchaus, doch fan-
den sie sich durchgehend verbunden mit der ausdriicklichen Betonung, dass der

Hochschulumbau demokratischen Charakters zu sein habe. Nicht zuletzt staatliche

MaBnahmen wurden ausdriicklich iiber diese Bezugnahme legitimiert — wenn etwa

DDR-Bildungsminister Meyer den Abberufungs-Beschluss fiir alle Hochschulleh-

rer flir Marxismus-Leninismus vom Mai 1990 als eine ,,notwendige MaBBnahme in

einer auBergewdhnlichen Situation ..., die aber im Hinblick auf die demokratische

Erneuerung ... unumgénglich ist“, bezeichnete (H. J. Meyer 1990).

Neben den Selbstbildern der Akteure als Demokraten scheinen zwei weitere
notwendige Bedingungen bedeutsam fiir die Karriere des Demokratiebegriffs ge-
wesen zu sein:

e Zum einen konnte mit Hilfe des Demokratiepostulats eine deutliche Konflikt-
glittung innerhalb des Umbauprozesses der Hochschulen erreicht werden. Das
Postulat sicherte die Annahme ab, trotz unterschiedlicher Interessen gebe es
einen gemeinsamen Grundbestand an Demokratieverstindnis.

e Zum anderen mobilisierte der permanente Demokratie-Bezug legitimatori-
sches Potential fiir die Modalititen des ostdeutschen Hochschulumbaus: Die
politisch-administrativen Trager der Definitionsmacht konnten damit an die
Debatten derjenigen ankoppeln, die den Prozessen dadurch demokratische
Ressourcen erschlossen, dass sie in den Hochschulen die demokratische Mit-
wirkung personifizierten.

Unter Anwendung des nunmehr identifizierten Ordnungsschemas ,demokratische
Erneuerung’ lassen sich aus den obigen Darstellungen (2.1.-2.4.) die inhaltlichen
Formierungsregeln der Erneuerungsdebatte destillieren:

(I) Die Bezugnahme auf die Demokratie war ritualisiert. Wer sich diesem Ritual
entzog, hatte die Exkommunikation aus der Debatte zu gewirtigen. Das Wort
Demokratie erfiillte die Funktion einer rhetorischen Klammer in der Diskus-
sion. Solcherart wurde die Anschlussfahigkeit an die fundamentale Legitima-
tion des ostdeutschen Hochschulumbaus zu wahren gesucht; diese Legitima-

20 Sprachregelung des Einigungsvertrages vom 31.8.1990.



60

Peer Pasternack

)

(111

tion bestand in der verfassungsrechtlichen Bindung, welcher der Rahmenvor-
gang des Hochschulumbaus — die deutsch-deutsche Neuvereinigung — ausge-
liefert war. Demokratie also war der durchgehende rhetorische Ordnungsfak-
tor der Erneuerungsdebatte: Er ermoglichte das Miteinander-Sprechen und
-Handeln der im iibrigen hochst gegensitzlichen Akteure.

Auf die Aufbruchphase des Anfangs, in der ,demokratische Erneuerung’
vorzugsweise iiber den Code Basisdemokratie organisierende Wirkungen im
kommunikativen Feld entfaltete, folgte die Phase der strukturierten Umges-
taltung: Hier wurden die Debatten dann wesentlich mittels einer Komplexi-
tatsreduktion durch Dichotomisierung formiert. Sie waren fortan bindr co-
diert: ,,systemnah/systemfern®, ,belastet/unbelastet”, ,,unzumutbar/zumut-
bar*. Die Agenten dieser Komplexitédtsreduktion argumentierten jakobinisch.

Sicherte der auch in der zweiten Phase fortwirkende Ordnungsfaktor ‘Demo-
kratie’ zwar noch die Kommunikationsfahigkeit, so etablierte sich zugleich
und in betonter Abgrenzung zur Dichotimisierung ein oppositioneller Strang
der Debatte. In diesem wurde streng rechtspositivistisch argumentiert gegen
den jakobinisch auftretenden dominierenden Strang. Beiden Strangen lagen
jeweils spezifische Interessen zugrunde:

(IV}) Bei den jakobinisch Argumentierenden gab es zunédchst das Interesse der Be-

nachteiligten des DDR-Systems, einen Strafanspruch gegen die seinerzeitigen
Systemtrager durchzusetzen. Voraussetzung daflir war eine Delegitimierung
des ancien régime. In diesem Anliegen trafen sich die Benachteiligten mit
den aktuell amtierenden politischen Funktionstrigern. Deren Delegitimie-
rungsbemiihungen zielten auf politische Machtsteigerung durch sy-
stemkompatible Hochschulen, die kein ,,Bollwerk gegen die demokratische
Erneuerung im Osten Deutschlands® (H.J. Meyer 1997, 512) werden sollten.

(IV,) Dagegen reprisentierte der rechtspositivistische Diskussionsstrang zwei nur

bedingt zu vermittelnde Interessen, deren Trager deutlich voneinander ab-
setzbar sind: Zum einen gab es da die alte akademische Positionselite; sie sah
in einer rechtspositivistischen Argumentation das einzig verbliebene Riick-
zugsfeld, von dem aus noch sinnvoll auf den Angriff aus dem politischen
Raum reagiert werden konne. Zum anderen traten auch solche Akteure, die
von diesem Angriff individuell nicht betroffen waren, betont rechtspositivis-
tisch auf; diese fiihlten sich aber mit anderer Begriindung herausgefordert als
die alte DDR-Elite: Sie sahen in der Auflosung {iberkommener rechtlicher
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Standards Gewaltenteilungsbalancen auller Kraft gesetzt und infolge dessen
institutionelle Voraussetzungen des bestehenden politischen Systems gefihr-
det. (Abb. 3)

Damit wird auch der entscheidende Dissenz iiber den demokratischen Charakter

der demokratischen Erneuerung deutlich. Er bestand in einer widerstreitenden Ver-

kniipfung von Zieldefinitionen und Prozessinstrumentierung fiir den grundsétzlich
nicht im Streite stehenden Hochschulumbau:

o Fiir die einen bedeutete das Leitbild demokratische Erneuerung primér die
Beschreibung eines zu erreichenden Zustandes: Die Hochschulen sollten er-
neuert werden, um hinfort demokratische sein zu konnen; dabei miisse ggf.
eine zeitweilige Suspendierung demokratischer Regeln um des iibergeordne-
ten Reformzweckes willen in Kauf genommen werden.

o Fiir die anderen beschrieb demokratische Erneuerung nicht allein die Ziel-
projektion, sondern auch bereits den dorthin zuriickzulegenden Weg: Die
Hochschulen koénnten nur dann demokratische werden, wenn der Erneue-
rungsvorgang selbst schon den Maf3stdben geniige, die diesbeziiglich billiger-
weise anzulegen seien.

Hiermit ist der zentrale politische Konflikt des ostdeutschen Hochschulumbaus
identifiziert, und zugleich ist auf diese Weise die Erkldrung fiir den Interpretations-
konflikt um die Bewertung des Prozesscharakters des ostdeutschen Hochschulum-
baus geliefert: Hielten es die einen fiir eine unerldssliche Bedingung der Herstel-
lung demokratischer Hochschulverhéltnisse, das demokratische Ziel mit demokra-
tischen Verfahren zu erreichen, so sahen die anderen mit genau diesen demokrati-
schen Verfahren das demokratische Ziel gefahrdet.
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3. Fazit

Unter dem Aspekt des Umgangs mit Komplexitét ldsst sich festhalten, dass zwei
Handlungslinien verfolgt wurden:

Zum einen entwickelten die Akteure beim Auftreten bzw. Deutlichwerden je-
des neuen Problems immer neue Problembearbeitungsstrategien, was dazu fiihrte,
dass im Laufe der Zeit eine kaum noch zu iiberblickende Fiille an Instrumenten im
Einsatz war, die einen systematischen Zusammenhang zunehmend vermissen lie-
Ben.

Am Beispiel des hier ausfiihrlicher behandelten Zentralprozesses ,Personelle
Erneuerung’ lésst sich dies exemplarisch zusammenfassen. Die zum Einsatz ge-
langten Instrumente waren:

ML-Lehrer-Abberufungen; Neubesetzungen von Fiihrungspositionen; Vertrauens-
abstimmungen von Sektions-/Institutsdirektorlnnen und Dekanlnnen; abwick-
lungsinduzierter Personalabbau; kommissarische Beauftragung ausgewéhlter
Hochschullehrerlnnen mit der Wahrnehmung eines Professorenamtes neuen
Rechts; sog. Integrititsiiberpriifungen incl. Regelanfrage bei der Gauck-Behdrde;
fachliche Evaluierung des (dann noch) vorhandenen Personals; daraus sich erge-
bende Entlassungen (wobei der Einigungsvertrag fiir den 6ffentlichen Dienst er-
leichterte Kiindigungsmoglichkeiten schuf, die in Westdeutschland unbekannt wa-
ren und blieben, und die iiber den urspriinglich festgelegten Anwendungszeitraum
hinaus durch Gesetz bis zum 31.12.1993 verlingert wurden®'); Umberufungen der
bislang kommissarisch Beauftragten zu Professoren neuen Rechts (auf sog. Eck-
professuren); Personalstruktur-Neudefinition einschlieBlich deutlicher Verringe-
rungen der Stellenzahlen; hierauf Ausschreibung aller Stellen (Hochschullehrer
wie Mittelbau) und darauf griindende Bewerbungen der bisherigen Stelleninhabe-
rInnen; sodann im Mittelbau entweder Tétigkeitsfortsetzung, zum groB3en Teil ver-
bunden mit dem Wechsel aus einem unbefristeten in ein befristetes Beschifti-
gungsverhiltnis, bzw. Entlassung ,,mangels Bedarf; parallel Ausschreibungen
und Neubesetzungen aller Professuren, daraufthin sowohl Haus- wie Fremdberu-
fungen; fortlaufend Rehabilitierungen einschlieBlich Statuserhohungen wie die
Berufung zum ao. Professor, welche die individuellen Verbleibschancen verbes-
serte.”

Zum anderen wurde versucht, der iiberkomplexen Instrumentierung durch Priori-
sierungen Herr zu werden. Wurden zuerst die personelle Erneuerung als Zentral-
prozess der Hochschultransformation und anschlieBend eine Fokussierung auf die

2l Vgl. Gesetz zur Verlingerung der Kiindigungsmoglichkeiten in der 6ffentlichen Ver-

waltung nach dem Einigungsvertrag vom 20. August 1992.

2 ausfiihrlich zu jedem einzelnen Instrument in Pasternack (1999a).
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sog. Integrititsiiberpriifungen durchgesetzt, so waren es dann unterkomplex ange-
legte Personalkommissionen, die zum Primérinstrument dieser Erneuerungsvarian-
te avancierten, welche wiederum der Dichotomisierung als simplifizierendem Be-
urteilungsmuster den Weg bereiteten. Noch die legitimatorische Berufung auf ein
ausgesprochen komplexes Entscheidungserzeugungsverfahren — die Demokratie —
produzierte derart einen politischen Konflikt, der iiber die komplexititsreduzieren-
de Zurichtung der dominierend gewordenen Betrachtungsperspektive die Legitimi-
tit der Vorgédnge in Frage stellte und die gesamte ostdeutsche Hochschultransfor-
mation durchformte: Bei Anwendung demokratischer Verfahren wurde von den mit
politischer Macht ausgestatteten Akteuren das demokratische Ziel als gefdhrdet an-
gesehen. Eine ausgeprigte demokratische Kultur hatte der ostdeutsche Hochschul-
umbau derart nicht hervorzubringen vermocht. Fester als diese fanden sich am En-
de Institutionen- und Verfahrensskepsis verankert. Auf diese Weise mussten die
Systemintegration gelingen, da sie nicht zu vermeiden war, und die Sozialintegrati-

on weitgehend scheitern.
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1. Kontexte, Anlasse und Anreize

1.1. Staatliche Deregulierung

Die im Sommer 1998 nur miithsam errungene Zustimmung von Bundestag und
Bundesrat zum neuen Hochschulrahmengesetz und die darauf folgende Anpassung
der Landeshochschulgesetze bedeutete die Schaffung einer gesetzlichen Grundlage
fiir das, was heute gemeinhin als staatliche Deregulierung bezeichnet wird. Damit
ist der Abschied von einer engen staatlichen Prozesskontrolle der Hochschulen
gemeint, der letzteren groBere Gestaltungsspielrdume und eigenstindigere Profilie-
rung erlauben soll, zugleich aber staatliche Steuerung in den Bereich des Outputs
verschiebt. Dazu gehoren Zielvereinbarungen, Evaluationen, Rechenschaftspflich-
ten der Hochschulen, Beratung durch Hochschulrdte und Expertenkommissionen
u.da.

In Deutschland wurde damit eine Reform des Verhéltnisses zwischen Hoch-
schulen und Staat nachvollzogen, die in anderen europdischen Léndern schon seit
langerem zu beobachten war. Mit dieser Entwicklung sollte der deutsche 'Reform-
stau' aufgelost und "die Handlungs- und Reformféhigkeit der Hochschulen im Drei-
eck von staatlicher Regelung und Steuerung iiber Zielvereinbarung und Anreiz-
systeme, von Selbststeuerung und Wettbewerb" (Mayer 2000, 2) entfaltet und ver-
bessert werden.

Die neue Autonomie der Hochschulen bedeutet allerdings nicht nur eine Er-
weiterung der Aufgaben und Verantwortung des institutionellen Managements,
sondern es zeichnet sich zugleich ein deutlicher Trend zur Entstehung einer Vielfalt
neuer Pufferorganisationen und Vermittlungsinstanzen ab: Evaluationsagenturen,
Hochschulrite, Landeshochschulrite, Kuratorien, Strukturkommissionen, nationa-
ler Akkreditierungsrat u.d. "Um die Autonomie der Hochschulen mit einer zwar ab-
geschwichten, aber nach wie vor wirksamen staatlichen Gestaltungskompetenz
vereinbaren zu konnen, werden vielschichtige Steuerungsstrukturen etabliert"
(Teichler 2000a, 15), so dass "die Komplexitidt des Geflechts der makrogesell-
schaftlichen Steuerungs- und Vermittlungsinstanzen dramatisch wichst und auch
die Entscheidungsstrukturen auf der Hochschulebene eher komplexer werden"
(ebd.). In der Folge tritt also "neben die elaborierte 'Entscheidungsverflechtung'
von Bund und Landern ... eine noch komplexere Verflechtung von Staat, gesell-
schaftlichen Interessengruppen, Markt, Hochschulmanagement und Wissenschafts-
reprasentanten” (ebd., 14).
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Auf diese komplexe Problemlage trifft der derzeitige Internationalisierungs-
schub der deutschen Hochschulen, wobei die Europdische Kommission mit ihrer
eigenen Internationalisierungs- bzw. Europdisierungspolitik als weiterer Akteur
hinzutritt. Auch hier findet sich wiederum ein Dreieck von Steuerungsagenten
(Hochschulen, Staat, Europdische Kommission) mit je unterschiedlichen Anséitzen
und Zielen hinsichtlich der Frage, wie und zu welchem Zweck Hochschulen sich
internationalisieren sollen. Die Hochschulen nehmen fiir sich die Tatsache in An-
spruch, dass Wissenschaft immer schon international gewesen sei und die interna-
tionale Kooperation und Mobilitdt durch die europdischen Fordeprogramme zwar
einen deutlichen quantitativen Zuwachs erfahren hétten, die Pflege der Beziehun-
gen zu ausldndischen Partneruniversititen aber durchaus nichts Neues sei. Aller-
dings gibt es eine Reihe von externen Anldssen, die bestehenden Partnerschaften
und Austauschbeziehungen unter strategischen Gesichtspunkten neu zu bewerten
und die internationalen Aktivititen gezielter zu gestalten. Diese Anlédsse sollen im
folgenden kurz dargestellt werden.

1.2. Die deutsche Politik zur Internationalisierung der Hochschulen

Anfang Dezember 1996 trat der damalige Bundesminister fiir Bildung, Wissen-
schaft, Forschung und Technologie, Jiirgen Riittgers, mit folgender Erkldrung an
die Offentlichkeit:

"Der Studienstandort Deutschland hat im Vergleich zu anderen Bildungsstandor-
ten deutlich an Attraktivitét eingebiifit. Das gilt insbesondere fiir Studenten aus der
wirtschaftlich boomenden asiatisch-pazifischen Region. Leistungsstarke Hoch-
schulen sind aber Voraussetzung fiir die Zukunftsfahigkeit unseres Landes. Wenn
wir in Wissenschaft und Wirtschaft international wettbewerbsfahig bleiben wol-
len, sind wir auf partnerschaftliche Beziechungen und Kontakte auch in das aufer-
europdische Ausland angewiesen. Deswegen muss die internationale Wettbe-
werbsfahigkeit des Studienstandortes Deutschland gesteigert werden. (...) Ziel der
Bundesregierung ist es, die Verbesserung der internationalen Wettbewerbsfahig-
keit der deutschen Hochschulen zu einer zentralen hochschulpolitischen Aufgabe
zu machen, die von Bund und Léndern gemeinsam und ziigig angegangen wird.
(...) Deutschland hat ein hohes Interesse an der Ausbildung qualifizierter auslindi-
scher Studenten an deutschen Hochschulen. MaBBnahmen zur Verbesserung des
Studienstandortes sind eine Zukunftsinvestition fiir unsere kiinftige wissenschaft-
liche und wirtschaftliche Zusammenarbeit mit anderen Teilen der Welt." (Riittgers
1996)

Zur Verstirkung der europdischen und internationalen Zusammenarbeit der Hoch-
schulen wurden aus dem Hochschulsonderprogramm III zusétzlich 420 Mio DM
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zur Verfliigung gestellt. Zugleich verabschiedeten Bund und Lénder gemeinsame
Eckpunkte fiir eine Hochschulstrukturreform, die im Hinblick auf die neue Interna-
tionalisierungspolitik eine Reihe von vermuteten Barrieren fiir auslédndische Studie-
rende abbauen und folgende Ziele erreichen sollte:

e Erleichterung beim Hochschulzugang,

e verstdrkte internationale Ausrichtung des Studienangebots,

e Ausbau der wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote fiir auslédndische
Graduierte,

Verleihung international anerkannte Studienabschliisse,

Gewihrleistung sozialer und fachlicher Betreuung,

Ausbau des Wissenschaftleraustauschs,

Marketing und Information im Ausland,

Abbau von Sprachbarrieren,

Verbesserung ausldnderrechtlicher Rahmenbedingungen (Gemeinsame Er-
klarung der Regierungschefs vom 18.12.1996).

Die Ankiindigung der Moglichkeit einer Verleihung international iiblicher Studien-
abschliisse war die Geburtsstunde des derzeit noch anhaltenden Booms der Einfiih-
rung von gestuften Studiengéngen mit Bachelor- und Master-Abschliissen. Dartiber
hinaus wurde beschlossen, Modellversuche zur Entwicklung international ausge-
richteter grundstidndiger Studiengéinge zu fordern, vorrangig in den Bereichen der
Wirtschaftswissenschaften, der Informatik, der Ingenieurwissenschaften und in
Teilen der Naturwissenschaften. Die Durchfiihrung wurde dem DAAD iibertragen,
der im Januar 1997 mit einem detaillierten "Aktionsprogramm zur Forderung des
Studiums von Auslindern an deutschen Hochschulen" an die Offentlichkeit ging.
Zu Beginn des Sommersemesters 1997 wurden die ersten 19 Studiengénge dieser
Art (10 postgraduierte und 9 untergraduierte Studienginge) gefordert und die Ein-
richtung weiterer auslandsorientierter Studiengénge — wie sie dann genannt wurden
—zum Wintersemester 1998/99 angekiindigt.

Die neuen Studiengidnge wurden mit betrdchtlichen Fordergeldern (bis zu 1
Mio DM jéhrlich) ausgestattet, hatten sehr gute Betreuungsrelationen und zeichne-
ten sich durch intensive Studienberatungs- und Orientierungsangebote aus. Kurz:
es wurde mit groBem Aufwand ein auch international 6ffentlichkeitswirksames
Modell mit auBergewohnlich guten Studienbedingungen geschaffen, das aber in
dieser Form kaum in die Flache iibertragbar war, um dem gesamten 'Studienstand-
ort Deutschland' ein neues und international attraktives Profil zu verleihen. Das von
politischer Seite ausgemachte Problem wurde also nur punktuell und keinesfalls
verallgemeinerungsfahig geldst.
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Dariiber hinaus schien sich zunichst ein Zielkonflikt anzubahnen. Bei der von
politischer Seite medienwirksam geduBlerten Befiirchtung, ein Studium an deut-
schen Hochschulen sei fiir ausldndische Studierende nicht hinreichend attraktiv, fiel
zum einen unter den Tisch, dass Deutschland — gemeinsam mit Frankreich und
Grofibritannien — zum goldenen Dreieck derjenigen EU-Mitgliedstaaten gehort, in
denen und zwischen denen die meisten Austausch- und Mobilitdtsaktivititen statt-
finden. Zum anderen versteckte sich hinter der Begriindung fiir die Sorge — gestiitzt
durch die Auswahl der Fachrichtungen fiir internationale Studiengéinge und die
Benennung der Zielgruppen — ein eindeutig 6konomisches Interesse. Die Hoch-
schulen sahen sich mit der Anforderung konfrontiert, ihre Internationalisierungs-
bemiihungen so zu gestalten, dass sich daraus mittel- bis langfristige Investitions-
chancen fiir die deutsche Wirtschaft ergeben konnten. Den Hochschulen wurde also
mit diesem neuen Kontext ein sehr viel direkterer Beitrag zur nationalen wirtschaft-
lichen Wettbewerbsfahigkeit und Wertschopfung abverlangt. Zukiinftige Fiihrungs-
krifte aus wirtschaftlich aufstrebenden Lindern Lateinamerikas, Siidostasiens, der
pazifischen Region und eventuell auch Mittel- und Osteuropas waren die Studie-
renden, die man nach Deutschland holen wollte und eher weniger Studierende aus
nicht zahlungsfidhigen Entwicklungsldndern. Letzteres wurde so nicht gedufBert,
liegt aber im Umkehrschlul nahe. Demgegeniiber haben die deutschen Hochschu-
len ihre Internationalisierungsbemiihungen nach dem Zweiten Weltkrieg immer
auch als Beitrag zur Reintegration und Volkerverstaindigung begriffen. Wirtschaft-
liche, finanzielle oder rein utilitaristische Zwecke standen nicht im Vordergrund
(vgl. Baron 1993, Kehm 1998).

Dennoch bissen die Hochschulen an. Der Koder war nicht nur die zusétzliche
Bereitstellung von Mitteln, denn die gab es ja nur fiir einige ausgewihlte Studien-
ginge. Die iiber die Jahre durchgefiihrten Evaluationen des europdischen Aus-
tausch- und Mobilititsprogramms im Hochschulbereich — ERASMUS — hatten
immer wieder deutlich gemacht, dass auslidndische Studierende, die mit einem
ERASMUS-Mobilititszuschuss nach Deutschland kamen, iiber die mangelnde
Transparenz der Studiengénge, die schlechte Betreuung, Anerkennungsprobleme
und die Biirokratie der deutschen Behdrden und Verwaltungen geklagt hatten (vgl.
Teichler et al. 1999). Eine Verbesserung der Situation ausldndischer ERASMUS-
Studierender in Deutschland stand daher schon langer auf der Tagesordnung der
Hochschulen, man wusste nur nicht, wie und wo anzufangen wére. Die politische
Unterstiitzung fiir einen neuen Internationalisierungsschub und die zusitzlichen
Ressourcen aus dem Hochschulsonderprogramm erleichterten es den Hochschulen
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angesichts der staatlichen Deregulierung, ihre eigenen Schwerpunkte zu setzen und
unterschiedliche Reformen in Gang zu setzen. Internationalisierung stand auch bei
den Hochschulen ziemlich weit oben auf der Tagesordnung.

Dariiber hinaus waren die tatsidchlichen Zahlen nicht so dramatisch, wie ver-
kiindet. Die Anzahl ausldndischer Studierender war von Mitte der siebziger bis
Mitte der neunziger Jahre kontinuierlich gestiegen, und im internationalen Ver-
gleich konnten deutsche Hochschulen auf einen Anteil ausldndischer Studierender
blicken, der mit 8,2 Prozent im oberen Drittel der OECD-Vergleichsstaaten lag
(Deutscher Bundestag 1997). Durch die liberproportionale Zunahme auslandischer
Studierender aus den EU-Mitgliedstaaten hatten sich allerdings die prozentualen
Anteile auslidndischer Studierender aus anderen Regionen der Welt reduziert.

Zwar war die ERASMUS-geforderte Kooperation und Mobilitdt von Studie-
renden und Lehrenden immer nur ein Teil der Internationalisierungsbemiihungen
deutscher und auch anderer europdischer Hochschulen, doch hatte sich auch die
Zahl der Kooperationsvereinbarungen deutscher Hochschulen deutlich zugunsten
der Europiischen Mitgliedstaaten verschoben. Mit der Offnung Mittel- und Osteu-
ropas und dem Beginn des TEMPUS-Programms nahm auflerdem der Austausch
und die Kooperation mit Hochschulen in den mittel- und osteuropéischen Staaten
betrachtlich zu (vgl. Kehm/Last 1997, 102). Etwa 80 Prozent aller Kooperations-
vereinbarungen deutscher Hochschulen sind mit Partneruniversititen in der Euro-
pdischen Union (ca. 60 Prozent) und in Mittel- und Osteuropa (ca. 20 Prozent).
Zwar bleiben die USA das beliebteste Gastland fiir den Auslandsaufenthalt deut-
scher Studierender, doch nehmen Grof3britannien und Frankreich zusammen mehr
deutsche Studierende auf als die USA. Auch die Mehrzahl der auslandischen Stu-
dierenden an deutschen Hochschulen kommt aus Europa, wobei allerdings der pro-
zentuale Anteil sogenannter ,Bildungsinldnder’ — d.h. Studierende mit vorwiegend
tiirkischer Nationalitét, die in Deutschland geboren wurden oder aufgewachsen sind
und eine deutsche Hochschulzugangsberechtigung haben — relativ bedeutsam ist.
Asien ist die zweitgrofite Herkunftsregion ausldndischer Studierender in Deutsch-
land. Der Anteil liegt bei etwas unter 30 Prozent und ist zahlenméBig in den ver-
gangenen Jahren gestiegen, proportional allerdings gefallen. Die Herkunftsldnder
sind deutlich konzentriert: Iran, Siidkorea, China. Studierende aus der asiatisch-
pazifischen Region, die durch die politische Initiative Riittgers vor allem angespro-
chen werden sollten, ziehen ein Studium oder einen Auslandsaufenthalt in den
USA bzw. in Australien vor (vgl. ebd., 105).
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In dieses Aufbruchsklima eines politisch induzierten und 6konomisch moti-
vierten Internationalisierungsschubes, der jedoch auch den europdischen Aus-
tauschstudierenden an deutschen Hochschulen zugute kommen wiirde, fiel nun eine
umfangreiche Neustrukturierung des ERASMUS-Programms. Diese stellte die
Hochschulen vor zusitzliche und in Deutschland bis dahin unvertraute Anforde-

rungen und bedeutete eine betrdchtliche Komplexititssteigerung.
1.3. Europaische Politik: von ERASMUS zu SOKRATES

Unter den europdischen Forderprogrammen im Hochschulbereich gilt das ERAS-
MUS-Programm als das weitaus erfolgreichste. Selbst wenn es sein ehrgeiziges
Ziel, zehn Prozent aller Studierenden in Europa einen Auslandsaufenthalt zu er-
moglichen, nie erreicht hat, haben die im Rahmen dieses Programms geforderten
Mobilitdts- und Austauschaktivititen den Internationalisierungsbemiihungen der
Hochschulen in Europa eine quantitativen und qualitativen Schub gegeben, der
wesentlich dazu beigetragen hat, dass fiir eine grole Zahl von Studierenden der
Auslandsaufenthalt heute zur Normalitdt gehort. Um den Studierenden, die aus un-
terschiedlichen Griinden nicht mobil sein kénnen, ebenfalls eine internationale Er-
fahrung zu ermoglichen, wurden im Rahmen von ERASMUS auch Lehrende aus-
getauscht und Netzwerke von Fachbereichen zum Zwecke der gemeinsamen Curri-
culumentwicklung gefordert. AuBerdem gab es finanzielle Zuschiisse fiir die Ein-
fithrung eines Kreditpunktesystems (ECTS) zur Anerkennung von im Ausland er-
brachten Studien- und Priifungsleistungen. Ziel des ERASMUS-Programms war es,
eine europdische Dimension in das Studium zu integrieren und gemeinsame Stan-
dards im Rahmen der europdischen Hochschulkooperation zu entwickeln.

Mit der Integration von ERASMUS in das SOKRATES-Programm - ein euro-
péisches Aktionsprogramm zur Forderung der Kooperation und Mobilitét im ge-
samten Bildungsbereich — wurden eine Reihe von weitreichenden Modifikationen
im Vergleich zur vorherigen Antrags- und Forderungsstruktur vorgenommen. Bei
der Forderung von ERASMUS-Aktivititen im Rahmen von SOKRATES ab dem
Wintersemester 1997/98 wurde seitens der Europdischen Kommission ein groBerer
Schwerpunkt auf die gemeinsame Curriculumentwicklung, Anerkennungsfragen
und die Forderung von Innovationen im Hochschulbereich durch thematische
Netzwerke gesetzt. Dariiber hinaus sollten die beantragenden Hochschulen genaue-
re Auskunft iiber das Management ihrer europdischen und internationalen Aktivité-
ten geben und darstellen, inwieweit diese in das je spezifische Profil und Selbstver-
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stdndnis integriert waren. Im Unterschied zu fritheren Antragsverfahren sollte nun
jede Hochschule

(a) einen iibergreifenden, d.h. alle geplanten Aktivititen enthaltenden Antrag
formulieren, der zur Grundlage eines institutionellen Vertrags zwischen
der Europdischen Kommission und der einzelnen Hochschule wurde. Die-
ser Vertrag ersetzte die vorherigen Antrdge von Netzwerken miteinander
kooperierender Fachbereiche;

(b) mit jedem Kooperationspartner eine bilaterale Kooperationsvereinbarung
auf institutioneller Ebene abschlieBen. Dies ersetzte die vorherigen multi-
lateralen Vereinbarungen der Fachbereiche;

(c) zusitzlich zu threm SOKRATES-Antrag auf Forderung von Aktivititen
eine Erkldrung zu ihrer individuellen europdischen Bildungspolitik, das
sogenannte European Policy Statement (EPS), abgeben. Diese Erklarung
bildete den Rahmen fiir die europdischen und internationalen Aktivititen
und sollte die Rolle der SOKRATES-Forderung in diesem Kontext ver-
deutlichen.

Gefragt war also mehr als eine bloBe Verdnderung administrativer Verfahren. Im-
plizit forderten die neuen Antragsbedingungen im SOKRATES-Programm die
Hochschulen dazu heraus,

— die Kohédrenz der Aktivititen und der damit verfolgten iibergeordneten
Ziele stiarker zu betonen und zu reflektieren;

— die Verantwortung der institutionellen Leitungsebene fiir die européischen
Aktivititen zu starken, insbesondere durch die Setzung von Prioritdten, die
Bereitstellung einer unterstiitzenden Struktur und die Sicherung komple-
mentdrer Ressourcen fiir die europdischen Aktivitéten;

—  strategisches Denken zu entwickeln und zu stérken durch die Setzung kla-
rer Ziele und das Aufzeigen erfolgversprechender Wege, um sie zu errei-
chen (Kehm 1999, 369f., Barblan et al. 1998, 10).

Fiir die Mehrheit der europdischen Hochschulen war dies eine gro3e Herausforde-
rung. Schwierigkeiten bei der Abfassung ihrer Erkldrung zur europdischen Bil-
dungspolitik (EPS) hatten insbesondere Hochschulen in den Léndern, in welchen
die Formulierung einer Mission oder eines institutionellen Leitbildes sowie strate-
gisches Management unbekannt oder unvertraut waren. Auch deutsche Hochschu-
len standen im Sommer 1996 erst ganz am Anfang dieser neuen managerialisti-
schen Entwicklung. Es begann eine interessante Phase der Auseinandersetzung und
Diskussion iiber geeignete Schritte, die vorhandenen internationalen und européi-
schen Aktivititen unter strategischen Prdmissen zusammenzufiihren, Prioritdten zu
setzen, entsprechende Entscheidungen zu féllen und diese angemessen zu imple-
mentieren. Mit anderen Worten, es wurde den deutschen Hochschulen erstmalig
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das bewuBlte, gezielt gesteuerte und vollstindige Durchlaufen eines Policy-Zyklus
abverlangt.

Von etwa Mitte 1996 bis Mitte 1997 waren die deutschen Hochschulen hin-
sichtlich ihrer Internationalisierungsbemiihungen vor zwei weitreichende Aufgaben
gestellt. Zum einen sollten sie ihre SOKRATES-geforderten Aktivititen unter insti-
tutionellen und strategischen Gesichtspunkten fokussieren, zum anderen sollten sie
fiir eine von den nationalen politischen Entscheidungstragern definierte Zielgruppe
von Studierenden auflerhalb Europas attraktivere Bedingungen fiir ein Studium in
Deutschland schaffen. Was zunichst wie eine Komplexitdtssteigerung aussah,
konnte sich allerdings in der Praxis sinnvoll miteinander verbinden lassen, denn die
Verbesserung der Studienbedingungen fiir auslidndische Studierende in Deutsch-
land wiirde beiden Zielgruppen zugute kommen. Da die Formulierung einer 'Erkla-
rung zur europdischen Bildungspolitik' seitens der Institutionen weitgehend fla-
chendeckend erfolgte und fiir die Entwicklung einer Internationalisierungsstrategie
von grofler Bedeutung war, werden im folgenden einige zentrale Probleme der
Hochschulen bei der Formulierung und Umsetzung der European Policy State-
ments (im weiteren mit EPS abgekiirzt) diskutiert. Die Probleme wurden im Rah-
men einer europaweiten Studie ermittelt, gelten aber ebenso fiir die deutschen
Hochschulen (vgl. Barblan et al. 1998).

2. Institutionelle Europdaisierungspolitik: Erwartungen und Defizite
2.1. Formulierung von Zielen

Seitens der politischen Entscheidungstridger in Deutschland waren die Ziele und
Erwartungen fiir den neuen Internationalisierungsschub im Hochschulbereich rela-
tiv deutlich formuliert worden. Fiir die Abfassung des EPS im Rahmen des SO-
KRATES-Antrags war dies weniger der Fall. Die einzige Hilfestellung, die den
europdischen Hochschulen zuginglich gemacht wurde, war ein von der CRE — der
Européischen Vereinigung der Hochschulrektoren und -priasidenten — erstelltes
Aide-Mémoire, das als Mitteilung der Europdischen Kommission an die Hoch-
schulleitungen geschickt wurde und Hinweise dariiber enthielt, wie eine Strategie
formuliert und umgesetzt werden kann (vgl. Europdische Kommission, DG XXII
1996).
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Gleichwohl kursierten unter den Hochschulen in ganz Europa zunéchst viele
Geriichte tiber die taktischen Aspekte des EPS, d.h. welche unausgesprochenen
Erwartungen die Europédische Kommission damit verband und was in einem EPS
enthalten sein sollte, um dem SOKRATES-Antrag zum Erfolg zu verhelfen. Dar-
iiber hinaus hatte die Europédische Kommission keine Aussagen dariiber gemacht,
ob Qualitédt und Inhalt des EPS bei der Forderentscheidung eine Rolle spielen wiir-
den, bzw. ob es als Teil des institutionellen Vertrags evaluiert werden und die
Hochschulen rechtlich binden wiirde. Das hartnickigste Geriicht war, dass kein An-
trag Aussicht auf Erfolg haben wiirde, der nicht ein besonderes Gewicht auf An-
erkennungsfragen und die Umsetzung des Europidischen Kreditpunktesystems
(ECTS) legen wiirde (Barblan et al. 1998, Kehm 1999). Mit der ersten Beantragung
von ERASMUS-Mitteln im Rahmen von SOKRATES wurden daher europaweit
Mittel fiir die Einfiihrung von ECTS beantragt und in den EPSs entsprechende
Aussagen zur Anerkennung von im Ausland erbrachten Studien- und Priifungsleis-
tungen gemacht. Interessanterweise hatten alle vorherigen Programmevaluationen
immer wieder ergeben, dass die Einfithrung von ECTS und Fragen der Anerken-
nung derjenige Aspekt des ERASMUS-Programms war, bei dem es offensichtlich
die groften Implementationsschwierigkeiten gab und der bei der Umsetzung und
Durchfiihrung weiterhin die groBten Defizite aufwies (vgl. Teichler et al. 1999).

Insgesamt fiihlten die Hochschulen sich unsicher, wie ein EPS zu formulieren
wire und welche Erwartungen die Europdische Kommission damit verband. Das
fithrte zu einer Reihe von typischen Inkonsistenzen beziiglich der Ziele, aber auch
der Strategiebildung (vgl. unten S. 76ff.) und des Management européischer und
internationaler Kooperations- und Austauschaktivititen (vgl. unten S. 78ff.).

Die Analyse aller im Rahmen der SOKRATES-Antrdge europdischer Hoch-
schulen eingereichten EPS (vgl. Barblan et al. 1998) zeigte zunéchst, dass es hiufig
keine ausdriickliche Unterscheidung zwischen Zielen und Aktivititen gab, die Eu-
ropdisierungsziele also eher operational formuliert wurden: etwa der Plan, die Aus-
tauschaktivitdten zu erhdhen oder die Anzahl der Kooperationspartner. Dariiber
hinaus war die Kohérenz und Klarheit der im EPS formulierten Ziele vielfach ver-
besserungswiirdig. Quantitative Zuwéchse oder qualitative Verbesserungen von ty-
pischen ERASMUS-Aktivitdten lieBen Prioritdtensetzungen, wenn iiberhaupt, nur
in Ansétzen erkennen. Zwar wurde in den meisten EPS deutlich, dass eine weitere
institutionelle Entwicklung in Abhéngigkeit von einer weiteren Internationalisie-
rung bzw. Europdisierung gesehen wurde, doch fiel es vielen Hochschulen schwer,
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die Beziehung zwischen ihren institutionellen Entwicklungszielen und ihren Inter-
nationalisierungszielen herauszuarbeiten.

Wenn die Beziehungen zwischen Politik, Zielen und Aktivititen unklar sind,
dann stehen die Aktivititen und deren quantitative oder qualitative Verdnderung fiir
die Ziele selbst und die Politik tendiert zur Taktik, die sich an Gerilichten und anti-
zipierten Erwartungen Dritter orientiert. Demgegeniiber wére in einem Policy-
Zyklus zunéchst eine institutionelle Entwicklung zu definieren, aus welcher dann
Ziele abgeleitet werden, um dann in einem dritten Schritt zu bestimmen, mit wel-
chen Aktivititen diese Ziele am besten erreicht werden konnen (vgl. Campbell et
al. 2000, 13ff.). Sich {iber eine solche Abfolge klar zu werden, fillt den Hochschu-
len in den Lindern besonders schwer, in denen es noch keine Tradition der Formu-
lierung von Mission Statements gibt. Deutsche Hochschulen stehen mit der Praxis
der Leitbildformulierung und Zielvereinbarung noch am Anfang eines solchen Pro-
zesses. Die Praxis, Ziele auf der operationalen Ebene einer eher quantitativen Ver-
dnderung von Aktivititen zu formulieren, war angesichts der unklaren Vorstellun-
gen, die sich mit der Formulierung des EPS verbanden, also eine Maflnahme zur
Komplexitétsreduktion.

Sieht man sich die Priorititensetzung bei den im EPS angegebenen Zielen an,
so neigten die meisten Hochschulen dazu, so viele Aktivitdten zu unterstiitzen und
in den Antrag aufzunehmen, wie von den Fachbereichen und Fakultiten vorge-
schlagen wurden. Den grof3ten Anteil hatten die schon im Rahmen von ERASMUS
etablierten Austausch- und Mobilitdtsaktivititen flir Studierende. Priorititen wur-
den typischerweise erst nach erfolgter Forderungsentscheidung seitens der Europii-
schen Kommission gesetzt, als deutlich geworden war, dass die Fordermittel be-
trachtlich niedriger waren als erwartet. Die Entscheidung fiel dann hdufig zu Guns-
ten der Aufrechterhaltung von Mobilititschancen und zu Ungunsten der gemeinsa-
men Entwicklung internationalisierter, bzw. mit einer europdischen Dimension ver-
sehener Curricula, da bei der Curriculumentwicklung der Aufwand und die erforder-
lichen finanziellen und kapazitiren Ressourcen wesentlich groer sind. Auch hier
finden wir wiederum eine Tendenz zur Komplexitdtsreduktion angesichts von im-
pliziten und expliziten Erwartungen, die das institutionelle Vermdgen iiberfordern.

2.2.  Strategiebildung

In vielen EPSs war die strategische Argumentation nicht sehr ausgepréigt. Chancen
und Probleme, die fiir oder gegen bestimmte Mafinahmen sprachen, wurden nur
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selten erwogen. Im europdischen Vergleich der EPSs war deutlich zu erkennen,

dass Hochschulen mit einem stérker zentralisierten Fithrungsstil, deutlichere Stra-

tegiebildungen hinsichtlich ihrer Internationalisierungsbemiihungen aufwiesen. Die

Vorstellung einer vertikalen Konsistenz zwischen verschiedenen Zielebenen — etwa

Zielformulierungen auf einer eher philosophischen, auf einer eher bildungstheoreti-

schen und auf einer eher operationalen Ebene — und den Mechanismen, mit wel-

chen sie zu erreichen wéren, ist sowohl an deutschen als auch an vielen anderen
europdischen Hochschulen erst wenig reflektiert. Jedoch ergab die EPS-Analyse

Hinweise auf Ansitze einer grundlegenderen Strategie bei der Entwicklung und In-

tensivierung der internationalen Kooperationsaktivititen an den Hochschulen in

Deutschland und anderswo. In Deutschland hat nicht zuletzt die Auseinanderset-

zung mit Qualitdtsmanagement, Zielvereinbarungen und Leitbildentwicklung dazu

beigetragen, dass die Hochschulen eine bessere Wahrnehmung ihrer eigenen Funk-
tionen und Aufgaben sowie des Verhéltnisses zu ihrer unmittelbaren und mittelba-
ren Umwelt entwickelt haben. Ergéinzend kommen die ersten Marketingversuche
hinzu, die im Rahmen der nationalen Internationalisierungspolitik im Hochschulbe-
reich gefordert werden.

Die Ansitze zur Strategiebildung in den EPSs konnen in fiinf Dimensionen
systematisiert werden:

(1) Die Notwendigkeit einer institutionellen Steuerung: Der Effekt von SOKRA-
TES auf die institutionelle Selbstwahrnehmung war deutlich erkennbar. Selbst
in den Fillen, in welchen die erste Formulierung eines EPS nicht so gelungen
war, hat sich die Erkenntnis durchgesetzt, dass die Verbesserung, Effizienz
und Dauerhaftigkeit internationaler Kooperationsaktivititen eine institutionelle
Politik und angemessene Mechanismen der Umsetzung bendtigt.

(2) Die Schaffung von Koordinationsinstrumenten: Die fiir ERASMUS typischen
multilateralen Netzwerke kooperierender Fachbereiche, die jeweils ihren eige-
nen Antrag auf Fordermittel stellten, ist in SOKRATES durch bilaterale Ko-
operationsvereinbarungen zwischen Partnerhochschulen und einen sdmtliche
Aktivititen umfassenden institutionellen Vertrag mit der Europédischen Kom-
mission ersetzt worden. Dies erforderte neue Kommunikations- und Abstim-
mungsstrukturen. An den meisten Hochschulen wurde ein SOKRATES-Aus-
schuB mit Vertretern aller Fachbereiche gebildet, um eine Ubersicht {iber die
vorhandenen und geplanten Aktivitdten zu erhalten und sie so zu koordinieren,
dass gezielte Bemiihungen um Mobilisierung und Priorititensetzungen mog-
lich wurden. Dies fiihrte zu einem stdrkeren Grad an zentraler Koordinierung.
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(3) Ansitze zu strategischer Planung: In ganz Europa gibt es eine wachsende Zahl
von nationalen Regierungen — und Deutschland ist hier keine Ausnahme —, die
ihren Hochschulen strategische Planung und gezielte Maflnahmen zur Forde-
rung der Internationalisierung abverlangen. Die Initiative des damaligen Bil-
dungsministers Riittgers (vgl. 1.2) erwies sich insofern als komplementér zu
der im Rahmen von SOKRATES verlangten Formulierung eines EPS.

(4) Bewertung der Effizienz internationaler Kooperation: Staatliche Deregulie-
rung, Finanzautonomie der Hochschulen durch Gobalhaushalte und Zielver-
einbarungen haben ein gewisses Mal} an betriebswirtschaftlichem Denken bei
den Hochschulleitungen ausgeldst. Effizienzfragen und Kosten-Nutzen-
Uberlegungen werden bei Entscheidungen fiir oder gegen die Durchfiihrung
bestimmter internationaler Kooperationsaktivitidten zunehmend mitberiicksich-
tigt. So haben sich z.B. viele Hochschulen angesichts der enttduschend niedri-
gen Fordermittel in der ersten SOKRATES-Antragsrunde dafiir entschieden,
vorrangig die Mobilitéts- und Austauschaktivititen aufrechtzuerhalten und die
aufwendigen Mallnahmen und Projekte zur Entwicklung internationaler Curri-
cula zuriickzustellen.

(5) Verbesserung der Kommunikation und Abstimmung: Der Abschluss eines insti-
tutionellen Vertrags und die Aufgabe, ein EPS zu formulieren, haben an vielen
Hochschulen zundchst zu einer Verbesserung und Intensivierung der intra-
institutionellen Kommunikation gefiihrt. Da man bei der Durchfiihrung der
SOKRATES-Aktivititen weiterhin auf das Engagement der Lehrenden an den
Fachbereichen und Fakultiten angewiesen war, musste das Verhéltnis zwi-
schen Leitungsebene und Fachbereichen/Fakultiten und ihre jeweilige Rolle
im Rahmen des institutionellen Vertrags geklért sein. Aulerdem war eine brei-
te Zustimmung zum EPS und den SOKRATES-Aktivititen notwendig, um
dauerhafte und erfolgreiche Ergebnisse zu erzielen.

In den Folgeuntersuchungen zur Implementierung des EPS (vgl. Barblan et al.
2000) hat sich allerdings gezeigt, dass die Intensitidt der Kommunikation und Ab-
sprachen nach der ersten Antragsrunde nicht aufrechterhalten werden konnte und
man vielfach zu den alten Routinen zuriickgekehrt war.

2.3. Institutionelles Management

Im Vorfeld der ersten SOKRATES-Antragsrunde ergriffen viele Hochschulen die
Gelegenheit, einen umfassenderen Prozess der strategischen Reflektion und Ent-
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scheidungsfindung beziiglich ihrer Internationalisierungsbemiihungen einzuleiten.
An einigen Hochschulen wurden in den Fachbereichen SOKRATES-Kontaktperso-
nen und auf der Leitungsebene eine verantwortliche Person fiir die Internationali-
sierung benannt. Die gingigste Losung war die Schaffung eines SOKRATES-Aus-
schusses, der sich in regelméfBigen Abstéinden traf, um die Transparenz der vielfal-
tigen Aktivititen zu erhohen, Fragen der Internationalisierung zu diskutieren, Ent-
scheidungen zu treffen und Synergie zwischen den SOKRATES- und anderen in-
ternationalen Kooperationsaktivititen herzustellen. Ein solches Vorgehen erhohte
die Wahrnehmung und Bedeutung internationaler Fragen in der gesamten Instituti-
on. Vielfach wurden auch das Personal in den akademischen Auslandsdmtern auf-
gestockt und die finanziellen Ressourcen der Amter erhdht. Die Institutionalisie-
rung von Reflexionsprozessen, die Verbesserung der Infrastruktur, die Schaffung
grofBerer Transparenz und die Regulierung von Verantwortlichkeiten erweiterte das
institutionelle Potential fiir strategisches Handeln. Insgesamt war zunichst ein
deutlich groBeres Engagement der Hochschulen fiir Internationalisierungsfragen
erkennbar (Kehm 1999, 373ft.).

Folgestudien und Besuche vor Ort, die einige Zeit spater mit dem Ziel durch-
geflihrt wurden, die Implementationsprozesse der EPSs zu beobachten, ergaben je-
doch ein zwiespéltigeres Bild (vgl. Barblan et al. 2000). Zwar waren ein weiterer
Fortschritt bei der Professionalisierung der Akademischen Auslandsdmter und Be-
mithungen um bessere Beratung, Betreuung und Information zu verzeichnen, doch
hatte das urspriingliche Engagement der SOKRATES-Ausschiisse und Kontaktper-
sonen in den Fachbereichen deutlich nachgelassen. Die involvierten Akteure fiihr-
ten dies zum Teil auf die enttduschend niedrige Hohe der SOKRATES-Fordermit-
tel zuriick, so dass man wieder zu den bereits unter ERASMUS etablierten Routi-
nen zuriickgekehrt sei, weil der Aufwand sich kaum lohne. Insbesondere die in der
Vorbereitung und Durchfiihrung aufwendigeren Projekte im Rahmen gemeinsamer
Curriculumentwicklung oder der Entwicklung offener und flexibler Unterrichtsfor-
men mit den européischen Partnerhochschulen waren durch die unzureichende For-
derung vielfach zum Scheitern verurteilt oder konnten nur mit erheblichen Abstri-
chen von der urspriinglichen Planung umgesetzt werden.

Die Mehrheit der europdischen Hochschulen, deutsche Hochschulen einge-
schlossen, reagierten unzuldnglich auf die Herausforderung, die das SOKRATES-
Programm darstellte. Es wurden nur selten klare Ziele formuliert, die aus hinrei-
chend begriindeten strategischen Priorititen abgeleitet waren. So blieb die strategi-
sche Argumentation, z.B. im Rahmen einer Analyse der institutionellen Stirken,
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Schwichen, Chancen und Gefahren (SWOT), bei der ersten Formulierung der
EPSs zumeist unterbelichtet. Allerdings zeigte sich auch, dass die Hochschulen
davor zuriickschreckten, sich in ihren internationalen bzw. européischen Koopera-
tionsaktivitidten mit Kapazitéten und Ressourcen zu verpflichten, die mit der finan-
ziellen Forderung durch SOKRATES-Mittel nicht addquat abgedeckt werden konn-
ten. Eine solche Reaktion ist Hinweis auf ein deutlich gestiegenes Kostenbewusst-
sein der Hochschulen. Angesichts der unerwartet niedrigen Fordermittel, die im
Rahmen von SOKRATES dann letztlich den Hochschulen zuflossen, erfolgte nach-
traglich eine gezieltere strategische Priorititensetzung hinsichtlich der SOKRA-
TES-Aktivititen, die die jeweilige Hochschule entsprechend ihrer individuellen
Situation fiir niitzlich und sinnvoll erachtete. Vereinzelt kam es auch zur Riickgabe
von Fordergeldern, weil sich die bewilligten Mittel fiir die Durchfithrung der ge-
planten Aktivitdten als unzureichend erwiesen.

Der Prozess der Formulierung und Implementation eines EPS bot die Gelegen-
heit, einmal genauer zu studieren, unter welchen institutionellen Bedingungen sich
eine Policy und entsprechende strategische Argumentationen entwickeln koénnen
oder nicht. Neu fiir viele europédische, und insbesondere deutsche, Hochschulen war
die Tatsache, dass sie sich als strategische Akteure in einem Prozess verstehen und
wahrnehmen mussten. Dies war eine ungewohnte Rolle, die vor allem das Selbst-
verstdndnis und die Selbstwahrnehmung bertlihrte. Zwar war fiir die Mehrheit der
antragstellenden deutschen Hochschulen klar, dass ihre europdischen Austausch-
und Kooperationsaktivititen nur Teil einer dariiber hinausgehenden Internationali-
sierung waren, doch waren sie herausgefordert, nicht nur die nationale, auf au3er-
europdische Zielgruppen gerichtete Internationalisierungspolitik mit der Aufgabe
der Formulierung und Implementierung einer europdischen Internationalisierungs-
strategie und -politik zu vereinbaren und beides moglichst konsistent und integrativ
in einer institutionellen Internationalisierungsstrategie zu verbinden, sondern sich
letztlich an der von den nationalen politischen Entscheidungstrigern in Deutsch-
land angestrebten grundsitzlichen Strukturreform des Hochschulbereichs aktiv und
konstruktiv zu beteiligen. Zu diesem Zwecke, ndmlich der Auflosung des zuvor
konstatierten 'Reformstaus' durch zu enge staatliche Kontrolle, hatten die politi-
schen Entscheidungstréger in Deutschland den Prozess der Deregulierung in Gang
gesetzt. GroBere Handlungs- und Entscheidungsspielraume sowie die Experimente
mit Globalhaushalten und Finanzautonomie sollen die Hochschulen in die Lage
versetzen, sich als strategische Akteure in ihrem Politikfeld zu verstehen. Diese



Europaische Trends und Internationalisierungsstrategien 81

Situation sowie die Aufgaben, mit denen die Hochschulen sich in diesem Rahmen
konfrontiert sahen, waren hochkomplex und erforderten angemessene Reaktionen.

3. Der Umgang mit Komplexitat:
Innovative Ansatze und pragmatische Losungen

3.1.  Anerkennung und curriculare Innovationen: die Organisation des Lernens

Friihere ERASMUS-Begleitstudien haben gezeigt, dass die Anerkennung und An-
rechnung der im Ausland an einer Partnerhochschule erbrachten Studien- und ggf.
Priifungsleistungen immer ein schwieriges Kapitel der ERASMUS-geforderten
Austausch- und Mobilititsaktivitdten waren. Dariiber hinaus wurde das européische
Umrechnungssystem von Kreditpunkten (ECTS) in den Mitgliedstaaten der Euro-
pédischen Union unterschiedlich gehandhabt und nicht von allen Landern angewen-
det. So konnte die Forderbedingung des ERASMUS-Programms, die im Ausland
erbrachten Leistungen vollstindig anzuerkennen und als gleichwertigen und integ-
ralen Teil des Curriculums an der Heimathochschule zu betrachten, nie ganz einge-
16st werden. Die beteiligten Hochschulen und Fachbereiche entschieden sich je-
doch meist fiir andere, flexible Losungen und Ausweichstrategien, damit den Stu-
dierenden, die einen Teil ihres Studiums an einer auslédndischen Partnerhochschule
verbrachten, keine allzu groflen Nachteile entstanden und die ERASMUS-Philoso-
phie der Kooperation und des gegenseitigen Vertrauens in die Qualitit der Partner
nicht infrage gestellt wurde (vgl. Teichler et al. 1999, 751f.). Von den Koordinato-
rinnen und Koordinatoren der Studentenmobilitit an den Hochschulen wurde aller-
dings haufig bemerkt, dass die Anwendung von ECTS schwierig und aufwendig
sei, man sich aus taktischen Griinden und, um die Bedingung wenigstens symbo-
lisch zu erfiillen, darauf einlief3e, die Praxis aber eher ein 'Durchwursteln' sei.

Dies dnderte sich mit den neuen Bedingungen der Antragstellung unter SO-
KRATES. Es gab kaum eine antragstellende Hochschule, die nicht die flichende-
ckende oder wenigstens experimentelle Einfilhrung von ECTS in der kiinftigen
Forderperiode plante. Der scheinbare Sinneswandel war nicht zuletzt aus dem Ge-
riicht geboren, kein Antrag hétte Aussicht auf Erfolg, wenn bei der Anerkennung
nicht Fortschritte erzielt wiirden. Es gab aber weiterhin Griinde fiir eine gewisse
Skepsis. Anerkennung und die Verwendung von Umrechnungsmodellen sind im-
mer wieder mit der Entwicklung gemeinsamer europidischer Standards in Verbin-
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dung gebracht worden, die die Befiirchtung ausloste, die Europdische Kommission
drange mittelfristig auf eine Harmonisierung der Studieninhalte und -strukturen.
Dies wurde abgelehnt, denn Auslandsaufenthalte wiahrend des Studiums sollten ja
gerade die Erfahrung kultureller Unterschiede vermitteln. Insgesamt ist der Grad
der Anerkennung im Ausland erbrachter Studienleistungen in Europa etwas gestie-
gen, doch seitens der deutschen Hochschulen leicht gefallen (vgl. Teichler 2000b).

Dariiber hinaus hat sich fiir die Studierenden, die einen Teil ihres Studiums im
Ausland verbringen, die Gesamtstudienzeit verlangert. Auch die Umrechnung der
Auslandsstudienleistungen in Credit Points ist im Rahmen von SOKRATES ange-
stiegen, jedoch hat sich vorrangig die Form des Notierens verdndert, ohne dass ein
europdischer Konsens liber Mindestbedingungen und Potentiale des ECTS-Systems
erzielt wurde. Nicht zu unrecht lédsst sich daher weiterhin von einer ,,Papiertiger-
Anerkennung* (Teichler 2000b, 5) sprechen.

Mit der Bologna-Erkldrung, die im Juni 1999 durch die Bildungsminister von
29 europdischen Staaten unterzeichnet wurde, ist jedoch eine gemeinsame Platt-
form geschaffen worden, die den Prozess der Losung von Anerkennungsfragen
vorangebracht hat. Im Rahmen eines auf mehrere Jahre angelegten Implementati-

onsprozesses wollen die Unterzeichnerstaaten folgende Ziele erreichen:

e die Einfithrung eines Systems von leicht lesbaren und vergleichbaren Ab-

schliissen (Diploma Supplements);

e die Reform aller Studiengangssysteme auf der Grundlage zweier Stufen

(Bachelor, Master);

e die Einfiihrung eines Kreditpunktesystems (ECTS);

e die Forderung der europédischen Kooperation im Bereich der Qualitétssiche-

rung;

e die Forderung einer europdischen Dimension in der Hochschulbildung.
Gestlitzt wird dieser Bologna-Prozess auf der europdischen Ebene durch ein Do-
kument, dass als Lissabon-Konvention zu Fragen der Anerkennung bekannt wurde
und dessen endgiiltige Verabschiedung im Jahr 2001 erwartet wird. Damit ist ein
Rahmen geschaffen worden, der zweierlei erreichen soll. Zum einen die Erleichte-
rung der Anerkennung von im Ausland erbrachten Studien- und Priifungsleistungen
durch gemeinsam vereinbarte Normen und Standards, die nicht auf eine Harmoni-
sierung der Studieninhalte zielen, sondern auf eine Kompatibilitdt der Strukturen.
Zum anderen soll durch das Diploma Supplement eine grossere Transparenz der
Qualifikationsprofile hergestellt werden (vgl. Bergan et al., 2000).

Die deutschen Bildungs- und Wissenschaftsminister von Bund und Léndern
haben dieser Entwicklung zugestimmt und mit der breiten Einfiihrung von Bache-
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lor- und Master-Abschliissen auch fiir die deutschen Hochschulen die Moglichkeit
geschaffen, sich daran zu beteiligen. Dennoch bleiben einige Fragen offen. Zum
einen werden weitere regionale und staatliche Rahmensetzungen bendtigt, die in
ihrer Reichweite die wachsende Internationalisierung beriicksichtigen. Zum ande-
ren miissen Fragen der Anerkennung nicht-traditioneller Qualifikationen (durch
Weiterbildung oder berufliche Erfahrung erworben) und Hochschultypen (Privat-
hochschulen, Zweigstellen auslédndischer Hochschulen in Deutschland) gelost wer-
den. SchlieBlich muss die Verbindung zwischen Anerkennung und Qualitétsbewer-
tung gestarkt werden. Bereits jetzt gehen Experten davon aus, dass die Akkreditie-
rung neuer Studiengidnge auf europdischer Ebene in der nahen Zukunft eine Schliis-
selreform sein, in welcher Anerkennung und Qualititsbewertung zentrale Kompo-
nenten sind (vgl. van der Wende 2000).

Derzeit zeichnen sich in ganz Europa zwei wesentliche Trends ab. Der eine
lasst sich als Trend zur Konvergenz bestehender Hochschulstrukturen auf der Mak-
roebene der europdischen Hochschulsysteme bezeichnen, der andere als Trend zu
wachsender Diversifizierung von Qualifikationen. Letzteres meint insbesondere die
parallele Existenz alter und neuer Abschliisse, die wachsende Vielfalt erworbener
Kompetenzen durch Weiterbildung und lebenslanges Lernen sowie die Offnung der
Hochschulen fiir neue Typen von Studierenden. Damit wird die Herstellung von
Kompatibilitit auf nationaler wie auf europdischer Ebene wahrscheinlich zur grof-
ten Herausforderung in der nahen Zukunft. Die Hochschulen miissen zunehmend
diverse Anforderungen und Bediirfnisse innerhalb ihres jeweiligen Systems bedie-
nen und zugleich Kompatibilitdt auf supra-nationaler Ebene sichern. Solchermaf3en
erhoht sich nicht nur die Bedeutung der Koordination auf nationaler wie europdi-
scher Ebene, sondern auch ihre Komplexitét (vgl. ebd., 7f.).

Hinsichtlich des Umgangs mit Komplexitidt kann am Beispiel der Anerken-
nungsfrage ein typischer Prozess festgestellt werden. Beobachtbar war zunéchst die
Entwicklung einer Fiille von Instrumenten, Verfahren und Praktiken an den betei-
ligten Hochschulen. Zwar wurde behauptet, dass die jeweilige Handhabung ECTS-
kompatibel oder an ECTS orientiert sei, doch gab es kaum systematische Zusam-
menhénge. Letztlich berief man sich auf das durch Kooperation mit den Partner-
hochschulen entstandene wechselseitige Vertrauen und betonte die GroBziigigkeit
bei der Anrechnung bzw. wich auf weiche Strategien’ aus.

Das Problem war dariiber hinaus durch die Ablehnung einer Harmonisierung
des Studiums in Europa seitens der politischen Akteure in den Mitgliedstaaten mit-
bestimmt. Der Anstof3 zu einer systematischeren und flachendeckenderen Handha-
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bung des ECTS-Instruments kam durch die 'managerialistische Wende' des SO-
KRATES-Programms, daBl den Hochschulen erstmalig die Formulierung einer
Strategie fiir ihre europdischen Kooperations- und Austauschaktivititen abverlang-
te. Die Bologna-Erklarung l6ste den politischen Konflikt durch die Zustimmung
der Bildungs- und Wissenschaftsminister zur Herstellung einer grofleren Kompati-
bilitdt der Strukturen mit dem Ziel, mittelfristig eine ,,gemeinsame Architektur der
Qualifikationen* (Haug 1999, 14ff.) zu erreichen, wobei die Vielfalt nationaler
Hochschulkulturen und curricularer Inhalte aufrechterhalten werden soll. Ange-
sichts der zuvor bestehenden Situation unsystematischer und hoher Komplexitét
war dies zunéchst ein Schritt zur Reduktion der Komplexitit. Der Erfolg war, dass
die nationalen Regierungen einen Teil ihres Widerstands gegen die Politik der Eu-
ropdischen Kommission im Hochschulbereich aufgaben. Damit war ein Rahmen
fiir die Losung des Problems der Anerkennung geschaffen.

In einem weiteren Schritt, der allerdings in den nichsten Jahren erst noch getan
werden muss, wird sich eine neue Steigerung der Komplexitit in mehrfacher Hin-
sicht ergeben. Zum einen erhoht sich der Koordinierungsbedarf unter den beteilig-
ten Akteuren (EU, nationale Regierungen, Hochschulen); zum anderen wird eine
Bindung der Anerkennungsfrage an supra-nationale Qualitétssicherung und Akkre-
ditierung erfolgen.' Die neuen Kriterien, die dabei zugrunde gelegt werden, zielen
auf curriculare Reformen ab, die die Herausbildung von Beschéftigungsfahigkeit
und die Vermittlung iibertragbarer Kompetenzen zum Gegenstand haben, also eine
gewisse Abkehr von der traditionellen Organisation akademischen Wissens in dis-
ziplindren Strukturen implizieren.

3.2.  Strategisches Management: die lernende Organisation

Angesichts staatlicher Deregulierung und einer groBeren Autonomie der deutschen
Hochschulen ergibt sich zwangsldufig auch eine groBBere Verantwortung der Hoch-
schulleitungen fiir die Gestaltung und Nutzung der gewonnenen Spielrdume. Viel
ist in den letzten Jahren dariiber geschrieben worden, dass die Hochschulen sich
stiarker als Organisationen begreifen, ihre Organisationskultur entwickeln und ein
strategisches Management einfiihren sollen (vgl. exemplarisch Pellert 1999 und Ta-
batoni/Barblan 1998). In Deutschland wurde und wird dieses Thema unter dem
Schlagwort ,Stidrkung der Hochschulleitungen und der Dekane’ diskutiert und gilt

' Vgl. Kapitel I1.6. in diesem Band, S. 173ff.
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unter Beobachtern der Szene als eine bisher unvollendete, wenn nicht gar geschei-

terte Reform (vgl. Schimank et al. 1999, Stucke 1999).

Die Hochschule als Organisation ist wesentlich davon gekennzeichnet, dass sie
mit ithrer Umwelt interagiert und sich mit dieser verdndert, sich also als lernende
Organisation begreift. Dazu miissen auf der Grundlage einer Policy adaptive und
proaktive Strategien gefunden werden. Policy definiert die Regeln, Wege und Prin-
zipien; Strategie gibt an, was getan werden muss, welche organisatorischen Arran-
gements gebraucht werden, was der Zeitplan ist, wie die Verantwortlichkeiten und
Ressourcen verteilt werden und wie die Kommunikation organisiert werden muss
(vgl. Tabatoni/Barblan 1998, 10f.). Um besser und flexibler auf Umweltverdnde-
rungen reagieren zu konnen, wird den Hochschulen von allen internationalen Or-
ganisationen die Einfithrung von strategischem Management empfohlen. Aller-
dings ist die Vorstellung, dass in Hochschulen Entscheidungen ausschlieBlich auf
zentraler Ebene getroffen werden kdnnen, nicht ausreichend. Zum einen sind die
Hochschulen nicht so hierarchisch strukturiert wie betriebswirtschaftlich agierende
Unternehmen und zeichnen sich durch eine relative Autonomie der verschiedenen
Einheiten aus. Zum anderen werden angesichts der wachsenden internationalen Ko-
operation und Verflechtung auch andere Cluster von Beziehungen immer bedeut-
samer. Hochschulorganisationen sind daher als Netzwerke oder Systeme von in-
teraktiven Netzwerken gefasst worden, in welchen die Interaktionsfliisse und Kom-
munikationsstrome besonders zéhlen (vgl. ebd., 14f.). Das bedeutet jedoch nicht,
dass strategisches Management tiberfliissig wird, denn zwischen Aufrechterhaltung
von Traditionen, Zwang zu groBerer Effizienz und Effektivitit und der Ubernahme
von neuen und innovativen Aufgaben muss die richtige Balance gefunden werden.
Profilbildung wird dies in Deutschland genannt.

In der von Tabatoni und Barblan (1998) erarbeiteten Modellstruktur fiir strate-
gisches Management an Hochschulen werden drei Stadien unterschieden:

(1) Die systematische institutionelle Evaluation als Analyse und kollektive Kritik
der strategischen Entwicklungshindernisse, der Prioritdten und Policy-Balan-
cen, der Standards und Entwicklungspotentiale (SWOT).

(2) Die Entwicklung einer Vision fiir die Zukunft, welche der Policy und Strategie
eine Gestalt geben kann und zugleich identititsrelevante bestehende Eigen-
schaften mit einbezieht und bewahrt.

(3) Die Durchfiihrung struktureller Reformen, um mehr Flexibilitdt zu erlangen
sowie die Fihigkeit, Chancen wahrzunehmen und mit neuen Losungen zu ex-
perimentieren (vgl. ebd., S. 25ff.).
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Systematische institutionelle (Selbst-)Evaluation ist an deutschen Hochschulen erst
in wenigen Féllen durchgefiihrt worden und hat sich vielfach als miithsamer und
langwieriger Prozess herausgestellt. Wo dies geschehen ist, z.B. im Zuge von Leit-
bildentwicklung und Zielvereinbarungen, konnte meist auch eine Vision fiir die zu-
kiinftige Entwicklungsrichtung entstehen, da Zielvereinbarungen zwischen Hoch-
schule und verantwortlichen Ministerien in der Regel eine gewisse Planungssicher-
heit fiir die Hochschule mit sich bringen. Die Durchfiihrung struktureller Reformen
findet dagegen derzeit an allen deutschen Hochschulen statt. Dass diese jedoch
immer nach Gesichtspunkten eines strategischen institutionellen Managements
durchgefiihrt werden, scheint eher unwahrscheinlich.

Deutsche Hochschulrektoren und -présidenten treten ihr Amt zwar meist mit
einer Vision oder einer Liste anzustrebender Entwicklungsrichtungen und Ziele an
und erlangen nach einer Einarbeitungszeit in der Regel auch die ndtige Verwal-
tungserfahrung. Doch ist ihre Amtszeit oft zu kurz fiir eine mittel- bis langfristige
Strategieentwicklung und sie begreifen sich auch nur selten als strategische Mana-
ger einer Organisation. Dies gilt insbesondere fiir Hochschulen mit einer Rekto-
ratsverfassung. In anderen Féllen laufen sie Gefahr, an der Gleichgiiltigkeit oder
der Autonomie der Fachbereiche bzw. Fakultiten oder am Widerstand einzelner In-
teressengruppen bzw. der akademischen Selbstverwaltungsgremien zu scheitern.
Nur in wenigen Féllen kdnnen bisher systematische Prozesse der Policy- und Stra-
tegieentwicklung beobachtet werden. Am erfolgreichsten scheinen sie an Hoch-
schulen zu sein, wo Leitbildentwicklung und Zielvereinbarungen in Verfahren ein-
gebunden sind, die alle Fachbereiche einbeziehen und versuchen, etwaige Wider-
stande konstruktiv aufzuldsen.

Die Anforderung, im Rahmen des SOKRATES-Antrags ein EPS zu formulie-
ren, hat die Wahrnehmung der strategischen Aspekte von Internationalisierungs-
prozessen erhoht und hétte ein gezielteres Management auslosen kdnnen. Die Un-
tersuchung der tatsdchlichen Implementation der EPSs zeigte aber an vielen Hoch-
schulen eine Reihe von Schwichen, die dazu fiihrten, dass der begonnene Prozess
nicht verstetigt werden konnte. Typische Probleme und Schwichen in der Formu-
lierungs- und Entscheidungsphase waren:

— die ungeniigende Beriicksichtigung der weiteren Bedingungen und Kontex-

te,

— eine mangelnde Klarheit der Policy,

— eine Inkonsistenz der Ziele und Aktivititen,

— das Fehlen einer Implementationsstrategie,
— Unterschiede in der Interpretation des EPS innerhalb der Hochschule,
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— fehlendes Monitoring des Implementationsprozesses,
— unter Zeitdruck von Akademischen Auslandsamt formuliertes EPS mit un-
zureichendem institutionellem Riickhalt.

Typische Probleme und Schwichen in der Implementationsphase waren:

— zu starke Zeitbelastung der relevanten Akteure durch andere Dinge,

- zu viele Probleme, die zugleich gelost werden sollten,

— keine klaren Zielangaben fiir die Evaluation,

— keine Strukturen zur Umsetzung von Entscheidungen,

— mangelnde Kommunikation der Akteure und Ebenen untereinander,

— unzureichende Entscheidungsmacht der Leitungsebene,

— fehlende Konsultation der Fachbereiche und weiterer relevanter Akteure
(vgl. Campbell et al., 2000, 18).

Das EPS war an vielen Hochschulen unter Zeitdruck vom Akademischen Aus-
landsamt entworfen und durch die Gremien und Entscheidungsinstanzen an der
Hochschule gebracht worden, so dass mdgliche Folgen nicht hinreichend bertick-
sichtigt werden konnten und Implementationsstrategien fehlten oder nur schwach
ausgepragt waren. Dariiber hinaus wurden einige Stufen des Policy-Zyklus iiber-
sprungen oder vernachldssigt. Angesichts der geringen Hohe der SOKRATES-For-
dermittel und des grofBen Aufwands der Antragstellung, brach der anfangliche En-
thusiasmus schnell zusammen. Die Konsultations- und Beratungsprozesse, die im
Vorfeld der Formulierung des EPS an vielen Hochschulen im Rahmen von SOK-
RATES-Ausschiissen etabliert worden waren, erwiesen sich als nicht dauerhaft.

Der von den politischen Entscheidungstrigern in Deutschland etwa zur glei-
chen Zeit initiierte Internationalisierungsprozess zur Steigerung der Attraktivitit
und Wettbewerbsfahigkeit des deutschen Hochschulsystems im auflereuropéischen
Ausland hatte zwar betrachtliche Mittel zur Verfiigung gestellt, beschrinkte sich
aber auf die exemplarische Forderung auslandsorientierter Studiengéinge, das Ver-
sprechen eines Abbaus struktureller und administrativer Mobilititshindernisse
(Sprache, Betreuung, ausldnderrechtliche Bestimmungen etc.) und den Versuch zur
Herstellung groBerer Transparenz (gestufte Abschliisse, Marketing). Die Entwick-
lung strategischer Managementkompetenzen an Hochschulen stand bei dieser Initi-
ative weniger im Vordergrund.

Die SOKRATES-Erfahrung hat den groflen potentiellen Bedarf fiir gemeinsa-
me, gezielte und strategische Initiativen an den deutschen Hochschulen deutlich
werden lassen, ohne viel dazu beigetragen zu haben, dass die Hochschulen besser
in die Lage versetzt wurden, dieser Anforderung nachzukommen (vgl. Barblan et
al. 2000, 31). An den Hochschulen besteht weiterhin groBer Beratungsbedarf hin-
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sichtlich des Aufbaus, der Struktur, der Funktion und der méglichen Ziele eines

EPS sowie der Implikationen von Internationalisierungsprozessen fiir strategisches

Management.

Hinsichtlich des Umgangs mit Komplexitit 14sst sich bei der Frage des strate-
gischen Managements von Internationalisierungsprozessen folgendes Zwischenfa-
zit ziehen:

(a) Die auf der nationalen Ebene begonnenen Strukturreformen haben die
Hochschulleitungen (und die Dekane) nicht hinreichend gestérkt.

(b) Der von der Europédischen Kommission gegebene Anstof fiir ein strategisches
Management der Internationalisierung wurde zum Teil in den EPSs formuliert,
aber nicht dauerhaft implementiert.

(¢) An den Hochschulen kénnen unzureichende Kompetenzen und Kapazititen auf
der Leitungsebene und zum Teil Widerstdnde auf der Ebene der Fachbereiche
und Fakultdten beobachtet werden.

Angesichts wachsender Komplexitit der mit Hochschulleitung verbundenen Auf-
gaben durch Multiplikation der Anforderungen und grofere Verflechtung mit ex-
ternen Partnern scheint strategisches Management notwendiger denn je. Diesbeziig-
liche Reformen sind in Deutschland steckengeblieben, so dass die Probleme gar
nicht oder {iberkomplex geldst werden. Letzteres ist der Fall bei der Etablierung zu-
satzlicher makrogesellschaftlicher Steuerungs- und Vermittlungsinstanzen, die ne-
ben weiter bestehenden staatlichen Regelungen, erweiterter institutioneller Selbst-
steuerung und zunehmendem Wettbewerb ebenfalls auf die Entscheidungsprozesse
an den Hochschulen einwirken.

3.3.  Unterschiedliche Zielsetzungen und mdégliche Profile

Knight (1999) sieht Internationalisierung als die pro-aktive Antwort der Hochschu-
len auf den (6konomischen) Prozess der Globalisierung, und Scott (1988) betont,
dass zwar alle Hochschulen dem Prozess der Globalisierung unterworfen, aber
nicht alle Hochschulen international seien bzw. sein miissten. Internationalisierung
kann also fiir Hochschulen nur bedeuten, die fiir ihr je individuelles Profil ange-
messene Balance zwischen regionaler, europiischer und internationaler Kooperati-
on zu finden. Um dies erfolgreich zu tun, miissen sie sich iiber ihre Position und
mogliche Rolle auf allen diesen Ebenen klar werden, eine Entwicklungsrichtung
unter Beriicksichtigung ihrer Potentiale und Grenzen definieren, ihre eigenen Ziele
setzen und Mechanismen etablieren, um sie zu erreichen.
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Diesen Prozess, der auch als Policy-Zyklus verstanden wird, haben mittlerwei-
le viele deutsche Hochschulen begonnen und dabei feststellen miissen, wie miih-
sam und detailreich er ist. Die erforderlichen Konsultations- und Verhandlungspro-
zesse nehmen sehr viel Zeit in Anspruch, da moglichst viele Akteure fiir eine kon-
struktive Beteiligung an den Planungs-, Entscheidungs- und Implementationsver-
fahren gewonnen werden miissen. Deutlich ist dabei auch geworden, dass nur we-
nige deutsche Hochschulen den Anspruch vertreten, ,global players’ zu sein oder
werden zu wollen. Quantitativ iiberwiegt die europdische Kooperation, die jedoch
eingebettet ist in eine iiber Europa hinausgehende Orientierung. Europiisierung
wird in geographischer Hinsicht also zu einem regionalen Fokus im Rahmen der
Internationalisierung. Allerdings iiberwiegen die europdischen Einfliisse hinsicht-
lich der erforderlichen strukturellen und institutionellen Verdnderungen und Ent-
wicklungsrichtungen deutlich alle anderen potentiellen Einflussfaktoren. Nur in-
nereuropdisch stehen Kooperation und die Entwicklung gemeinsamer Strukturen
im Vordergrund, auBBereuropdisch geht es um Wettbewerb. Bei dem Versuch, deut-
sche Hochschulen fiir Studierende aus lateinamerikanischen und siidostasiatischen
Léandern attraktiver zu machen, muss mit der Konkurrenz von Hochschulen anderer
europdischer Lander gerechnet werden, die ansonsten Kooperationspartner sind.

Der institutionelle Ansatz des SOKRATES-Programms hat den Hochschulen
Anstdfle gegeben, sich mit ihrem eigenen Profil und ihren Internationalisierungs-
strategien systematischer zu beschéftigen. Angesichts der Vielfalt der Herausforde-
rungen und Reformaspekte scheint es ihnen jedoch schwer zu fallen, auf der
Grundlage nationaler Anstdfe und supra-nationaler Anreize ihr je eigenes Profil zu
schirfen und in eine institutionelle Gesamtstrategie zu integrieren. Internationali-
sierung bedeutet auf der institutionellen Ebene Verdnderungen in mindestens vier
Dimensionen:

(a) Die Institution als Ganzes braucht eine kohédrente Politik und Strategie der In-
ternationalisierung, die mdglichst breite Zustimmung und Unterstiitzung haben
sollte.

(b) Dariiber hinaus wird eine funktionierende Stiitzstruktur fiir die Betreuung, Be-
ratung und Information der in internationale Kooperations- und Mobilititsakti-
vitdten involvierten Studierenden und Lehrenden benotigt.

(c) Die Kooperation mit internationalen Partnern sollte nach inhaltlichen und qua-
litativen Kriterien gestaltet werden und eine dem eigenen Profil entsprechende
geographische Balance aufweisen.
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(d) SchlieBlich sollen curriculare Reformen die Studieninhalte mit einer internatio-
nalen Dimension versehen (vgl. Ludescher/Waxenegger 1999, 113ff.)

Internationalisierung bedeutet also ,,die Implementierung einer internationalen Per-
spektive in alle Kernfunktionen der Universitit® (Pellert 1999b, 19). Dieser Prozess
hat zur Folge, dass Internationalisierung einerseits strukturelle und inhaltliche Re-
formen voraussetzt und andererseits selbst ein Instrument ist, mit dem strukturelle
Reformen and der Hochschule vorangetrieben werden kénnen (vgl. ebd., 18). Was
Pellert am Beispiel der Osterreichischen Universitdten beschreibt, ldsst sich auch
fiir die deutschen Hochschulen feststellen. In der derzeitigen Phase konnten sich
strukturelle Reformen und Internationalisierung erginzen und wechselseitig ver-
starken. Die staatliche Deregulierung hat den Hochschulen hinreichend Autonomie
gegeben, um sich als eigenstdndige Akteure im Prozess der Internationalisierung zu
begreifen und die Spielrdume und Anreize zu nutzen. Sicherlich erfolgt der Wandel
der Hochschulen in Richtung einer stirkeren Internationalisierung meist langsamer
als gewiinscht, aber doch stetiger als die Dramatik der politischen Debatten dariiber
impliziert. Auf der Grundlage einer Reihe von international vergleichenden Analy-
sen hat Teichler kiirzlich die besonderen Charakteristika der politischen Diskussion
in Deutschland zur Internationalisierung der Hochschulen wie folgt zusammenge-

fasst:

(1) Die deutsche Diskussion ist durch ,,pointierte Emotionen und politische Wer-
tungen gepragt*.

(2) Bestimmte Akzente und ,,Aspekte der Internationalisierung (werden) in den
Vordergrund geriickt und andere allenfalls am Rande aufgenommen®. Dies gilt
insbesondere fiir die Marginalitit des Bologna-Prozesses in der Internationali-
sierungsdiskussion seitens der deutschen Politik.

(3) Die ,,Informationen iiber die Hochschulsysteme in anderen Lidndern sind ge-
ring und hochselektiv*.

(4) Die ,friihere Zuriickhaltung zur Frage der Ubertragbarkeit von Erfahrungen
aus anderen Lindern (ist) nunmehr auch durch einen sozialtechnischen Uber-
tragbarkeitsoptimismus abgelost worden* (Teichler 2000b, 3f.).

Internationalisierungsprozesse an den Hochschulen in Deutschland sind gekenn-
zeichnet durch eine komplexe und schwankende Gemengelage von innovativen
Ansitzen und pragmatischen Losungen. Angesichts der Heterogenitéit der Anforde-
rungen durch die Forderprogramme der Europdischen Union im Hochschulbereich,
die Internationalisierungsziele der politischen Entscheidungstriger in Deutschland
und die Kooperationsvereinbarungen mit auslandischen Partnerhochschulen ist dies
nicht verwunderlich. Jedoch konnten die Hochschulen gezielter agieren, wenn sie
ihre Gestaltungsmoglichkeiten und -potentiale starker fiir profilbildende Akzentuie-
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rungen einsetzen wiirden. Noch hat sich allerdings an den meisten Hochschulen
nicht das Selbstverstindnis durchgesetzt, strategischer Akteur von Internationali-
sierungsprozessen zu sein und in diesen Prozessen die eigene Position gezielt zu
bestimmen.

4. Fazit

Angesichts der herrschenden Uniibersichtlichkeit ist es nicht einfach, ein Fazit aus
der Funktion von Managementstrategien flir Internationalisierungsprozesse an
deutschen Hochschulen zu ziehen. Sicherlich gibt es mittlerweile auch in Deutsch-
land eine verstirkte Wahrnehmung der Ansicht, dass institutionelle Reformprozes-
se gemanagt werden miissen. Internationalisierung ist nur ein, wenn auch gewichti-
ges, Beispiel fiir diese Prozesse. Sucht man nach den Einflussfaktoren, die zu die-
ser verdnderten Wahrnehmung und Rolle von Managementstrategien an den Hoch-
schulen beigetragen haben, lassen sich sechs Aspekte ausmachen:

(a) ein Riickgang der engen staatlichen Kontrolle des Hochschulbereichs,

(b) zunehmende Popularitét einer Steuerung durch Anreize,

(c) stiarkere Beriicksichtigung von Effizienz- und Effektivitdtsgesichtspunk-
ten,

(d) quantitative und qualitative Zunahme von Information und Feedback,

(e) groBere Spielrdume fiir professionelle Manager durch gewachsene institu-
tionelle Autonomie,

(f) die Vermehrung gezielter Transferaktivititen zwischen Hochschule und
Gesellschaft (vgl. Teichler 2000c, 3).

Teichler hat jedoch Zweifel daran geduBlert, ob diese Verdnderungen mehr bewir-
ken, als eine bloe Verbesserung der Kompetenzen des ,,Durchwurstelns® und die
Substituierung der vormaligen Konflikte zwischen Hochschulen und Ministerialbii-
rokratie durch vergleichbare Konflikte zwischen Hochschulmanagement und aka-
demischer Zunft. Dies, so meint er, werde sich erst in Zukunft erweisen miissen
(vgl. ebd.). Durch die beginnende Differenzierung des bisher relativ homogenen
Hochschulsystems in Deutschland, bei der gerade die Internationalisierung eine
wichtige Rolle spielt, sind zur Zeit eine Vielzahl von Verfahren, Prozessen und
Instrumenten bzw. Mechanismen im Einsatz, mit denen auf experimenteller Basis
eine neue Balance zwischen staatlicher Rahmensetzung und institutioneller Selbst-
steuerung gefunden werden soll. Priorititensetzungen, die diese Uberkomplexitiit
auf ein liberschaubares und zu bewiltigendes Mal reduzieren konnten, sind erst im
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Ansatz zu erkennen. Aufgrund der strukturellen Offnung des verhiltnismiBig ge-
schlossenen und von enger staatlicher Kontrolle geprigten deutschen Hochschul-
systems fiir externe und internationale Einfliisse wird man sicherlich noch eine
zeitlang mit unsystematischen, ad hoc entstehenden und oft tiberkomplexen Be-
und Verarbeitungsmustern rechnen miissen, bevor sich interne und externe Bezie-
hungen unter strategischen Gesichtspunkten neu sortiert haben.

Derzeit gibt es kaum noch Zweifel dariiber, dass Management die angemessen
,komplexe Form der Intervention (Scheytt/Meister-Scheytt 2000, 422) in eine so
hochkomplexe Organisation ist, wie sie die Hochschule darstellt. Mit der Rolle des
Managers miissen sich viele Hochschulleitungen allerdings erst identifizieren. An-
gesichts der heute erforderlichen Strategien im Prozess der Wahrnehmung von
Starken, Schwéchen, Chancen und Vorteilen erscheinen die traditionellen Formen
der Hochschulleitung als unterkomplex und kaum noch angemessen. Anders for-
muliert: Hochschulleitung heute erfordert ,,ein intelligentes und komplexitétsbeja-
hendes Vorgehen, in dem nur unter der Bedingung flexiblen, situations- und auf-
einander bezogenen ... Agierens aller Teile eines Systems — Zentren wie Peripherie
— Erfolg moglich wird* (ebd., 443). Wenn sich nun, wie es bei der Internationali-
sierung der Fall ist, die Zahl der Kooperationspartner und Konkurrenten vervielfal-
tigt und die Arena, in welcher agiert wird, mindestens grenziiberschreitend, tenden-
ziell aber global ist, dann erhoht sich auch die Bedeutung und erforderliche Kom-
plexitit von strategischem Management.
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Hochschulen existieren weder deshalb, weil sie einen Beitrag zur Konsolidierung
der offentlichen Haushalte erbringen konnen, noch weil sie in der Lage sind, hoch-
schulexterne Steuerungsinsuffizienzen auszugleichen. Sie existieren vielmehr, weil
sie Bildungs- und Forschungsleistungen erbringen, die gesellschaftlich notwendig
sind. Folglich sind davon die primdren Reformziele abzuleiten. Sofern dies gilt,
sind daran auch die Reformbemiihungen zur Einfiihrung von Bachelor- und Mas-
terstudiengingen zu messen. Hierzu sollen im folgenden zwei Thesen sowie ein
Vorschlag formuliert und begriindet werden: zu den Funktionen von Hochschulbil-
dung (1.), zur Bachelor-Master-Debatte (2.) sowie zur Integration dieser Funktio-
nen in diese Debatte und die entsprechenden Studiengangsimplementationen (3.).

Empirische Grundlage der Erorterungen sind nicht primér die bisherigen Ba-
chelor- und Masteraktivitidten an den deutschen Hochschulen selbst, sondern deren
Widerspiegelung in den entsprechenden Diskussionen von Akteuren, Politikern und
Wissenschaftlern.

1. Die Funktionen von Hochschulbildung
1.1. Gesellschaftlicher Wandel und Hochschulbildungsprofile

Vorrangige Bedeutung im gegenwirtig sich vollziehenden gesellschaftlichen Wan-
del haben zwei Umsténde, die unmittelbar miteinander verkoppelt sind und von
denen sich sdmtliche anderen Herausforderungen direkt oder vermittelt ableiten
lassen:

- zum einen ist dies das Ende der Arbeitsgesellschaft in dem Sinne, dass im
Rahmen der gegebenen 6konomischen Strukturen traditionelle tauschwert-
basierte Erwerbsarbeit endgiiltig nicht mehr zur Beschéftigungsgrundlage
aller Angehorigen einer Gesellschaft werden wird,

- zum anderen ist dies die Entwicklung hin zur sog. Wissensgesellschaft, also
einer Durchformung sdmtlicher gesellschaftlicher Verhiltnisse durch wis-
sensbasierte Prozesse.

Infolge der Zusammenhinge einerseits zwischen Beschéftigungs- und Bildungssys-
tem sowie andererseits zwischen Informationserzeugung/-verarbeitung und Wis-
senschaft sind die Hochschulen nicht nur ein Akteur unter zahlreichen anderen. Die
Hochschulen sind vielmehr zentral gefordert. Das betrifft sowohl deren Bildungs-
wie ihren Forschungsauftrag.
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Als Bildungsanstalten haben die Hochschulen insbesondere zu beriicksichti-
gen, dass eine marktwirtschaftlich verfasste Vollbeschiftigungsgesellschaft endgiil-
tig illusorisch ist (soweit sie sich im Hinblick auf Lohn- und Sozialniveau nicht
frithkapitalistisch orientieren mochte), dass sich gleichzeitig eine Szientifizierung
weiter (aber nicht aller) Teile der Arbeitswelt vollzieht, und dass iiber Bildung
nicht nur Chancen verteilt, sondern auch neue Chancen produziert werden. Aus
diesen Umsténden ergibt sich zweierlei. Zum einen werden an die Hochschulabsol-
venten erhohte Flexibilititsanforderungen gestellt; deren Einlosung erfordert kog-
nitive Fertigkeiten sowie soziale Kompetenzen, die bislang nicht systematisch im
Studium vermittelt werden. Zum anderen werden von den Hochschulen weiter stei-
gende Anteile jeden Altersjahrgangs mit wissenschaftlicher Ausbildung zu versor-
gen sein, als dies bisher bereits der Fall ist.

Ihren Forschungsauftrag betreffend, haben die Hochschulen vorrangig ein Er-
fordernis produktiv zu verarbeiten: Es ist ein vollig verdndertes wissenschaftliches
Wissen tiber gesellschaftliche Problemldsungsoptionen bereitzustellen, als dies bis-
lang geschieht. Dieses Wissen hat zentral die Abschitzung der Risikopotentiale
wissenschaftlicher Losungen mitzuliefern. Das ist ein Erfordernis, welches zu aller
erst die traditionelle Facherstruktur infragestellt. Risikoerkundung kann nicht lén-
ger in nachgeschaltete ‘Ethiken’ oder Technikfolgenabschitzungs-Bereiche dele-
giert werden, sondern wére in die Kerne der traditionellen Disziplinen zu integrie-
ren (vgl. von Wissel 1998, 48-50). Inhaltlich, um es zu illustrieren, betrifft dies
nicht allein die giingigen Megathemen Okologie/Klimawandel, Hunger, ethnische
Konflikte oder Migration, sondern auch Probleme wie Verstiddterung oder die Ge-
staltung der Informationsgesellschaft als sozial integrierendes oder desintegrieren-
des Projekt.

Die Problemlagen also sind hochkomplex; die an den Hochschulen (Aus-)Ge-
bildeten sollen innerhalb solcher komplexen Problemlagen Handlungssouverénitit
besitzen bzw. gewinnen konnen; von den Hochschulen darf daher erwartet werden,
dass sie diese Komplexitét in der Lehre abbilden. Fassen wir Komplexitédt begriff-
lich als Zustidnde, in denen es dem Beobachter nicht mdglich ist, ,,jedes Element
mit jedem anderen jederzeit zu verkniipfen®, in denen daher die fortwéhrende ,,Not-
wendigkeit des Durchhaltens einer nur selektiven Verkniipfung der Elemente* be-
steht (Luhmann 1998, 137f.), und fassen wir die Anforderung, in solchen Zustén-
den Handlungssouverénitit zu gewinnen, als die Formulierung der Notwendigkeit,
mithilfe der Reduktion von Komplexitdt Komplexitdtsteigerung zu erzeugen, d.h.
»auf der Basis der Restriktion hohere Komplexitét organisieren zu kdnnen* (ebd.,
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506f.) — dann werden mit Hilfe selektiver Verkniipfungen, die intelligente Komple-
xitdtsreduktionen ermoglichen, auch curriculare Programmentwicklungen gesteuert
werden miissen.

Wie nun reagieren diejenigen, die den Hochschulen handlungsleitende Impera-
tive zur Erfiillung ihres Bildungsauftrags formulieren, auf solche Anforderungen?
Was also leiten Verbandsfunktiondre des Hochschulbereichs und der Wirtschaft,
bildungspolitische Sprecherlnnen der Parteien und padagogische Vordenker aus
derartigen Komplexitétssteigerungen ab?

Sie offerieren zundchst eine allgemeine Aussage, um sodann differenzierte An-
forderungsprofile, denen kiinftige AkademikerInnen zu geniigen hitten, zu entwer-
fen. Die allgemeine Aussage, die auch weithin einigungsfdhig ist, lautet: Es gehe
heute mehr denn je um den Erwerb von Schliisselqualifikationen. Was unter sol-
chen zu verstehen ist, ergibt in der Gesamtschau einen bunten Strauf3. Dessen Blii-
ten lassen sich in fiinf Gruppen sortieren:

— grundlegende Kulturtechniken: neben Rechnen, Lesen und moglichst feh-

lerarmes Schreiben treten Fremdsprachigkeit und individuelle Zeitmanage-
ment-Fertigkeiten,;

— Befahigung zur individuellen Flexibilitat: Mobilitat, lebenslanges Lernen,
Féahigkeit zum Berufswechsel, der zum biographischen Normalfall werde,
Risikobereitschaft und Innovationsneigung;

— kognitive Fertigkeiten: kritisches Denken, innovative Neugier, vernetztes
und Mehrebenendenken, Methodenkompetenz und methodische Reflexion,
Polyzentrismus, Befdhigung zur gesellschaftlichen Kontextualisierung und
Handlungsfolgenabschétzung;

- soziale Kompetenzen: Kommunikationsfahigkeit, Teamfahigkeit, Konflikt-
management, Multitasking, Zielorientiertheit, Entscheidungsstirke und
Stressstabilitit;

- fachliche Kompetenzen: hier gibt zwei konkurrierende Aussagen — sagen
die einen, heute und kiinftig brauchte es nach wie vor den Spezialisten, so
betonen die anderen, ndtig sei der Generalist; die naheliegende Entlastungs-
formel lautet, dass der spezialisierte Generalist bzw. der generalistische
Spezialist benétigt werde, ohne dass bereits hinreichend deutlich wére, wie man
diesen Typus flichendeckend erzeugt; Ulrich Teichler schlussfolgert, man
wiinsche als neue Spezies augenscheinlich den ,,Maximalisten* (Haerdle
2000, 18).

Eine allgemeine Profilverwirrung scheint offenkundig. Die Beschreibungen wirken
eher metaphorisch, um etwas auszudriicken, fiir das bislang die Worte fehlen. Der
Begriff der ,Chaosqualifikationen’ kommt der gemeinten Sache vielleicht noch am
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ndchsten, wo die Formulierung ,,grundlegende Verdnderungen in den Subjektaus-
stattungen der Menschen* (Negt 1999, 59) ein hohes Mal3 an Einigungsfahigkeit
stiften konnte. Gewiss: Kaum eine der gewiinschten Eigenschaften kiinftiger Hoch-
schulabsolventInnen ldsst sich, je fiir sich genommen, ablehnen. Ebenso ist aber
kaum anzunehmen, dass die AkademikerInnen in groflerer Zahl auftreten, die alle
so formulierten Bedingungen erfiillen. Vermutlich geht es darum auch gar nicht,
denn tblicherweise lassen sich individuelle Defizite, die im Vergleich zu anderen
bestehen, durch individuelle Vorteile gegeniiber anderen ausgleichen. SchlieBlich
geht es am Ende ja keineswegs darum, Kriterienlisten moglichst vollstindig zu
erflillen, sondern praktische Anforderungen zu bewiltigen. Zu diesen also miissen
die Anforderungsprofile, die das Leitbild der Akademikerlnnen der Zukunft abge-
ben sollen, ins Verhéltnis gesetzt werden.

1.2. Reformulierungsvorschlag: Das kinftige Hochschulbildungsprofil

Die Anforderungen haben wir oben benannt: Die Problemlagen sind hochkomplex,
und die Hochschulen miissen diese Komplexitit in Forschung und Lehre abbilden,
damit die (Aus-)Gebildeten innerhalb der komplexen Problemlagen Handlungssou-
verdnitdt besitzen bzw. sie gewinnen konnen. Diesem Ziel dienen sowohl die
grundlegenden Kulturtechniken, die Befdhigung zur individuellen Flexibilitét, die
kognitiven Fertigkeiten, sozialen Kompetenzen wie die fachlichen Kompetenzen.
Sie finden ihren gemeinsamen Bezugspunkt in ihrer funktionalen Bestimmung.
Dies ebenso zusammenfassend wie zuspitzend, lautet meine erste These:

Hochschulbildung wéchst die Aufgabe zu, sozialvertragliche Handlungsfa-
higkeit innerhalb exponentiell wachsender Komplexitéten zu vermitteln. Das
heiflt: zu vermitteln ist die Befdhigung zum Entscheiden und Handeln auf der
Grundlage mdaglichst gefahrenneutraler situationsunmittelbarer Komplexi-
tatsreduktion.

Zur Erlauterung dieser These:

1. Im Mittelpunkt stehen Entscheiden und Handeln, was drei Griinde hat: (a)
Hochschulbildung soll eigenstindige Akteure hervorbringen; (b) solche Akteu-
re sind durch die Féahigkeit gekennzeichnet, selbstéindig Entscheidungen treffen
sowie deren Vollzug organisieren zu konnen; (c) Akteure, denen aufgrund er-
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worbener Bildung und Abschliisse die Erwartung begegnet, in hoherem Malle
als andere rational handeln zu kénnen, miissen oft auch fiir andere entscheiden,
also folgelastiger handeln als Personen, die allein fiir sich zu entscheiden ha-
ben. In der Trias von Akteuren — Strukturen — Inhalten kommen dem Entschei-
den und dem Handeln herausragende Bedeutung zu, da diese Inhalte auswih-
len und verwerfen sowie Strukturen prigen und gestalten. So sehr bestimmte
inhaltliche Optionen und gegebene Strukturen auch die Handlungsbedingun-
gen determinieren und Entscheidungskorridore weiten oder einengen, wichti-
ger noch als dies ist: Strukturen brechen zusammen und inhaltliche Varianten
werden verschiittet, wenn Akteure sie nicht tragen.

2. Das kompetente Entscheiden und Handeln beruht auf sachangemessener Kom-
plexitatsreduktion, die von den Akteuren vorzunehmen ist. Im Rahmen dieser
werden Wesentliches von Unwesentlichem getrennt, Ursache-Wirkungs-Biin-
del selektiert, Handlungsoptionen ausgewéhlt, Problemlosungsanordnungen
organisiert und Prozesse gesteuert. Die Befdhigung der Akteure dazu ist Vor-
aussetzung, um die zunehmend wachsende Anzahl von Einflussgro3en und de-
ren Interdependenzen, die Verdichtung von Vernetzungen und die daraus ent-
stehenden vordergriindigen Uniibersichtlichkeiten in bearbeitbare Ubersicht-
lichkeiten zu transformieren.

3. Jede Komplexitétsreduktion steht nicht nur in der Gefahr, suboptimale Losun-
gen des je konkreten Problems zu produzieren — dies bringt u.U. Wettbewerbs-
nachteile fiir den jeweiligen Kollektivakteur, muss jedoch dariiber hinaus nicht
zwingend problematisch sein. Gesellschaftlich relevanter hingegen ist, dass
Komplexititsreduktionen auch in der Gefahr stehen, Losungen zu determinie-
ren, die nicht hinreichend sozialvertréglich gestaltet sind, d.h. die gesellschaft-
liche Gefahrdungen produzieren. Daher miissen sich die Komplexitétsredukti-
onen, die von verantwortlich Handelnden vorgenommen und also unter ande-
rem durch Hochschulbildung konditioniert werden, durch zwei Merkmale aus-
zeichnen:

4. Sie miissen zum einen so weit als moglich gefahrenneutral sein. Gefahren sind
entweder unabédnderliche Wagnisse oder unreflektierte Risiken. Solche entste-
hen, weil sie nicht erkannt oder, obwohl erkannt, ignoriert werden bzw. igno-
riert werden miissen.' Auf das Eingehen von Risiken kann nicht verzichtet

' Vgl. Luhmann (1993, 328) zur Unterscheidung von Gefahr und Risiko: ,,Wenn es Re-
genschirme gibt, kann man nicht mehr risikofrei leben: Die Gefahr, dal man durch Regen
nal} wird, wird zum Risiko, das man eingeht, wenn man den Regenschirm nicht mitnimmt.
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werden, soweit irgendwelche Entwicklung stattfinden soll. Aber nur wo Ge-
fahren moglichst ausgeschlossen werden, konnen verantwortlich Risiken ein-
gegangen werden; denn Kapazititen zur Risikobewiltigung stehen allein dort
zur Verfiigung, wo die vorhandenen Ressourcen zur Kontingenzbewiltigung
nicht in permanente Gefahrenabwehr investiert werden miissen.

5. Zum anderen miissen sich Komplexitédtsreduktionen dadurch auszeichnen, dass
sie Situationsunmittelbar vorgenommen werden. Damit ist gemeint, dass Ent-
scheidungen in hochkomplexen Handlungssituationen in der Regel sehr zeit-
nah zum Auftreten des entscheidungsbediirftigen Problems getroffen werden
miissen. Das Vertagen von Entscheidungen — etwa um zusétzliche Informatio-
nen oder Meinungen anderer einzuholen — bewirkt bei laufenden Vorgiangen,
dass sie nach ihrem bisherigen Schema weiterlaufen, und dies kann unverant-
wortbare Gefahrdungen bewirken. Folglich ist die Anzahl solcher Situationen
mdglichst gering zu halten. Dies setzt voraus, dass moglichst viele Situationen
unmittelbar — also nicht verzogert — durch sachangemessene Entscheidungen
bewiltigt werden. Benotigt werden dafiir anwendungsbereites Wissen, situati-
onsanalytische Fihigkeiten und die Befdhigung zur schnellen Aufnahme und
Verarbeitung neuer Informationen. Fiir diese Handlungssouverénitdt miissen
die Akteure nicht zuletzt durch ihre Hochschulstudien konditioniert worden
sein.

Diese Formulierung der Anforderungen an ein Hochschulstudium und seine Ergeb-
nisse fiihrt Motive aus zweierlei Diskussionsstringen zusammen. Zum einen wird
an die Argumentation der linken bzw. linksliberalen Bildungsreformbewegung an-
gekniipft — ein exemplarisches Zitat: ,,Statt einer eindimensionalen Orientierung
des Studiums an eng umrissenen und kurzfristig verwertbaren Berufsprofilen muf3
ein problemorientierter Praxisbezug die Studienangebote bestimmen.* (Giitzkow et
al. 1998, 3) Zum anderen werden Motive aufgenommen, die Arbeitgebervertreter
den Hochschulen gern als handlungsleitend nahegelegen: Problemldser sollten aus-
gebildet werden, keine Schmalspurexperten, sondern Analytiker, die souverdn Wis-
sensmodule und entscheidungspraktische Fertigkeiten kombinieren konnen.

Beide Diskussionsstringe haben einen Uberlappungsbereich, der in der obigen
These und ihrer Erlduterung zugespitzt worden ist: die wissenschaftliche Urteilsfa-

Aber wenn man ihn mitnimmt, 1duft man das Risiko, ihn irgendwo liegen zu lassen.” Das
heiBit: ,,Das Risiko ist ..., anders als die Gefahr, ein Aspekt von Entscheidungen, eine ein-
zukalkulierende Folge der eigenen Entscheidung.* (Ebd., 327)
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higkeit und eine explizit darauf griindende Handlungsfahigkeit — oder, mit anderen
Worten: die auf wissenschaftlichen Kenntnissen griindende, d.h. methodisch gelei-
tete, kritisch reflektierende Fahigkeit, selbstindig Sachverhalte zu erkennen, einzu-
ordnen und zu bewerten, um sie sodann handelnd beeinflussen zu kénnen. Wissen-
schaftliche Urteils- und darauf griindende Handlungsfdhigkeit benétigen sowohl
SozialarbeiterInnen, Journalisten, polizeiliche Fiihrungskréfte wie Vorstandsvorsit-
zende, wenn sie sozialvertraglich, d.h. gefahrenneutral und situationsunmittelbar
agieren mochten. In welche Richtung die einzelnen HochschulabsolventInnen ihre
derartigen Kompetenzen dann entfalteten, ob sie damit eher den linksliberalen Bil-
dungsreformern oder den neoliberalen Marktverfechtern gefielen, dies wéren je
individuelle Entscheidungen. Damit diese indes iiberhaupt kompetent getroffen
werden kdnnen, braucht es bereits die wissenschaftliche Urteilsfahigkeit.

Was aber nun folgt aus solchen Anforderungen fiir die Gestaltung von Stu-
dienstrukturen? Diese Frage sollte gestellt werden, wenn es z.B. um die Einfithrung
und Qualifizierung von Bachelor- und Master-Studiengingen geht — denn immer-
hin handelt es sich hierbei um das derzeit grofite curriculare Reformprojekt im
deutschen Hochschulsystem. Betrachten wir dazu im néchsten Schritt, welche Mo-
tive und Interessen sich in der gegenwirtigen Debatte mit Bachelor- und Master-
Abschliissen verbinden. Anschliefend werden wir diese Motive und Interessen
darauthin priifen konnen, wie sie sich zu den soeben entwickelten Qualifikations-
notwendigkeiten verhalten.

2. Die Motivations- und Interessenstrukturen in der deutschen
Bachelor-Master-Diskussion

2.1. Motive der Reformakteure

Die Motive der Hochschulreform-Akteure, sich fiir die Einfiihrung von BA/MA-
Studiengidngen zu interessieren, sind bei genauer Betrachtung durchaus vielféltig.
Eine systematische Sichtung ergibt die folgende Liste:

e Verkirzung der Sudienzeiten durch konsekutive Studienganggestaltung und
Abkiihlung der Studierneigungen. Dem liegt nicht allein die Sorge um das im
internationalen Vergleich biographisch spite durchschnittliche Studienab-
schlussalter in Deutschland zugrunde (was gleichwohl dramatischer dargestellt
wird, als es tatsdchlich ist). Ebenso bedient dieses Motiv die immer einmal
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wieder geduBlerte, doch empirisch nachweisfrei bleibende Auffassung, wenigs-
tens ein Drittel aller Studierenden sei fiir ein Hochschulstudium unzulinglich
begabt.” Wenn sie dennoch infolge politischer Weichenstellungen an die Hoch-
schulen kidmen, dann sollten sie — so diese Auffassung — dort wenigstens nicht
iiberméBig lange Ressourcen binden. Letzteres verweist darauf, dass mit dem
Studienzeitverkiirzungs-Motiv auch ein staatliches Interesse an Kostensenkung
im Hochschulsektor bedient wird;

o Zertifizierung der Studienabbrecher, denen mit dem Bachelor-Zeugnis ein
Seitenausweg eroffnet wird, ohne sie als Abbrecher zu stigmatisieren. ,,Ein
Drittel der Studierenden trifft im Laufe des Studiums die Lebensentscheidung,
die Universitit nach kiirzerer Zeit als in den Priifungsordnungen vorgesehen zu
verlassen und ohne Studienabschluf} ins Berufsleben zu gehen®, formuliert der
Hamburger Universitéitsprasident Jiirgen Liithje und verweist auf ein sich dar-
aus ergebendes Problem: Die ,,fiir die berufliche Entwicklung zentrale Bedeu-
tung formaler Bildungsabschliisse 148t zum Problem werden, dal diejenigen,
die vorzeitig die Universitéit verlassen, bei dieser Entscheidung den Verzicht
auf jede Art von Studienabschlufl in Kauf nehmen miissen* (Liithje 1997, 1).
Zudem sind heutige Studienabbrecher oft treffender als Studienaussteiger zu
bezeichnen:

,,Vor allem die Informatiker sehen sich zunehmend mit dem Problem konfrontiert,
dass die Studierenden bereits wiahrend des Studiums von der boomenden Compu-
terbranche abgeworben werden. Um diese Computerspezialisten nicht gianzlich
ohne Studienabschluf} an die Berufswelt zu ,verlieren’, wachst bei vielen Fachver-
tretern die Bereitschaft, durch die Einfithrung des Bachelors eine erste akademi-
sche Qualifizierungsstufe anzubieten, die es den Abgéngern spéter ermdglicht, mit
Berufserfahrungen im Rahmen weiterbildender Masterstudiengéinge an die Hoch-
schule zurtickzukehren.* (Meyer-Guckel 2000, 8f.);

e Beitrage zur Internationalisierung, indem zum einen Mobilitit und tibernatio-
nale Aquivalenzen (,,internationale Akzeptanz der Abschliisse®, nicht zuletzt
der FH-Abschliisse) erleichtert werden, zum anderen um die Attraktivitit der

> Dazu Webler (1992, 255): ,Bei genauerem Hinsehen entpuppt sich die Aussage, 25%

eines Jahrganges konnten nicht mehr so wie 5% studieren ... als eine abenteuerliche All-
tagstheorie iiber den verfiigbaren, aktivierbaren Gesamtbestand und die Verteilung von Be-
gabung in der Bevolkerung — Alltagstheorien iiber das Vorhandensein einer ,Basisstudier-
fahigkeit’. Liegt sie — sozusagen als ,primérer Begabungstyp’ der alten Bildungsschichten
—nun bei 1, 5, 15 oder 30% eines Altersjahrganges? Und bendtigt der angenommene, nicht
ndher fassbare ,sekundéire Begabungstyp’ tatsdchlich andere (beliebte Vorstellung: ver-
schultere) Studienangebote? Die Aussagen entpuppen sich leicht als reine Spekulation.*
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deutschen Hochschulen fiir auslédndische Studierende zu steigern. Diese As-
pekte hélt Ulrich Teichler (1999b, 56) fiir zentral: Er sieht die Bachelor/Ma-
ster-Debatte als ,,liberwiegend extern veranlasst, das heiflt nicht primir von
Uberlegungen zur inneren Funktionsfihigkeit des deutschen Hochschulsystems

. 3
ausgelost.*

Vom Internationalisierungsmotiv getragen wird ebenso die Idee,
Bachelor- und Masterabschliisse einzufiihren, ohne eigens Bachelor- und Mas-
terstudienginge zu schaffen: Man konne zur Verbesserung der internationalen
Wettbewerbsfihigkeit der AbsolventInnen auch einfach einen Doppelabschluf3
verleihen, das FH-Diplom zuziiglich eines Bachelor-Titels und das Universi-
tatsdiplom bzw. den Magister zuzliglich eines Master-Titels;

e Quantitative Bewdltigung der Sudiennachfrage, da nach Ansicht einiger Ex-
perten das Studium mittelfristig zum Normalfall fiir die Mehrheit jedes Alters-
jahrgangs werden wird (vgl. Teichler 1999b, 44, 95);

e Verbesserung der Organisation der Studiengange: ,,.Diec Wege sollen iiber-
sichtlicher werden, mit mehr Ein- und Ausgéingen. (Reumann 2000) Solche
Verbesserung der Studiengangsorganisation entspricht moglicherweise auch
Bediirfnissen der Studierenden.* Damit ist in den Debatten das nichste Motiv
verbunden, dessen praktische Operationalisierung gleichwohl auch eine neue
Uniibersichtlichkeit produziert:

e Differenzierung der Sudienoptionen als Reaktion auf die Ausdifferenzierung
der Studierendenschaft, die mit der Erhohung der Studierquote einhergeht. Die
Meinungen hierbei sind keineswegs einheitlich. Zahlreichen Protagonisten
schwebt eine Dreistufung Bachelor — Master — Promotion vor. Andere moch-

3 Vgl. auch Teichler (1999, 56-65, 73-82).

* Zumindest behauptet dies eine Pressemitteilung von HIS Hannover: ,,... herrscht vor

allem in solchen Fachrichtungen Offenheit gegeniiber Credit-Point, Bachelor- und Master-
Modellen, wo ein Mangel an strukturierten oder modularen Angeboten besteht.” (HIS
1999, 1) Allerdings bleibt dies vorerst ein These , die zwar eine gewisse Plausibilitiat haben
mag, aber durch die der Pressemitteilung zu Grunde liegenden empirischen Daten noch
nicht bestétigt wird. Diese ergeben, dass die Neigung zu Bachelor und Master bei Studie-
renden der Medizin, Rechtswissenschaften und Wirtschaftswissenschaften am hochsten ist
— in drei Féachern also, deren Studiengénge nicht als sonderlich unstrukturiert gelten. Die
gemeinhin einen Ruf als unstrukturiert genieBenden Facher verteilen sich hingegen iiber
die gesamte 15stufige Rangfolge von Platz 5 (Kunst- und Gestaltungswissenschaften), 6
(Kultur- und Sprachwissenschaften) bis zu Platz 9 (Sozialwissenschaften). Vgl. Heine
(1999, 21). Im tiibrigen lagen der 1999 vertffentlichten Studie Erhebungsdaten von 1994
zu Grunde, so dass auch gewisse Zweifel angebracht sind, wie weit die befragten Studien-
berechtigten damals schon wirklich souveridn mit Begriffen wie ,Bachelor’, ,Master’ oder
,Modularisierung’ umzugehen vermochten.
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ten diese Stufung ergénzt sehen um die traditionellen Abschliisse Diplom (dif-
ferenziert nach FH und Universitit) und Magister. Wieder andere favorisieren
die Doppelverleihung eines ,deutschen’ und eines ,angloamerikanischen’ Ab-
schlusses. In Sachsen wird bewusst der Titel ,,Bakkalaureus® statt des Bache-
lors verliehen, ,,weil es auch in den englischsprachigen Lindern keine einheit-
lichen Standards* gibt, wie Wissenschaftsminister Meyer begriindet. (Schwarz-
burger 1999, 13) Die Universitit Greifswald fiihrte im Jahr 2000 einen sechs-
semestrigen Jura-Studiengang ein, der mit dem juristischen Bachelorgrad
LL.B. abschliefit. Diskutiert wird noch vereinzelt, ob auch Bachelor- und Mas-
ter-Abschliisse hinsichtlich ihrer fachhochschulischen oder universitiren Her-
kunft gekennzeichnet werden sollten (etwa ,,BA/MA of engeneering® fiir FH-
und ,,BA/MA of science* fiir Universitdtsabschliisse). Bislang ohne weiteren
Einfluss geblieben ist die Idee, eine Stufung B.A. — Postgraduate Diploma
(PGD) — M.A. vorzunehmen, um auf diese Weise das traditionelle deutsche
Diplom mit den Bachelor- und Masterabschliissen zu verbinden.” Unterdessen
wurde es auch den baden-wiirttembergischen Berufsakademien ermdoglicht, ei-
gene Bachelor- und Masterstudienginge anzubieten® — womit es in diesem
Bundesland kiinftig, neben den traditionellen, sechs neue Studiengéinge geben
wird: Bachelor und Master jeweils an Berufsakademien, Fachhochschulen und
Universititen. Und mit dem Argument, ein ,,Industriemeister in der Optik soll
nicht schlechter da stehen als ein auslidndischer Bachelor-Absolvent®, fordert
der Deutsche Industrie- und Handelstag (DIHT) fiir Fachwirte, Fachkaufleute
sowie Industrie- und Fachmeister den Titel ,,Bachelor (IHK)*“. Und: ,,Dann ist
der Weg nicht mehr weit, die Betriebswirte ,IHK’ oder Technische Betriebs-
wirte ,IHK’ mit Master (IHK) of Economics oder technical Economics zu
ibersetzen.” (Schoser 2000, 2)

Teichler (1999b, 43) weist jedenfalls darauf hin, dal} sich zumindest in der in-
ternationalen Diskussion die Einschédtzung durchgesetzt habe, ,,weiche* Hoch-
schulstrukturen seien die liberzeugendste Antwort auf die bestehenden Heraus-

> Die Leitung der FH Erfurt wies darauf hin, dass es in England, Schottland, Irland, Nord-
Irland, Australien, Neuseeland, Indien, Pakistan, Sri Lanka, in den Commonwealth-Lén-
dern Afrikas und Lateinamerikas sowie an Universititen in Kanada ein solches dreistufiges
System gebe, wobei die Diplome hdufig sehr spezielle Berufsqualifikationen aufwiesen,
aber auch so breit angelegt wie das deutsche Diplom vorkdmen. Vgl. Fachhochschule Er-
furt (1999).

6 §9 Abs. 6 Gesetz iiber die Berufsakademien im Lande Baden-Wiirttemberg (Berufsaka-
demiegesetz - BAG) vom 1. Februar 2000
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forderungen. Zwar mogen ,,klare Grenzziehungen — zum Beispiel nach Hoch-
schultypen — ... ihre Stirke darin haben, daB sie unterschiedliche Leitbilder im
Hinblick auf die Ziele des Studiums stabilisieren®. Doch stiinden dem die Fiille
unterschiedlicher Motive, Kompetenzen und Berufsperspektiven der Studie-
renden, der dynamische Wandel der Vorstellungen, Ziele und Selbsterfahrun-
gen von Leistungsfahigkeit, der sich bei den Studierenden im Laufe ihres Stu-
diums ergibt, sowie die Unsicherheit iiber die zukiinftigen beruflichen Aufga-
ben der Absolventen entgegen. Sie spriachen ,,flir ein Hochschulsystem mit vie-
len graduell verschiedenen Akzenten im Profil und in der Qualitdt der Studien-
angebote sowie mit groer Durchldssigkeit der Studiengéinge*;

e Erhohung der Selektionsquote: ,,.Die Aufnahme in ein Masterprogramm sollte
nach erfolgreich absolviertem Erststudium eine besondere Zulassungsentschei-
dung der Fakultit/des Fachbereichs voraussetzen®, lautet eine Empfehlung der
Hochschulrektorenkonferenz (HRK 1997, 2);

e stirkere Berufsorientierung im Rahmen der Bachelorstudiengéinge, wihrend
eine sog. Wissenschaftsorientierung die Master-Studiengédnge prégen soll;

e Sreben der Fachhochschulen nach Aufwertung, d.h. tendenzieller Aufhebung
der Unterscheidung von sog. berufsorientierten (FHs) und sog. wissenschaftli-
chen Hochschulen (Universitéten);

e Erhohung der Durchlassigkeit zwischen Universititen und Fachhochschulen,
z.B. auch erleichterter Zugang von FH-AbsolventInnen zur Promotion;

e Collegisierung® des Hochschulstudiums, um das duale Berufsausbildungs-
system zu entlasten;

e Aufnahme internationaler Trends zum up-grading frither unterhalb des tertia-
ren Bildungsbereichs angesiedelter Ausbildungen (Jahn 2000, 7);

e Nebenfachoptionen: z.B. Bachelor in Philosophie fiir Diplomphysik-Studie-
rende, die sog. ,,Ubererfiiller sind; oder fiir ausléindische Studierende, die in
ihrem Herkunftsland nur ein Fach studierten, aber ins deutsche Magistersystem
einsteigen mdchten (Stekeler-Weithofer 1997; 1999, 200f.);

e Reduzierung der Anforderungen, die im Magisterstudiengang tiblich sind und
aus Griinden der Vergleichbarkeit dort nicht unterschritten werden kénnen, im
Rahmen von Bachelorstudiengéngen: um die Studierendenzahlen zu erhohen,
indem auch solche Interessentlnnen angesprochen werden, die von anspruchs-
vollen Anforderungen des Magisterstudiengangs, wie z.B. das Erlernen Alter
Sprachen, abgeschreckt sind; oder damit Kleininstitute, die sonst allein Be-

gleitfacher oder Dienstleistungen fiir andere Studiengéinge anbieten, auch einen
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eigenen Studiengang verantworten konnen, ohne kapazitativ iiberfordert zu
werden;

e Weiterbildungsoptionen: ,,Fiir bestimmte Gruppen kdnnen Master-Abschliisse
... auch in Deutschland sinnvoll sein. Etwa fiir Ingenieure oder Naturwissen-
schaftler, die nach einigen Berufsjahren Kompetenz in Betriebswirtschaft er-
werben wollen.* (Kieser 1999) Dies geschieht auch bereits zunehmend. Immer
mehr Hochschulen, die — zwei- bis viersemestrige — postgraduale Studiengénge
anbieten, verbinden dies mit einem ,,Master of ...*.

Innerhalb dieser diskussions- und handlungsleitenden Motive kdnnen drei Gruppen

unterschieden werden:

(a) debattendominierende Motive: Beitrdge zur Internationalisierung, Studien-
zeitverkiirzung, Differenzierung der Studienoptionen, Erhohung der
Durchléssigkeit, stiarkere Berufsorientierung;

(b) Motive, die sich von als angenehm empfundenen Nebeneffekten herleiten:
quantitative Bewiéltigung der Studiennachfrage, Zertifizierung der Studien-
abbrecher, tendenzielle Angleichung Universitit — FH, Weiterbildungsop-
tionen,;

(c) periphere Motive: Bachelor als Nebenfachoption, Anforderungsreduzie-
rung, Entlastung des dualen Berufsausbildungssystems, Up-grading.

2.2.  Wissenschaftliche Expertisen

Unterdessen gibt es eine Reihe von Studien, die bisherige Umsetzungsversuche ge-
stufter Studiengéinge analysieren.” Sie kénnen herangezogen werden, um zwei Fra-
gen zu beantworten: Inwieweit widmen sich die zuriickliegenden und laufenden
Aktivitdten bereits der Einlosung zentraler Versprechen der Bachelor/Master-Dis-
kussion? Und inwieweit werden die Aktivitidten berufsweltlichen und gesellschaft-
lichen Anforderungen gerecht?

Heidrun Jahn konstatierte 1997/98, die groBte Ubereinstimmung der damals 98
erfassten Bachelor- und Masterstudiengéinge herrsche ,,bei den eher formalen und
quantitativen Grundsitzen und Kriterien“. Bezogen ,,auf die eher inhaltlichen und
qualitativen Grundsitze und Kriterien” hingegen werde ,,weiterer Kldrungs- und
Untersuchungsbedarf erkennbar* (Jahn 1998, 23). Zwei Jahre spiter — nunmehr

7 Neben den bislang zitierten und im weiteren noch zu zitierenden Studien sind folgende
Publikationen gesichtet worden: Jahn/Olbertz (1998); DAAD (1998); Erhart et al. (1999);
Giitzkow/Kohler (1999); Keedy (1999).
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waren bereits 371 solcher Studiengénge installiert oder in Planung (Jahn 2000, 6) —
lieB3 sich diese Diagnose nicht korrigieren, sondern lediglich prizisieren:

»Die Schwierigkeit ... besteht einmal darin, die einzelnen Kompetenzen zu Kom-
petenzprofilen bzw. Qualifikationsspektren zu verbinden und Kompetenzprofile
fir unterschiedliche Abschliisse zu bestimmen. Zum anderen ist es nicht einfach,
die dafiir notwendigen Studieninhalte und Organisationsstrukturen auszuwéhlen.
Weiterer Klarungsbedarf besteht vor allem im Hinblick auf die Inhalte und die zu
erwerbenden Kompetenzen der Studierenden, die einem ersten Hochschulabschluf3
zugrunde liegen miissten. Es geht dabei im besonderen um die Bestimmung des
Kerncurriculums bzw. die Entscheidung fiir notwendige Basis- bzw. Schliissel-
qualifikationen, die in einem Hochschulstudium als Grundlage fiir einen lebens-
langen Lernprozef3 anzuzeigen sind.* (Ebd., 12f.)

Eine Studie des Bayerischen Staatsinstituts fiir Hochschulforschung und Hoch-
schulplanung (Fries et al. 2000) fragte danach, inwieweit es Anlehnungen an be-
stimmte US-amerikanische oder englische B.A.-Studiengénge gibt oder aber
Grundziige eines neuen deutschen B.A.-Modells sichtbar werden. Weder das eine
noch das andere, lautet die Antwort. Statt dessen konstatieren die AutorIlnnen eine
gro3e Vielfalt der deutschen Bachelor-Studiengénge. Mit dieser komme man zwar
dem Bedarf des Arbeitsmarktes entgegen, doch drangt sich ihnen hier insbesondere
eine Frage auf: Wie weit sind diese Studiengénge ,,noch breit genug angelegt ...,
um den Absolventen die Flexibilitdt zu vermitteln, die sie in die Lage versetzt, sich
auch neue Tatigkeitsfelder zu erschlieBen“? Davon ausgehend wird eine Reihe wei-
terer Anfragen formuliert:

1. Nicht zu entnehmen sei den Konzepten, worin die Vorteile von B.A.-Studiengin-
gen gegeniiber den herkdmmlichen Diplom- bzw. Magisterstudiengéingen liegen,
,»weil das konstitutive Merkmal der B.A.-Studiengédnge, ndmlich der berufsqualifi-
zierende Charakter ..., nur selten deutlich gemacht bzw. gegeniiber dem Diplom-
bzw. Magister-Abschluss liberhaupt abgegrenzt wird ... Soweit berufliche Einsatz-
moglichkeiten und -felder benannt werden, bleibt unklar, aus welchen Griinden
Absolventen der B.A.-Studiengénge denen der Magister- und Diplom-Studiengén-
ge von Arbeitgebern vorgezogen werden sollen.*

2. Der Nachweis von Kontakten zum Beschéftigungssystem werde in den bisherigen
B.A.-Studiengangskonzepten ,,nicht durchgingig gefiihrt®.

3. Von Ausnahmen abgesehen werde die Betonung auf den Erwerb von Fachkennt-
nissen gelegt, ,,wihrend der Erwerb von Schliisselqualifikationen ... in der Regel
gar keine oder nur eine untergeordnete Bedeutung hat®.

4. Mit der groflen Vielfalt von B.A.-Studiengangsangeboten in Deutschland werde
das Argument konterkariert, ,,man miisse die B.A.- und M.A.-Studiengénge ein-
fiihren, weil diese Studienabschliisse bekannt seien und man im Gegensatz zu Di-
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plom-Studiengéngen wisse, welche Qualifikationen die Absolventen mitbrach-
ten®.

5. Zu Studienmdglichkeiten fiir Teilzeitstudierende wiirden keine Aussagen ge-
macht. Das muss angesichts des Umstandes, dass die B.A./M.A.-Aktivitdten die
seit langerem breitest angelegte Studienreformbewegung darstellen, in der Tat er-
staunen — denn wie die Autoren zu Recht anmerken: ,,Auch die Einfiihrung von
B.A.- und M.A.-Studiengdngen wird nichts an der Tatsache dndern, dass die
Mehrzahl der deutschen Studierenden neben dem Studium erwerbstitig ist ... und
ca. ein Drittel der Studierenden faktisch ein Teilzeitstudium absolviert.*

6. SchlieBlich vermisse man — trotz entsprechender Erfahrungen in England und den
USA — fast iiberall flankierende Maflnahmen wie z.B. Betreuung der Studieren-
den.

Das in eine Empfehlung gekleidete Fazit ist erniichternd: Der Schwerpunkt der
Diskussionen solle kiinftig mehr auf die Studienziele, die Studieninhalte und die
Rahmenbedingungen der B.A.-Studienginge gelegt werden und weniger auf vor-
nehmlich formale Fragen wie Studiendauer und Zugangsberechtigungen. (Fries et
al. 2000, 80-83) —

Dieser kurze Exkurs fiihrt vor Augen, dass wesentliche Grundprobleme der
curricularen Gestaltung noch nicht geldst sind — und zwar nicht nur im Hinblick auf
unsere oben (unter 1.) formulierte Anforderung, den Erwerb sozialvertraglicher
Handlungsfahigkeit innerhalb exponentiell wachsender Komplexititen zu ermogli-
chen, d.h. die Befdhigung zum Entscheiden und Handeln auf der Grundlage mdog-
lichst gefahrenneutraler situationsunmittelbarer Komplexitatsreduktion zu vermit-
teln, sondern auch im Hinblick auf die von den Reformakteuren selbst formulierten
Anforderungen an gestufte Studienginge.

Spott bleibt angesichts dessen nicht aus. Wo Ulrich Teichler (1999b, 40) vor
einem bloBen ,,Schilderwechsel“ warnt, amiisiert sich Torsten Bultmann (1998a)
iiber die ,,Operettentitel Bachelor und Master. Professoren haben fiir die neuen
Studiengédnge die Abkiirzung ,,Bamas* erfunden (Schlicht 1999), wéhrend eine bei
diesem Thema immer wieder gern abgedruckte Karikatur den Personalchef eines
Unternehmens einen jungen Absolventen fragen 14Bt: ,,Was haben Sie? Den Biét-
scheler? Na, Hauptsache, Sie stecken uns hier nicht an*.

Léasst der gegenwértige Zustand oder eine kiinftige Qualifizierung der Bache-
lor/Master-Debatte erwarten, dass durch eben diese Reformbewegung problemadai-
quate Verdnderungen erzielt werden? Zwei in dieser Hinsicht problematische As-
pekte haben sich unterdessen verfestigt, auf die Teichler (1999b) aufmerksam

macht;



Gestufte Abschliisse 109

2.3.

Gewiss konne die Einfilhrung eines gestuften Studiengangs- und Studienab-
schlusssystems die Attraktivitdt eines Studiums in Deutschland erhéhen. Al-
lerdings: ,,Dies diirfte ... weitaus stirker gelingen, wenn auch Verbesserungen
im Hinblick auf ein Promotionsstudium erreicht und die Angebote von Pro-
grammen in englischer Sprache ausgebaut werden konnten und wenn eine stu-
dentenfreundlichere Attitiide von Lehrenden und Verwaltung zum Tragen ké-
me.* (Teichler 1999b, 82)

Die Akteure miissten ihre Programme auch unter der Perspektive der Durch-
setzungswahrscheinlichkeit formulieren: ,,.Dazu gehdrt zum Beispiel die Ab-
schitzung, ob gestufte Studiengdnge und -abschliisse in der Bundesrepublik
Deutschland mit groBerer Wahrscheinlichkeit implementiert ... werden, wenn
zugleich grofle Verdnderungen in den curricularen Programmen, im System
der Leistungsbewertung, in der offentlichen Kontrolle der Studienangebote
und anderem mehr verfolgt werden.“ Die Implementationsanalysen zum
Schicksal fritherer Reformprogramme, so Teichler weiter, legten hier keine
zwingenden Empfehlungen nahe, doch immerhin wiirden viele Reformbemii-
hungen der 60er und 70er Jahre heute als nur begrenzt erfolgreich empfunden,
weil zu viele Verdnderungen miteinander verkniipft werden sollten. (Ebd.,
103f.)

Adaguate Problemlésungskomplexitat?

Es ldsst sich daran anschlieBend fragen, wie weit das Reformprojekt, das — jeden-

falls unseres Erachtens — dem Erwerb komplexititsbewailtigender Fahigkeiten die-

nen muss, selbst angemessen komplex angelegt ist. Unter der Fragestellung, ob die

B.A./M.A.-Aktivititen als Problemlosungen der bestehenden Problemkomplexitit

entsprechen, ergibt sich ein doppelter Befund:

Vorrangig an Formalia orientierte Studiengangsimplementationen verzichten
einerseits auf eine addquate Behandlung inhaltlicher Fragen und absorbieren
andererseits die Aufmerksamkeit. Infolgedessen bleiben andere, teils nahelie-
gendere Verdnderungen in der Studienorganisation und -gestaltung, die ggf.
auch ohne die Einfilhrung eines gestuften Abschlusssystems realisierbar wé-
ren, vernachldssigt. Hier zeigt sich mithin im Verhéltnis zu den Problemlagen
eine signifikante Unterkomplexitét.

Programmpakete befrachten die Bachelor/Master-Debatte und die Implementa-
tion gestufter Studienginge. Wo mit gestuften Abschliissen moglichst alle oder
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doch ziemlich viele Probleme der Hochschullehre gelost werden sollen, zeigt
sich eine signifikante Uberkomplexitit im Verhiltnis zu den bestehenden
Problemlosungskapazititen.

Dies zusammenfassend lautet meine zweite These:

Die Gesamtschau der verschiedenen Motive, gestufte Abschliisse einzufiih-
ren, und die darauf folgenden Implementationsaktivititen liefern Anhalts-
punkte dafiir, daB hier ein typisches Beispiel von Problemlésungsversuchen
vorliegt, die sich durch Unter- und/oder Uberkomplexitat auszeichnen. Prob-
lemadiquatheit ist bislang untypisch fiir die deutsche Bachelor/Master-De-
batte.

3. Die Integration der Funktionen von Hochschulbildung in die
Bachelor-Master-Debatte

Unter Punkt (1.) war die Position entwickelt worden, dass die gesellschaftlichen
Problemlagen hochkomplex sind, diese Komplexitit zunimmt und von den Hoch-
schulen erwartet werden muss, dass sie diese Komplexitét in Forschung und Lehre
abbilden. Denn nur so konnen die dort (Aus-)Gebildeten innerhalb der komplexen
Problemlagen Handlungssouverénitdt gewinnen. Die Darstellungen unter Punkt (2.)
ergaben, dass im Rahmen der bisherigen Aktivititen zur Implementation von Ba-
chelor- und Masterstudiengéingen eine solche Abbildung von Komplexitit kaum zu
beobachten ist. Vielmehr orientieren sich die Implementationen nicht nur unzuldng-
lich an berufs- und lebensweltlichen Komplexitdten, sondern weisen bereits hin-
sichtlich ihrer Einbettung in die Hochschulsystementwicklung eine bedenkliche
Unter- oder Uberkomplexitit auf.

Eine solche Situation birgt gleichwohl auch Chancen. Da bislang die eigentli-
chen inhaltlichen Fragen den formalen nachgeordnet werden, sind auch noch keine
unumstoBlichen curricularen Fakten geschaffen worden. Die Situation ist also ge-
staltungsoffen.

3.1.  Ankniupfung an Motivlagen

Damit kann die Frage gestellt werden, in welche Richtung(en) die inhaltliche Ges-
taltung resp. Qualifizierung der Studiengénge erfolgen sollte. Um die Umsetzungs-
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chancen zu erhdhen, sollte dabei an die motivationalen Handlungsorientierungen
der Akteure angekniipft werden. Diese freilich laufen — so scheint es — weit ausein-
ander.

Identifizieren konnten wir folgende Motive, die in unterschiedlichen Kombina-
tionen Motivlagen konstituieren: Beitrdge zur Internationalisierung, Studienzeit-
verkiirzung, Differenzierung der Studienoptionen, Erhdhung der Durchlédssigkeit,
starkere Berufsorientierung, quantitative Bewiltigung der Studiennachfrage, Zerti-
fizierung der Studienabbrecher, tendenzielle Angleichung Universitit — FH, Bache-
lor als Nebenfachoption, Anforderungsreduzierung, Entlastung des dualen Berufs-
ausbildungssystems sowie Up-grading zuvor unterhalb des Tertidrbereichs ange-
siedelter Ausbildungen. Quantitativ das stirkste Gewicht hat dabei bislang die Dif-
ferenzierung der Studienoptionen, wie eine Zusammenstellung der inzwischen
moglichen bzw. absehbar geplanten Studiengangs- und -abschlussvarianten erhellt
(Tab. 1).

Bachelor | Master | Diplom | Staatsexamen | Magister
Universitéat X X X X X
Fachhochschule X X X
Berufsakademie X X X
[IHK?] [X] ()]
Tab. 1: Hochschularten und mégliche Abschliisse in Deutschland

Insgesamt elf Studiengangs-Grundformen (ohne die IHK-Ideen) werden um Ak-
zeptanz bei Studieninteressierten und Arbeitgebern konkurrieren. Zusétzliche inter-
ne Differenzierungen der Abschliisse — Bachelor/Baccalaureus; Bachelor of scien-
ce/of engeneering; Master of science/of engeneering; Bachelor with Honours;
LL.B. usw. — werden die Ubersichtlichkeit nicht eben steigern. Gleiches gilt fiir
unterschiedliche Kombinationsmoglichkeiten, wenn etwa an der einen Hochschule
jeder Bachelor (also auch der einer FH) zum Einstieg in ein universitdres Master-
Programm berechtigt, wihrend eine andere Hochschule nur einen universitiren
Bachelor als Eingangsvoraussetzung akzeptiert. Die Frage ist, was angesichts die-
ser Vielfalt noch dazu berechtigen wird, alle diese Studienvarianten und Abschliis-
se gleichermaflen als hochschulische Ausbildungen zu charakterisieren — eine Fra-
ge, die im {ibrigen auch dann steht, wenn zumindest in formaler Hinsicht ein Sog
hin zu Bachelor- und Masterabschliissen entstehen und alle anderen Abschlussbe-
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zeichnungen verdringen sollte.® Die Frage, auf den Punkt gebracht, ist: Kann es bei
aller Differenzierung einen gemeinsamen Kern von Hochschulbildung geben?

3.2.  Der Kern von Hochschulbildung

Es mag zur Beantwortung hilfreich sein, sich zu vergegenwértigen, worin bisher
der Kern von Hochschulbildung bestanden hat. Abseits der so anregenden wie
nicht beendbaren Diskussionen iiber eine ,Idee der Universitit’ scheint es hier
sinnvoller, auf die funktionalen Reproduktionsmechanismen der Hochschule Bezug
zu nehmen. Funktional leben Hochschulen nicht aus einer ,Idee’ — eine solche mag
individuell bedeutsam und handlungsleitend sein —, sondern aus inneren Spannun-
gen, die im Alltag zu bewiltigen und auf diese Weise zu reproduzieren sind. Diese
Spannungen, die die Hochschule konstituieren, existieren in den Verhéltnissen von
Theorie und Praxis,

Forschung und Lehre,

Autonomie und staatlicher Aufsicht,

Subjektivitit und Objektivitit,

Naturwissenschaften und Geisteswissenschaften,

Grundlagen- und Anwendungsforschung,

Spezialistentum und Generalistentum,

Bildung und Ausbildung,

Tradition und Innovation,
Disziplinaritit und Interdisziplinaritét.

Die spezifische Qualitdt von Hochschule und damit auch von Hochschulbildung
wird nicht aus einzelnen Polen dieser Polarisierungen produziert, sondern aus den
Spannungen zwischen den Polen. Deshalb auch gehen gelegentliche Reformversu-
che fehl, die, statt diese Spannungen zu pflegen, darauf zielen, einzelnen Polen
Dominanz zu verschaffen — etwa anwendungsorientierter Forschung, Praxisorien-
tierung, Spezialistentum oder Ausbildungsorientierung:

»Wer anfangt, der Wissenschaft externe Zwecke vorzuschreiben, erntet zuallererst
schlechte Wissenschaft, ,deutsche Physik’, Lyssenkosche Biologie. Ganz entspre-
chendes gilt flir die Lehre. Sicherlich kann man versuchen, eindimensionale Ex-
perten auszubilden, Fach- und Sachidioten, Leute, die Detailkenntnisse mit unbe-
fragten Wertvorstellungen verbinden. Von der Unertréglichkeit der auf solche
Weise entstehenden Gesellschaft ganz abgesehen, ist es indessen schlicht nicht
sehr praktisch, Unternehmungen und Verwaltungen und Schulen von derlei Krea-

¥ Vgl. hierzu auch Kapitel IL.6. in diesem Band, 3.2.-3.4., S. 192-195.
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turen leiten zu lassen: Sie sind ndmlich unflexibel, nicht innovationsfdhig und in
ithrer Starre ein Beitrag zu explosiver Unbeweglichkeit.” (Dahrendorf 1977, 15)

Was hier implizit empfohlen wird, nennt man heute ,Schliisselqualifikationen’,
,soft skills’, ,soziale Kompetenz’ oder ,Chaosqualifikationen’. Diese seien unver-
zichtbar, heiflt es immer wieder in den Konzeptpapieren fiir die neuen Studiengin-
ge, nachdem in den jeweiligen Absdtzen zuvor die ,stirkere Berufsorientierung
akzentuiert worden war. Die Spannung also wird durchaus angesprochen, sie ist
den Reformakteuren wenigstens implizit bewusst, allein: bei der praktischen Um-
setzung bestehen Probleme. Was hierbei indessen formuliert ist, stellt das zentrale
inhaltliche Problem der Bachelor/Master-Debatte dar: Wie ist Hochschul(aus)bil-
dung zu gestalten, die in jeweils einer Person den Generalisten und den Spezialis-
ten hervorbringt?

3.3.  Spezialisten und Generalisten

Die Frage ist nicht neu, und ihre Diskussion ist nicht vollig frei von Elementen
eines Glaubensstreits. Was dahinter steckt, ist die Komplexitit der Anforderungen
beruflicher und lebensweltlicher Praxis. Diese miisse, so war oben herausgearbeitet
worden, in hochschulischen Bildungsprozessen abgebildet werden. Dazu werden in
den Debatten zur Gestaltung der gestuften Abschliisse regelméBig zwei gegensétz-
liche Wege gegangen:

e Der eine sucht die Komplexitit der Anforderungen, denen sich die Absolven-
ten einmal ausgesetzt sehen werden, eins zu eins in die Studienprogramme zu
iibertragen. Das fiihrt nicht nur zur Uberfrachtung der Studienginge, sondern
auch zum Scheitern der Absicht: denn irgend etwas Wichtiges fehlt immer. Als
Ausweg wird empfohlen, die Studierenden sollten auch das Lernen lernen, um
verbleibende bzw. kiinftig entstehende Wissensdefizite spéter selbstindig be-
heben zu konnen. Zeitliche und sonstige Ressourcen werden dafiir in den Stu-
dienablaufplanungen gleichwohl kaum vorgesehen, da diese Ressourcen be-
reits durch die fachlichen Anforderungen iiber die Mallen gebunden sind.

e Der andere Weg sucht die Komplexitit des Studiengegenstands durch radikale
Schnitte zu reduzieren — etwa Alte Geschichte als Bachelorstudiengang ohne
die Anforderung des Erlernens Alter Sprachen anzubieten. Dies birgt die Ge-
fahr der Nichtakzeptanz flir den mit einem solchen Studiengang erworbenen
Abschluss.
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Offenkundig steht eine paradoxe Anforderung: Auf die steigende Komplexitit,
welche die Absolventlnnen in ihrer beruflichen und gesellschaftlichen Praxis er-
wartet, muss einerseits addquat curricular reagiert werden, ohne andererseits in der
Gestaltung des heutigen Studiums den Komplexititsgrad der kiinftigen Herausfor-
derungen spiegeln zu konnen. Die Ausdifferenzierung der Studieroptionen lésst
sich als ein Versuch interpretieren, diese Situation mit Hilfe der Erweiterung des
Moglichkeitsfeldes zu bearbeiten. Doch bleibt das insofern unbefriedigend, da die
Einzelnen immer nur eine, vielleicht zwei Optionen wahrnehmen konnen. Die
Komplexititssteigerung wird also zwar systemisch abgebildet, aber die individuel-
len Partizipationschancen daran bleiben unterkomplex.

Die Frage lautet folglich: Gibt es hier eine Chance, Komplexitétsreduktion mit
Komplexititssteigerung zu verbinden?

Die Antwort ldsst sich in dem finden, was Luhmann ,,konsolidierte Gewinne*
nennt.” Luhmann (1998, 506f.) illustriert es am Beispiel des StraBennetzes: Dieses
reduziere ,,die Bewegungsmoglichkeiten, um leichtere und schnellere Bewegung zu
ermOglichen und damit die Bewegungschancen zu vergréfern, aus denen man kon-
kret auswihlen kann.* Das Prinzip ist, ,,auf der Basis der Restriktion hohere Kom-
plexitdt organisieren zu konnen“. Ein Stralennetz vernetzt zwar eingeschrinkte,
dafiir jedoch optimierte Optionen der Fortbewegung. Analog miisste ein Studien-
gangssystem Studienoptionen optimieren, statt lediglich — um im Bild zu bleiben —
eine Stralle neben die andere zu bauen, jede von anderer Breite, Lénge, Durchlass-
fahigkeit, Beschilderung und Art des Stralenbelags, aber eben eher nebeneinander
in die Landschaft gesetzt, mitunter wohl auch gekreuzt, doch jedenfalls nicht sys-
temisch miteinander vernetzt.

3.4. Konsolidierter Gewinn: Eine systematische Abgrenzung der
Bachelor- und Masterstudiengéange

LieBe sich eine dem Stralennetz vergleichbare Losung fiir Studiengangsgestaltun-
gen, die sowohl einen gemeinsamen hochschulischen Kern bewahren, wie sie einen
moglichst groen Optionenreichtum sichern, formulieren? Mein Vorschlag wire,
an die Zentralunterscheidung von spezialistisch/generalistisch anzukniipfen. Dann
sdhe die Losung folgendermallen aus (Abb. 1):

? Vgl. zum Kontext Kapitel I. in diesem Band, S. 26.



Gestufte Abschliisse 115

(a) generalistische Kompetenzen sind systematisch in jedem Studienfach zu
vermitteln;

(b) ‘spezialistische’ Ausbildungsinhalte sind als ein Anwendungsfall bzw.
Anwendungsfille generalistischer Kompetenzen zu vermitteln;

durch (a) kann sichergestellt werden, dal3 die Absolventlnnen nach dem Ver-
fall spezialistischer Wissensbesténde (infolge wissenschaftlicher Entwicklun-
gen oder individueller Berufsfeldwechsel) nicht plétzlich inkompetent sind;
durch (b) kann sichergestellt werden, da3 methodische Kompetenz nicht bo-
denhaftungsfrei bleibt, sondern auf einem (oder mehreren) konkreten Ge-
biet(en) trainiert ist;

die Verbindung von (a) und (b) — als Verbindung von generalistischer Grof3-
flichenanalyse mit exemplarischer spezialistischer Tiefenbohrung — ver-
schafft die Kompetenz, in Abhdngigkeit von kiinftigen Berufsfelderfordernis-
sen effektive spezialistische Tiefenbohrungen auch an anderen Stellen zu un-
ternehmen, sprich: sich in neue Gebiete einzuarbeiten. Wer die GroBflachen-
analyse nicht beherrscht, findet nicht den Punkt fiir die Tiefenbohrung; und
wer noch nie in der Tiefe war, kann auch nicht wissen, wie man dorthin ge-
langen und sich dort zurechtfinden kann.

Aufbauend auf diesem komplexititsreduzierenden Grundmuster lieBen sich jedwe-

de Komplexitétssteigerungen innerhalb von Studiengangs- und Studienabschluss-

systemen erzeugen, so dafiir nur die Kapazititen zur Verfiigung stehen. Beispiels-

weise lieBe sich, ausgehend von dieser Integration fachspezifischer und generalisti-

scher Ausbildungsinhalte, fiir Bachelor-Studiengénge eine Alternative sowohl jen-

seits schlichter Propddeutik wie jenseits anwendungsorientiert-wissenschaftsbasier-

ter Kurzausbildung entwickeln. Zugleich konnte mit dieser Alternative eine sinn-

volle und curriculumtheoretisch absicherbare Unterscheidung zwischen Bachelor-

und Master-Studiengédngen getroffen werden. Die sdhe folgenderweise aus:

Spezialistische Ausbildungsinhalte sind in beiden Studienformen als Anwen-
dungsfall bzw. Anwendungsfille generalistischer Kompetenzen zu vermitteln.
Doch geschieht dies in Bachelor-Studiengéngen — aus pragmatischen, insbe-
sondere Zeit-Griinden — allein im Rahmen jeweils eines Anwendungsfalles,
also eines Faches oder eines Problemfeldes. Indem nur eine Fachrichtung zu
studieren ist, werden zugleich zeitliche Ressourcen freigelegt, um das genera-
listische Basiscurriculum unterbringen zu kénnen.
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generalistische
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den trainiert

Abb. 1: Kombination ,spezialistischer’ und generalistischer

Bildungsinhalte im Hochschulstudium

e In Master-Studiengéingen hingegen werden die generalistischen Kompetenzen
an wenigstens jeweils zwel paradigmatisch verschiedenen Anwendungsfillen
trainiert, d.h.: die Studierenden erlernen parallel, in verschiedenen Paradigmen

zu denken und entsprechende Ubersetzungskompetenzen zu entwickeln. (Abb.

2)

e  Was daraus entsteht, ist der spezialisierte Generalist.

Weitere Spezifizierungen, etwa nach den Hochschularten, wiaren unbenommen und

unproblematisch. Ebenso wire aber auch die Durchldssigkeit des Systems nach

oben erleichtert, da wenn auch nicht zwingend eine inhaltliche, so doch eine syste-

matische Vergleichbarkeit der Bachelor-Grade verschiedener Hochschulen oder

verschiedener Master-Grade entstiinde. Ebenso lie3e sich auf dieser Grundlage bei

Personalchefs und Wirtschaftsfunktionédren eine hinreichend klare Vorstellung von

den Qualifikationsprofilen der gestuften Absolventlnnen erzeugen: Wiahrend ein

Bachelor, sobald er in einem fiir ihn neuen Bereich eingesetzt wird, mit grofer
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Wabhrscheinlichkeit Einarbeitung und ggf. Anpassungsqualifizierung bendétigte,
zeichnete sich die Master-Absolventin dadurch aus, dass sie Wissensmodule aus
Bereich A selbstindig in den Bereich B zu transferieren vermag und die dafiir be-
ndtigten kognitiven Adapter gleichsam automatisiert ausbildet.

Modul 1:
Generalistische
Kompetenzen

Modul 4:
kognitive
Adapter

Moau 2: Modul 3:

Spezialistischer
Anwendungsfall A

Spezialistischer
€— Paradigmatisch verschieden —p{ Anwendungsfall B

Abb. 2: Module eines Masterstudiengangs

Sowohl im Bereich der traditionellen wie in dem der Bachelor- und Masterstudien-
ginge gibt es bereits seit einigen Jahren Bemiihungen, die sich als Losungen der
hier beschriebenen Probleme interpretieren lassen. Vornehmlich die Versuche, iiber
originelle Facherkombinationen auf tatsdchliche oder vermeintliche Anforderungen
der Arbeitswelt zu reagieren, werden héufig als innovativ gepriesen. Von Innovati-
on ldsst sich indessen erst sprechen, wenn das einer Entwicklung zu Grunde lie-
gende Schema verdndert ist. Lasst sich das fiir Studiengéinge wie Bioinformatik,
Medientechnik, Elektrische Energiesysteme, Angewandte Mathematik oder Tech-
nikphilosophie sagen?

Es liele sich dann sagen, wenn man davon ausgehen wiirde, dass die traditio-
nellen Magisterstudiengidnge in den Sozial- und Geisteswissenschaften das innova-
torische Muster abgeben. Denn die neuen Kombinationen verschiedener Ficher
und Teilfacher in den Natur- und Ingenieurwissenschaften vollziehen zunichst
einmal lediglich nach, was mit dem Magisterstudium andernorts bereits seit lange-
rem existiert: das parallele Studieren verschiedener Fachgebiete in der Erwartung,
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daraus wiirden sich fiir den oder die einzelne StudentIn synergetische Effekte erge-
ben. Mehr als eine Erwartung freilich kann diesbeziiglich nicht gehegt werden,
denn die systematische Vermittlung generalistischer Kompetenzen ist weder in den
Magisterstudiengidngen noch in den neuen Ficherkombinationen der Natur- und
Ingenieurwissenschaften vorgesehen. Statt dessen herrscht die erwihnte Erwartung,
wer zwei (oder mehr) verschiedene Fachgebiete studiere, bilde automatisch auch
generalistische Kompetenzen aus.

In Abhingigkeit von individuellen Befdahigungen und Interessen wird diese
Erwartung mitunter auch erfolgreich bedient. Bei einer Studierquote von heute liber
30, bald 40 und perspektivisch iiber 50% jeden Altersjahrgangs kann man sich je-
doch nicht auf individuelle Zufélligkeiten verlassen, wenn fiir Handlungssituatio-
nen rasant steigender Komplexitit sozialvertrdglich und gefahrenneutral agierende
Entscheider ausgebildet werden sollen. Deshalb miisste zuerst — vor jeder Festle-
gung fachlicher Studiengegenstinde — gelten: Generalistische Kompetenzen sind
systematisch in jedem Studienfach zu vermitteln. (Das bedeutet, um es hier wenigs-
tens anzudeuten, praktisch zweierlei: ein entsprechendes Basiscurriculum ist in die
Studiengénge einzubauen, wobei hochschulspezifische Ausgestaltungen unbe-
nommen sind, und die Methodenausbildung bzw. das Methodentraining muss in-
tegrierter Bestandteil aller fachspezifischen Lehrveranstaltungen iiber das gesamte
Studium hinweg sein — sei es im Rahmen gehirteter didaktischer Konzepte wie
Projektorientiertes Lernen [POL] oder in Gestalt fortwihrender Aufmerksamkeit
der Lehrenden fiir methodische Belange.)

Hernach freilich wire dort, wo zwei (oder mehr) Facher miteinander kombi-
niert werden — also in den Masterstudiengéngen —, zwingend noch die andere oben
benannte Bedingung zu erfiillen: Die generalistischen Kompetenzen werden nicht
einfach nur an zwei Anwendungsfillen, sondern an zwei paradigmatisch verschie-
denen Anwendungsfillen trainiert. Das heif3it: die Studierenden erlernen parallel, in
verschiedenen Paradigmen zu denken und entsprechende Ubersetzungskompeten-
zen zu entwickeln.

Was sind zwei paradigmatisch verschiedene Anwendungsfille? Um es zu-
ndchst mit Beispielen zu beantworten: Bioinformatik integriert zwei grundlegend
verschiedene Paradigmen, der Studiengang ,,Elektrische Energiesysteme*'® hinge-
gen nicht, und Facher wie Geographie, Stadtplanung oder Psychologie werden von
vornherein durch ihre mehrfachparadigmatische Determiniertheit konstituiert. Fas-

' Er wird an der TU Magdeburg angeboten und fithrt zum Master of Science; vgl. TU
Magdeburg (2000).
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sen wir die bisher entwickelten Elemente zusammen, die ein Bildungserwerb in
verschiedenen Paradigmen erfiillen soll, dann ergibt sich folgendes:

e Die generalistischen Kompetenzen sollen an wenigstens jeweils zwei paradig-
matisch verschiedenen Anwendungsfillen trainiert werden, auf dass die Stu-
dierenden parallel erlernen, in verschiedenen Paradigmen zu denken und ent-
sprechende Ubersetzungskompetenzen zu entwickeln.

e Erzeugt werden soll dadurch die Befdhigung, sich vom Prinzip her in jede
kognitive Ubersetzungsaufgabe einarbeiten zu konnen, also vorhandenes eige-
nes Wissen an neue Gegenstinde zu adaptieren (und dann die dadurch identifi-
zierbaren Wissensliicken aufwandsarm schliefen zu kénnen).

e Die dafiir benétigten kognitiven Adapter werden automatisiert ausbildet, um
situationsunmittelbares Entscheiden, das zudem moglichst gefahrenneutral und
sozialvertrdglich sein soll, zu sichern.

Solche Befdhigungen werden nur erlangt, wenn die verschiedenen Paradigmen
nicht zu nahe beieinander liegen, anders gesagt: wenn sie nicht unmittelbar be-
nachbart sind. Unmittelbare Nachbarschaft ndmlich bedeutet, dass kein kognitiver
Adapter benétigt wird, sondern die Wissensbestinde aus dem einen Fach (sagen
wir: Soziologie) unmittelbar in das andere Fach (sagen wir: Erziechungswissen-
schaft) iibersetzungsfahig sind. Erst wo diese Unmittelbarkeit nicht gegeben ist,
besteht die Notwendigkeit, Adapter zwischen die verschieden-paradigmatischen
Wissensbestéinde zu setzen, um Ubersetzungen qua doppelter Umcodierungen zu
vollbringen.

Diese Ubersetzungsfihigkeiten wiirden, wie erwihnt, zuniichst die Absolven-
tInnen der Master-Studiengénge auszeichnen. Sowohl Bachelor- wie Master-Absol-
ventlnnen aber gendssen in dem hier entwickelten Modell eine Hochschulbildung,
die systematisch fachspezifische und generalistische Inhalte integriert. Damit hat-
ten beide die Chance, die Befdhigung zum Entscheiden und Handeln auf der
Grundlage moglichst gefahrenneutraler situationsunmittelbarer Komplexitéitsreduk-
tion zu erlangen. Die Bachelors hédtten die Basis dafiir in ihren Studien erworben,
um sich die eigentlichen Fertigkeiten solchen Entscheidens und Handelns dann in
ihrer beruflichen Praxis anzueignen. Die Masters wiren bereits wéihrend ihrer Stu-
dien entsprechend konditioniert worden.

So oder so dhnlich oder auch ganz anders lieen sich gestufte Studienginge
gestalten. Jede Losung aber miisste einerseits eine von allen Beteiligten identifi-
zierbare Grundstruktur realisieren, die andererseits Optionenreichtum ermoglicht
oder — wie man heute sagt — Profilbildung.
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1. Von der wissenschaftlichen Weiterbildung zum
lebenslangen Lernen

1.1. Problemlagen

Begriff und Konzept des 'lebenslangen Lernens' sind eng verbunden mit der Ent-
wicklung der postindustriellen Wissens- und Informationsgesellschaft. Diese ist
unter anderem gekennzeichnet durch eine Beschleunigung der Wissensproduktion,
die rasante Vermehrung von Informationen und ein immer schnelleres Veralten
einmal angeeigneter Wissensbestdnde und Qualifikationen. Um damit angemessen
umgehen zu kénnen und vorhandene Qualifikationen zu erhalten und zu erweitern,
ist lebenslanges bzw. lebensbegleitendes Lernen als unverzichtbare Aktivitit eines
jeden einzelnen propagiert worden. Lebenslanges Lernen soll dariiber hinaus auch
dazu beitragen, mit dem einhergehenden gesellschaftlichen Wandel Schritt zu hal-
ten und angesichts der immer schneller aufeinander folgenden Innovationsschiibe
die eigenen sozialen, 6konomischen und kulturellen Partizipationschancen zu si-
chern. Pointiert formuliert, ist das Konzept des lebenslangen Lernens eine Sozial-
technologie, die neben 6konomischer Wettbewerbsfahigkeit auch gesellschaftliche
Kohision und individuelle Inklusion sichern helfen soll. Den Hochschulen wéchst
dabei nicht nur die Bereitstellung entsprechender Angebote als neue Aufgabe zu,
sondern ihre Bedeutung als Stitten der Wissensproduktion und -distribution hat
sich zusétzlich erhoht.

Die Implikationen dieser Entwicklung sind allerdings weniger evident als ge-
meinhin unterstellt wird. Auf der einen Seite soll lebenslanges Lernen zur Auf-
rechterhaltung und Weiterentwicklung vorhandener Qualifikationen und Kompe-
tenzen beitragen, auf der anderen Seite soziale, kulturelle und politische Teilhabe
sichern und solchermassen zu mehr Chancengleichheit und sozialer Kohédsion bei-
tragen. Doch lassen sich aus der Vorstellung, die entstehende Wissensgesellschaft
durch lebenslanges Lernen fiir alle bewéltigbar zu machen, indem man breite Zu-
ginge zu Bildungs- und Qualifizierungsmoglichkeiten schafft, die politischen Ziele
nicht einfach ableiten.

Erkenntnis- und Sozialtheoretiker haben immer wieder darauf hingewiesen,
dass die sich herausbildende Wissensgesellschaft auch von Ausschliessungen und
weiteren sozialen Stratifizierungen begleitet sein wird. Dariiber hinaus wurden be-
griindete Prognosen gedussert, dass die Verwissenschaftlichung der Gesellschaft
und die Okonomisierung von Bildung und Wissen zu Zwecken der Sicherung von



124 Barbara M. Kehm

nationaler Wettbewerbsfahigkeit und Standortvorteilen auch einen Prozess der Bii-
rokratisierung und Technisierung wissensbasierter Arbeit auslosen werde (vgl. Bell
1973, Castells 1996, Bohm/Stehr 1986, Gibbons et al. 1994). Politisch werde dies
mittelfristig dazu fithren, dass Fragen der Distribution von Wissen in der Bevdlke-
rung starker in den Vordergrund politischen Handelns riicken, da das Wissen eine
bestimmte Form von Eigentum oder Reichtum darstellt.

In einem interessanten Kontrast zu diesen von der Erkenntnistheorie herausge-
arbeiteten Prognosen und Entwicklungstrends stehen die Politiken internationaler
bzw. supranationaler Organisationen wie der EU, der OECD oder der UNESCO,
die von den nationalen Politiken der Mitgliedstaaten aufgenommen werden. In den
relevanten programmatischen Aussagen werden insbesondere solche Auffassungen
betont, die von den Chancengleichheits-, Integrations- und Inklusionspotentialen
der Wissensgesellschaft ausgehen, zumindest dann, wenn moglichst viele Men-
schen sich an Prozessen des lebenslangen Lernens beteiligen. Die Ziele, die sich
mit diesem Begriff verbinden, stellen vorrangig intrinsische, kulturelle und auf die
Entwicklung der Personlichkeit bezogene Werte in den Vordergrund. So formuliert
z.B. der UNESCO-Bericht die vier Sdulen, die lebenslanges Lernen umfassen
miisse, als "learning to be, learning to know, learning to do, and learning to live
together" (Delors, 1996, 73ft.). Die OECD betont den intrinsischen Charakter le-
benslangen Lernens gegeniiber dem instrumentellen und verspricht sich von seiner
Umsetzung einen universellen Zugang zu Lernmoglichkeiten unabhéngig von Al-
ter, Geschlecht oder Beschéftigungsstatus:

"This view of learning embraces individual and social development of all kinds
and in all settings — formally, in schools, vocational, tertiary and adult education
institutions, and non-formally, at home, at work and in the community. The ap-
proach is systemwide; it focuses on the standards of knowledge and skills needed
by all, regardless of age. It emphasizes the need to prepare and motivate all chil-
dren at an early age for learning over a lifetime, and directs efforts to ensure that
all adults, employed and unemployed, who need to retrain or upgrade their skills,
are provided with opportunities to do so." (OECD 1996, S. 15)

Auch die Européische Union, die 1997 zum Jahr des 'Lebenslangen Lernens' dekla-
rierte, setzt in diesem Kontext auf mehr Integration, Partizipation und Chancen-
gleichheit. Allerdings wird die Werteskala, die sich mit dem Konzept und Diskurs
verbindet, um einiges erweitert. Internationalisierung, Flexibilisierung und Mo-
bilitdt der Arbeitskrifte gehdren dazu: "The notion of lifelong learning is defined as
encompassing all purposeful learning activity, whether formal or informal, under-
taken on an ongoing basis with the aim of improving knowledge, skills and compe-
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tencies." (European Commission, 1999) Prioritéres Ziel ist die Herstellung von 'Be-

schiftigungsfahigkeit'.

Bemerkenswert ist an dieser Entwicklung und Neufassung des Weiterbildungs-
begriffs dreierlei:

1. wird die Gleichrangigkeit formalen und informellen Lernens betont, d.h. Ler-
nen kann und soll {iberall stattfinden — in der Familie, am Arbeitsplatz, in der
Freizeit und in Bildungsinstitutionen — und als gleichwertig anerkannt werden.
Lernen erfolgt unabhingig von Zeit, Ort und Alter. Von den Bildungsinstituti-
onen wird eine entsprechende Anerkennung des informellen Wissenserwerbs
und Erfahrungslernens erwartet, die ihren derzeit noch bestehenden Strukturen
und Funktionsweisen widerspricht.

2. ist die Wahrnehmung solcher Mdoglichkeiten jedem einzelnen iiberlassen, auch
wenn Zuginge zu Bildungsmdglichkeiten gedffnet und erweitert werden. Ge-
sellschaftliche Teilhabe und Chancengleicheit werden nicht mehr allein durch
ein staatliches Bildungssystem gesichert. Dies ist bereits jetzt nicht mehr kos-
tenlos fiir die Teilnehmenden. Die Verantwortung fiir den Erwerb der in der
Wissensgesellschaft erforderlichen Kompetenzen wird damit den Individuen
aufgebiirdet und nicht jeder wird sich dies leisten konnen. Die Distribution des
neuen Wissens wird solchermassen zum 6konomischen Faktor und es kiindigt
sich — wie bei der Rente — eine Privatisierung von Teilhabechancen an.

3. verlangen die neuen Kompetenzen und Fihigkeiten, die der einzelne in der
Wissens- und Informationsgesellschaft benétigt, neue Lehr- und Lernformen -
vom Lehren zum Lernen, das Lernen lernen, etc. - und neue Wissensinhalte,
die stdrker als je zuvor von externen Themen, Fragestellungen und Problemlo-
sungsmoglichkeiten bestimmt sind und nicht mehr den konventionellen Para-
digmen akademischer Disziplinen und Fachkulturen entsprechen. Es geht um
Kompetenzentwicklung viel mehr als um konventionellen Wissenserwerb.

1.2. Nationale Politik in Deutschland

Auch in Deutschland steht die Forderung nach Ausbau von Angeboten im Rahmen
des lebenslangen Lernens relativ hoch auf der politischen Tagesordnung. Dabei
werden die programmatischen Aussagen supranationaler Organisationen aufgegrif-
fen und dominieren den nationalen politischen Diskurs. In seinem vielzitierten
Gutachten fiir das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft Forschung und
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Technologie hat Dohmen die Entwicklung vom traditionellen Weiterbildungskon-
zept zum Konzept des lebenslangen Lernens knapp skizziert:

"Der Deutsche Bildungsrat hat "Weiterbildung' ... definiert als 'Fortsetzung oder
Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluf3 einer unterschiedlich aus-
gedehnten ersten Bildungsphase' (Deutscher Bildungsrat 1973, 197). Diese klassi-
sche Definition ... ist aber heute in der Perspektive des neuen 'Zeitalters des le-
benslangen Lernens' revisionsbediirftig. 'Weiterbildung' wird in der Perspektive
eines umfassenderen lebenslangen Lernens zum Oberbegriff fiir jede Kompetenz-
entwicklung durch Lernen nach der ersten Bildungsphase. Dabei schlie3t der Beg-
riff 'Lernen' uneingeschrinkt jede Form personlicher Informations- und Erfah-
rungsverarbeitung (organisiert oder informell, fremd- oder selbstgesteuert) ein."
(Dohmen 1996, 85)

Im Unterschied zu Dohmen, der bei diesem neuen Konzept des lebenslangen Ler-
nens insbesondere die drei Dimensionen der "personalen Entwicklung und Identi-
tatsbildung, der Sozialisation und Rollenqualifizierung und der partizipativen
Weltgestaltung und Problemldsung" (ebd., 85) hervorhebt und sich damit eng an
die programmatischen Aussagen supranationaler Organisationen anlehnt, vertreten
die politischen Akteure in Deutschland eine etwas andere Position. So sind neben
Chancengleichheit, Partizipation und Demokratisierung auch deutlichere 6konomi-
sche Untertone auszumachen, etwa Wettbewerbsfahigkeit, Sicherung und Ausbau
von Standortvorteilen eines rohstoffarmen Landes in den relevanten Wissens- und
Technologiebereichen, Vermittlung und Aneignung von Schliisselqualifikationen,
Flexibilitdt und Mobilitit der hochqualifizierten Arbeitskréfte etc.

"This consensus is also driven by economic pressure: the realisation that Germany
can succeed economically in the world market only if it has outstanding quality,
innovation and reliability in its production and service structure; and the aware-
ness that the resulting need for autonomously operating teams ... able to respond
quickly and intelligently, on location, to changing requirements, means that all
levels of companies, institutions and society must constantly be learning." (BMBF
1997, S. 18)

Es bleibt zunichst festzuhalten, dass sich mit den Vorstellungen zum Konzept des
lebenslangen Lernens nicht nur eine Neuformulierung des Verstindnisses von
Hochschulbildung verbindet, sondern auch die Definition neuer Funktionen der
Hochschulen. Durch Hochschulbildung sollen in stirkerem Masse als zuvor iiber-
tragbare Féhigkeiten und Fertigkeiten vermittelt werden, die fiir unterschiedlichste
Tatigkeitsbereiche und diverse soziale bzw. kulturelle Zusammenhénge Problemlo-
sungskompetenz herstellen. Diese Aufgabe von Hochschulbildung weicht deut-
lich von der bisherigen Dominanz der Vermittlung von disziplinér strukturiertem
(Fach-)Wissen und den dazu gehorigen Methodenkenntnissen ab. Zugleich sollen
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die Hochschulen nicht nur zur Verbesserung der Chancengleichheit, gesellschaftli-
chen Teilhabe und sozialen Kohision beitragen, sondern auch zur Sicherung na-
tionaler wirtschaftlicher Wettbewerbsfahigkeit und Standortvorteile. Bildung wird
solchermassen zur unmittelbaren 6konomischen Ressource im globalen Wettbe-
werb und lebenslanges Lernen zum Paradigma der mit der Entstehung der Wissens-
gesellschaft antizipierten sozialen und beschiftigungspolitischen Problemlosungs-
erfordernisse. Solchermassen mit normativen Werten, Funktionen und Erwartungen
aufgeladen, kann das Konzept des lebenslangen Lernens als {iberkomplex bezeich-
net werden.

Auch wenn das Konzept des lebenslangen Lernens systemumfassend ist, wer-
den besonders die Hochschulen aufgefordert, ihre Weiterbildungsangebote zu er-
weitern und entsprechend den neuen Konzepten, Zielen und angestrebten Schliis-
selqualifikationen zu reformieren. Zu fragen ist zunichst, welche Mdoglichkeiten
den Hochschulen von politischer Seite erdffnet werden, um die an sie gestellten
Forderungen und Erwartungen zu erfiillen. Als gesetzliche Grundlage dient das
Hochschulrahmengesetz. Die politischen Akteure von Bund und Léndern verwei-
sen in der Regel zunédchst auf die Stdrkung der universitiren Weiterbildung im
Hochschulrahmengesetz von 1998 und den entsprechenden Anpassungen in den
Landergesetzen. Allerdings nahm das Gesetz zwar die Definition von Weiterbil-
dung als gleichrangige Aufgabe neben Forschung und Lehre analog dem Hoch-
schulrahmengesetz von 1976 auf, verzichtete aber auf die zuvor vorhandene Kon-
kretisierung. Statt dessen wird auf groflere Autonomie und Flexibilitdt der Hoch-
schulen sowie eine Modularisierung der Angebote gesetzt, mit dem Argument, dies
stiarke die Moglichkeiten der Hochschulen, ihre Weiterbildungsangebote zu verbes-
sern (Alesi 1999, 9f.).

Zugleich ist die Diskussion um eine Verbesserung der hochschulischen Wei-
terbildungsangebote im Sinne lebenslangen Lernens eingebettet in einen allgemei-
neren Reformkontext. Bereits seit lingerem wird die Dienstleistungs- und Service-
bereitschaft sowie die Effizienz der Hochschulen bei der Wahrnehmung ihrer Auf-
gaben infrage gestellt. Strukturreformen, Finanzautonomie, Deregulierung und
neue managerialistische Modelle sollen den Hochschulen zu mehr Effizienz verhel-
fen. Typisch fiir die an Effizienzsteigerungen orientierten Modelle des neuen Ma-
nagerialismus in foderalen Staaten sind jedoch ihre zentrifugalen Tendenzen.' Ei-
nerseits erlangen die Hochschulen durch erweiterte Autonomiespielrdume umfang-

' Vgl. ausfiihrlicher Kapitel III. in diesem Band, S. 218f.
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reichere interne Steuerungsoptionen, andererseits wurden die Exekutivorgane nicht
hinreichend gestirkt, um sich gegeniiber den existierenden akademischen Selbst-
verwaltungsgremien der Gruppenuniversitit durchsetzen konnen. Die Verbesse-
rung und Erweiterung von wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten wichst
den Hochschulen im Kontext der derzeitigen Strukturreformen als zusétzliche Auf-
gabe oder Funktionserweiterung zu. Grundstidndige Studiengidnge sollen stofflich
entlastet und Studienzeiten damit verkiirzt werden. Ergdnzung, Spezialisierung und

Auffrischung vorhandener Qualifikationen sollen in spéteren Studienphasen statt-

finden, fiir die dann gegebenenfalls auch Studiengebiihren erhoben werden kdnnen.

Dazu dient die Umstellung auf gestufte Studiengéinge nach dem Bachelor- und

Mastermodell. SchlieBlich unterstiitzen sowohl das Bundesministerium als auch die

Léander die Umsetzung von Konzepten lebenslangen Lernens durch einige Pilotpro-

jekte und Modellversuche wie z.B. den BLK-Modellversuch "Lebensbegleitendes

Lernen fiir Alle", das Bundesprogramm "Netzwerke Lebensbegleitendes Lernen",

das BMBF Leitprojekt zum lebenslangen Lernen oder den 1998 vom BMBF mit

100 Millionen DM gesponsorten Wettbewerb "Nutzung des weltweit verfligbaren

Wissens fiir Aus- und Weiterbildung".

Falit man die Bemiihungen der Politik von Bund und Landern zur Umsetzung
von Konzepten lebenslangen Lernens im Hochschulbereich zusammen, kristallisie-
ren sich drei Aspekte heraus:

1. findet sich eine Reihe von Aktivititen, in deren Rahmen der Versuch gemacht
wird, das hochkomplexe Konzept des lebenslangen Lernens exemplarisch um-
zusetzen und angemessen komplex oder gar iiberkomplex abzubilden. In den
Modellversuchen, Leit- und Pilotprojekten ist zum Teil mit der Entwicklung
einer aufwendigen technologischen Infrastruktur begonnen worden, die von
neuen curricularen Konzepten begleitet wird und multimediales Lernen unab-
hingig von Ort und Zeit ermdglichen soll. Dariiber hinaus wird der Vernet-
zungsgedanke aufgegriffen, so daB die unterschiedlichsten Partner auf dem
Weiterbildungsmarkt kooperieren konnen, sich die Angebote und Zugangs-
moglichkeiten wechselseitig ergéinzen und formale und informelle Lernorte
verkniipft werden. Der Aufbau solcher Strukturen ist allerdings derzeit so kos-
tenaufwendig, dass er nur exemplarisch und punktuell geschehen kann. Dar-
tiber hinaus bleibt fraglich, inwieweit sich diese Strukturen erhalten und wei-
terentwickeln lassen, wenn die Finanzierung der Projekte ausgelaufen ist.

2. st eine staatliche Deregulierung zu beobachten, die mit dem Argument be-
griindet wird, Hemmnisse abbauen zu wollen, die der Weiterentwicklung von
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Angeboten lebenslangen Lernens an den Hochschulen entgegenstehen. Einge-
bettet in den derzeitigen tibergreifenden Hochschulreformkontext, gehort die
Verbesserung und Erweiterung von Angeboten lebenslangen Lernens zu den
neuen Funktionszuweisungen, denen die Hochschulen im Austausch fiir erwei-
terte interne Autonomiespielrdume nachkommen sollen. Damit werden das
Problem und die Aufgabe seiner Losung von der politischen Ebene auf die E-
bene der Hochschulen verschoben und Erwartungen an die Hochschulen for-
muliert, von denen sich die dortigen Akteure iiberfordert fiihlen.

3. Drittens wird die Frage nach der Umsetzung von Konzepten lebenslangen Ler-
nens symbolisch beantwortet. Verlautbarungen, Erkldrungen, Konferenzen,
Thematisierung des lebenslangen Lernens im Rahmen der deutschen EU-
Présidentschaft, programmatische Aussagen oder Wettbewerbe greifen zumeist
Empfehlungen und programmatische Aussagen von UNESCO, OECD oder der
Européischen Kommission auf und bedienen sie rhetorisch.

1.3. Erwartungen an die Hochschulen

Parallel zu den politischen Aktivitdten und Programmen im Bereich der Weiterbil-
dung haben sich auch die verschiedenen bildungs- und wissenschaftspolitischen
Gremien seit mehr als 30 Jahren mit Fragen der Weiterbildung an Hochschulen
beschiftigt. Angefangen von den Forderungen des Wissenschaftsrats zur Einrich-
tung von "Kontaktstellen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung" an den Hoch-
schulen (1966), tiber die in regelmiBigen Abstinden erfolgenden Empfehlungen
und Stellungnahmen von HRK, BLK, KMK, KAW und Wissenschaftsrat zur Ver-
besserung der administrativen, rechtlichen und finanziellen Rahmenbedingungen
fiir die wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen, bis hin zu neueren Positi-
onspapieren liber Strategien und Dimensionen lebenslangen Lernens an Hochschu-
len (vgl. Kehm 1999). Deutlich wird in diesen Stellungnahmen und Empfehlungen
dreierlei: Erstens eine kontinuierliche und intensive Beschiftigung mit dem Thema
und das Bemiihen, die Bedingungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung bzw.
nunmehr lebenslanges Lernen an den Hochschulen zu verbessern. Zweitens eine
deutliche Unzufriedenheit mit dem Erreichten, da sich iiber mehr als 30 Jahre
gleichlautende Forderungen wiederholen. Und drittens ein neu entstandener Kon-
sens, die grundstidndigen Studiengénge stofflich zu entlasten durch eine Verlage-
rung der Aneignung von Spezialwissen auf spétere Lebensphasen im Rahmen von
Weiterbildungsangeboten (Alesi 1999, S. 11f1)).
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Seit die wissenschaftliche Weiterbildung im Hochschulrahmengesetz von 1976
neben Forschung und Lehre als gleichrangige Aufgabe der Hochschulen verankert
wurde, haben sich die Erwartungen und Forderungen an die Hochschulen im Hin-
blick auf eine addquate Umsetzung erhoht und vermehrt. Fiir die Hochschulen er-
gab sich daraus eine gesteigerte Komplexitédt der Probemlage in zwei Bereichen:

1. Zum einen konnte keine der involvierten Interessengruppen (Beschiftiger,
bildungspolitische Entscheidungstriger, Weiterbildungsinteressenten) jenseits
eher allgemein formulierter Schliisselqualifikationen deutlich machen, welche
konkrete Nachfrage von den Hochschulen denn eigentlich bedient werden soll-
te, so dass die Hochschulen nur mit Angeboten reagieren konnten, die aus den
intern vorhandenen Spezialisierungen gespeist wurden.

2. Zum anderen verhinderten haushaltsrechtliche und kapazitétsbezogene Rege-
lungen eine angemessene Reaktion auf die Erwartungen. Zu den fehlenden An-
reizen — z.B. keine Anrechnung von Weiterbildungsaktivititen auf das regulére
Lehrdeputat, keine Moglichkeit der zusétzlichen Vergilitung — kamen die tradi-
tionellen Werthierarchien hinzu, nach denen Forschung hohe Prioritit und
Wertschitzung genief3t, gefolgt von grundstindiger Lehre. Unter den an den
Hochschulen Lehrenden und Forschenden hatte die wissenschaftliche Weiter-
bildung einen eher marginalen Stellenwert. Das schlof3 lukrative Nebentétig-
keiten durch Honorarvertrdge mit anderen Anbietern von Weiterbildungsmaf-
nahmen nicht aus, war aber der Initiative und dem Engagement einzelner
Hochschulangehoriger iiberlassen. Eine Strategie und Politik der Institutionen
zu Weiterbildungsfragen gab es kaum.

Mit den Jahren entstanden an vielen Hochschulen zentrale Weiterbildungseinrich-
tungen, deren Aufgabe es war, hochschulische Angebote zu initiieren, zu entwi-
ckeln und zu koordinieren, doch blieb nach dem Grundsatz der Freiheit von For-
schung und Lehre deren Umsetzung meist den Fachbereichen iiberlassen. So ent-
standen eine Reihe von Weiterbildungs-, Aufbau- und Ergdnzungsstudiengingen,
die Mehrheit der Angebote beschridnkte sich jedoch auf Kurzveranstaltungen, Se-
minarreihen, Ringvorlesungen, Workshops ohne geregelte Zertifizierung und Qua-
litdtskontrolle. Daneben gab es flir Interessenten die Moglichkeit, sich als Gastho-
rer einzuschreiben und an den reguldren Veranstaltungen des grundstindigen Stu-
diums teilzunehmen, ohne jedoch das Recht zur Ablegung einer Priifung und zum
Erwerb eines akademischen Grades zu besitzen. Altere Erwachsene mit entspre-
chender Hochschulzugangsqualifikation konnten sich als regulire Studierende ein-
schreiben und wurden wie die reguldren Studierenden behandelt. An einer Reihe
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von Hochschulen entstanden dariiber hinaus Seniorenkollegs oder Studienangebo-

te, die speziell fiir dltere Menschen zugeschnitten waren, die nicht mehr im Beruf

standen. Fiir die meisten Lehrenden waren allerdings Aktivititen in der wissen-

schaftlichen Weiterbildung an der eigenen Hochschule eine zusitzliche Belastung,

die ihnen weder gesteigerte Reputation noch zusitzliches Einkommen versprach.
Angesichts der relativ differenzierten und nur vage geregelten, aber mit vielen

Anspriichen und Hemmnissen versehenen Weiterbildungssituation an den Hoch-

schulen ergibt sich durch das Konzept des lebenslangen Lernens nun eine weitere

Steigerung der Komplexitédt. Nicht nur sollen die Hochschulen etwas, das nie zu-

friedenstellend funktioniert hat, verbessern, erweitern, reformieren, sondern ohne

flichendeckende finanzielle und kapazitire Unterstlitzung grundsitzlich umgestal-
ten und dabei neue fiir die Gestaltung und Problemldsungskapazitit der Wissensge-
sellschaft zentrale Funktionen libernehmen. Die Erwartungen, die von Politik, Ge-
sellschaft und Wirtschaft an die Hochschulen gerichtet werden, lassen sich in drei

Dimensionen systematisieren.

(a) Flexibler und offener Zugang und Modularisierung: Der Zugang soll fiir neue
Typen von Studierenden mit und ohne formale Zugangsberechtigung gedffnet
und flexible Einstiegs-, Ausstiegs- und Unterbrechungsmdglichkeiten geschaf-
fen werden. Auf der Basis modularisierter Curricula und eines Credit-Point-
Systems sollen die Teilnehmer Wissenselemente und Kompetenzen bis zu ei-
nem Abschlufl akkumulieren kénnen. Dariiber hinaus sollen die Hochschulen
informelles Lernen und auBlerhalb der Hochschule erworbene Kompetenzen
und Qualifikationen auf die fiir einen Abschlu3 oder ein Zertifikat zu erwer-
benden Credit Points anrechnen.

(b) Nachfrageorientierung und lernzentrierte Vermittlungsformen: Es soll eine
Fokusverschiebung vom Angebot zur Nachfrage und vom Lehren zum Lernen
stattfinden. Dies bedeutet nicht nur eine engere regionale oder iiberregionale
Kooperation mit Beschéftigern und entsprechende Bedarfsanalysen, sondern
zugleich auch eine Orientierung der Inhalte an den Problemldsungsbediirfnis-
sen von Wirtschaft und Gesellschaft, Lebens- und Arbeitswelt. Lehren wird
dann zunehmend darin bestehen, gemeinsam mit den Teilnehmern deren Er-
fahrungen, Probleme und neue Anforderungen zu reflektieren und Bewalti-
gungsstrategien oder Losungsmdglichkeiten zu erortern.

(c) Verschiebung der epistemologischen Balance von der Lernsubstanz zum Lern-
prozess. Curriculare Inhalte werden immer weniger von traditionellem diszi-
plindrem Fachwissen geprdgt und zunehmend extern bestimmt. Dariiber hinaus
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sollen die Teilnehmer zu selbstgesteuertem Lernen angeleitet werden, d.h. es
soll eine Vermittlung von Methoden und Fahigkeiten stattfinden, kontinuier-
lich zu lernen, eigene Wissens- und Kompetenzliicken zu identifizieren, Mog-
lichkeiten zu nutzen, diese zu fiillen und eigene Fortschritte zu verfolgen.

Mit diesen konzeptionellen Elementen lebenslangen Lernens werden die Hoch-
schulen konfrontiert, und es wird von ihnen eine angemessene Umsetzung erwartet.
Staatliche Deregulierung, Globalhaushalte mit Finanzautonomie und gréBere Spiel-
rdume bei der internen Steuerung und institutionellen Profilbildung haben den
Hochschulen zwar einerseits neue Gestaltungsmdglichkeiten eréffnet, doch bleibt
die Frage zu beantworten, wie die liberkomplexen Erwartungen in angemessene
Aktivitdten umgesetzt werden konnen, die den Hochschulen Legitimitit ohne Iden-
titdsverluste verschaffen und zugleich Gestaltungsmoglichkeiten erhalten.

2. Reaktionen der Hochschulen
2.1. Kapazitaten und Finanzierung

Den an die Hochschulen gerichteten Vorwiirfen, sie nihmen die Weiterbildung
nicht ernst genug und wiirden nicht hinreichend flexibel und offen auf Nachfrage
und Bediirfnisse reagieren, ist seitens der Hochschulen immer wieder entgegen-
gehalten worden, dass es angesichts der Uberlast an Studierenden in den grund-
staindigen Studiengéingen keine ausreichenden Kapazititen gebe, die Finanzlage
eine Erweiterung der Angebote nicht erlaube und das Dienstrecht, die Haushaltsge-
setze, Gebilihrenordnungen und Honorarvorschriften kaum Anreize bieten wiirden,
die wissenschaftliche Weiterbildung zu verbessern, erweitern und zu einem Modell
lebenslangen Lernens auszubauen.

Eine Bestandsaufnahme von Ende der 70er Jahre ergab, dafl weniger als ein
Prozent der berufsbezogenen wissenschaftlichen Weiterbildung an den Hochschu-
len selbst stattfand, aber etwa 40 Prozent der wissenschaftlichen Weiterbildungsan-
gebote anderer Triager von Hochschulpersonal durchgefiihrt wurden (Allesch et al.
1981). Die prozentualen Anteile diirften sich gedndert haben, aber die Proportionen
fallen weiterhin auseinander. Eine neuere Ubersicht des Berichtssystems Weiter-
bildung gibt an, dass 1996 etwa acht Prozent der Weiterbildungsteilnehmer Ange-
bote der Hochschulen wahrnahmen (BMBF 1996, 237). Ist die Weiterbildung also
langst aus den Hochschulen ausgewandert?
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Sicherlich hat sich die Skepsis, die die Hochschulen bereits der wissenschaftli-
chen Weiterbildung entgegenbrachten, auch auf Erwartungen und Forderungen
iibertragen, sich dem Konzept des lebenslangen Lernens stirker zu 6ffnen. Aller-
dings ist mit der Einfiihrung von Globalhaushalten und der Moglichkeit, kostende-
ckende Gebiihren fiir Weiterbildungsangebote erheben zu kénnen und vor allem
diese nicht an den Staat wieder abfithren zu miissen, eine Einnahmequelle geschaf-
fen worden, die die Hochschulen zu nutzen beginnen. Dariiber hinaus wurden viel-
faltige neue Strukturen geschaffen, die eine Umgehung der rechtlichen Rahmenbe-
dingungen fiir die Vergiitung des Lehrpersonals in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung ermdglichen.

Wenn also die attraktive Nachfragesituation nach universitirer Weiterbildung
fiir eine Verbesserung der Ressourcen genutzt werden kann, so ist damit noch nicht
das immer wieder in den Vordergrund geschobene Kapazititsproblem gelost. Wei-
terhin sind viele grundstindige Studienginge iiberlastet, klagen die Professoren
iiber mangelnde Zeit fiir Forschung und wachsende Anforderungen bei der Betreu-
ung von Studierenden, bei der Wahrnehmung von Selbstverwaltungsaufgaben und
der Erbringung von Dienstleistungen (vgl. Enders/Teichler 1995).

Diese kapazitiire Uberforderung der Hochschulen wird auf zweierlei Weise be-
antwortet. Zum einen in der Vervielfaltigung von Aktivititen und Strukturen und
einem Trend zur Verlagerung nach auflen ohne eine klare und kohédrente Strategie,
zum anderen im rhetorischen Bedienen der Erwartungen. Angesichts des hohen
politischen Stellenwerts von lebenslangem Lernen gilt es derzeit als wenig oppor-
tun und politisch nicht korrekt, sich den Anforderungen und Erwartungen einfach
zu verweigern oder sich mit dem Hinweis auf andere Prioritdten aus der Diskussion
auszuschalten. Dabei zeigt die Vielfalt der Aktivitidten und Strukturen einen Trend
zur Uberkomplexitit, wihrend die Rhetorik eher als unterkomplex zu bezeichnen
ist. So werden zum Beispiel bestehende konventionelle Angebote wissenschaftli-
cher Weiterbildung ohne grofle Umstédnde zu Angeboten im Rahmen lebenslangen
Lernens erklirt, wobei sich nur die Bezeichnung &ndert, nicht aber Formen und
Inhalte. Oder es wird darauf gehofft, dass sich mit der Einfithrung gestufter Stu-
diengénge nach dem Bachelor- und Master-Modell und einer an das European Cre-
dit Transfer System (ECTS) angelehnten Umrechnung von absolvierten Modulen
in Credit Points ein grofer Teil des Problems 16sen lasse. Jedes iiber das Curricu-
lum des Bachelor-Studiengangs hinausgehende Angebot kann solchermaf3en der
wissenschaftlichen Weiterbildung oder der Angebotspalette im Rahmen lebenslan-
gen Lernens zugerechnet werden.
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Nach Sichtung einer Reihe von einschlidgigen Untersuchungen kommt auch
Teichler zu dem SchluB, dass die Hochschulen in der Regel keine besonders klare
strategische und pro-aktive Rolle in der professionellen Weiterbildung ihrer Absol-
venten spielen, und dass es - nicht nur in Deutschland - keinen konsistenten politi-
schen Ansatz beziiglich der Rolle gibt, die die Hochschulen im Rahmen von le-
benslangem Lernen spielen sollen (Teichler 1999, 47). Zu systematisieren wiren
also im folgenden die Aktivitdten und Strukturen, die die Hochschulen als Reaktion
auf gestiegene Anforderungen und Erwartungen an ihre Weiterbildungsangebote
entwickelt haben.

2.2.  Aktivitdten und Strukturen

Die an den Hochschulen im Laufe der Zeit entstandenen Aktivitidten und Strukturen

im Rahmen wissenschaftlicher Weiterbildung bzw. lebenslangen Lernens lassen

sich in sieben Formen systematisieren. Unklar bleiben dabei weiterhin eindeutige

Zuordnungsmoglichkeiten zu konventionellen oder neuen Formen der Weiterbil-

dung, weil der dominante Diskurs kaum zwischen beiden unterscheidet und zum

Teil die wissenschaftliche Weiterbildung zu lebenslangem Lernen erklédrt oder um-

gekehrt von wissenschaftlicher Weiterbildung redet, wo lebenslanges Lernen ge-

meint ist.

(1) Die Herausbildung zentraler Einrichtungen an Hochschulen zu Zwecken der
Initiierung, Koordinierung und Unterstiitzung wissenschaftlicher Weiterbil-
dungsangebote seitens der Fachbereiche. An einigen Hochschulen sind diese
Einheiten grof3 genug und mit akademischem Personal ausgestattet, dass eige-
ne Weiterbildungsangebote entwickelt werden. Solche zentralen Einrichtungen
gibt es nicht an allen Hochschulen, sie werden aber als Voraussetzung fiir eine
erfolgreiche Umsetzung von wissenschaftlicher Weiterbildung und Angeboten
lebenslangen Lernens angesehen. Thre Aktivititen entlasten natiirlich auch die
Fachbereiche von der Verantwortung, eigene Strategien und Angebote zu ent-
wickeln. Innerhalb der Hochschule bleibt ihr Einflu3 aber weitgehend margi-
nal.

(2) Aufgrund der zum Teil schwierigen haushaltsrechtlichen Lage sind viele
Hochschulen dazu iibergegangen, ihre Weiterbildungsaktivititen in An-Insti-
tute zu verlagern. Solche Ausgriindungen, hdufig in Kooperation mit einzelnen
Firmen, wurden von den bildungspolitischen Gremien zur Umgehung der be-
stechenden Rechtslage empfohlen und werden von den politschen Entschei-
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3)

(4)

()

(6)

(7)

dungstriagern akzeptiert. Sie ermoglichen bessere Kooperationsformen mit Be-
schéftigern, Einbeziehung von Experten aus der Praxis in die Weiterbildungs-
aktivititen und vor allem wechselseitige Honorarvertrige zur Vergiitung der
Lehre.

Die Beteiligung von Lehrpersonal der Hochschule an Angeboten externer Wei-
terbildungstréger oder firmeninternen WeiterbildungsmaBnahmen ist eine seit
langem géngige Praxis und erfiillt den im Hochschulrahmengesetz verankerten
Auftrag, dass die Hochschulen sich an den Weiterbildungsaktivititen externer
Tréager beteiligen sollen. Diese Form hochschulischer Weiterbildung hat wohl
den groBten Umfang, doch gibt es keine Ubersichten oder Statistiken dariiber.
Die Hochschulen selbst wissen meist nicht, wer von ihrem Lehr- und For-
schungspersonal in welchem Umfang an diesen Angeboten beteiligt ist, weil
die Honorare fiir solche Vortrige oder Workshops nicht genehmigungspflich-
tig im Rahmen der Nebentitigkeitsverordnung sind.

Schreiben sich berufstitige Erwachsene oder dltere Menschen als Gasthoérer
oder regulére Sudierende an der Hochschule ein, kdnnen sie in der Regel die
stattfindenden Seminare und Vorlesungen besuchen. Es werden weder beson-
dere oder auf ihre speziellen Interessen zugeschnittene Angebote gemacht,
noch findet eine gezielte Betreuung und Beratung statt.

Ein Sonderfall sind die Seniorenkollegs, die an vielen Hochschulen zu Zwe-
cken der allgemeinen, d.h. nicht berufsbezogenen, Weiterbildung dlterer Stu-
dierender eingerichtet worden sind.

Aufbau- und Ergénzungsstudiengange sowie in den letzten Jahren vermehrt
auch Hybridkonstruktionen neuer Studiengénge (z.B. okologische Landwirt-
schaft, Mediation in Konfliktfallen, Sozialwirtschaft, Pflegewissenschaften,
Kulturmanagement) sind meist zwei- bis sechssemestrige Angebote im Rah-
men der berufsbezogenen Weiterbildung. Sie werden hiufig von berufstitigen
Erwachsenen genutzt, um vorhandene Qualifikationen zu ergénzen und erwei-
tern oder sich auf eine berufliche Veranderung vorzubereiten. Die Entstehung
solcher Studiengénge ist in der Regel auch ein wichtiger Indikator fiir die Pro-
fessionalisierung und Verwissenschaftlichung von Berufsfeldern, in denen zu-
vor keine Hochschulzertifikate verlangt wurden.

Die Einfiihrung gestufter Studiengéinge nach dem Bachelor- und Master-
Modell, die sich zur Zeit rasant vermehren, wird von vielen Hochschulen als
Problemlosung par excellence der verschiedensten Reformanforderungen ge-
sehen: Verkiirzung von Studienzeiten, Entriimpelung der Curricula, Abbau der
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Uberlast, Modernisierung der Studieninhalte und auch Erweiterung der Ange-
bote lebenslangen Lernens. Vielfach werden kurzerhand alle Studienangebote
jenseits der neuen Bachelor-Studiengénge zu MaBBnahmen im Bereich des le-
benslangen Lernens erkldrt, womit man nicht nur die externen Erwartungen zu
befriedigen hofft, sondern auch glaubt, seiner Pflicht geniige getan zu haben.

Es gibt auf dem Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung und der Angebote le-
benslangen Lernens an Hochschulen also eine grof3e Palette an Aktivitdten, die als
Reaktion auf unterschiedlichste Anforderungen und differenzierte Nachfrage gefal3t
werden konnen. Zugleich ist jedoch an den meisten Hochschulen eine praktische
Uberforderung der Akteure festzustellen, die sich im Verlauf der Jahre als ein zum
Teil unsystematisches Nebeneinander von Aktivititen im selben Feld herausgebil-
det hat, ohne dass es seitens der Hochschulleitungen gezielte Strategien gibe. Dies
ist nicht nur in Deutschland der Fall. Eine europdisch vergleichende Studie der An-
gebote lebenslangen Lernens an ausgewdhlten Universitdten in sieben Landern hat
ergeben, dass wissenschaftliche Weiterbildung und lebenslanges Lernen unterstiitzt
und propagiert werden, aber kohérente institutionelle Strategien haufig fehlen (Ko-
kosalakis et al. 2000). Die iiberkomplexen Erwartungen werden in tiberkomplexen
Aktivitdten abgebildet. Faulstich et al. (1991) haben in einem Weiterbildungsgut-
achten fiir die hessische Landesregierung bereits Anfang der neunziger Jahre den
Vorschlag einer "mittleren Systematisierung" (ebd., 42ff.) gemacht, um dieses Pro-
blem zu 16sen. Darauf wird im weiteren noch zuriickzukommen sein.

2.3. Werthaltungen und Motive

Die Komplexitit des Problembereichs wird schlieBlich zusétzlich erhoht durch die
Gemengelage an Werthaltungen und Motiven, mit denen wissenschaftliche Weiter-
bildung und lebenslanges Lernen an den Universititen konfrontiert sind. Diese
Werte und Motive bewegen sich innerhalb des bekannten Clark'schen Dreiecks und
lassen sich charakterisieren als 6konomische Werte und Motive (Markt), demokra-
tische Werte und Motive (Staat) sowie akademische Werte und Motive (akademi-
sche Oligarchie). Lebenlanges Lernen wird zum einen von der Bildungspolitik pro-
pagiert, um die fiir die nationale Wettbewerbsfahigkeit in einer globalisierten Wis-
sensgesellschaft erforderlichen Qualifikationen und Kompetenzen zu erzielen. Be-
schiftigungsfahigkeit, Flexibilitdt und Mobilitét sind in diesem Kontext die Schliis-
selbegriffe. Doch auch die Hochschulen haben zunehmend ein 6konomisches Inte-
resse, da die bestehende Nachfragesituation fiir die Erweiterung der eigenen Res-
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sourcen genutzt werden kann. Unter den Bedingungen staatlicher Deregulierung
und groferer institutioneller Finanzautonomie gewinnen Moglichkeiten der Ein-
kommensgenerierung fiir die chronisch unterfinanzierten Hochschulen eine erhdhte
Attraktivitit.

Wir haben zwar bereits zu Beginn dieses Beitrags deutlich zu machen ver-
sucht, dass das Konzept des lebenslangen Lernens vorrangig iliber seine auf Partizi-
pation, Chancengleichheit und Inklusion zielenden Werte diskursiv legitimiert
wird, um den krassen Ultilitarismus der 6konomischen Motive weniger zum Vor-
schein kommen zu lassen. Dies sollte jedoch nicht dariiber hinwegtduschen, dass
Wissen und Informationen in der Wissensgesellschaft — verbunden mit den neuen
Technologien — 6konomisch relevante Produkte sind, so dass auch die Produktion
und Distribution von Wissen nach und nach den Marktgesetzen unterworfen wird.
Bildung erhélt damit einen vollstindig neuen Charakter. Die demokratischen und
auf Inklusion und Teilhabe zielenden Werthaltungen und Motive, mit denen die
Notwendigkeit lebenslangen Lernens fiir alle begriindet wird, dienen dann der Si-
cherung sozialer Kohdrenz. Doch sollen {iber lebenslanges Lernen ganz neue For-
men von Wissen, Qualifikationen und Kompetenzen vermittelt werden, als dies
traditionell und bis heute an den Universititen der Fall ist.

Die neuen Schwerpunktsetzungen hinsichtlich der Relevanz eines bestimmten
aus der Praxis generierten Wissens und damit bestimmter Wissensformen und Fra-
gestellungen, die ihren Ausgangspunkt ebenfalls in der externen Arbeits- und Le-
benswelt haben, scheinen zundchst inkompatibel mit den forschungsorientierten
und disziplindren Paradigmen, aus denen sich das an den Universitéten traditionell
vermittelte Wissen generiert und in denen es organisiert ist. Gleichermafen ist die
Relevanz der fiir die Wissensgesellschaft notwendigen Féhigkeiten und Kompeten-
zen eine andere als die Relevanz von Fragestellungen, die sich aus dem disziplinér
erzeugten und kodierten Wissen ergibt. Dariiber hinaus muf} die Frage gestellt wer-
den, ob die nachgefragten Fahigkeiten, Kompetenzen und Schliisselqualifikationen
auf derselben kognitiven Ebene anzusiedeln sind wie das an den Universitéiten er-
zeugte und vermittelte (Fach-)Wissen. Hinsichtlich der Fahigkeit zur Bedienung
dieser neuen Erwartungen und Anforderungen haben die traditionell praxisorien-
tierten Fachhochschulen hier den Universititen etwas voraus.

Innerhalb der auf wissenschaftliche Reputation bedachten 'scientific communi-
ty' hat Weiterbildung oder lebenslanges Lernen aufgrund der geschilderten para-
digmatischen Unvertraglichkeiten keinen groflen Stellenwert. Trotz aller nach-
driicklichen Erwartungen und Anforderungen sowie der Vielfalt der Aktivitéten ist
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dieser Bereich an den Universititen weiterhin marginal. Da sich Relevanz und
Niitzlichkeit von in der Wissensgesellschaft nachgefragtem Wissen und Qualifika-
tionen aus anderen als den akademischen Kriterien speisen und weder intra-
institutionell noch wissenschaftlich hinreichend attraktive Anreize fiir ein umfas-
senderes Engagement im Bereich lebenslangen Lernens bestehen, kommt es zu
einer weiteren Komplexitétssteigerung im Umgang mit dem Problem. An den
Hochschulen sind Weiterbildung und lebenslanges Lernen einerseits marginalisiert,
andererseits unsystematisch und meist itiberkomplex implementiert, wahrend
zugleich ein nicht unbetrdchtlicher Teil des Hochschulpersonals die Aktivititen
und Angebote externer Trager bedient, weil hier zumindest der Anreiz einer finan-
ziellen Honorierung gegeben ist.

3. Angemessenheit der Problemlésungen?
3.1. Reaktionen auf Uberkomplexitat

Beziiglich der Komplexitétsfrage kann zusammenfassend festgestellt werden, dass
das komplexe Problem der Umsetzung lebenslangen Lernens an den Universitdten
nicht angemessen komplex geldst wird, sondern einerseits unterkomplex und ande-
rerseits durch Komplexitétssteigerung. Ersteres ist der Fall, wo mit bloBer Rhetorik
auf die verschiedenen Anforderungen und Erwartungen reagiert wird, z.B. durch
Umdefinition anderer Reformansitze, wie die Einfiihrung gestufter Studienginge,
als Losung oder den Verweis auf mangelnde Kapazititen durch Uberlast und die
Prioritdt von Forschung und grundstiandiger Lehre. Letzteres ist der Fall bei unsys-
tematischer Vervielfaltigung der Aktivitidten ohne konsistente institutionelle Strate-
gie.

Aber auch die Aktivititen im Rahmen der konventionellen wissenschaftlichen
Weiterbildung haben nur in wenigen Ausnahmeféllen den inhaltlichen und metho-
dischen Charakter lebenslangen Lernens. Viele Akteure bleiben bei den iiblichen
Formen und ziehen es vor, weiterhin von wissenschaftlicher Weiterbildung zu re-
den. In anderen Féllen werden die Termini synonym gesetzt, und was zuvor unter
wissenschaftlicher Weiterbildung angeboten wird nun als lebenslanges Lernen be-
zeichnet (vgl. Lischka 2000). Wir haben es also selbst bei den in der wissenschaft-
lichen bzw. universitdren Weiterbildung aktiven Lehrenden offensichtlich mit einer
Uberforderung zu tun, auf die nicht angemessen reagiert wird bzw. reagiert werden
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kann. Soll diese praktische Uberforderung der Akteure in Kauf genommen werden,
wenn damit wichtige Ressourcen gesichert werden konnen? Fiir eine angemessene
Losung des Problems bieten sich Mafinahmen auf der politischen und gesellschaft-
lichen Ebene einerseits und auf der institutionellen Ebene andererseits an, um die
bestehende Komplexitéit soweit zu reduzieren, dall daraus addquate Handlungsstra-
tegien abgeleitet werden konnen und zugleich das Dilemma von Unterkomplexitét
oder Uberkomplexitit vermieden wird.

3.2. Realistische Erwartungen

Unser Vorschlag ist zunéchst, von politischer und gesellschaftlicher Seite realisti-
schere Erwartungen an die von den Hochschulen zu erbringenden Leistungen im
Feld des lebenslangen Lernens zu formulieren. Angesichts unbestreitbar weiter
bestehender kapazitirer Engpésse und einer derzeit in Umsetzung befindlichen
Hochschulreformagenda, die tief und folgelastig in die bestehenden Hochschul-
strukturen eingreift, kann von den Hochschulen billigerweise kaum erwartet wer-
den, daB sie sich auf ein weiteres Reformfeld einlassen, zumal die Frage lebenslan-
gen Lernens nicht sehr hoch auf der Prestigeskala angesiedelt ist. Die Hochschulen
fithlen sich zu recht auch nicht fiir alle potentiellen Interessentlnnen an lebenslan-
gem Lernen zustdndig. Solange die Erhebung kostendeckender Gebiihren die Aus-
nahme ist, sollten sie nicht gegen andere Anbieter auf dem Weiterbildungsmarkt
konkurrieren miissen. Aulerdem wurden von dieser Seite bereits seit langem Wett-
bewerbsverzerrungen geltend gemacht. Auch mit den Erwartungen der Beschéfti-
ger haben sich die Hochschulen seit langem schwer getan. Jenseits von Schliissel-
qualifikationen wurden immer wieder punktgenaue Angebote und sehr viel stirkere
Bedarfs- bzw. Nachfrageorientierung von der Wirtschaft gefordert, die aber meist
nicht in der Lage war, ihren Bedarf so zu formulieren, dass die Hochschulen in der
geforderten Weise hétten reagieren konnen (vgl. Fries 1997).

Um bei der problematischen Gemengelage von iiberkomplexen und unterkom-
plexen Reaktionen auf deutlich hochkomplexe Erwartungen eine weitere Systema-
tisierung zu erreichen, darf nicht von jeder Hochschule allseitige Bedarfsdeckung
erwartet werden. Folgende Punkte konnten als Folie dienen, mit deren Hilfe ange-
messen komplex auf die Erwartungen reagiert werden kann:

e Genauere Markt- und Bedarfsanalysen sollten durchgefiihrt und

e spezifische, dem jeweiligen Hochschulstandort und institutionellen Profil

angemessene Adressaten und Zielgruppen fiir Angebote lebenslangen Ler-
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3.3.

nens bestimmt werden. Hierbei 148t sich u.a. auch an eine Umsetzung nach
dem Beispiel Schwedens denken, wo Firmen hdufig spezielle Weiterbil-
dungsangebote fiir ihre eigenen Beschéftigten von Hochschulen entwickeln
lassen bzw. bei diesen in Auftrag geben, die von der grundstindigen Lehre
abgekoppelt sind.

Um auf die differenzierte Nachfrage mit einer Differenzierung der Angebo-
te antworten zu konnen und

die fiir die gewéhlten Optionen notwendige Infrastruktur und Ausstattung
zu erreichen, bedarf es einer engeren Kooperation zwischen Hochschulen,
Beschiftigern und politischen Entscheidungstriagern.

Staatlicherseits miissen rechtliche Rahmenbedingen (Dienstrecht, Haus-
haltsrecht, Gebiihren- und Entgeltverordnungen sowie die Kapazititsver-
ordnung) verdndert und den Anforderungen und Erwartungen angepalit
werden.

Den Hochschulen selbst miissen Mittel zur Verfiigung gestellt werden, um
die neuen Formen und Inhalte lebenslangen Lernens zunéchst experimentell
entwickeln und einfiihren zu kénnen. Dabei ist die Infrastruktur so anzule-
gen, dass spitere Vernetzung mit anderen, komplementiren Formen und In-
halten moglich ist.

SchlieBlich muf8 den Hochschulen die Moglichkeit gegeben werden, in die
Weiterbildung des Hochschulpersonals zu investieren, damit sich die Leh-
renden auf den erweiterten Aufgabenkreis vorbereiten konnen, und

es miissen Anreize geschaffen werden, um mehr Engagement seitens der
Lehrenden im Bereich des lebenslangen Lernens zu erreichen bzw. zumin-
dest eine hohere Prioritét des lebenslangen Lernens an den Hochschulen.

Prioritatensetzungen

Die Abbildung tliberkomplexer Erwartungen an die Hochschulen im Hinblick auf

Strukturen und Inhalte ihrer Angebote im Rahmen lebenslangen Lernens in teilwei-

se lUberkomplexe Aktivitdten 16st das Problem also nicht. Im vorigen Abschnitt

wurde fiir die Formulierung realistischer Erwartungen seitens Wirtschaft, Gesell-

schaft und Politik argumentiert. In diesem Abschnitt soll ein Vorschlag gemacht

werden, wie die Hochschulen mit der Situation umgehen konnen. Ein Schliissel-

konzept ist unseres Erachtens Differenzierung.
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Wir haben zu kldren versucht, wie wachsende Komplexitit mit Hilfe von
Komplexititsreduktion bewiltigt werden kann. Dazu gehoren die Beschriankung
auf Wesentliches, die Bestimmung von Ursache-Wirkungsbeziehungen, die Aus-
wahl der Handlungsoptionen, die Organisation von Problemldsungsmoglichkeiten
und die Steuerung von Prozessen.” Beziiglich der Verankerung von lebenslangem
Lernen an Hochschulen ist eine neue Uniibersichtlichkeit zu beobachten. Die An-
forderungen sind teils klar, teils widerspriichlich. Es fehlt eine ausreichende Finan-
zierung der neuen Aufgaben und Anreize, die in der Lage wiren, die geringe Wert-
schitzung von lebenslangem Lernen auf der akademischen Prioritétenliste zu tiber-
winden.

Eine vielfach anzutreffende Maflnahme der Komplexititsreduktion ist die De-
klaration géngiger Weiterbildungsangebote zu lebenslangem Lernen sowie das
Verschieben des Problems in die Bachelor/Master-Debatte. Diese Option wurde
bereits weiter oben als unterkomplexe Losung bezeichnet, hat aber den Vorteil, zu-
mindest rhetorisch die Erwartungen zu bedienen und sich damit angesichts der po-
litischen Prioritdt des Problems politisch korrekt zu verhalten. Dies mag notwendig
sein, zumindest solange von externen Akteuren liberkomplexe Erwartungen formu-
liert werden, ist allerdings nicht hinreichend. Institutionsintern sollten die Erwar-
tungen aufgegriffen werden, miissen dann aber standort- und profilgerecht umge-
wandelt werden. Dies erfordert klare, von moglichst vielen institutionellen Akteu-
ren geteilte Priorititensetzungen. Da viele deutsche Hochschulen zur Zeit an ihrer
Profilbildung arbeiten, konnen Fragen der Weiterbildung bzw. der Angebote le-
benslangen Lernens in diese Profilbildung mit eingehen. Ein solcher Prozef3, nim-
lich lebenslanges Lernen als Element der spezifischen institutionellen Profilbildung
zu betrachten, ermoglichte angemessene Reaktionen auf mehreren Ebenen

zugleich:

(a) die differenzierte und sich stindig weiter differenzierende Nachfragesitua-
tion;

(b) die von politischer Seite weitgehend stillschweigend betriebene Differen-
zierung des deutschen Hochschulsystems insgesamt;

(c) die Herstellung einer gewissen Systematik oder Paffdhigkeit zwischen
profilgerechten Angeboten, die mit den vorhandenen Moglichkeiten ge-
macht werden konnen, und dem iibrigen Markt von Angeboten seitens der
Weiterbildungstriager unterschiedlichster Provenienz.

? Vgl. Kapitel I1.3. in diesem Band, S. 99.
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3.4.  Mittlere Systematisierung’ als Chance

Um die hier dargestellte komplexe Problemlage zusammenfassend bewerten zu
konnen, soll auf einen bereits Anfang der neunziger Jahre geprigten Schliisselbe-
griff zuriickgegriffen werden, der einem Gutachten zur hessischen Weiterbildung
entstammt, ndmlich den der 'mittleren Systematisierung' (Faulstich et al. 1991). Die
Gutachter gingen damals davon aus, dass die Weiterbildung ein Wachstum und
einen Bedeutungsgewinn erreicht habe, dass der qualitative Sprung zur Ebene einer
'mittleren Systematisierung' moglich sei, die folgende Aspekte betreffe:

Angebote und Strukturen,
Ressourcenaufbringung und -nutzung,
das Verhéltnis von Lernen und Praxis,
die Infrastruktur und

die regelhafte Abstimmung und Kooperation der Entscheidungstriger (ebd,
42f.)

A

Fiir die wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen konnen Ansétze zur Sys-
tematisierung der in der Aufzihlung genannten Aspekte festgestellt werden, doch
ist der Prozess bei weitem nicht abgeschlossen. So ist z.B. die Ressourcenaufbrin-
gung und -nutzung an Hochschulen mit kameralistischer Haushaltsfithrung weiter-
hin unklar. Auch die Abstimmung und Kooperation der Entscheidungstriger weist
vielerorts noch Defizite auf (vgl. Fries 1997, Alesi 1999). Zugleich wird nun ein
wieterer Schritt in Richtung lebenslanges Lernen gefordert. Fiir die damit ver-
kniipften Erwartungen und Anforderungen trifft zu, was Begriff und Konzept der
'mittleren Systematisierung' in dem Gutachten beschreiben sollten. Sie bilden ein
"Spannungsfeld zwischen Offenheit fiir verschiedene gesellschaftliche Interessen,
Programme, Inhaltsbereiche, Angebotsformen einerseits und Kontinuitit, Ange-
botsverldBlichkeit, Zugangssicherheit, Qualitdit und Transparenz andererseits"
(ebd., 220).

Mit 'mittlerer Systematisierung' wollten die Gutachter keineswegs eine voll-
stindige Systematisierung beschreiben, weil Vielfalt, institutioneller und curricula-
rer Wandel, Optionen der Zwecksetzung, gesellschaftspolitische Pluralitit und Mi-
schung der Kostendeckung weiterhin mdglich bleiben sollten. Zugleich sollte je-
doch so viel Systematisierung vorhanden sein, dass die Transparenz der Angebote,
die Chancen moglichst vieler an Beteiligung, die Sicherung der Qualitit und die
Anerkennung erbrachter Leistungen gegeben sind. Eine stirkere Systematik sahen
sie nur erforderlich bei der Setzung von Rahmenbedingungen, der Bereitstellung
von Mitteln und der Entwicklung der erforderlichen Infrastruktur (ebd., 44), die
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heute die notwendigen Technologien mit einschlieen miiten. Mit dem Autono-
miezuwachs der Hochschulen durch staatliche Deregulierung sind heute sicher bes-
sere Voraussetzungen und Rahmenbedingungen fiir lebenslanges Lernen an den
Hochschulen geschaffen, doch ist die Bereitstellung von Mitteln und die Entwick-
lung einer entsprechenden Infrastruktur weiterhin defizitér.

Mit dem Erreichen einer Stufe der 'mittleren Systematisierung' gingen die Gut-
achter insbesondere davon aus, daf3 "die Weiterbildung den Charakter des Verstreu-
ten und 'Okkasionellen™ (ebd., 240) verlieren wiirde. 'Mittlere Systematisierung'
wire dann eine erste Stufe der Vernetzung hin zu einem 'System' lebenslangen
Lernens. Dazu braucht es allerdings weiterhin auch eine 6ffentliche Verantwortung
fiir Weiterbildung und lebenslanges Lernen, schon allein um soziale Nachteile zu
reduzieren, die erforderliche Infrastruktur auszubauen und die Vielfalt der Trager
zu sichern (ebd., 241f.).

Trotz verdnderter Rahmenbedingungen bleibt den Hochschulen in finanzieller
und kapazitirer Hinsicht wenig Spielraum, um angemessene Infrastrukturen aufzu-
bauen und die Motivationshiirde bei den Lehrenden hinsichtlich eines vermehrten
Engagements in der Weiterbildung und fiir lebenslanges Lernen zu iiberwinden. So
entsteht die Tendenz zum Aufbau von Parallelstrukturen, die den Ablauf und die
Bewiltigung des reguldren Lehr- und Forschungsbetriebs moglichst wenig tangie-
ren. Mit Parallelstrukturen sind vorrangig die Einrichtung von zentralen Weiterbil-
dungseinheiten und Ausgriindungen in Form privatrechtlicher oder An-Institute
gemeint. Das schlieit den einen oder anderen Modellversuch mit dem Ziel einer
starker integrierten Struktur von grundstindiger Lehre und Weiterbildungsangebo-
ten nicht aus, fiihrt aber auch nicht zu einer flichendeckenden und angemessenen
Umsetzung von Konzepten des lebenslangen Lernens. Wo die Stufe der 'mittleren
Systematisierung' erst punktuell erreicht ist, kann von einem System des lebenslan-
gen Lernens noch lange nicht die Rede sein. Die Hochschulen kénnen die damit
verkniipften Erwartungen aus eigener Kraft nicht erfiillen, so dass auch weiterhin
erst einmal unterkomplexer und unsystematisch iiberkomplexer Umgang mit dem
Problem zu beobachten sein wird.
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1. Qualitat als zentrales Hochschulreformproblem

Die Prioritdtensetzungen in der aktuellen Hochschulreformdebatte hidngen von der
jeweiligen Perspektive ab: Wo Hochschulpolitik zum Bestandteil des Instrumenta-
riums eines Haushaltskonsolidierungs-Zieles erkldrt wird, muss Effizienz der Bil-
dungs- und Forschungseinrichtungen Vorrang haben und das Hochschulsystem
seine Legitimitdt daraus beziehen, dass es zur Haushaltskonsolidierung beizutragen
vermag. Wo das Ziel hochschulischer Tétigkeiten in Beitrdgen zur sozialen Ent-
wicklung, Risiko- und Konfliktbewéltigung besteht, kann Effizienz ein ergdnzen-
des wettbewerbliches Moment sein, das die Optimalitdt der Effektivitit des Hoch-
schulsystems befordert und insofern zu dessen Legitimitdtsgewinn beitrdgt, ohne
aber diesen primér zu verursachen. (Vgl. Hein/Pasternack 1998) In dieser Perspek-
tive stehen hier zwei Hochschulreformparadigmen gegeneinander:

e Innerhalb des einen wird die offenkundige Legitimititskrise der Hochschulen
in eine Effizienzkrise iibersetzt. Deren Losung konne im Rahmen einer Orga-
nisation des Hochschulsektors, die sich am Referenzmodell von Giiterméarkten
orientiert und diese Orientierung marktsimulierend umsetzt, erzielt werden. Es
handelt sich also um ein Okonomisierungsparadigma.

e Innerhalb des anderen wird die Bewiltigung der ebenso offenkundigen Effi-
zienzdefizite zum wettbewerbsfordernden Instrument einer leistungsorientier-
ten Optimierung von Effektivititsbestrebungen, die zur Wiedergewinnung ge-
sellschaftlicher Akzeptanz der Hochschulen, mithin zur Uberwindung ihrer
Legitimitétskrise fiihren. Hier erfolgt die Orientierung an gesellschaftlich rele-
vanten Problemlosungen, d.h. Hochschule wird im gesellschaftlichen Gesamt-
zusammenhang wahrgenommen. Es handelt sich also um ein Reproduktions-
paradigma.

Beide Paradigmen inspirieren diverse Steuerungskonzepte, die sich entweder am
Referenzmodell ‘Markt’ oder ‘Gesellschaft’ orientieren. Das bringt zunéchst eine
produktive Wettbewerblichkeit in die Debatten und konkurrierenden Gestaltungs-
versuche. Diese wiederum laufen vor dem Hintergrund einer monetédren Situations-
verschiarfung ab. Wo quantitative Entwicklungsmoglichkeiten als erschopft gelten,
konnen weitere Potentiale zwangsldufig allein iiber iiber Umverteilungen und/oder
Qualititsverbesserungen erschlossen werden. Uberdies erzwingt die Entwicklung
hin zur Flexibilisierung der Hochschulhaushalte, die Entwicklungsziele zu prizisie-
ren und die Bewertungsmechanismen zu schérfen. Infolgedessen gelangt das Prob-
lem der Qualititssicherung und -entwicklung — nachdem es seit Beginn der 90er
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Jahre bereits im Rahmen der ,,Qualitdt der Lehre*“-Diskussionen getoppt worden
war — auf einen Spitzenplatz der hochschulpolitischen Agenda: denn Profilierung,
Professionalisierung und hochschulinterne Mittelverteilung verlangen nach Be-
stimmung auch nichtquantitativer Entwicklungsziele und -wege. Dazu wiederum
gehort unmittelbar die Frage nach valider Feststellbarkeit von Qualitdtsentwicklung
und mithin von Qualitdt: Mit den flexibilisierten Haushalten wird der Entschei-
dungsbedarf zu groflen Teilen auf die Ebene der Entscheidungsbetroffenen gelegt;
die Entscheidungen sind damit um einiges scharfer begriindungspflichtig als zuvor;
quantifizierende Kriterien als Entscheidungshilfen vermogen diesen erhohten Legi-
timationsbedarf nicht hinreichend zu bedienen; daher auch hier, im Bewertungsbe-
reich, die Thematisierung der Qualitit.

Auf diese Weise sind zwei getrennte Debatten, die lange Zeit im wesentlichen
nebeneinander her stattfanden und nur gelegentliche Verkopplung erfuhren, zu-
sammengefiihrt worden: zum einen die Debatte zur Organisation und Steuerung
von Wissenschaftsinstitutionen, zum anderen diejenige zur Bewertung von Wissen-
schaft und Hochschulbildung. Die neuere Evaluationsdebatte bildet den integrie-
renden Rahmen dieser Zusammenfiihrung. Sie iiberschreitet den Rahmen der inner-
halb der science of science gefiihrten Diskussionen iiber Moglichkeiten und Tech-
niken der Messung von Forschungsleistungen,' indem sie stirker instrumentelle
Aspekte der Bewertung von Hochschulleistungen einbezieht und zu operationali-
sieren sucht. Eine zufriedenstellende Losung des Qualititsbewertungs-Problems ist
freilich auch in der neueren Evaluationsdebatte noch nicht gelungen.

Unter der Voraussetzung, dass der Wettbewerb zwischen Okonomisierungs-
und Reproduktionsparadigma nicht durch ideologisch gepréigte, wissenschafts-
fremde Entscheidungen iiber Gebiihr verzerrt wird, ist allerdings eine wettbewerbs-
entscheidende Rolle des Qualitétsproblems zu erwarten. Das meint: Der Erfolg
bzw. die Verteilung der Teilerfolge in der Auseinandersetzung zwischen den bei-
den Reformparadigmen wird entscheidend davon abhidngen, binnen welchen Para-
digmas es gelingt, innerhalb zweier Dimensionen des Qualitdtsproblems iiberzeu-
gende und akzeptanzfahige Losungen zu entwickeln:

' Vgl. dazu die Bibliographie Daniel/Fisch (1986).
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(a) praktikable Gestaltungstechniken der Qualitatssicherung und -entwick-
lung zu finden und

(b) erfolgreiche Wege zu beschreiten, eben diese Gestaltungstechniken und
ihre Erfolge iiberzeugend in verschiedene TeilOffentlichkeiten zu vermit-
teln.

Beide Dimensionen erfordern eine Bestimmung dessen,
(¢c) was Qualitat ist bzw. was unter ihr verstanden werden soll, und
(d) wie dieses so festzustellen ist, dal es intersubjektiv vermittelbar ist (um
hier den im Qualitdtskontext sachlich unangemessenen Begriff ,,objektiv
mefbar* zu vermeiden).

Diese Bestimmungen sind nétig, da im Rahmen der beiden Paradigmen — Okono-
misierung und gesellschaftliche Reproduktion — Qualitét bislang so unterschiedlich
codiert ist, dass nicht davon gesprochen werden kann, es werde das Gleiche be-
zeichnet: Die Vertreter des Okonomisierungsparadigmas nutzen einen der Betriebs-
wirtschaftslehre entlehnten eng utilitaristischen Qualitdtsbegriff; innerhalb des Re-
produktionsparadigmas dagegen wird dessen kategoriale Fixierung durch die Auf-
forderung ersetzt, anzustrebende und festzustellende Qualitdt(en) sollte(n) situativ
zwischen den Akteuren ausgehandelt werden.

Beide Positionen reprisentieren radikale Komplexitdtsreduktionen:

e Die ecine externalisiert die Qualititsbestimmung und -feststellung, indem
sie an die Primdrunterscheidung von niitzlich/nicht niitzlich fiir die Ver-
braucher von Hochschulleistungen gekoppelt wird.

e Die andere internalisiert die Qualititsbestimmung und -feststellung, indem
sie an die Primdrunterscheidung von anerkannt/nicht anerkannt durch die
Erzeuger von Hochschulleistungen gekoppelt wird.

Einigungsfihig zwischen beiden Positionen ist allein eine Aussage: Qualitit sei ein
komplexes Phanomen. Nun gibt sich Komplexitét ,,nicht an der Welt, sondern an
ihrem Beobachter ... zu erkennen® (Baecker 1999, 173). Daher seien zunéchst die
Beobachtungen nédher in Augenschein genommen, um sodann die Angemessenheit
der ex- oder implizit angewandten Komplexitdtsreduktionen priifen zu koénnen.
Gegebenenfalls wird es sich als nétig erweisen, andere Unterscheidungen zu Grun-
de zu legen.
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2. Die Hochschulqualitatsdebatte

Innerhalb der Debatte zur Hochschulqualitét lassen sich vier Fraktionen identifizie-

ren:

e FEine erste Fraktion — die Fundamentalskeptiker — bestreitet rundweg, dass die
Qualitit hochschulischer Leistung tiberhaupt angemessen zu bestimmen und zu
beschreiben sei; sie entziehe sich, so die Vertreter dieser Position, jeder sinn-
vollen Operationalisierung.

e FEine andere Fraktion verweist darauf, dass jegliche Qualitidtsbewertung und
-entwicklung konzeptabhéngig sei, wobei das jeweilige Referenzkonzept nur
gesellschaftspolitisch definier- und legitimierbar sei.

e FEine dritte Fraktion spricht fortdauernd davon, dass ,,Qualitit zu messen* sei,
wenngleich man sich damit in ein schwieriges Unterfangen begebe, denn Qua-
litdt sei mehrdimensional und kontextabhéngig, eindeutige Kriterien wéren da-
her kaum zu haben usw.; dies ist also die Fraktion der Problembewussten, die
es gleichwohl immer wieder versuchen mdchten: daher die Vagheit ihrer Aus-
sagen.

e Die vierte Fraktion — die Protagonisten des Qualitditsmanagements — imaginiert
Qualitit als offenkundiges Phianomen, das insoweit keiner weiteren Problema-
tisierung bediirfe — um sich sofort dem néichsten Schritt zuzuwenden, namlich
Qualititssicherung, Qualitdtsentwicklung und Qualitditsmanagement ins Werk
zu setzen.

Der betriebene Aufwand zur jeweiligen Positionsabsicherung ist durchaus ein-
drucksvoll. Die ersten drei Fraktionen arbeiten vornehmlich argumentativ, die vier-
te entwickelt ein umfangreiches instrumentelles Repertoire.

Man betrachte doch nur, so die Fundamentalskeptiker, einige der Qualititen,
die der Hochschulbildung wie der Grundlagenforschung eignen sollen — und in der
Tat, die Schwierigkeiten scheinen auf der Hand zu liegen: Wie lielen sich etwa
komplexitétsorientierte Denkweise und Kritikfdhigkeit von Studienabsolventen,
Chancenverteilung durch Bildung oder die Plausibilitdt einer Hypothese, die Ver-
lasslichkeit einer Erkenntnis oder die Gewillheit einer Wissenseinheit intersubjek-
tiv nachvollziehbar bewerten? Auch eine Innovationsrate wissenschaftlicher For-
schung oder die Wirkungen eines musikwissenschaftlichen Lehr- und Forschungs-
betriebes auf das jeweilige stiddtische Musikleben diirften kaum sinnvoll operatio-
nalisierbar sein.
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Auch kommt regelmifBig ein Argument, das sich als ‘Genie-Faktor’ zusam-
menfassen ldsst. Der Wissenschaftshistoriker Klaus Fischer (1998, 19) etwa meint,
nach ,,heutigen Evaluationskriterien wiren viele Universititen dafiir bestraft wor-
den, daB sie Pioniere der Wissenschaften beherbergten — Neuerer, die gegen den
Strom der Orthodoxie forschten, nur eine bescheidene Zahl von Publikationen un-
terbringen konnten und deren Anerkennung in Form von Ehrungen und Zitationen
spat oder zu spit kam®. Fischer imaginiert einen Evaluationsbericht aus dem frithen
17. Jahrhundert, die Bewertung der Leistungen des Faches Mathematik an der Uni-
versitit Padua betreffend. Dort vertrat 1604 Galileo Galilei das Fach. Fischers fik-
tionales Evaluationsergebnis lautet:

,Der Genannte nimmt bereits seit 15 Jahren eine Professorenstelle ein, hat jedoch
bis jetzt nichts publiziert. Stattdessen bastelt er an nutzlosen Geréten herum, 1483t
Kugeln und allerlei andere Gegenstinde von schiefen Brettern herunterrollen und
schreibt Zeiten und Wege auf, obwohl er zugeben muf}, beides nicht richtig mes-
sen zu konnen ... Unsere Experten vom Collegio Romano bewerten diese Tatig-
keiten als abwegige Spielereien, da sie nichts zur Verbesserung der Mechanik des
Aristoteles beitragen ... Anzuerkennen ist, da3 G. aufgrund seines Temperaments
(das von einigen allerdings als Streitsucht gedeutet wird) als Lehrer geschétzt wird
... Aufgrund der mangelhaften Forschungsleistungen empfiehlt die Kommission,
den Etat des Betreffenden zu kiirzen, zumal G. sein Einkommen durch die Erstel-
lung von Horoskopen fiir reiche Schiiler aufbessert. Er soll sich in Zukunft auf
seinen Unterricht konzentrieren, da er dafiir mehr Talent besitzt als fiir die Wis-
senschaft.” (Fischer 1998a, 399)

Fischer restimiert: Die Geschichte der Wissenschaften wére vermutlich anders ver-
laufen, wenn mit ihren Pionieren verfahren worden wére wie in dem fingierten E-
valuationsbericht vorgeschlagen. Denn: ,,Es ist eher die schone Ausnahme als die
Regel, daB3 entscheidende Durchbriiche in der Forschung in ihrem Anfangsstadium
angekiindigt werden als bedeutende Arbeit bedeutender Leute.“ (de Solla Price
1974, 15)

Soweit die prinzipiellen Skeptiker. Diejenigen, die einer Konzeptabhdngigkeit
von Qualitdtsbewertung und -entwicklung das Wort reden, arbeiten mit einem Nut-
zensbegriff, der — im Gegensatz zu seiner 6konomischen bzw. dkonomisierenden
Verwendung bei den Qualititsmanagern — auf gesellschaftliche Reproduktion hin
dimensioniert ist:

»Nutzen universitdrer Leistungen [146t sich] schlechterdings nicht bewerten, ohne
daB auf ein spezifisches bildungspolitisches Konzept bezug genommen wird. Die
Meinung, eine politische Debatte durch eine 6konomische Rechnung ersetzen zu
konnen, ist zwar mittlerweile fast zur Staatsdoktrin avanciert, aber nichtsdestowe-
niger grober Unfug.” (Bauer 1997, 162)
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Man konne zwar, so ein weiterer Autor aus dieser Fraktion, auch wissenschaftliche
Arbeit ,,abstrakt in Form von Zeit messen — das ist eigentlich nur eine andere Um-
schreibung fiir Okonomisierung —, man kann aber den qualitativen gesellschaftli-
chen Nutzeffekt von Bildung und Wissenschaft nicht quantitativ bewerten. Dies
ginge nur dann, wenn man die entsprechenden Daten, d.h. quantitative Indikatoren,
auf ein gesellschaftliches — und im Kern nur gesellschaftspolitisch definier- und
legitimierbares — Konzept bezoge.* (Bultmann 1998, 204)

Die Problembewussten, die trotz aller Einschrinkungen einem gewissen Be-
wertungsoptimismus anhéngen — unsere dritte Fraktion —, finden sich vornehmlich
in der Evaluationsforschung. Soweit sie sich mit der Lehrevaluation befassen, stel-
len sie sich bspw. die Frage: ,,Was ist gute Lehre?*, und antworten darauf:

,,Das erste, woran man wahrscheinlich denkt..., ist das Auftreten der Lehrenden...

Selbstverstindlich ist dann die nidchste Frage, was sind gute Lehrende. Die Ant-

wort auf diese Frage liegt eigentlich auf der Hand, auch wenn iiber Einzelaspekte

immer noch gestritten werden kann. Es gilt als allgemein akzeptiert, da3 gute Leh-
rende den Lehrstoff hervorragend présentieren, d.h. klar, tibersichtlich, struktu-
riert. Sie sind auch imstande, schwierige Sachverhalte deutlich zu erkléren. Wei-
terhin konnen sie Interesse wecken, denn sie halten die Veranstaltungen mit sicht-
barem Vergniigen ab ... Das ist jedoch nur eine begrenzte Sicht auf die Qualitét
der Lehre. In der akademischen Lehre ist viel mehr als nur die didaktische Qualitat
der Lehrenden von Bedeutung. [...] ... wenn wir liber qualitativ gute Lehre spre-
chen, miissen wir viele verschiedene Aspekte beriicksichtigen. Insofern miissen

wir wirklich aufpassen, wenn wir gute Lehre einschitzen.” (Willems et al. 1994,

7-9)

Andere Autoren aus dieser Fraktion verweisen darauf, dass es nicht einzusehen sei,
,warum eine Expertenorganisation, die einen Grofteil ihrer Energie darauf ver-
wendet, andere zu bewerten — und zwar wie die Unterrichtsforschung seit vielen
Jahren zeigt, nach durchaus dubiosen Kriterien — die eigenen Leistungen nicht be-
urteilen konnen soll* (Pechar in Kéck/Pechar 1997, 52).

In der mit Forschungsevaluation befassten Hochschul- und Wissenschaftsfor-
schung treffen wir auf zwei Untergruppen. Sie lassen sich als die ‘kategorial Ver-
zagten’ und die ‘Ausdifferenzierer’ kennzeichnen. Bevor sich beide Untergruppen
voneinander unterscheiden, gleichen sie sich allerdings in einem: Mit einer gewis-
sen Geschmeidigkeit bewegen sie sich zwischen dem forschen Optimismus des
Qualititsmanagements, dem Informationsbediirfnis der Offentlichkeit und dem
wissenschaftsinternen Bewertungsskeptizismus. So sehr den Wissenschaftsfor-
schern das Anliegen einer systematischen Qualitdtsentwicklung einleuchtet, so sehr
teilen sie die Bedenken gegen allzu heftiges Messen von Forschung. Sie bemiihen

sich um dialektische Fixierung der eigenen Position: ,,Grundsétzlich sollten Indika-
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toren zur Messung der Forschungsqualitit nur als Korrektiv der Selbstbewertung
dienen, nicht aber als Kampfinstrument fremder Interessengruppen gegen die Wis-
senschaft.“ Und:

,Der Streit, ob und wie man die Qualitdt von Forschern, von Forschungseinrich-
tungen und ihrer Produkte erfassen und bewerten kann, ... 148t sich versachlichen,
wenn man die Moglichkeiten und Grenzen der Indikatoren préziser bestimmt, fal-
sche Erwartungen korrigiert und bestimmte Grundsitze der Anwendung beachtet
werden. Wissenschaftler, an das Privileg der Selbstbewertung gewohnt, lehnen
zunichst einmal jede Bewertung von aulen ab. So wenig sie aber erwarten kon-
nen, dieses Privileg behalten zu diirfen, so versténdlich ist ihre Forderung, bei der
Bewertung beteiligt zu werden.* (Weingart 1993, 34)

So steht die Wissenschaftsforschung redlich bemiiht zwischen den Fronten und
sucht zu vermitteln. Zu diesem Zweck kreist sie die hochschulische Prozess- und
Leistungsqualitidt weitrdumig ein, modelliert optimale Rahmenbedingungen und
entwickelt indirekte MeBverfahren — in der Regel allerdings, ohne ihre analytischen
Geschiitze auf den Punkt, der die Mitte aller Bemiihungen bildet, zu richten: auf
den Qualitétsbegriff selbst. Das gilt vor allem fiir die erste Gruppe, die ‘kategorial
Verzagten’.

Diese bleibt gern im begrifflich Ungefdhren. Ein solcher Verzicht, den Zent-
ralbegriff einer ganzen Debatte und Reformbewegung kategorial zu fixieren, diirfte
unter einer Voraussetzung durchaus angehen: soweit auf ein allgemein konsensua-
les Begriffsverstindnis zu rechnen wére, bspw. auch in Gestalt eines hinreichend
prazisen Alltagsverstdndnisses in Verbindung mit der Ansicht, dass im Kontext der
zu fithrenden Debatten ein wissenschaftliches Verstindnis keine groBere Hand-
lungskompetenz schaffen wiirde. Ein solche allgemeine Ubereinstimmung — man
habe durchaus eine zuldnglich zusammenlaufende Vorstellung davon, was Qualitit
sei — wird zwar offenbar unterstellt, ist jedoch mitnichten gegeben.

Etwas anders verfahrt die zweite Untergruppe unter den Bewertungsspezialis-
ten der Wissenschafts- und Hochschulforschung, die von uns so genannten ‘Aus-
differenzierer’. Deren VertreterInnen nidhern sich in aller Regel iiber ambitionierte
Ausdifferenzierungen dem Qualititsproblem. Sie identifizieren mannigfache Di-
mensionen, Ebenen oder Aspekte von Qualitdt. Derart ist weniger der Begriff ihr
Thema als vielmehr dessen Konzeptualisierung. Gleichwohl haben ihre Ergebnisse
bislang nicht bewirkt, dass Qualitétsfeststellung flichendeckend im Evaluations-
und Hochschulsteuerungsalltag als operationalisierbares Konzept anerkannt wére:
»Qualititsfragen haben wir gegenwértig noch auBlen vor gelassen, weil die Operati-
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onalisierungsprobleme schon so sehr gro3 sind®, heiflt es etwa beim Hochschul-In-
formations-System (HIS) (Kuhnert in Olbertz/Pasternack 1999, 278).

Die Protagonisten des Qualititsmanagements schlieBlich — Fraktion Nr. 4 —
adaptieren unabléssig betriebswirtschaftliche Konzepte fiir den Hochschulsektor.
Zertifizierung nach der DIN-Norm ISO 9000ff., Total Quality Management
(TQM), Benchmarking, Berichtssystem, Stirken-Schwéchen-Analyse, Ranking,
Controlling, Business Process Reengineering usw.: all dies soll die hochschulische
Produktqualitét sichern, indem man damit die hochschulische Prozessqualitit zu
verbessern sucht: ,,Die Neuartigkeit und die Einmaligkeit als Eigenschaften von
Forschungsergebnissen zeigen, da3 die Qualitdt mittelbar {iber eine qualitdtsgerech-
te ProzeBgestaltung abgesichert werden muB.* (Pfeiffer 1996, 209)

Urspriinglich ein Fithrungskonzept aus der Privatwirtschaft, gelangt Quali-
tdtsmanagement (QM) auf zweierlei Wegen an die Hochschulen. Zum einen wer-
den strukturelle Parallelen zwischen Dienstleistungsunternehmen und Hochschulen
gesehen; das weckt die Hoffnung, Dienstleistungs-QM auch fiir Hochschulen nutz-
bringend adaptieren zu kdnnen. Zum anderen kommt QM auf dem Umweg tiber die
Offentliche Verwaltung in den Hochschulbereich; in der 6ffentlichen Verwaltung
gilt es als Weg, die zunehmende Komplexitit der dort zu 16senden Probleme zu
bewiltigen: QM soll die Regelsteuerung der Verwaltung, die sich durch deren
Rechtsbindung vollzieht, so ergénzen, dass trotz sich vollziehender Komplexitats-
steigerungen die Biirgerorientierung verstirkt wird.

Im eigentlichen Sinne freilich ist Qualitdtsmanagement kein Management von
Qualitét, sondern ein Management, das sich der Herstellung und Optimierung von
Bedingungen widmet, von denen aufgrund bisheriger Erfahrungen angenommen
wird, dass sie der Erzeugung moglichst hoher Qualitét besonders forderlich seien.
Wenn etwa im QM-Handbuch fiir die Durchfiithrung von Lehrveranstaltungen steht,
dass Folien verwendet werden und welche Formen diese aufweisen sollen, dann ist
dies eine Auswertung der Erfahrung, dass strukturierende Folien das Verstindnis
der vermittelten Stoffes befordern, dass die graphisch aufbereitete Visualisierung
die akustische Aufnahme der Inhalte verstérkt, kurz: dass dadurch die qualitativen
Effekte der Lehrveranstaltung gesteigert werden. In diesem Sinne zielt Qualitéts-
management auf die Standardisierung von Situationen und Vorgéngen durch Ele-
mente, die aus Erfahrung als qualititsfordernd gelten.

Wo entsprechende Versuche an Hochschulen unternommen werden, kommt es
allerdings regelméfig zu unterkomplexen Bewertungsverfahren: etwa wenn inner-
halb eines QM-Konzepts die strategische Zielsetzung ,,Verwendung von For-
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schungsgeldern zur Stiarkung der Wirtschaft™ formuliert und diese dann durch die
Verpflichtung aller Mitarbeiter, ,,mindestens zwei Veroffentlichungen pro Jahr zu
schreiben®, auf die operative Ebene heruntergebrochen wird (vgl. ebd., 210). Die
Erfolgskontrolle stelle jedoch, so heiflt es bei den QM-Protagonisten, keineswegs
eine uniiberwindliche Hiirde dar: Man konne diverse Kennziffern und Leistungsin-
dikatoren miteinander kombinieren oder sie zielgenau fiir den jeweiligen Evaluie-
rungszweck auswéhlen; dadurch lieBBe sich deren Belastbarkeit hinsichtlich ihres
Aussagewertes sichern. Die Zusammenschau neutralisiere auch Unzuldnglichkei-
ten, wie sie jeder Indikator fiir sich genommen durchaus besitze. —

Soweit die vier Fraktionen der Hochschulqualitdtsdebatte. Skeptiker wie Pro-
tagonisten der Qualitdtsentwicklung und -messung treffen sich indessen an einem
Punkt: Sie suspendieren in aller Regel das Problem der begrifflichen Bestimmung
von Qualitdt. Wo die eine Seite die Unmdglichkeit einer solchen Bestimmung be-
hauptet, hilt man sich seitens der Qualititsmanager dabei nicht weiter auf, tiber-
nimmt entweder den betriebswirtschaftlichen Qualititsbegriff’ oder kommt gleich
zur — begrifflich ungeklérten — Sache.

Ein reprisentatives Beispiel zum Umgang mit dem Qualititsbegriff aus der

Evaluationsforschung:

,Qualitat wird in der Literatur sehr unterschiedlich definiert. Qualitédt hat haufig
widerspriichliche strukturelle und prozedurale Voraussetzungen und erhilt da-
durch eine Reihe unterschiedliche Dimensionen. Birnbaum beschreibt Qualitit als
ein relatives Konzept, multidimensional, interpretations- und kontextbestimmt.
Ball definiert Qualitét als Zweckeignung, als ‘value added’ oder als ‘satisfaction
of the client’, wihrend Vroeijenstijn Qualitdt im Hochschulbereich als erfolgrei-
che, international anerkannte Ausbildung einer mdglichst grossen Anzahl Studen-
ten zu moglichst tiefen Kosten charakterisiert.” Nach Bussmann ist auch die Effek-
tivitdt ein Aspekt der Qualitit, indem die Ubereinstimmung einer geplanten mit
einer tatsdchlich vollzogenen Handlung bewertet wird.*

So schreibt Schenker-Wicki in ihrer Habilitationsschrift ,,Evaluation von Hoch-
schulleistungen®, ohne im weiteren eine Erdrterung dieser so zahlreichen wie ei-
gentlich auch diskussionsanregenden Qualitdtsbestimmungen vorzunehmen.
(Schenker-Wicki 1996, 109)

? fiir diesen représentativ etwa das Gabler Wirtschaftslexikon (1998, 1.122): ,,Giite eines

Produkts (Sach- oder Dienstleistung) im Hinblick auf seine Eignung fiir den Verwender.

3 wobei, wie anzumerken ist, Vroeijenstijn mit dieser Aussage keineswegs seine eigene

Position, sondern die Perspektive des Staates beschrieb (,,Quality in the eyes of govern-
ments can be described as...”), die er von anderen Perspektiven der Hochschulabsolventen,
der Studierenden und des akademischen Personals absetzt (vgl. Vroeijenstijn 1993, 52f.).
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Aus solchen Unschérfen entstehen Akzeptanzprobleme. Allen mit Hochschu-
len BefaBten und von ihnen Betroffenen ist einsichtig, da3 die Qualitit den Kern
ihrer Leistungen bildet, da Beurteilungen von innen und auf3en sich daher an Qua-
litdtsstandards orientieren, daf3 also Qualitit fortlaufend implizit bestimmt und be-
wertet wird. Um so unbefriedigender muf3 dann eines erscheinen: wenn diejenige
gesellschaftliche Struktur, die sich wesentlich tiber ihre Funktion legitimiert, Beg-
riffe giiltig fir andere zu definieren — wenn also die Hochschule an dem Begriff,
der die zentrale Eigenschaft ihrer eigenen Leistung beschreibt, scheitert — und sie
fiir dieses Scheitern zudem viele mehr oder weniger gute Griinde formuliert. Eben-
so kann es nicht befriedigen, wenn Qualitét zwar entwickelt und gemanagt werden
soll, jedoch ohne daB jemand explizit bzw. hinreichend prizise anzugeben ver-
mochte, worin das zu Managende denn eigentlich besteht.

Zusammengefasst ergibt diese Observation einer Debatte: Ein unbestritten
vorhandenes Phianomen — Qualitit von Hochschulleistungen — wird lieber be-
schrieben als definiert und lieber eingekreist als prazise abgegrenzt. Fragt man nach
den Griinden, gelangt man immer wieder zu einem Argument: Qualitét ist ,,ein sehr
umfassendes und komplexes Konzept* (Reissert/Carstensen 1998, 10). Zu dieser
Erkenntnis waren wir bereits am Ende von Kapitel (1.) gelangt. Immerhin aber legt
die nun absolvierte Inaugenscheinnahme der Hochschulqualititsdebatte eine An-
nahme nahe: Die radikalen Komplexitdtsreduktionen der beiden Primirunterschei-
dungen ,,niitzlich/nicht niitzlich fir die Verbraucher von Hochschulleistungen
bzw. ,anerkannt/nicht anerkannt durch die Erzeuger von Hochschulleistungen*
diirften beide unterkomplex sein. Weder die eine noch die andere versetzt Akteure
in die Lage, anforderungadidquate Qualitdtsentwicklung an Hochschulen zu betrei-
ben, oder versetzt Beobachter in die Lage, Qualitdtsentwicklung an Hochschulen
anforderungadéquat zu identifizieren.

Auf der Beobachterebene ist Komplexitdt eine Konstruktion. Sie entsteht so
oder so ,,je nachdem, in welcher Weise der Beobachter die Einheit einer Vielheit in
Elemente und Relationen auflost (Luhmann 1998, 138), und ,,der Beobachter ist
definiert durch das Schema, das er seinen Beobachtungen zugrundelegt, also durch
die Unterscheidungen, die er verwendet™ (ebd., 144). Es bleibt als nichts weiter iib-
rig, als hochschuladidquatere Unterscheidungen zu suchen, um Hochschulqualitét
beobachtungs- und damit entwicklungsfihig zu machen.
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3. Hochschulqualitat: ein neues Beobachtungsschema

Auch wenn die oben genannten Primirunterscheidungen unterkomplex sind, so
heif3t dies doch nicht, dass die ihnen zu Grunde liegenden Motive keine Berechti-
gung hitten. Ressourcenverbrauch sollte in der Tat nicht unniitz sein, und die An-
erkennung ist in einem Kommunikationssystem wie der Wissenschaft Vorausset-
zung flir Anschlussfahigkeit, also fiir die Systemerhaltung. Insofern ist es nicht von
vornherein absurd zu verlangen, dass Hochschulleistungen fiir deren Verbraucher
in irgend einer Weise niitzlich sein sollen, wie genau so wenig die Forderung ab-
surd ist, liber die Anerkennung von Leistungen sollten diejenigen entscheiden, die
davon etwas verstehen.

Daher soll das neue Bobachtungsschema systematisch ankniipfen an die alten
Unterscheidungen. Hierzu ist zundchst die Berechtigung dieser zwar unterkomple-
xen, aber auch nicht von vorn herein absurden Unterscheidungen ,,niitzlich/nicht
niitzlich fiir die Verbraucher von Hochschulleistungen® bzw. ,,anerkannt/nicht an-
erkannt durch die Erzeuger von Hochschulleistungen* zu priifen (3.1./3.2.). Daran
ankniipfend konnen dann neue bzw. weitere Unterscheidungen eingefiihrt werden
(3.3.-3.5.).

3.1. Nutzlichkeit

Den empirischen Kern von Qualitit bildet etwas, das aus der Perspektive der aka-
demischen Zweckfreiheit geleugnet oder nur sehr widerwillig ausgesprochen wird:
die Niitzlichkeit. Im Qualitdtsmanagement findet diese ihren Niederschlag, wenn
dort Qualitdt mitunter als ,,fitness for use*, Gebrauchstauglichkeit, bezeichnet wird
— wihrend andere sich aufgeklirter diinken, indem sie auf die Zweckdienlichkeit
bestimmter Qualititen abstellen: ,,fitness for purpose®. Die hochschulbezogenen
Gegenargumente dazu beziehen sich gern auf Humboldt. Die innere Organisation
der hoheren wissenschaftlichen Anstalten, so schrieb dieser, miisse ,,ein ununter-
brochenes, sich immer selbst wieder belebendes, aber ungezwungenes und ab-
sichtsloses Zusammenwirken hervorbringen und unterhalten* (Humboldt 1993,
256), und zwar, um ,,das Princip zu erhalten, die Wissenschaft als etwas noch nicht
ganz Gefundenes und nie ganz Aufzufindendes zu betrachten, und unabldssig sie
als solche zu suchen.* (Ebd., 257)

Nun kann tatsichlich ein in seinen Abldufen und Ergebnissen unvorhersehba-
rer Prozess wie z.B. das Forschen nicht ohne Schaden in ein strikt utilitaristisches
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Programm eingebunden werden. Allerdings hat Humboldt nie eine Universitit
konzipiert, deren ,Absichtslosigkeit, d.h. Entlastetsein von unmittelbaren Zwecken
unniitz sein soll.

Die sog. Zweckfreiheit erweist sich bei genauer Lektiire als die Differenzie-
rung von Zweckhorizonten: Hinsichtlich des Verhiltnisses der ,,hohere(n) Anstal-
ten ... als wissenschaftliche zum praktischen Leben* diirfe der Staat ,,von ihnen
nichts fordern, was sich unmittelbar und geradezu auf ihn bezieht, sondern die in-
nere Ueberzeugung hegen, dass, wenn sie ihren Endzweck erreichen, sie auch seine
Zwecke und zwar von einem viel hoheren Gesichtspunkte aus erfiillen, von einem,
von dem sich viel mehr zusammenfassen ldsst und ganz andere Krifte und Hebel
angebracht werden konnen, als er in Bewegung zu setzen vermag. (Ebd., 260)
Immerhin jedenfalls stehe die Universitit deshalb in ,,engerer Beziehung auf das
praktische Leben und die Bediirfnisse des Staates* (als die Akademien), ,,da sie
sich immer praktischen Geschiften fiir ihn, der Leitung der Jugend, unterzieht*
(ebd., 263).

Ebenso konnen auch Qualititen paradoxerweise zwar frei von Nutzen und
Zwecken gedacht werden, doch ist diese Freiheit immer funktional: Jede Zweck-
freiheit dient einem bestimmten Zweck und legitimiert sich iiber diesen. Insofern
kommt es lediglich auf den inhaltlichen und zeitlichen Horizont an, um die Zweck-
bindung und Niitzlichkeit auch von Hochschulqualitit zu erkennen.

Jeglicher Nutzen ist Befriedigung vorhandener oder entstehender Bediirfnisse.
So sehr es indes gute Griinde gibt, diese Bindung an Bediirfnisbefriedigungen nicht
in die 6konomische Bestimmung: ,,Qualitét ist das, was der Kunde als Qualitit
sicht**

telbarem und mittelbarem Nutzen von Qualitdt. Auf der Grundlage dieser Unter-

zu Ubersetzen — so sehr sollte aber unterschieden werden zwischen unmit-

scheidung wird dann akzeptabel, dal auch Hochschulqualitit niitzlich sein sollte,
wenngleich nicht zwingend in operativer Unmittelbarkeit. Oder anders gesagt:
Auch die Zweckfreiheit von Forschung und Bildung ist zweckdienlich.

3.2.  Systeminterne Anerkennung

Im Qualititsmanagement wird mit Normen und Standards gearbeitet. Eines 146t
sich schwerlich bestreiten: Mancherorts an Hochschulen, etwa in der Verwaltung
oder Bereichen wie der Studienfachberatung, konnte eine an Mindeststandards ori-

* zit. nach Stephan (1994, 13).
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entierte Selbstbindung der Akteure durchaus ein Gewinn sein. Allerdings produzie-
ren Hochschulen nur zum Teil normierbare Giiter und realisieren nur zum Teil
standardisierbare Abldufe. Vielmehr zeichnen sie sich dadurch aus, dass sie um der
Produktion von Normabweichungen willen bestehen.

Hochschulen sollen in der Forschung das bisher noch nicht Entdeckte entde-
cken und das bisher noch nicht Gedachte denken. In der Lehre sind sie — anders als
die Schule — aufgefordert, keine geschlossenen Wissensbestdnde vermitteln. Statt-
dessen sollen sie dem Stand der Forschung entsprechendes, also in seiner Gewiss-
heit fragiles Wissen vermitteln und zugleich die Féhigkeit, dieses Wissen selbstin-
dig zu bewerten, zu hinterfragen und die Folgen seiner Anwendung zu beurteilen.
Eben so wenig sollen die Hochschulen ihre Studierenden auf irgendein normiertes
Personlichkeitsbild hin zurichten. Hochschulen sind also ausdriicklich gehalten,
Normen zu iiberschreiten, statt sich von ihnen fesseln zu lassen.

Wie lésst sich die Anerkennung der Normabweichung organisieren? Immerhin
muss die Abweichung dazu zunichst erkannt werden. Sollte sie erkannt sein, darf
ihre Anerkennung nicht durch soziale Mechanismen unterdriickt werden. Zudem:

,»Es gibt bei jedem Vorsto3 ins Unbekannte nicht nur unvermeidbare Sackgassen,
sondern auch ausgesprochen niitzliche Umwege. Sogar Irrtiimer kdnnen hochst in-
struktiv sein.” (Neidhardt 2000, 27)

Zugleich gilt auch an Hochschulen die Paradoxie von Stabilitdt und Entwicklung:
Die Einhaltung methodischer Standards — also Normen — ist Voraussetzung fiir die
Erzielung inhaltlicher Normabweichungen — etwa von Erkenntnissen, die zuvor
noch niemand kannte.

Als zentrale Frage steht nun: Welche Unterscheidungen erlauben es, sowohl Niitz-
lichkeit, die die Zweckfreiheit integriert, wie auch die Normabweichung, die in der
Normeinhaltung griindet, in einem Begriff von Hochschulqualitdt abzubilden?

3.3. Harte und weiche Faktoren

Ein Ansatzpunkt kann in verschiedenen Definitionsbemiihungen aus unterschiedli-
chen Bereichen gefunden werden, sobald dort eine Aufschliisselung von Qualitét in
Dimensionen, Aspekte, Perspektiven usw. vorgenommen wird. Dabei ndmlich ist
eine wiederkehrende Differenzierung beobachten. In den unterschiedlichsten For-
mulierungen und voneinander abweichender Detailliertheit werden fortwahrend
harte Faktoren einerseits und weiche Faktoren andererseits unterschieden. Erstere
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gelten als standardisierbar und prinzipiell konsensfahig, letztere fordern die sprach-
liche Phantasie der Autoren: Vroeijenstijn (1993, 52) vergleicht die Qualitit mit
der Liebe; Akerlof (1970, 489f.) spricht von ,,weniger nachpriifbaren Qualititen®;
Meyer zu Drewer (1992, 17) verweist auf eine ,,subjektive und emotionale Dimen-
sion der Qualitdt von Nahrungsmitteln*; Kolodrujazk (1992, 31) erkennt eine ,.e-
motionale Komponente®, das RAND Institute (1998) spricht von ,,art of care®, und
Pirsig (1992, 230) nennt Qualitit einen ,,Haarri3 der Unlogik in unserer Vorstel-
lung vom Universum®.

In der Literatur anzutreffende Beschreibungsver suche
der beiden Grundmuster von Qualitat

(I Beschreibungsvarianten

Harte Faktoren Weiche Faktoren
Qualititen (im Plural) Qualitét (im Singular)
Rational bestimmt Emotional bestimmt
Parametrische Qualitit Subjektive Qualitét

Quantifizierbare und prinzipiell konsensfahige | Weniger nachpriifbare Qualitdten
Qualititen

,»Technical aspects of care* ,,Art of care®

(1) Feststellungtechniken

Explizite Kriterien Implizite Kriterien

Objektiv messbar Subjektiv bestimmbar

Messend fixierbar Deutend beschreibbar

Klassifikatorisch zu fixieren Komparativ festzustellen

Priifung durch Inaugenscheinnahme counteracting institutions (Garantiegewéhrung,

Markennamen, Lizensierungen)

Geistesgeschichtlich ist diese Unterscheidung geldufig. Zahlreiche Autoren schrie-
ben iiber Jahrhunderte hin den Dingen Qualitdten erster und zweiter Giite zu. Erste-
re seien der mathematischen Erkenntnis zugénglich, letztere nicht. Doch bleibt dies
zu ungenau. Nicht eine, sondern zwei zentrale Unterscheidungen sind zu treffen.

3.4. Quantitat — Qualitat erster Ordnung — Qualitéat zweiter Ordnung

Diese beiden Unterscheidungen bleiben, wenn von Hochschulqualitit und ihren
Kriterien gesprochen wird, regelméBig auBer Acht. Die erste Unterscheidung ist die
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zwischen Quantitdt(en) und Qualitit(en). Schlichte quantitative Merkmale werden
hiufig als Qualititen offeriert. Doch sind eine geringe Drop-out-Quote, eine giins-
tige Lehrkrifte-Studierenden-Relation oder ein hohes Publikations-Output fiir sich
genommen keine Qualitdten. Vielmehr konnen sie fallweise mit ganz unterschiedli-
cher, ndmlich sehr guter, hinreichender oder unzulénglicher Qualitdt verbunden
sein. Quantitative Eigenschaften sind der mathematischen Erkenntnis zugénglich,
d.h. messbar.

Die zweite Unterscheidung besteht innerhalb dessen, was zutreffend als Quali-
tit(en) bezeichnet wird. Allgemein lassen sich darunter kombinatorische Effekte
verstehen, die einen sinnhaften Uberschuss integrieren — umgangssprachlich: ,.die
Summe ist mehr als ihre Teile®. Doch werden, sobald von Qualitédt(en) die Rede ist,
zwel vollig verschiedene Arten von Qualitit gemeint:

e Zum einen wird von ,,Qualititen — im Plural — gesprochen. Damit werden
isolierbare Einzeleigenschaften bezeichnet. Solche sind etwa die Lehrkréfte-
Studierenden-Interaktion oder die Fremdsprachenkompetenz von Studieren-
den. Es werden damit Aspekte des Betrachtungsgegenstandes benannt, die sich
im tibrigen mit ganz unterschiedlichen weiteren Qualititsmerkmalen verbinden
konnen. Das hier Gemeinte 14sst sich als Qualitit erster Ordnung bezeichnen.

e Zum anderen aber wird mit ,,Qualitdt“ — im Singular — etwas bezeichnet, das
einen Prozess, eine Leistung oder ein Gut ganzheitlich durchformt. Darunter
sind komplexe Eigenschaftsbiindel zu verstehen, die den Betrachtungsgegens-
tand in seiner Gesamtheit priagen. So kann etwa ein Studiengang internationali-
siert sein, wovon aber nur dann mit Berechtigung zu sprechen ist, wenn sich
dies in allen seinen Bestandteilen — inhaltlich, zeitlich, (fremd-)sprachlich, per-
sonell, strukturell — niederschligt. Das hier Gemeinte kann als Qualitdt zweiter
Ordnung gekennzeichnet werden.

Zu unterscheiden sind also zwei Grundmuster von Qualitit. Beide sind zugleich

dadurch gekennzeichnet, dass sie je unterschiedliche Interventionsinstrumentarien

benoétigen, sobald sie zielgerichtet entwickelt werden sollen. Qualitdt erster Ord-
nung kann im Rahmen von Single-Issue-Ansitzen gestaltet werden. Qualitit zwei-
ter Ordnung hingegen bendtigt einen Systemverdnderungsansatz. Der Single-Issue-

Ansatz ist von minderer Komplexitdt und erlaubt entweder die punktgenaue Inter-

vention, d.h. der Eingriffsort ist unmittelbar das Wirkungsziel, oder die Einkrei-

sung eines isolierbaren Problems. Der Systemverdnderungsansatz zeichnet sich
durch hohere Komplexitit aus und erfordert eine ganzheitliche Verdanderungsstra-
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tegie; diese kann auch eine Integration verschiedener Zielpunkt-Interventionen und/
oder Einkreisungen mehrerer isolierbarer Probleme sein.

Festhalten lésst sich daraus fiir unseren Zweck, dass mit Qualitdt voneinander
Unterscheidbares bezeichnet wird: Sachverhalte, die sich plausibel beschreiben
lassen, insofern sie an Alltagserfahrungen ankniipfen, und Sachverhalte, die durch
Interpretation bestimmt werden miissen und insofern gemeinsame diskursive Co-
dierungen bendétigen, um intersubjektiv nachvollziehbar zu sein. Gemeinsam ist
beiden Qualitdts-Grundmustern, dass sie kombinatorische Effekte beschreiben. Die
isolierbaren Einzeleigenschaften ergeben sich aus der Kombination diverser Ele-
mente, die sich auflisten lassen und deren strukturelle Verbindungen auch model-
liert werden konnen. Die ganzheitlich durchformende Giite hingegen ist etwas
mehr: Sie stellt den kombinatorischen Effekt mehrerer kombinatorischer Effekte
dar; es handelt sich gleichsam um quadrierte kombinatorische Effekte. Eine Spur
anschaulicher: Wo Qualitit erster Ordnung aus der Relationierung verschiedener
Elemente entsteht, die zuvor unverbunden waren, da kommt Qualitit zweiter Ord-
nung durch die Relationierung von Relationen verschiedener Elemente zustande.

3.5.  Nutzung und Vernutzung

Nutzen realisiert sich qua Nutzung, und die jeweilige spezifische Niitzlichkeit von
Qualitdten erster Ordnung und Qualitét zweiter Ordnung wird durch prinzipiell
verschiedene Nutzungen realisiert:

e Einerseits sind Nutzungen zu beobachten, die mit stofflichem Verbrauch ver-
bunden sind, d.h. die Qualititen werden im Zuge der Nutzung vernutzt, lassen
also nach. Da immer eine Bewertung, also eine Wertzuerkennung durch Ak-
teure einem Vorgang oder Gegenstand Qualitét attestiert, 14sst sich dieser Ty-
pus der Nutzung als wertmindernde Inanspruchnahme kennzeichnen. Die Be-
last- oder Haltbarkeit eines Produkts etwa ldsst im Zuge seiner Nutzung nach,
und eine hochwertige Lehrkréfte-Studierenden-Interaktion wird vom Kréfte-
verschleil} aller Beteiligten begleitet.

e Andererseits gibt es solche Nutzungen, die hinsichtlich der Qualitdt entweder
verbrauchsfrel vonstatten gehen oder wo durch die Nutzung die eigentliche
Qualitét erst entsteht. Bezugnehmend auf den Umstand, da3 immer eine Be-
wertung durch Akteure Qualitit attestiert, ldsst sich dieser Typus der Nutzung
als wertstabile bzw. wertverbessernde Inanspruchnahme kennzeichnen. Prob-
lemkompetenz bspw. lésst sich, so sie einmal vorhanden ist, nutzen und an-
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wenden, ohne dass sie sich verbraucht. Eine Gastwirtslederschiirze ist funktio-
nal im Sinne stofflicher Qualitit, doch gewinnt sie erst durch ihre (Ab-)Nut-
zung die eigentliche Qualitdt, Lederschiirze eines Gastwirts zu sein, da erst die
Gebrauchsspuren die &dsthetische Qualitédt entstehen lassen, die eine schlichte
Lederschiirze zur Gastwirtsschiirze promovieren.’

Wenn behauptet wird, dass Hochschulen von ihrer Funktion wie ihrer Konstitution
her qualititsbezogenen Interventionen nur schwer zuginglich seien, dann geht es
zu aller meist um die Dinge, die durch Nutzung nicht vernutzt werden bzw. durch
Nutzung Wertsteigerungen erfahren. Das, was ‘dsthetische Qualitdt’ genannt wird,
gibt dafiir das paradigmatische Muster ab. Dieses Muster muss iibrigens nicht erst
durch Umcodierung miithsam in den Hochschulbereich iibersetzt werden, denn der
Hochschulsektor verfiligt neben den mittelbaren Ableitungen auch iiber eine unmit-
telbare Ableitung dieses Musters: die kiinstlerischen Hochschulen.

Nicht ohne taktische Raffinesse hat bspw. die Mitgliedergruppe Musikhoch-
schulen in der Hochschulrektorenkonferenz 1999 ein Papier verfasst, in dem es
unter der Uberschrift ,Einfllhrung von Kennzahlensystemen* zunéchst heil3t: ,,Die
Musikhochschulen halten die Einfiihrung von Kennzahlensystemen auch in ihrem
Bereich fiir realisierbar.” Darauf folgt eine Auflistung mdglicher Kennzahlen (An-
zahl der Studienbewerbungen, der Studienanfanger, Studierenden insgesamt, Anteil
der Studentinnen, der ausldndischen Studierenden, Studierenden in der Regelstu-
dienzeit, Anzahl der Absolventinnen und Absolventen, der Musikhochschulwechs-
ler, Studienabbrecher, der Lehrkrifte insgesamt und Anteil der weiblichen Lehr-
krifte, Anzahl der Hochschulkonzerte/-veranstaltungen sowie Anzahl der Hoch-
schulverdffentlichungen). AbschlieBend folgt der Satz: ,,Diese beispielhafte Auf-
stellung quantifizierbarer Kriterien macht gleichzeitig deutlich, wie problematisch
es ist, die Leistungen von Musikhochschulen tatséchlich addquat darzustellen, da
sie von Quantifizierungen nur zu einem Teil erfasst werden.* (Musikhochschulen
1999, 11)

> Das Beispiel geht zuriick auf die sog. Gebrauchspatinadiskussion, die der DDR-Designer
Clauss Dietel angestoflen hatte. Vgl. Dietel (1973, 39) sowie das Restimee der Debatte bei
Kiihne (1981, 2571f.).
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Komplexen Sachverhalten ist es oft eigen, neben den Grundmustern auch Muster-
abweichungen zu integrieren. So auch hier. Wéhrend sich die Einzeleigenschaften
(Qualitit erster Ordnung) beziiglich ihrer Nutzung typischerweise durch wertmin-
dernde Inanspruchnahme auszeichnen und ganzheitlich durchformende Giite (Qua-
litdit zweiter Ordnung) typischerweise durch wertstabile bzw. wertverbessernde
Inanspruchnahme charakterisiert wird, treten auch zwei Hybridformen auf: Zum
einen gibt es Einzeleigenschaften, die durch wertstabile bzw. wertverbessernde
Inanspruchnahme gekennzeichnet sind; diese sind standardisierbar. Zum anderen
sind auch Beispiele ganzheitlich durchformender Giite anzutreffen, deren Inan-
spruchnahme mit Wertminderung verbunden ist; solche sind nicht standardisierbar.
(Abb. 1)

3.6.  Qualitatsbegriff

Zusammengefasst kann nun Qualitdt folgenderweise bestimmt werden (Abb. 2):
e Qualitét ist eine Kategorie zur Bezeichnung kombinatorischer Effekte hinsicht-
lich der Zweckdienlichkeit eines Gutes oder eines Prozesses.
e Die kombinatorischen Effekte lassen sich in zwei Grundmuster unterteilen,
ndmlich Effekte minderer und hoher Komplexitit.
e Kombinatorische Effekte minderer Komplexitit (,,Qualitdt erster Ordnung®)
sind
- 1isolierbare Einzeleigenschaften,
- die verbal standardisierbar sowie
- im Rahmen von Single-issue-Ansidtzen punktgenauen Interventionen zu-
génglich sind,
- und deren Nutzung sich typischerweise als wertmindernde Inanspruchnah-
me vollzieht.
e Kombinatorische Effekte hoher Komplexitit (,,Qualitdt zweiter Ordnung®) sind
- Effekte aus anderen kombinatorischen Effekten,
- die einen Prozess oder ein Gut ganzheitlich durchformen,
- sich jeglicher Standardisierung entziehen,
- nur im Rahmen von Systemverdnderungsansétzen beeinflussbar sind,
- und deren Nutzung sich typischerweise als wertstabile bzw. wertverbes-
sernde Inanspruchnahme vollzieht.
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Abb. 2: Ubergangssequenz Quantitat - Qualitat

4. Qualitatssicherung als Hochschulpolitik

Qualitédten aller Art treffen sich darin, kombinatorische Effekte zu sein. Das heif3t:
sie entstehen aus der Relationierung verschiedener Elemente, die zuvor unverbun-
den waren, bzw. — Qualitit zweiter Ordnung — aus der Relationierung von Relatio-
nen verschiedener Elemente. Von Komplexitdt 148t sich sprechen, sobald eine
Auswahl aus moglichen Verkniipfungen nétig ist, wenn also nicht mehr jedes Ele-
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ment mit jedem anderen verkniipfbar ist (Luhmann 1998, 137). Damit ist, was oben
noch als eher oberflachliche Platitiide abgelegt worden war, auf die Ebene wissen-
schaftlicher Dignitét promoviert: Qualitit ist in der Tat ein komplexes Phdnomen.

Komplexitit nun erhoht nicht allein die Uniibersichtlichkeit, sondern bedeutet
— nach Luhmann (1998, 507f.) — auch die Steigerung der kombinatorischen Mog-
lichkeiten, d.h. eine Erweiterung des Mdglichkeitsfeldes. Analog schriankt Kom-
plexitdtsreduktion die kombinatorischen Moglichkeiten ein, bildet aber sinnvoller-
weise erst den zweiten Schritt nach der Besichtigung des Moglichkeitsfeldes.

Akteure — etwa in Hochschulentwicklungsprozessen — sind darauf angewiesen,
Handlungsfahigkeit zu gewinnen. Dazu muss der Akteur sich auf seine Beobachter-
rolle besinnen, denn es ist seine Definitionsmacht bei der Auswahl von Verkniip-
fungen, die in gegebenen Situationen erst einen Optionenreichtum fiir das Handeln
schafft.

Grundsitzlich ist auch in der Hochschulpolitik keine wie auch immer geartete
Vollstindigkeit von Problembearbeitung zu erreichen: Da zur Struktur eines Prob-
lems seine Rahmenbedingungen gehoren, ist die Komplexitét durch Erweiterung
des Betrachtungsrahmens makroskopisch potentiell unendlich steigerbar, und da
ein Problem auch intern in immer noch eine weitere Tiefendimension hinein aus-
differenziert werden kann, hat die Komplexitdt mikroskopisch erst dort ihre Gren-
ze, wo die Geduld von Analytikern und Akteuren langst erschopft ist. Wollte man
dann noch eine vollstdndige Relationierung der makro- oder/und mikroskopisch
erfalten Elemente herstellen und daraus Handlungsstrategien entwickeln, wiirde
zwangsldufig eine Erstarrung eintreten: denn die ins Unendliche steigende Zahl
notwendiger Verkniipfungen schliet jede Variabilitit aus (Wilke 1996, 158).

Insoweit gibt es einen Zwang zur Auswahl aus dem Optionenreichtum, und der
Vorwurf an beliebige hochschulpolitische Problemldsungsversuche, sie seien un-
terkomplex, geht dann niemals fehl, ist aber auch trivial. Zu fragen ist vielmehr, ob
der bestehende Auswahlzwang durch Komplexititsuntergrenzen oder Vergleichba-
res beeinflusst werden soll. Ein Weg wire, entsprechende Kriterien zu formulieren,
bspw. das Kriterium der Strukturerhaltung.

Nun wird Komplexitdt sowohl als Unordnung interpretiert wie auch als Ord-
nung. In ersteren Fall ist allerdings die Unordnung nur die Fassade einer tieferlie-
genden Ordnung (etwa in der Katastrophentheorie, der Chaostheorie oder der The-
orie der Fraktale). Im zweiten Fall wird versucht, Mechanismen zu finden, die er-
kldren konnen ,,wie es komplexen Phidnomenen gelingen kann, ihre eigene Ord-
nung zu produzieren und zu erhalten” (Baecker 1999, 30). In Hochschulentwick-
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lungsprozessen geht es um (fremd- oder selbst-)steuernde Einflussnahme. Deshalb
ist dort entscheidend zu beriicksichtigen, daB3 ,,weder vollkommenes Chaos noch
vollkommene Ordnung gezielt verdndert, also gesteuert werden konnen. Steue-
rungsfahigkeit beruht vielmehr auf einer spezifischen wechselseitigen ,Infizierung’
von Chaos und Ordnung, von Freiheit und Notwendigkeit, von Kontextabhéngig-
keit und Autonomie* (Willke 1996, 159).

Diese wechselseitige Infizierung ist dem Phédnomen der Hochschulqualitét in-
hérent: isolierbare Einzeleigenschaften — also Qualitéten erster Ordnung — repra-
sentieren die Ordnung, die Notwendigkeiten und Kontextabhdngigkeiten; ganzheit-
lich durchformende Giite — Qualitdt zweiter Ordnung — reprasentiert das Chaoti-
sche, die Freiheit und Autonomie. Beide zusammen erst bilden Hochschulqualitit,
und dies heiflt zugleich: wo Hochschulqualitdt zweiter Ordnung nicht mehr entwi-
ckelt werden kann, dort mégen wohl noch isolierbare Einzeleigenschaften entste-
hen, jedoch nicht mehr als Hochschulqualitat.

Damit wird auch ein Kriterium formulierbar, das den Zwang zur Auswahl aus
bestehenden Optionen so steuern kann, dass sich die Komplexitdt innerhalb eines
gegebenen Handlungsgefiiges auf ein kognitiv erfassbares und sozial interventions-
fahiges MaB reduzieren ldsst — und zwar ohne komplizierte Formeln einfithren zu
miissen, wie sie etwa die Bestimmung von Komplexitdtsuntergrenzen erforderte.
Dieses Kriterium besteht in der parallelen Prasenz beider Grundmuster von Hoch-
schulqualitit: Sowohl Qualitit erster Ordnung wie Qualitit zweiter Ordnung miis-
sen in Hochschulentwicklungsprozessen jeglicher Art als Interventionsgegenstidnde
prasent sein. Kein Sonderprogramm, kein Beschluss eines Akademischen Senats,
kein Hochschulentwicklungsplan darf sich allein auf eines der beiden Hochschul-
qualitats-Grundmuster kaprizieren.

Andernfalls wird die Stabilitdt und Dynamik des Hochschulsystems gefahrdet,
die Nachhaltigkeit seiner Existenz und Entwicklung ist nicht mehr gesichert, und
das Hochschulsystem gerdt zu etwas grundsétzlich anderem, als es jetzt ist — nimmt
etwa den (Quasi-)Charakter eines Berufsschulsystems oder eines Verbundes be-
trieblicher Forschungsabteilungen an. Wird die parallele Priasenz beider Grundmus-
ter in jeglichen Hochschulentwicklungsaktivititen aber realisiert, so wird ein sys-
tematischer Zusammenhang zwischen der Komplexitit der Problemlagen und der
Komplexitit der Problemlosungen hergestellt, ohne sich auf (unpraktikable) rech-
nerische Entsprechungen von Komplexititsgraden einlassen zu miissen. ,Unter-
komplex’ ist in diesem Sinne dann nicht mehr die Bezeichnung fiir (zuldssigerwei-
se) reduzierte Komplexitit, die Handeln erst ermdglicht. Vielmehr ist ,unterkom-
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plex’ nunmehr zu nennen, was sich allein auf die Beeinflussung Qualitdt erster oder
diejenige Qualitdt zweiter Ordnung beschrinkt, obgleich beide voneinander nicht
zu trennen sind, wenn Qualitdt an Hochschulen, die Hochschulen bleiben sollen, zu
entwickeln ist.

Zusammengefasst: Qualititsorientierung als Hochschulpolitik vermag erfolg-
reich zu sein, sofern es ihr gelingt, alle in Hochschulen relevanten Dimensionen
von Qualitdit programmatisch abzubilden, instrumentell zu untersetzen, zuwei-
sungsfihig in Hinblick auf die einzusetzenden Ressourcen zu gestalten und ak-
teursseitig entsprechende motivationale Handlungsorientierungen zu erzeugen.’

6 Vgl. die Durchdeklinierung dessen in Kapitel III. in diesem Band, S. 200.
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1. Qualitatssicherung zwischen staatlicher Steuerung und
Eigenverantwortung

1.1. Neue Funktionen der Qualitatssicherung

Qualitdtsentwicklung und Qualitédtssicherung an den Hochschulen nehmen derzeit
eine Spitzenposition auf der hochschulpolitischen Reformagenda ein, und das nicht
nur in Deutschland, sondern ebenso in vielen anderen europidischen und auflereuro-
pédischen Lindern. Das in den diesbeziiglichen Verfahren zugrunde gelegte Quali-
titskonzept hat allerdings seine traditionelle Bedeutung der durch ,peer reviews’
gewonnenen Feststellung von ,Exzellenz’ verloren und ist durch die Feststellung
der Angemessenheit fiir einen spezifischen Zweck — ,fitness for purpose’ - substitu-
iert worden. Qualitét bezeichnet also nicht mehr das aus der Menge Herausragende,
sondern den Standard, mittlerweile haufig sogar die Definition von Mindeststan-
dards.

In Deutschland haben Zweifel an der Qualitit der Hochschulen eine Legitimi-
tatskrise in doppelter Hinsicht ausgeldst. Zum einen wird die Qualitdt von Studium
und Lehre in Frage gestellt, zum anderen die Attraktivitit eines Studiums in
Deutschland fiir auslandische Studierende. Mit den Qualitiatszweifeln wurde also
auch die mangelnde Wettbewerbsfahigkeit des Hochschulstandortes Deutschland
beklagt. Evaluationen und die Entwicklung von Qualititskonzepten sollten die
vermuteten Effektivitits- und Effizienzdefizite beheben, ein neuer Internationalisie-
rungsschub das Studium in Deutschland wieder attraktiv machen und Marketing-
konzepte und Profilbildung fiir eine verbesserte Aullenwahrnehmung sorgen. Dabei
sind den Verfahren, Instrumenten und Zielen der Qualitétssicherung in den letzten
Jahren drei wichtige Funktionen zugewachsen:

(a) Die den Hochschulen gewiéhrte grofere institutionelle Autonomie erfordert zu-
gleich eine Sé@rkung des Hochschulmanagements. Qualitidtsbewertung und -si-
cherung werden Elemente des strategischen Managements und dienen als
Grundlage fiir Planungsentscheidungen, Ressourcenallokation und Organisati-
onsentwicklung. Sie sollen dazu beitragen, Effizienz und Effektivitit zu ver-
bessern und zu gewéhrleisten.

(b) Trotz staatlicher Deregulierung kann auf ordnungspolitische Komponenten im
Verhiltnis zwischen Staat und Hochschule nicht verzichtet werden. Das politi-
sche Interesse an der Qualititssicherung im Hochschulbereich gilt dabei insbe-
sondere der Sicherung von gesellschaftlicher und 6konomischer Zukunft. Re-
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produktions- und Okonomisierungsparadigma fallen hier zusammen und bil-
den gemeinsam die Grundlage fiir Legitimitit."

(¢) Qualitétssicherung ist auBerdem ein wichtiges Gestaltungselement im Rahmen
der Profilbildung und Aul3endarstellung geworden. Sie dient dem in Deutsch-
land erst beginnenden Hochschulmarketing und der Differenzierung des bis-
lang verhédltnismiBig homogenen Hochschulsystems. Von wachsender Bedeu-
tung ist dies insbesondere im Rahmen von Kooperation und Wettbewerb im in-
ternationalen Raum geworden (vgl. Bieri 2000).

Auf dem im Dezember 2000 von der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) veran-
stalteten Kongress zu Fragen und Problemen der Qualititsentwicklung in der Zu-
kunft ist deutlich geworden, wie sehr die in Deutschland erst in ihren Anfingen
befindlichen Verfahren einer systematischen Evaluation und Qualitétssicherung im
Hochschulbereich bereits von den internationalen, insbesondere aber den europdi-
schen Debatten infiziert worden sind. Dazu hat die im Rahmen von SOKRATES
geforderte Mobilitdt von Lehrenden und Studierenden beigetragen. Wenn Mobilitit
und Auslandsstudienphasen zum Regelfall werden und auch die gemeinsame Ent-
wicklung von Curricula zunimmt, werden Anerkennungsfragen immer wichtiger,
um entscheiden zu konnen, mit welchen Partnern man kooperieren will. Anerken-
nung ist immer mit einer direkten oder indirekten Qualititsbewertung verbunden.
Qualititssicherung im Hochschulbereich wird daher zunehmend von internationa-
len Kontexten tangiert. Der Zusammenhang von Qualitit und Internationalisierung
soll im folgenden als Beispiel fiir den Umgang mit einer Qualitit zweiter Ordnung?
und der sich daraus ergebenden Steuerungsprobleme diskutiert werden.

1.2. Qualitatssicherung als hochschulinternes Steuerungsproblem

Das im August 1998 verabschiedete Hochschulrahmengesetz verpflichtet die Hoch-
schulen zur Qualitétssicherung in Forschung und Lehre. Anders als in den meisten
anderen europdischen Landern gibt es in Deutschland aufgrund seiner foderalen
Struktur allerdings keine nationale Agentur, die fiir die Qualitidtsbewertung, -ent-
wicklung und -sicherung zustindig wére. Statt dessen haben sich etwa seit Mitte
der 90er Jahre eine Reihe regionaler und landesweiter Initiativen herausgebildet

' Vgl. Kapitel I.5. in diesem Band, S. 147f.
? Vgl. Kapitel IL.5. in diesem Band, S. 161f.
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(z.B. Nordverbund, ZEvA in Niedersachsen, Geschéftsstelle Evaluation der Uni-
versititen in Nordrhein-Westfalen etc.), in deren Rahmen Evaluationen von Hoch-
schulen, Fachbereichen oder Studiengingen stattfinden sowie Probleme und Optio-
nen der Qualititsentwicklung diskutiert werden. Viele Hochschulen versuchen al-
lerdings auf eigene Weise der im HRG festgeschriebenen Verpflichtung nachzu-
kommen oder auch ihr auszuweichen. Nur in Ausnahmefillen beteiligen sich deut-
sche Hochschulen an internationalen Zusammenschliissen oder Netzwerken zum
Zweck der Qualitdtsentwicklung und -sicherung. Das Feld ist also hochgradig di-
vers und auch die Methoden und Verfahren weisen jenseits des allgemeinen Rah-
mens von Selbstevaluation, externer Evaluation und Zielvereinbarung einen nur
geringen Grad der Vereinheitlichung auf.

In der Regel werden Evaluationen von Fachbereichen, Disziplinen oder Stu-
diengéngen durchgefiihrt, nicht aber die Qualitdtsbewertung einer ganzen Instituti-
on. Zielvereinbarungen erfolgen zwischen Hochschulleitung und Fachbereich, ohne
dass Monitoring und Controlling klar geregelt wéiren bzw. die Hochschulleitung
iiber Sanktionsinstrumente bei Nichterfiillung der Vereinbarung verfiigte. Die Ver-
kniipfung von MaBnahmen der Qualitidtsbewertung und -kontrolle mit strategischer
Planung, interner Mittelverteilung, Reformen der Leitungsstruktur und Organisati-
onsentwicklung steht ebenso aus, wie die Schaffung hochschuliibergreifender Qua-
litdtsnetzwerke (vgl. HRK 2000).

Den in Deutschland vorherrschenden Maflnahmen zur Qualititsbewertung im
Hochschulbereich fehlt es an Konsequenz, weil Schnittstellen zwischen Hochschu-
le und Staat sowie zwischen Hochschulleitung und Fachbereichen nicht einbezogen
werden, die Integration der Ergebnisse in ein System von Controlling und Monito-
ring fehlt, der hochschulinterne Konsens tiber Kriterien, Verfahren, Ziele und Fol-
gen nur schwer herzustellen ist und kaum Ansétze einer Integration in strategische
Planung und Organisationsentwicklung bestehen. Vor allem wurde die Hochschul-
leitung nicht so weit gestérkt, dass echte Sanktionsmoglichkeiten bei mangelnder
Zielerreichung bestiinden.

Diese kurze Skizzierung der Situation mag geniigen, um zu dem Schluss zu
kommen, dass die derzeitigen Qualitdtsentwicklungs- und -sicherungsverfahren an
deutschen Hochschulen unterentwickelt, unsystematisch und kaum interventions-
bezogen sind. Die HRK kommt nach ihrem dreijdhrigen Projekt zur Qualititssiche-
rung zu dem Schluss, dass ,,ein einheitliches System der Qualititssicherung in den
Hochschulen unumginglich erscheint (ebd., 15). Insbesondere wére das Ziel anzu-
streben, die Qualititssicherung an Hochschulen so zu gestalten, dass die Ergebnisse
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von Evaluationen zu einem kohérenten Berichtssystem zusammengestellt und fiir
die Hochschulleitung handhabbar gemacht werden konnen. Erst dann scheint es
moglich, eine der zuvor herausgearbeiteten Bedingungen fiir den angemesssen
komplexen Umgang mit einem komplexen Problem zu erfiillen, ndmlich die Aus-
wahl aus den moglichen Optionen so zu steuern, dass die Komplexitit des Quali-
tatsproblems kognitiv erfassbar und sozial interventionsfihig wird.?

Durch die Dezentralisierung und Fragmentierung der Verfahren konnen wir al-
so in Deutschland eine unsystematische und tiberkomplexe Vervielfiltigung von
MaBnahmen, Methoden und Prozeduren der Qualitétsbewertung beobachten, wih-
rend die Behandlung des Gegenstands selbst — Qualitét von Studium und Lehre —
eigenartig unkonturiert bleibt. Wir nehmen an, dass dies vor allem drauf zuriickzu-
filhren ist, dass man iiber den Begriff und das Konzept von Qualitét bisher keine
wirkliche Einigung finden konnte. In der Folge bleibt nur der kleinste gemeinsame
Nenner.

1.3. Die Rolle des Staates

Qualitédtssicherung ist nicht nur ein institutionelles Steuerungsproblem, sondern hat
auch eine ordnungspolitische Komponente. Staatliche Deregulierung bewirkt zwar
eine grofere prozessuale Autonomie der Hochschulen, doch wird dariiber das quid
pro quo hiufig vergessen: umfassendere Rechenschaftspflichten, neue Steuerungs-
formen tiiber Pufferorganisationen, indikatorengesteuerte Finanzierung. Pointiert
lasst sich formulieren: je mehr Autonomie, um so mehr Evaluation. Zu beobachten
ist auch, dass Evaluation und neue Vermittlungsinstanzen oder Pufferorganisatio-
nen im Zuge der staatlichen Deregulierung zahlenméBig zunehmen und vom Staat
mit Monitoringaufgaben beauftragt werden. Insgesamt ist eine hohere Komplexitit
der Steuerungs- und Vermittlungsinstanzen sowie der institutionellen Entschei-
dungsstrukturen festgestellt worden (vgl. Teichler 2000a, 15). Parallel zur Ver-
schiebung von der staatlichen Input- und Prozesskontrolle zur Output-Kontrolle er-
folgte die Verschiebung ,,von der ex-ante- zur ex-post-Betrachtung® (HRK 2000,
15) bei den Verfahren der Qualititssicherung.

Die neuen Steuerungsakteure und -instrumente — Hochschulrdte, Strukturkom-
missionen, Evaluations- und Akkreditierungsagenturen etc. — dienen nicht nur da-
zu, Methoden- und Systementscheide im Feld der Qualitétssicherung vorzubereiten

3 Vgl. Kapitel IL.5. in diesem Band, S. 168f.
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und entsprechende Aktivititen laufend zu iiberpriifen, sie weisen auch zentrifugale
Tendenzen auf. Diese ergeben sich aus den Inkonsistenzen des Steuerungsmixes,
die stindig unbeabsichtigte Folgewirkungen erzeugen und zusétzliche Kontrolle
erfordern, weil Zielerreichung und erfolgreiche Qualititssicherung bzw. -verbesse-
rung ex post bewertet werden miissen. Die dafiir zustdndigen Agenturen und Zwi-
scheninstanzen, die im Laufe weniger Jahre entstanden sind, haben die Transak-
tionskosten des Staates betrachtlich erhdht (vgl. Braun 1999, 257ff. und de Boer/
Huisman 1999%). Aufgrund der foderalen Struktur Deutschlands vervielfacht sich
die Komplexitit der Entscheidungsverflechtung und Steuerungsansétze.

Die Dilemmata der ordnungspolitischen Komponente von Qualitdtssicherung
im Hochschulbereich kénnen an einem Beispiel verdeutlicht werden. Fiir die neuen
Bachelor- und Master-Studiengéinge wurde ein Akkreditierungsrat eingerichtet, um
diese aus den schwerfilligen Verfahren der Genehmigung von Rahmenstudien- und
-priifungsordnungen auszugliedern und solchermaflen flexiblere und schnellere
Entscheidungen treffen zu konnen. Die Qualitétssicherung der konventionellen Stu-
diengénge geschieht im wesentlichen iiber Evaluationsagenturen, von denen einige
wenige von den Hochschulen selbst initiiert wurden, eine wachsende Anzahl je-
doch Landeseinrichtungen sind. Das erste Dilemma besteht darin, dass potentielle
Konflikte zwischen Hochschulen und Staat in diese Agenturen hineingetragen wer-
den, ohne dass damit die rechtlichen und institutionellen Probleme (Beamtenrecht,
Haushaltsrecht, ungeniigende Starkung der Hochschulleitung etc.) geldst wiirden,
und ohne dass es eine Ubereinstimmung zwischen dem politischen Interesse an
Qualititssicherung und dem Qualititsverstindnis der Lehrenden und Forschenden
gibe. Im ,,principal/agent”-Modell ist dies die klassische Situation eines ,,moral
hazard* (vgl. Braun ebd.”). Festzustellen ist, dass Qualititssicherung im deutschen
Hochschulsystem mit zwei unterschiedlichen Verfahren erfolgt: Akkreditierung
und Evaluation.

Da zwischen beiden Verfahren ein immanenter Widerspruch besteht, konstitu-
iert ihre Parallelitét ein zweites Dilemma. Evaluation beruht auf folgenden Parame-
tern:

- ZweckmaBigkeit (fitness for purpose);

— grofB3e Bedeutung der Selbstevaluation;

Diversifizierung;
Entwicklung und Veridnderung.

* Vgl. auch Kapitel III. in diesem Band, S. 216f.
> Vgl. auch Kapitel I1I. in diesem Band, S. 216f.
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Demgegeniiber sind die Verfahren der Akkreditierung durch folgende Parameter
gekennzeichnet:

Definition von Standards;

- wichtige Rolle der Experten

- Harmonisierung;

- Trend zum Ranking (vgl. Thune, 2000).

In Deutschland sollen die konventionellen Studiengénge evaluiert und die neuen
Studiengénge mit Bachelor- und Master-Abschliissen akkreditiert werden. Auf-
grund der unterschiedlichen Parameter dieser beiden Verfahren wird das System
der Studienginge und Abschliisse in Deutschland zusétzlich fragmentiert und diirf-
te immer schwieriger zu regulieren sein, zumal der Akkreditierungsrat auch damit
betraut ist, Evaluationsagenturen auf nationaler Ebene zu akkreditieren. Was ge-
schieht z.B. mit Studiengédngen, die von einer Agentur positiv evaluiert wurden, die
dann vom Akkreditierungsrat nicht anerkannt wird? Uberkomplexe, aber noch
weitgehend unsystematische Handhabung des Monitoring, zentrifugale Tendenzen
und hohe staatliche Transaktionskosten lassen vermuten, dass die Regulierung von
Deregulierungsprozessen in diesem Bereich weitgehend ineffizient erfolgt.

1.4. Profilbildung, Marketing, AuRenwahrnehmung

Qualititssicherungsverfahren sind auch ein Beitrag zur Profilbildung jeder einzel-
nen Hochschule. Dies gilt nicht nur auf der nationalen Ebene, sondern insbesondere
auch angesichts der zunehmenden internationalen Verflechtung. Ergebnisse der
Qualititsentwicklung und -sicherung dienen den Hochschulen als Nachweis, mit
dessen Hilfe sie sich in Beziehung zu ihren Konkurrenten (Wettbewerb) und ihren
Partnern (Kooperation) setzen und ihre Position im Gesamtfeld bestimmen.

Das weitreichendste Instrument der Positionierung ist Benchmarking, an dem
deutsche Hochschulen bisher kaum beteiligt sind. Dagegen sollen Hochschul-Mar-
keting und erste Ansétze vergleichender Werbung im Rahmen eines groeren, beim
DAAD angesiedelten Modellversuchs eingefiihrt und erprobt werden. Zunehmend
werden grenziiberschreitende bilaterale und multilaterale Mobilitdts- und Aus-
tauschaktivititen von der Frage bestimmt, ob die Gasthochschule vergleichbare
Qualititssicherungsverfahren eingefiihrt hat, um eine Anerkennung der im Ausland
erbrachten Studien-, Priifungs- oder auch Forschungsleistungen zu gewéhrleisten.

Anerkennungsfragen stellen sich aber mittlerweile auch auf einer Metaebene.
Nationale Evaluations- und Akkreditierungsagenturen beginnen, sich wechselseitig
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iiber Verfahren und Methoden auszutauschen, um bestimmen zu konnen, ob ein
Studiengang an einer Hochschule ein sozusagen implizites Giitesiegel bekommen
kann. Ist ein Studiengang von einer nicht anerkannten Agentur evaluiert bzw. akk-
reditiert worden, wird er im Ausland gegebenenfalls nicht anerkannt. Die Agentu-
ren arbeiten also mit einer wechselseitigen Anerkennung, die zugleich Einschliisse
und Ausschliisse deutlich macht. Eine neue Stratifizierung kann beginnen.

Wenn wir davon ausgehen, dass sich an Ergebnissen der auf Qualititsentwick-
lung beruhenden Profilbildung und des Marketing iiber kurz oder lang auch andere
Interessengruppen, insbesondere die potentiellen Beschiftiger von Hochschulab-
solventen, orientieren werden, dann wird tiber die Qualitédtssicherung ein wichtiger
Teil der Aulenwahrnehmung von Hochschulen gesteuert werden.

Im Vergleich zu einigen anderen europidischen Léndern ist das Hochschulmar-
keting in Deutschland kaum entwickelt. Erst ab dem Jahr 2001 beginnt ein grof3an-
gelegter Modellversuch, fiir den Bundesmittel in betrdchtlicher Hohe zur Verfii-
gung gestellt wurden. Die staatlichen Hochschulen diirften kaum in der Lage sein,
ihren Riickstand gegeniiber anderen Hochschulsystemen im Bereich des Marketing
so schnell aufzuholen.

Insgesamt konnte in diesem Abschnitt deutlich gemacht werden, dass die
Funktionen und Optionen hochschulischer Qualititssicherung in Deutschland
hochgradig fragmentiert und in einigen ihrer Dimensionen noch unterwickelt sind
sind. Es gibt kaum Routinen und etablierte Verfahren und damit keine wirkliche
Stabilitdt der Strukturen. Zugleich erhoht sich die Komplexitdt der Qualitétssiche-
rung zusétzlich durch die Konfrontation mit den Qualitétsaktivitdten und —debatten

auf europdischer Ebene. Diese sollen im folgenden Abschnitt resiimiert werden.

2. Maflnahmen zur Qualitatsentwicklung in Europa
2.1. Européisches Qualitatsnetzwerk

Seit Beginn der 90er Jahre haben in den meisten européischen Staaten vergleichba-
re Entwicklungen stattgefunden, die die Verfahren der Qualitdtsbewertung und -si-
cherung beeinflussten: Dezentralisierung und staatliche Deregulierung, eine stérker
utilitaristische, auf Effizienz und Effektivitit ausgerichtete Sicht auf das Hoch-
schulwesen und ein deutliches Anwachsen internationaler Kooperation. Neben der
kontinuierlichen Expansion fast aller europdischen Hochschulsysteme haben Mobi-
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litdt und Austausch von Studierenden, besonders innerhalb der europédischen Mit-
gliedstaaten, dazu beigetragen, dass die Hochschulen sich mit einer zunehmenden
Diversifizierung ihrer Studentenpopulationen konfrontiert sahen. Zugleich wurde
die Qualitit ihrer Bildungs- und Ausbildungsleistungen kritisiert und infrage ge-
stellt. Die Konsequenz aus diesen Entwicklungen und Trends war die Einfiihrung
nationaler Systeme zur Bewertung und Verbesserung der Qualitdt von Studium und
Lehre an den Hochschulen, die von eigens dafiir geschaffenen Agenturen imple-
mentiert wurden. Die ersten nationalen Agenturen entstanden 1986 in Frankreich,
1988 in den Niederlanden, 1992 in GroBbritannien und Danemark (vgl. Thune
1998, 10). Mittlerweile gibt es in den meisten europdischen Mitgliedstaaten solche
Agenturen, die fiir die Durchfithrung von Evaluationen im Hochschulbereich in der
einen oder anderen Form verantwortlich sind.

Die Vorgehensweisen sind vergleichbar: die Hochschulen werden aufgefor-
dert, eine Selbstevaluation durchzufiihren und einen diesbeziiglichen Bericht vor-
zulegen, der die institutionellen Stirken und Schwichen identifiziert, Ziele zur
Qualitdtsverbesserung formuliert und die Implementation entsprechender Reformen
vorschldgt. Dieser Bericht, der die Folie fiir die jeweiligen institutionellen Quali-
titsanspriiche bildet, wird einer externen Expertengruppe vorgelegt, die dann im
Rahmen eines Besuchs vor Ort die Hochschule an ihren eigenen Anspriichen und
Aktivitdten misst. Die Experten sollen mit der Funktions- und Arbeitsweise von
Hochschulen vertraut und unabhéngig sein. In einigen Landern werden nicht nur
Peers in solche Expertengruppen berufen, sondern auch Vertreter anderer Interes-
sengruppen, z.B. Beschiftiger, Management- und Finanzexperten, in Ausnahmefal-
len auch Studierende. Weitgehend sind es jedoch Professoren anderer Hochschulen
und Hochschulexperten, oft werden ein oder zwei Mitglieder der Expertengruppe
aus dem Ausland rekrutiert. Der Bericht der Expertengruppe legt die Stirken und
Schwéchen der Institution aus der Sicht der Experten dar, beurteilt die an der Hoch-
schule eingefiihrten Verfahren der Qualitdtsentwicklung und misst die Hochschule
an ihren eigenen, im Selbstevaluationsbericht dargelegten Anspriichen (vgl. Thune
1998, 12f.). In der Regel wird der Bericht der Expertengruppe verdffentlicht, nach-
dem die Institution zuvor Gelegenheit hatte, ihn zu kommentieren und ggf. Aussa-
gen richtig zu stellen.

Zwei Probleme sind bei diesem Verfahren deutlich geworden. Erstens miissen
die Vor- und Nachteile der Beteiligung von Vertretern verschiedener Interessen-
gruppen abgewogen werden, so dass die Unabhéngigkeit der Expertengruppe ge-
wahrt bleibt. Zweitens muss der Gegenstand der Evaluation genau definiert sein:
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Soll die Qualitdtssicherung einer ganzen Institution, d.h. in Forschung, Lehre,
Dienstleistung und Verwaltung, beurteilt werden? Oder geht es um eine Disziplin
bzw. einen Studiengang?

Die Qualitdt der Lehre eines Studiengangs kann an einer Hochschule oder an
allen Hochschulen eines Landes bewertet werden. Im ersteren Fall kann die Hoch-
schule nur an ihren eigenen Anspriichen und im Kontext ihrer spezifischen Ausstat-
tung und ihrer Standortvorteile oder -nachteile gemessen werden; im letzteren Fall
konnen die Hochschulen miteinander verglichen werden, was fast zwangslaufig zu
verschiedenen Formen des Rankings fiihrt. Weitere offene Fragen sind, ob der Be-
richt der Expertengruppe verdffentlicht werden soll oder nicht — die in Deutschland
iibliche Nichtveroffentlichung ist allerdings eher die Ausnahme als die Regel. Und
schlieBlich ist die Frage, ob die Ergebnisse der Evaluation an die Finanzierung ge-
koppelt werden sollen. Unsicherheiten bestanden auch hier und dort hinsichtlich
des Gewichts und der Gewichtung von quantitativen und qualitativen Daten und In-
formationen, die der Selbstevaluationsbericht enthalten sollte.

Diese Probleme fiihrten Mitte der 90er Jahre zu einer Initiative der Europdi-
schen Kommission. Sie finanzierte eine vergleichende Studie zu den Qualitétsbe-
wertungssystemen in den europdischen Mitgliedstaaten, die von einer Reihe von
Pilotprojekten begleitet wurde mit dem Ziel, die europdische Kooperation in die-
sem Bereich zu stirken, den Erfahrungsaustausch zu intensivieren und die Prakti-
ken in den europdischen Mitgliedstaaten zu reflektieren. Fiir die Koordinierung der
Studie und der Pilotprojekte wurde eine Managementgruppe gegriindet, bestehend
aus Experten aus GroBbritannien, Frankreich, Ddnemark und den Niederlanden,
den Landern also, in denen es die ldngsten Erfahrungen mit Qualitdtsbewertung im
Hochschulbereich gibt. Allerdings wurde die Managementgruppe ergidnzt durch
Vertreter aus Deutschland, Portugal und Norwegen. Alle beteiligten européischen
Mitgliedstaaten ernannten eine nationale Expertengruppe, die fiir die nationalen
Beitrdge im Rahmen der vergleichenden Studie und die Implementation der Pilot-
projekte auf nationaler Ebene verantwortlich waren. Auf européischer Ebene wurde
ebenfalls ein Komitee gebildet, das aus Vertretern der nationalen Expertengruppe
bestand. Im Rahmen der Pilotprojekte sollte eine gemeinsame Methode der Quali-
tiatsbewertung im Hochschulbereich erarbeitet und getestet werden, um folgende
Ziele zu erreichen:

— Autonomie und Unabhingigkeit der Verfahren und Methoden der Quali-

tiatsbewertung sowohl von der Regierung als auch von den Hochschulen;
— Selbstevaluation der betroffenen Hochschulen;
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- externe Bewertung durch eine Expertengruppe oder einer Peer Review
Gruppe, einschlieBlich eines Besuchs dieser Gruppe vor Ort;

— Verdftentlichung des Berichts mit den Ergebnissen der Evaluation (vgl.
ebd., 191)).

Nach Abschluss der Pilotprojekte und der vergleichenden Studie im Jahre 1995 lag
es nahe, die Zusammenarbeit zu stabilisieren und die Erfahrungen iibertragbar zu
machen. Die Griindung eines europdischen Qualititsnetzwerks erfolgte schlieBlich
1997. Das europédische Qualitdtsnetzwerk soll innerhalb eines gemeinsamen Rah-
mens ein Forum fiir den Austausch von Erfahrungen und Modellen guter Praxis
bilden sowie die Mitglieder bei methodischen Aspekten in Verbindung mit der Pla-
nung, der Implementation und der Entwicklung von Evaluations- und Qualitétssi-
cherungsaktivitdten im Hochschulbereich unterstiitzen. Im Rahmen von Seminaren
und Workshops werden methodische Probleme, verschiedene Typen der Evaluati-
on, Qualitdtsdefinitionen und Metaevaluationen diskutiert.

Von verschiedenen Mitgliedstaaten wird allerdings weiterhin die Frage aufge-
worfen, wie weit die Harmonisierung der Qualitdtsentwicklung im européischen
Hochschulraum gehen soll. Die Mitglieder des Netzwerks streben einen weitge-
hend einheitlichen Rahmen fiir die Qualitdtsbewertung an, auf dessen Grundlage
sich die nationalen Systeme entwickeln und entfalten sollen. Ziel ist es, diesen
Rahmen konsistent, transparent und vergleichbar hinsichtlich der Ergebnisse von
Qualitdtsbewertung zu halten, um die notwendige Grundlage fiir den ungehinderten
Austausch von Studierenden und Hochschulabsolventen in Europa zu schaffen.
Wichtigstes Element fiir die Schaffung eines solchen gemeinsamen Rahmens ist
das Verfahren, das aus den drei Phasen der Selbstevaluation, der Evaluation durch
eine unabhingige externe Expertengruppe und der Veroffentlichung des Berichts
besteht. Die Europédische Kommission hat mehrfach die Griindung einer europii-
schen Evaluationsagentur vorgeschlagen, ist damit aber auf die Ablehnung einiger
Mitgliedstaaten gestoBBen (vgl. ebd., 221f.).

Zu den Gegnern einer europédischen Evaluationagentur gehoren auch die deut-
schen Vetreter, was angesichts des Entwicklungsstandes von Qualitdtsbewertungs-
systemen in Deutschland nicht verwundert. Erstaunlich ist vielmehr, dass deutsche
Vertreter im europdischen Qualitdtsnetzwerk bis heute allenfalls eine Beobachter-
rolle spielen und dass die Rolle Deutschlands in diesem Netzwerk von européi-
schen Experten als beinahe nicht existent eingeschétzt wird. Es scheint, als ob der
deutsche Skeptizismus, insbesondere der Bundeslidnder, gegeniiber der europii-
schen Politik im Hochschulbereich dazu fiihrt, sich aus den mafigeblichen Gremien
zuriickzuziehen, statt die Bedenken geltend zu machen. Das wiederum fiihrt bei
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dem deutschen Entwicklungsriickstand in Sachen Qualitidtssicherung im Hoch-
schulbereich zu zusétzlichen Defiziten, weil Modelle und Praktiken anderer Lander
nicht oder nur selektiv wahrgenommen werden. Und wéhrend auf der européischen
Ebene an einem gemeinsamen Bezugsrahmen und vergleichbaren Verfahren gear-
beitet wird, werden Qualitdtssicherungsverfahren in Deutschland in 16 Léndern
unterschiedlich implementiert.

2.2. Bologna und die Folgen

Ein weiterer Schritt in Richtung einer Internationalisierung von Qualitit im Hoch-
schulbereich wurde mit der von 29 europdischen Bildungs- und Wissenschaftsmi-
nistern im Juni 1999 unterzeichneten Erkldrung von Bologna gemacht. Mit ihrer
Unterschrift stimmten die Minister der Bildung eines ,,gemeinsamen européischen
Hochschulraums* zu. Zu diesem Zweck sollen in allen beteiligten Léndern folgen-
de MafBnahmen ergriffen werden:

— Einfithrung eines Systems leicht lesbarer und vergleichbarer Abschliisse;

— Einfilhrung eines zweistufigen Systems von Abschliissen (Bachelor- und
Master-Abschliisse);

— Einfilhrung eines Kreditpunktesystems, in dessen Rahmen auch auflerhalb
der Hochschule erworbene Qualifikationen von den Hochschulen anerkannt
werden;

— Forderung der Mobilitdt von Studierenden und Lehrenden;

— Forderung der europdischen Kooperation im Bereich der Qualititssicherung
mit der Perspektive, vergleichbare Kriterien und Methoden zu entwickeln;

— Forderung der europdischen Dimension im Hochschulbereich durch ge-
meinsame Curriculumentwicklung, Hochschulkooperation, Mobilitétspro-

gramme und integrierte Studien-, Ausbildungs- und Forschungsprogramme
(Bologna-Erkldrung 2000).

Die Minister einigten sich aulerdem dartiber, auf jahrlichen Treffen tiber die Fort-
schritte der Implementation dieses Programms in ihren jeweiligen Staaten zu be-
richten und weitere Maflnahmen zu diskutieren. In allen Unterzeichnerstaaten hat
die Erklarung weitere Reformen ausgeldst, die derzeit unter dem Begriff ,,Bologna-
Prozess* diskutiert, beobachtet und analysiert werden.

Der Begriff ,,Harmonisierung*, gegen den sich viele europdische Mitgliedstaa-
ten in Bezug auf ihre Bildungssysteme immer gewehrt haben, Deutschland allen
voran, taucht in der Bologna-Erklarung zweimal auf. Er bezieht sich allerdings bei-
de Male auf Strukturen und eine gemeinsame Architektur von Qualifikationen und
weiterhin nicht auf Inhalte. Allerdings soll die gemeinsame Architektur von Quali-
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fikationen — gemeint sind die Einfiihrung von lesbaren und transparenten Ab-
schliissen (Diploma Supplements) und die Stufung in Bachelor- und Masterab-
schliisse — auch vergleichbaren Qualitdtssicherungs- und -bewertungsverfahren
unterliegen. Damit wird ein doppeltes Ziel verfolgt: zum einen soll in ganz Europa
ein einheitliches Verstindnis dariiber entwickelt werden, was ein Hochschulab-
schluss, was ein Bachelor-Abschluss, was ein Master-Abschluss ist; zum anderen
soll in ganz Europa die Mdoglichkeit geschaffen werden zu verstehen, was ein
Hochschulabschluss, ein Bachelor-Abschluss, ein Master-Abschluss in einem be-
stimmten Fach, in einem bestimmten Land, letztlich auch von einer bestimmten
Hochschule ist. Die Unterschiede in den Inhalten, in den Lehr- und Studienformen
sollen beibehalten werden, doch soll ein britischer Arbeitgeber wissen kdnnen,
welche Fiahigkeiten und Kompetenzen er bei einem Absolventen der Universitét
Athen mit einem Master-Abschluss in Wirtschaftswissenschaft erwarten kann, der
aullerdem ein halbes Jahr in Frankreich und ein halbes Jahr in Deutschland studiert
hat.

Ein Experte des Bologna-Prozesses hat deutlich gemacht, dass Harmonisierung
mittels der Errichtung einer gemeinsamen Architektur von Qualifikationen nicht
nur vergleichbarer Qualitétssicherungs- und -bewertungsverfahren bedarf, sondern
auch zu dem Erfordernis fithren wird, iiber vergleichende Qualititssicherung und
Evaluation von Curricula und Lerninhalten nachzudenken (vgl. Haug 2000, 20-22).
Aus dem Dilemma der strikten Trennung von Strukturen und Inhalten, um die ei-
nen zu harmonisieren und die Vielfalt der anderen aufrecht zu erhalten, hilft auch
die Konzentration auf den Output (Wissen, Kompetenzen, Lernergebnisse bzw.
Definition dessen, was ein Bachelor, was ein Master ist) nicht, der ja nur die durch
staatliche Deregulierung hervorgerufene Verschiebung von der Input- und Prozess-
kontrolle zur Output-Kontrolle widerspiegelt.

Mit weiter steigender Mobilitdt von Studierenden und Lehrenden, wachsender
transnationaler Hochschulkooperation und zunehmender Internationalisierung der
Curricula ist die Definition von Qualititsstandards fiir die Inhalte von Hochschul-
bildung nicht mehr fern. In diesem Kontext kann die Zunahme unabhéngiger Qua-
litdtsagenturen, die nicht nur im nationalen, sondern auch im européischen Hoch-
schulraum tétig sind, beobachtet werden. Zunehmend werden auslédndische Vertre-
ter in die Expertengruppen berufen, die im Rahmen von Evaluationen die vor-Ort-
Besuche durchfiihren. Dariiber hinaus gibt es bereits einige Beispiele flir den Auf-
bau transnationaler Evaluationen von einzelnen Studienrichtungen oder Fachberei-
chen. Eine Vorreiterrolle spielen hierbei die Betriebswirtschaft bzw. Wirtschafts-
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wissenschaften (Business and Management Studies), wo im Rahmen eines europdi-
schen Netzwerks (CEMS — Community of European Management Schools) seit
1997 Studienginge oder Fachbereiche evaluiert und mit einem europdischen Gite-
siegel versehen werden. Solche Giitesiegel werden dann von den Fachbereichen
gerne zum ,brain gain’ benutzt. Der Prozess funktioniert nach verhéltnisméaBig ein-
fachen sozialen und diskursiven Ein- und Ausschlussregeln. Man kann quasi dabei
zuschauen, wie solche Konstrukte materiell werden.

Die Bologna-Erklarung hat einen weiteren Internationalisierungsschub im
Hochschulbereich ausgelost, mit der Folge, dass nationale Evaluations- und Quali-
titsbewertungssysteme iiber kurz oder lang fiir viele Studiengénge unzureichend
sind. Je internationaler sich ein Studiengang versteht, desto eher wird er sich von
auslidndischen Experten begutachten lassen wollen. Das wiirde allein schon ein gu-
tes Marketing-Konzept nahelegen. Es ist bereits mehrfach vorgeschlagen worden,
unabhingige europédische Gremien oder Agenturen ins Leben zu rufen, von denen
sich Fachbereiche oder Studienginge jenseits nationaler Interessen evaluieren las-
sen konnen. Solche Gremien oder Agenturen konnten z.B. aus den im SOKRA-
TES-Programm geforderten thematischen Netzwerken gebildet werden. Haug hat
die potentiellen Strukturen und Aufgaben solcher Agenturen wie folgt umrissen:

_— sie sollten Vertreter relevanter Hochschulen, Netzwerke und Interessen-

gruppen (z.B. von professionellen Vereinigungen) umfassen;

— sie miissten unabhéngig von nationalen und europdischen Entscheidungs-
trdgern sein;

— sie sollten Mindeststandards fiir eine Disziplin oder eine Gruppe von Dis-
ziplinen definieren, die auf Ertridgen statt auf Inputs basieren;

— auf der Grundlage europiischer Standards sollten sie Giitesiegel verleihen
konnen, die mit einer unabhéngigen Akkreditierungsform korrespondie-
ren;

- sie sollten eine Liste derjenigen Studiengénge und Abschliisse publizieren,
die den definierten Standards entsprechen;

- sie sollten erfolglose Bewerber um einen Studienplatz {iber die Defizite in-

formieren, die zur Ablehnung der Bewerbung gefiihrt haben;
- sie sollten keine Ranglisten erstellen (Haug 2000, 21).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Bologna-Erkldrung die Hochschulen,
insbesondere aber die nationale Hochschulpolitik aller Unterzeichnerlédnder, vor
fiinf Herausforderungen gestellt hat:
(1) Herstellung der Transparenz von Abschliissen und akademischen Graden;
(2) Herstellung von Kompatibilitit mit anderen europdischen Abschliissen;

(3) Herstellung von Flexibilitdt bei der Anerkennung anderweitig erworbener
Qualifikationen und Kompetenzen;
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(4) Herstellung von Vergleichbarkeit der Studiengangssysteme, Abschliisse
und Qualitdtsverfahren;

(5) Protektion sowohl nationaler als auch europdischer Hochschulstrukturen
und Angebote gegeniiber auslédndischen, 6ffentlichen wie privaten, Anbie-
tern transnationaler Hochschulausbildung, etwa durch Zweigstellen aus-
landischer Universititen, virtuellen Angeboten oder Franchising-Opera-
tionen (vgl. Thune 2000).

Um diesen Herausforderungen angemessen zu begegnen, gibt es zwei Moglichkei-
ten: entweder die Griindung einer supra-nationalen, also europdischen, Evaluations-
und Qualitdtssicherungsagentur oder ein Verfahren zur wechselseitigen Anerken-
nung nationaler Evaluations- und Qualitdtssicherungsagenturen. Von deutscher
Seite ist bislang immer wieder nachdriicklich die Ablehnung einer europdischen
Evaluationsagentur formuliert worden. Aus der Sicht der politischen Entschei-
dungstriger, insbesondere der Bundeslinder, soll der Bologna-Prozess dezentral
und unter Beachtung der nationalen Agenturen erfolgen. Nun gehort aber gerade
Deutschland zu den wenigen europdischen Léndern, in denen es kein einheitliches
nationales Evaluationssystem zur Bewertung und Sicherung der Qualitdt im Hoch-
schulbereich gibt. Der nationale Akkreditierungsrat ist ausschlieBlich filir die neuen
Bachelor- und Master-Studiengédnge zustindig und hat in dem Jahr seiner bisheri-
gen Tatigkeit zwei Studiengidnge selbst akkreditiert und vier landesweite bzw.
fachbezogene Agenturen akkreditiert, die damit berechtigt sind, den von ihnen akk-
reditierten Studiengéngen das Qualitétssiegel des Akkreditierungsrates zu verlei-
hen.

Wihrend im europdischen Rahmen der Trend also tendenziell zur Griindung
einer europdischen Agentur geht, mit dem Ziel einer supra-nationalen Qualitatssi-
cherung, scheinen die politischen Entscheidungstriager in Deutschland der kompli-
zierteren Losung einer Multi-Akkreditierung den Vorzug zu geben, und solcherma-
Ben das an sich schon hochkomplexe Feld der Qualitétssicherung im Hochschulbe-
reich in seiner Komplexitit noch steigern zu wollen. Multi-Akkreditierung bedeutet
sowohl die Anerkennung nationaler Evaluations- und Akkreditierungsagenturen in
den Landern der europidischen Kooperationspartner, wobei der Anerkennung natiir-
lich wiederum ein Akkreditierungsverfahren zugrunde liegen muss, als auch die
nationale Anerkennung einer Agentur als Akkreditierungsorgan, wie es z.B. der
deutsche Akkreditierungsrat mit der ZEvA oder der FIBAA gemacht hat. Im Rah-
men einer Multi-Akkreditierung miissten letztere dann auch von den Akkreditie-
rungsagenturen anderer Lander anerkannt werden. Das System der Agenturen wiir-
de sich schlieBlich uniiberschaubar vervielféltigen.
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2.3.  Aktivitaten anderer Organisationen

Auch andere europdische Organisationen haben sich in die Aktivitdten zur Quali-
tiatsentwicklung und Internationalisierung eingeschaltet. Zu nennen sind hier insbe-
sondere drei Organisationen, die im Rahmen eines groBangelegten Projekts mitein-
ander kooperieren: die europdische Vereinigung der Austausch- und Mobilitéts-
agenturen (ACA — Academic Cooperation Association), in der sich der Deutsche
Akademische Austauschdienst und vergleichbare Organisationen in anderen euro-
pdischen Lindern zusammengeschlossen haben; die Vereinigung der européischen
Hochschulrektoren und -priasidenten (CRE); und das Programm zur Férderung des
institutionellen Managements im Hochschulbereich (IMHE — Institutional Mana-
gement of Higher Education) der OECD. Gemeinsam fiihren sie ein Projekt zur
Forderung und Verbesserung der Qualitit von Internationalisierungsprozessen an
Hochschulen durch (IQR — Internationalisation Quality Review).

Das Projekt geht von der institutionellen Dimension der Internationalisie-
rungsprozesse aus. Das bedeutet, dass Internationalisierungsstrategien in die gene-
rellen Ziele und das Profil jeder einzelnen Hochschule integriert sein und demzu-
folge auch gemanagt werden miissen. Im Verlaufe der Jahre ist auch hierbei der
Qualititsaspekt von immer groBerer Bedeutung geworden. Je mehr Studierende
einen Teil ihres Studiums an einer auslédndischen Partnerhochschule verbringen,
desto groBer ist das Interesse der Heimathochschule daran, dass die Partner-
hochschule den Studierenden eine ebenso gute Ausbildung anbieten kann, wie sie
sie an der Heimathochschule bekommen hitten. Hochschulen, die ihre Studieren-
den an eine ausldndische Partnerhochschule schicken, sind also zunehmend darauf
aus, dass die Partnerhochschule geeignete Nachweise der Qualitét ihrer Lehre und
ihrer Betreuung von auslédndischen Studierenden erbringt.

Das IQR-Projekt bringt die beiden Seiten der Medaille zusammen: Internatio-
nalisierung der Qualitdt und Qualitdt der Internationalisierung. Jede Hochschule,
die sich dem Review-Prozess unterziehen will, wird zuerst gebeten, entsprechend
den in Rahmen des Projekts erarbeiteten Leitlinien einen Selbstevaluationsbericht
iber ihre internationalen Aktivititen und Ziele sowie die dabei erkannten Stirken
und Schwichen abzufassen. Dieser Bericht wird einer international zusammenge-
setzten Gruppe von Experten zur Verfligung gestellt, die dann einen mehrtigigen
Besuch vor Ort durchfiihrt. Im Rahmen dieses Besuches werden Treffen mit allen
relevanten Akteuren organisiert, um das institutionelle Profil und Selbstverstindnis
zu eruieren und den Selbstevaluationsbericht zu validieren. Auflerdem wird ein
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Schwerpunkt auf Fragen von speziellem Interesse fiir die strategische Entwicklung
der Institution gelegt. Es handelt sich also weniger darum, die Arbeit etwa der Aka-
demischen Auslandsédmter zu untersuchen, als darum, welchen Beitrag die interna-
tionalen Aktivititen einer Hochschule zu ihrer strategischen Entwicklung und ih-
rem Gesamtprofil leisten und wo die qualitativen Stirken und Schwéchen in die-
sem Kontext sind. Das internationale Expertenteam beendet seinen Besuch mit
einer ersten Diagnose und Empfehlungen sowie einem wenige Wochen danach
folgenden ausfiihrlichen Bericht. Der Institution wird die Verdffentlichung des Be-
richts nahegelegt, sie kann iiber die Publikation allerdings selbst entscheiden. Posi-
tive Berichte bieten sich natiirlich fiir Marketing- und Werbungszwecke an, die
Publikation negativer Berichte wird kaum erfolgen.

Bis Ende des Jahres 2000 haben sich neun Hochschulen als Fallstudien fiir die
Entwicklung des Verfahrens zur Verfiigung gestellt, eine weitere Hochschule stell-
te sich fiir das Pilotverfahren zur Verfligung und drei weitere Hochschulen haben
sich fiir den reguldren Review-Prozess beworben und werden im Jahre 2001 evalu-
iert. Eine deutsche Hochschule ist in keiner der Gruppen vertreten.

Die Evaluation verfolgt einen prozessorientierten Ansatz, bei dem es um die
Verbesserung und Sicherung der Qualitét der internationalen Dimension in Lehre,
Forschung und Dienstleistungen geht. Im Rahmen der Evaluation werden vier Di-
mensionen der Internationalisierung analysiert und auf ihre Qualitdt gepriift: Akti-
vitdten, Kompetenz, Ethos und Prozess. Zu diesem Zweck sehen sich die Evaluato-
ren internationale Programm- und Organisationsstrategien an. Unter Programmstra-
tegien werden Studienginge, Forschung, aulercurriculare Aktivitdten sowie exter-
ne Beziehungen und Dienstleistungen im In- und Ausland verstanden. Unter Orga-
nisationsstrategien werden folgende vier Aspekte gefasst:

— Interaktion zwischen Hochschulleitung, Selbstverwaltungsgremien, Hoch-

schulangehorigen; Leitbild- und Profilentwicklung;

— operationale Bedingungen: Planung, Organisation, Finanzierung;

— Stiitzstrukturen: Orientierung, Beratung, Betreuung, Unterbringung, Sprach-

kurse etc.;

— Personalentwicklung: Weiterbildung, Anreizsysteme, Stellenbesetzungspo-

litik (vgl. Knight, 1999, 23ff.).
Das IQR-Projekt beurteilt demnach die Qualitit der Internationalisierung an Hoch-
schulen, indem sie die einzelne Hochschule an ihren selbstgesetzten Zielen misst
und dariiber hinaus priift, ob die jeweilige Hochschule in diesem Prozess effizient
und effektiv vorgeht.
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Wir konnen nun folgendes Zwischenfazit ziehen. Die Anzahl europiischer
bzw. internationaler Aktivititen zur Einfilhrung von Qualititsentwicklungs- und
-sicherungsverfahren im Hochschulbereich macht erstens deutlich, dass bei zuneh-
mender Internationalisierung der Hochschulen nationale Verfahren der Qualitéts-
entwicklung zu kurz greifen und somit Verfahren entwickelt werden miissen, die
den nationalen Bezugsrahmen transzendieren. Zweitens tendieren die Losungen des
Qualititsproblems auf europidischer Ebene zur Uberkomplexitit, wihrend die nati-
onalen Losungen entweder zur Unterkomplexitdt tendieren oder nicht passfihig
sind. Doch sind den europédischen Strategien und Verfahren ebenfalls Widerspriiche
und Probleme inhédrent, die bisher noch kaum diskutiert wurden. Dies soll im
nichsten Abschnitt an einigen Beispielen gezeigt werden.

3. Strategien und Funktionen der Internationalisierung
von Qualitat

3.1. Evaluation, Akkreditierung und Audit

Zundchst muss zwischen Qualitdtsentwicklungsverfahren unterschieden werden,
die sich auf eine Institution beziehen und solchen, die sich auf einen Studiengang,
eine Disziplin oder einen Fachbereich beziehen. Institutionelle Evaluationen haben
sich als schwierig und zu komplex erwiesen, so dass man in Europa dazu neigt,
Studiengénge evaluierend zu vergleichen. Eine vertikale Schwerpunktsetzung ver-
gleicht Institutionen oder Studiengénge hinsichtlich ihrer Qualitit in Bezug auf
einen definierten Standard oder hinsichtlich der Effektivitat ihrer Qualitatssiche-
rungsverfahren. In der Folge kann es zu Rankings oder Auswirkungen auf die Fi-
nanzierung kommen. Ersteres wird in Deutschland und anderen européischen Lén-
dern abgelehnt, letzteres wirkt sich kontraproduktiv auf die Fahigkeit zu Qualitts-
verbesserungen und ggf. das Engagement und die Motivation der Beteiligten und
Betroffenen aus. Demgegentiber fiihren Verfahren mit horizontalem Schwerpunkt —
d.h. bewertet wird nur die Lehre oder nur die Forschung oder nur die internationale
Dimension in den Curricula — haufig dazu, dass Aktivitdten dupliziert werden, Res-
sourcen voriibergehend in die jeweils zur Evaluation anstehenden Bereiche flieBen,
um gute Ergebnisse zu erzielen oder eine einzelne Institution permanent in dem
einen oder anderen Bereich begutachtet wird und entsprechende Daten, Berichte,
Zulieferungen zusammenzustellen hat (vgl. Woodhouse 1999, 37f.). Die Auswir-
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kungen und Nuancen dieser unterschiedlichen Ansatzpunkte werden bisher erst an-
satzweise diskutiert.

Nun gibt es aber dariiber hinaus auch unterschiedliche Verfahren der Quali-
tatsbewertung, die ebenfalls ihre Vor- und Nachteile haben und mehr oder weniger
in die Abldufe an einer Hochschule intervenieren. Terminologisch wird unterschie-
den zwischen Evaluation (im Sinne einer Qualititsbewertung), Akkreditierung (im
Sinne einer Qualititspriifung) und Audit (im Sinne einer Uberpriifung der Mittel
und Wege, selbstgesetzte Qualititsziele zu erreichen).

Bei der Evaluation ist das Ziel, die ZweckmaBigkeit (fitness for purpose) be-
stimmter Aktivititen festzustellen. Daher bildet die Selbstevaluation zunichst die
Grundlage, die durch das externe Expertenteam {iiberpriift wird. Wichtig bei der
Evaluation ist, dass sie nicht auf Harmonisierung dringt, Unterschiedlichkeiten
Raum lédsst und Entwicklungs- und Verdnderungsprozesse nach sich ziehen kann.
Evaluation fragt danach, wie gut etwas ist. Dabei ist aber von Bedeutung, wer die
Giite definiert und wie sie definiert ist. In Hochschulsystemen mit einer nationalen
Qualitétssicherungsagentur erfolgt die Definition nicht durch die Hochschule
selbst. In anderen Féllen wird die von der Hochschule oder dem Fachbereich
zugrunde gelegte eigene Definition anhand der nachgewiesenermallen erreichten
Ziele tiberpriift. Oft gleitet dabei die Qualitdtsbestimmung in Quantititen ab, d.h.
ein Fachbereich ist ,gut’, hat also seine eigenen oder vorgegebene Qualititsziele
erreicht, wenn er in einer bestimmten Zeit eine bestimmte Anzahl von Absolven-
tInnen hervorgebracht hat. Evaluiert wird solchermaflen der Output.

Die Akkreditierung fragt danach, ob etwas ,gut genug’ ist und misst das Vor-
handene bzw. Vorgefundene an einem pridefinierten Standard von Giite. Bei der
Akkreditierung spielen die Experten die wichtigste Rolle. Tendenziell erfolgt die
Uberpriifung eines Studiengangs im Hinblick auf die Einhaltung eines (Mindest-
)Standards, so dass Verdnderungs- oder Entwicklungsaspekte weniger bedeutsam
sind als Harmonisierung. Deshalb ist Akkreditierung als eher konservativ (vgl.
Thune 2000) bezeichnet worden. Auf der Grundlage definierter Standards erzeugt
Akkreditierung allerdings auch eine Tendenz zu Rankings. Auf europdischer Ebene
substituiert die Akkreditierung ein derzeit noch unerreichbares europdisches
Abkommen iiber gemeinsame Qualitdtskriterien. Dabei geht es allerdings vorrangig
um die Uberpriifung der Frage, ob an einer Hochschule bzw. in einem Studiengang
Qualitdtsentwicklungs- und -sicherungsverfahren implementiert wurden, ob diese
Verfahren vergleichbar sind und grenziiberschreitend anerkannt werden konnen.
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Der Audit ist die am wenigsten intervenierende Form der Qualitdtsbewertung.
Bei einem Audit werden die Anspriiche und das Selbstverstindnis einer Institution
oder eines Studiengangs beziiglich der Qualitdt untersucht und gepriift, ob die
selbst gesteckten Ziele erreicht werden. Der Audit validiert also die Aussagen oder
Zielsetzungen einer Institution und fragt, inwieweit die tatsdchlichen Qualitétssi-
cherungsaktivititen effektiv und in der Lage sind, die Pline umzusetzen und die
Ziele zu erreichen (vgl. Woodhouse 1999, 30ff.).

Woodhouse hat sich mit den Nuancen der Fragestellung und Reichweite aller
drei Konzepte auseinandergesetzt und folgende Schemata entworfen:

AKTIVITAT |PROZESS OUTPUT
Evaluation Wie gut seid ihr? Benotung (inkl. bestanden/durchgefallen)

Akkreditierung | Seid ihr gut genug? | Ja/Nein

Audit Wie effektiv seid ihr? | Aktivitdten sind zur Zielerreichung (nicht) an-
gemessen

(Quelle: Woodhouse 1999, 33)

Die von Woodhouse als Output bezeichneten Ergebnisse der Qualitdtsbewertungs-
verfahren konnen fiir unterschiedliche Zwecke genutzt werden. Evaluationsergeb-
nisse lassen sich z.B. verhdltnisméBig leicht fiir Vergleiche verwenden, wihrend
Akkreditierung Rankings nahelegt und Audits die Effektivitit bewerten. Alle Qua-
litdtsbewertungs- und -entwicklungsprozesse erfordern jedoch eine offene Ausein-
andersetzung mit den eigenen Schwéchen und Defiziten. Deshalb ist von Experten
immer wieder betont worden, dass Rechenschaftslegung und Qualitétsverbesserun-
gen nicht im Rahmen des selben Prozesses erfolgen sollten, da sie miteinander
nicht kompatibel sind. Dariiber hinaus wird davon abgeraten, die Ergebnisse von
Qualitatsbewertungen mit Sanktionen, z.B. finanzieller Art, zu belegen, weil dies
die Diskussion von Schwichen und Defiziten eher verhindern wiirde. Die Reich-
weite der drei Verfahrenstypen variiert ebenfalls, wie das folgende Schema zeigt.
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(1) zZiele (2) Plane  (3) Aktionen  (4) Aktionen (5) gemessene
angemessen passend konform effektiv Ergebnisse
Akkreditierung

® >
Audit
® >
Evaluation
® >

(Quelle: Woodhouse 1999, 33)

Das abgebildete Schema zeigt deutlich, dass die Akkreditierung die grofite Reich-
weite hat. Nimmt man hinzu, dass von externen Experten definierte Qualitétskrite-
rien zugrundegelegt werden, dann ist die Akkreditierung auch dasjenige Verfahren,
in welchem die selbst gesetzten Qualitdtsanspriiche und Qualitétsziele am wenigs-
ten beriicksichtigt werden.

3.2. Transparenz und Anerkennung

Fiir die européischen Qualitdtsbewertungsverfahren spielt die Frage der Anerken-
nung von im Ausland erbrachten Studien- und Priifungsleistungen eine wesentliche
Rolle. Anerkennung kann nur gewihrt werden, wenn Verfahren und Inhalte fiir
denjenigen, der anerkennt, transparent sind. Mobilitdt, Anerkennung und Qualitdt
sind also, vermittelt iiber Transparenz, eng miteinander verbunden. Uber die Inhal-
te wird auf der europdischen Ebene jedoch nur insoweit verhandelt und diskutiert,
als man zum einen an den kulturellen Unterschieden von Hochschulausbildung
festhalten und zur Herstellung der Transparenz fiir alle akademischen Abschliisse
ein sogenanntes Diploma Supplement kreieren will, aus dem zu entnehmen ist, mit
welchen Kompetenzen und Fihigkeiten ein Absolvent oder eine Absolventin aus-
gestattet wurden. Dariiber hinaus sollen vergleichbare Qualitdtssicherungsverfahren
das grundsitzliche Vertrauen untermauern helfen. Praxiskodifizierungen und ein
von allen geteilter Bezugsrahmen der Qualitdtsverfahren, gestufte Abschliisse nach
dem Bachelor-/Master-Modell und aussagekréftige Zertifizierung sind die wesent-
lichen Verfahren zur Herstellung von Transparenz und Anerkennung.
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Zur Zeit ist noch umstritten, in welcher Form die Umsetzung dieser Verfahren,
auf die sich die 29 Unterzeichnerstaaten der Bologna-Erklarung geeinigt haben, ge-
schehen soll. In der Diskussion sind drei verschiedene Modi:

(1) supra-nationale Qualitdtsbewertung und Anerkennung,

(2) europdische Anerkennung nationaler Agenturen,
(3) multiple Akkreditierung (vgl. Thune 2000).

Nicht nur die deutsche Seite, sondern auch einige andere Regierungen européischer
Mitgliedstaaten wehren sich vehement gegen die Griindung einer supra-nationalen
Akkreditierungs- und Qualitdtsagentur auf europdischer Ebene. Damit ist der erste
Modus derzeit nicht durchsetzbar. Der zweite Modus erfordert vergleichbare Me-
thoden, Verfahren, Kriterien und Indikatoren aller nationalen Agenturen, die sich
dann ggf. wechselseitig anerkennen konnen oder in einem Netzwerk zusammenar-
beiten. Der dritte Modus erzeugt zunichst eine deutliche Komplexitidtserhohung,
indem er supra-nationale Anerkennung der nationalen Bildungs- und Qualititsbe-
wertungsstrukturen sowie nationale Anerkennung der Akkreditierungsagenturen
der iibrigen europidischen Mitgliedstaaten voraussetzt. Ein Studiengang miisste sich
dann ggf. von der nationalen Agentur im eigenen Land akkreditieren lassen sowie
von den nationalen Agenturen all derjenigen Linder, die ihre Gaststudierenden
dorthin schicken.

Zur Zeit geht der europdische Trend in Richtung einer Etablierung des zweiten
Modus, allerdings mit einer Tendenz, die eine Folge des dritten Modus ist, nimlich
auf den institutionellen Ansatz der Qualitdtsbewertung und Akkreditierung zu ver-
zichten und statt dessen die Qualititsbewertung und Akkreditierung einzelner Stu-
diengédnge vorzunehmen. Offen bleibt die Frage, welche Aussagen dann noch iiber
ein Gesamtsystem bzw. eine libergreifende Architektur von Qualifikationen getrof-
fen werden konnen.

3.3.  Vergleichbarkeit und Rankings

Um Anerkennung im europdischen Malistab zu gewihrleisten, werden die Ver-
gleichbarkeit der Formen und Verfahren zur Qualititsbewertung sowie eine ge-
meinsame Architektur der Qualifikationen fiir erforderlich gehalten. Damit stellt
sich zwangslaufig die Frage, was denn nun z.B. ein Bachelor- oder was ein Master-
Abschluss ist. Da die Inhalte des Studiums nicht davon beriihrt werden sollen, son-
dern nur ein gemeinsamer Bezugsrahmen hergestellt wird, muss die Frage der
Aquivalenz in letzter Instanz offen bleiben. Wie bereits im vorangegangenen Ab-
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schnitt deutlich wurde, bestehen dariiber hinaus Widerspriiche zwischen Evaluatio-
nen, die Vergleichbarkeit erleichtern, und Akkreditierung, die zum Ranking ten-
diert.

In Deutschland kompliziert sich die Frage mit der Parallelitét der traditionellen
und der neuen Abschliisse zusitzlich, denn innerhalb eines europdischen Bezugs-
rahmen wird es erforderlich werden, z.B. den Bachelor-Ingenieur nicht nur hin-
sichtlich des absolvierten Hochschultyps zu bestimmen (Universitdt, Fachhoch-
schule, ggf. Berufsakademie), sondern auch noch zu den traditionellen Diplom-
Abschliissen der verschiedenen Hochschultypen in Beziehung zu setzen.’ Die Ver-
vielfiltigung der Abschliisse auf europiischer Ebene wiirde uniiberschaubar.”

Das setzt allerdings den Trend zu Vergleichen nicht aufler Kraft. Mehrere Lo-
sungen bieten sich an. In den Wirtschaftswissenschaften wird das Benchmarking
zunehmend populér, um Vergleiche durchfithren und Aquivalenzen herstellen zu
konnen. Der Zusammenschluss ganz bestimmter wirtschaftswissenschaftlicher
Fachbereiche und Wirtschafthochschulen zu Zwecken des Benchmarking, wie im
Netzwerk der europdischen Management Schools (CEMS), legt die Vermutung
nahe, dass es iiber kurz oder lang ein System von erster, zweiter, dritter etc. Liga
unter den Hochschulen geben wird, womit wir schon bei einer Vorstufe des Ran-
kings wiren.

Selbst wenn die Hochschulen und die politischen Akteure Hochschulrankings
ablehnen, fiihren Vergleiche, Benchmarking und die Bestimmung von Aquivalen-
zen bei den potentiellen Beschéftigern von Hochschulabsolventlnnen und in der
offentlichen Wahrnehmung dann sehr schnell zu Rankings, weil diese gegeniiber
dem Vergleich eine wesentliche Komplexititsreduktion darstellen und auch poli-
tisch handhabbarer sind. Der Vergleich erfordert eine viel differenziertere Wahr-
nehmung und eine Gewichtung verschiedener Dimensionen, die politisch und 6f-
fentlich in der Regel nicht geleistet wird.

3.4. Harmonisierung und Differenzierung
Bei einem Vergleich nationaler und européischer Qualitétspolitiken wird deutlich,

dass staatliche Qualitdtspolitik im Kontext der Deregulierung zur Systemdifferen-
zierung fiihrt, zum Teil sogar gezielt zu diesem Zeck eingesetzt wird. Demgegen-

6 Vgl. auch Kapitel I1.3. in diesem Band, S. 101f.
7 Vgl. Kapitel I.3. in diesem Band, S. 111.
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iiber sind auf der europdischen Ebene klare Harmonisierungstendenzen zu beob-
achten. Selbst wenn diese Tendenzen sich zunichst nur auf die Qualititsverfahren
und eine gemeinsame Architektur der Qualifikationen beziehen sollen, darf die
Tatsache nicht unberiicksichtigt bleiben, dass die Europdische Kommission als
»policy entrepreneur (Schink 1993) und konvergierende Kraft eine Eigendynamik
entfaltet, die an den unterschiedlichen Formen nationaler Steuerung im Hochschul-
bereich vorbeiagiert.

Ein Ausbruch des derzeit unlosbaren Konflikts zwischen der fortbestehenden
Vielfalt nationaler Hochschulkulturen und dem européischen Trend zur Harmoni-
sierung der Systemarchitektur und damit verbundener Qualititsverfahren wird
durch spezifische sprachliche Regelungen verhindert. Man hat sich darauf geeinigt,
einen 'gemeinsamen Bezugsrahmen fiir die Qualitdtsbewertung' herzustellen, eine
'gemeinsame Architektur der Qualifikationen' zu entwickeln sowie die '"Transpa-
renz, Konsistenz und Vergleichbarkeit der Verfahren' zu sichern. Dabei wird die
Frage vermieden, ob die Vielfalt der Inhalte von Hochschulbildung und der Hoch-
schulkulturen unberiihrt bleiben kann, wenn Verfahren und Strukturen schrittweise
vereinheitlicht werden. Beobachtern einer solchen Entwicklung wird sich zudem
die Frage aufdrangen, welche Qualititen denn in den Verfahren festgestellt werden
sollen, wenn die Inhalte tabuiert werden. Dies gilt insbesondere fiir die angestreb-
ten Akkreditierungsverfahren auf europiischer Ebene, die ja mit einer vorgegebe-
nen Definition von Qualititsstandards operieren, die zur Anerkennung oder Nicht-
anerkennung von Studiengédngen fiihrt. Der Gegenstand européischer Qualitétsbe-
wertungsverfahren verfliichtigt sich zunehmend.

Es scheint plausibel, dass institutionelle Differenzierung auf nationaler Ebene
und Harmonisierung der Systemarchitekturen auf europdischer Ebene zu neuen,
nun grenziiberschreitenden Balancen von Kooperation und Wettbewerb der Hoch-
schulen untereinander fithren wird, die mittels kompatibler bzw. vergleichbarer
Qualititssicherungsverfahren abgesichert werden.

3.5.  Protektionistische Aspekte

Thune (2000) hat deutlich gemacht, dass die Internationalisierung der Qualitétssi-
cherungsverfahren auf europdischer Ebene auch protektionistische Aspekte hat, die
auf europdischer Ebene besser umgesetzt werden konnen als auf nationaler. Die
europdischen Bemiihungen um einen gemeinsamen Bezugsrahmen fiir Qualitéts-
bewertung, Evaluationsverfahren und Akkreditierung bedeuten auch Schutz vor der
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wachsenden Globalisierung eines Marktes fiir transnationale Hochschulbildung.
Dabei handelt es sich zum einen um virtuelle Angebote ausldndischer Hochschulen
und privater Bildungsagenturen, zum anderen um die Griindung von Zweigstellen
ausliandischer Universititen. In Deutschland haben zum derzeitigen Zeitpunkt be-
reits zwei amerikanische Universititen einen Zweig-Campus errichtet, Hochschu-
len anderer Léander, die auf diesem Gebiet aktiv sind, werden folgen (etwa Austra-
lien, Canada, Mexiko). Desweiteren tragen auch Franchise-Operationen ausléndi-
scher Hochschulen, wie sie vor allem von britischen Universitidten betrieben wer-
den, zur Aufldsung der Monopolstellung traditioneller nationaler Hochschulen bei.
In der Folge kann es zu einer Denationalisierung von Hochschulbildung und aka-
demischen Abschliissen kommen.

Die Offnung nationaler Hochschulsysteme fiir institutionelle Differenzierung
und die Einfiihrung wettbewerblicher Elemente in zunehmend internationalen Kon-
texten schafft ganz neue Netzwerke von Hochschulen, die miteinander kooperieren
oder konkurrieren. Bisher geltende Definitionen von Vielfalt, Harmonisierung oder
qualitativen (Mindest-)Standards werden dabei tendenziell ausser Kraft gesetzt und
dann auf ganz neuen Ebenen definiert.

Wir haben versucht, in den vorangegangenen Abschnitten deutlich zu machen,
dass mit wachsender Internationalisierung des Hochschulbereichs auch die Quali-
titssicherungsverfahren international gestaltet werden miissen und zu diesem
Zweck die europdischen Bemiihungen, aber auch die sich daraus ergebenden Prob-
leme exemplarisch analysiert. Im letzten Abschnitt sollen die Beziehungen der bei-
den Seiten dieser Medaille noch einmal diskutiert werden, um dann eine Antwort
auf die Frage zu entwerfen, ob die Qualitdtssicherung im europdischen Rahmen die
ihr innewohnende Komplexitidt angemessen abbildet.

4. Beziehungen zwischen Qualitat der Internationalisierung und
Internationalisierung der Qualitat

Die Beziehungen zwischen Internationalisierung und Qualitdit werden durch drei
Entwicklungen strukturiert, die sich wechselseitig verstérken. In Deutschland war
zundchst zu beobachten, dass die politische Initiative zu einer verstirkten Internati-
onalisierung des Hochschulsystems keine ausschlieflich 6konomische Funktion
hatte, sondern auch der Qualitdtsbestimmung des deutschen Hochschulsystems im
Vergleich mit anderen europdischen wie auBlereuropédischen Hochschulsystemen
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diente. Insbesondere wurde der proportionale Riickgang von Studierenden aus dem

aullereuropdischen Ausland politisch interpretiert als Verlust der Attraktivitét eines

Studiums in Deutschland und gleichgesetzt mit Qualitdtsdefiziten. Dieses diskursi-

ve Konstrukt erzeugte im wahrsten Sinne seine eigene Materialitit sowohl in finan-

zieller als auch in aktivititsbezogener Hinsicht.

Die zweite Entwicklung, die wir beobachten konnten, entstand durch die zu-
nehmende Kooperation der Hochschulen in Europa im Bereich der Curriculument-
wicklung und den seitens der EU-Forderprogramme im Hochschulbereich ausge-
16sten Druck zur Anerkennung im Ausland erbrachter Studien- und Priifungsleis-
tungen. In diesem Kontext erwiesen sich die nationalen Qualitdtsbewertungs- und —
sicherungsverfahren als zu begrenzt. Beziiglich der deutschen Entwicklung ergab
sich ein zusétzliches Problem, weil Qualititsverfahren dezentral und fragmentiert
sind und vielerorts die Praxis erst am Anfang steht.

Die dritte Entwicklung ist das Anwachsen von Vergleichen zwischen Hoch-
schulen und Hochschulsystemen und eine grof3ere Verbreitung von Modellen guter
Praxis, die im Rahmen internationaler oder europdischer Kooperation entstanden
sind und durch die grenziiberschreitenden Aktivititen auch in anderen Léndern
perzipiert werden.

Dennoch muf} festgehalten werden, dass sich aus diesen Entwicklungen noch
keine hinreichende Evidenz fiir die Beziehung zwischen Qualitit und Internationa-
lisierung im Bereich von Studium und Lehre ableiten 146t (vgl. van der Wende
1999, 226). Bisher wird nur angenommen, dass Internationalisierung die Qualitdt
von Studium und Lehre zu steigern vermag. Die Plausibilitit der Annahme kann
allerdings durch weitere Faktoren gestiitzt werden, die sich wie folgt zusammenfas-
sen lassen:

(a) Qualitdtsentwicklung im Hochschulbereich ist eine bisher wesentlich nationale
Angegelegenheit gewesen. Dieser Umstand wird fiir internationalisierte Stu-
diengéinge als unbefriedigend und inadidquat empfunden, weil nationale Quali-
tatsagenturen die Studiengénge auslidndischer Partnerhochschulen nicht bewer-
ten konnen und mit wachsendem Qualitits- und EffektivititsbewuBtsein das
Vertrauensprinzip an Kraft verliert. Nachweise werden gefordert.

(b) Es gibt bisher keine Koordinierung der Aktivitdten von Qualititsagenturen und
Agenturen zur Forderung des internationalen Austauschs und der Kooperation
im Hochschulbereich. Dies gilt sowohl auf der nationalen Ebene als auch auf
der europdischen Ebene. So gibt es z.B. in Deutschland bisher noch keine Zu-
sammenarbeit zwischen dem Deutschen Akademischen Austauschdienst und
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dem Akkreditierungsrat, obwohl dies fiir die auslandsorientierten Studiengénge
nahelége.

(¢) Sowohl Internationalisierung als auch Qualitétssicherung sind in allen europii-
schen Mitgliedstaaten bedeutsame hochschulpolitische Projekte. Es liegt daher
nahe, fiir die Losung der damit verbundenen Probleme den Blick iiber die nati-
onalen Grenzen zu wagen und sich Anregungen von den Nachbarn und Koope-
rationspartnern zu holen.

(d) In Deutschland wird Internationalisierung als solche vielfach bereits als Quali-
tatssteigerung der Hochschulausbildung angesehen. Andere européische Mit-
gliedstaaten verlangen aber zunehmend Nachweise iiber die Etablierung funk-
tionierender Qualitédtssicherungsverfahren, bevor sie bereit sind, ihre Studie-
renden an eine Partnerhochschule zu schicken. Anerkennungsfragen hingen
deshalb eng mit Qualititsnachweisen zusammen. Bisher sind Kompatibilitét
und Zustdndigkeiten ungekldrt und haben eine substantielle Beziehung zwi-
schen Qualitit und Internationalisierung verhindert.

Erste Ansdtze zur Bestimmung der Qualitét internationalisierter Studiengdnge sind
auf europdischer Ebene entwickelt worden. Sie arbeiten vorrangig mit Empfehlun-
gen oder Codes fiir gute Praxis, Selbstevaluation, Zertifizierung und Akkreditie-
rung. Aber noch haben die nationalen Regierungen Probleme damit, ihre Position
und Rolle gegeniiber der Qualititsbewertung von internationalisierten Studiengin-
gen zu definieren, weil Internationalisierung die Beziehungen zwischen Staat und
Hochschule beriihrt (vgl. van der Wende 1999, 233). Internationalisierung im
Hochschulbereich iiberschreitet damit nicht nur geographische Grenzen, sondern
auch die Grenzen bestehender Qualititssicherungssysteme und beeinfluft solcher-
malen die Funktion dieser Systeme.

Welche Dimension auch immer gewéhlt wird — sei es ein speziell fiir die inter-
nationalen Aktivitdten von Hochschulen entwickeltes Qualitidtsbewertungsverfah-
ren, sei es die Internationalisierung der Qualitidtsbewertungsverfahren selbst -, die
Widerspriiche, Dilemmata, Inkonsistenzen und Probleme scheinen noch lange nicht
geldst zu sein. Und wo sie liberhaupt wahrgenommen werden, findet sich hiufig
eine Tendenz, sie zu ignorieren, um an den mithsam errungenen Gemeinsamkeiten
festhalten zu kdnnen.

Wesentliche, zur Zeit noch offene Fragen und Aspekte der Beziehung zwi-
schen Qualitit und Internationalisierung sind vor allem folgende:

e Einerseits wird vor zu hoher Evaluationsdichte gewarnt, weil der Aufwand fiir
alle Beteiligten zu groB ist, andererseits konnen keine Schliisse iiber die Ge-
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samtarchitektur eines Hochschulsystems gezogen werden, wenn nur einzelne
Hochschulen bzw. Fachbereiche oder Studiengénge evaluiert werden.

e Einerseits soll die Zielerreichung gepriift werden, andererseits sind dafiir er-
forderliche Wirkungsanalysen bisher noch ein methodisch ungeldstes Problem.

e FEinerseits soll die Transparenz der Verfahren gesichert werden, andererseits
braucht Qualitit komplexe Verfahren, um sie angemessen abbilden zu konnen.
Komplexitét zeichnet sich aber zunédchst nicht durch Transparenz aus. Die er-
forderliche Komplexititsreduktion geht an den Qualitétsanspriichen tendenziell
vorbei und gerit in Gefahr, plakativ zu werden.

e  Gefordert wird eine Qualitdtskontrolle von so umfangreichen und hochkom-
plexen Systemen, dass diese Kontrolle nur noch mechanistisch erfolgen kann.
Fiir eine angemessene Qualitdtsbestimmung ist das nicht ausreichend.

Letztlich scheint die Prognose plausibel, dass die Entwicklung in folgende Rich-
tung gehen wird: Es wird eine Reihe von disziplinenbezogenen oder studiengangs-
bezogenen Netzwerken sich gegenseitig anerkennender Akkreditierungsagenturen
auf europdischer Ebene geben, die sich auf Qualitdtsstandards und einen gemein-
samen Bezugsrahmen bei den Verfahren einigen. Eine Gesamtlosung ist vorldufig
nicht in Sicht.

5. Fazit

Qualitédtsverbesserungen von Studium und Lehre sind ein wichtiges Ziel der Inter-
nationalisierung im Hochschulbereich, doch setzt der Prozess der Internationalisie-
rung die nationalen Qualitdtssicherungssysteme unter Druck. Der Versuch, beides
auf europédischer Ebene aufeinander zu beziehen und gemeinsam zu koordinieren,
hat Auswirkungen auf die Rolle der nationalen Steuerung von Qualitdt und auf die
Beziehungen zwischen Hochschulen und Staat (van der Wende 1999, 235f.). Nicht
nur politische Akteure von deutscher Seite, sondern auch aus einigen anderen euro-
pdischen Mitgliedstaaten haben deshalb eine europdische Koordinierung in Form
einer Qualitits- oder Akkreditierungsagentur auf européischer Ebene nachdriicklich
abgelehnt.

Wie kann also die Beziehung zwischen Qualitit und Internationalisierung eu-
ropdisch gestaltet werden? Van der Wende hat vorgeschlagen, Internationalisierung
der Qualitdt und Qualitét der Internationalisierung als einen Qualitdtsansatz zu de-
finieren, der die internationale Dimension im Hochschulbereich explizit bertick-
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sichtigt, international anwendbar ist und Ergebnisse zeitigt, die international aner-
kannt werden. Damit dies nicht nur ein diskursives Konstrukt bleibt, sondern auch
handlungsleitend wirkt, miissen zwei Bedingungen erfiillt sein. Zum einen miissen
die Hochschulen gezielt eigene Internationalisierungsstrategien entwickeln und in
ihr Profil integrieren, sich also als strategische Akteure in diesem Prozess verste-
hen. Zum anderen sollte eine Koordinierung nationaler Qualitéts- und Internationa-
lisierungsagenturen auf européischer Ebene erfolgen (ebd. 1999, 236).

Damit wire sicherlich ein Anfang gemacht, doch bleiben die Dimensionen von
Qualitdt weiterhin unklar. Wir haben in diesem Beitrag zu zeigen versucht, dass das
Vorgehen bei der Qualititsbestimmung weitgehend deduktiv und vergleichend ist.
Die Hochschule oder der Fachbereich bzw. Studiengang wird an den eigenen An-
spriichen gemessen sowie an der Féhigkeit, innerhalb eines spezifizierten Zeit-
raums selbst gesetzte Entwicklungsziele zu erreichen. Im Grunde werden also Ziele
und Zielerreichungsprozesse validiert, ohne dass festgestellt wiirde, ob die Ziele
sinnvoll sind bzw. zur Verbesserung von Qualitit beitragen. Eine Ausnahme stellt
die Akkreditierung dar, bei welcher Studiengdnge im Hinblick auf eine von Exper-
ten festgelegte Definition von Qualitit bewertet werden. Allerdings wird bei der
Akkreditierung mit Standards gearbeitet. Ob dies als Qualitdtsdefinition fiir den
Hochschulbereich hinreichend und akzeptabel ist, soll zum Abschluf3 diskutiert
werden.

Im vorangegangenen Kapitel dieses Bandes wurde Qualitétssicherung als
Komplexititsproblem diskutiert, das die derzeitige Hochschulpolitik intensiv be-
schéftigt. Jenseits des Charakters von Hochschulqualitit als diskursivem Konstrukt
wurden vier Bedingungen fiir eine erfolgreiche und steuerbare Qualitétssicherung
genannt, die auf den erweiterten Rahmen der Qualititssicherung im Kontext inter-
nationalisierter Studiengénge abgebildet werdenn konnen, da diese ebenfalls ein
bedeutsames Projekt, in diesem Falle aber der europdischen Hochschulpolitik dar-
stellt. Fiir eine erfolgreiche Qualitétssicherung miissen alle relevanten Dimensionen
von Qualitdt (1) programmatisch abgebildet, (2) instrumentell untersetzt, (3) zu-
weisungsfihig gestaltet und (4) von den Akteuren unterstiitzt werden.®

Wenn wir die Qualititsdiskussion im Kontext der Internationalisierung im eu-
ropdischen Hochschulraum analysieren, kann beziiglich dieser vier Aspekte fol-
gendes festgestellt werden:

¥ Vgl. Kapitel IL.5. in diesem Band, S. 169.
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(1) Die programmatische Abbildung aller relevanten Dimensionen von Qualitét
weist Defizite auf, weil durch ungleiche Entwicklungen in den einzelnen EU-
Mitgliedstaaten und den Zwang zur Einigung auf den kleinsten gemeinsamen
Nenner mit Standards operiert wird. Zudem stehen eher Verfahrensstandards
und die Einigung auf gemeinsame Bezeichnungen fiir die Abschliisse zur De-
batte als Inhalte von Studium und Lehre.

(2) Die instrumentelle Untersetzung der Qualitdtsdimensionen erfolgt auf europdi-
scher Ebene ebenfalls nur zum Teil. Zwar ist man weitgehend in der Lage, sich
auf die maBgeblichen Verfahren und Methoden der Qualitdtsbewertung zu ei-
nigen (Selbstevaluation, Expertenbesuch vor Ort, Bericht), doch erfordert die
Herstellung von Transparenz und Kompatibilitdt die Reduktion auf ein be-
stimmtes Spektrum von Verfahren und Dimensionen, die allenfalls Ausschnitte
von Qualitét abbilden konnen.

(3) Die Zuweisungsfahigkeit der im europdischen Raum bewerteten Qualititsdi-
mensionen fiir Ressourcen ist eine der Bedingungen, die als erfiillt gelten kon-
nen. Hier sind eher noch Defizite auf nationaler Ebene festzustellen, weil in
vielen europdischen Léndern die Anreizsysteme fiir gute Lehrqualitit nur
schwach ausgeprigt sind. Demgegeniiber enhalten die europdischen Forder-
programme, die im wesentlichen auf Anreizen basieren, verschiedene Mog-
lichkeiten, Qualitdtsverbesserungen materiell oder immateriell zu honorieren.
In Deutschland erfolgt die Zuweisung zusitzlicher Ressourcen nur punktuell
iiber Sonderprogramme, Pilotprojekte und Modellversuche. Erst an wenigen
Hochschulen sind institutionelle Anreizsysteme fiir gute Lehre etabliert.

(4) Motivation und entsprechende Handlungsorientierungen fiir Qualitdtsverbesse-
rungen bei den Akteuren sind bei der Internationalisierung von Studiengidngen
immer wieder beobachtet worden, doch blieb dies meist auf einzelne Enthu-
siasten und einzelne Hochschulen beschréinkt. Letztlich fehlt die systeminterne
Anerkennung.

Dariiber hinaus konnte festgestellt werden, dass Evaluations- und Akkreditierungs-
verfahren auf europdischer Ebene durch die Vervielfachung der Relationsbezie-
hungen und méglichen Vergleichskategorien tendenziell zur Uberkomplexitit nei-
gen. Zugleich sind Verfahren, die mit Mindeststandards operieren und ein relativ
einfaches Ablaufschema haben (Selbstbericht, Vor-Ort-Besuch, Expertenbericht),
angesichts der Komplexitdt des Qualitdtsproblems — genauer: des Problems, Quali-
tdt im Hochschulbereich angemessen zu bestimmen — deutlich unterkomplex. Er-
schwerend kommt hinzu, dass die europdischen Verfahren den eigentlichen Ge-
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genstand, um den es geht, eher ausklammern. Der Befund ist demnach eine Ten-
denz zu iiberkomplexer Koordinierung und unterkomplexer Behandlung des Ge-
genstands.

Vielleicht wire es die einfachste Losung, unter Beibehaltung der Vielfalt mit
Ungleichheiten zu leben und den Elementen den Raum zu geben, den sie brauchen,
um sich entwickeln zu kénnen. Dann konnte die europdische Losung nur sein, den
Systemen ihre Freiheit zu lassen. Dies wiederum wire das Gegenteil der européi-
schen Hochschulpolitik, wie sie insbesondere seit dem Vertrag von Maastricht
(1992) von der Europdischen Kommission betrieben wurde.

Wir kénnen also davon ausgehen, dass sich eine europdische Definition von
Qualitdt im Zuge der Qualititsbewertung von Internationalisierungsprozessen her-
ausbilden wird. Qualitit wird dabei als diskursives Konstrukt mit regelgeleitetem
Sprechen erzeugt, dass seine eigene Materialitdt hervorbringt. Bei der Auswahl der
fiir wichtig erkldrten kombinatorischen Effekte, d.h. der Auswahl von Relationen
aus der groen Anzahl mdglicher Relationsbeziehungen, werden die Experten die
Definitionsmacht haben.

Die Optionen der Qualititsentwicklung in Europa entsprechen also auf der
Verfahrensseite tendenziell unserer Definition einer Qualitdt zweiter Ordnung. Da-
gegen tendiert die Behandlung des Gegenstands zu Unterkomplexitét, weil Qualita-
ten einzelner Dimensionen oder von Einzeleigenschaften bewertet werden.
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Interventionen in ein komplexes System
uberdurchschnittlich reformresistenten Charakters

Barbara M. Kehm
Peer Pasternack

Unsere zentralen Ausgangspunkte waren — zusammengefasst — Hochschulrefor-
men sind gezielte Interventionen in ein komplexes System. Die deutschen Hoch-
schulen gelten als iiberdurchschnittlich reformresistent. Aus den Erkldrungen fiir
diese Resistenz lassen sich zwei einander entgegenstehende Auffassungen destillie-
ren: Die eine attestiert den reformerischen Losungsversuchen, unterkomplex zu
sein, weshalb Hochschulreformen immer wieder stecken blieben. Die andere macht
den Umstand, dass die Problemldsungsansitze iiberkomplex seien, dafiir verant-
wortlich, dass Hochschulreformen fortwéhrend unterhalb der angezielten Verinde-
rungen endeten. Hinzu tritt: die aktuelle Hochschulsituation lésst sich als Hoch-
schulkrise kennzeichnen, und die reformerischen Bemiihungen werden als Innova-
tionen konzipiert. Krisen wie Innovationen aber sind gleichermaflen durch hohe

Komplexitit und Entscheidungsunsicherheit gekennzeichnet. Folglich erzeugt Kri-

senbewiltigung durch Innovation eine Verdoppelung der Komplexitidt und Ent-

scheidungsunsicherheit. Wie ist angesichts dessen mit der gesellschaftlichen An-
forderung umzugehen, dass auch im Hochschulsektor die Problemlésungen den
aufgelaufenen Problemen entsprechen sollen?

Eine Reihe diesbeziiglich relevanter Erfahrungen konnte in unseren sechs Fall-
studien herausgearbeitet werden:

e Die ostdeutsche Hochschultransformation der 90er Jahre bestand in einer un-
systematischen fortwéhrenden Vervielfdltigung der Prozessinstrumentierung,
welcher die dominierenden Akteure mit Priorisierungen Herr zu werden ver-
suchten, die in dichotomisierenden Vereinfachungen endeten.

e Internationalisierung an deutschen Hochschulen ist von ersten Ansétzen eines
strategischen Management und zielgerichteter Profilbildung gekennzeichnet,
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die aber noch nicht durch eine neue Balance zwischen staatlicher Rahmenset-
zung und institutioneller Selbststeuerung gestiitzt werden und daher zum Teil
instabile, unsystematische und oft iiberkomplexe Bearbeitungsmuster und Ver-
fahren erzeugen.

Die aktuellen Debatten um gestufte Abschliisse sind entweder dadurch ge-
kennzeichnet, dass die Orientierung auf Formalia der Studiengéinge die Auf-
merksambkeit fiir eine addquate Behandlung der inhaltlichen Fragen absorbiert;
oder die Implementation von Bachelor- und Master-Studiengingen wird be-
frachtet mit {iberdimensionierten Erwartungen im Hinblick auf Losungen fiir
die verschiedensten Probleme, die man immer schon einmal angehen wollte.
Die mit der Umsetzung von Konzepten lebenslangen Lernens verbundenen
externen Erwartungen und Anforderungen iiberfordern die Hochschulen in
mehrfacher Hinsicht und werden deshalb nur rhetorisch bedient oder mit einer
Vielfalt von Aktivititen ohne konsistente institutionelle Strategie beantwortet.
Qualititssicherung avanciert zwar gegenwairtig zu einem Zentralthema der
Hochschulreform, baut aber auf einem simplifizierenden Begriffsverstandnis
von Qualitdt auf, das zudem in der Regel nicht explizit formuliert wird und
sich auf eine eher intuitive Unterscheidung von Quantitéten und Qualitédten be-
schriankt, die wiederum entweder trivial bleibt oder nicht systematisch durch-
gehalten wird.

Qualititsentwicklung in Europa will gemeinsame Verfahren der Qualitétsbe-
wertung internationaler Hochschulkooperation und Studienphasen im Ausland
entwickeln, kommt aber aus dem Dilemma einer hochelaborierten Instrumen-
tierung und einer unterkomplexen Behandlung ihres eigentlichen Gegenstands
nichts heraus, weil auf nationaler Ebene Differenzierung und Wettbewerb im
Vordergrund stehen, wahrend supra-national auf Konvergenz und Harmonisie-
rung gesetzt wird.

In dieser Weise also lassen sich wesentliche der beobachtbaren Strategien zur

Hochschulkrisenbewiéltigung durch Innovation beschreiben, wenn sie in der Per-

spektive einer zentralen Reformfrage betrachtet werden: Verhalten sich die Prob-

lemlosungen addquat zu den aufgelaufenen Problemen?

Das Ergebnis kann nicht vollstdndig befriedigen. Die Suche nach Ursachen da-

fiir macht eine Betrachtung der Mikroebene — der Hochschulen als soziotopische

Geflechte mit politischen Implikationen — und der Makroebene — des Hochschul-

systems als politisches Geflecht mit soziotopischen Implikationen — nétig.
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1. Mikroebene

Zunidchst ist analytisch etwas weiter auszugreifen. Zu priifen sind die Vorausset-
zungen dafiir, dass Universititen heute als Organisationen verstanden werden, de-
nen mit betriebswirtschaftlich inspirierten Begriffen ein Verhalten angemutet wird,
dass thnen zunéchst fremd erscheint.

Universitat als Organisation oder als Institution?

Noch in den 70er Jahren wurden Universitidten von amerikanischen Soziologen und
Politikwissenschaftlern als "organisierte Anarchie" (Cohen/March 1974, 104) oder
"loosely coupled systems" (Weick 1976) beschrieben, in denen zielgerichtetes und
strukturiertes Management kaum moglich sei. Auch Pellert (1999, 71) hat die The-
se vertreten, dass die heutigen Universititen erst noch lernen miissten, sich als Or-
ganisation zu begreifen. Nach Scala/Grossmann (1997, 20 in Pellert 1999, 74) er-
zwingen wachsender Legitimationsdruck und knappere Ressourcen nicht nur einen
bewussteren Umgang mit Organisationsfragen. Vielmehr hingt auch die Bewer-
tung der Leistung und Qualitdt von Hochschulen wesentlich von den organisatori-
schen Rahmenbedingen ab.

Noch die Gruppenuniversitét, Ergebnis der Reformperiode zu Beginn der 70er
Jahre, war wesentlich von Modell des Kollegiums — wenn auch im erweiterten Sin-
ne — gepragt. Daneben verstanden sich die Forschenden und Lehrenden als Indivi-
duen, fiir die die Institution Hochschule zwar den Rahmen ihrer Arbeit bildete, de-
ren Leistungen aber durch die disziplindr orientierte Gemeinschaft der Wissen-
schaftler ihre Weihen erfuhren. Dienstleistungen fiir die Hochschulen wurden eher
widerwillig und immer nur voriibergehend erbracht.

Die Unterschiede zwischen der Gruppenuniversitit und der Universitét als Or-
ganisation lassen sich im wesentlichen wie folgt charakterisieren:

"Wihrend in Gruppen eher die ganze Person im Vordergrund steht, so ist es in
Organisationen der funktionale Aspekt — es werden Positionen nach formalen Kri-
terien, wie z.B. Ausbildung, besetzt. In der Organisation iiberwiegt die sachliche
Dimension gegeniiber der emotionalen, was haufig den Bediirfnissen des Indivi-
duums widerspricht. Daher ist zur Leistungserbringung und effizienter Arbeit —
den fiir die Organisation wesentlichen Normen — nicht selten Zwang von seiten
der Organisation notig. Wéhrend in Gruppen die Ziele oft austauschbar sind, die
Gruppenmitglieder aber nicht, besteht die Effizienz der Organisation darin, daB sie
ihre eher konstant bleibenden Ziele langerfristig dadurch erreicht, daB sie die Per-
sonen funktional reduziert und dadurch austauschbar macht." (Pellert 1999, 79)
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Nun gibt es aber auch in der Organisationstheorie Ansétze, die dem Modell der
Gruppenuniversitdt durchaus angemessen sind. Insbesondere sind systemische, d.h.
die innere Dynamik von Organisationen und ihres Verhiltnisses zur Umwelt unter-
suchende Ansitze verwendet worden, die — je nach Schwerpunktsetzung und Per-
spektive — die Organisation als ‘lebendigen Organismus’, als ‘symbolisch-
kulturellen Raum’ oder als ‘politische Arena’ beschreiben (Pellert 1999, 98ff.;
Middlehurst 1997, 187):

e  Wird die Hochschule als ‘lebendiger Organismus’ betrachtet (z.B. Malik 1984,
49ff. und Morgan 1998, 81), stehen Selbstorganisationsprozesse sowie Riick-
koppelungsprozesse mit und Anpassungsleistungen an die relevante Umwelt,
aber auch ‘Artenvielfalt’ im Sinne von Diversifizierung im Vordergrund.

e Bei einer Perspektive auf die Hochschule als ‘symbolisch-kultureller Raum’
(z.B. Kaspar 1987 und Bolman/Deal 1991, 323) wird die kommunikative Kon-
struktion der Hochschule als Organisation in den Normen, Werten, Uberzeu-
gungen und Ritualen ihrer Mitglieder betont.

e Die Auffassung der Organisation als ‘politische Arena’ (z.B. Tiirk 1990, 122)
schlieBlich sieht die Hochschule als Raum interessegeleiteter Interventionen,
Aushandlungen und Konflikte, in dem es um Kontrolle, Macht, Einfluss, Pres-
tige und Zugang zu Ressourcen geht. Systemische Ansdtze betonen insbeson-
dere, ”dass sich die Eigenschaften eines Gesamtsystems aus der Art und Weise
der Verkniipfung seiner Elemente und Subsysteme ergeben” (Pellert 1999,
103).

Veranderungen der Organisationskultur

Aus der juristischen Perspektive betrachtet sind Hochschulen in Deutschland Kor-
perschaften des 6ffentlichen Rechts. Soziologisch gesehen wurden sie zumeist eher
neutral als ‘Institutionen’, manchmal ironisch als ‘Anstalten’ und hin und wieder
auch als ‘Lebenswelt’ oder ‘Milieu’ charakterisiert. In den letzten Jahren — insbe-
sondere mit dem Aufkommen der Ansétze des New Public Management und ande-
rer managerialistischer Modelle — werden Hochschulen als Organisationen gefasst.
Dies deutet auf einen gesellschaftlichen Funktionswandel der Hochschule hin, zu-
mindest was die externen Erwartungen an die Leistungen und Leistungsfahigkeit
von Hochschulen anbelangt. Wollen die Hochschulen sich den gesellschaftlichen
Anforderungen stellen und sich damit zugleich mehr Legitimitdt verschaffen, reicht
es nicht mehr aus, Forschung zu betreiben und Lernprozesse zu organisieren.
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Vielmehr sind dariiber hinausgehende Anpassungsleistungen zu erbringen: Diese
miissen auf einen intensiveren Austausch zwischen Wissenschaft und Gesellschaft
sowie effizienteres und effektiveres Reagieren auf den immer schnelleren gesell-
schaftlichen Wandel und den daraus entstehenden Problemldsungsbediirfnissen
hinauslaufen. Die Multiplikation der Herausforderungen, Funktionen und Erwar-
tungen fordert den Hochschulen zugleich selbstgesteuerte Verdnderung und
Entwicklungsfdhigkeit ab, die in dem Begriff der ‘lernenden Organisation’
fokussiert worden ist.

Der Zuwachs von externen Anforderungen wird von den Hochschulen als kri-
senhaft, ja bedrohlich erfahren. Nicht nur miissen sie diesen Anforderungen gerecht
werden, sie miissen dies unter Uberlastbedingungen und mit geringeren finanziel-
len Mitteln tun. Dariiber hinaus tritt zur herkdmmlichen inhaltlichen Autonomie
(Selbstregelung der akademischen Angelegenheiten) eine wachsende prozedurale
Autonomie durch staatliche Deregulierung hinzu, fiir die erst einmal Normen, Ver-
fahren und Routinen gefunden werden miissen. Dadurch werden die hochschuli-
schen Leitungsaufgaben vielfdltiger und die Leitungsstrukturen komplexer. Die
Folge ist, dass es innerhalb der Hochschule zu Spannungen im traditionellen Ver-
héltnis zwischen dem durch Habitus und Wissenschafts- bzw. Fachkultur bestimm-
ten ‘normativen Modus’ und dem durch akademische Selbstverwaltung, schwache
Dekane und Prisidenten sowie einer biirokratisch operierenden Verwaltung ge-
kennzeichneten ‘operativen Modus’ (vgl. Becher/Kogan 1992) kommt.

Zugleich aber ist und bleibt die Hochschule, soweit sie kognitive und kreative
Prozesse organisiert bzw. diese durch gerade organisationsschwache Abldufe er-
moglicht, eine radikalisierte Variante der Expertenorganisation. Die Angehdrigen
von Expertenorganisationen sind charakterisiert durch aufwendige Ausbildung,
hohen Spezialisierungsgrad, sehr eigenstindigen Umgang mit Wissen und die Lie-
ferung sehr komplexer, nicht trivialer Produkte. Infolge dessen ist die wesentliche
sachliche Bedingung, um die Expertentdtigkeit ausiiben zu konnen, hohe individu-
elle Autonomie. Dies korrespondiert mit organisationalen Notwendigkeiten: Das
wichtigste Produktionsmittel einer solchen Organisation ist das Wissen, und dieses
befindet sich in der Hand der Experten; die Leistungsfdahigkeiten des Experten und
der Expertin stellen das Kapital der Organisation dar; schlieBlich werden die zent-
ralen Organisationsdienstleistungen sehr oft direkt fiir Klienten erbracht, was be-
dingt, dass dies in Form personaler Beziehungen geschieht — mit entsprechenden
Anforderungen an Fertigkeiten und Kompetenzen der Organisationsmitglieder. Aus
all dem resultieren eine starke Stellung des Experten in der Organisation sowie der
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Umstand, dass Leitungsentscheidungen meist mit der fachlichen Arbeit verkniipft
sind. Parallel aber ist die Expertenorganisation durch den Widerspruch gekenn-
zeichnet, dass Expertlnnen einerseits an ihrer jeweiligen (innovativen) Profession
orientiert und andererseits gegeniiber ihrer (trigen) Organisation eher gleichgiiltig
sind (Grossmann/Pellert/Gotwald 1997).

Was verspricht man sich also von den neuen Managementansdtzen? Was sol-
len sie in der Hochschule und fiir die Hochschule leisten? Um dies zu beantworten,
ist ein kurzer Exkurs zu Fragen der institutionellen Steuerung in den verschiedenen
Managementkonzepten zu unternechmen.

Steuerung und Managementkonzepte

Bereits seit den frithen 60er Jahren ist die institutionelle Steuerung und Leitung von
Hochschulen — zunéchst in den USA, spiter dann auch mehr und mehr in den euro-
pdischen Liandern — als Managementaufgabe gefasst worden. Die Tatsache, dass die
fiir die Erfiillung dieser Aufgabe erforderlichen Methoden und Techniken wesent-
lich aus dem Bereich der Betriebswirtschaft und Leitung marktwirtschaftlich ope-
rierender Unternehmen stammen, ist zwar vielfach kritisiert worden. Doch hat sie
nichts daran geéndert, dass immer wieder Versuche unternommen wurden, diese
Methoden und Techniken auch auf die Leitung von Hochschulen zu iibertragen.

In den letzten Jahren konnte in diesem Kontext zweierlei beobachtet werden.
Erstens konnen sich die Kritiker einer managerialistischen Auffassung von Hoch-
schulleitung immer weniger Gehor verschaffen: Mit der sich durchsetzenden Be-
stimmung von Hochschulen als Organisation kommen zunehmend auch eben diese
managerialistischen Leitungs- und Fithrungsansitze zum Zuge. Zweitens sind die
Erfolgs- oder Anwendungszyklen der einzelnen Anséitze immer kiirzer geworden.
Das heif3t: die verschiedenen Managementansétze 16sen einander in immer schnel-
lerer Folge ab oder werden zu immer neuen ‘Fiihrungsstilen’ amalgamiert. Der
amerikanische Hochschulforscher Robert Birnbaum hat die ‘Lebenszyklen akade-
mischer Managementmoden’ untersucht, die seit den sechziger Jahren mit einer
gewissen Zeitverzogerung aus der Wirtschaft in den Hochschulbereich eingewan-
dert sind — sein Ergebnis: Weder haben sie die positiven Resultate erzeugt, die von
den jeweiligen Proponenten versprochen, noch sind die negativen Folgen eingetre-
ten, die von den jeweiligen Opponenten vorausgesagt wurden (Birnbaum 2000,
14).
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Fiir Europa ist derzeit eine Amalgamierung verschiedener institutioneller Steu-
erungsziele zu einem Steuerungsmodell zu beobachten, das insbesondere von der
CRE, der Assoziation europdischer Universititen (CRE 1998), aber auch von einer
Reihe von Hochschulforschern propagiert wird, die sich mit den diesbeziiglichen
Fragen beschéftigen (z.B. Middlehurst 1997). Das Modell ist wesentlich unter zwei
Bezeichnungen bekannt geworden, die zugleich die damit verbundenen Steue-
rungsziele zum Ausdruck bringen: ‘strategisches Management’ oder ‘change ma-
nagement’. Aber auch dieses Modell hat seine kontexterzeugende Vorgeschichte.

Mit den immer groBer und auch lauter werdenden Zweifeln an der Qualitit der
Lehre, zum Teil auch an der Qualitdt der Hochschule als solcher, wurden etwa ab
Anfang der 80er Jahre Qualitditsmanagementkonzepte populdr. Insbesondere aus
England wurden die kontinentaleuropdischen Hochschulen mit Begriffen wie ‘qua-
lity assessment’, ‘quality assurance’ und ‘quality improvement’ iiberschwemmt,
die im wesentlichen ein reaktiver Ausfluss der nicht sonderlich hochschulfreundli-
chen neoliberalen Politik Margaret Thatchers waren. Doch stieBBen sie auf fruchtba-
ren Boden, denn auch in anderen europidischen Lindern wurde seitens der Offent-
lichkeit und Politik die Kritik an der Reformunwilligkeit und gleichzeitigen Selbst-
zufriedenheit der Hochschulen immer lauter.

In Deutschland endete die Auseinandersetzung zwischen Reformgegnern und
Reformbefiirwortern zundchst im ”Reformstau”. Erst vereinzelt, dann hier und da
im Verbund, schlieBlich sich weiter verbreitend nahmen die Hochschulen die mas-
siver werdende Kritik an der Qualitdt der Lehre jedoch ernster und ergriffen die
unterschiedlichsten MaBnahmen zu deren Evaluation und Verbesserung, nicht zu-
letzt angetrieben durch diverse Zeitschriften-Rankings. Derweil entwickelte sich
Evaluation zum Geschéft und zur Technik, deren Methoden immer ausgefeilter
wurden bis hin zum ‘total quality management’-Ansatz und zur Normierung nach
ISO 9000ft.

Damit setzte aber auch die dritte Stufe von Birnbaums Lebenszyklus der Ma-
nagementmoden ein, ndmlich umfangreichere Untersuchungen dariiber, ob die von
den Proponenten versprochenen Erfolge tatsdchlich festzustellen sind. Fiir die
meisten Qualitdtsmanagementansitze zeigte sich schon bald, dass damit zwar Ver-
besserungen in der Hochschulverwaltung und bestimmten Dienstleistungseinheiten
(z.B. Bibliothek, Computerzentrum etc.) erreicht werden konnten, weniger aber in
den Bereichen, um die es in der Ausgangsdiskussion eigentlich ging: etwa Qualitdt
der Lehre oder Offnung der Hochschulen fiir externe Anforderungen und Interes-
sen.
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Dafiir, so die derzeit dominante Lehre, brauche es Flihrungskraft und strategi-
sches Management — auf der Grundlage einer Vision, einer Mission und einer Poli-
cy. In Deutschland wird dies unter dem Begriff der Leitbildentwicklung diskutiert.
Als flankierende Mafinahmen sind Zielvereinbarungen, Experimentierklauseln,
groBere institutionelle Autonomie und Globalhaushalte vorgesehen. Da strategi-
sches Management Fiihrungskraft voraussetzt, wird auch in Deutschland iiber eine
Starkung und Professionalisierung der Priasidenten und Dekane nachgedacht. Al-
lerdings ist man hier noch nicht ganz so weit wie in einigen anderen europdischen
Landern, die in den Diskussionen immer wieder als Vorbild herhalten miissen (ins-
besondere GroBbritannien und die Niederlande).

Verianderungen, Anpassung, Reformen sind Elemente des Konzepts der Hoch-
schule als ‘lernende Organisation’, die strategisches oder ‘change’ Management
bendtigt, um die Kritik von aullen in institutionelle Chancen und organisationalen
Wandel umzusetzen. Das bedeutet: die Hochschulleitung muss bzw. soll Fiithrungs-
qualitidten und systemische Perspektiven entwickeln, um aus den Umweltbedin-
gungen und den moglichen Potentialen flir Organisationsentwicklung die fiir eine
bestimmte Hochschulorganisation optimale Strategie auswdhlen zu kdnnen. Nach
Middlehurst (1997, 192ff.) bedeutet strategisches Management von Hochschulen
die Umwandlung von &ulleren Bedrohungen in Chancen und von Niedergang in
Erneuerung und zwar in drei Dimensionen:

(a) in der konzeptionellen und analytischen Dimension (Vision, Kreativitit,

Generierung neuer Ideen und Perspektiven);

(b) in der strukturellen und systemischen Dimension (Koordinierung, Integra-
tion, Kooperation mit externen Partnern, Neubestimmung von Zwecken,
Funktionen und Zielen);

(c) in der motivationalen und verhaltensbezogenen Dimension (Berticksichti-
gung der spezifischen ‘Kulturen’ und der wissenschaftlichen Normen und
Werthaltungen, Verhandlungsbereitschaft bei Interessenkonflikten, kolle-
giales Verhalten, Engagement fiir die eigene Aufgabe, Vorbildfunktion,
Konsistenz von Fiihrungsstil, Werten und Verhalten, Initiative und Risi-
kobereitschaft, Fahigkeit zur Erzeugung von Folgebereitschaft und Loyali-
tit).

Fiir die CRE (1998, 7ff.) heifit managen, kollektives Handeln organisieren”, und
zwar unter Berilicksichtigung der Vielfalt und Unterschiedlichkeit der Situationen,
der Flexibilitdt der Strukturen und der notwendigen Verdnderungen, sei es als In-
novation, sei es als Anpassung an Umweltverdnderungen. Unter Beriicksichtigung
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von Forschungsergebnissen und Policy-Empfehlungen der Europdischen Kommis-
sion und der OECD wurde eine Modellstruktur fiir strategisches Management von
Hochschulen entwickelt, die als eine Art Anleitung fiir Praktiker zu verstehen ist
(CRE 1998, 25ff.). Sie umfasst drei Stadien:

1. eine systematische institutionelle Evaluation, die folgende Elemente ein-
schlieBt: Analyse der Stirken, Schwichen, Chancen und Gefahren
(SWOT), kollektive Kritik der strategischen Einschrinkungen, der Priori-
taten und Balancen in der Policy, Diskussion von Standards und Entwick-
lungspotentialen;

2. die Entwicklung einer zukunftsweisenden Vision, die den neuen Policies
und Strategien Gestalt geben kann, aber auch die Relevanz der bestehen-
den Policies betont, die die Identitdt der Hochschule zum Ausdruck brin-
gen;

3. die Umsetzung struktureller Reformen mit dem Ziel, mehr Flexibilitdt und
die Féahigkeit zu erzeugen, Chancen wahrzunehmen und mit neuen Losun-
gen zu experimentieren.

Soweit die konzeptionelle und situative Darstellung der komplexen Gemengelage
auf der Mikroebene der institutionellen Steuerung. Wenden wir uns nun der Mak-
roebene der Steuerung von Hochschulsystemen zu.

2. Makroebene

Burton Clark hat vor vielen Jahren die Hochschulen als Institutionen zwischen
Staat, Markt und akademischer Oligarchie (akademischer Zunft) eingeordnet und
damit ein lange Zeit fiir die Hochschulforschung giiltiges Paradigma formuliert
(Clark 1983). (Vgl. Abb. 1) Angesichts der Modernisierung und Verénderung von
Hochschulen und Hochschulsystemen weltweit ldsst sich derzeit beobachten, dass
diese Kategorien nicht mehr so eindeutig zu bestimmen sind wie vormals. Der
Markt ist zunehmend weniger national und zunehmend mehr international, ja sogar
global definiert. In einigen Landern sind die staatlichen Steuerungsprozesse inten-
siver, in vielen anderen weniger intensiv geworden (Deregulierung). Die Autono-
mie der Hochschulen wurde gestirkt, um sie zu eigenstindigeren Akteuren auf
neuen Mirkten zu machen. Der Ruf nach institutioneller Profilierung und stérkerer
Leitung setzt die alte akademische Oligarchie zunehmend unter Druck. Hochschu-
len sollen unternehmerisch titig werden und riicken damit von Institutionsmodellen
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ab, um — wie oben bereits verhandelt — eher den Charakter von Organisationen an-
zunehmen.

Neue Komplexitit ergibt sich aber nicht nur auf der Mikroebene (einzelne
Hochschule), sondern auch auf der Makroebene (nationales Hochschulsystem). Um
besser auf die Vielfalt der gesellschaftlichen Anforderungen und Bediirfnisse ein-
gehen und sich dem gesellschaftlichen Wandel anpassen zu konnen, wird Diversi-
fizierung gefordert, und zwar als Systemdifferenzierung, Programmdifferenzierung
und strukturelle Differenzierung (vgl. Pellert 1999, 113):

”Sowohl diese Einsicht als auch die Uberforderung des Staates, derartig komplexe
Systeme zu steuern, fithren in vielen Lindern dazu, unter dem Schlagwort ,Auto-
nomisierung‘ weniger zentral steuern zu wollen und die Hoffnungen vielmehr in
die Selbstorganisationsfahigkeiten der Hochschulen zu setzen.” (Ebd., 113f.)

Mit dem Ubergang vom Modell enger staatlicher Kontrolle mit groBer Regelungs-
dichte zum Modell der staatlichen Aufsicht (Neave/van Vught 1991, 239ff.) mit
eher indirekten Formen der staatlichen Steuerung (‘remote control’) und grofBerer
institutioneller Autonomie verbindet sich zweierlei: zum einen die Forderung nach
einem stdrker professionalisierten institutionellen Management, zum anderen die
Hoffnung auf die Herausbildung stirker differenzierter Organisationsprofile der
einzelnen Hochschulen. Fiir Deutschland heif3t dies, dass das viele Jahrzehnte do-
minierende Prinzip der Homogenitit des staatlichen Hochschulsystems aufgegeben
wird.

Widerspriiche und Probleme im Steuerungsmix

Hochschulen werden aus guten Griinden widerspriichlich gesteuert. Denn sie leben
aus konstitutiven Spannungen. Diese Spannungen existieren in den Verhiltnissen
von Theorie und Praxis, Forschung und Lehre, Autonomie und staatlicher Aufsicht,
Subjektivitdt und Objektivitat, Naturwissenschaften und Geisteswissenschaften,
Grundlagen- und Anwendungsforschung, Spezialistentum und Generalistentum,
Bildung und Ausbildung, Tradition und Innovation, Disziplinaritidt und Interdis-
ziplinaritét. Die spezifischen Leistungsqualititen von Hochschule werden nicht aus
einzelnen Polen dieser Polarisierungen produziert, sondern aus den Spannungen
zwischen den Polen. Deshalb diirften Reformversuche fehlgehen, die, statt diese
Spannungen zu pflegen, darauf zielen, einzelnen Polen Dominanz zu verschaffen —
etwa anwendungsorientierter Forschung, Praxisorientierung, Spezialistentum oder
Ausbildungsorientierung:
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”Sicherlich kann man versuchen, eindimensionale Experten auszubilden, Fach-
und Sachidioten, Leute, die Detailkenntnisse mit unbefragten Wertvorstellungen
verbinden. Von der Unertriglichkeit der auf solche Weise entstehenden Gesell-
schaft ganz abgesehen, ist es indessen schlicht nicht sehr praktisch, Unternehmun-
gen und Verwaltungen und Schulen von derlei Kreaturen leiten zu lassen: Sie sind
ndmlich unflexibel, nicht innovationsfahig und in ihrer Starre ein Beitrag zu ex-
plosiver Unbeweglichkeit.” (Dahrendorf 1977, 15)

Um die Spannungen fortwihrend auszuhalten und zu reproduzieren, verfligt die
Hochschule iiber ein Arsenal an tradierten Normen, Werten und Verfahren: Metho-
denbindung, Objektivititsanspruch — dieser allerdings unterdessen fragwiirdig ge-
worden, daher heute eher: intersubjektive Uberpriifbarkeit und Geltungsanspriiche
—, Diskursivitéit, Infragestellung und Kritik, Kollegialititsprinzip (mit einge-
schrankter Geltung durch dessen Bindung an das Professoriat), Selbstergdnzung
des Lehrkorpers, Selbstverwaltung oder Besetzung von Leitungsdmtern durch
Wabhl. In der Aufbau- und Ablauforganisation der Hochschule werden diese konsti-
tutiven Spannungen strukturell untersetzt: Die Hochschulen sind einerseits Korper-
schaft offentlichen Rechts, andererseits staatliche Anstalt; sie organisieren ihre in-
ternen Abldufe sowohl im Rahmen der akademischen Selbstverwaltung wie als
staatliche Auftragsverwaltung; der Hochschulhaushalt speist sich aus staatlicher
Grundfinanzierung und wettbewerblicher Drittmittel-Zusatzfinanzierung; die
Selbstergdnzung des Lehrkorpers wird relativiert durch die ministerielle Auswahl
der Professorlnnen aus nicht-bindenden Vorschlagslisten, usw.

Wenn nun die deutsche Hochschulreform seit den 90er Jahren unter den
Stichworten der Deregulierung und Stirkung von Eigenverantwortung versucht,
Managementorientierung einzubeziehen, zugleich aber auf wesentliche Instrumente
staatlicher Regulierung nicht verzichtet werden soll, dann lieBe sich nicht ohne
Siiffisanz fragen: Wie gelingt so etwas — eine staatlich regulierte entstaatlichende
Deregulierung?

Theoretisch ist der Vorgang als Ubergang von staatlicher Kontrolle zu staatli-
cher Aufsicht gefasst worden — weg vom °‘state control model’ und hin zum ‘state
supervisory model’ mit Einfiihrung von ‘accountability’ und Evaluation als Quasi-
Ersatz fiir die ehemalige ‘state control’ (Neave 1998). Wihrend in anderen Lindern
dieser Ubergang als eine Relozierung der Kontrollfunktion in neu gebildete, zwi-
schen dem Staat und den Hochschulen angesiedelte Gremien (‘intermediary bo-
dies’, buffer organisations oder Pufferorganisationen genannt) zu beobachten ist,
tendiert man in Deutschland, nicht zuletzt aufgrund der foderalen Zustindigkeits-
struktur, dazu, eine Verschiebung von der Prozess- zur Outputkontrolle einzuleiten.
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Normativ lieBe sich sagen: Die Steuerungskorrekturen sollten, um den konsti-
tutiven Spannungen, aus denen die Hochschule lebt, gerecht zu werden, nicht auf
die Beseitigung der Inkonsistenzen des Steuerungsmixes zielen, sondern auf dessen
Optimierung. Dann wire die Frage nach Optimalitit oder Suboptimalitdt der Hoch-
schulsteuerungsreformen anzuschlieBen. Denn immerhin bestehen nach wie vor
Inkonsistenzen des Steuerungsmixes, die unbeabsichtigte und wenig kalkulierbare
Wirkungen und Nebeneffekte produzieren. Dies soll am Beispiel des “principal-
agent”-Modells gezeigt werden (vgl. auch Caswill 1998).

Ausgangsthese bleibt, dass die derzeitigen Steuerungskorrekturen auf die Op-
timierung des deutschen Hochschulsystems zielen. Diese Optimierung wird mit
Hoffnungen auf groBere Effizienz und mehr Effektivitit verbunden. Mit dem Ver-
such der Stiarkung von Rektoren/Prisidenten und Dekanen sowie einer Erhhung
der prozeduralen Autonomie der Institutionen soll das vormals oligarchisch-
biirokratische (Selbst-)Verwaltungsmodell von einem Effizienz-Modell abgelost
werden, das von drei Merkmale gekennzeichnet ist:

(a) ein stirker utilitaristisches Verstidndnis der Funktion von Hochschulen;

(b) weniger substantive Autonomie und

(c) groBere prozedurale Freiheiten.

Die Stiarkung der Leitungsebene dient dabei zugleich der Umgestaltung der Hoch-
schule zu einem korporativen Akteur mit internen Hierarchien, die das traditionelle
Kollegialititsprinzip ablosen sollen.

Nicht nur der deutsche Foderalismus, auch die Beharrungstendenzen innerhalb
der Hochschulen haben bisher die Umsetzung eines allgemeinen und kohérenten
Reformprojekts verhindert. Zwar war die mithsam zustande gekommene Zustim-
mung zum neuen HRG im Sommer 1998 ein Anfang, doch werden die Landes-
hochschulgesetze unterschiedlich angepasst. In der Folge ergeben sich Kohérenz-
und Konsistenzdefizite sowohl auf der institutionellen als auch auf der legislativen
Ebene, die die Problemlosungskapazititen der Hochschulen zusétzlich einschrén-
ken (vgl. Stucke 1999 und Schimank et al. 1999).

Braun (1999, 257ff.) hat die Ergebnisse mehrerer Landerstudien zur Einfiih-
rung neuer Governance-Modelle unter der Perspektive des principal-agent”-Mo-
dells analysiert. Dabei werden bestimmte Aufgaben von einem ‘Principal’ (hier
Staat) an einen ‘Agent’ (hier die Hochschulen) delegiert. In diesem Prozess sind
zwei bedeutsame Probleme beobachtet worden: Entweder der Agent erfiillt die de-
legierte Funktion nicht in der Weise, wie der Principal es gerne mochte, und ver-
sucht dariiber hinaus, dies zu kaschieren (‘moral hazard’), oder der Principal nimmt
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einen Agenten unter Vertrag, ohne geniigend Informationen iiber seine Qualitdt zu
haben (‘adverse selection’). Beide Probleme machen eines erforderlich: Der Princi-
pal — obwohl er versucht, sich durch Delegation oder Ubertragung von Funktionen
zu entlasten — muss ein betridchtliches Mal3 an Kontrolle ausiiben, um zu gewéhr-
leisten, dass die iibertragenen Funktionen ordnungs- bzw. wunschgeméif und in der
erforderlichen Qualitit erfiillt werden. In diesem Moment schlidgt die Hoffnung auf
mehr Effizienz in ihr Gegenteil um, da der Staat die Transaktionskosten in Form
von erhohter Kontrolle tragt.

Die Transaktionskosten fiir die Regierung steigen aus zweierlei Griinden. Ers-
tens muss die Formulierung und Umsetzung hochschulpolitischer Reformziele ex
post bewertet werden. Zweitens erhoht die groBere prozedurale Autonomie der
Hochschulen die Gefahr des Eintretens eines ‘moral hazard’, d.h. die schlechte Er-
fiillung der tibertragenen Funktion wird kaschiert.

Typisch fiir das effizienzorientierte Modell des neuen Managerialismus in fo-
deralen Staaten ist seine Einflihrung als ‘gemischtes Modell’ statt als ‘exekutives
Modell’, also die Strategie einer scheibchenweisen Einfithrung. In Deutschland
wurden die Dekane noch nicht gestirkt und die starke Rolle der Selbstverwaltungs-
gremien blieb erhalten, so dass zum einen — im Falle stdrkerer Marktorientierung —
zentrifugale Tendenzen zu beobachten sind, zum anderen eine fragmentierte Ent-
scheidungsmacht des Rektors/Prasidenten. Daraus ergibt sich folgendes Dilemma:
Obwohl das neue managerialistische Modell eingefiihrt wird, um die Transaktions-
kosten des Staates zu reduzieren (‘accountability-Zwang’ ersetzt Kontrolle), wird
zugleich eine stirkere staatliche Kontrolle und Uberwachung erforderlich, um sub-
stantielle Verluste durch ‘moral hazard’ zu vermeiden. De Boer und Huisman
(1999) haben nachgewiesen, dass das Modell des ‘supervisory state’ (Deregulie-
rung) solange eine Fiktion bleibt, wie das dem ‘principal-agent’-Modell inhérente
Problem der erforderlichen KontrollmaBBnahmen nicht gelost wird. Dariiber hinaus
sind enge Kontroll- und UberwachungsmaBnahmen mit den Vorstellungen vom
neuen “Entrepreneurialismus” der Hochschulen nicht kompatibel.

Die Einfiihrung des gemischten Governance-Modells, wie es zur Zeit in
Deutschland vorgesehen ist, kann auch zu einer neuen Unbeweglichkeit der Hoch-
schulen fiihren, weil sich alte und neue Selbstverwaltungs- und Entscheidungs-
strukturen wechselseitig neutralisieren. Zwar kommt Braun (1999) zu dem Schluss,
dass der Steuerungsmix und die graduelle Einfiihrung des neuen managerialisti-
schen Effizienzmodells vielleicht die besten Mdglichkeiten bieten, eine Balance
zwischen den kulturellen Normen und Werten der scientific community und dem
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utilitariatischen Norm- und Wertsystem herzustellen. Doch warnt er auch davor,
dass ein solcher Weg die derzeitige unbequeme und hybride Balance zwischen al-
ten und neuen Kréften konservieren konnte. Stucke (1999) und Schimank et al.
(1999) haben fiir Deutschland gezeigt, dass sich die bestehenden intra-universitiren
Nicht-Angriffspakte noch eine Weile als zumindest stark genug erweisen werden,
um umfassendere Reformen zu verhindern.

Dagegen wird — wie oben gezeigt — in den aktuellen Reformbemiihungen ver-
sucht, die innerhochschulische Effizienzorientierung iiber erhohte staatliche Kon-
trolle — wenn auch in anderen Bereichen als zuvor — durchzusetzen, was jedoch die
Effizienzorientierung des staatlichen Handelns unterlduft. Die Reform der Organi-
sation der Hochschulen und der Steuerung des Hochschulsektors in den 90er Jahren
blieb suboptimal. Denn sie konzentrierte sich auf den Versuch einer Regulierung
der Deregulierung und erzeugte damit ein Steuerungsdilemma, statt eine von den
hochschulischen Leistungsinhalten und -qualititen abgeleitete Neubestimmung des
Verhéltnisses von Steuerung und Regulierung einerseits sowie Autonomie und
Selbstorganisation andererseits in den Mittelpunkt zu riicken.

Wenn aber eine solche Neubestimmung von den hochschulischen Leistungsin-
halten und -qualititen abgeleitet werden soll, dann ist dabei auf einer Zielhierarchie
zu bestehen, die sich aus der gesellschaftlichen Funktion von Hochschulen ergibt:
Hochschulen existieren weder deshalb, weil sie einen Beitrag zur Konsolidierung
der offentlichen Haushalte erbringen konnen, noch weil sie in der Lage sind, hoch-
schulexterne Steuerungsinsuffizienzen auszugleichen. Sie existieren vielmehr, weil
sie Bildungs- und Forschungsleistungen erbringen, die gesellschaftlich notwendig
sind. Folglich sind davon — und unter Beriicksichtigung der Verdnderungen ent-
sprechender gesellschaftlicher Nachfrage — die primédren Reformziele abzuleiten.
Hochschulsystemische oder organisationale Optimierungen miissen daher sekunda-
re Reformziele sein, die als Ableitung aus dem primdren Ziel der Gestaltung von
Bildungs- und Forschungsprozessen formuliert werden — iiber die freilich ein ge-
ringerer Konsens besteht als etwa noch vor zehn Jahren.

Durch den Riickgang staatlicher Steuerung (und Finanzierung) wird die Rolle
der Hochschule als Akteur im Rahmen dieser Prozesse gestirkt. Durch die Ent-
wicklung supranationaler markt- und wettbewerbsformiger Elemente hat zugleich
die (Hochschul-)Politik internationaler Organisationen und anderer Lander an Be-
deutung fiir das je eigene Land gewonnen. Solchermallen haben sich die Relations-
beziehungen des Clark’schen Dreiecks vervielfacht und an Komplexitit gewonnen.
(Abb. 1-3)
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Abbildung 1 geht auf Burton Clark zuriick und veranschaulicht die Kraftzentren, in-
nerhalb derer sich Hochschulen traditionell im hochschulpolitischen Kriftefeld positi-
onieren mussten. Ergénzend eingefiigt worden sind die dort bestehenden Relationsbe-
zichungen: drei Interaktionsbeziehungen (Strichlinien) und drei Interventionsbezie-
hungen (Punktlinien).

Abbildung 2 differenziert das Clark’sche Dreieck zum Sechseck aus. Dieses veran-
schaulicht die Kraftzentren, innerhalb derer sich Hochschulen gegenwartig und kiinftig
im hochschulpolitischen Kriftefeld positionieren miissen. Ihre Anzahl hat sich verdop-
pelt, dadurch haben sich die Relationsbeziehungen vervielfacht und sind graphisch
innerhalb des Sechsecks nicht mehr darstellbar. Daher werden diese in der Matrix
(Abbildung 3) exemplarisch fiir ein einziges Kraftzentrum dargestellt.

Dort (Abbildung 3) zeigt sich: Wo im Clark’schen Dreieck noch insgesamt 6 Relati-
onsbeziehungen bestanden, sind dies im postclarkschen Sechseck bereits fiir ein einz-
ges Kraftzentrum 15 Relationsbeziehungen; mithin bestehen heute in der Summe zwi-
schen samtlichen Kraftzentren 90 Relationsbeziehungen. Innerhalb dieser Verflechtun-
gen miissen sich Hochschulen heute und kiinftig positionieren.
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Abb. 3: Exemplarische Darstellung der Interaktionsbeziehungen (Strichlinien, unten)
und der Interventionsbeziehungen (Punktlinien, links)
eines einzigen Kraftzentrums im sechseckigen Kriftefeld

Die neuen "Power Broker” oder: neue Rollenverteilung der Steuerungsagenturen

Obwohl die Europdische Kommission urspriinglich keine Kompetenzen im Bereich
der allgemeinen und der Hochschulbildung hatte, ist es ihr gelungen, im Verlauf
von etwa 20 Jahren und insbesondere seit dem Vertrag von Maastricht (1992) in
diesem Bereich aktiv zu werden und oft mehr Verdnderungen zu bewirken als nati-
onale Reformen und Reformversuche erreichen konnten. Unter CDU-Bildungs-
minister Riittgers wurde auch in Deutschland eine groBangelegte politische Kam-
pagne fiir eine stirkere Internationalisierung der Hochschulen begonnen, um die
‘Wettbewerbsfahigkeit des Wissenschaftsstandortes Deutschland’ zu erhalten und
auszubauen, zum Teil sogar erst einmal wieder zu erringen. Ergebnis dieser Kam-
pagne fiir die Hochschulen waren zusétzliche Mittel fiir die Umsetzung von Pilot-
projekten zur Internationalisierung von Studiengéngen und die Einfiihrung von
Bachelor- und Master-Abschliissen. Aber es gab noch ein weiteres Ergebnis.

Der Grad der Internationalisierung — gemessen sowohl an quantitativen als
auch an qualitativen Indikatoren — wird zunehmend als Maf3stab nicht nur fiir die
internationale Wettbewerbsfahigkeit des Hochschulsystems angesehen, sondern
dient auch als Gradmesser fiir institutionelle Reputation und die Qualitdt von For-
schung und Lehre. Noch ist dies ein weites, weitgehend undifferenziertes Feld, auf
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dem ‘Entrepreneurship’ und Innovativitit gefragt sind, oder etwas ironischer for-
muliert: alles, was irgendwie ins Konzept passt, wird zunichst einmal zugelassen,
MaBnahmen zur Regulierung des ‘Wildwuchses’ (z.B. durch Akkreditierung) kom-
men spater.

Der Prozess der Internationalisierung lauft nicht von allein ab, sondern muss
aktiv betrieben werden, d.h. es sind Steuerungsfragen auf der Makroebene und Ma-
nagementfragen auf der Mikroebene tangiert. Unsere These ist, dass der Prozess
der Internationalisierung von Hochschulen in Deutschland — gestiitzt auf die natio-
nale Politik — von neuen ”power brokern” bzw. Agenten in diesem Bereich betrie-
ben wird. Insbesondere sind hier die Europdische Kommission, im weiteren Feld
auch OECD, UNESCO und die World Bank zu nennen sowie die Hochschulen
selbst. Letztere erhalten durch Experimentierklauseln in den meisten der neuen
Hochschulgesetze den notwendigen Spielraum dazu. In diesem Spielraum, der
durch staatliche Deregulierung erweitert wird, ergeben sich neue Konstellationen
fiir politisches Handeln. Staatliche Deregulierung ist zundchst die bewusste Aufga-
be von Steuerungsbereichen und Instrumenten, wihrend im Vergleich dazu das po-
litische Handeln der EU gerade im Bildungsbereich als ”policy entrepreneurship”
(Schink 1993, 25) bezeichnet worden ist.

Von Teichler und anderen ist die These aufgestellt worden, dass die Europai-
sierungs- und Internationalisierungsprozesse im Hochschulbereich tendenziell zu
einer Entnationalisierung von (Hochschul-)Bildung beitragen werden — z.B. durch
den direkten Abschluss von Vertragen zwischen EU und den einzelnen Hochschu-
len, durch Ubertragung von Reformelementen anderer Hochschulsysteme in das
eigene, durch Anerkennung von im Ausland erbrachten Studienleistungen fiir den
Abschluss an der Heimathochschule, durch europaweite Angleichung akademi-
scher Strukturen und Abschliisse, durch Internationalisierung der Curricula, durch
Ubernahme vergleichbarer Management- und Leitungsmodelle etc. (Teichler 1998,
Blumenthal et al. 1996). Auch wirkt die Europédische Kommission gerade in diesem
Politikbereich als eine stark konvergierende Kraft. Zusétzlich gibt es immer hiufi-
ger Erkldrungen der europdischen Bildungsminister, in denen sie sich auf eine ge-
meinsame Politik in diesem oder jenem Punkt bzw. auf die Einfiihrung bestimmter
Strukturen oder MaBinahmen verpflichten (z.B. neuerdings die Sorbonne Declara-
tion, die Bologna Declaration, die Lissabon Convention).

Wird diese Entwicklung also auf den Aufbau eines neuen einheitlichen Hoch-
schulsystems in Europa hinauslaufen? Oder wird der Prozess fragmentierter von-
statten gehen, z.B. als Konkurrenz von Hochschulen untereinander oder als Her-
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ausbildung eines Dreiklassensystems (Hochschulen mit internationaler, nationaler
und regionaler Reputation), in dem nur Institutionen innerhalb einer Klasse mitein-
ander kooperieren oder gegeneinander konkurrieren? Wie sieht iiberhaupt eine
mogliche Balance der beiden gleichermallen geforderten Prinzipien von Kooperati-
on und Konkurrenz aus?

Bereits 1990 hat der ehemalige Prédsident der University of California, Clark
Kerr, die These vertreten, dass Entnationalisierung den supranationalen Wettbe-
werb der Institutionen verstarkt (Kerr 1990; 1994). Dabei hatte er insbesondere die
Hochschulpolitik der Europdischen Kommission im Blick, die dazu tendiert, die
nur miihselig zu erreichenden inter-gouvernementalen Abkommen so gering wie
moglich zu halten und statt dessen auf die Unterstiitzung inter-institutioneller Ko-
operation und Wettbewerb zu setzen. Die in vielen EU-Mitgliedstaaten beobachtba-
ren Trends zu staatlicher Deregulierung des Hochschulbereichs fiihren auf der nati-
onalen Ebene zu einer Dezentralisierung der Kontrolle, so dass supra-nationale
wettbewerbliche Elemente bessere Voraussetzungen finden. Wenn dabei auch noch
die vermehrte Griindung von Hochschulstandorten amerikanischer Universitéiten in
Deutschland und anderen europdischen Léndern beriicksichtigt wird, ldsst sich dies
mittlerweile sogar als globaler Trend identifizieren.

Angesichts dieser beobachteten Trends finden wir nicht nur eine Ausweitung
der Steuerungsagenten und -agenturen im Hochschulbereich, sondern — um beim
deutschen Hochschulsystem zu bleiben — eine Vermehrung der Ebenen, auf denen
Steuerung stattfindet:

e die Makroebene der zunehmend regulierungsfreudigen internationalen und

supra-nationalen Organisationen und ‘policy entrepreneurs’,

e die Mesoebene des bislang steuerungsfreudigen Staates, der sich aus der

engen Kontrolle zurtickzieht, und

e die Mikroebene der sich zunehmend marktférmig organisierenden Hoch-

schulen, die mit managerialistischen Modellen experimentieren.

Was passiert, wenn sich Makro- und Mikroebene miteinander verbiinden, um der
ohnehin angeschlagenen Mesoebene die letzten Kompetenzen zu entwinden? Siegt
dann der Markt oder nur eine neue, diesmal supra-nationale Biirokratie?

Die einzelstaatliche Ebene freilich — also in Deutschland vornehmlich die
Bundeslidnder — sieht durchaus die Gefahren. Sie reagiert, indem sie sich um die
Regulierung der Deregulierung bemiiht. Markt- und gouvernementale Steuerung
sollen miteinander verbunden werden — eine auch aus anderen Bereichen vertraute
Kompromisslinie, um einerseits den Markt zu zdhmen, andererseits staatlich unter-
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haltene Strukturen in Bewegung zu bringen. Das Hochschulsystem soll unter der
radikal komplexitdtsreduzierenden Wirkung des marktformigen Wettbewerbs nicht
aus dem Ruder laufen. Deshalb werden zahlreiche gegenldufig wirkende, namlich
komplexitétssteigernde Regulierungselemente eingebaut — von Genehmigungsvor-
behalten tiber Hochschulrite bis hin zu Akkreditierungsverfahren.

Hochschulen und Offentlichkeit

Parallel zu den strukturorientierten Anderungsversuchen gibt es einige Bemiihun-
gen, die Offentlichkeit zu konditionieren. Diejenigen Hochschulen, die sich nicht
von allein in gewlinschte Reformrichtungen bewegen, sollen in den Sog eines er-
zeugten Offentlichen Mainstreams geraten, so dass der Widerstand gegen Verénde-
rungen letztlich kriftezehrender wiére als ein, wenn auch begeisterungsloses Mit-
machen.

Selbstredend werden nun nicht allein auBlerhalb der Hochschulen, sondern
auch in diesen selbst eigene Unzuldnglichkeiten wahrgenommen. Die daraus resul-
tierenden wichtigsten Problembestimmungen sind: schwerfillige und wenig leis-
tungsfordernde Mittelbewirtschaftung; insuffiziente Entscheidungsstrukturen, zu-
sammengefasst im Schlagwort von der “Krise der Gruppenuniversitit”; Qualitat(s-
unterschiede in) der Lehre. Aber die Hochschulpolitik identifiziert noch sehr viel
mehr Probleme und weil sie eifrig in der Offentlichkeit zu ventilieren: Ineffizienz
der Hochschulen und Innovationsresistenz; zu lange durchschnittliche Studiendauer
und die hohe Zahl der Studienabbrecherlnnen; unzureichende Abgestimmtheit zwi-
schen Studienangeboten, Studierneigungen und Arbeitsmarkt; Hochschule als
Standortfaktor. Daneben akzeptiert die Politik verbal zwei weitere Probleme als
wichtig, stuft sie aber aus fiskalischen Griinden zugleich als nachrangig ein: Hoch-
schulfinanzierung und Studienfinanzierung.

Von den Problemdefinitionen geht der Weg zu den Themensetzungen. Auch
diese erfolgen in der aktuellen Hochschulpolitik in ihren wesentlichen Punkten
nicht durch die Hochschulen, sondern durch die Politik. Sie lassen sich in einem
Satz zusammenfassen: Die Hochschulen sollen mit verminderten Mitteln erweiterte
Leistungen erbringen. Das ist eine widerspriichliche Anforderung und insoweit
wiederum ein Problem. Dieses lésst sich, so die mittlerweile weit verbreitete Auf-
fassung, sinnvoll bearbeiten, indem es zur Herausforderung umdefiniert wird: zur
Herausforderung fiir die Steuerung des Sektors insgesamt wie der einzelnen Institu-
tionen. Der Hochschulsektor und die einzelnen Hochschulen werden zu diesem
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Zweck als ein ”Produktionssystem von wissenschaftlicher Qualifikation™ gesehen,

das sich aus drei miteinander verbundenen Subsystemen zusammensetzt: der Aus-

bildung von Studierenden, der Qualifikation des wissenschaftlichen Nachwuchses

sowie der Schaffung neuer Erkenntnisse durch die Forschung (H6dl 1994, 148).

Dieses “Produktionssystem” kénne im Prinzip mit dem gleichen wissenschaftli-

chen Instrumentarium wie Teilbereiche der Okonomie analysiert werden, und zu

seiner Steuerung und effizienten Bewirtschaftung konnten gleiche oder &hnliche

Mechanismen herangezogen werden, wie sie aus der marktwirtschaftlich verfassten

Okonomie bekannt sind.

Die marktliberale Stromung verfligt mit ihrer 6konomisierenden Betrach-
tungsweise von Hochschule und Bildung {iber einen entscheidenden Vorteil: Thre
gesellschaftliche Akzeptanz ist auBerordentlich grof3. Wer Markt, Wettbewerb und
Leistung fordert, darf heute auf spontane Zustimmung rechnen, ohne groflere ar-
gumentative Anstrengungen unternehmen zu miissen. Dennoch ist auch hier, um
den einzelnen Beteiligten an der Diskussion gerecht zu werden, zu differenzieren.
Die Wahrnehmung der aktuellen Hochschulprobleme wird von unterschiedlicher
Tiefenkenntnis geprigt, was Folgen hinsichtlich vergroberter bzw. verfeinerter
Problembeschreibung und Losungssuche hat. Das ist nicht zwingend an die Zuge-
horigkeit zum einen oder anderen politischen Lager gebunden. Es finden sich eben-
so grobschlédchtig argumentierende Etatisten wie sublimiert formulierende Marktli-
berale. Diese Differenziertheit lisst sich in drei verschiedenen Offentlichkeitsebe-
nen modellieren, auf denen die aktuellen Hochschuldebatten stattfinden:

e In der sog. breiten Offentlichkeit heiBt es: Gewiss hitten die Hochschulen zu
wenig Geld, wer wolle dies bestreiten, doch weitaus mehr ldgen die Probleme
wohl darin, dass mit den zugestandenermallen knappen Ressourcen unzuldng-
lich gewirtschaftet werde. Fiir diese Auffassung lassen sich dann auch beliebte
Klischees mobilisieren: von faulen oder vorrangig nebenerwerbstétigen Profes-
soren iiber Studenten, die arbeitsscheu seien oder, in der sublimierten Variante,
biographische Lebensentscheidungen vor sich herschoben, bis hin zu Hoch-
schulgebduden, die in den Semesterferien leer stehen. Kurz gefasst lautet auf
dieser Offentlichkeitsebene die Kernaussage, der finanzielle Input stiinde in
keinem vertretbaren Verhiltnis zum Leistungsoutput der Hochschulen. Hier
wird mithin das Effizienz-Argument in Anschlag gebracht.

e Auf einer nichsten Ebene herrscht ein etwas detaillierterer Blick vor. Die
hochschulinterne Offentlichkeit und die speziell an Hochschulfragen interes-
sierte gesellschaftliche Teil6ffentlichkeit insistiert, man diirfe nicht blof das
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Input/Output-Verhéltnis sehen; schlieBlich ginge es auch um Qualitdt und die
spezifischen Ziele einer Hochschule. Und in der Tat: eine Innovationsrate von
Grundlagenforschung etwa ist kaum messbar, wie bspw. auch die Effizienz der
Wirkungen eines musikwissenschaftlichen Lehr- und Forschungsbetriebs auf
das jeweilige stidtische Kulturleben nicht zu ermitteln ist. Die auf dieser Ebe-
ne angesiedelten Teiloffentlichkeiten verweigern sich nicht grundsétzlich einer
Effizienz-Betrachtung, wo diese angemessen scheint, méchten aber auch ziel-
und qualitdtsbezogene Wirkungsaspekte beriicksichtigt sehen, kurz: Effizienz
durch Effektivitit ergdnzt wissen.

e Eine dritte Offentlichkeitsebene ist noch niher am Geschehen dran: Sie ver-
sammelt insbesondere professionelle Hochschulanalytiker sowie solche Re-
formakteure, die die Hochschulen als Hochschulen und nicht als administrative
Vollzugsorgane oder atomisierte Marktsubjekte reformieren mdchten. Hier
wird zum einen gesagt, Hochschulen existierten zur Bereitstellung gesell-
schaftlich relevanter Problemlosungen, und es miisse gesellschaftliche Akzep-
tanz erzeugt werden, die dauerhaft ist, indem sie den langwelligen Wirkungs-
zyklen hochschulischer Leistungen in Forschung und Lehre entspricht. Zum
anderen wird betont, dass Hochschulen nicht gegen ihre Angehorigen zu re-
formieren seien, sofern sie anschlieBend noch Hochschulen sein sollen; mithin
miissten jegliche Verianderungsanspriiche intern als legitim gelten. Hier wer-
den also, um es auf einen Begriff zu bringen, die Aspekte der Effizienz und Ef-
fektivitét durch einen dritten Aspekt ergdnzt: den der Legitimitat.

Der Charme der Betrachtungsweise auf der dritten Ebene liegt wohl im Anspruch
der Verkniipfung der drei Elemente: Die gesellschaftlichen Ressourcen sind prinzi-
piell beschriankt, und wo nicht aus dem Vollen geschopft werden kann, braucht es
Kriterien, nach denen Verteilungsentscheidungen getroffen werden kénnen. Inso-
weit sind die Forderungen nach Leistungsfdhigkeit und entsprechenden Input-
Output-Vergleichen keineswegs von vornherein inakzeptabel. Gleichwohl ist nicht
nur hinsichtlich der Quantititen, sondern auch in Bezug auf die Qualitdten der
hochschulischen Leistungen Optimalitit anzustreben. Um Qualitdt erzielen zu kon-
nen, muss diese beschrieben werden, was eine Zielbestimmung der Hochschule
voraussetze. Quantitdt und Qualitdt wiederum miissen dann riickgekoppelt werden
an die Debatten der gesellschaftlichen Offentlichkeit, um der Hochschule Legitimi-
tdt zu gewinnen.

Indes: Diese Betrachtungsweise ist unter den relevanten Akteuren gegenwartig
nicht mehrheitsfdhig. Die Anforderung an die Hochschulen, mit verminderten Mit-
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teln erhohte Leistungen zu erbringen, wird im Kontext eines gesellschaftlichen
Klimas erhoben, das wir als sich Sachzwingen unterwerfende Markteuphorie
kennzeichnen wollen: Marktsteuerung gilt als unentrinnbarer Sachzwang, nachdem
vermeintlich allerorten ein allgemeines Staatsversagen erkennbar wird; und das
O6konomische Prinzip wirkt euphorisierend, da es sowohl den alten Feind, die
Planwirtschaft, tiberlebt hat, wie es sich auch in der New Economy, dem neuen
Freund der globalisierten Welt, bewidhrt hat, und zwar, wie man bislang annimmt,
erfolgreich.

Die Protagonisten dieser Entwicklung entdecken in der ihnen entgegen gehal-
tenen Forderung, die Spezifik des ausdifferenzierten Funktionssystems Hochschule
zu beriicksichtigen, wenig mehr als Besitzstandswahrungsinteresse und Beden-
kentrdgerei. Da es beides auch iiber die Maflen gibt, herrscht kein Mangel an plau-
sibel erscheinenden Argumenten fiir diese Auffassung. Das erleichtert die Fokus-
sierung der hochschulpolitischen Debatte. Zwar miisste, wo ein ausdifferenziertes
Funktionssystem reformiert werden soll, eine differenzierte Reformdebatte — d.h.
eine, die funktional begriindete Differenzen beriicksichtigt — selbstverstidndlich
sein. Doch stehen dem politische Interessen entgegen, die mehr Griinde haben, die
Hochschulen dem andernorts bereits selbstverstdndlichen neoliberalen Paradigma
zu unterwerfen, als sie vor diesem zu verschonen. Akteure der Mikro-, Meso- und
Makroebene finden — bei aller sonstigen Unvertrdglichkeit — einen gemeinsamen
Nenner darin, die Komplexitit der Reformsituation 6konomisierend zu reduzieren.
Die Diskursarchitektur der aktuellen Hochschulpolitik ist bereits entsprechend um-
gebaut.

3. Komplexitatsreduktion durch Diskursorganisation

“Der Markt wird sehr schnell herausfinden, welches Studienprofil die Absolventen
mitbringen.” Mit diesem Satz beantwortete der HRK-Generalsekretdr unldngst die
Frage: “Wie erkldren Sie potentiellen Studierenden und Personalchefs den Unter-
schied zwischen einem Master- und einem Magisterstudiengang?” (Hel3 2000, 11)
Der Satz verdient — exemplarisch — eine ausfiihrlichere Betrachtung: Er enthilt die
wesentlichen Konstruktionselemente, die der Diskursarchitektur der aktuellen
Hochschulpolitik zu Grunde liegen.

Wir beginnen mit einer kleinen Inhaltsanalyse, werden den Satz anschlieBend

kontextualisieren, indem wir unsere bisherige Darstellung diskursanalytisch aus-
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werten, um dann abschlieend die Formationsregeln des aktuellen deutschen Hoch-
schulreformdiskurses zu formulieren.

Alsdann: “Der Markt wird sehr schnell herausfinden, welches Studienprofil die
Absolventen mitbringen.” Zunéchst fillt auf, dass der Satz weder ein Argument
enthilt, noch in einem Anschlusssatz durch ein Argument untersetzt wird — dort
hei3it es statt dessen nur: “Die Entwicklung geht moglicherweise schneller voran,
als wir annehmen.” (Ebd.) Das wiederum kann in der Tat sein. Mdglicherweise
aber geht es auch langsamer voran. Die Prognostik hinsichtlich der erkenntnispro-
duzierenden Wirkungen des Marktes ist sehr unterentwickelt.

Einen Sinn macht die Aussage, dass der Markt sehr schnell die Studienprofile
der Absolventlnnen herausfinden werde, nur in Bezug auf einen Umstand: “Der
Markt” hat eben dies bislang noch nicht herausgefunden. Vielmehr scheuen, im
Gegenteil, Personalchefs noch vor der aktuell stattfindenden Vervielfdltigung von
Studienabschliissen zuriick. Was ein Dipl.-Ing. oder Dipl.-Ing. (FH) ist, davon hat
man eine hinreichende Vorstellung. Also wird begriifit, dass die ingenieurwissen-
schaftlichen Fachbereiche an den Hochschulen diese Abschliisse nicht aufgeben
werden (nicht zuletzt, weil sie international zu bekannt sind). Daher vermag man
bei den Arbeitgebern den Sinn zusitzlicher Bachelor- und Masterabschliisse noch
nicht in jedem Falle einzusehen. Wenn sie dennoch kommen, wird es geraume Zeit
benotigen, ehe z.B. der Berufsakademie-Bachelor vom FH-Bachelor und diese bei-
den wiederum vom Universitétsbachelor durch die einstellenden Unternehmer und
Personalchefs unterschieden werden konnen.

Doch die neuen Studienabschliisse brauchen jetzt Akzeptanz in den Hochschu-
len, und diese Akzeptanz hingt erfahrungsgemil stark von der Reaktion des Be-
schiftigungssystems ab. Also muss die diesbeziigliche Unzulidnglichkeit der perso-
naleinstellenden Individuen iiberindividuell aufgehoben werden: “der Markt” ist fiir
derartiges eine erprobte Referenzinstanz. Er “wird sehr schnell herausfinden, wel-
ches Studienprofil die Absolventen mitbringen”. Da aber die kiinftigen Absolven-
tInnen sehr unterschiedliche Studienprofile mitbringen werden — nédmlich entweder
den Bachelor oder den Master, jeweils von einem der drei Hochschultypen, oder
das Diplom von einem der drei Hochschultypen oder den Magister oder das
Staatsexamen, ergénzt um hochschulspezifische Abweichungen innerhalb der je-
weiligen Studiengangsformen —, deshalb wird “der Markt” nur zwei Moglichkeit
haben, damit umzugehen. Beide setzen voraus, die unterschiedlichen Studienprofile
zu ignorieren: Die Studienprofile werden vom Markt, genauer: den einstellenden
Unternehmen selbsténdig abzupriifen (Assessment-Center) oder in einer Einarbei-
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tungsphase an die je konkreten Arbeitsfeldanforderungen zu adaptieren sein. In
beiden Fillen werden die an den Hochschulen aufwindig entwickelten Studienpro-
file auf die marktgerechten Anforderungen hin erginzt oder reduziert. Uberspitzt
gesagt: deren Spezifika werden als tiberfliissig oder ergédnzungsbediirftig eingestuft;
ihr vorrangiger Wert besteht dann darin, wie mehr oder weniger gut die derart stu-
dienprofilierten Absolventlnnen zurichtungsfdhig fiir die nivellierten Anforderun-
gen “des Marktes” sind.

Es mag dennoch gewichtige Griinde geben, gestufte Studienginge mit hierzu-
lande ungewohnten Namen einzufiihren, doch festzuhalten ist: “Der Markt” wird
voraussichtlich nicht die erfolgsentscheidende Evaluationsinstanz sein. Gleichwohl
gilt “der Markt” im hochschulpolitischen Diskurs der Gegenwart als Argument per
se, wie daran zu erkennen ist, dass die Berufung auf den Markt keine weiteren Ar-
gumente benotigt.

Der Verweis auf den ,Markt’ spielt auch bei der Erwartung eine gewichtige
Rolle, die Hochschulen mogen ihre wissenschaftliche Weiterbildung zu einem
Konzept des lebenslangen Lernens umstrukturieren und diesbeziigliche Angebote
deutlich erweitern. Die fiir die individuelle wie wirtschaftliche Bewéltigung der
entstehenden Wissens- und Informationsgesellschaft erforderlichen Qualifikationen
und Kompetenzen sollen von den Hochschulen vermittelt werden, indem sie auf
dem Markt nachgefragte Angebote entwickeln, ohne dass sie dazu die geeignete
institutionelle Basis haben. Zugleich ist aber der Markt auch nicht in der Lage, jen-
seits gingiger Schliisselqualifikationen zu formulieren, was er denn gerne hétte.
Lebenslanges Lernen wird solchermallen zum leeren, formelhaften Konstrukt, das
mit unterschiedlichem Sinn aufgeladen werden kann, je nach der Position des je-
weils sprechenden Subjekts.

Die Unterscheidung zwischen externen und internen Anspriichen, Anforderun-
gen und Erwartungen lésst sich diskursanalytisch als Grenzziehung verstehen, die
iiber Verwerfungen funktioniert und die Ebene der Gegenstinde bestimmt (vgl.
Foucault 1977). In bezug auf die verhéltnisméBig geschlossene Diskursgesellschaft
der institutionalisierten Wissenschaft konstituiert der Markt ein ,Auflen’, gegen das
es sich abzuschlieBen gilt oder — im Falle der Offnung — von dessen Ereignishaftig-
keit man iiberrollt wird wie von einer Naturkatastrophe. Der Einbruch des Marktes
in den relativ geschlossenen Raum der Hochschule wird solchermaflen von diesen
selbst als bedrohlich und destabilisierend erfahren, und dies ist genau das Ziel
hochschulpolitischer Reformprojekte in Zeiten staatlicher Deregulierung und insti-
tutioneller Selbststeuerung. Den Hochschulen wird die ,Wahrheit’ des Marktes
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quasi als Ersatz fiir zuriickgehende staatliche Alimentierung und Kontrolle angebo-
ten. Das ehemals staatlich besetzte Territorium wird vom Markt erobert. So werden
bestimmte diskursive Ereignisse gleichsam naturalisiert und verstehen sich in der
Folge von selbst, weil Alternativen kaum in Sicht sind.

Wir haben damit die priferierte Technik der modernen Hochschulverwalter
und -manager beschrieben. Auf Seiten der traditionalen akademischen Elite gibt es
eine diskursive Komplementirpraxis, die vordergriindig mit der Marktrhetorik kol-
lidiert (was aber noch genauer zu priifen sein wird). Sie konnte eindriicklich 1999
besichtigt werden, als erst Klaus Landfried, Prasident der Hochschulrektorenkonfe-
renz (HRK), von “faulen Professoren” und den moglichen Techniken, diesen ihre
Faulheit auszutreiben, sprach und darauthin Hartmut Schiedermair, Prédsident des
universitdtsprofessoralen Hochschulverbands, ausgesprochen heftig wurde (Reu-
mann 2000a). Hochschulpolitisch ging es bei dem nachfolgenden Streit freilich
weniger um den Flei3 der Professoren und ihre wochentliche Arbeitszeitbelastung.
Vielmehr ging es darum, ob nun kiinftig die Hochschullehrer stark bleiben oder die
Prisidenten, Rektoren und Dekane stark werden sollen — wer also kiinftighin die
Oligarchen des akademischen Betriebs sein diirfen.

Gleichzeitig aber ist allerorten zu horen, dass jetzt auch an den Hochschulen
mitarbeiterorientierte Managementkonzepte Full fassen sollen. Im 6ffentlichen Sek-
tor heifit das New Public Management (NPM) und ist zuvorderst auf flache Hierar-
chien, moglichst horizontale Aufgabenverteilung und Verantwortungsdelegierung
nach unten orientiert. Dahinter steht, dass die wettbewerbsverzerrenden, motivati-
onsschwiéchenden und daher leistungsmindernden Wirkungen von Hierarchien er-
kannt worden sind. An den Hochschulen hidlt NPM auch Einzug, allerdings ohne
den darin konzeptionell eigentlich angelegten Hierarchieabbau — ein kompromiss-
loses Jein also. Auf der hochschulpolitischen Diskursebene ist jede Pirouette recht,
um dies nicht allzu deutlich werden zu lassen — wie der Landfried-Schiedermair-
Konflikt gezeigt hat: Das eigentliche Problem einer zeitgemdfen und aufgabenadi-
quaten Hochschulorganisation, ndmlich die Hierarchien, wurde wegdefiniert, in-
dem man das Problem zur Losung deklarierte und diese Deklaration gekonnt als
Grundsatzstreit inszenierte.

Ahnlich funktionieren ReformmaBnahmen, die auf groBere institutionelle Au-
tonomie und Selbststeuerung setzen, ohne die Hochschulleitungen mit den entspre-
chenden Zustindigkeiten auszustatten — was jedoch notig wire, um innerhochschu-
lisches Kriftegleichgewicht herzustellen und damit die wichtigste Voraussetzung
fiir aussichtsreiche Aushandlungsprozesse zu schaffen. Ahnlich funktionieren auch
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ReformmaBnahmen, die Qualitidt von Lehre und Studium verbessern wollen, ohne
einen gemeinsamen Referenzrahmen fiir Qualitét zu besitzen.

Darin verbinden sich zwei Diskurstechniken: die der Verknappung diskursiver
Gegenstinde durch Themenreduzierung und die der systematisch gepflegten Inkon-
sequenzen. Themenreduzierung meint die Zuriickstutzung einer komplexen Debatte
auf einen Topos oder einige wenige Topoi durch Ausschluss oder Tabuierung von
Gegenstédnden, iiber die dann nicht mehr gesprochen werden kann. Das muss nicht
zwangsldufig holzschnittartig wirken, sondern kann im Gegenteil durchaus auch
recht spitzfindig angelegt sein. Um so groBer ist dann die Herausforderung an die je
individuellen Fahigkeiten zur Selbstaufkldrung. Wir haben solche Prozesse der
Diskursverknappung insbesondere in den Fallstudien zur Transformation des ost-
deutschen Hochschulsystems und zur Qualititsentwicklung in Europa im Kontext
der Internationalisierung von Hochschulen analysiert. Fiihrte die Diskursverknap-
pung im ersteren Fall zur Dichotomisierung der Gegenstdnde, iiber die gesprochen
werden konnte, so fiihrte sie im letzteren Fall zur Tabuierung des eigentlichen Ge-
genstands, ndmlich der Qualitdt von Studium und Lehre in internationalisierten
Studiengéngen. Die Ordnung des Diskurses entsteht solchermaflen aus dem
Schweigen, d.h. aus dem, was als Nicht-Sagbares abgespalten und verworfen wird.

Systematisch gepflegte Inkonsequenzen bezeichnen zwei (oder mehr) gleich-
zeitig prasent gehaltene, obschon sich in der aktuellen Praxis ausschlieBende dis-
kursive Ereignisse, deren parallele Prasenz gleichwohl Voraussetzung ist, um das
Miteinandersprechen und -handeln der Beteiligten zu ermdglichen. Diskurskontrol-
le wird hierbei durch die Verknappung der sprechenden Subjekte ausgeiibt, die in
das relevante Ritual des Sprechens und seine Formelhaftigkeit eingeweiht sind. Ein
anschauliches Beispiel ist die permanente Gleichzeitigkeit der Effizienz- und der
Frauenforderungsrhetorik in der Hochschulreformdebatte.

Beim Effizienzthema ist, um o6ffentliche Unterstiitzung zu mobilisieren, eine
gewisse Kampfrhetorik iiblich. Sie fordert die Inkaufnahme von Hérten, Unbill und
Infragestellung von Besitzstinden um der iibergeordneten Reformzwecke willen.
Dies kann man angemessen oder unangemessen finden — iiberraschen miisste, dass
diese Effizienzorientierung bislang an einem Punkt regelméBig aussetzt: sobald es
um die Initiierung bzw. Umsetzung potentialaddquater frauengleichstellender Mal3-
nahmen geht. Dann dominiert die Betonung von nur schwer und, wenn iiberhaupt,
hochstens behutsam zu iiberwindenden Hindernissen. Die Forderung nach einem
optimalen Verhéltnis von Input und Output ist immer dann nicht zu vernehmen,
wenn die effiziente Mobilisierung derjenigen Ressourcen zu thematisieren wére,
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die durch Frauen in den Hochschul- und Wissenschaftsbetrieb eingebracht werden
konnten.

Nun gibt es bekanntermallen eine geschlechtsspezifische Hierarchiepyramide:
Einem 43prozentigen Studentinnen-Anteil an deren Sockel steht ein 4,5prozentiger
C4-Professorinnen-Anteil an der Spitze gegeniiber (Wissenschaftsrat 1998, 16, 26).
Sofern kein “wesensbedingtes” Talentgefdlle zwischen Ménnern und Frauen hin-
sichtlich wissenschaftlicher Arbeit angenommen wird, informiert diese ge-
schlechtsspezifische Hierarchiepyramide tliber eine eklatante Ressourcenvergeu-
dung. Ginge es allein nach Leistungsfihigkeit, diirften in einer statistischen Be-
trachtung 38% der ménnlichen C4-Professoren nicht auf ihren Professuren sitzen,
da diese Stellen in ausschlieflich wettbewerblichen Berufungsverfahren durch
Frauen erklommen worden wiren. Ersatzweise miisste eine fast hélftige weiblich-
mannliche Besetzung der C4-Professuren in naher Zukunft erreicht werden. Doch
bliebe es bei der bisherigen Steigerungsrate, so wiirde es noch acht Jahrzehnte bis
zur parititischen Besetzung der Professuren dauern (Burkhardt 2000, 189).

Nun liee sich mit einer ,realititsndheren Betrachtung’ argumentieren, also ei-
ner Betrachtung, die sich der anhaltenden Wirksamkeit traditionaler Pragungen und
Rollenstrukturen bspw. bei der Kindererziehung oder der Frage, ob die Karriere des
Ehemannes oder die der Ehefrau vorrangig betrieben werden soll, nicht verschlief3t.
Doch auch diese kommt jedenfalls nicht zu dem Ergebnis, dass die Investitionen in
die knappe (weibliche) Hilfte aller Studierenden optimal ausgeschopft werden,
wenn aus diesem Reservoir am Ende lediglich ein Zwanzigstel aller C4-Professu-
ren besetzt wird. Hier gibt es folglich ein reiches Betétigungsfeld fiir Wettbewerbs-
befiirworter und Effizienzstreber. Das freilich ist noch nicht allgemeines Gut der
offentlichen Hochschuldebatte.

Eine andere systematische Inkonsequenz besteht in dem gern behaupteten Zu-
sammenhang von Sparzwéngen einerseits und Kreativitit und Freisetzung innova-
tiver Impulse andererseits. Durch die jliingere Wissenschaftsgeschichte ist ein sol-
cher Zusammenhang jedoch nicht belegbar, wie von Wissel (1998, 49) herausarbei-
tet:

“Institutionelle Innovation im universitdren Wissenschaftsbereich war bislang
stets mit Expansion und Addition verbunden. Konflikte mit traditionellen Ansét-
zen konnten so vermieden werden. Der auBBerhalb der Hochschule so gerne ver-
wendete Nexus zwischen Sparen und inhaltlicher und organisatorischer Kreativitit
ist innerhalb der Hochschule bislang Legende geblieben. Folgerichtig fiihrt struk-
turelle Kontraktion zunichst einmal nicht zu Innovation, sondern zu ithrem Gegen-
teil, einer Riickbesinnung auf disziplindre Essentials.”
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Die Schlussfolgerung liegt auf der Hand, bleibt jedoch in der Hochschulreformde-
batte unberiicksichtigt, wenn es nicht gerade um Professuren fiir Mobilfunktechnik
oder Immobilienmanagement geht: “Die Organisation Universitit konnte bislang
nur dann innovieren, wenn sie gleichzeitig expandieren konnte.” (Ebd., 50)

Solche systematisch gepflegten Inkonsequenzen bendtigen soziale und kogniti-
ve Briicken, mit Hilfe derer sie individuell aushaltbar werden. Dafiir hélt die Hoch-
schulreformdebatte ein vergleichsweise umfiangliches Repertoire an Techniken
symbolischer Entlastung bereit. Nehmen wir z.B. Leitbilder: Sie liegen im Trend
der Hochschulpolitik. “Planer und Hofdichter sind an allen Universititen zwecks
Imageforderung mit deren Abfassung beschéftigt”, spottet Michael Daxner (1999,
53) und sieht aus “dem Wesen, der Idee und der Bestimmung der Universitét das
Leitbild geworden, und unterhalb des Leitbildes erscheint die Zielvereinbarung als
gerade noch zu bewiéltigendes Instrument akademischer Selbstreflexion™.

Ebenso kreiert der 6konomistische Strang der aktuellen Hochschulreformde-
batte eine Reihe handlungsleitender Entlastungsformeln. Ein Beispiel ist ”Enttabui-
sierung”. Dahinter versteckt sich ein Vorgang, der die einen Tabus (z.B. Chancen-
gleichheit statt Hochschuleingangspriifungen) bricht, um die anderen Tabus (z.B.
hierarchische Sozialstrukturen in Instituten und Kliniken) zu schiitzen. Dort wird
Offenheit fiir Neues ("Innovation") demonstriert, werden alte Ublichkeiten neu
etikettiert ("Centers of Excellence") und Unannehmlichkeiten der letzten Jahrzehn-
te entsorgt ("Wettbewerb statt Frauenforderung"). Hier ist eine der von Foucault
(1977, 15f.) herausgearbeiteten Techniken der Diskurskontrolle zu erkennen. Aus-
sagenmengen werden innerhalb eines bestimmten Praxisfeldes kontrolliert, selek-
tiert, organisiert und kanalisiert. Durch Klassifikation, Anordnung und Verteilung
wird geregelt, welche Aussagen innerhalb eines bestimmten Praxisfeldes ,wahr’
oder ,richtig’ sind und welche nicht. Solchermaflen kann “Enttabuisierung” dazu
dienen, durch Brechung oder Verletzung eines Tabus ein anderes zu errichten.

Zur Absicherung dessen folgt man wiederum der neueren Managementlitera-
tur, die Corporate Identity (CI) in den Mittelpunkt der Personalfithrung und -ent-
wicklung stellt. Es gewinnen Prozesse an Bedeutung, die individuelle und kollekti-
ve Identititsbildung mit der Hochschule beférdern sollen. Das ist zunéchst ein Ver-
such, organisationsinterne Widerstinde gegen Verdnderungen mithilfe positiver
immaterieller Anreize zu demobilisieren. Das hierbei mindestens zu l6sende Prob-
lem ist freilich ein jeder Identititsfindung innewohnendes: das der Spannung zwi-
schen Identifikation und subjektiver Autonomie. Reformfreudige Institutionen be-
notigen Mitglieder, die Entscheidungsspielrdume ausfiillen, damit Verhaltensrisi-
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ken eingehen und auf diese Weise Kreativitit entwickeln. Identifikation verbindet
sich nicht per se mit individueller Autonomie, sondern fordert eher das Gegenteil.

Kehren wir nochmals zur diskursanalytischen Auswertung unserer bisherigen
Darstellung zuriick und beginnen mit der Mikroebene der Institution Hochschule
als Organisation. In der Organisationstheorie wird die Komplexitét einer Organisa-
tion mit Hilfe von drei symbolischen Feldern durch Reduktion bewéltigt. Wir ha-
ben sie bereits als diskursive Techniken beschrieben. Die Darstellung der Organisa-
tion als “lebendiger Organismus” folgt einem Verfahren der Naturalisierung. Wie
am Beispiel des Marktbegriffs und der Art und Weise seines Einsatzes gezeigt,
folgt dieses Verfahren der Umdeutung sozialer, 6konomischer oder politischer
Konstrukte dem Verfahren der Bildung anthropologischer Konstanten, gegen die
dann nichts mehr auszurichten ist. Die Darstellung der Organisation als “symbo-
lisch-kultureller Raum’ macht das diskursive Konstrukt zwar deutlicher, fiihrt aber
zur symbolischen Entlastung. Wird die Organisation schlieBlich als “politische A-
rena” gefasst, haben wir es in der Regel mit dem diskursiven Verfahren der Ver-
knappung von Themen oder sprechenden Subjekten zu tun.

Die Hochschule als Organisation, die sich aufgrund staatlicher Deregulierung,
Offentlicher Kritik und neuen Anforderungen als krisenhaft erfahrt, soll ihre neu-
gewonnene Autonomie zu gebrauchen lernen, indem sie sich als “lernende Organi-
sation” begreift und selbstgesteuerte Verdnderungen vornimmt. Zu diesem Zweck
braucht sie qualititsbezogenes und strategisches Management sowie ein Leitbild,
eine Vision von sich selbst, die zugleich die kiinftige Entwicklung vorzeichnet.
Strategisches Management wird verstanden als Umwandlung duf3erer Bedrohungen
in Chancen durch die Organisation kollektiven Handelns und die Entwicklung ei-
ner den neuen Anforderungen angepassten Identitét. Dieses Verfahren wird diskur-
siv durch die Formulierung einer Policy, einer Strategie und eines Leitbilds bewal-
tigt. Alle drei Textmengen dienen der Organisation von Aussagen mit dem Ziel,
Sinn oder Bedeutung und damit Legitimitdt zu generieren. Auch hierbei werden
wieder verschiedene diskursive Techniken verwandt:

— die Verknappung der sprechenden Subjekte: Leadership bzw. Expertentum

berechtigen zum Sprechen in der Offentlichkeit, andere Sprecher werden
zwar gehort, vermogen jedoch entweder keine dauerhaften Positionen im
diskursiven Feld zu besetzen oder als ,wahr’ bzw. ,richtig’ oder ,giiltig’ an-
erkannte Aussagen zu treffen;

— Verknappung der Themen: das formulierte Leitbild ist immer nur eine

Auswahl aus den moglichen Gegenstinden und Aussagemengen, die einer
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je bestimmten Hochschule ein Profil verleihen und sie von anderen Hoch-
schulen unterscheiden sollen (Differenzierung und Wettbewerb). Zugleich
muss aber die Identitdt der Hochschule als solche erkennbar bleiben,;

- systematische Inkonsequenzen: damit sind zum ecinen fehlende Sanktions-
moglichkeiten im Scheiternsfall, zum anderen die Ausgrenzung relevanter
diskursiver Ebenen gemeint, wie das Frauengleichstellungsbeispiel gezeigt
hat;

— symbolische Entlastung: die Prisentation eines Leitbildes oder auch einer
Zielvereinbarung reduziert die Komplexitit der strukturellen Reorganisation
und vermag den durch externe Kritik erzeugten Druck zu mindern.

Wenn auch in einer etwas anderen Konfiguration, so finden wir auf der Makroebe-
ne des deutschen Hochschulsystems die selben Techniken der Diskursorganisation.
Der Versuch, die Differenzierung des Hochschulsystems durch Steuerungsmix zu
optimieren, fiihrt, wie gezeigt, zu systematischen Inkonsequenzen durch wechsel-
seitige Neutralisierung der alten und neuen Steuerungs- und Entscheidungsstruktu-
ren. Das daraus entstehende Steuerungsdilemma wird durch Fragmentierung und
zentrifugale Tendenzen verstérkt.

Weil die primidren Reformziele entweder tabuiert werden (mehr Leistung mit
weniger Mitteln) oder nicht konsensfahig sind (Definition der Qualitét von Studi-
um und Lehre) erfolgt eine Themenreduzierung durch Verknappung der Gegens-
tdnde, iiber die gesprochen werden kann. So wird die Neubestimmung der Balance
zwischen Steuerung und institutioneller Autonomie nicht aus den hochschulischen
Leistungsinhalten und Leistungsqualitdten abgeleitet, sondern aus den hochschulin-
ternen und hochschulexternen Steuerungsinsuffizienzen. Und die sekundéren Re-
formziele werden zu primiren umdefiniert, weil liber die primiren keine Konsens
herzustellen ist. Zwar wirkt der Versuch der Regulierung komplexititssteigernd,
wird aber durch die komplexitéitsreduzierende Berufung auf “den Markt” — der zu-
mindest in Deutschland kein wirklicher ist, aber aus den Elementen Differenzie-
rung und Wettbewerb diskursiv konstruiert und materiell wirksam wird — wieder
neutralisiert.

Durch staatliche Deregulierung und institutionelle Internationalisierung erwei-
tert sich jedoch das diskursive Feld und bietet Raum fiir neue sprechenden Subjekte
und neue Topoi, die sozusagen aus den Hochschulreformdebatten anderer européi-
scher Lander in den deutschen Reformdiskurs eindringen konnen. Eine neue Mak-
roebene (Europdische Union) tut sich auf und interagiert mit der alten Mikroebene
(Hochschulen) unter tendenzieller Umgehung der staatlichen Steuerungsagenten,
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die in diesem Geflecht nun die Mesoebene bilden. Die in diesem Feld sprechenden
Subjekte konnen die Aussagemengen nach ihren eigenen Formationsregeln organi-
sieren, so dass der Diskurs um die Kategorien von Harmonisierung und Konver-
genz statt Differenzierung und Wettbewerb kreist. In diesem Kontext kann die In-
ternationalisierungsinitiative des damaligen Bildungsministers Riittgers als Ver-
such gewertet werden, gegen die EU eigene, d.h. nationale Formationsregeln auf-
zustellen.

Allerdings gibt es eine Parallele, die sowohl national als auch supra-national
als Tabu wirksam wird: die Themensetzung erfolgt unter Ausschluss der Frage, wie
die angezielten Reformen ohne hinreichende Finanzmittel durchgesetzt werden
konnen, denn auch die europdischen Forderprogramme im Hochschulbereich sind
Anreizprogramme, die eine Sogwirkung oder einen “Mitmach-Effekt” auslosen
wollen, um mit wenig Geld moglichst viel zu erreichen.

Hier setzt nun wieder die Okonomisierende Betrachtungsweise der gesell-
schaftlich akzeptierten marktliberalen Stroémung ein. Da Internationalisierung auf
allen drei Ebenen (institutionell, national, supra-national) positiv besetzt ist, kann
sich iiber die komplexitdtsreduzierenden Verfahren der Naturalisierung (Markt),
der systematischen Inkonsequenz (Abspaltung und Verwerfung der Relevanz des
Finanzaspekts) und der symbolischen Entlastung durch Riickzug auf den common
sense, d.h. mit mehr Effizienz lassen sich auch die gewlinschten Ergebnisse erzie-
len, ein Minimalkonsens herstellen; sei es, was die Definition von Qualitidt im
Hochschulbereich als Standard angeht, oder sei es der Ausschluss der Inhalte bei
der Harmonisierung.

Fassen wir zusammen: Symbolisierung durch Naturalisierung oder anthropologi-
sche Konstanten, Themenreduzierung durch Verknappung in Form von Grenzzie-
hungen, Verwerfungen, und Tabuisierung, systematische Inkonsequenzen durch
Abspaltungen diskursiver Ebenen und Erkenntnisgegenstinde und symbolische
Entlastung durch Reduktion komplexer Themen auf ,common sense’-Argumente
und Verknappung der sprechenden Subjekte, die giiltige Aussagen treffen konnen,
lassen sich als wesentliche diskursive Praktiken der Hochschulreformdebatte iden-
tifizieren. Uber sie wird technisch bewirkt, dass sich bestimmte Formationsregeln
durchsetzen, um die Aussagenmenge der aktuellen Hochschulreformdebatte zu
organisieren.

Erste Regel: bei Ausfall oder Totalverweigerung eines Hauptakteurs wire die
Funktionsfdhigkeit des Hochschulsystems insgesamt in Frage gestellt. Daher wird
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die Herstellung eines Minimalkonsens der beteiligten Hauptakteursgruppen beno-
tigt. Hierzu wird aus drei verschiedenen systemischen Funktionslogiken ein diskur-
sives Operationsschema gebildet: hierarchische Selbststeuerung, staatliche Rah-
mensteuerung und wettbewerbliche Marktsteuerung. Die Beriicksichtigung dieser
drei Funktionslogiken sichert (a) die Mitwirkung der Hierarchen des akademischen
Betriebs als Reprisentanten der Produzenten hochschulischer Leistungen, (b) der
staatlichen Biirokratie und (c) der Wirtschaft, letztere beiden gleichermallen als
Reprisentantinnen der Finanziers hochschulischer Leistungserbringung und der
hochschulischen Leistungsabnehmer.

Um die widerspriichlichen Funktionslogiken so aufeinander beziehen zu kon-
nen, dass sie Aussagenmengen organisieren konnen, miissen die intern anschluss-
fahigen Module identifiziert und als konzepttragende Leitideen definiert werden.
Dazu sind die als unaufgebbar bewerteten Interessen in zielfdhige Begriffe zu tliber-
setzen.

Die Diskursagenten der staatlichen Rahmensteuerung erscheinen hierbei ver-
gleichsweise bescheiden, sie haben nur noch eine konzepttragende Leitidee: Leis-
tungsverdichtung. Die Agenten der hierarchischen Selbststeuerung liefern immer-
hin noch die Ideen der Autonomie und der Elite, wiahrend diejenigen der wettbe-
werblichen Marktsteuerung am umfangreichsten formulieren: Wettbewerb — auf na-
tionaler wie internationaler Ebene —, Leistungsorientierung, Deregulierung. Die
zweite Regel also ist: Keine dieser konzepttragenden Leitideen darf innerhalb der
Diskursorganisation ignoriert werden; alle sind fortwéhrend parallel zu beriicksich-
tigen. Die Freiheit jeder Idee (und ihrer Triger) findet ihre Grenze in der Freiheit
einer jeden der anderen Ideen.

Alle diese konzepttragenden Leitideen konnen schlieBlich an ein groes Adap-
termodul angedockt werden, das die Hochschulreformdebatte dann insgesamt zu-
richtet. Dieses Modul ist Leadership, der Operator des diskursiven Schemas der
aktuellen Hochschulreform. Leadership — als Idee wie als Praxis — vermag Auto-
nomie zu sichern, Eliten zu schiitzen, Leistungsverdichtung, Wettbewerb und Leis-
tungsorientierung zu organisieren und Deregulierung zu legitimieren. Leadership
klingt in deutschen Ohren zudem modern, gleichwohl sollte eines nicht verschwie-
gen werden: Das Konzept entstammt der Old Economy des Industriezeitalters und
entspricht durchaus nicht der Produktion von Wissen im “Modus 2”, wie es von
Gibbons et al. (1994) als kennzeichnend fiir das Zeitalter der Wissens- und Infor-
mationsgesellschaft herausgearbeitet worden ist. Die Qualitdt der Komplexitétsre-
duktion durch eine derart formierte Diskursorganisation ist entsprechend.
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Die in der zweiten Regel als ,konzepttragende Leitideen’ gekennzeichneten
Aussagen miissen jedoch auch gesellschaftliche und hochschulpolitische Akzep-
tanz erringen, um einerseits in dem diskursiven Feld Konsequenzen zu haben, an-
dererseits sich positiv von anderen Aussagen im selben Feld abzugrenzen. Um dies
abzusichern, gilt eine dritte Regel zur Formierung des Hochschulreformdiskurses.
Sie lautet: Nicht jeder ist befugt, iiber alles zu sprechen.

Die Verknappung der sprechenden Subjekte, deren Aussagen als ,wahr’, ,rich-
tig’ oder ,gliltig” akzeptiert werden, erfolgt wesentlich {iber die Konstituierung von
Meinungsfiihrerschaft einerseits und Expertise andererseits. Die Meinungsfiihrer-
schaft eignet insbesondere den institutionellen und politischen Reformakteuren,
wihrend Qualitits- und Evaluationsagenten und -agenturen die erforderliche Ex-
pertise bereitstellen. Die Meinungsfiihrer organisieren 6ffentlich und medienwirk-
sam die Aussagenmengen zu einem spezifischen Ensemble innerhalb des diskursi-
ven Feldes, welches den maBgeblichen Diskurs formiert. Die Experten liefern dafiir
die instrumentelle, methodische und konzeptionelle Unterfiitterung.

Daneben freilich gibt es noch viele andere Sprecher, die iiber Hochschulen und
Hochschulreform reden. Die Rolle dieser ,rdsonierenden Laien* (vgl. Teichler
1994, 169) ist vorrangig, bestimmte ,diskursive Ereignisse’ zu produzieren. Diese
konnen mitunter durchaus als potentielle Einbriiche in den dominierenden Diskurs
erscheinen, etwa in der Form des ,,Ich mdchte hier mal eine ganz provokative The-
se formulieren...”. Vor allem aber sind sie gekennzeichnet durch, positiv formuliert,
die Spontaneitéit der Einsicht oder, kritischer formuliert, die Freiheit von der An-
strengung des wissenschaftlich begriindeten Urteils. Wie wir bereits in unserem
Einleitungskapitel formulierten: Die iibliche Vorgehensweise eines Wissenschaft-
lers, sich zu Beginn eines neuen Projekts zunéchst {iber die vorhandene Literatur
zum Thema — also den Forschungsstand — zu informieren, scheint mitunter auler
Kraft gesetzt, sobald dieser Wissenschaftler als Hochschulorganisationsreformer
wirkt.

Die Rolle der Meinungsfiihrer und Experten ist es dann, bestimmte Aussagen,
die dem ,,Résonieren der Laien entspringen, durch Kanalisierung, Klassifizierung,
Kontrolle und Selektion in den dominierenden Diskurs zu integrieren oder, im Not-
fall, durch die anderen genannten diskursiven Taktiken zu verwerfen oder auszu-
schlieBen (durch Naturalisierung, systematische Inkonsequenz, Tabuierung etc.).
Auf diese Weise wird ein korrelativer Raum fiir die Verteilung von als ,giiltig’ an-
erkannten Aussagen hergestellt, der den Gegenstinden, iiber die gesprochen wer-
den kann, eine Existenz ermoglicht. Das bedeutet, es wird ein historisch und sozial
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determiniertes Praxisfeld begriindet (vgl. Foucault 1981, 132f.), welches fiir die
Aussagen ein Referential konstituiert, auf das sie sich beziehen kdnnen.

4. Schluss

Es ist liblich geworden, die Hochschule als Paradoxie — d.h. gekennzeichnet durch
unauflosbare Widerspriiche — zu beschreiben. Das deutet eine gewisse Gelassenheit
der Autoren solcher Beschreibungen an, denn mit Paradoxien umgehen zu kdnnen,
belegt individuelle Souverinitit. Es dokumentiert auch das Wissen der Autorlnnen
darum, dass sich mit Hochschulreform schon fast so viele Hoffnungen verbanden
wie Hoffnungen schwanden: man braucht nicht enttduscht zu sein, wenn das Para-
doxon Hochschule auch beim nédchsten Versuch wieder das schon erdachte Design
der Reformsteuerung unterlauft. Wichtiger freilich ist, dass die Beschreibung der
Hochschule als paradoxes Phanomen auch von Handlungszwéngen entlasten kann:
Was ohnehin paradox ist und bleibt, lohnt ja vielleicht auch gar nicht den Aufwand
systematischer Verdnderungsanstrengung. Eine Herausforderung besteht dem ge-
geniiber darin, die Paradoxie auch im Rahmen von Steuerungsmodellen abzubil-
den.

Vier Mechanismen der Problemlosung sind von Clark (1983 und 1998) be-
schrieben worden: staatliche Steuerung (state), institutionelle Selbstregulierung
(academic oligarchy), Wettbewerb (market), Stirkung der Hochschulleitung/pro-
fessionelles Management (entrepreneurialism). Unbeschédigt aber ist, je fiir sich
genommen, in Deutschland keiner dieser Mechanismen mehr. Die staatliche Steue-
rung experimentiert seit zehn Jahren mit dem Versuch einer Regulierung der Dere-
gulierung. Die institutionelle Selbstregulierung produziert fortwéhrend neue Ver-
hinderungskartelle. Der Wettbewerb wirkt 6konomisierend und damit tendenziell
sozial desintegrierend. Das professionelle Management wirkt hierarchisierend und
damit tendenziell wissenschaftsschidlich.

Um die einzelnen Nachteile zu neutralisieren, wurde der Weg bestimmter Ko-
ordinationsmodi gewihlt. Bislang dominierte der Koordinationsmodus Staatliche
Steuerung + Institutionelle Selbstregulierung. Angestrebt wird eine Dominanz des
Koordinationsmodus Wettbewerb + Stirkung der Hochschulleitung/Professionelles
Management. Letzterer hebt sich von ersterem vor allem durch einen Umstand po-
sitiv ab. Wo der Koordinationsmodus Staatliche Steuerung + Institutionelle Selbst-
regulierung keine Verdnderungen (mehr) produziert, verspricht der Modus Wett-
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bewerb + Management aber immerhin irgendwelche Verdnderungen. Ob das be-
reits ausreicht, diesen Koordinationsmodus zu préferieren, hingt von den Ansprii-
chen der Akteure an Forschung und Lehre ab. Sie diirften nicht allzu avanciert sein.
Dann mag es gehen.
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