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Georg Kricken
Gerd Grozinger
(Hrsg.)

Innovation und Kreativitat
an Hochschulen



Kreativ = innovativ?
Zwei Themen der Hochschulforschung

Gerd Grozinger 2009 war das ,Europdische Jahr der Kre-
Georg Kriicken ativitit und Innovation’, im Dezember
Flensburg / Speyer des Vorjahres vom Europiischen Par-

lament und dem Rat der Europédischen

Union ausgerufen.! Die Notwendigkeit,

sich mit solchen Fragen zu beschiftigen,

wird auch innerhalb der Gemeinschaft der

Hochschulforscherinnen und -forscher

gesehen. Im Mai 2008 hatte die Gesell-
schaft fiir Hochschulforschung auf ihrer Mitgliederversammlung ein ent-
sprechendes Thema fiir die Jahrestagung 2009 ins Auge gefasst. Der ,Call’
bat dann um Beitrige zu ,Innovation und Kreativitét an Hochschulen: Thre
Bedeutung fiir Lehre, Organisation und Forschung’, und die Veranstaltung
wurde im April 2009 an der Deutschen Hochschule fiir Verwaltungswis-
senschaften in Speyer erfolgreich durchgefiihrt.? Eine Auswahl der Vor-
trage wird im Themenschwerpunkt dieses Heftes publiziert, wobei darauf
geachtet wurde, dass alle drei Dimensionen — Lehre, Organisation, For-
schung — représentiert sind. Obwohl nicht ausgeschlossen, sind dagegen
Beitrdge zur mittlerweile auch in Deutschland angekommenen Diskussion
zur Kreativen Klasse (Florida 2004) nicht vertreten, vermutlich weil die
Raumbezogenheit von Kreativitdt und Innovation (Meusburger 2009) sich
erst langsam als interdisziplindres Thema entwickelt.

Kreativitdt und Innovation werden haufig synonym gebraucht. Aber In-
novation ist mittlerweile der in der 6ffentlichen Debatte eindeutig hiufiger
anzutreffende Terminus. So ergab eine Eingabe bei Google (nur deutsch-
sprachige Seiten, um die Vergleichbarkeit zu sichern) der beiden Begriffe
ein Verhiltnis von 4.580.000 zu 7.730.000, also etwa von 1:1.5 (November
2009). Erklédren ldsst sich diese Gewichtung durch den zumindest schein-
bar praktischeren Gehalt der Innovationsdimension, wodurch auch bessere

! http://www.ejki2009.de
2 http://www.hochschulforscher.de
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Anhaltspunkte fiir eine Politik der gezielten Férderung gegeben scheinen.
Ein kleiner Test zeigt: Werden die beiden Termini in die Suchfunktion des
BMBF-Servers eingegeben (http://www.bmbf.de), lauten die Ergebnisse
303 zu 1175, also ein Verhéltnis von nun fast 1:4.

Der offentlichen und politischen Diskussion stehen mit der Innova-
tions- und Kreativititsforschung zwei Forschungsfelder gegeniiber, die
sich mit dem Entstehen des Neuen beschéftigen. Beide Forschungsfelder,
die zu distinkten Communities gefiihrt haben, werden jedoch héufig nicht
aufeinander bezogen. Sie sind fiir die Hochschulforschung von besonderer
Relevanz, da der Hochschulbereich eine gesellschaftliche Arena darstellt,
in der Neues stidndig hervorgebracht wird. Dies gilt fiir die Inhalte von
Wissenschaft wie ihren Transfer in die Gesellschaft. Hier setzen sowohl
die Kreativitits- als auch die Innovationsforschung an.

In der Wissenschaftsforschung gilt Kreativitat als die Grundvorausset-
zung wissenschaftlicher Erkenntnisse. So hat der Wissenschaftssoziologe
Robert K. Merton in dem kurz nach seinem Tod veréftentlichten Buch
,,The Travels and Adventures of Serendipity* mit viel historischem Ma-
terial die verschlungenen Wege der Wissensproduktion nachgezeichnet
(Merton/Barber 2004). Mit dem Begriff ,,Serendipity* bezieht sich Merton
auf ein kaum bekanntes persisches Mérchen, in der die Reisen und Aben-
teuer von drei Prinzen aus Serendip (der alten persischen Bezeichnung fiir
das heutige Sri Lanka) beschrieben werden. Die Prinzen kamen immer
wieder vom Weg ab, und dadurch, dass sie vom Weg abkamen, erlebten
sie ungeahnte Abenteuer, in denen sie in der aktiven und kreativen Ausei-
nandersetzung mit nicht Vorhergesehenem und Zufalligem laufend neue
Entdeckungen machten und neue Einsichten gewannen. Diese Metapher
nutzend, stellt Merton heraus, dass auch die Wissenschaft in sehr weiten
Teilen einer solchen Reise dhnelt. Dabei betont er jedoch, dass die Offen-
heit gegeniiber dem nicht Vorhergesehenen und dem Zufall sowie deren
produktiver Nutzung in der Wissenschaft selbst bestimmten Regeln und
Rahmenbedingungen unterliegt, denn, so bereits Louis Pasteur, der Zufall
begiinstigt nur den vorbereiteten Geist. Hierzu zdhlen neben theoretischen
und methodischen Rahmenbedingungen auch institutionelle Kontexte
und individuelle Personlichkeitsmerkmale. Ebenso wird im Hinblick auf
Bildung Kreativitit als conditio sine qua non im Ubergang zu einer auf
Wissen basierenden Gesellschaft gesehen; das eigenstindig-schopferische
Moment des Lernens, das Abweichen von bekannten Wegen, gewinnt ge-
geniiber dem bloBen Erlernen zunehmend an Bedeutung (Sawyer 2009).
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Auch der Bezug der wissenschaftlichen Forschung zur Innovation
ist offensichtlich. Galten dem Begriinder der Innovationsforschung, dem
Osterreichisch-amerikanischen Nationalokonomen Joseph A. Schumpeter,
noch die Unternehmen als die zentrale Variable im Innovationsgeschehen,
wird schon seit einigen Jahrzehnten die besondere Bedeutung von Wis-
senschaft und Forschung betont (vgl. Rosenberg 2000; Mowery/Sampat
2005). So stand am Beginn des klassischen linearen Innovationsmodells
die wissenschaftliche Grundlagenforschung. Sie galt als Voraussetzung fiir
Innovationen, indem ihre Ergebnisse — dem Modell zufolge — schrittwei-
se iiber die angewandte Forschung und die Entwicklung zum Entstehen
marktreifer Verfahren und Produkte fiihrten. Die aufkommenden Zweifel
an der empirischen Giiltigkeit des linearen Innovationsmodells schwéch-
ten jedoch nicht die angenommene Bedeutung der wissenschaftlichen
Forschung. Im Gegenteil: Auch wenn heutzutage anstelle der klaren Pha-
seneinteilung und institutionellen Zuordnung verstérkt flieBende Grenzen,
Uberlappungen und Riickkopplungen zwischen den Phasen betont werden
und die vielfaltigen Interaktionsbeziehungen zwischen Wissenschaft und
Wirtschaft im Fokus stehen, stellt sich die Bedeutung der wissenschaftli-
chen Forschung fiir gelingende Innovationsprozesse als vollig unumstrit-
ten dar. Hier spielt insbesondere die an Hochschulen betriebene Forschung
eine besondere Rolle. Dies zeigen neuere international-vergleichende
Untersuchungen zur Einbettung von Universitéten in nationale und re-
gionale Innovationssysteme (Science and Public Policy 2009), und auch
hochschul- und wirtschaftspolitische Aktivitdten — von der Errichtung uni-
versitidrer Transferstellen bis zur Lissabon-Strategie der EU — gehen in
dieselbe Richtung. Bemerkenswert ist auch, dass der ehemalige ,,Bundes-
bericht Forschung® des BMBF seit 2008 ,,.Bundesbericht Forschung und
Innovation™ heif3t.

Anders verhilt es sich, wenn man die Aspekte ,,Lehre und ,,Organi-
sation* betrachtet. Die Form der Vermittlung von Wissen wie die Orga-
nisationsprinzipien der Institution ,,Hochschule* selbst wurden lange als
ausgesprochen beharrend beschrieben. Aber auch hier beginnt sich vieles
zu dndern: neue Lehrmethoden und neue Formen der Forschungskoope-
ration werden ausprobiert, neue Facher und Abschliisse eingefiihrt, neue
Leitungsmodelle etabliert.

Grundsétzlich gilt also, dass Innovation ohne vorherige schopferische
Leistung nicht zu haben ist. Von Kreativitétsforschern wird der Zusam-
menhang systematisch in Form einer Matrix beschrieben, in der die bei-
den Achsen zum einen entlang von Kultur/Organisation/Gruppe/Person
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und zum anderen von Fahigkeiten/Prozess/Produkt aufgegliedert werden.
Innovation ist dann eine Schnittmenge von Produkt und Organisation
(Magyari-Beck 1999). Aber in anderen Feldern der Matrix gibt es Her-
ausforderungen von gleicher Bedeutung. Fiir die Hochschul- und Wissen-
schaftsforschung besonders interessant sind etwa die Ebenen von Grup-
pe und Personen, wie also Arbeitsbedingungen im Wissenschaftsbereich
konkret ausgestattet sind. Zwar hat auch dies die Politik im Blickfeld ihrer
Reformbemiihungen (Expertenkommission Forschung und Innovation
2009), aber es ist nicht ausgeschlossen, dass aktuelle Trends hin zu an-
geblich effektiveren Einheiten, hin zur stirkeren Exzellenzforderung, hin
zur detaillierten Rechenschaftspflichtigkeit schopferische Prozesse eher
behindern denn stiarken (Heinze 2008).

Dass Kreativitdt und Innovation ein entsprechend umkémpftes Ter-
rain in der 6ffentlichen Debatte darstellen, ist Thema des Beitrags von
David Kaldewey. Beide Begriffe sind vergleichsweise neu; trotz wissen-
schaftlicher Vorarbeiten, die weiter zuriickreichen, sind sie erst seit den
1950er Jahren gebrauchlich. Und, obwohl sie gerne zusammen gestellt,
zusammen gedacht, zusammen behandelt werden, beschreiben sie recht
unterschiedliche Sphéren. Kreativitét gehort zu einem Autonomiediskurs,
wie er Wissenschaft inhdrent eigen ist und in Deutschland vor allem mit
dem Namen Humboldts verkniipft bleibt. Innovation dagegen ist Bestand-
teil des Praxisdiskurses, in dem nicht Erkenntnis, sondern Relevanz die
zentrale Messeinheit darstellt. Die Autonomievorstellung ldsst sich wie-
derum auf drei Ebenen thematisieren, der personalen, der institutionellen
und der systemischen, die die Wissenschaft als Wertsphére umfasst. Aber
auch der Praxisdiskurs hat neuerdings seine eigene Autonomievorstellung
entwickelt, in der Hochschulen oder Forschungseinrichtungen von einem
professionellen Management gesteuert werden, um so die Wettbewerbs-
fahigkeit ihrer Institution zu sichern. Eine konfliktfreie Losung dieses
Spannungsverhiltnisses ist dabei nicht in Sicht; die Hochschulgeschichte
ist seit jeher von beiden Konzeptionalisierungen in unterschiedlichen Mi-
schungsverhéltnissen gepragt.

Auch der Beitrag von Carsten von Wissel beginnt mit einer begriffli-
chen Einordnung, und zwar mit einer Konzentration auf Kreativitit. Zu-
nichst kann dieser als eine Demokratisierung élterer Vorstellungen gel-
ten, die noch die Einzigartigkeit und Nichtplanbarkeit des Schopferischen
oder sogar Genialischen betonten. Kreativitdtsforschung im heutigen
Sprachgebrauch ist dagegen ein Folgeprodukt der Psychologie der Intel-
ligenz, also einer Eigenschaft, die in unterschiedlicher Abmessung allen
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Menschen eigen ist. Zur aktuellen Popularitdt haben jedoch noch andere
Wissenschaften, vor allem eine zeitgeistige Okonomie mit ihrer Betonung
der Dynamik des Unternehmertums, beigetragen. Die Anwendung auf das
wissenschaftliche Arbeiten zeigt nun zunichst, dass dieses nicht unmit-
telbar gleichgesetzt werden darf mit stindigen Neuerungen: es gibt hier
auch Platz fiir kumulative und replikative Leistungen. Aber Kreativitit
zu fordern bleibt trotzdem hoch bewertetes Primérziel wissenschaftlicher
Organisationen, ohne dass diese aber einen Konigsweg oder auch nur ei-
nen wirklich zuverldssigen Pfad dafiir wiissten. Kreativitdt wird so schnell
zur Rechtfertigung jeglicher aktueller hochschulpolitischer Aktionen, was
zu der Frage fiihrt, ob der Begriff in diesem Zusammenhang nicht besser
géanzlich aufgegeben werden sollte.

Begriindete Skepsis gegeniiber aktuellen hochschulpolitischen Moden
kennzeichnet auch die Position von Maria Olivares und Andrea Schenker-
Wicki. Selbst wenn man die Steigerung der Innovationsfahigkeit zum fast
einhellig befiirworteten Ziel wissensbasierter Okonomien erklirt, bedeutet
dies nicht, dass die dominanten Akteure erfolgreiche Umsetzungsstrategien
wihlen. Den Hochschulen etwa, einem zentralen Motor hierin, wird zwar
auf der einen Seite von den Wissenschaftsverwaltungen mehr Autonomie
gewihrt. Zugleich werden dafiir aber zunehmende Rechenschaftspflichten
eingefiihrt, wird die Accountability durch Evaluationen, Akkreditierun-
gen, Audits, Qualititssicherungssysteme etc. im bisher unbekannten Mafle
gesteigert. Das Verhéltnis von Vertrauen, Risiko und Kontrolle verschiebt
sich bei der politischen Wahrnehmung eines steigenden Risikos in Rich-
tung hoherer Kontrolle, bis schlieBlich ,regulatorischer Overkill” droht.
Empirische Untersuchungen zur Situation in der Schweiz und Deutsch-
land weisen darauf hin, dass im Bereich der Hochschulen das Betreten
dieser roten Zone, die gesellschaftliche Effizienzverluste impliziert, nicht
mehr ausgeschlossen werden kann. Die wirtschaftswissenschaftlich fun-
dierte Empfehlung besteht darin, bisherige Reformen — wie vor allem den
Bolognaprozess — ihrerseits einer Effektivitits- und Effizienzpriifung zu
unterziechen, die Accountability der Einrichtungen auf das ndtige Mal
zuriick zu fahren und die erodierte Vertrauensdimension zwischen Hoch-
schulen und Politik wieder aufzubauen.

Ein gutes Arbeitsklima einschlielich der Offenheit fiir Verdnderungen
ist eine der Voraussetzungen fiir eine innovationsforderliche Situation. Bo-
ris Schmidt hat Professorlnnen und deren MitarbeiterInnen an deutschen
Einrichtungen darauthin befragt. Die professorale Ebene ist unbestritten
der zentrale Akteur einer Hochschule, organisationstheoretisch aber nicht
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ganz leicht zu fassen, da hier Elemente sowohl von Fiihrung wie von Ab-
héngigkeit wie von unternehmerischem Handeln einzigartig zusammen-
gefasst sind. Ziel war es vor allem, auch im akademischen Bereich so-
lidere Informationen zur Selbst- und Fremdwahrnehmung in Bezug auf
die gelebte Verdnderungskultur zu erheben, wie sie fiir Wirtschaft und
Verwaltung schon etwas langer vorliegen. Das Ergebnis stimmt prinzipiell
hoftnungsvoll: Zumindest die an der Umfrage Teilnehmenden sind Ver-
dnderungen gegeniiber mehrheitlich durchaus aufgeschlossen. Aber die
Selbstwahrnehmung der ProfessorInnen ist strukturell doch positiver als
die Fremdwahrnehmung ihrer MitarbeiterInnen, besonders die Promovie-
renden sind kritischer. Und die Bereitschaft zu Neuem ist bei abstrakteren
allgemeineren Anforderungen — Stichwort: Hochschulreformen — allemal
starker, als wenn die eigene Arbeitsweise von Professorlnnen direkt davon
betroffen ist. Auch wenn mit den bisherigen Daten noch nicht gezeigt wer-
den kann, dass von einem guten Arbeitsklima an einem Lehrstuhl direkte
positive Wirkungen in Richtung Forschungserfolg ausgehen, bleibt ein
solcher Nachweis doch begriindete Zukunftserwartung.

Eine stirker professorenunabhéngige Forschung findet in Deutsch-
land héufig frithestens in der Post-Doc-Phase statt. Die Autonomie von
NachwuchsgruppenleiterInnen untersucht Susan Béhmer am Beispiel
des Emmy Noether-Programms der DFG und einiger anderer vergleich-
barer Ausschreibungen. Dabei wurden sowohl bewilligte wie abgelehnte
Antrige erfasst und deren Antragstellerlnnen befragt. Das Bild ist dabei
zwiespiltig: Einer hohen Arbeitsautonomie — besser jedenfalls als bei Ju-
niorprofessorInnen, einer im Karriereweg dhnlichen Gruppe — steht eine
unklare institutionelle Einbindung gegeniiber. Das macht sich besonders
im hdufig verwehrten Promotionsrecht bemerkbar. Diese Statusinkon-
sistenz zu heilen und die eigenen Promovierenden auch tatsdchlich zum
Abschluss fithren zu diirfen, ist ein wichtiges Motiv von Nachwuchsgrup-
penleiterInnen zusétzlich noch zu habilitieren, was eine héufig gewihlte
Option darstellt. Eine zweite Untersuchungsfrage betraf die Ergebnisse.
Auf den ersten Blick ist beeindruckend, dass die Wahrscheinlichkeit, als
geforderter ,Emmy’ im Untersuchungszeitraum eine unbefristete Professur
zu erhalten, viel hoher war als bei den fiir dieses Programm abgelehnten
Bewerberinnen und Bewerbern. Allerdings ldsst sich das nicht auf Publi-
kations- oder Zitationsdifferenzen zuriickfithren, denn hier gab es keinen
Unterschied. Es sieht eher so aus, als wiirden ein durch die Férderung zu-
geschriebener Reputationsstatus wirken bzw. die mit der Leitung einer sol-
chen Gruppe verbundenen Managementerfahrungen von Bedeutung sein.
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Bei einer noch viel jiingeren Kohorte setzen Michael Jaeger und Su-
sanne in der Smitten an, den Studierenden. Am Beispiel des ,Service
Learning’ bzw. ’Verantwortungslernens’, wo man sich im Rahmen von
Lehrveranstaltungen ehrenamtlich fiir gemeinniitzige Zwecke engagiert,
wird gefragt, was dies fiir die Profilbildung von Hochschulen leisten kann.
Es geht also um innovative Lehrformen, wobei Verantwortungslernen vie-
le Vorteile mit sich bringen kann: Kompetenzzuwachs fiir Lernende wie
Lehrende, besserer Praxisbezug, Verzahnung mit der aulerakademischen
Realitét etc. Urspriinglich aus den USA kommend, wird es mittlerweile
auch an mehreren deutschen Hochschulen praktiziert. Erste Evaluationen
bestétigen die bisher eher theoretisch postulierten positiven Wirkungen.
Wie jede Innovation ist auch diese nicht ohne Risiken. Das Verantwor-
tungslernen konkurriert etwa mit anderen Studienbelastungen, es muss in-
tern akzeptiert werden, um eine nachhaltige institutionelle Einbindung zu
erfahren, und es bindet Ressourcen. Es handelt sich auf jeden Fall um die
Einfiihrung einer langfristigen Strategie, von der sofortige Erfolge fiir die
Profilbildung einer Hochschule kaum erwartet werden koénnen.

Auch Otto Kruse widmet sich der Dimension der Lehre, nun in Bezug
auf die Herausbildung eines kritischen Denkens. Das ist kein nebensachli-
ches Ziel einer hochschulischen Ausbildung, sondern muss laut dem kiirz-
lich verabschiedeten Europdischem Qualifikationsrahmen fiir Lebenslan-
ges Lernen im Zentrum der Bemiihungen stehen. Aber welche Didaktik
ist dafiir geeignet? Die Antwort ist fern von sicherer Erkenntnis und kann
auch nur in jeweils disziplinspezifischer Farbung gegeben werden. Es sind
zum einen unterschiedliche Mischungen von methodisch bewusstem Den-
ken, von Skeptizismus gegeniiber dem Bekannten, von Selbstreflexion etc.
Zum anderen fallen je nach Fach unterschiedliche Lernsituationen darun-
ter, etwa Seminare, Studienprojekte oder Forschungskurse fiir Studieren-
de. Es bleibt jedenfalls eine Herausforderung an die Hochschulen, sich
nicht ausschlieBlich auf die — durch den Bolognaprozess als vordringlich
angesehene — unmittelbare Employability zu konzentrieren, sondern die
langfristige Dimension sowohl fiir die Absolventen wie fiir die Gesell-
schaft insgesamt wieder starker zu gewichten.
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Innovation — Accountability — Performance

Bedrohen die Hochschulreformen die Innovations-
prozesse an Hochschulen?

Maria Olivares Innovation, Accountability und Perfor-
Andrea Schenker-Wicki  mance sind Begriffe, die im Zusammen-
Zurich hang mit Hochschulen und Hochschul-

reformen in den letzten Jahren vermehrt

Verwendung fanden und die zunehmend

in den Fokus von Hochschulleitung und

Politik geraten sind. Der vorliegende

Beitrag thematisiert den Zusammenhang

von Innovation, Accountability und Per-
formance aus Sicht der Hochschulen, die als wichtige Innovatoren zur
gesamtgesellschaftlichen Wohlfahrt beitragen. Der Artikel ist im We-
sentlichen in vier Abschnitte gegliedert. Zunéchst werden die Charakte-
ristika der Innovationsproduktion erldutert. Anschliessend werden die
Rahmenbedingungen aufgezeigt, unter denen die Hochschulen ,Lehre’
und ,Forschung’ betreiben. Im dritten Abschnitt folgen Erlduterungen zu
den Begriffen Accountability und Priifungsékonomik, und im vierten Ab-
schnitt wird das Zusammenspiel von Innovation, Accountability und Per-
formance, basierend auf systemtheoretischen Uberlegungen beschrieben.!
Der Beitrag schliesst mit zusammenfassenden Uberlegungen.

1. Die Innovationsproduktion

Innovationen sind diejenigen Aktivititen, von denen unsere moderne Wis-
sensgesellschaft lebt. Innovationen sind essentiell, wenn Lander bzw. Ge-
sellschaften wettbewerbsfihig bleiben wollen. Das Innovationspotential
einer Gesellschaft bedingt nicht zuletzt, welcher Grad der Wettbewerbs-
fahigkeit und mithin welcher gesellschaftliche Wohlstand erreicht werden

! Die im vorliegenden Artikel verwendete Begriffsterminologie folgt den wirtschaftswissen-
schaftlichen Ansitzen zur Systemtheorie und Kybernetik. Eine Ubersicht hierzu findet sich
z.B. in Gomez/Probst (1999: 22).
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kann (Aghion 2008). Das International Institute for Management Deve-
lopment gibt jedes Jahr ein Ranking heraus, welches weltweit die 55 wett-
bewerbsfahigsten Lander ausweist, gelistet nach 331 Kriterien. Auf Platz
1 stehen nach wie vor die USA, gefolgt von Singapur und Hongkong so-
wie der Schweiz. Deutschland befindet sich auf Platz 16 (IMD 2008). Der
Umfang hinsichtlich Aufwendungen und Investitionen in Forschung und
Entwicklung wie auch der dadurch generierte Innovationsoutput tragen
massgeblich zur Wettbewerbsfahigkeit bei (IMF 2008).

Die Produktion von Innovationen erfolgt nun aber nicht auf die gleiche
Art und Weise, wie dies aus der klassischen Theorie der Giiterproduktion
bekannt ist: Innovationen sind knappe Giiter, wobei es keine Automatis-
men und keine Garantien dafiir gibt, dass in einem Produktionsprozess
bei gegebenem Input und entsprechender Faktorkombination tatsdchlich
Innovationen als Output generiert werden. Je radikaler die Innovationen,
desto mehr gilt das vorgingig Gesagte: Es gibt keine Garantien, zumal aus
der Literatur bekannt ist, dass Innovationen heute in der Regel nicht mehr
von einem einzelnen Akteur produziert werden. Sie entstehen vielmehr
aus unzahligen Interaktionen von unterschiedlichen Akteuren, Organisa-
tionseinheiten oder Institutionen. Dies bedeutet konkret, dass ein Wech-
sel von strikt sequentiellen Prozessen zu parallelen und immer schneller
werdenden interaktiven Prozessen infolge der sich beschleunigten Ko-
Evolution von Technik und Gesellschaft erfolgt (West/Gallagher 2006,
Gassmann 2006). Damit gewinnen fiir die Innovationsproduktion Peers
und Mitgliedschaften in entsprechenden Netzwerken an Bedeutung und
zwar nicht nur im Bereich der Privatwirtschaft, sondern auch im 6ffent-
lichen Bereich, wie z. B. den Hochschulen. Neben der Netzwerkstruktur
und den Peers, die verschiedene Interaktionen zulassen, gibt es dariiber
hinaus eine Reihe von Schliisselfaktoren, welche — evidence based aus der
betriebswirtschaftlichen Forschung — als elementar und unverzichtbar der
Innovationsfahigkeit zugrunde gelegt werden kdnnen. Es sind dies:

* Die Férderung von Autonomie, welche die Initiative des Einzelnen er-
hoht (Carpenter 2001).

* Ein gutes Arbeitsklima: Wihrend friiher in der Okonomie von dem
rational agierenden Homo Oeconomicus ausgegangen wurde, weiss
man heute aus der Psychologie, dass Gefiihle und Emotionen bei jeder
Entscheidfindung eine wichtige Rolle spielen. Ein gutes Arbeitsklima
hat einen signifikanten Einfluss auf den Innovationsgrad eines Unter-
nehmens, da es positiv mit der Motivation, der Produktivitit und dem
Commitment der Belegschaft korreliert (Amabile et al. 1996).
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* Nicht zuletzt bedarf es genligend Ressourcen zeitlicher und finanzieller
Art (Cooper 1999).

Dass ein Teil dieser Schliisselfaktoren nicht immer gegeben ist — vor al-
lem die zeitlichen und finanziellen Ressourcen — mag nicht erstaunen.
Im gesamtgesellschaftlichen Interesse sollte jedoch der Produktion von
Innovationen eine grosse Bedeutung beigemessen werden, und die Pro-
duktionsbedingungen sollten optimiert werden. Dies betrifft insbesondere
die Hochschulen, welche als Innovatoren in unserer Wissensgesellschaft
eine dominante Rolle spielen. Dass sich die Bedingungen fiir die univer-
sitdre Forschung und mithin der Innovationsproduktion in den letzten
Jahren nach einem allgemeinen Aufbruch Ende der 90er Jahre wieder zu
verschlechtern drohen, soll in den nidchsten Abschnitten detaillierter aus-
gefiihrt werden.

2. Rahmenbedingungen: Reformen

2.1 Autonomie

Ende der 90er Jahre wurden im gesamten deutschsprachigen Raum — d.h.
sowohl in Deutschland als auch in Osterreich und der Schweiz — weitge-
hende Hochschulreformen geplant und umgesetzt. Mit dem Ziel der Um-
wandlung von starren, biirokratischen Systemen zu effizienten, wirksam
und wirtschaftlich handelnden Dienstleistungseinrichtungen wurde seit
den 80er Jahren in vielen Landern ein Grossteil der Verwaltungen und der
Hochschulen reformiert (Hill 2005: 58). Unter dem Titel New Public Ma-
nagement (NPM) oder wirkungsorientierte Verwaltungsfiihrung wurden
neue Steuerungsinstrumente eingefiihrt, die Gesetzgebung gestrafft und
modernisiert sowie die Kompetenzen zwischen Exekutive, Legislative
und der Verwaltung neu definiert. So hat bereits 1994 die deutsche Kultus-
ministerkonferenz (KMK) ,EIf Thesen zur Stirkung der Finanzautonomie
der Hochschulen’ (KMK 1994) herausgegeben. Anfangs der 90er Jahre
wurden erste Modellversuche zu Globalhaushalten in verschiedenen Bun-
desléndern gestartet (Federkeil/Ziegele 2001) und im Jahr 2002 wurde mit
dem Niedersédchsischen Hochschulgesetz die erste gesetzliche Regelung
zur Ausweitung der Hochschulautonomie in Deutschland eingefiihrt. Mitt-
lerweile sind in allen Bundesldndern entsprechende Gesetze und Verord-
nungen verabschiedet bzw. vertragliche Vereinbarungen unterschrieben.
Eine dhnliche Entwicklung zur Stirkung der Autonomie der Hochschulen
findet sich in der Schweiz, wo der Prozess allerdings etwas frither einge-
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setzt hat. Auch in Osterreich wurde im Jahr 2002 eine grosse und radikale
Universititsreform durchgefiihrt. Alle diese Reformen sollten dazu fiih-
ren, den Hochschulen mehr Autonomie zu geben, um die Produktion von
Wissen und Innovationen zu stirken. In der Schweiz sprach man damals
von einer Autonomiedividende, die mit einer effizienteren Produktion ein-
hergehen sollte. Man ging davon aus, dass sich die Hochschulen mehr
Freirdfume auch finanzieller Art verschaffen und zu ihrem Vorteil nutzen
konnten. Die Autonomieausweitung vor allem im Hinblick auf Organisa-
tion und Finanzen — auch unter den Stichworten Leistungsvereinbarung
und Globalhaushalt bekannt — hatte allerdings eine Kehrseite: Mit der
Autonomie wurde die Rechenschaftspflicht der Hochschulen — die soge-
nannte Accountability? — in mancher Hinsicht drastisch erh6ht, wobei die
betroffenen Einheiten verpflichtet wurden, eine verdnderte und angepasste
Berichterstattung zur Messung und Bewertung ihrer Aktivititen einzufiih-
ren (Haldemann 1998: 195). Die Ausgestaltung der Rechenschaftspflicht
erfolgte dabei sehr unterschiedlich, je nachdem, wie viel Vertrauen den
einzelnen Universititen von den verantwortlichen staatlichen Tragern ent-
gegengebracht wurde und wird.

2.2  Bologna-Reformen

Etwa zeitgleich zur Anpassung der Universititsgesetze im deutschspra-
chigen Raum, startete mit dem Jahr 1999 der Bologna-Reformzug, der mit
lautem Getdse tiber die europédische Hochschullandschaft hinwegdonner-
te. Nach Autonomie und Accountability waren jetzt Vergleichbarkeit der
Studienabschliisse und einheitliche Qualitétssicherungssysteme die rele-
vanten Themen. In einem zweijdhrigen Turnus trafen sich die Bildungs-
minister der verschiedenen europdischen Lénder und legten die Rahmen-
bedingungen fiir den Bologna-Prozess fest: In Prag riefen die Minister im
Jahre 2001 zu einer engeren Kooperation zwischen den Anerkennungsin-
stitutionen und denjenigen der Qualitdtssicherung auf. Sie forderten die
Hochschulen und das European Network of Quality Assurance in Higher
Education (ENQA) auf, in Zusammenarbeit mit den landesspezifischen
Agenturen bei der Einflihrung gemeinsamer Rahmengrundsitze zusam-
menzuarbeiten und Beispiele im Sinne von best practice zu verbreiten.
2003 und 2005 folgten dann die Konferenzen in Berlin und Bergen. Das
gestufte Studiensystem und die Vergleichbarkeit der Abschliisse waren

2 Wird in diesem Beitrag von Accountability gesprochen, ist nicht die finanzielle Bericht-
erstattung durch die staatlichen Revisionsstellen gemeint, sondern die zusétzliche Berichts-
pflicht der Hochschuleinrichtungen im Zuge einer erhéhten Autonomie.
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nach wie vor wichtige Themengebiete, doch gewann das Thema der Qua-
litatssicherung zunehmend an Bedeutung. Grundsitze der internen und ex-
ternen Qualitétssicherung wurden vereinbart, um das europdische Hoch-
schulsystem fiir den internationalen Wettbewerb fit zu machen (European
Association for Quality Assurance in Higher Education 2005).

Wie nicht anders zu erwarten, setzten aufgrund der kulturellen Viel-
falt in Europa die einzelnen Staaten die Richtlinien zur Qualitétssicherung
sehr verschieden um: In Deutschland mussten sich alle neuen Bachelor-
und Masterstudiengéinge einer Programmakkreditierung — seit 2008 neu
alternativ einer Systemakkreditierung — unterziehen. In der Schweiz wur-
de iiber das nationale Universititsforderungsgesetz aus dem Jahre 1999
die Einfiihrung eines Qualitdtssicherungssystems an den Universititen
gefordert. Dieses Qualitédtssicherungssystem muss alle vier Jahre mittels
eines Quality Audits extern iberpriift werden und ist zusétzlich an die
Gewithrung von Subventionen gekoppelt. Auch in Osterreich miissen die
Universititen basierend auf dem neuen Universititsgesetz aus dem Jah-
re 2002 ein internes Qualititssicherungssystem ausweisen, das allerdings
zurzeit nicht extern kontrolliert, sondern im Rahmen der Einhaltung von
Zielvereinbarungen vom zustdndigen Ministerium iiberpriift wird.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass in allen drei Landern, Deutsch-
land, Osterreich und der Schweiz, die Rechenschaftspflichten aufgrund
der Autonomiebestrebungen und der Bologna-Reformen deutlich erhoht
wurden, mitunter zum Leidwesen der Universitdten. Diese klagen denn
auch iiber planlos durchgefiihrte Evaluationen, Akkreditierungen und Au-
dits und bekunden offen ihren Unmut.

Das sich ausweitende Priifungswesen betrifft jedoch nicht nur den
offentlichen Sektor, sondern zunehmend auch den privatwirtschaftlichen
Bereich. Hier ist insbesondere der Sarbanes-Oxley Act zu nennen — das
amerikanische Gesetz, das im Zuge der Borsenskandale unter anderem
rund um Enron oder Worldcom im Jahr 2002 entstanden ist.> Durch eine
verschirfte Regulierung der Finanzberichterstattung sowie durch zusétz-
liche interne und externe Kontrollen sollte das Vertrauen in die Unterneh-
men wieder hergestellt werden. Die Beurteilungen iiber den Nutzen dieses

3 Der am 30. Juli 2002 von Prisident Bush unterzeichnete Sarbanes-Oxley Act (SOA) gilt
als die bedeutendste Anderung der US-Wertpapiergesetze seit dem Securities Act und dem
Securities Exchange Act von 1933 bzw. 1934. Durch den SOA werden die Verantwortlichkei-
ten von Managern und die Haftung der Wirtschaftspriifer neu geregelt, sowie das Verhaltnis
zwischen Abschlusspriifer und Mandant prazisiert. Neben verschiedenen anderen disziplina-
rischen Massnahmen schreibt der SOA die Einfiihrung eines Audit Committees sowie eine
zwingende Priifung des internen Kontrollsystems vor.
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Gesetzes sind jedoch zwiespaltig: Die Revisionskosten fiir die bérsenno-
tierten Unternehmungen verdoppelten sich und die erwiinschten positiven
Effekte im Hinblick auf die Unternehmensperformance blieben aus (NZZ,
2005: 21).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich die Neigung,
vermehrt Kontrollen durchzufiihren, wie ein roter Faden durch unsere Ge-
sellschaft zieht und neben den 6ffentlichen Unternehmen, wie den Hoch-
schulen, ebenso private Unternechmen in einem zunehmenden Ausmass
fordert und belastet. Zusétzlich haben sich durch die Globalisierung und
die weltweite Vernetzung der Volkswirtschaften die systemischen Risiken
stark erhoht, wie die aktuelle Finanzkrise deutlich zeigt. Wihrend sich
noch in der zweiten Hélfte des letzten Jahrhunderts die Konjunkturzyk-
len in regelmédssiger und relativ gut kalkulierbarer Folge abwechselten,
lasst sich dieses Muster nach dem Zusammenbruch des Finanzsystems im
Jahr 2008 kaum noch fiir zukiinftige Vorhersagen nutzen: Die Zykluslidnge
wurde gestaucht und die Amplitude gestreckt. Mit anderen Worten: Da
das Risiko, definiert als die mdgliche Abweichung von Ist und Soll, sys-
temisch bedingt zugenommen hat, wird es zukiinftig schwieriger werden,
Konjunkturverldufe korrekt zu antizipieren.

3. Accountability und Prifungsékonomik

3.1 Grundlagen

Geht man davon aus, dass alle gesellschaftlichen Handlungen auf den
drei Pfeilern Vertrauen, Risiko und Kontrolle (Rechenschaft) basieren und
sich diese Pfeiler stets in einem Gleichgewicht befinden, wird sehr rasch
deutlich, dass Kontrollaktivititen mit zunehmendem Risiko ansteigen.
Wenn zusétzlich Reformen erfolgen, in denen Autonomie mit Accounta-
bility gekoppelt ist — wie zum Beispiel im Hochschulbereich —, nehmen
die Kontrollaktivititen per se und quasi automatisch zu. Das gleiche gilt
flir die externe Qualitétssicherung, die aufgrund der Bologna-Reformen in
Europa eine nie dagewesene Bedeutung erlangt hat und die europdischen
Hochschulen zunehmend belastet. Diese steigenden Kontrollaktivitidten
sind ein Phdanomen, das in unserer industrialisierten Welt immer haufiger
beobachtet wird. Man spricht bereits von einer so genannten ,audit ex-
plosion’ oder ,audit society’, in der immer mehr beobachtet, quantifiziert
und gepriift, aber immer weniger gehandelt wird (Power 1997: 147). Die
Folge eines solchen Verhaltens sind fortwdhrend aufwéndigere Priifun-
gen, gefolgt von einem regulatorischen Overkill ohne tatsachlichen Value
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Added. Doch welche Auswirkung hat nun eine Audit Society konkret auf
eine Gesellschaft, und was ldsst sich aus 6konomischen Modellen hierzu
ableiten?

Zunichst ist festzuhalten, dass Kontrollen bzw. Priifungen grundséitz-
lich dazu dienen, einerseits Lernprozesse zu initialisieren und andererseits
bei den Beteiligten je nach Priifungsergebnis Verhaltensmuster zu besté-
tigen oder zu verdndern. In diesem Sinne sollten negative Abweichungen
nicht in erster Linie als Schuldzuweisung, sondern als Chance fiir ein
gemeinsames, organisatorisches Lernen verstanden werden (Wunderer/
Schlagenhaufer 1994: 11). Gleichzeitig sind Kontrollen und Priifungen
wichtige Priaventionsmassnahmen im Kampf gegen opportunistisches
Verhalten (Stoéssenreuther 1991: 38), und sie sind die letzte Phase im Fiih-
rungsprozess.

Aus 6konomischer Sicht sind Kontrollen bzw. Priifungen notwendig,
um Informationsasymmetrien abzubauen. In diesem Zusammenhang ist in
der Okonomie vor allem die Prinzipal-Agenten-Theorie von Bedeutung,
welche die Beziehungen zwischen Auftraggeber und -nehmer untersucht
(Picot/Dietl/Franck 2002: 85ff.). Die Handlungen des Agenten beeinflus-
sen nicht nur sein eigenes Wohlergehen, sondern auch dasjenige des Prin-
zipals. Da die Informationen auf beiden Seiten unvollstdndig und auch
ungleich verteilt sind, muss der Prinzipal stets damit rechnen, dass der
Agent Verhaltensspielriume zu seinen Gunsten ausnutzt und den Prinzipal
damit bewusst schiadigt. Damit spielt das Misstrauen in der klassischen
Okonomie, welche annahmegemiss vom eigenniitzigen und opportunisti-
schen Homo Oeconomicus ausgeht, eine grosse Rolle. Um die Informati-
onsasymmetrien und die sich daraus ergebenden Probleme zu reduzieren,
wird der Prinzipal versuchen, den Verhaltensspielraum des Agenten zu be-
grenzen, indem er seine Uberwachungs- und Kontrollmechanismen ver-
schérft. Diese Verschirfung fiihrt zu einer Erhhung der Informations- und
Kontrollkosten, den so genannten Agency-Costs, welche zusétzlich zu den
Produktionskosten kalkuliert werden miissen und preiserhohend wirken.

Folgt man der klassischen 6konomischen Annahme des Homo Oeco-
nomicus und bezieht die vorgingigen Uberlegungen zu Risiko und Ver-
trauen mit ein, so steigen die Kontrollkosten ins Unermessliche: Das ge-
samte Priifungssystem miisste auf opportunistische Agenten ausgerichtet
werden, denen man nicht vertrauen kann. Das wird aus Abbildung 1 und 2
ersichtlich, in denen der Zusammenhang zwischen Gewinn und Priifungs-
aktivitit sowie Kosten und Sicherheit, welche durch zusétzliche Prifungen
erzielt werden kann, dargestellt sind (Power, 1997: 66). Bis zu einer be-
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stimmten Anzahl von Priifungen, dem Optimum in A*, steigt der Gewinn
mit zunehmender Priifungsaktivitit. Eine vertrauensvolle Unternehmens-
leitung wird denjenigen Punkt wihlen, in dem der Gewinn am hdchsten
ist. Eine Unternehmensleitung, die misstrauisch ist, wihlt hingegen einen
Punkt weiter rechts des Gewinnoptimums: Die Priifungsaktivititen sind
ausgedehnter und der Gewinn entsprechend kleiner. Es versteht sich, dass
diese Gewinneinbusse von jemandem bezahlt werden muss. In den privat-
wirtschaftlichen Unternehmen sind es die Aktionére, bei einer 6ffentlichen
Unternechmung wie der Hochschule ist es die Hochschule bzw. sind es im
weitesten Sinne die Steuerzahler.

Gewinn 4

Trust Society

G*

G*™ [~ Audit Society

Gewinnfunktion

/ A* A** \ Anzahl=

Prifungen

Abbildung 1: Accountability und Priifungsékonomik: Trade-Off

Geht man einen Schritt weiter und fragt sich, ob eine misstrauische Un-
ternehmensleitung zumindest einen Gegenwert fiir ihre zusatzliche Prii-
fungsaktivitdt erhélt, wird aus Abbildung 2 ersichtlich, dass diese Frage
nicht in allen Féllen mit Ja beantwortet werden kann. Wie die Graphik
zeigt, nimmt die gewonnene Sicherheit zundchst mit steigenden Priifungs-
aktivitdten liberproportional zu. Werden weiterhin zusdtzliche Ressourcen
fiir die Priifungsaktivititen aufgewendet, sinkt jedoch der Grenzgewinn
hinsichtlich eines Mehr an Sicherheit, und es kommt zum ,overauditing’.

Werden die Abbildungen 1 und 2 in einem Gesamtzusammenhang be-
trachtet, wird ersichtlich, dass sich ab einem gewissen Punkt eine zusétz-
liche Anzahl an Priifungen nicht nur negativ auf den Gewinn auswirkt,
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sondern auch kaum etwas zur Verbesserung der Sicherheit beitragt. Eine
Gesellschaft, die unter derartigen Bedingungen produziert, wird mit gros-
ser Sicherheit Wohlfahrtsverluste und Standortnachteile hinnehmen miis-
sen.

Sicherheit 4

>
1

,overauditing

>
>

Kosten

Abbildung 2: Accountability und Priifungsékonomik: Nutzen
zusétzlicher Priifungen (Power: 1997)

Wie wirkt sich schliesslich eine verschérfte Rechenschaftspflicht auf die
Hochschulen aus? Bewegen sich Linder wie Deutschland, Osterreich und
die Schweiz bereits in Richtung ,Audit Society’, oder sind sie noch auf
guten Wegen? Diese Fragestellung wurde fiir verschiedene Hochschulen
in der Schweiz und in Deutschland in zwei Studien an unserem Lehrstuhl
analysiert, allerdings mit einem etwas unterschiedlichen Fokus. In der
Schweiz wurde untersucht, ob die zusatzliche Autonomie den Universita-
ten Effizienzgewinne ermdglicht hat (Schenker-Wicki/Hiirlimann: 2006).
In Deutschland wurde analysiert, ob das deutsche System der Programm-
akkreditierung fiir die Universitdten einen tatsdchlichen, nach aussen
sichtbaren Mehrwert gebracht hat (siche unten 3.3).
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3.2  Zunehmende Priifaktivitdten: Autonomie und Effizienz

Von den in der Schweiz mittels einer DEA-Analyse* untersuchten zehn
Universitdten, die seit Mitte der 90er Jahre ihren Autonomiestatus deutlich
ausgebaut haben, konnte nur fiir vier Universititen eine leichte Effizienz-
steigerung nachgewiesen werden. Bei drei Universititen war keine Verén-
derung der Effizienz festzustellen, und drei Universitdten verschlechterten
sich leicht in ihrer Performance. Dieses uneinheitliche Bild ldsst vermuten,
dass eine grossere Autonomie nicht per se zu einer hoheren Effizienz der
Universititen fiihrt, insbesondere dann, wenn parallel dazu die Rechen-
schaftspflicht deutlich erhoht und die Stabsabteilungen in den Universi-
titen ausgebaut werden. Effizienzgewinne konnten nur bei Universitéten
festgestellt werden, die grossere Restrukturierungsprojekte in den Vorjah-
ren durchlaufen hatten (Schenker-Wicki/Hiirlimann: 2006).

3.3  Zunehmende Priifaktivitdten: Programmakkreditierung und
Value Added

Ein zweites Beispiel fir die deutliche Erhohung der Priifaktivitdt im
Hochschulbereich ist das deutsche System der Programmakkreditierung,
welche bis zur Einfiihrung der Systemakkreditierung im Jahr 2008 als
alleiniges Instrument zur hochschulinternen Qualitétssicherung Anwen-
dung fand. Seit der Einfiihrung der Programmakkreditierung im Jahr 1998
wurden iiber 4.000 Studiengidnge an Universitdten und Fachhochschulen
akkreditiert. Nicht zuletzt wegen der in Deutschland zeitweise vehement
gefiihrten Diskussion iiber den Sinn und Unsinn bzw. dem Nutzen und
den Kosten von Programmakkreditierungen war das Ziel der im Jahr 2008
durchgefiihrten Untersuchung, die Gesamtkosten des Systems zu schitzen
und einen mdglichen Value Added des Verfahrens darzustellen. Fiir diese
Kostenschitzung wurden das Budget des Akkreditierungsrates sowie die
direkten und indirekten Kosten einer Programmakkreditierung fiir ver-
schiedene Universitdten analysiert. Gemadss einer Umfrage im Jahr 2007
betrugen die anfallenden Kosten im Rahmen einer Clusterakkreditierung,

4 Die Data-Envelopment-Analysis (DEA) ist eine Methode zur Effizienzmessung, die als
nicht-parametrisches Verfahren erméoglicht, auf Basis einer schrittweisen linearen Program-
mierung, fiir die keinerlei Annahmen iiber die zugrundeliegende Form der Produktionsfunk-
tion erforderlich sind, die bestmoglichen Kombination von Input- und Outputfaktoren re-
spektive Aufwand und Leistung zu bestimmen (Charnes et al. 1978). Auf Basis der Daten
aller in den Effizienzvergleich einbezogenen Analyseeinheiten, den sogenannten decision
making units, ergibt sich die Produktionsgrenze, welche durch die effizient produzierenden
Einheiten bestimmt wird und sémtliche Beobachtungen der Input- und Outputkombinationen
,umhdllt’.

die hochschule 1/2010 23



welche von den Hochschulen direkt zu tragen waren, durchschnittlich
12.200 € je Studiengang. Allerdings hat unsere Untersuchung gezeigt,
dass viele der Universititen mangelnde bzw. nur eingeschrinkte Kenntnis
dariiber hatten, welche Kosten tatsdchlich fiir die Akkreditierung verbucht
werden miissen. Aus diesem Grund ist davon auszugehen, dass der tat-
sdchliche Aufwand wesentlich grosser gewesen sein diirfte, als in der vor-
liegenden Untersuchung angenommen. Ausgehend davon, dass zum Zeit-
punkt unserer Untersuchung lediglich ein geringer Prozentsatz der neuen
Studiengénge akkreditiert war — 23% bei den Universititen bzw. 53% bei
den Fachhochschulen —, ergibt eine konservative Hochrechnung, dass
etwa 500 Mio. € fiir die Programmakkreditierung insgesamt aufgewendet
werden miissten, wiirde das System in dieser Form fortgefiihrt. Mit der
neuen Form der Systemakkreditierung werden sich hoffentlich Entlastun-
gen finanzieller, zeitlicher und personeller Art ergeben. Dennoch bleibt es
fraglich, ob das Akkreditierungssystem diesen hohen Kosten grundsétz-
lich gerecht werden kann.

Um dies zu untersuchen, wurde versucht, die Ertragsseite abzubilden
und einen nach aussen sichtbaren Value Added nachzuweisen: Mittels
des CHE-Rankings, welches die Reputation von Forschung und Lehre
an deutschen Hochschulen misst, wurde beispielhaft fiir die Betriebswirt-
schaftslehre und die Informatik® analysiert, inwieweit sich der Prozess der
Akkreditierung auch nach aussen hin sichtbar auf Lehre und Forschung
auswirkt. Eine positive Wirkungsrichtung unterstellt, hiesse, dass Univer-
sitdten mit akkreditierten Studiengéngen in Betriebswirtschaftslehre und
Informatik mehrheitlich in der Spitzengruppe der CHE-Rankings zu fin-
den sein miissten. Auch in diesem Fall — analog zur Effizienzanalyse — war
das Ergebnis weder fiir die Informatik und noch weniger fiir die Betriebs-
wirtschaftslehre eindeutig. Im Gegenteil, unsere Ergebnisse lassen darauf
schliessen, dass die Akkreditierung von Studiengéingen nicht zwangslaufig
zu einer Erhohung der Reputation fiihrt.

Selbstverstiandlich wiren noch weitere Abkldrungen notwendig, um
diese Resultate zu erhirten. Des Weiteren konnte entgegenhalten werden,
dass man der Wirkung von Akkreditierungen mehr Zeit einrdumen miisste.
Nichtsdestotrotz kann fiir das Systems der Programmakkreditierung fest-
gestellt werden, dass sich sowohl fiir die Aufwand- als auch die Ertrags-
seite ein diffuses Bild ergibt.

5 Das CHE erstellte fiir die Betriebswirtschaftslehre im Jahr 2008 und fiir die Informatik im
Jahr 2006 ein Ranking. Um Verzerrungen zu vermeiden, wurden akkreditierte Studiengénge
nach 2008 bzw. 2006 in der Studie nicht beriicksichtigt.
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4. Innovationen, Accountability und Performance

Um das Zusammenwirken von Innovation, Accountability und Perfor-
mance zu illustrieren, wurde ein einfacher systemischer Ansatz gewéhlt
(vgl. Abbildung 3). Innovationen entstehen im akademischen Bereich aus
Forschungsaktivititen und spiegeln die Forschungsperformance sowie
die Forschungsreputation wider. Dies bedeutet konkret, dass zusitzliche
Forschungsaktivititen die Wahrscheinlichkeit erhdhen, dass weitere Inno-
vationen entstehen. Eine hohe Forschungsperformance ihrerseits erhoht
die Wahrscheinlichkeit, dass vermehrt Forschungs- oder Drittmittel ge-
wihrt werden. Wie aus der Graphik ersichtlich, gibt es nun eine Reihe von
Grossen, die auf diesen sich selbst verstirkenden Kreislauf bremsend oder
verstarkend wirken kdnnen: Die Bologna-Reformen haben eine deutliche
Mehrbelastung im Bereich der Lehre sowie der Qualitdtssicherung und
Akkreditierung gebracht, bedingt durch die Einfiihrung des Kreditpunk-
tesystems und durch das zusétzliche Reporting: Sie wirken negativ und
ddmpfen die Forschungsaktivitdten. Eine zweite Einflussgrosse ldsst sich
zuriickfithren auf die Autonomieausweitung an den Hochschulen, welche
je nach nationalen Rahmenbedinungen von den Hochschulen ebenfalls
ein zusitzliches Reporting verlangt und damit analog zu den Bologna-
Reformen wirkt. Im Ergebnis zeigt sich insgesamt eine negative Wirkung
auf die Forschungsaktivititen und das ohnehin schon knappe Gut *Innova-
tion’. Ahnlich wirkt sich die gesellschaftliche Perzeption der Risiken aus,
die als zunehmend grosser beurteilt werden, mit dem Resultat, dass sich
das Kontrollbediirfnis verstiarkt und sich dementsprechend die Reporting-
pflichten erhéhen.

Fordernd auf die Innovationen wirkt sich hingegen ein gutes Arbeitskli-
ma aus, welches tiber die Motivation und das Commitment einen positiven
Einfluss auf die Produktivitit hat und damit die Innovationsrate erhdht.
Eine weitere Grosse, welche aus der Innovationsproduktion bekannt ist,
sind geniigende finanzielle und zeitliche Ressourcen, die fiir die Innovati-
onsproduktion vorhanden sein miissen. Chronisch unterfinanzierte Hoch-
schulen werden es daher sehr schwer haben, im Innovationswettbewerb
mitzuhalten und auf einen griinen Zweig zu kommen. Schliesslich gibt es
eine weitere Schliisselgrosse in diesem Kreislauf, ndmlich das Vertrauen.
Aus verschiedenen empirischen Untersuchungen weiss man, dass Ver-
trauen dampfend auf die Kontrolle wirkt.® Je mehr Vertrauen vorhanden
ist, desto weniger muss kontrolliert werden. Der Aufbau von Vertrauen

6 Siehe hierzu u.a. Ross 1997, Castelfranchi/Falcone 2000, Falk/Kosfeld 2006.
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ist allerdings ein langwieriger und oftmals schwieriger Prozess. Nichts-
destotrotz lohnen sich Investitionen in den Aufbau von Vertrauen, da so
ausufernde Rechenschaftspflichten vermieden werden konnen.

Reputation
(Perfomance)

Finanzen,
Investitionen
(DFG, SNF

Stiftungen)

0

Innovationen

Produktivitét Ressourcen

Forschungs-
aktivitaten

[

Lehre
(Bologna)

Motivation

Accountatil Geselischaftliche
Vertrauen ceountadiity Perzeption des
(Control) | Risikos

XN
Qualitatssicherung,
Bologna

Autonomie

Abbildung 3: Zusammenwirken von Innovation, Accountability und
Performance

5. Synthese

Die Frage, die sich abschliessend stellt, ist diejenige nach der Optimie-
rung der Produktionsbedingungen einer Hochschule, nachdem festgestellt
werden musste, dass sich die Hochschulreformen der vergangenen Jahre
moglicherweise zu Ungunsten der Forschungsaktivititen und Innovations-
fahigkeit auswirken. Um diesem Trend entgegenzutreten und aufgrund der
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Uberlegungen und der Resultate der beiden Studien in den vorgiéingigen
Kapiteln dréngen sich folgende Massnahmen auf:

Die Rolle der Qualitditssicherung im Zusammenhang mit dem Aufbau
von Lehr- und Forschungsreputation muss kritisch iiberdacht werden:
Die nationalen Qualititssicherungsagenturen sollten mit ihren Aktivi-
tiaten einen Mehrwert fiir die Hochschulen schaffen, der deutlich wahr-
nehmbar sein muss.

Die Bologna-Reformen miissen einer Effektivitits- und Effizienzprii-
fung unterzogen werden: Dies betrifft insbesondere das Priifungswe-
sen, das sich viele Hochschulen nach Einfiihrung des Kreditpunktesys-
tems auferlegt haben.

Die Systeme zur Rechenschafispflicht und Kontrolle miissen hoch-
schulkompatibel ausgestaltet werden: Generell gilt, dass Kontrollen
dann einen negativen Effekt auf die Leistungsbereitschaft von Indivi-
duen haben, wenn diese davon iiberzeugt sind, dass sie sich iiberdurch-
schnittlich und freiwillig engagieren, wie dies im Hochschulbereich
sehr hdufig der Fall sein diirfte. In einem solchen Fall wird eine Kon-
trolle als negativ empfunden und wirkt sich entsprechend negativ auf
die Motivation aus (Osterloh/Weibel 2006). Wo Priifungen notwendig
und sinnvoll sind, muss sichergestellt werden, dass diese nicht nur aus
formalen Griinden vorgenommen, sondern dass deren Ergebnisse ana-
lysiert und entsprechend umgesetzt werden. Dies ist leider im Hoch-
schulbereich nur selten der Fall. Viele Verfahren im Hochschulbereich
sind zudem mit hohen Redundanzen verbunden und stellen einen ver-
schwenderischen Umgang mit Ressourcen dar. Ausserdem konnen zu-
nehmend Personalengpésse — und zwar von Seiten der Professorinnen
und Professoren — festgestellt werden, da sich Kontroll- und Priifsys-
teme nicht beliebig duplizieren lassen (Evaluation, Akkreditierung,
Audit, Zertifizierung). Schliesslich sind die Innovatoren eine knappe
Ressource, so dass iiber deren Einsatz gewissenhaft und zielgerichtet
entschieden werden sollte.

Vertrauen muss aufgebaut werden: Gemeint ist das Vertrauen seitens
der Hochschultrdger und/oder der Politik. Je grosser das Vertrauen der
Hochschultriger gegeniiber den Hochschulen, desto weniger inten-
siv miisste rapportiert werden. Der Aufbau von Vertrauen sollte dabei
gezielt iiber einen institutionalisierten Austausch zwischen der Hoch-
schulleitung und den regionalen und nationalen Triagern erfolgen.
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Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass Innovationen knappe Giiter
sind, die im Hinblick auf die gesamtgesellschaftliche Wohlfahrt mit Sorg-
falt und Bedacht behandelt und nicht durch Aktivititen, die keinen Value
Added bringen, kiinstlich verknappt werden sollten. Die Ausfithrungen
dieses Beitrags haben gezeigt, dass die Vermutung nahe liegt, dass die
Hochschulen als wesentliche Innovatoren einer Gesellschaft ihre Leistun-
gen teilweise unter suboptimalen Bedingungen erbringen miissen. Wie
diese Bedingungen optimiert werden konnen, muss in Zukunft nicht nur
zum Wohle der Hochschulen, sondern zum Wohle der gesamten Gesell-
schaft noch detaillierter analysiert werden. Damit ergeben sich an dieser
Stelle fiir die Hochschulforschung sehr viele spannende Fragen, die es zu
beantworten gilt.
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Die Hochschule im Jahr der Kreativitat

Carsten von Wissel 2009 war das ,,Européische Jahr der Kre-
Halle-Wittenberg ativitdt und Innovation®. Kreativitdt und
Innovation seien zentrale Elemente der
heutigen wissensbasierten Gesellschaften
Europas, verkiindet die Nationale Agentur
Bildung fiir Europa beim Bundesinstitut
fiir Berufsbildung auf ihrer Internetseite
zum Europdischen Jahr der Kreativitit
(vgl. 2009). In einer Presseerkldrung der
Europédischen Kommission zum Beschluss zur Ausrichtung des Jahres der
Kreativitdt heiflt es:
,Die Aktivitdten des Europdischen Jahres sollten sich darauf konzentrieren,
ein innovations- und kreativititsfreundliches Umfeld zu schaffen und einen
starken Impuls fiir ein langfristiges politisches Engagement zu geben. Im Vor-
dergrund sollten beispielsweise verschiedene Bildungsthemen wie Mathema-
tik, Naturwissenschaften, Informatik und andere Technologien stehen. Wenn
dabei der Schwerpunkt auf die Kreativitit gelegt wird, sollte dies die Prob-
lemlésungsfahigkeit und die praktische Anwendung von Wissen und Ideen
fordern. Es sollten alle Formen der Innovation — einschlieBlich der sozialen
und der unternehmerischen — beriicksichtigt werden (vgl. Européische Kom-

mission 2008).

Grund genug also, sich mit Kreativitit und der Rolle des Begriffs in wis-
senschaftlichen und hochschulpolitischen Kontexten auseinanderzuset-
zen.

Spricht man iiber die Kreativitit von Hochschulen, dann ist der Gegen-
stand von verschiedenen Seiten anzugehen. Zunichst muss man danach
fragen, wie wissenschaftliche Kreativitit zu verhandeln ist, in welche Be-
deutungszusammenhénge sie eingelassen ist. Dazu ist es zum einen nétig,
sich den allgemeinen Kreativitatsbegriff zu vergegenwartigen, zum ande-
ren muss der Kreativitatsbegriff mit Wissenschaft in Bezug gesetzt wer-
den. In einem zweiten Schritt tritt die Frage nach der organisationalen Kre-
ativitét oder Organisationskreativitét in den Fokus, sind doch Hochschulen
Organisationen und Forschung und Lehre organisierte Tatigkeiten. Die
zu klirende Frage lautet dabei, was Organisationskreativitit ist und wie
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tiber Kreativitét in organisationalen Kontexten verhandelt wird. Ein drit-
ter Schritt muss sich der organisationalen Kreativitidt im Hochschul- bzw.
hochschulpolitischen Kontext zuwenden. Die Frage lautet, wie Kreativitit
hier verhandelt wird, welche Funktionen hier dem Begriff zugedacht sind.
Eine Durchsicht der Diskurse zeigt, dass man es mit einer Vielzahl von
einander tiberkreuzenden Zuschreibungen und Verwendungszusammen-
hiangen zu tun bekommt — und dass diese in der Alltagspraxis nicht immer
in gebotener Weise voneinander getrennt werden.

Kreativitat

Mit Kreativitdt wird allgemein das Ungewohnliche verbunden. Alles was
aus dem Rahmen fillt, sich nicht aus bloBer Anwendung von Logik er-
schlief3t, sei (wissenschaftliche) Kreativitit, befand der Psychologe Franz
Emanuel Weinert (Weinert 1994: 3). Aus einer wissenschaftlichen Pers-
pektive ist dieser Befund zum einen beunruhigend, zum anderen sehr all-
gemein. Beunruhigend ist er deshalb, weil hier etwas nicht recht Greif-
bares, AuBerwissenschaftliches, Transrationales zum tragen kommt. Der
Kreativitdt, mehr noch der Kreation, wohnt ein nicht erkldrbarer Sprung
inne (Brockling 2004b: 236). Ein Sprung, der in dem Moment eintritt, in
dem die Kreation in der Welt ist, der springende Punkt.

Zugleich wirkt die Allgemeinheit dieses Befundes beruhigend, kann
doch ein solch weiter Kreativititsbegriff tiberall zum tragen kommen
(Mittelstra3 2008: 14). Zudem ist er kaum von seinen begrifflichen Nach-
barn Intelligenz und Genialitét zu unterscheiden: Teilt der Kreativitatsbe-
griff mit dem Begriff der Intelligenz die Herkunft aus der Psychologie, so
beerbt er den geistesgeschichtlichen Begriff der Genialidt. Er hat damit
moderne und vormoderne Wurzeln zugleich. Luhmann (1988: 16) sah das
Genie als semantischen Liickenfiiller zwischen dem einzigartigen Kreator
und dem nicht einzigartigen Menschen. Genialitit verweise in der Zeitdi-
mension auf die Neuartigkeit, in der Sachdimension auf die Bedeutsamkeit
und in der Sozialdimension auf den Uberraschungsgrad von Gedanken.
Fiir den Begriff der Kreativitét bleibe dieser Dreischritt mit abgesenkten
Anspriichen erhalten, man brauche lediglich langen Atem und Planstellen;
mit anderen Worten Ressourcen, Zeit und Freirdume. Kreativitit ist also
nicht auf das Genie Einzelner angewiesen, sondern zunéchst einmal Er-
gebnis davon, dass gewdhnliche Menschen von anderweitigen Zeit- und
Ressourcenrestriktionen freigestellt werden.

Diese von Luhmann betonte Spannung von Gewohnlichem und
(nicht mehr derartig) Auergewohnlichem, die dem Kreativitatsbegriff
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innewohnt, stammt von seinem Vorgédnger, dem umsténdlichen Termi-
nus Schopferischkeit. Der Schopfer, der Creator war viele Jahrhunderte
gottlich und seit dem 17. Jahrhundert auch menschlich, genauer kiinstle-
risch tétig. Seit den 1970er Jahren trat der Begriff des Kreativen als ein
Lehnwort aus dem angloamerikanischen Raum an die Stelle des Schopfe-
rischen, eine Entwicklung, die nicht zuletzt (wie schon Luhmann gesehen
hat [ebd.] als eine Demokratisierung zu verstehen ist, kann doch jeder und
jede in allen auch nur denkbaren Handlungsfeldern kreativ sein (Ebert-
Schifferer 2008: 106).

Pate fiir diesen Ubergang stand ein urspriinglich psychologischer
Fachbegriff der 1950er Jahre: Kreativitit. Der Begriff reagierte darauf,
dass herkdmmliche Intelligenztests freies Denken und Asoziieren nicht zu
erfassen vermochten. Kreativitdtsforschung schloss an die Intelligenzfor-
schung an, als dessen Teilgebiet sie zundchst entstanden ist. Kreativitét
entstand dieser Forschungslinie zufolge aus der Paarung von Intelligenz
mit Divergenz. Die auf diesem Gedanken aufbauenden Versuche, Kreati-
vitdt zu messen, vermochen allerdings nicht zu befriedigen, so dass ein-
schldgige Bemiihungen bald abflauten. Seine heutige Dynamik und Popu-
laritit entwickelte der Kreativititsbegriff dann seit den 1980er Jahren, als
Kreativitidt von den Wirtschaftswissenschaften im Zusammenhang mit der
Wiederentdeckung des Unternehmertums, dem Aufkommen des Entre-
prencurshipdiskurses angeeignet wurde. Andere Disziplinen wie Hirnfor-
schung, Soziologie und Philosophie zogen nach und lauteten eine zweite
Runde der wissenschaftlichen Beschéftigung mit dem Kreativitdtsbegriff
ein. Dies fiihrte auch zu einer Belebung der psychologischen Kreativitits-
forschung. Seither reifit der Strom der Verdffentlichungen, die sich damit
beschiftigen, nicht ab (ein knapper Uberblick bei Brodbeck 2006, vgl.
Sonnenberg 2007, Jansen/Schroter/Stehr (Hg.) 2009).

Die verschiedenen Herkiinfte des Kreativitéitsbegriffs haben eine kaum
iiberschaubare Vielfalt von Metaphern hervorgebracht; Brockling spricht
gar von einem Metapherngestober. Kreativitdt wird demnach mit kiinst-
lerischem Handeln assoziiert (Expressivitét), nach dem Modell der Pro-
duktion gedacht (nach dem Modell des Handwerks), als problemlésendes
Handeln (konzipiert nach dem Modell des Erfinders) oder befreiendes
Handeln (nach dem Modell des schopferischen Zerstorers) konzipiert, ruft
zudem Assoziationen des Lebens auf (Zeugung, Geburt, Evolution, Emer-
genz) und ist schlieBlich mit der Metapher des Spiels verbunden (Brock-
ling 2004b: 237 f.). Je nachdem, was in welchen Diskursen relevant ist,
werden diese Aspekte ausgewahlt, miteinander kombiniert und ineinander
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verwoben. In der Diskussion zum Begriff der wissenschaftlichen Kreativi-
tit dominieren der Werk- und der Problemldsungsaspekt.

Wissenschaftliche Kreativitat

In Folge der Dominanz des Werk- und Problemldsungsaspektes wird wis-
senschaftliche Kreativitit etwas Rationaleres, Kontrollierbareres, geht es
doch um das Erreichen von Zielen, das Beheben von Soll-Ist-Divergen-
zen, der Aspekt des Unverfiigbaren, AuBBergewohnlichen, der der Kreati-
vitdt auch immer anhaftet gerdt dabei in den Hintergrund. Zumeist wird
wissenschaftliche Kreativitit unter dem Begriff der Forschungskreativitit
verhandelt, in diesem Zusammenhang tritt der bekannte Dreischritt aus
Originalitdt, Werthaltigkeit und Ungewohnlichkeit (vgl. Ochse 1990) auf
oder die Unterscheidung von heuristischen und algorithmischen Aufga-
benstellungen, die auf die Unsicherheit und Unerwartetheit kreativer For-
schungsergebnisse abstellt (vgl. Amabile 1996). Sie ist — nimmt man eine
wissenschaftstheoretische Perspektive ein — mit dem Kuhnschen Konzept
der revolutionary science verbunden (vgl. Kuhn 1973; Sternberg 2003).
Mit dem Begriff wird Wissenschaft bezeichnet, die nicht unter die soge-
nannte Normalwissenschaft fdllt, den Bereich des allgemein Erwarteten
und Erwartbaren, das Paradigma hinter sich lasst. Damit ist allerdings nur
gesagt, dass revolutiondre Wissenschaft auch kreativ ist, nichtrevolutioné-
re Wissenschaft ist nicht zwangslaufig nichtkreativ, mit anderen Worten,
wissenschaftliche Kreativitit ist iiber diesen Weg nur zum Teil erschlief3-
bar. Ein kursorischer Blick in disziplindre und wissenschaftspolitische
Diskurse legt die Vermutung nahe, dass der Begriff der wissenschaftlichen
Kreativitdt zumindest mit den folgenden Metaphern, Aspekten und Eigen-
schaften verbunden ist. Die Aufstellung ist unabgeschlossen und erwei-
terbar:

* Inter-/Transdiszipliniritat

* Exzellenz

+ Innovativitit

* Unternehmertum

* Originalitit

* Inventivitit

» Exzeptionalitét

¢ Neuheit.!

! Aufstellung durch Autor. Heinze et al. stellen eine Liste verwandter Termini auf, darin
enthalten sind talent, thinking, insight, imagination, inspiration, ingenuity, innovation, in-
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Die alteuropdische Verbindung von Kreativitét und kiinstlerischem Schaf-
fen, die aus der begrifflichen Verwandtschaft der Kreativitit mit der Ge-
nialitdt resultiert (vgl. Brockling 2004a), ist in den Hintergrund getreten
und von modernen Metaphern wie Innovativitdt, Unternchmertum und
Exzellenz iiberlagert. Die vier erstgenannten neuen Bezugspunkte wissen-
schaftlicher Kreativitit schaffen einen Anschluss zu einer organisationa-
len Dimension, indem sie mit Ausnahme der Interdisiplinaritit Begriffe
ansprechen, auf die Quantitidten bezogen werden konnen. Sie konnen im
wissenschaftspolitischen Diskurs Bestandteil organisationaler Selbstbe-
schreibung werden. Die vier letztgenannten lassen sich nicht auf Quanti-
fizierbares beziehen.

Inter- bzw. Transdisziplinaritit bezieht sich auf das Uberwinden dis-
ziplindrer Grenzen, und sofern von Transdisziplinaritdt die Rede ist, auch
auf das Uberwinden von Systemgrenzen, in dem Kooperationen von Wis-
senschaftlerInnen und nichtwissenschaftlichen Akteuren anvisiert und ein-
gegangen werden. Kreativitit steht hier mit der Transgression von Gren-
zen, Begrenztheiten und Engfithrungen im Zusammenhang.

Der Exzellenzbegriff rekurriert auf einen ganz anderen Bedeutungs-
zusammenhang und bezieht sich begrifflich auf das Herausragen aus dem
Allgemeinen, auf das AufSeralltiagliche. Sein quantitativer Bezug ist neben
eingeworbenen Forschungsmitteln die Anzahl von qualifizierten Verof-
fentlichungen, z.B. von Aufsétzen in hochrangigen Zeitschriften. Politisch
hingegen wird — dhnlich wie beim Kreativititsbegriff — das Herausragende
als das von allen Anzustrebende herausgestellt. Dies geschieht mit dem
Ziel, dass nicht alle das Exzellenzziel erreichen werden und im Ergeb-
nis sich Differenzierung einstellen wird. Die zweite Bedeutung hat in-
zwischen die Uberhand gewonnen und so wird der Exzellenzbegriff zum
Bestandteil einer organisationalen Selbstbeschreibungsformel derjenigen
Hochschulen, die gegeniiber anderen einen Vorteil errungen haben. Kri-
tische Stimmen sprechen dem Exzellenzdiskurs einen Kreativititsbezug
sogar ab (vgl. Miinch 2006).

Innovativitit, im Alltagsdiskurs verstanden als die Fahigkeit, innovati-
ve Produkte oder Prozesse zu einer Markt- oder Umsetzungsreife zu entwi-
ckeln, ist der anzustrebende Zustand schlechthin, keine Organisation, kei-
ne Region keine Gesellschaft kommt heute ohne sie aus, stets haben sich
alle Akteure darum zu bemiihen (Braun-Thiirmann 2004: 1-11). Gleiches

telligence, inventive, virtuosity, excellence, learning, discovery, experimentation, risk-taking
and avantgarde (Heinze et al. 2007: 128). Die Auflistung erweist sich als unabgeschlossene
und konnte problemlos ausgeweitet werden.
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gilt fiir Unternehmertum, verstanden als die Fahigkeit, (unternehmerische)
Gelegenheiten zu erkennen und zu kapitalisieren; jede Organisation je-
der Akteur soll unternehmerisch sein (vgl. Brockling 2007). Quantitativer
Bezugspunkt von Innovativitit ist iiberwiegend die Anzahl angemeldeter
Patente, bei Entrepreneurship diejenige von Unternehmensgriindungen.
Beide Diskurse sehen in Kreativitit eine Voraussetzung.

Die vier Begriffe Originalitit, Inventivitit, Exzeptionalitdt und Neu-
heit beziehen sich stirker auf wissenschaftliche Diskurse und auf qualita-
tive Unterscheidungen und Urteile. Dies mag fiir ihren geringeren hoch-
schulpolitischen /mpact urséachlich sein. Alle vier Eigenschaften miissen
vorliegen, damit Kreativitit gegeben sein kann.

In einer Vier-Felder-Matrix, die Li Bennich-Bjorkman im Zusammen-
hang ihrer Arbeit zur Innovativitiat schwedischer Universitdtsdepartments
entwickelt hat, findet der Originalitits- und Neuartigkeitsbezug der For-
schungskreativitdt seinen Niederschlag (Bennich-Bjérkman 1998: 27).
Die Matrix stellt auf die Kriterien Neuheit und Relevanz ab und iiber-
kreuzt diese miteinander: Forschung ist demnach originell, kreativ, kumu-
lativ oder nur replikativ. Originalitét ist dort z. B. auch Voraussetzung von
Kreativitdt, was ihr zur Kreativitdt fehlt, ist Relevanz bzw. Wert. Blof3e
Originalitiit reicht nicht hin. Mehr noch: Ein Ubermaf an Originalitiit kann
sich fiir die Entwicklung eines wissenschaftlichen Feldes sogar als negativ
erweisen, dann namlich, wenn — aus welchen Griinden auch immer — neue
Gedanken zuriickgewiesen werden, ohne einer eingehenden Priifung un-
terzogen zu werden (Stigler 1965: 14).2 Neben kreativer, also neuartiger
und relevanter Forschung, gibt es ferner kumulative und replikative For-
schung. Kumulative Forschungsarbeiten zeichnen sich durch Relevanz
aus, z.B. weil sie einen Uberblick vermitteln, den so bislang noch niemand
zusammengestellt hat; neue Einsichten miissen sie nicht notwendigerwei-
se erbringen, replikative Forschung hingegen ist nichts von alledem.

Von kumulativen Forschungsarbeiten lésst sich ohne Umstidnde sagen,
dass es sie geben muss, damit Disziplinen sich fortschreiben und ihren
Nachwuchs schaffen konnen. Ferner konnen solche Arbeiten notwendig
sein, um disziplinexterne Praktiker oder Angehdrige anderer Disziplinen
iiber den Stand der Disziplin in Kenntnis zu setzen. Ein grofer Teil der
Lehrbiicher fillt unter diese Definition. Selbst replikative Forschung kann
bestehen, dann ndmlich, wenn sie im politischen Raum oder in anderen
Handlungsfeldern bestehende Legitimationsbediirfnisse oder andere wis-

2 Solche Effekte diirften in dichtbevolkerten, hochkonkurrenten Wissenschaftsfeldern zu er-
warten sein, die von Becher und Trowler als urban bezeichnet worden sind (vgl. 2001).
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senschaftsexterne Relevanzen bedient. Immer dann, wenn Wissenschaft
zu einer Munition in politischen Auseinandersetzungen wird, kann es zu
solchen Ergebnissen kommen (vgl. Hoppe 2005). Relevanz entsteht dann
nicht aus einem wissenschaftlichen Kontext, sondern wird anderweitig
generiert.

Ubersicht: Vier Felder Matrix Creative Research, Li Bennich-Bjérkman
(1998: 27)

Is the contribution novel?
Yes No
o Yes Creative’ Cumulative
Is the contribution relevant? . T
No Original Replication

Von kumulativen Forschungsarbeiten ldsst sich ohne Umstinde sagen,
dass es sie geben muss, damit Disziplinen sich fortschreiben und ihren
Nachwuchs schaffen konnen. Ferner konnen solche Arbeiten notwendig
sein, um disziplinexterne Praktiker oder Angehdrige anderer Disziplinen
iiber den Stand der Disziplin in Kenntnis zu setzen. Ein grofer Teil der
Lehrbiicher fallt unter diese Definition. Selbst replikative Forschung kann
bestehen, dann ndmlich, wenn sie im politischen Raum oder in anderen
Handlungsfeldern bestehende Legitimationsbediirfnisse oder andere wis-
senschaftsexterne Relevanzen bedient. Immer dann, wenn Wissenschaft
zu einer Munition in politischen Auseinandersetzungen wird, kann es zu
solchen Ergebnissen kommen (vgl. Hoppe 2005). Relevanz entsteht dann
nicht aus einem wissenschaftlichen Kontext, sondern wird anderweitig
generiert.

Aus der Notwendigkeit nichtkreativer Forschung ldsst sich allerdings
nicht folgern, dass das prinzipielle Postulat, Forschung solle kreativ sein
aufgegeben werden konnte. Es zeigt sich allerdings dass Kreativitét als
universelles an jeden und jede Organisation gerichtetes Postulat in die
Néhe anderer normativer Konzepte gerit, die wie eben auch die Kreativi-
tit einem Spannungsverhéltnis von flichendeckender Norm und gleichzei-
tiger Unmoglichkeit, flichendeckend umgesetzt zu werden, unterliegen.
Kreativitdt unterscheidet sich damit nicht wesentlich von alten, aus der

3 Als Erginzung der Matrix bietet sich die Typologie wissenschaftlicher Kreativitit von
Heinze et al. (2007: 132) an. Diese erwéhnt (1.) neue Ideen, die neue kognitive Rahmenset-
zungen erlauben, (2.) die Entdeckung neuer empirischer Phdanomene, (3.) die Entwicklung
neuer Methodologien, (4.) die Erfindung neuer Instrumente und schlie8lich (5.) die Synthese
vormals unzusammenhéangender Ideen.
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Vormoderne stammenden normativen Konzepten wie Tugend oder Grof3-
zligigkeit. Auch diese konnen unmoglich ohne ihr Gegenteil existieren,
wiirden als Begriffe jeden Sinn verlieren, wenn sie erfolgreich universali-
siert wéren. Der so modern scheinende Kreativititsbegriff wird damit von
seinen vormodernen Wurzeln eingeholt und gerit zu einem normativen
Postulat.

Auch wissenschaftliche Kreativitit wiirde — wére ihre flichendeckende
Realisierung moglich — jede Aullergewohnlichkeit verlieren. Denn wenn
alle Wissenschafler/innen gleichermaflen kreativ wéren, dann wiére nie-
mand mehr kreativ. Aus einer aufmerksamkeitsokonomischen Perspektive
betrachtet gdbe es zumindest ambivalente Folgen, denn Wissenschaftler/
innen, die dem Anspruch unterliegen, alles fiir das Feld Relevante zur
Kenntnis zu nehmen, wiirden dies in noch geringerem Umfang schaffen,
als dies bereits der Fall ist, denn sie miissten tatsdchlich alles, was er-
scheint lesen (Barley 2006: 19). Die géngigen Hilfsmittel Relevantes von
Irrelevantem zu unterscheiden wiirden nicht mehr greifen. Auch an dieser
Stelle also dhnelt Kreativitat der Tugend, denn wenn ihr Gegenteil entfal-
len wiirde, entfielen damit zahlreiche Gelegenheiten zu unterscheiden.

Organisationale Kreativitat

Organisation und Organisieren beruhen auf Routinen. Um Abweichung,
Devianz bestimmen zu konnen, braucht es ebenso Routinen. Dennoch tut
sich an genau dieser Stelle zundchst einmal ein Spannungsverhéltnis auf,
denn wenn Kreativitdt nicht zuletzt auch im Abweichen besteht, Ergeb-
nis eines gelungenen Abwigens von Abweichung und der Bedienung von
Normerwartungen ist, und Organisation mafigeblich aus dem Reproduzie-
ren der Herstellung von Berechenbarkeit resultiert, dann ist organisationa-
le Kreativitdt ebenso wie Organisationslernen ein Oxymoron (vgl. Weick/
Westley 1999).

Organisieren besteht darin, Handlungen zu wiederholen und anein-
ander anschlussfahig zu machen, dafiir zu sorgen, dass Entscheidungen
an Entscheidungen anschlieBen konnen. In Organisationen ist das repe-
titive Element noch einmal deutlich ausgepréiger als in einer von Insti-
tutionen, verstanden als generalisierte Erwartungsstrukturen, geprégten
Gesellschaft. Devianz muss hier die Ausnahme sein, Regelbefolgung hat
buchstdblicher zu erfolgen, das Abweichen von Erwartungen ist hierfiir
zunéchst einmal nicht dienlich. (Absichtsvolle) Devianz und Regelabwei-
chung kommen erst dann ins Spiel, wenn es darum geht, angesichts einer
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veranderten Umwelt den Organisationserhalt sicherzustellen. Zahllose Ka-
rikaturen belegen das oben benannte Spannungsverhiltnis von Kreativitit
und Organisation, ferner belegen sie, dass das Auffinden eines solchen
Spannungsverhéltnisses nichts Neues ist.

Der Schumpeterianische Kreative Zerstorer (vgl. Schumpeter 1934)
belegt dieses Spannungsverhiltnis fiir das Wirtschaftssystem. Mit dem
Kreativen geht das Zerstoren hergebrachter Strukturen, die Zerstérung von
Sozialkapital einher. Aus diesem Grund ist der Kreativititsbegriff in Ma-
nagementdiskursen mit Flexibilitdt, Wandelbarkeit und Reformfahigkeit
verbunden. Auf diese Weise wird es moglich, Kreativitét als eine Art un-
entgeltliche Sekundértugend in kalkulierende Managementdiskurse (vgl.
Bullinger/Hermann (Hg.) 2000) zu integrieren.* Kreativitit stellt somit
eine Ressource bereit, die da ansetzt, wo Kalkulation an ihr Ende gerit.

Oft wird Kreativitit in Managementdiskursen in einem Atemzug mit
Innovativitdt aufgerufen. Da Managementdiskurse dazu neigen, spezifi-
sche Fallsubsumtionen vorzunehmen und dabei in der Regel von Sach-
dimensionen abstrahieren und Dinge unterschiedslos aus einer 6komo-
mischen Perspektive betrachten, konnen sie Innovativitit nur tiber den
Begriff der Verdnderung erschliefen. Es bleibt, gerade dann, wenn man
auf die in Managementdiskursen grofe begriffliche Néhe von Kreativitit
und Innovativitét blickt, ein gravierender Unterschied zwischen beiden
Begriffen: Wiahrend bei Kreativitit die Moglichkeit und nicht das Produkt
(die Kreation) im Mittelpunkt steht, verhilt es sich bei der Innovativitét
genau umgekehrt; das Produkt, die Innovation steht im Mittelpunkt der
Aufmerksamkeiten, nicht die Moglichkeit dazu (Simon 2008: 195). Im
Unterschied zur Kreation als Ergebnis von Kreativitdt hangt der Innova-
tion immer schon das Gelingende mit an, denn andere haben sich dafiir
interessiert, das muss fiir die Folgen von Kreativitét, die Kreation nicht
gelten, diese kann ebenso auch nur schlichter Unfug sein. Ob demjenigen,
der eine Kreation geschaffen hat, Kreativitat zugeschrieben werden wird,
ist zum Zeitpunkt der Kreation noch nicht klar.

Aus organisationaler Perspektive kommt ein weiteres Problem hinzu.
Der Kreativitétsbegriff hat sich nach wie vor nicht ganz von seiner psy-
chologischen Herkunft abgelost. Vielfach heifit es im Alltagsreden ebenso
wie in Festreden, Institutionen kénnten nicht kreativ sein, nur Menschen.

4 Luhmann zufolge wirkte dieser Effekt auch in umgekehrter Richtung: Kreativitit kann
danach nicht nur als Ressource beschworen werden, sondern werde von Politikern auch dann
aufgerufen, wenn es um die Rechtfertigung des Ausgebens von Haushaltsmitteln gehe (vgl.
Luhmann 1987: 15).
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Organisationale Kreativitdt ist deshalb in Organisationsdiskursen oft nicht
mehr als die aggregierte Kreativitit der Mitglieder einer Organisation.
Die dann logisch erscheinende Anschlusshandlung ist das Anbieten von
Kreativititstrainings fiir die Mitarbeiter/-innen. Kreativitit erscheint dann
als etwas, was die Organisation zwar bendtigt, auf das sie aber keinen
umstandslosen Zugriff hat. Wie ein natiirlicher Rohstoff ist diese zunéchst
einmal ohne ein organisationales Zutun da, noch schlimmer, organisatio-
naler Zugriff kann Kreativitit sogar zerstéren, im gilinstigsten Fall kann
er sie kanalisieren. Kreativitdt dhnelt aus dieser Perspektive anderen auf
den ersten Blick unentgeltlich erscheinenden Giitern, insbesondere dhnelt
sie Wissen. Auch tiber Wissen wird in organisationalen Kontexten gespro-
chen, als handele es sich um einen unentgeltlich verfiigbaren Rohstoff (vgl.
Fuller 2002), den es mittels der richtigen Instrumente und Technologien zu
heben gilt. Wie Wissen muss die Organisation, insbesondere wenn sie sich
in einer Wissensgesellschaft wahnt, Kreativitét kontrollieren und bliebe in
Hinblick auf so manche Bereiche lieber von (unkontrollierter) Kreativitéit
verschont. Die Organisation sucht deshalb ihrerseits nach Metaphern, wie
Kreativitit gleichzeitig gewonnen und kontrolliert werden kann.

Die Erscheinungsform organisationaler Kreativitét schliet an die o. g.
organisationalen Sekundirtugenden an. Kreative Organisationen sind da-
nach nicht erstarrt, sondern wandelbar und flexibel, {iberschreiten stindig
ihre duBeren und inneren Grenzen oder ziehen diese doch zumindest neu.
Ihren Mitgliedern gewéhren sie Freirdume. Kreativen Organisationen ist
ihre Struktur nicht sakrosankt, kein stahlhartes Gehduse, sondern sie dn-
dern diese aus gegebenem Anlass, beim Auftreten neuer Probleme, beim
Antreten eines neuen Managements etc.

Kreativitdt und Entrepreneurship fallen in organisationalen Kreati-
vitatsdiskursen oft zusammen, institutionelle Kreativitdt und Entrepre-
neurship sind dann nur zwei Worte fiir ein und dasselbe (vgl. Weizsécker
2008), sie zdhlen damit zu denjenigen Ressourcen, die Organisationen in
die Lage versetzen, die Beschrianktheit ihrer materiellen und finanziellen
Ressourcen zu transzendieren, mehr aus ihren Potentialen zu machen.
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Kreativitat im hochschulpolitischen Kontext

In der Wissensmanagementliteratur wird gelegentlich bezweifelt, dass
Hochschulen solche Organisationen sind, ja sie werden zu dummen Orga-
nisationen erklart, da es ihnen nicht gelinge, aus ihren Wissenspotentialen
mehr zu machen als deren Summe (Stewart 1997: 76; Willke 1997).° Die
Frage, ob Wissensmanagement, wie es aus privatwirtschaftlichen Unter-
nehmen bekannt ist, hier eine Losung fiir Hochschulen bereitstellen kann,
wird wiederum in der Hochschulforschung nur verhalten beantwortet,
,,man miisse die interne funktionale Differenzierung von Lehre, Forschung
und Verwaltung beachten schreiben Wilkesmann und Wiirmseer in einen
knappen Fazit zum Thema (2007: 15).6

Lasst man Fragen des Wissensmanagements beiseite, dann handeln
Hochschulorganisationen, wenn es um Kreativitit und ihre Gewinnung
und Aneignung geht, ganz so, wie andere Organisationen dies auch tun.
Die interne Gliederung wird gemél organisationaler Moden und Annah-
men umgebaut, aus grofen Fakultidten wurden Fachbereiche, aus vielen
Fachbereichen wurden wieder noch weit groflere Fakultiten (vgl. Win-
ter 2004). Die Schaffung kreativer Umwelten wird dabei gelegentlich als
ein Handlungsziel benannt, es heiflt dann, die Neubildung von Fakultiten
erdffne Moglichkeiten interdisziplindrer Zusammenarbeit und befordere
auf diesem Weg wissenschaftliche Kreativitdt. Organisationale Diskurse
bedienen sich hier des Interdisziplinaritdtsdiskurses und nutzen ihn als
Quelle der Legitimation.

Kreativititsfordernde Umwelten sollen auch die in den letzten Jahren
geschaffenen Exzellenzcluster- und andere neue, um Transdisziplinaritit
bemiihte Agglomerationskonzepte schaffen. Sie setzen bei einem &hnli-
chen Argument an wie die Diskurse organisationaler Interdisziplinaritét,
erweitern den interdisziplindren Bezug allerdings noch um einen trans-
disziplindren. Es soll nun nicht nur interdisziplinar, sondern transdiszipli-
nir gearbeitet werden, indem bereits auf der Ebene der Formulierung von
Forschungsfragen mit hochschulexternen oder gar wissenschaftsexternen

5 Willkes Gegenbild zu Universititen sind Parlamente, die aus wenig Wissen mehr machen,
bei Stewart ist das Gegenbild der Universitit McDonalds, eine Organisation, die nicht auf
Wissen ihrer (im Falle von McDonalds schlecht ausgebildeten) Mitarbeiter/innen angewie-
sen sei und dennoch eine aullerordentliche organisationale Performanz erreiche.

6 Ferner wird besonders in Osterreich mit dem Instrument universitirer Wissensbilanzen
gearbeitet; das Osterreichische Universititsgesetz schreibt in § 13 Abs. 6 die Erstellung von
Wissensbilanzen fiir Universitédten verbindlich vor.
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Partnern kooperiert wird.” Die Kooperationsgelegenheiten entstehen in
diesem Zusammenhang nicht nur durch das organisationale Verkniipfen
heterogener Wissenschaftskulturen, sondern durch das Verkniipfen von
unterschiedlichen handlungsfeldspezifischen Kulturen aus Universitéten,
Forschungsinstituten und privatwirtschaftlichen Forschungsbereichen.
Diese Zusammenfithrung unterschiedlicher Handlungslogiken hat sich
nicht immer als konfliktfrei erwiesen (vgl. Tuunainen 2005). Es bleibt ab-
zuwarten, welche Folgen diese Neuschneidungen hochschulischer Innen-
und Auflengrenzen haben werden.

Als eine weitere Voraussetzung von Kreativitdt gilt dem hochschul-
politischen Diskurs ein anderes ewig unerreichtes und damit unabléssig
anzustrebendes Ziel hochschulpolitischen Handelns, die Autonomie der
Hochschulen. Danach hat — folgt man einer Ministerrede — Kreativitit
von Hochschulen Autonomie zur Voraussetzung (Frankenberg 2008: 1),
man habe deshalb — so fahrt der Minister fort — von der Input-Steuerung
auf Output-Bewertung umgestellt, damit Universititen ,,kreativ und im
Wettbewerb miteinander den besten Weg zum besten Ergebnis finden®
(ebd.: 4). Weil auch das Land Freiheit fiir Kreativitdt im Wettbewerb
brauche, habe man die Abschaffung des Hochschulrahmengesetzes be-
trieben (ebd.). Kreativitit von Hochschulen ist — so hat es den Anschein
— Ziel von Hochschulpolitik. Dies scheint nur logisch, denn Kreativitdt sei
die ,,Voraussetzung dafiir, dass eine Bildungseinrichtung sich Universi-
tit nennen darf bemerkte Elke Scheer auf der gleichen Tagung in ihrem
Eingangsstatement, Kreativitdt der Universitdt sei mit Erneuerung und
Fortschrittlichkeit ihrer Strukturen verbunden (Scheer 2008: 168). Derlei
Aussagen darf man weniger als analytische Beitrdge, denn als Beschwo-
rungen hochschulpolitischer Schliisselbegriffe verstehen, gleichwohl ver-
weisen sie auf reale Spannungsverhéltnisse: Auf der einen Seite also ist
danach die Kreativitidt der Universitit eine Selbstverstandlichkeit, auf der
anderen Seite ist sie mit der Erneuerung ihrer Strukturen verbunden, sie
ist also nicht mehr in der wissenschaftlichen Arbeit verankert, sondern im
organisationalen Handeln.

7 Es ist kein Zufall, dass eine derartige Rahmung von Transdisziplinaritit so gut zu dem be-
triebswirtschafttlichen Konzept der Kundenorientierung passt (Adam/Carrier/Wilholt 2006:
443).
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Fazit und offene Fragen

Die Debatte iiber die Kreativitidt von Hochschulen scheint festzustecken
zwischen unterschiedlichen Bezugspunkten von Kreativitit. Auf der einen
Seite steht der allgemeine Bezug von Kreativitit als etwas Neuartiges von
Wert, welches Ergebnis eines absichtsvollen, sozial anschlussfahigen Ab-
weichens von Erwartungen ist, und der nachtraglichen Zuschreibung, dass
auf richtige Weise von den richtigen Erwartungen abgewichen wurde. Auf
der anderen Seite stehen Kreativitdtsbeziige, die origindr aus der Sphére
organisationalen Rdsonierens, organisationaler Selbstbeschreibung stam-
men und — wenn sie ernst genommen werden — wissenschaftliche Arbeit
kanalisieren und finalisieren. Absichtsvolles Abweichen von Erwartungen
und Routinen ist aus dieser Perspektive ein Problem und mitunter ge-
fahrlich. Es tut sich also ein Spannungsverhiltnis auf: Zum einen werden
Hoffnungen mit den Zufallseffekten wisschaftlicher Forschung verbunden,
zum anderen sollen diese aber die richtigen sein. Organisationale Kreativi-
tatdiskurse laufen damit Gefahr, genau die Serendipitétseffekte, zuféllige
Entdeckungen und neuartige Rekombinationen (vgl. Merton/Barber 2004)
zu verhindern, auf die sie zumindest verbal so stark setzen und aus denen
strategisches Handeln Ressourcen bezieht.

Die Verkniipfung des organisationalen Kreativititsbegriffs mit Veran-
derung sorgt noch fiir eine weitere Engfithrung, die Beharrung und Abwé-
gung als die natiirlichen Feinde von Kreativitdt erscheinen ldsst. Wer lange
iiberlegt und priift, ist danach unkreativ. Da wir immer erst im Nachhinein
wissen, was kreativ und was trage beharrend war, steckt hier ein gravie-
rendes Problem (Osborne 2003: 520). Wissenschaftliche Griindlichkeit
kann infolge des Schnelligkeitsbezuges des mit dem Innovationsbegriffs
partiell konfundierten organisational bezogenen Kreativitatsbegriffs zur
scheinbaren Antipodin der Kreativitit werden. Wie widerspriichlich diese
Konstellation ist, zeigt sich, wenn man sich an den schopferischen Kern
des Kreativitatsbegriffs erinnert, dieser hatte Muf3e zur Voraussetzung.

Und es gibt noch mehr Probleme, denn Kreativitét ist mit dem Fer-
tigen, Abgeschlossenen, in irgendeiner Weise Gelungenen verbunden.
Etwas muss kreiert und (von anderen) fiir gut befunden sein, um einer
Bewertung zugénglich zu sein, es muss etwas Abgeschlossenes vorliegen.
Gut zum Wissenschaftssystem, bei dem es mindestens so sehr wie um das
Schaffen neuer Artefakte und Arrangements um das Stellen neuer Fragen
geht, passt dieser Produktbezug nicht. Besser passen wiirde eine Aktivie-
rung des Begriffs Inventivitdt (Inventiveness), denn er bezieht sich mehr
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auf das Offene, nicht so sehr auf die Neuheit von Artefakten, sondern auf
die von Relationen und Situierungen (vgl. Barry 2000). Inventivitit be-
zieht sich nicht so sehr auf die Kombination von Neuheit, Geschwindig-
keit und Verbesserung, wie die im politischen Diskurs erzeugte Amalga-
mierung von Kreativitdt und Innovation, die nur allzu oft Imitation, statt
die (riskante) Kreation des tatsédchlich Neuen zum Ergebnis hat.

Literatur

Adam, Matthias/Martin Carrier/Torsten Wilholt (2006): Moderate emergentism.
How to serve the customer and still be truthful: methodological characteristics
of applied research. Science and Public Policy 33/6: 435-444.

Amabile, Teresa M. (1996): Creativity in Context: Update to the Social Psychol-
ogy of Creativity. Boulder/Co.: Westview Press.

Barley, Stephen R. (2006): When I write my masterpiece: thoughts on what makes
a paper interesting. Academy of Management Journal 49 (1): 16-20.

Barry, Andrew (2000): Invention and inertia. Cambridge Anthropology 21: 62-70.

Becher, Tony/Paul R. Trowler (2001)[1989]: Academic Tribes and Territories.
Buckingham: Open University Press.

Bennich-Bjorkman, Li (1998): Organising Innovative Research. The Inner Life of
University Departments. Oxford: Pergamon Press.

Besio, Christina (2009): Forschungsprojekte. Zum Organisationswandel in der
Wissenschaft. Bielefeld: transcript.

Braun-Thiirmann, Holger (2005): Innovation. Bielefeld, transcript.

Brockling, Ulrich (2004a): Kreativitdt, in: Brockling, Ulrich (Hg.): Glossar der
Gegenwart. Frankfurt/Main, Suhrkamp: 139-144.

Brockling, Ulrich (2004b): Kreativitdt ein Brainstorming, in: Brockling, Ulrich/
Axel T. Paul/Stefan Kaufmann (Hg.): Vernunft, Entwicklung, Leben: Schliis-
selbegriffe der Moderne. Festschrift fiir Wolfgang Efbach. Miinchen, Wilhelm
Fink: 235-243.

Brockling, Ulrich (2007): Das unternehmerische Selbst. Soziologie einer Subjek-
tivierungsform. Frankfurt/Main: Suhrkamp.

Brodbeck, Karl-Heinz (2006): Neue Trends der Kreativititsforschung. Psycholo-
gie in Osterreich(4&5 2006): 246-253.

Bullinger, Hans-Jorg/Sibylle Hermman (2000) (Hg.): Wettbewerbsfaktor Kreati-
vitét. Strategien, Konzepte und Werkzeuge zur Steigerung der Dienstleistungs-
performance. Wiesbaden: Gabler.

Ebert-Schifferer, Sybille (2008): Zwischen Tabula rasa und Normerwartung -Krea-
tivitdt in der Kunst am historischen Beispiel der Malerei, in: Gravenitz, Gerhart
von/Jiirgen MittelstraB (Hg.): Kreativitit ohne Fesseln. Uber das Neue in Wis-
senschaft und Kultur. Konstanz, UVK: 105-149.

Européische Kommission (2008): Das Jahr 2009 soll Jahr der Kreativitit und In-
novation werden, schldgt die Europdische Kommission vor, Briissel, Europa
Press Releases RAPID, http://europa.cu/rapid-/pressReleasesAction.do?refe

die hochschule 1/2010 43



rence=IP/08/482&format=HTML&aged=1&language=DE&guil.anguage=¢
n,2009, 25.08.2009.

Frankenberg, Peter (2008). Rede anlédsslich des Konstanzer Wissenschafts-
forums ,,Kreativitdt ohne Fesseln®, vom 19. April 2007: url: http://mwk.
baden-wuerttemberg.de/uploads/media/Min_Rede Kreativ-itact ohne Fes-
seln_19 04 07.pdf, Zugriff am 14.08.2009.

Fuller, Steve (2002): Knowledge Management Foundations. Boston e. a.: Butter-
worth-Heinemann.

Heinze, Thomas/Philip Shapira/Jacqueline Senker/Stefan Kuhlmann (2007): Iden-
tifying creative research accomplishments: methodology and results for nanote-
chnology and human genetics. Scientometrics 70(1): 125-152.

Hoppe, Robert (2005): Rethinking the science-policy nexus: from knowledge
utilization and science technology studies to types of boundary arrangements.
Poiesis & Praxis: International Journal of Technology Assessment and Ethics
in Science 3(3): 199-215.

Jansen, Stephan A./Eckhard Schréter/Nico Stehr (Hg.) (2009): Rationalitdt der
Kreativitdt? Multidisziplindre Beitrdge zur Analyse der Produktion, Organisati-
on und Bildung von Kreativitit. Wiesbaden: VS-Verlag.

Kuhn, Thomas (1973)[1962]: Die Struktur wissenschaftlicher Revolutionen (deut-
sche Ausgabe). Frankfurt/Main: Suhrkamp.

Luhmann, Niklas (1988): Uber Kreativitit, in: Gumbrecht, Hans Ulrich (Hg.):
Kreativitét - Ein verbrauchter Begriff? Miinchen, Wilhelm Fink: 13-20.

Merton, Robert K./Elinor Barber (2004): The Travels and Adventures of Serendip-
ity: A Study in Sociological Semantic and the Sociology of Science. Princeton:
Princeton University Press.

MittelstraB, Jiirgen (2008): Zur Einfiihrung in den Kreativitétsbegriff, in: Grave-
nitz, Gerhart von/Jiirgen MittelstraBl (Hg.): Kreativitit ohne Fesseln. Uber das
Neue in Wissenschaft, Wirtschaft und Kultur. Konstanz, UVK: 13-18.

Miinch, Richard (2006): Die Entsorgung wissenschaftlicher Kreativitit. Latente
Effekte der kennzifferngesteuerten Mittelverteilung im akademischen Feld. Die
Hochschule 16(2): 98-122.

Nationale Agentur Bildung fiir Europa beim Bundesinstitut fiir Berufsbildung
(2009): Kreativitdt und Innovation. Europdisches Jahr 2009, Bonn, Nationale
Agentur Bildung fiir Europa beim Bundesinstitut fiir Berufsbildung, http://www.
¢jki2009.de/ueber _das europaeische jahr 2009 2.html,2009, 15.08.2009.

Ochse, R. A. (1990): Before the Gates of Excellence. The Determination of Crea-
tive Genius. Cambridge: Cambridge University Press.

Osborne, Thomas (2003): Against ,creativity‘: a philistine rant. Economy and So-
ciety 32(4): 507-525.

Salter, Ammon J./Ben R. Martin (2001): The economic benefits of publicly funded
basic research: a critical review. Research Policy 30: 509-532.

Scheer, Elke (2008): Eingangstatement Elke Scheer, in: Gravenitz, Gerhart von/
Jiirgen Mittelstra} (Hg.): Kreativitit ohne Fesseln. Uber das Neue in Wissen-
schaft und Kultur. Konstanz, UVK: 168-172.

Schumpeter, Joseph A. (1934): The Theory of Economic Development. Cam-
bridge: Harvard University Press.

44 die hochschule 1/2010



Simon, Dieter (2008): Kulturelle Kreativitét, in: Gravenitz, Gerhart von/Jiirgen
MittelstraB (Hg.): Kreativitit ohne Fesseln. Uber das Neue in Wissenschaft und
Kultur. Konstanz, UVK: 179-198.

Sonnenberg, Stephan (2007): Kooperative Kreativitit. Theoretische Basisentwiir-
fe und organisationale Erfolgsfaktoren. Wiesbaden: Deutscher Universitétsver-
lag.

Sternberg, Robert J. (2003): Wisdom, intelligence, and Creativity Synthesized.
Cambridge: Cambridge University Press.

Stewart, Tom (1997): Intellectual Capital: The Wealth of Organizations. London:
Nicolas Brealy.

Stigler, George (1965): Essays in the History of Economics. Chicago: The Univer-
sity of Chicago Press.

Tuunainen, Juha (2005): Contesting an hybrid firm at a traditional university. So-
cial Studies of Science 35: 173-210.

Weick, Karl E./Frances Westley (1999): Organizational learning: affirming an oxy-
moron, in: Clegg, Steward R./Cynthia Hardy/Walter R. Nord (Hg.): Managing
Organizations. Current Issues. London, Sage: 190-209.

Weinert, Franz Emanuel (1994): Wissenschaftliche Kreativitit: Mythen, Fakten
und Perspektiven, Paderborner Universitéitsreden Heft 39. Paderborn: Univer-
sitdt Paderborn.

Weingart, Peter (2001): Die Stunde der Wahrheit. Zum Verhéltnis der Wissenschaft
zu Politik, Wirtschaft und Medien in der Wissensgesellschaft. Weilerswist: Vel-
briick.

Weizsidcker, Carl Christian von (2008): Institutionelle Kreativitit, in: Gravenitz,
Gerhart von/Jiirgen MittelstraB3 (Hg.): Kreativitit ohne Fesseln. Uber das Neue
in Wissenschaft und Kultur. Konstanz, UVK: 57-74.

Wilkesmann, Uwe/Grit Wiirmseer (2007). Wissensmanagement an Universititen:
Universitdt Dortmund Zentrum flir Weiterbildung, Discussion Papers des Zen-
trums flir Weiterbildung, 03-2007, Dortmund.

Willke, Helmut (1997): Dumme Organisationen, intelligente Parlamente. Wie es
kommt, daf3 intelligente Personen in dummen Organisationen operieren kon-
nen, und umgekehrt. in: Grossmann, Ralph (Hg.): Wie wird Wissen wirksam?
Wien, New York, Springer: 107-110.

Winter, Martin (2004): Fachbereiche und Fakultiten. Bestehende Organisations-
strukturen und aktuelle Reformprojekte an Universititen. Die Hochschule
13(1): 100-143.

die hochschule 1/2010 45



Mit gutem Beispiel voran?

Eine empirische Studie zum veranderungs- und
innovationsbezogenen Handeln von
Professorinnen und Professoren

Boris Schmidt Nehmen wir einmal an, in Threr Hochschu-
Leipzig le werde die Umsetzung einer Reform an-
gestrebt: Die Entwicklung innovativer Bo-
logna-konformer Masterstudiengéinge, der
Aufbau eines Qualitdtsmanagements, ein
verdndertes Konzept zur Promotionsbe-
treuung, die Einfliihrung von Mitarbeiter-
gespriachen. Und nehmen wir auch an, Sie
hétten — von wem auch immer — den Auf-
trag erhalten, die Umsetzung dieser Reform bestmoglich zu behindern, zu
verzogern, ihres Sinns zu berauben: Wer wéren Sie dann am liebsten? Eine
Bachelor-Studierende, der Qualititsbeauftragte, ein Referent im Wissen-
schaftsministerium? Vielleicht die Vertreterin der Hochschuldidaktik an
Threr Hochschule, ein Referent im Reformbiiro, eine Mittelbauvertreterin
oder ein Mitglied Ihrer Hochschulleitung? Oder vielleicht ein ,,ganz nor-
maler* Professor?

Die vorliegende Studie befasst sich mit dem Beitrag von Professorin-
nen und Professoren zu Innovationen und Verdnderungen im Hochschul-
bereich. Der Blick richtet sich dabei nicht auf fachlich-technologische
Innovationen, sondern auf die Art, Dinge zu tun, auf Verdnderungen der
inneren Funktionsweise von Hochschulen, auf deren organisationalen
Wandel (,,Change Management*: Doppler/Lauterburg 1997; Greif/Runde/
Seeberg 2004; Conrad 2004). Untersucht wird anhand einer Befragung von
N = 636 Personen das innovations- und veranderungsbezogene Handeln
von Professorinnen und Professoren in ihrer Rolle als Fithrungskréfte in-
nerhalb von Lehrstiihlen, Arbeitsgruppen und Abteilungen. Die Ergebnis-
se deuten auf Entwicklungspotenziale im Umgang mit solchen Reformen
und auf Wahrnehmungsunterschiede zwischen Personen und Perspektiven
hin. Sie stellen ferner die Bedeutsamkeit und Tragweite professoralen
Fiihrungshandelns fiir die Funktionsweise von Hochschulen heraus.
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1. Wandel auf allen Ebenen

Seit rund zwanzig Jahren geht es an den deutschen Hochschulen mit Ver-
dnderungen Schlag auf Schlag: Studierendenproteste und erste 6ffentliche
Hochschulrankings Ende der 1980-er Jahre; Einfiihrung von Graduier-
tenkollegs und Verfahren zur Lehrevaluation im Laufe der 1990-er Jahre;
Konzepte des New Public Managements, leistungsorientierte Mittelverga-
be und stirkere Autonomie der Hochschulen seit der Jahrtausendwende;
Exzellenzinitiative, Bologna-Prozess und Qualititsmanagement als der-
zeit aktuellste Themen des organisationalen Wandels. Diese Dimension
des Wandels soll mit Greif/Runde/Seeberg (2004: 29) aus einer organi-
sationspsychologischen Perspektive verstanden werden als ,,alle Arten
bedeutsamer Unterschiede der Leistungs- und Verhaltensmerkmale einer
Organisation®, also im Falle der Hochschulen als Verdnderungen in der
Art, wie Forschung, Lehre und die weiteren hochschulischen Arbeitspro-
zesse betrieben werden (z.B. eigenverantwortliche Entwicklung von Bolo-
gna-konformen Studiengéingen statt, wie zuvor, Umsetzung vorgegebener
Rahmenpriifungsordnungen). Diese Verdnderungen auf der Ebene in der
inneren Funktionsweise von Hochschulen geschehen nicht von selbst. Sie
erwachen erst durch ein verdndertes Handeln der Menschen in der Hoch-
schule zum Leben - aber wie, wodurch und durch wen?

Uber Innovationsprozesse auf der fachlich-technologischen Ebene lie-
gen bereits zahlreiche Erkenntnisse vor. Als einflussreiche Faktoren fiir
kreative Forschung und wissenschaftliche Innovationen erweisen sich
dabei organisationale Bedingungen, ferner das Agieren der forschenden
Personen sowie das Handeln der Fithrungskréfte (Amabile 1998; Heinze
2008; Hollingsworth 2008). Die Fithrungskréfte der hochschulischen Or-
ganisationseinheiten (typischerweise: Professorinnen und Professoren in
ihren jeweiligen Arbeitseinheiten) nehmen damit eine wichtige Rolle bei
entsprechenden Innovationen ein.

Die Ubertragung dieser Erkenntnisse auf den organisationalen Wan-
del von Hochschulen ist angesichts bedeutsamer Unterschiede zwischen
fachlich-technologischen Innovationen und den hier untersuchten Verén-
derungen der inneren Funktionsweise allerdings nicht selbstverstandlich.
So sind erstere an Freiheit, Exzellenz und Einzigartigkeit orientiert und
entstehen unter den spezifischen Bedingungen der jeweiligen Disziplin
— letztere hingegen legen eine gewisse Einschrankung der Freiheit, die
Einhaltung von Mindeststandards und eine Orientierung an iibergreifen-
den, vielleicht hochschul-, aber nicht disziplinentypischen Steuerungs-
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mechanismen nahe. Conrad (2004: 27) spricht von einer beachtenswerten
,,Differenz von Steuerungs- und Arbeitsprozess®. Der hier betrachtete or-
ganisationale Wandel betrifft zunédchst diese Steuerungsprozesse, schlagt
sich jedoch — so zumindest die Hoffnung — auch in verdnderten Arbeits-
prozessen nieder. Die Orte innerhalb der Hochschule, an denen all diese
Steuerungs- und Arbeitsprozesse stattfinden, sind zuallererst die Arbeits-
gruppen, die Lehrstiihle, Institute und Abteilungen. Sie stehen daher im
Fokus dieser empirischen Untersuchung.

2. Professorinnen und Professoren als Akteure des
Wandels

Die Forschung iiber organisationales ,,Change Management™ (Doppler/
Lauterburg 1997) sowie iiber den Erfolg und Misserfolg von organisa-
tionalen Verdnderungsprojekten (Greif/Runde/Seeberg 2004) belegt, dass
Fiihrungskrifte eine entscheidende Rolle bei der Umsetzung von Reform-
vorhaben in Organisationen wie Unternechmen und 6ffentlichen Einrich-
tungen spielen.

Den Professorinnen und Professoren als hauptséchlichen Fiihrungs-
kréften im akademischen Bereich deutscher Hochschulen kommt ein be-
sonders ausgepriagter Handlungs- und Entscheidungsspielraum zu (Krell/
Weiskopf 2004) und verstéirkt damit deren Einflussmoglichkeiten auch in
Innovationsprozessen. So sind ihnen im Gegensatz zu Fithrungskréften in
anderen Organisationen keine weiteren Vorgesetzten innerhalb der Hoch-
schule formell iibergeordnet. IThr Handeln steht zudem unter dem explizi-
ten Schutz der Freiheit von Wissenschaft, Forschung und Lehre, und sie
priagen im Gegensatz zur Mehrzahl der ihnen zugeordneten Personen (z.B.
Promovierende, Lehrbeauftragte) tiber lange Zeitraume die Arbeitsprozes-
se in der von ihnen gefiihrten Organisationseinheit.

Auch wenn Professorinnen und Professoren sich selbst nicht zwingend
als Fiihrungskrifte verstehen und hierfiir eher beildufig, im Regelfall {iber-
haupt nicht systematisch ausgebildet werden (Haller 2007; Schmidt/Rich-
ter, 2009), kommt ihnen eine grofle Vielfalt von Fithrungsaufgaben mit
erheblicher Tragweite zu. Schmidt und Richter (2008: 42f.) ermittelten im
Rahmen einer qualitativen Interviewstudie insgesamt zehn unterschied-
liche Fithrungsaufgaben. Auch jenseits expliziter Leitungsfunktionen im
Hochschulmanagement (vgl. Schmidt 2009) besteht somit ein breites
Spektrum an steuernden Einflussmdglichkeiten von Professorinnen und
Professoren. Am Beispiel der Innovation ,,Entwicklung eines Masterstu-
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diengangs® lassen sich mehrere Dimensionen dieser Einflussnahme ver-
deutlichen:

1. Informationsfunktion: Wer erfahrt was? Welche Informationen werden
eingeholt, welche werden weitergegeben? In welcher Form? (Beispiel:
Ein Professor beauftragt einen Mitarbeiter mit der Vorstellung der mit
Bologna angestrebten Reformziele fiir alle Lehrenden im Arbeitsbe-
reich),

2. Meinungsbildung und Kommunikation: Wessen Einschidtzungen und
Interessen werden gehort? Wie wird mit Zweifeln, Anregungen und
Vorschlidgen der Beteiligten umgegangen? (Beispiel: Eine Professorin
regt an, einen ,,runden Tisch® zur Diskussion von Stirken und Schwi-
chen des bisherigen Studiengangs gemeinsam mit den Studierenden
einzurichten),

3. Gestaltungsfunktion: Wie wird ein Reformvorhaben aufgegriffen?
Welche Bereiche der Arbeit werden als verdnderlich, welche als un-
verdnderlich definiert? (Beispiel: Eine andere Professorin zeigt Be-
reitschaft zur formalen Umstellung auf Module, wiinscht jedoch keine
inhaltliche Verdnderung von Lehrinhalten und Qualifikationszielen),

4. Modellfunktion: Was sollte (offiziell oder inoffiziell) iiber die Innova-
tion gedacht oder gesagt werden? Wird die Reform als sinnvoll oder
als kontraproduktiv bewertet? (Beispiel: Ein Professor beschreibt in
Teamsitzungen den Bologna-Prozess als ,,biirokratische Fantasie ohne
jeglichen erkennbaren Nutzen®),

5. Ressourcen und Entscheidungen: Wie viel Zeit, Aufwand, Personal
wird in die Innovation investiert? Was wird umgesetzt, was nicht?
(Beispiel: Ein weiterer Professor nimmt personlich an zwei Klausur-
sitzungen zur Entwicklung des neuen Studiengangs teil).

Fiihrungshandeln ist ein relationales, sozial-konstruktives Konzept: Ne-
ben dem objektiv beobachtbaren Verhalten sind sowohl das Selbstbild
der Fithrungskréfte als auch die Fremdwahrnehmungen durch die von
ihnen gefiihrten Personen von entscheidendem Einfluss auf die Wirkung
des Fiihrungshandelns (vgl. Neuberger 2002: 433). In der vorliegenden
empirischen Untersuchung wird daher das von Mitarbeitern/innen erlebte
wie auch das von den Professorinnen und Professoren selbst eingeschétzte
Fiihrungshandeln mit Blick auf Innovationen und Verdnderungen unter-
sucht. Hierbei ist zu vermuten, dass sich Selbst- und Fremdeinschitzungen
insgesamt ebenso wie die Perspektiven der einzelnen Gruppen gefiihrter
Personen voneinander unterscheiden konnen. Angenommen wird zudem,
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dass sich das entsprechende Handeln der Vorgesetzten nicht nur auf die
Umsetzung von Innovationen und Reformen an sich, sondern mittelbar
oder unmittelbar auch auf die Arbeitsprozesse der von ihnen gefiihrten
Organisationseinheiten auswirken kénnen (vgl. Schmidt/Richter, 2009).

3. Empirische Untersuchung

3.1 Ziele und Fragestellungen

Mittels einer schriftlichen Befragung unter Mitgliedern des akademischen
Bereichs deutscher Hochschulen wurden Selbst- und Fremdeinschatzun-
gen zum Fithrungshandeln der formellen und informellen Vorgesetzten
erhoben und unter drei Fragestellungen ausgewertet:

1. Wie wird das innovations- und veridnderungsbezogene Fithrungshan-
deln der Professorinnen und Professoren von diesen selbst und von den
Mitgliedern ihrer Arbeitseinheiten eingeschétzt?

2. Inwieweit unterscheiden sich Selbst- und Fremdeinschétzungen sowie
die Perspektiven unterschiedlicher Gruppen gefiihrter Personen?

3. Welche Korrelate des innovations- und verdnderungsbezogenen Han-
delns zeigen sich auf der Ebene von Arbeitsergebnissen?

3.2  Erhebungsmethode und Fragebogen

Der eingesetzte Fragebogen umfasste insgesamt 142 Fragen und einzu-
schitzende Aussagen zum Fiihrungshandeln, die zu neun Themenfeldern
gruppiert waren. Items und Fragen basierten auf (1) der Ubertragung
von Instrumenten zur Verdnderungskultur aus Industrie und 6ffentlichem
Dienst (z.B. Doppler/Lauterburg 1997: 444f.), (2) einer Auswahl aus
Forschungsinstrumenten zur Analyse von Fiihrungshandeln (z.B. Fittkau-
Garthe/Fittkau 1971) sowie (3) der Adaptation von Themen aus weiteren
Studien zum Fiihrungshandeln an Hochschulen (z.B. Schmidt/Richter
2008).

Die verdnderungs- und innovationsbezogenen Handlungsweisen wur-
den in einem separaten Fragenblock erhoben, der sieben konkrete Ver-
haltensbeschreibungen umfasste (z.B. Aussage 1V.2 ,,Meine direkte Fiih-
rungsperson ist zu ... Verdnderungen der eigenen Arbeitsweise bereit.
bzw. ,,Ich bin zu ... ). Auf einer 7-stufigen Likert-Antwortskala (1 ,,stim-
me liberhaupt nicht zu“, 4 ,,stimme teilweise zu*, 7 ,,stimme voll und ganz
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zu“) gaben die Befragten an, wie typisch die Beschreibung fiir die jeweili-
ge Fiihrungsperson (bzw. fiir sich selbst) ihrer Wahrnehmung nach ist.

Die Arbeitsergebnisse der betreffenden Arbeitseinheit (z.B. Arbeits-
gruppe, Lehrstuhl) wurden zu insgesamt zwolf Aspekten im Sinne einer
Gesamtleistung (z.B. GL.4 ,,Qualitit der Forschungsleistungen) eben-
falls 7-stufig eingeschitzt. Hierzu sollten die Befragten angeben, wie sie
die eigene Arbeitseinheit ,,in einem fiktiven Vergleich mit dhnlich ausge-
statteten und derselben Fachrichtung zugehorigen Arbeitseinheiten® ein-
schitzen (1 ,,deutlich schlechter als Durchschnitt®, 4 ,,durchschnittlich, 7
,.deutlich besser als Durchschnitt®).

Zu Beginn des Fragebogens (Fremdeinschédtzungsversion) gaben die
Befragten an, welche Person sie als ihre ,,direkte Fiihrungsperson® ein-
schitzen (z.B. Lehrstuhlinhaber, Projektleiter, Promotionsbetreuer). Im
Fragebogen zur Selbsteinschitzung (durch Professorinnen und Professo-
ren) entfiel diese Frage; die Befragten schétzten hier ihr eigenes innova-
tions- und verdnderungsbezogenes Handeln ein.

3.3 Befragungsdurchfiihrung und Stichprobe

Zur Durchfithrung der Befragung wurden an 96 zufillig ausgewdhlten
deutschen Hochschulen insgesamt 2.104 Kontaktdaten von Sekretariaten
im akademischen Bereich, von wissenschaftlichen und technischen Mitar-
beitern/innen, Stipendiaten/innen sowie Lehrenden recherchiert. An diese
Personen wurden im Januar und Februar 2008 erstmals Befragungsunter-
lagen versandt. Im Falle der Sekretariate wurden Unterlagen zur Weiter-
leitung innerhalb der von ihnen betreuten Arbeitseinheit beigelegt. Insge-
samt wurden 3.271 Fragebdgen versandt. Im April und Mai 2008 erfolgte
per E-Mail eine zweite Einladung zur Befragung. Die Teilnahme erfolgte
freiwillig und anonym. Es wurden keine Daten erhoben, die zur Identifi-
kation der einschitzenden Person, des jeweiligen Vorgesetzten oder der
Hochschule dienten. Zum Abschluss der Erhebungsphase lagen insgesamt
N = 636 Fragebdgen vor, die vollstindig bearbeitet waren und eindeutig
einer der fiinf nachfolgend beschriebenen Personengruppen zugeordnet
werden konnten. Dies entspricht einer Netto-Riicklaufquote von 19,4 %.
Auf Promovierende mit eigener Stelle (,,PmS*, Haushalts- oder
Drittmittel-/Projektstelle; Promotionsbetreuung und formelle Vorgesetz-
tenfunktion héufig in Personalunion) entfielen 248 Fragebdgen (39,0 %
der Stichprobe). Von Promovierenden auBerhalb der formellen Struktur
und ohne eigene Stelle (,,PoS*, Stipendiaten/innen, Graduiertenkollegs,
externe Promovierende; oft ohne formelle Vorgesetzte) wurden 59 Fra-
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gebogen (9,3 %) ausgefiillt. 77 Promovierte (,,Dr*, unabhiangig vom Be-
schiftigungsstatus, 12,1 %) nahmen an der Studie teil, und auf dezentrales
administratives Personal, insbesondere in den Lehrstuhl- und Institutsse-
kretariaten, sowie auf das technische Personal entfielen 164 Fragebdgen
(,,ST*, 25,8 %). 88 Professorinnen und Professoren (,,Prof™, 13,8 %) fiill-
ten in ihrer Funktion als direkte Fiihrungskrifte den Fragebogen in der
Selbsteinschétzungsversion aus, alle anderen Personengruppen jeweils die
Fremdeinschétzungsversion.

Ausdriicklich wird auch im Interesse aller an der Befragung Teilneh-
menden darauf hingewiesen, dass zu keinem Zeitpunkt weder verdeckt
noch offen eine Zuordnung der Fragebdgen zu bestimmten Personen
oder Organisationseinheiten erfolgte. Es ist somit methodisch nicht aus-
geschlossen, dass sich die Befragten auf jeweils unterschiedliche Fiih-
rungskrifte bezogen oder dass eine systematische Verzerrung durch die
Selbstselektion bei der Teilnahme erfolgte. Allerdings zeigten sich auf
Grundlage von Daten aus derselben Erhebung beispielsweise auch hin-
sichtlich der wahrgenommenen Arbeit der jeweiligen Hochschulleitung
(Schmidt 2009) ebenfalls erhebliche Unterschiede zwischen den Perspek-
tiven, sodass neben etwaigen methodisch bedingten Verzerrungen auch
von real bestehenden Wahrnehmungsunterschieden auszugehen ist.

4, Ergebnisse

4.1 Aussagen lber innovations- und verdnderungsbezogenes
Handeln

Das innovations- und verdnderungsbezogene Handeln der Fithrungsperso-
nen wurde anhand von sieben konkreten Verhaltensweisen eingeschétzt.
Die deskriptiven Analyseergebnisse fiir alle Befragten (Selbst- und Fremd-
einschétzungen zusammen) zeigt Tabelle 1.

Die stirkste Zustimmung erfahrt Aussage IV.6 (,,ist sinnvollen hoch-
schulpolitischen Neuerungen und Reformen gegeniiber aufgeschlossen®,
M = 5,5). Weniger als jede zehnte befragte Person weist diese Aussage
zuriick (7,2 % mit Angaben 1 oder 2), wihrend die absolute Mehrheit
(61,3 % mit Angabe 6 oder 7) iiberwiegend oder vollstindig zustimmt.
Eine Reihe weiterer Aussagen wird in einem Bereich leicht oberhalb des
Skalenmittelpunkts (entsprechend 4,0) eingeordnet, darunter die Ermun-
terung zu kritischer Reflexion des Erreichten (Aussage I'V.5) oder zu kon-
struktiven Verdnderungen im jeweiligen Arbeitsbereich (Aussage 1V.3).
Leicht unterhalb des Skalenmittelpunkts wird demgegeniiber mit M = 3.8
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die Aussage IV.2 ,,ist zu Verdnderungen der eigenen Arbeitsweise bereit
eingeschétzt; nur 22,3 % stimmen dieser Aussage (iiberwiegend) zu, wih-
rend ein hoherer Anteil (30,6 %) diese Aussage liber die Fithrungsperson
iiberwiegend oder vollstindig zuriickweist.

Tabelle 1: Verhaltenseinschétzungen zur Fiihrungsperson
(Zustimmung zu Aussagen von 1 ,iiberhaupt nicht“ bis 7 ,voll und
ganz®; N = 636; M Mittelwerte; SD Standardabweichungen sowie nach
Antworttendenz zusammengefasste Haufigkeitsverteilungen)

%-Verteilung
Aussage Meine direkte Fithrungsperson ... M SD 1&2 3,45 6&7

bindet die Mitglieder des Arbeitsbe-
IV.1  reichs in die Umsetzung neuer Ideen 5,0 1,6 10,5% 40,0%  49.4%
ein.

ist zu Verdnderungen der eigenen Ar-

V.2 beitsweise bereit.

38 1.9 30,6% 47,1%  22,3%
ermuntert Mitarbeiter/-innen zu kon-

IV.3  struktiven Verdnderungen im Arbeits- 4,5 1,8 20,0% 42,1%  37.8%
bereich.

strahlt auch in schwierigen Zeiten eine

V4 optimistische Grundhaltung aus.

48 19 16,0% 38,5%  45,5%

V5 ermuntert zu einer kritischen Reflexi- 47 18 16.8% 44.0%  39.2%
on des Erreichten.
ist sinnvollen hochschulpolitischen

IV.6  Neuerungen und Reformen gegentiber 5,5 1,6 72% 31,5%  61,3%

aufgeschlossen.

IV.7  weckt Begeisterung fiir Innovationen. 49 1,8 14,8% 40,6%  44,7%

Gesamt ,,Innovation und Verdnde-

VX rung® (Mittelwert Skala)

48 14 - - -

Die Analyse der aus allen sieben Aussagen gebildeten Skala , Innovation
und Verdnderung® (Cronbachs alpha! = .91) belegt, dass im Durchschnitt
und tiber alle Perspektiven hinweg das innovations- und verdnderungsbe-
zogene Handeln der Professorinnen und Professoren leicht oberhalb des
Skalenmittelpunkts, in der Néhe der schwichsten der drei zustimmenden
Antwortmoglichkeiten eingeordnet wird.

I MaB fiir die ,,interne Konsistenz“, d.h. Ubereinstimmung und Messgenauigkeit der ver-
schiedenen zu einer Skala zusammengefassten Items. Maximalwert fiir Cronbachs alpha ist
1,0.
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4.2  Unterschiede zwischen Perspektiven

Zur Untersuchung der Fragestellung, ob die Wahrnehmung des innova-
tions- und verdnderungsbezogenen Handelns je nach Perspektive der be-
fragten Person variiert, wurden die individuellen Einschitzungen zu allen
sieben Aussagen als abhéngige Variablen in eine multivariate Varianzana-
lyse (MANOVA?) mit dem Faktor Perspektive (5-stufig: ,,PmS* Promo-
vierende mit Stelle, ,,PoS*“ Promovierende ohne Stelle, ,,Dr* Doktoren/
innen, ,,ST* Sekretariate/technisches Personal sowie ,,Prof* Professoren/
innen) eingebracht. Einzelne fehlende Werte wurden jeweils durch den
Mittelwert aller Befragten (vgl. Tabelle 1) ersetzt. Im Falle eines signifi-
kanten Haupteffekts wurden die einzelnen Perspektiven mittels post-hoc-
Tests unter Bonferroni-Korrektur miteinander verglichen. Die Ergebnisse
zeigt Tabelle 2.

Bei allen sieben Aussagen erweist sich die Perspektive als bedeutsamer
Einflussfaktor. Ausnahmslos liegen die Selbsteinschitzungen der teilneh-
menden Professoren/innen oberhalb, also in einem positiveren Bereich als
die Vergleichswerte mindestens einer der anderen Perspektiven. Zudem
unterscheiden sich auch in mehreren Féllen die Einschatzungen der ande-
ren Befragtengruppen voneinander. So nehmen die befragten Doktoren/in-
nen signifikant weniger Veranderungsbereitschaft ihrer Vorgesetzten hin-
sichtlich deren eigener Arbeitsweise (IV.2) wahr als die Promovierenden
mit eigener Stelle oder das technisch-administrative Personal. Dasselbe
Bild zeigt sich auch hinsichtlich der Ermunterung der Mitarbeiter/-innen
zu konstruktiven Verdnderungen im Arbeitsbereich (IV.3). Die Einschét-
zungen aus Sicht der Doktoren/innen fallen zudem sowohl bei der Aus-
strahlung einer optimistischen Grundhaltung des/der Vorgesetzten (IV.4)
als auch bei der Ermunterung zu einer kritischen Reflexion des Erreichten
(IV.5) kritischer aus als die betreffenden Einschitzungen ihrer technischen
und administrativen Kolleginnen und Kollegen.

Auch auf der Ebene der Gesamtskala ,,Innovations- und Veranderungs-
bereitschaft™ (IV.X) féllt die Selbsteinschdtzung der Professoren gegen-

2 Verfahren zum Vergleich der Mittelwerte mehrerer ,,abhingiger Variablen® in unterschied-
lichen Gruppen, welche sich hinsichtlich eines ,,Faktors* oder mehrerer Faktoren unterschei-
den. Verglichen wird die Streuung der Werte innerhalb der Gruppen mit der Streuung der
Werte zwischen den Gruppen. Als ,,Haupteffekt™ wird hierbei der Einfluss eines bestimmten
Faktors bezeichnet, der bei Unterschreitung einer bestimmten Irrtumswahrscheinlichkeit als
statistisch ,,signifikant ausgewiesen wird. ,,Post-hoc-Tests vergleichen jeweils einzelne
der Gruppen hinsichtlich einer der abhidngigen Variablen direkt miteinander, wobei mittels
der ,,Bonferroni-Korrektur einer verfahrensbedingt zu optimistischen Einschitzung der Irr-
tumswahrscheinlichkeit entgegengewirkt wird.
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iber allen anderen Perspektiven signifikant positiver aus, wobei sich die
Einschdtzungen der Doktoren/innen nochmals signifikant von den Promo-
vierenden mit eigener Stelle und dem administrativ-technischen Personal
abheben.

4.3  Korrelate des innovations- und verédnderungsbezogenen
Handelns

Zur Analyse etwaiger Korrelate des Vorgesetztenhandelns wurde die
Stichprobe hinsichtlich des ermittelten Skalenwerts ,,Innovations- und
Verdnderungsbereitschaft des/der Vorgesetzten in drei Gruppen einge-
teilt (niedrig: bis 33. Perzentil?, n = 188; mittel: bis 67. Perzentil, n = 192;
hoch: oberhalb 67. Perzentil, n = 186). Um eine Verzerrung der Analyse
aufgrund der bereits ermittelten Perspektivunterschiede zu verhindern,
wurde die Gruppeneinteilung separat fiir jede der fiinf Perspektiven vor-
genommen (geschichtete Stichprobe).

Die zwolf als relative Gesamtleistung der Organisationseinheit einge-
schitzten Arbeitsergebnisse wurden als abhéngige Variablen in eine multi-
variate Varianzanalyse (MANOVA) eingebracht. Einzelne fehlende Werte
wurden jeweils durch den Mittelwert aller Befragten (vgl. Tabelle 3, z.B.
héufig fehlende Einschitzungen zur Promotionsbetreuung bei Fachhoch-
schulen) ersetzt. Als unabhangige Variablen wurden die Perspektive (5-stu-
fig, vgl. Tabelle 2) sowie die Innovations- und Verédnderungsbereitschaft
des/der Vorgesetzten (3-stufig: niedrig, mittel, hoch) herangezogen. Im
Fall eines signifikanten Haupteffekts der Innovations- und Verdnderungs-
bereitschaft erfolgte auf der Ebene der einzelnen Aspekte der Gesamtleis-
tung ein post-hoc-Vergleich der Faktorstufen mit Bonferroni-Korrektur.
Sowohl der Haupteffekt der Perspektive (F = 3,10; df = 52/1976; p <0,01)
als auch der Haupteffekt der Innovations- und Verdnderungsbereitschaft
(F=9,53; df =26/984; p < 0,01) erwiesen sich als signifikant. Die Ergeb-
nisse der Analysen fiir diesen Haupteffekt zeigt Tabelle 3.

Die erlebte Auspragung des innovations- und veranderungsbezogenen
Vorgesetztenhandelns steht bei zehn der zwolf untersuchten Teilaspekte
in einem signifikanten Zusammenhang mit der wahrgenommenen relati-
ven Gesamtleistung des Arbeitsbereichs. In fast allen Féllen unterschei-
den sich auch die drei Untergruppen signifikant voneinander. Der betref-
fende Aspekt (z.B. GL.1, Arbeitsmotivation der Mitarbeiter/-innen) wird

3 Aufreihung aller vorliegenden Werte und Einteilung in Prozent-Schritte. Das ,,Perzentil*
gibt an, welcher Prozent-Anteil aller Werte in dieser Aufreihung genau so hoch oder niedri-
ger ist.
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in den Arbeitseinheiten mit einem hoch ausgepriagten innovations- und
verdanderungsbezogenen Vorgesetztenhandeln jeweils am giinstigsten, in
der Gruppe mit einem entsprechend niedrig ausgepragten Vorgesetzten-
handeln am kritischsten eingeschitzt. Bei der Umsetzung von Hochschul-
reformen (GL.11) unterscheiden sich die Arbeitseinheiten mit mittel vs.
mit hoch ausgepragter Innovations- und Veranderungsbereitschaft der/des
Vorgesetzten allerdings nicht voneinander. Die Effektstarken (eta?) variie-
ren erheblich und reichen von ausgesprochen starken Effekten (z.B. GL.9,
Management und Fithrung der Arbeitseinheit) bis hin zu eher kleinen Ef-
fekten (z.B. GL.4, Qualitét der Forschungsleistungen).

Hinsichtlich der Einwerbung von Drittmitteln/Forschungsprojek-
ten (GL.5) sowie bei den materiellen Arbeitsbedingungen/Ausstattung
(GL.12) fllt der Vergleich zwischen den Gruppen demgegeniiber nicht si-
gnifikant aus — es konnte hier kein statistisch bedeutsamer Zusammenhang
zum Ausmal} des innovations- und verdnderungsbezogenen Vorgesetzten-
handelns festgestellt werden.

5. Schlussfolgerungen und Ausblick

Das Handeln der Vorgesetzten im akademischen Bereich deutscher Hoch-
schulen wird sowohl in der Selbst- als auch in der Fremdeinschétzung
durch die Mitarbeiter/-innen als {iberwiegend, wenn auch nicht uneinge-
schrinkt innovations- und verdnderungsforderlich eingeschétzt. Fast alle
Aussagen zum innovations- und verdnderungsbezogenen Handeln der
Professorinnen und Professoren in ihrer Rolle als direkte Fiihrungskraf-
te werden im zustimmenden Bereich der 7-stufigen Antwortskala einge-
schitzt (vgl. Tabelle 1). Die stirkste Zustimmung erfahrt die Aussage ,,ist
sinnvollen hochschulpolitischen Neuerungen und Reformen gegeniiber
aufgeschlossen® (IV.6, M = 5,5) — wobei die Interpretation, was als sinn-
volle und was als weniger sinnvolle Reform erachtet wird, der jeweiligen
Auslegung iiberlassen bleibt. Eine deutlich kritischere Einschiatzung wird
zu der Frage abgegeben, ob die oder der Vorgesetzte auch zu Veranderun-
gen der eigenen Arbeitsweise bereit sei: Hier liegt die durchschnittliche
Einschdtzung sogar unterhalb des Skalenmittelpunkts, entsprechend , teil-
weiser” Zustimmung mit Tendenz in den ablehnenden Antwortbereich
(Iv.2, M =3.8).

Bei ndherer Betrachtung differenziert sich das Bild weiter. So schét-
zen die befragten Professorinnen und Professoren ihr eigenes innova-
tions- und verdanderungsbezogenes Handeln in allen Punkten stirker ein
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als die befragten Mitarbeiter/-innen — vielleicht ein von vielen als erwart-
bar angesehenes Ergebnis, jedoch eines mit bedeutsamen Ursachen und
Auswirkungen. Allerdings ist zu fragen, inwieweit es sich um tatsdchli-
che Wahrnehmungsunterschiede und nicht blol um einen durch die Vor-
gehensweise der Untersuchung bedingten Effekt handelt: Eine mdgliche
methodische Erklarung koénnte darin liegen, dass vor allem diejenigen
Vorgesetzten an der Studie teilgenommen haben, die den thematisierten
Innovationen und Verdnderungen aufgeschlossener gegeniiberstehen und
sich daher eher angesprochen fiihlten. Weniger innovative Vorgesetzte
mit einer entsprechend realistischerweise zuriickhaltenderen Selbstein-
schétzung ihres Handelns in den erhobenen Aspekten modgen von einer
Teilnahme an der Studie abgesehen haben. Allerdings zeigt der Vergleich
zwischen den weiteren Perspektiven, dass es auch iiber die positiveren
Selbsteinschitzungen der Professoren/innen hinaus Unterschiede gibt: So
zeigen sich auch zwischen den einzelnen Gruppen von Mitarbeitern/innen
zum Teil erhebliche Differenzen (vgl. Tabelle 2). In mehreren Punkten
geben hierbei die befragten Doktorinnen und Doktoren die kritischsten
Einschitzungen ab. Die mogliche Erklarung, dass neben den besonders
innovativen Professoren/innen ebenso selektiv auch besonders diejenigen
Promovierten mit weniger innovations- und verdnderungsfreundlichen
Vorgesetzten an der Studie teilgenommen haben sollten, erscheint insge-
samt wenig plausibel. Naheliegender wire hingegen die Annahme, dass in
Abhingigkeit vom Status, der bisherigen Erfahrungen im Hochschulsys-
tem, der objektiv voneinander abweichenden sichtbaren Ausschnitte des
Fiihrungshandelns sowie nicht zuletzt in Ermangelung von Gelegenhei-
ten zum fiihrungsbezogenen Feedback oder zum Austausch der Sichtwei-
sen die Wahrnehmungen tatsachlich unterschiedlich ausfallen (vgl. auch
Schmidt 2009).

Die Analyse etwaiger Korrelate des Vorgesetztenhandelns in puncto
Innovation und Verdanderung legt nahe, dass das Fithrungshandeln der Pro-
fessorinnen und Professoren kein bedeutungsloses Geschehen ohne jegli-
che Auswirkungen auf die Arbeitsprozesse und deren Ergebnisse ist (vgl.
Schmidt/Richter, 2009). Das betrachtete Fithrungshandeln steht gleich auf
mehreren Dimensionen in systematischen Zusammenhingen mit der er-
lebten Gesamtleistung der betreffenden Arbeitseinheit. Besonders hohe
Effektstirken (vgl. eta® in Tabelle 3) zeigen sich bei der Qualitdt des Ma-
nagements, beim Umgang mit Konflikten und bei der Klarheit von Zielen
und Entwicklungsperspektiven: Je starker das Vorgesetztenhandeln als
innovations- und veranderungsforderlich eingestuft wird, desto positiver
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werden diese Aspekte im fiktiven Vergleich mit anderen, thematisch und
strukturell &hnlichen Arbeitseinheiten eingeschitzt. Doch auch die Qualitét
der Promotionsbetreuung, von Forschung und Lehre stehen in der Wahr-
nehmung der Befragten in einem Zusammenhang mit der Art und Weise,
wie der oder die Vorgesetzte mit Innovation und Verdnderung umgeht.

Kein statistisch bedeutsamer Zusammenhang hingegen konnte zu den
materiellen Arbeitsbedingungen sowie zur Einwerbung von Drittmitteln
und Forschungsprojekten festgestellt werden (GL.5 und GL.12). Ist alle
Innovations- und Verdnderungsbereitschaft also doch vergeblich, indem
sich deren Wirkungen bestenfalls auf ,nettes Beiwerk™ wie Arbeitskli-
ma und auf ,,weiche Faktoren wie Gesprachskultur und Lehrqualitit
beschrinken, an den harten Fakten der Hochschulwelt — Ressourcen und
Drittmitteleinwerbung — jedoch vorbeigehen?

Diese Interpretation ist moglich, nicht jedoch zwingend. Ebenso kénn-
te das Muster der Effekte und der Effektstirken ein Ausdruck der unter-
schiedlichen Zeithorizonte und der Wirksamkeit weiterer, vom Fithrungs-
handeln unabhéngiger Einflussfaktoren darstellen. Ein Fithrungshandeln,
welches innovations- und verdnderungsfreundlich ist oder sich stérker
als zuvor in diese Richtung entwickelt, mag recht schnell einen positiven
Einfluss beispielsweise auf die Gesprachskultur im Arbeitsbereich entfal-
ten: Diskussionen, die friither nicht gewiinscht waren, konnen nun gefiihrt
werden. Erst nach einiger Zeit wiirde sich eine solche neue Offenheit zu
Verdnderungen auf der Ebene der ohnehin in ldngeren zeitlichen Zyklen
ablaufenden Arbeitsprozesse in Lehre, Forschung und Nachwuchsforde-
rung niederschlagen, und nochmals mit zeitlicher Verzogerung und mit
weiteren intervenierenden Variablen konnte sich dies schlieBlich auch
auf die Einwerbung von Drittmitteln und auf die materiellen Ressourcen
und Bedingungen auswirken — welche zudem im Vergleich zu den ande-
ren hier erhobenen Aspekten weitaus stirker von externen Faktoren (z.B.
festgelegte Verteilungsschliissel, externe Reviewverfahren, allgemeine
Forschungstrends) abhingig sind.

Die Studie ergibt eine Reihe von Hinweisen, dass es deutliche Unter-
schiede im innovations- und verdnderungsbezogenen Handeln von Pro-
fessorinnen und Professoren gibt, dass die Wahrnehmungen und Einschét-
zungen der Personen in den einzelnen Arbeitseinheiten sich in zahlreichen
Punkten systematisch voneinander unterscheiden und dass sich das Fiih-
rungshandeln auf zahlreiche Dimensionen von Arbeitsqualitit und -ergeb-
nisse auswirkt. Was folgt hieraus? Die Schlussfolgerungen lassen sich in
vier Aussagen zusammenfassen.
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,, Verdnderungen beginnen im Kleinen.” Wenn von Verdnderung und
Innovation im Hochschulbereich die Rede ist, geht der Blick rasch auf die
,»groBen Reformvorhaben wie Bologna, Autonomie und Exzellenz. Doch
all diese Entwicklungen basieren darauf, dass die einzelnen Arbeitseinhei-
ten wie Lehrstiihle, Institute und Arbeitsgruppen die Reformen nicht nur
erdulden, sondern mittragen und mitgestalten. Professorinnen und Profes-
soren haben innerhalb der von ihnen geleiteten Arbeitsbereiche einen wei-
ten Handlungsspielraum. Thr Fiihrungshandeln im Bereich von Innovation
und Verdnderung kann zum Erfolg oder auch zum Misserfolg der ,,groen*
Verdnderungen beitragen. Doch am schwierigsten scheint nach den vor-
liegenden Einschédtzungen die Kunst, auch und gerade auf der kleinsten
moglichen Ebene mit Innovation und Verdanderung zu beginnen: Bei sich
selbst, indem die Fithrungsperson mit gutem Beispiel vorangeht und auch
die eigene Arbeitsweise (z.B. gelehrte Inhalte, Lehrmethoden oder Fiih-
rungsstil) als kleinen Beitrag zum groflen Vorhaben verandert.

,, Wahrnehmungen unterscheiden sich.“ Nicht leicht zu beantworten
ist die Frage, aus welchen Griinden sich die einzelnen Perspektiven von
Selbst- und Fremdeinschitzungen unterscheiden oder gar, wessen Ein-
schétzungen ,richtig® und ,,objektiv sind und wessen ,,falsch® und ,,ver-
zerrt”. Hierauf liefert die Studie keine Antworten. Sie legt jedoch nahe,
dass es derartige Perspektivunterschiede gibt und dass hierbei die Fremd-
einschétzungen oftmals kritischer ausfallen als die Selbsteinschitzungen.
Es gilt, mit derartigen Unterschieden in der Wahrnehmung umzugehen,
auch und gerade wenn sie subtiler ausfallen, nach Missverstdndnissen zu
suchen und den Versuch zu unternehmen, gegenseitige Erwartungen an
das Fiihrungshandeln der formellen oder informellen Vorgesetzten zu klé-
ren und einander anzundhern.

,, Vorgesetztenhandeln ist kein Wohlfiihlprogramm. * Dass Mitarbeiter/-
innen sich starker respektiert und motiviert fithlen, wenn sie in die Um-
setzung von Reformen und Innovationen eingebunden werden und wenn
die/der Vorgesetzte wertschitzend mit ihren Verdnderungsvorschliagen
umgeht, mag wie eine triviale Botschaft klingen (vgl. Schmidt/Richter
2008). Dass aber auch die Qualitédt von Forschungsleistungen, die Promo-
tionsbetreuung und die Umsetzung der ,,groBBen Hochschulreformen in
einem Zusammenhang mit dem Vorgesetztenhandeln auf der niedrigsten
hochschulischen Fiihrungsebene stehen, ist weniger trivial. Ein innova-
tions- und verdnderungsforderliches Verhalten der Professorinnen und
Professoren scheint mehr als ein angenehmer Bonus zu sein, der ledig-
lich zum Wohlfiihlen beitrdgt. Vielmehr scheint sich das Fiihrungshandeln

die hochschule 1/2010 61



zumindest aus der subjektiven, in dieser Studie weder an Rankings noch
an externen Kriterien objektivierten Sicht auch in einer Reihe von Leis-
tungsbereichen der Hochschulwelt niederzuschlagen. ,,Gute* Fithrung und
ein der Innovation und Verdnderung aufgeschlossenes Vorgesetztenhan-
deln schaden also nicht, sondern haben eine gute Aussicht, sich wie eine
immaterielle Investition in den eigenen Arbeitsbereich frither oder spater
auszuzahlen, in ,,guter Lehre, ,,guter Forschung, ,,guter* Nachwuchsfor-
derung (vgl. Amabile 1998; Heinze 2008; Hollingsworth 2008; Schmidt/
Richter, 2009).

., Mit gutem Beispiel voran gehen.” Wenn es um den organisationa-
len Wandel der Hochschulen im Sinne von Bologna, neuer Formen der
Promotionsbetreuung oder um Qualititsmanagement geht, kommen auf
die kleinsten Arbeitseinheiten der Hochschulen die grofiten Aufgaben in
der Umsetzung zu. Fachbereiche, Fakultiten, Hochschulleitungen und
Ministerien sind bei der Umsetzung von Reformen auf die Mitwirkung
der Lehrstiihle, Institute und Arbeitsgruppen angewiesen. Wenn sie die Er-
wartung haben, dass dort ein innovations- und verédnderungsfreundliches
Klima herrschen mdge, tun sie gut daran, auch selber gegeniiber diesen
Arbeitseinheiten eine innovations- und verdnderungsfreundliche Haltung
einzunehmen (vgl. Schmidt 2009): Reformen nicht zu verordnen oder auf
dem Dienstwege mitzuteilen, sondern aktiv um die Beteiligung der Pro-
fessorinnen und Professoren und deren Mitarbeiter/-innen zu werben, ihre
Ideen, Vorschldge und Interessen in Diskussionen und Reflexionen mit ein-
flieBen zu lassen und nicht zuletzt durch eine Bereitschaft zur Verdnderung
der eigenen Arbeitsweise (also jener von Hochschulleitung, Verwaltung
und ministerieller Aufsicht) mit gutem Beispiel voranzugehen — genau so,
wie von den Professorinnen und Professoren erhofft. So kann am Ende aus
vielen einzelnen kleinen Beispielen genau das entstehen, was eine grof3e,
bedeutsame Innovation und Verdnderung ausmacht.
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Der Preis der Freiheit

Die Bedeutung hoher Forschungsautonomie fiir
Arbeitsalltag und Karriere von
Nachwuchsgruppenleitern

Susan Béohmer Kreative und innovative Forschung
Bonn scheint ohne einen gewissen Gestaltungs-

spielraum, die Freiheit auch riskante Ide-

en ausprobieren zu konnen, nicht denkbar.

Die Féhigkeiten, mit dieser Autonomie

umgehen zu konnen und diese effektiv

zu nutzen, sind Kompetenzen, die von

Spitzenforschern erwartet werden. Um

das kreative Forschungspotential von
Nachwuchswissenschaftlern in der Postdocphase (gemeinhin als produk-
tivste Phase im Wissenschaftlerleben angenommen) in starkerem Maf3e
fir das deutsche Wissenschaftssystem nutzbar zu machen, sollte daher
Nachwuchsforschern mdglichst frith die Gelegenheit zum selbstdndigen,
autonomen Forschen gegeben werden. Nicht zuletzt vor diesem Hinter-
grund implementierten verschiedene Organisationen Forderinstrumente,
in deren Fokus die frithe Selbstidndigkeit fiir Nachwuchswissenschaftler
steht. Die Leitung von (drittmittelfinanzierten) selbstindigen Nachwuchs-
gruppen an Hochschulen etablierte sich in den vergangenen 10 Jahren als
neuer und mittlerweile renommierter Karriereweg zwischen Promotion
und Berufung. Zielgruppe dieser Forderprogramme sind die ,,high poten-
tials“, besonders forschungsstarke und relativ junge Wissenschaftler — die
zukiinftige Forschungselite, was auch durch das Labeling des Emmy No-
ether-Programms der DFG als ,,Exzellenzinitiative fiir den wissenschaft-
lichen Nachwuchs® (Winnacker, DFG 2006: 2) deutlich wird. Anders als
die traditionellen Qualifikationsstellen oder Juniorprofessuren werden die-
se Positionen nicht durch die Hochschulen selbst vergeben. Die Auswahl
der vergleichsweise geringen Anzahl von ,,Grantees* erfolgt extern, durch
von den Forderorganisationen beauftragte Gutachter. Nach erfolgreichem
Durchlaufen eines (dem Anspruch der Programme entsprechenden) stren-
gen Begutachtungsverfahrens erhalten die Geforderten die Moglichkeit,
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iber einen Zeitraum von (meist) fiinf Jahren, eine eigene Arbeitsgruppe
mit guter Ausstattung zu leiten und an einem Thema ihrer Wahl zu for-
schen (vgl. DFG 0.J.).

Wenngleich das Emmy Noether-Programm der DFG nicht explizit auf
die Forderung innovativer, kreativer Forschung ausgerichtet ist, so bietet
es den geforderten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern gewisser-
mafen einen ,,geschiitzen Raum* und die notwendige Ausstattung um den
eigenen Forschungsideen nachzugehen (vgl. Béhmer/von Ins 2009). Daher
sollen die folgenden Ausfiihrungen weniger die Frage aufgreifen, inwie-
weit liber die Férderung von Emmy Noether-Nachwuchsgruppenleiter/-
innen innovative Inhalte geférdert werden (vgl. Heinze 2008) - vielmehr
soll die Forschungsautonomie der jungen Wissenschaftler/-innen unter-
sucht werden, deren Fehlen im deutschen Wissenschaftssystem vielfach
beklagt und mittels dieses Programms gewahrt werden soll. Dass die frithe
Selbstandigkeit in der Forschung und die weitgehende Unabhingigkeit
von Lehrstuhlinhabern neben vielen karrierefordernden Effekten auch
neue Herausforderungen und Konfliktpotentiale erzeugt, soll im Folgen-
den kritisch diskutiert werden.

1. Studiendesign und methodisches Vorgehen

Die Datengrundlage bilden die im iFQ-Forschungsprojekt ,,Vergleichen-
de Evaluation des Emmy Noether-Programms® (vgl. Bohmer et al. 2008)
durch Onlinebefragungen, Leitfadeninterviews, bibliometrische Analysen
und Dokumentanalysen von Gutachten gewonnenen Informationen.

Ein durch die DFG zur Verfiigung gestellter Adresspool, der neben
Namen auch einige strukturelle Merkmale zu allen (bewilligten und abge-
lehnten) Antragstellenden des Emmy Noether-Programms enthielt, bildete
die Basis unserer Untersuchungen. Diese Personen wurden zur Teilnahme
an einer umfangreichen Onlinebefragung eingeladen. Parallel dazu wur-
den die Publikationslisten aller Antragstellenden erfasst und durch die
Wissenschaftler/-innen selbst verifiziert. Fiir vier Disziplinen (Medizin,
Physik, Chemie, Biologie) wurden detaillierte bibliometrische Analysen
durchgefiihrt. Die Teilnahmebereitschaft seitens der ENP-Antragsteller
war ungeachtet des sehr hohen Zeitaufwandes von mehr als einer Stunde
sehr hoch (Bewilligte 76,2%/ Abgelehnte 55,8%)!, so dass trotz der gerin-

! Die hohe Teilnahmebereitschaft ist auf das hohe Interesse der Befragungsgruppen und de-
ren starke Einbindung in allen Phasen der Untersuchung zuriickzufiihren, jedoch auch auf
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gen Eingangsfallzahlen unsere Analysen auf einer belastbaren Datenbasis
fuBen. Im Zentrum unserer Studie standen die abgelehnten und bewilligten
Antragsteller des Emmy Noether-Programms der DFG, welche auch den
zahlenmédBig groften Anteil ausmachen. In einem weiteren Schritt wurden
auch vergleichbare Forderprogramme in die Untersuchung aufgenommen:
das DFG-Programm ,,Nachwuchsgruppenleiter im Sonderforschungsbe-
reich®, die Nachwuchsgruppenleiterprogramme der VolkswagenStiftung
und der Helmholtz-Gemeinschaft und (rudimentér) das entsprechende
Forderprogramm der Max Planck-Gesellschaft (vgl. Bohmer et al. 2008:
21).

Auf der Basis erster Befunde aus der Onlinebefragung wurden wich-
tige Strukturmerkmale? identifiziert, die fiir die Auswahl geeigneter In-
terviewpartner fiir die qualitative Teilstudie? genutzt wurden. Insgesamt
wurden 21 problemzentrierte Interviews mit geforderten Emmy Noether-
Nachwuchsgruppenleiter/-innen durchgefithrt. Um Aufschliisse dariiber
zu erhalten, welche Kriterien in der Begutachtung der Antrige herangezo-
gen werden, wurden ergidnzend Gutachten zu insgesamt 48 Antridgen* in
den Fachgebieten Medizin und Physik textanalytisch ausgewertet.

2. Status und Arbeitssituation der Nachwuchs-
gruppenleiter/-innen an den Hochschulen

Erhebliche Unsicherheiten gibt es seitens der Nachwuchsgruppenleiter/-
innen beziiglich der eigenen Positionierung. Um eine direkte Selbstein-
ordnung auf unterschiedlichen Statusdimensionen gegeniiber Professoren,
Juniorprofessoren und Habilitanden gebeten, beschreiben die interviewten
Nachwuchsgruppenleiter/-innen ihren eigenen Status an den Hochschulen
in der Regel als ,,irgendwo dazwischen® — zwischen wissenschaftlichen
Mitarbeitern und Professoren (siche Abb.1). Es zeichnen sich somit Vor-
zlige, aber auch Nachteile dieses neuen Karriereweges deutlich ab.

die ideelle Unterstiitzung seitens der DFG, z.B. in Form eines Begleitbriefes des damaligen
DFG-Prasidenten Winnacker.

2 Als Strukturvariablen fiir das theoretical sampling wurden herangezogen: Geschlecht, Fach-
gebiet, institutionelle Verortung der Gruppe, Forderstatus (aktuell gefordert oder Forderung
beendet). Zu den Details siche Bohmer et al. 2008: 19-20, 30.

3 Die qualitative Teilstudie (Konzeption, Durchfithrung, Auswertung der Interviews) wurde
von Prof. Michael Meuser, TU Dortmund, im Auftrag des iFQ durchgefiihrt.

4 Die jeweiligen Antréige wurden zufillig ausgewihlt und uns durch die DFG in anonymisier-
ter Form fiir die Analysen zur Verfiigung gestellt.
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Abb.1: Statusvergleich
Mittelwerte (-2 = viel geringer, 0 = in etwa gleich, 2 = viel hbher®),
nur aktuell geférderte ENP-Nachwuchsgruppenleiter/-innen

Vgl. mit Professoren

Vgl. mit Juniorprofessoren

I_I—_—

Vgl. mit Wiss. Assitenten/Habilitanden

2 -1

o
-
N

O Status am Institut/Fachbereich

O Integration in die institutsinternen Entscheidungsprozesse
B Ausstattung mit Sachmitteln/Geréaten etc.

O Ausstattung mit Personalressourcen

Hinhaltliche Gestaltungsmdglichkeiten der Lehrtatigkeit

H Autonomie bei der Konzeption und Bearbeitung eigener Forschungsvorhaben

Das Hauptanliegen des Programms, die Selbstdndigkeit der jungen
Wissenschaftler/-innen zu stirken und ihnen eine von Lehrstuhlinha-
bern unabhingige Forschung zu ermdglichen scheint, so die Befunde,
uneingeschrankt gegliickt: Hinsichtlich ihrer wahrgenommenen Auto-
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nomie in der Durchfiihrung von Forschung und Lehre sehen sich die
Nachwuchsgruppenleiter/-innen dhnlich selbstdndig wie Hochschulpro-
fessoren und deutlich autonomer als die eigentliche Vergleichsgruppe der
Juniorprofessoren. Die Schattenseite dieser hohen Autonomie bildet sich
insbesondere darin ab, dass die Nachwuchsgruppenleiter/-innen wesent-
lich schlechter in die institutionellen Entscheidungsprozesse eingebunden
sind. So zeigten sich bereits in dieser Selbstverortung auf wenigen Dimen-
sionen die auch in den Interviews vielfach artikulierten Statusinkonsisten-
zen, deren Pole die hohe Autonomie und hervorragende Ausstattung ei-
nerseits und die geringe institutionelle Integration mit damit verbundener
Statusunsicherheit andererseits bilden.

In den Interviews wird diese grofle Freiheit in der Gestaltung der ei-
genen Forschung sehr positiv betont und nicht selten als,, vollkommene
Freiheit > beschrieben. Wesentlich heterogener werden ,,weiche* Status-
dimensionen wahrgenommen. An den Hochschulen fiihlen sich die einige
Nachwuchsgruppenleiter entweder ,,nicht so richtig wahrgenommen®®,
andere wiederum wurden ,,sehr herzlich [aufgenommen]“ 7 — dominierend
scheint jedoch das Gefiihl der Unsicherheit beziiglich des eigenen Status
Zu sein.

Sehrunterschiedliche Erfahrungen werden auch in der Zusammenarbeit
mit Lehrstuhlinhabern berichtet. Hier sehen sich die ,,Emmys* zum Teil
betrachtlichen Zielkonflikten ausgesetzt, da sie einerseits Unabhéngigkeit
demonstrieren wollen und auch sollen, auf der anderen Seite mochten sie
jedoch nicht auf bereits etablierte Kooperations- und Forderbeziehungen
verzichten. ,,Und das Problem haben glaube ich viele, einerseits natiirlich
das fortzufithren, was man gelernt und gemacht hat, andererseits aber auch
natiirlich ein bisschen wegzukommen von dem, was man unter der Regie
eines anderen getan hat. Und das ist immer so ein bisschen eine heikle
Gratwanderung.” (8/350-354) Andere Interviewte sehen sich selbst nicht
in diesem Konflikt, selbst wenn die Emmy Noether-Gruppe offiziell einem

5,.Das ist iiberhaupt kein Problem. [...]weil ich mache etwas, was hier in der Zwischenzeit
am Institut niemand mehr macht, ja? Und da wird mir vollkommene Freiheit gelassen, [...].“
(6/812-816)

6 ,Also ich meine, natiirlich haben sie es auf dem Papier gesehen, aber das[ ...] die Sum-
me von Drittmitteln, die - die eingeworben wurden im Vergleich zum Normalverfahrenan-
trag,[...] doch deutlich héher ist, wurde, wiirde ich sagen, nicht so richtig wahrgenommen*
(12/287-290)

7.,,Am Lehrstuhl sehr herzlich, [...] am Gesamtinstitut haben die am Anfang gar nicht so rich-
tig mitgekriegt, was ich bin [...] gegen Ende, als ich dann schon fast wieder weg war, haben
die mitgekriegt, dass ich Emmy Noether hatte.“ (7/602-605)
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Lehrstuhl untergeordnet ist, sehen sie ihre Autonomie nicht bedroht, so-
lange sie das Gefiihl einer ,,geistigen [U]nabhéngig[keit]* 8 haben.

Thren Status an den Hochschulen machen viele der Befragten am feh-
lenden Promotionsrecht fest. Weniger als die Halfte der aktuell in Forde-
rung befindlichen Nachwuchsgruppenleiter hat das Recht, Erstgutachten
anzufertigen und Promotionspriifungen abzunehmen (vgl. Bohmer et al.
2008: 61-63). Die Tatsache, ,,seine eigenen” Doktoranden zwar intensiv
zu betreuen, jedoch nicht offiziell priifen zu diirfen, wird als Statusverlust
empfunden. Aber: Der priifungsrechtliche Status wird vergleichsweise sel-
ten, von nur 25,6 Prozent der Nachwuchsgruppenleiter, vor der Eingliede-
rung der Gruppe mit den Hochschulen verhandelt — in der Mehrzahl der
Félle scheinen Ausstattungsmerkmale im Zentrum der Vorgespriche ge-
standen zu haben (vgl. Béhmer 2008: 60). Das fehlende Promotionsrecht
wird oft erst im Laufe der Forderung problematisch, dann ndmlich, wenn
die eigenen Doktoranden der Arbeitsgruppe ihre Promotion beenden. Die
interviewten ,,Emmys® erleben das als schwerwiegende statusrechtliche
Einschriankung oder gar als personliche Kriankung, da sie sich bei der Su-
che nach , kreativen* Losungen fiir dieses Problem wieder in eine gewisse
Abhéangigkeit von Professoren begeben miissen, die die eigenen Gutach-
ten ,,pro forma® unterzeichnen. ,, Tatséchlich ist das Promotionsrecht gera-
de die Sache, die noch meine Baustelle ist. [...] das hat dann auch letztlich
mehr mit Eitelkeit zu tun, glaube ich, als mit Praktikabilitit. Also es ist
letztlich so, ich betreue jetzt meine Doktoranden auch selbst, und dann
fiir den formalen Akt kommt zum Beispiel mein Mentor von damals, steht
dann einfach drauf und dann ist der formale Akt durch.”“—.,... ich muss sa-
gen, es fallt mir schon schwer,... das zu akzeptieren. [...], das ist natiirlich
klar die Frage der Ehre.* (6/984-987)

Einige versuchen, dieses Problem durch eine Habilitation zu 16sen.
Dieser Versuch, sich das fehlende Promotionsrecht {iber das zusétzliche
Anfertigen einer Habilitation zu erwerben, erweist sich zumindest zum
Teil als erfolgreich: Mit Ausnahme der Ingenieurwissenschaften haben die
habilitierten Nachwuchsgruppenleiter doppelt so hdufig Promotionsrecht
wie ihre nicht-habilitierten Kollegen (vgl. Bohmer et al. 2008: 62). Aber
die Auswertungen zeigen auch, dass die Habilitation nicht automatisch zur
Ubertragung von Priifungsrechten fiihrt, denn nur die Hilfte der habilitier-

8 Unabhingigkeit ist meiner Meinung nach wichtig, dass man geistig unabhingig ist und
dass man seine eigene Forschung machen kann, aber man kann ruhig einem Lehrstuhl mit
zugeordnet sein, das finde ich nicht so schlimm.* (7/432-434)
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ten Nachwuchsgruppenleiter hat das Recht, als Erstgutachter aufzutreten
und Promotionspriifungen abzunehmen.

Insgesamt habilitiert sich mehr als die Hélfte der Nachwuchsgruppen-
leiter zusdtzlich (vgl. Bohmer et al. 2008: 86ft.), obwohl die Forderung als
Emmy Noether-Nachwuchsgruppenleiter ein Aquivalent zur klassischen
Habilitation darstellen sollte: ,,Die Bewertung des wissenschaftlichen
Werkes anstatt einer gesonderten Habilitationsschrift sollte extern erfol-
gen* (DFG 2000: 10). Anders als mit der Juniorprofessur urspriinglich
angestrebt, war seitens der Forderer (hier: DFG) jedoch keine explizite
Abschaffung der Habilitation angestrebt, sondern das Anbieten eines al-
ternativen aber gleichermal3en anerkannten akademischen Qualifikations-
weges.

Das sich dieser Weg erst allméhlich als wirkliche Alternative etabliert,
zeigt sich auch an der starken Verunsicherung auf Seiten der Nachwuchs-
gruppenleiter dariiber, welche Rolle die Habilitation in kommenden Beru-
fungsverfahren spielt. ,,Es gibt sehr, sehr viele Bewerber auf eine Stelle.
Und da kann man sich auch vorstellen, wenn man dann, wenn andere [die]
Habilitation stehen haben, man selber nicht, dass es wahrscheinlich eins
der hilflosen Kriterien ist, dem Meer an Bewerbungen irgendwie Herr zu
werden und schon mal das Ganze zu trennen, in irgendwelche Kategorien.
Da muss man eben so was anwenden. Und ich kann mir vorstellen, und ich
glaube das auch, sicher bin ich mir natiirlich nicht, dass es dann hilft, auf
den guten Stapel zu kommen. Aber ich weif} es halt nicht.” (4/392-405)

Die Mehrzahl der interviewten Nachwuchsgruppenleiter/-innen
scheint sich bzw. ihren Karriereweg iiber die Habilitation zusétzlich absi-
chern wollen. Die Forderperiode mit ihrer starken Forschungsorientierung
scheint hierbei geradezu als ,,Schutzraum* zu fungieren. Die ohnehin pu-
blikationsstarken Wissenschaftler nutzen nicht selten die Moglichkeit, ku-
mulativ zu habilitieren, was in einigen Fillen keinen bedeutsamen Zusatz-
aufwand zu produzieren scheint, wie folgender ,,Emmy* beschreibt:,,Die
Habil wiirde ich jetzt sagen, ist fiir mich nicht der grofle Aufwand. Ich
forsche seit Jahren am gleichen Thema, ich hefte die Artikel zusammen.
[...] Also ich sehe das jetzt nicht als Wahnsinnszeitverlust, wenn es auch
ein bisschen lastig ist.” (9/773-778)

Zwischenfazit: Die Arbeitssituation junger herausragender Nach-
wuchswissenschaftler wird durch diese Art der Férderung, wie sie durch
das DFG-Programm angeboten wird, deutlich verbessert: Sie sind in der
Ausgestaltung ihrer Forschungen mehrheitlich autonom und verfiigen
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tiber ausreichende personelle und materielle Ressourcen, um von for-
schungsfremden Tatigkeiten weitestgehend unbelastet zu forschen. Die-
se hohe Autonomie und die Tatsache, dass die Geforderten auflerhalb der
universitdren Kooptationsverfahren ausgewahlt werden, fiihrt jedoch zu
erheblichen Unklarheiten hinsichtlich der statusrechtlicher Verortung die-
ser relativ neuen Personalgruppe an den Hochschulen. Sie gehoéren nicht
wirklich zur Gruppe der wissenschaftlichen Mitarbeiter, haben jedoch
auch nicht den Status und die Rechte von Professoren. Wéhrend der Sta-
tus im Falle der Juniorprofessoren (der eigentlichen Vergleichsgruppe fiir
die Nachwuchsgruppenleiter) iiber den Professorentitel vermittelt ist (vgl.
Giilker/Bohmer 2009: 99-100), greifen hier eher ,,weiche™ Faktoren wie
Unabhingigkeit und die externe Zuschreibung des ,,Exzellenzlabels. Die
Statusunsicherheiten zeigen sich insbesondere im Verhéltnis zu den Lehr-
stuhlinhabern, den oft fehlenden Priifungsrechten und nicht zuletzt in der
iiberraschend hohen Habilitationsneigung.

3. Karriere nach der Forderphase

Dass die Forderung als Nachwuchsgruppenleiter die Arbeitssituation
wihrend der Forderung erheblich verbessert, wurde im letzten Abschnitt
dargestellt. Im Folgenden wird der Frage nach der nachhaltigen Wirkung
der Forderung nachgegangen. Um einen Fordereffekt auf die Karriereent-
wicklung abzuleiten und moglichen Griinden dafiir nachzugehen, bietet es
sich an, die Daten der geforderten ,,Emmys* denen der abgelehnten An-
tragstellenden gegeniiberzustellen. Es ldsst sich ein deutlicher Fordereffekt
auf die Berufungswahrscheinlichkeit feststellen: 48,1 Prozent der chema-
ligen ,,Emmys®, aber nur 9,8 Prozent der ehemals abgelehnten Antragstel-
ler besetzten zum Zeitpunkt unserer Befragung® unbefristete Professuren
(vgl. Bohmer et al. 2008: 95). Weniger eindeutig als der Effekt gestaltet
sich die Suche nach den Ursachen dieses Befundes: Wie genau wirkt die
Forderung auf die Berufungswahrscheinlichkeit? Zur Untersuchung und
Erklarung dieses Zusammenhangs haben wir verschiedene Hypothesen
formuliert und anhand des vorhandenen Datenmaterials gepriift.
Zunéchst sind wir der Frage nach Unterschieden in der Publikations-
performance zwischen erfolgreichen und abgelehnten Antragstellenden
nachgegangen. Anhand der Publikationsleistungen vor und nach der For-
derentscheidungen haben wir zwei Hypothesen gepriift: Lassen sich die

9 Oktober 2006 bis April 2007
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besseren Karrierechancen auf die gelungene Auswahl der ,,Besten™ bzw.
,,Geeignetsten® seitens der DFG zuriickfiihren? Fithrten die Férderung und
die verbesserten Forschungsbedingungen zu deutlich héheren Publikati-
onsleistungen und wirkten damit fordernd auf die Karriere? Uber einen
Vergleich der Publikations- und Zitationshaufigkeiten von abgelehnten
und bewilligten Bewerbern (vgl. Bohmer et al. 2008: 115ff) lieB sich ein
EinfluB der Publikationsstirke auf die Gutachterentscheidung oder ein
Fordereffekt jedoch nicht belegen. Weder fiir die Zeitspanne von vier Jah-
ren vor noch fiir die von vier Jahren nach der Forderentscheidung lieBen
sich in den untersuchten Fichern (Medizin, Biologie, Physik, Chemie)
signifikante Unterschiede zwischen erfolgreichen und abgelehnten Be-
werbern ausmachen — beide Gruppen publizieren auf sehr hohem Niveau
(vgl. Hornbostel et al. 2009, Béhmer/von Ins 2009). Eine Bestenauswahl
kann daher anhand der hierfiir bislang ausgewerteten bibliometrischen Da-
ten genauso wenig bestétigt werden wie eine hohere Publikationsleistung
durch die Forderung seitens der bewilligten Emmy Noether-Geforderten.
Dieser zunéchst verwunderlich wirkende Befund ist jedoch kein Emmy
Noether-typisches Phanomen — zu #dhnlichen Ergebnissen kamen auch
Melin/Danell (2006) und van den Besselaar/Leydesdorff (2007) fiir ver-
gleichbare Forderprogramme in Schweden und den Niederlanden.

Aber wie lasst sich die karrierefordernde Wirkung der Férderung sonst
erkldren? Konnte es sich um einen Labelingeffekt handeln — d.h. allein die
Tatsache, als einer von wenigen ,,Emmys* gefordert worden zu sein, wirkt
sich positiv auf die Berufungswahrscheinlichkeit aus? Kommt man als
.Emmy* tatsdchlich ,,Im Ferrari zur Professur® (vgl. DFG 2003)? Diesem
dritten Ansatz sind wir u.a. in den Interviewauswertungen nachgegangen.
Die DFG selbst benutzt fiir die Charakterisierung des Emmy Noether-
Programms Begriffe wie ,,Markenzeichen* oder ,,Exzellenzinitiative fiir
den wissenschaftlichen Nachwuchs®. Von den Geforderten selbst scheint
dieses Exzellenzlabel zum Teil durchaus angenommen worden zu sein,
man fiihle sich ,,als Elitenachwuchs hofiert“1°.

Aber auch von auflen, von den Hochschulen bzw. den Berufungskom-
missionen werden die ehemaligen Emmy Noether-Geforderten als etwas

10 Ziel des Emmy Noether-Programms ist ein Ruf. Wenn dieser Ruf letztlich nicht erfolgt
und auch keine beispielsweise durch eine Heisenberg-Professur oder ein Heisenberg-Sti-
pendium nachgeschaltete Forderung der DFG zum Ruf fiihrt, sondern [man] sozusagen die
Universitét verldsst, dann weil} ich nicht, wie die Situation fiir solche Leute aussieht. Aber es
konnte sein, dass man einen Widerspruch emp-findet zwischen der langen Zeit, die man als
Elitenachwuchs hofiert wurde, und dem schroffen Ende.” (20/541-547); vgl. auch Bohmer et
al. 2008:95.
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Besonderes wahrgenommen. Die Interviewpartner bestdtigten mehrfach,
dass die Tatsache, ein ehemaliger ,,Emmy* zu sein, eine wichtige Rolle in
Berufungsverfahren gespielt habe. ,,Also es war durchaus auch ein ganz
wichtiger Punkt, dass das jetzt bei mir dann relativ sofort alles geklappt
hat mit dem Ruf. [...] Das hat glaube ich schon viel gezahlt.« (18/148-152,
170) Oder: ,,Also ich denke schon, dass mir das hilft. [...] Mittlerweile ist
das Programm so gut bekannt und wertgeschétzt, also ich glaube schon,
dass es hilft, wenn man zeigt, man ist Emmy Noether-Geforderter. Man
muss aber trotzdem die Leistung ja bringen [...], aber [...] ich denke, das
ist auf jeden Fall ein Pluspunkt [...]. (12/731-736)

Die Zitate belegen unsere Hypothese, dass sich das Programm als
,Markenzeichen® tatsdchlich durchgesetzt hat, von den Hochschulen auch
als solches anerkannt wird und der unterstellte Labelingeffekt damit zu-
mindest zum Teil die erheblich héhere Berufungswahrscheinlichkeit der
ehemals Geforderten erklért.

Im Zuge der Interviewauswertungen haben wir noch eine weitere,
letzte Hypothese zur Erklédrung des gefundenen Fordereffektes gepriift:
Erwerben die Geforderten durch die mit dem Programm verbundenen
Anforderungen vielleicht ein besonderes Qualifikationsprofil, was ihnen
Vorteile in Berufungsverfahren verschafft bzw. sie von den anderen Be-
werbern um Professuren unterscheidet? Die Forschungsbedingungen fiir
die Geforderten verbessern sich wie oben beschrieben erheblich — dariiber
hinaus fordert die Situation den vergleichsweise jungen Wissenschaftlern
und Wissenschaftlerinnen neben der nachweislichen fachlichen Qualitét
weit reichende Fahigkeiten des Projekt- und Personalmanagements und
nicht zuletzt ein hohes Mall an Durchsetzungsféhigkeit ab, Fahigkeiten
also, die im Umgang mit der durch die Férderung gewéhrten Autonomie
zum Teil schmerzhaft erlernt werden miissen.

Unsere Annahme, das besondere Qualifikationsprofil der Nachwuchs-
gruppenleiter/-innen verschaffe ihnen Vorteile in Berufungsverfahren, be-
statigte sich ebenfalls deutlich in den Interviews: ,,...einer der grof3en Vor-
teile des Emmy-Noether-Programms oder dhnlicher Programme ist, dass
man tatséchlich Leuten erlaubt, sehr frith unabhéngig zu arbeiten.—[...] ich
glaube, das ist durchaus eine - eine Qualifikation und eine - eine Weiterbil-
dung fiir einen selbst, die man anderweitig nicht so genief3en konnte. —[...]
wenn man sich auf Professuren [...] bewirbt und versucht, einen - einen
Ruf zu erhalten, ist es durchaus ... kann man durchaus anders auftreten,
wenn man sagen kann, dass man in den letzten Jahren schon ein eigenstéin-
diges Forschungsprofil verfolgt hat und entwickelt hat.“ (8/854-867)
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Die durch das Programm intendierte und tatséchlich auch bewirkte frii-
here Selbstindigkeit in der Forschung fiir die nach strengen Kriterien aus-
gewihlten Nachwuchsgruppenleiter beeinflusst die Situation der Gefor-
derten nicht nur kurz- und mittelfristig durch eine erhebliche Verbesserung
der Forschungsbedingungen. Die ,,Emmys* entwickeln im Umgang mit
dieser Autonomie, der eigenverantwortlichen Leitung der Arbeitsgruppe
und der noch relativ unbestimmten statusrechtlichen Position an den Uni-
versititen ein Qualifikationsprofil, was sie von anderen Bewerbern um Pro-
fessuren unterscheiden diirfte. Aber auch das durch die Férderung verlie-
hene ,,Elite-Label* und der implizite Nachweis, hohe Drittmittelsummen
erfolgreich einwerben zu konnen, sind nicht unerheblich fiir die héheren
Karrierechancen der Geforderten im Vergleich zu den nachgewiesenerma-
Ben ebenfalls sehr forschungsstarken abgelehnten Antragstellenden.

4, Fazit

In diesem Beitrag wurden einerseits die durch die Forderung erheblich
gestiegenen Karrierechancen der Geforderten dargestellt und diskutiert
— gleichzeitig die Vorteile der hohen Forschungsautonomie deren Schat-
tenseiten gegeniibergestellt. Der uneingeschrénkt als positiv beschriebene
Nutzen der Selbstindigkeit liegt in der durch die externe Forderung er-
mdglichten Phase intensiven Forschens — relativ unbelastet durch Lehr-
deputat oder Gremienverpflichtungen und unabhéngig von Lehrstuhlinha-
bern. Den Geforderten, die nachweisbar bereits vor Antritt der Forderung
sehr forschungsstark waren (vgl. Hornbostel et al. 2009), stehen durch
die Forderung komfortable Mittel, d.h. eine eigene Arbeitsgruppe und der
Freiraum fiir die Umsetzung ihres Forschungsvorhabens zur Verfiigung.
Daneben erfordert und entwickelt der Umgang mit dieser ,,Freiheit* Kom-
petenzen (Forschungsmanagement, Personalfithrung etc.), die neben der
Forschungsperformanz, nachgewiesenem Drittmittelerfolg und dem Re-
nommee der Forderprogramme nicht unerheblich zu deren spaterer Wis-
senschaftskarriere beitragen. Forschung deckt jedoch nur einen Teil des
universitidren Lebens ab. Die mangelnde Integration in die Fakultéten, In-
stitute und Selbstverwaltungsgremien entlastet nicht nur, sie fithrt auch zu
einer gewissen Verunsicherung der Nachwuchsgruppenleiter/-innen — aber
auch auf Seiten der Hochschulen. Nachwuchsgruppenleiter/-innen sind ir-
gendwo zwischen Wissenschaftlichem Mitarbeiter und Professor verortet,
was Statusinkonsistenzen erzeugt. Sie haben eine mit Lehrstuhlinhabern
vergleichbare Autonomie in der Gestaltung von Forschung und Lehre, ver-
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fligen iiber eine wesentlich komfortablere Personal- und Sachmittelaus-
stattung als Juniorprofessoren, sind jedoch in der Regel nicht anndhernd so
gut in institutionelle Entscheidungsprozesse integriert wie letztgenannte
und haben im Vergleich zu den Juniorprofessoren auch keinen iiber den
Titel ,,Professor* vermittelten Status. Die institutionelle Verortung (inkl.
Zuschreibung von Status, Rechten, Pflichten) der Nachwuchsgruppenlei-
ter ist nicht klar geregelt, sondern muss individuell verhandelt werden. Be-
sonders eindriicklich lie sich diese Statusunsicherheit an zwei Befunden
festmachen: Zum Einen wird den Nachwuchsgruppenleitern nur in einem
Drittel der Félle das Promotionsrecht gewihrt, zum Anderen herrscht eine
Unsicherheit dariiber, inwieweit die Nachwuchsgruppenleitung als wirk-
liches Aquivalent zur Habilitation in Berufungsverfahren anerkannt wird,
was nicht zuletzt zu einer hohen Habilitationsneigung fiihrt. Aber: So stei-
nig dieser neue Karrierepfad auch sein mag, die Forschungsleistungen und
das erworbene Kompetenzprofil, die die Wissenschaftler nach der Forder-
phase nachweisen konnen, verschaffen ihnen wichtige Vorteile im Kampf
um die begehrten Lebenszeitprofessuren.

Neben den nachgewiesenen karriereférdernden Effekten scheint die
Nachwuchsgruppenleitung jedoch auch geeignet, sowohl auf personel-
ler als auch institutioneller Ebene innovative Impulse zu setzten, wenn-
gleich dies nicht das explizites Ziel dieser Forderprogramme ist. Fiir die
Nachwuchsgruppenleiter wird durch die Férderung ein gewisser Freiraum
fir die Umsetzung von (als exzellent bewerteten) Forschungsideen ge-
schaffen, die in der gewéhrten Autonomie und mit einer vergleichswei-
se exzellenten Ausstattung auf klassischen Qualifikationspositionen an
Hochschulen kaum realisiert werden konnten. Dariiber hinaus vermdgen
derartige Programme auch auf Seiten der Hochschulen irritierend und
damit stimulierend zu wirken - nicht allein durch die Integration neuer
Forschungsansitze und die Nutzung des kreativen Potentials junger Nach-
wuchswissenschaftler sondern auch durch die Notwendigkeit, mit diesem
vergleichsweise neuen Element, welches mit den traditionellen Koopta-
tionsverfahren bricht und zunéchst Statusunsicherheiten auf allen Seiten
produziert, umzugehen.
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Kritisches Denken als Leitziel der Lehre
Auswege aus der Verschulungsmisere

Otto Kruse Seit der Aufklirung gilt kritisches Den-
Zirich ken nicht nur als Riickversicherung der
Wissenschaften gegen dogmatisches und
opportunistisches Denken, sondern auch
als Kern wissenschaftlicher Innovation.
Hochschulunterricht soll, das war seit
Humboldt unbestritten, nicht einfach Wis-
sen oder Fertigkeiten vermitteln, sondern
einen kritischen Umgang mit ihnen. Mit
der Bologna-Reform ist dieser Konsens verschwunden, wenigstens was
die Lehre betrifft. Andere Ziele wie Effizienz, berufliche Relevanz, Mo-
bilitdt, Output- und Kompetenzorientierung sind an seine Stelle getreten.
Kritisches Denken ist zur Kann-Grof8e geworden, und die Kritik an der
Verschulung und Verflachung des Unterrichts ist allgegenwértig. Dass das
kritische Denken jetzt in die Diskussion zuriickkehrt, hangt mit drei ak-
tuellen Ereignissen zusammen: der Bankenkrise, den Studentenprotesten
und dem Europidischen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen
(EQR). )

Mit der Bankenkrise wurde in der Offentlichkeit etwas wieder ver-
starkt artikuliert, was im Bologna-Zeitalter aus dem Blick geraten ist: die
Erwartung, dass Hochschulen kritisch denkende Menschen ausbilden und
insgesamt eine Art kritisches Elixier der Gesellschaft darstellen. Moderne
Gesellschaften, so wurde wieder ins Bewusstsein gerufen, konnen nicht
ohne kritische Banker, Ingenieure, Richter, Professoren und Politiker
funktionieren.

Die Studentenproteste gegen die Bologna-Reform richteten sich unter
anderem gegen die Verschulungstendenzen und haben insofern Wirkung
gezeigt, als selbst Bildungsministerin Schavan am runden Tisch ,,notwen-
dige Korrekturen* an Bologna in Aussicht stellte (BMBF 2009), wéahrend
die Présidentin der Hochschulrektorenkonferenz (HRK), Margret Winter-
mantel, einrdumen musste, dass die studentische Kritik an der Verschulung
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des Bachelor-Studiums ernst zu nehmen sei und mit der Bologna-Reform
etwas schief laufe (ZEIT Online 2009).

Positiv driickt es der ,,Europdische Qualifikationsrahmen fiir Lebens-
langes Lernen EQR* aus, den das Europdische Parlament und der Euro-
pdische Rat (2008) verabschiedet haben. Er definiert kritisches Denken
als zentrale Zielkategorie der hdheren Bildung. Der EQR formuliert
Deskriptoren fiir acht verschiedene Ausbildungsniveaus, von der ersten
Schulstufe bis zum Doktorat. Die drei obersten Stufen entsprechen der
Bachelor-, Master und Graduiertenstufe. Sie dhneln fritheren Deskripto-
rensystemen (den Dublin Descriptors und den Deskriptoren fiir den Euro-
paischen Hochschulraum) deren Formulierungen sie teilweise aufgreifen.
Allerdings wird erst im EQR kritisches Denken unmissverstindlich als
tibergeordnetes Ziel der Hochschulausbildung festgeschrieben.

Im EQR stand ein Modell von héherer Bildung Pate, in dem wissen-
schaftliche Kompetenz und Kritikféhigkeit wichtiger sind als die in der
Bologna-Nomenklatur tiblichen, beliebigen Zielformfulierungen, die sich
an der ,,Kompetenzorientierung* und ,,Outputsteuerung® orientieren. Auf
der Bachelor-Stufe sollen die Absolvierenden geméss EQR zur ,,Losung
komplexer und nicht vorhersehbarer Probleme® beitragen konnen und
Kompetenzen ,,zur Ubernahme von Entscheidungsverantwortung in nicht
vorhersehbaren Arbeits- und Lernkontexten™ besitzen. Auf der Master-
Stufe werden ,,spezialisierte Problemldsefahigkeiten und , kritisches Be-
wusstsein fiir Wissensfragen ... als Grundlage fiir innovative Denkansitze
und/ oder Forschung* verlangt. Alle Formulierungen kann man als Syno-
nyme fuir kritisches Denken interpretieren.

Mit dem EQR kommt wieder ins Spiel, was in der Bologna-Reform
nicht explizit verankert ist: ein Studium, das die intellektuelle Entwick-
lung nachhaltig fordert und dazu befahigt, das eigene Denken kontinuier-
lich weiter zu entwickeln. Der EQR legitimiert also eine Neuausrichtung
der Lehre. Wie aber entschult man Studiengénge? Die Deskriptoren des
Qualifikationsrahmens geben klare Hinweise auf die Ziele, sagen aber
nicht, wie man dort hinkommt.

Dieser Beitrag zielt darauf ab, die Grundlagen einer Didaktik des kri-
tischen Denkens erneut zu reflektieren und stellt die Frage, wie kritisches
Denken im Hochschulstudium entwickelt werden kann. Dabei soll sowohl
eine Briicke zu den eigenen Traditionen als auch zu internationalen Dis-
kussion geschlagen werden.
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1. Die Didaktik des Undidaktisierbaren

Hochschulausbildung lebt seit Humboldts Zeiten davon, dass sie Kom-
petenzen vermittelt, die man nicht vollends aufschliisseln kann und die
sogar prinzipiell unaufschliisselbar sind (Kruse 2009). Der Versuch, wis-
senschaftliches Denken und Handeln zu formalisieren, muss zu Dogmatis-
mus fiihren, dhnlich wie der Versuch, Rezepte fiir kiinstlerisches Handeln
aufzustellen allenfalls zu Epigonentum fiihrt. Beide, Wissenschaft wie
Kunst, leben von der Originalitdt und der Fihigkeit, Neues zu schaffen.
Nicht in Widerspruch dazu steht, dass es auch Routinen und etablierte
Methoden des Denkens gibt; nur ist kritisches Denken nicht mit ihnen
gleich zu setzen. Kritisches Denken ist als Kompetenz nicht erschopfend
beschreibbar.

In Hochschuldiskussionen werden die Begriffe ,kritisches Denken*
und ,,wissenschaftliches Denken® oft gleichgesetzt. Ihr Bedeutungsgehalt
iiberschneidet sich tatsachlich, jedoch pointieren die Begriffe Unterschied-
liches. Der Begriff ,,wissenschatliches Denken* ist mit Forschungskom-
petenz und oft auch mit naturwissenschaftlichem Denken assoziiert. Es
ist ohne tieferes Verstidndnis fachspezifischer Forschungsmethoden nicht
zu erreichen. ,,Kritisches Denken® ist der weitere Begriff von beiden, der
auch in Disziplinen greift, die nicht vom Experimentieren leben, und der
auch den selbstreflexiven Bezug des Denkens in den Blick nehmen kann.
Auch kritisches Denken ist abhdngig von einem Verstdndnis davon, wie
Wissen entsteht, ist aber nicht allein auf Forschung ausgerichtet, sondern
ist ebenso Teil praxisorientierter Ausbildungen. An Fachhochschulen
beispielsweise kann kritisches Denken dadurch entwickelt werden, dass
Praxiserfahrungen reflektiert, Praxisprojekte realisiert oder neue Produkte
entwickelt werden.

Kritisches Denken in der hoheren Bildung impliziert das Vermdgen,
sich auf neue, noch nicht erschlossene Inhalte einzustellen und sie ei-
ner rationalen Bearbeitung zuginglich zu machen (Kurfiss 1988, 2). Es
schlieft den Einsatz von Hilfmitteln des Denkens, wie mathematische
Modellierung, computergestiitzte Hilfsmittel, Medien, Heuristiken, empi-
rische Priifung, Projektmanagement usw. ein, entsprechend der Disziplin,
die unterrichtet wird. Es bedeutet aber nicht einfach deren Anwendung,
sondern besteht allenfalls in einem begriindeten und reflektierten Umgang
mit ihnen.

Die Vermittlung von kritischem Denken erfordert Unterrichtssituati-
onen, in denen das Nichtwissen zum Thema gemacht wird, also die Be-
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handlung offener, ungeldster Fragen, ebenso wie die Entwicklung noch
nicht definierter Produkte und die Steuerung nicht voll antizipierbarer
Prozesse. Je nach Disziplin ist dabei eine kontrollierte Datenerhebung und
genaue Dateninterpretation, ein reflektierter Umgang mit Quellen, die Ent-
wicklung begriindeter Handlungskonzepte oder analytische Schérfe in der
Auseinandersetzung mit einem Problem das, was kritische Denkerinnen
und Denker lernen miissen.

Viele Unterrichtsversuche zur Vermittlung von kritischem Denken in
Schulen sind enttduschend ausgefallen, so dass Willingham (2007) fragt,
ob kritisches Denken tiberhaupt unterrichtet werden kann. Die Vermittlung
von metakognitiven Strategien des Denkens allein (z.B. betrachte Dinge
von mehr als einer Seite, priife alle Argumente ehe du urteilst, hinterfra-
ge deine eigenen Gewissheiten) sollte zwar Bestandteil des Unterrichts
sein, kann aber die Kerneigenschaften kritischen Denkens — Effektivitit,
Innovativitat und Selbstgerichtetheit — nicht hervorrufen. Nur in der Aus-
einandersetzung mit einem Gegenstand, so Willinghams Antwort auf seine
rhetorische Frage, kann Denken {iber eine oberflachliche Anwendung von
Schemata hinauskommen und zu einem Verstédndnis der Tiefenstruktur
eines Problems gelangen. Die Vertrautheit mit solchen Tiefenstrukturen
und die Erfahrung, dass man Tiefenstrukturen auffinden kann, ist seiner
Meinung nach Kern des kritischen Denkens. Kritisches Denken ist dem
entsprechend nur als fachlich eingebundene Kompetenz lehrbar und ver-
langt, dass die Vermittlung von Fachwissen mit der von Forschungs-, Me-
thoden- und Reflexionskompetenz verbunden wird.

2, Disziplinspezifische Variationen kritischen Denkens

Wissenschaftliche Disziplinen definieren die Qualititen kritischen Den-
kens, die in ihren Feldern verlangt werden, sehr unterschiedlich. Der Ver-
ein deutscher Ingenieure VDI beispielsweise charakterisiert das Denken
von Ingenieurinnen und Ingenieuren folgendermafen:

,Keine Frage, ein Ingenieur muss analytisch und systematisch denken kon-
nen. Dies ist wohl eine der grundlegenden Eigenschaften, die ein Ingenieur
schlichtweg mitbringen muss. Diese Eigenschaft ist nicht erst im praktischen
Berufsleben wichtig, sondern bereits beim Studium. [...] In jedem Berufsfeld
gibt es eine Reihe von Analysen, die zu erstellen sind, z.B. Risikoanalysen im
Produktmanagement, Wertanalysen im Einkauf, Schadensanalysen im Quali-
tditsmanagement, Analysen von Fertigungsprozessen, Analyse von Reports des
technischen Controlling, Wettbewerbsanalysen im Vertrieb, Festigkeits- und
Ermiidungsanalysen im Versuch, Machbarkeitsanalysen in der Konstruktion.
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Der analytische Ingenieur muss die Motivation mitbringen, Dingen auf den
Grund gehen zu wollen. Die Liebe zum Detail ist dabei genauso wichtig wie
fundiertes Fachwissen, klare Ordnung der Gedanken, zusammenhéngendes
und logisches (systematisches) Vorgehen unter Einsatz entsprechender Metho-
den und Werkzeuge. In der Regel geht es darum, ein bestimmtes Problemfeld
richtig einzugrenzen, in Elemente zu strukturieren und letztere im Detail zu
durchleuchten (VDI Nachrichten 2006).

Auch wenn der Begriff , kritisches Denken® hier nicht fillt, kann man die
geforderten Qualitdten des ,analytischen und systematischen Denkens®,
die fiir natur- und ingenieurwissenschaftliche Disziplinen charakteristisch
sind, darin erkennen, da es sowohl den Umgang mit unklaren Ausgangssi-
tuationen als auch Selbststiandigkeit und Qualitdtsbewusstsein des Denkens
betont. Kritisches Denken hat in den disziplindren Ausbildungstraditionen
unterschiedliche Auspragungen, von denen fiinf hier benannt seien:

Kritisches Denken als methodisch bewusstes Denken: Hierzu gehort
der Erwerb von Konzepten der Informationsgewinnung und -bewer-
tung, der Argumentation, der Entscheidung und Bewertung von Wis-
sen. Kritisches Denken ist ein Denken, das auf Vorgehensweisen be-
ruht, die rational, nachvollziehbar, aufschliisselbar, kommunizierbar
sind. Logik ist ein wichtiger Bestandteil davon, jedoch nur einer unter
vielen. Erst ein Verstandnis davon, was methodisch geleitetes Vorge-
hen ist, welche Fehlermdglichkeiten es birgt, wie es situativ adaptiert
werden muss, macht es zu kritischem Denken.

Skeptizismus als Denkhaltung: Alle Wissenschaften vertreten heute die
Meinung, dass Wissenschaft der Selbstkritik bedarf und dass wissen-
schaftliche Innovation nur durch standige Priifung der eigenen Wis-
sensvoraussetzungen und der methodischen Pramissen gelingen kann.
Dies ist eine Grundhaltung, die bereits in der Antike entwickelt wurde
und die durch praktisch alle neueren Wissenschaftstheorien von Pop-
pers kritischem Rationalismus bis zu Feyerabends frohlicher Metho-
denvielfalt untermauert wird. Neues Wissen muss immer in Ausein-
andersetzung mit dem bereits vorhandenen Wissen entwickelt werden,
und Wissenschaft bedarf standiger kritischer Selbstkorrektur, um sich
gegen Dogmatismus, Pragmatismus und Ideologie zu behaupten.

Kritisches Denken als selbstreflexives Denken: Eine dem Skeptizismus
verwandte Form selbstkritischen Denkens ist ein Denken, das sich sei-
ner selbst und vor allem seiner Irrtumsmdglichkeiten bewusst ist, das
Qualitdatsmerkmale des Denkens beriicksichtigt und das sich letztlich
selbst optimiert (Paul/Elder 2003, 2005). Diese sowohl aus der Philo-
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sophie als auch aus der Tradition der Kognitionsforschung stammende
Begriffsvariante betont die Selbstkontrolle des Denkens. Dazu gehort
auch die Fahigkeit, die eigenen Standpunkte auf Merkmale der sozi-
alen Herkunft, des Geschlechts, der ethnischen Zughdrigkeit etc. zu
relativieren. Hier sind nicht nur logische Operationen nétig, sondern
auch die Fahigkeit, emotionale und soziale Gewissheiten zu hinterfra-
gen und zu revidieren.

* Kritisches Denken als Habitus: Eine Einlibung in kritischem Denken
hinterldsst Spuren in den Haltungen, Werten und Einstellungen einer
Person, die sich als ,,Habitus* zusammenfassen lassen. Diese Betrach-
tungsweise 16st sich davon, kritisches Denken allein als Prozess zu
verstehen und fragt sich, welche Eigenschaften gegeben sein miissen,
damit sich eine Person kritisch mit ihrer Disziplin und mit der Welt
auseinandersetzen kann (Brookfield 1987, Facione 1990). Hier wird
kritisches Denken auch unter dem Aspekt der Wissenschaftssozialisa-
tion, nicht nur unter dem Aspekt des Denkprozesses oder der Logik
betrachtet.

* Kritisches Denken als sozialer Prozess: Obwohl Denken ein individu-
eller Vorgang ist, wurde es seit der Antike (z.B. in der Rhetorik und Di-
alektik) auch immer als Teil eines sozialen Prozesses verstanden, der
sich als Dialog, Konversation, Disputation oder Diskurs zeigt. Bruffee
(1989, 1999) stellt die kollaborativen Aspekte des kritischen Denkens
in den Vordergrund. Fiir die Didaktik hat der Begrift Learning Com-
munity besondere Bedeutung, der einen sozialen Kontext bezeichnet,
in dem sowohl Denkformen als auch Haltungen und Werte kollabora-
tiv eingeiibt werden konnen.

3. Didaktische Ansatzpunkte

Im deutschsprachigen Raum ist das Seminar Urbild des ergebnisoffenen,
forschenden Lernens, und es war vermutlich auch das, was Humboldt
vor Augen hatte, als er die Verbindung von Forschung und Lehre forder-
te (Kruse 2005a, b). Das Seminar war ein wesentlicher Schritt von einer
miindlichen (Vorlesung und Disputation) zur schriftbasierten Lehre, in-
dem es den Studierenden erstmals wissenschaftliche Quellen (iiber eine
Seminarbibliothek) verfiigbar machte und von ihnen das Verfassen eigener
Texte verlangte. Seminare schienen geeignet, das Paradox von der Didak-
tisierung des Undidaktisierbaren 16sen zu konnen, indem sie nicht einfach

82 die hochschule 1/2010



Wissen tradierten, sondern zeigten, wie neues Wissen entwickelt wird und
damit auch Fahigkeiten des wissenschaftlichen und kritischen Denkens
trainierten. Seminaristisches Lernen war immer ein hands-on-Lernen, bei
dem viele Kompetenzen simultan ausgebildet, jedoch nie explizit benannt
wurden. Seminare sollten immer nur praktizierte Forschung im Kollek-
tiv sein. Als Resultat fehlen im deutschsprachigen Raum bis heute nicht
nur eine entwickelte Didaktik des seminaristischen Lernens, sondern auch
emprische Untersuchungen dazu. Heute konnen Seminare mit den erwei-
terten medialen Mdglichkeiten von Lernplattformen, elektronischen Re-
cherchesystemen, Online-Lexika, Diskussionsforen, computergestiitzen
Darstellungsformen, Wikis und weiteren Ressourcen angereichert werden,
wodurch mitunter ganz neue Lernarrangements entstehen.

Neben dem traditionellen seminaristischen Unterricht gibt es heute
weitere didaktische Ansitze, die kritisches Denken auszubilden erlauben.
Dazu gehoren z.B. praxisorientierte Veranstaltungen mit Projektcharak-
ter, die auf ein Produkt hin arbeiten. Ebenso kdnnen dazu Begleitveran-
staltungen zu Praktika dienen (wie dies an Fachhochschulen iiblich ist),
aber auch Forschungskurse, die Studierende erstmals mit experimentellen
Vorgehensweisen vertraut machen. Eine weitere Vorgehensweise, die die
Entwicklung kritischen Denkens nachhaltig fordert, ist das Problembasier-
te Lernen (PBL), eine Unterrichtsform, die Smith (1995) entwickelte, und
die mittlerweile vor allem in medizinischen und ingenieurwissenschaft-
lichen Féchern als Alternative zum traditionellen Unterricht verwendet
wird. Mehr noch als der seminaristische Unterricht, ist PBL auf kollabo-
ratives Arbeiten ausgelegt, in dem verschiedene Erkenntnisleistungen wie
das Formulieren einer Fragestellung, die Wahl einer Vorgehensweise, die
Informationssuche etc. in Gruppenarbeit geleistet wird. Erst am Ende wird
das Gruppenprodukt in einem Text versprachlicht.

Ebenfalls erfolgreich in der Ausbildung von kritischem Denken sind
Kurse in close reading, also in genauem Lesen, einer Veranstaltungsform,
die in den USA eine groBere Tradition hat als an den deutschsprachigen
Hochschulen (z.B. Bean 1996). Dabei geht es um gemeinsames Lesen und
Interpretieren von Texten. Es ist mittlerweile offensichtlich geworden,
dass das Lesen oft die groBere Herausforderung gegeniiber dem Schreiben
und manchmal auch gegeniiber dem Forschen ist und dass die Denkleis-
tungen, die dabei vollzogen werden miissen, zu wenig expliziert werden
(Groeben/ Hurrelmann 2003).
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4, Ein Fazit

Hochschulunterricht muss von Studienbeginn an auf die Ausbildung von
kritischem Denken ausgerichtet sein. Die jeweiligen Unterrichtsformen
dazu sollten gezielt ausgewéhlt werden. Fiir Universititen wird von Stu-
dienbeginn an forschendes Lernen als Standard empfohlen, wie beispiels-
weise von der amerikanischen Boyer Commission on Educating Under-
graduates in the Research University (1998). Dieser Unterricht sollte, so
die Commission, an Entdeckung orientiert sein, Raum fiir selbstindige
Erkundungen geben und gut tutoriert sein, um so als Anker fiir das weitere
Studium dienen zu kdnnen.

Auch in Feldern, in denen die (natur-)wissenschaftliche Ausbildung
nicht im Vordergrund steht, sollte Raum zum selbstéindigen Erkunden, zu
kollaborativer Entwicklung von Wissen und gute Begleitung durch die
Lehrenden bereitgestellt werden. Verschriftlichung des Gelernten ist in
jedem Fall nétig, um die intellektuelle Kontrolle tiber Erfahrungen und
Wissen zu sichern.

Seminaristischer Unterricht bietet ein gutes Modell, jedoch kann
ein Ausbrechen aus dessen Routinen sinnvoll sein, um den Zweck des
forschenden Lernens wieder neu zu erkennen und die didaktische Vor-
hensweise besser begriinden zu konnen. Das Training von Denkformen
erfordert achtsame, zugewandte, modellbildende und kommunikative Un-
terrichtsformen. Zu Beginn des Studiums ist es besonders wichtig, zu zei-
gen, wie kritisches und wissenschaftliches Denken miteinander verbunden
sind. Die Vermittlung von Forschungsmethodik wird oft dogmatisch, das
heisst, ohne einen Funken von kritischem Denken vermittelt.

Fiir die Hochschulen ist es Zeit, von sich aus den Anspruch, kritisches
Denken zu vermitteln, wieder ins Spiel bringen und ihre Aktivitdten nicht
allein auf den Wortlaut der Bologna-Direktiven auszurichten. Die Lern-
ziele fir ein Curriculum des Bachelor-Studiums sollten nicht, wie allzu
oft geschehen, eine Sammlung beliebiger Kompetenzen darstellen, son-
dern sollten eine Hierarchie bilden, an dessen oberster Stelle die fiir das
jeweilige Fach spezifischen kritischen und wissenschaftlichen Féhigkeiten
stehen. Unter Bologna sind die Studierenden oft nur noch akademische
Pauschaltouristen. Es ist eine entmiindigende intellektuelle Fiirsorgestruk-
tur entstanden, die die Studierenden in eine akademische Konsumhaltung
maneuvriert, statt ihnen dabei zu helfen, ihre disziplindren Welten selbst
erkunden zu kénnen. Sie serviert mundgerechtes Wissen, ohne von den
Studierenden eigene Erkenntnisleitung zu verlangen. Wer kritisches Den-
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ken fordern will, muss die Studierenden hingegen intellektuell fordern,
statt ihre Konsumhaltung zu befriedigen. Zufriedenheitsabfragen sind des-
halb auch der falsche Weg, um zu Aussagen iiber die Qualitit von Studi-
engingen zu gelangen. Sie bestirken die Studierenden allenfalls in ihrer
Reisebiiromentalitit.

Auch den Blick vom Curriculum weg auf die Institution zu richten
und die Studierenden als Mitglieder einer Wissensgemeinschaft zu sehen,
scheint wichtig. Sie in Diskurse der Disziplin einzubeziehen, ihnen eine
offene, kooperative und intellektuell anregende Lernkultur zu bieten und
Gelegenheit zu Konflikt und Auseinandersezung zu geben, scheint mir oft
wichtiger, als ihnen eng abgestimmtes Curriculum vorzugeben.
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Innovation und Profilbildung an Hoch-
schulen: Das Beispiel Service Learning

Michael Jaeger Die Hochschulen befinden sich national
Susanne In der Smitten  wie international in einem zunehmenden
Hannover Wettbewerb um Wissenschaftler, Studie-

rende und Ressourcen. Prozesse der Pro-

filbildung sind in diesem Zusammenhang

von wachsender Bedeutung. Im Bereich

der lehrbezogenen Profilierung setzen ei-

nige Hochschulen — neben Aspekten wie

etwa der fachlichen Schwerpunktsetzung,
der Interdisziplinaritét oder der Internationalitit — auf die Implementierung
und Ausweitung innovativer Lehr-Lernformen. Dazu gehoren verschiede-
ne hochschuldidaktische Formate aktivierenden und kooperativen Lernens
wie z.B. das problemorientierte Lernen, das forschende Lernen oder auch
das Service Learning. Beim Service Learning engagieren sich Studierende
im Rahmen einer Lehrveranstaltung ehrenamtlich fiir gemeinniitzige Zwe-
cke und erwerben auf diese Weise spezifische Kompetenzen. Der folgende
Beitrag untersucht am Beispiel dieses Formats, welches Potential innova-
tive Formen der Lehre fiir die Profilbildung von Hochschulen aufweisen
und wie die Implementierung entsprechender Ansétze aus Leitungssicht
befordert werden kann.

1. Einleitung

In den letzten Jahren hat der Wettbewerb zwischen den Hochschulen auf
nationaler und internationaler Ebene zugenommen (de Boer et al. 2007:
14; Kehm/Lanzendorf 2006: 162-170). Im Bereich der Forschung wird er
beispielsweise durch die Etablierung europdischer Fordersysteme, durch
die innerdeutschen Exzellenzinitiativen auf Bundes- und zum Teil auch
auf Landesebene sowie durch die Beriicksichtigung von Drittmittelquoten
im Rahmen von formelgebundenen Mittelvergabesystemen der Lénder an
die Hochschulen forciert. Im Bereich der Lehre werden in solche Formel-
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modelle in der Regel Kennzahlen fiir Lehrnachfrage oder Lehrerfolg integ-
riert. Dariiber hinaus beeinflusst hier die Einfithrung von Studienbeitrdgen
den Wettbewerb zwischen den Hochschulen. Im Ergebnis unterliegen die
Budgets deutscher Hochschulen schon heute in hohem MafBie wettbewerb-
lichen Rahmeneinfliissen (Jaeger/Leszczensky 2007).

Eine weitere Verschirfung der Wettbewerbssituation ergibt sich aus
dem demographisch bedingten Riickgang der Studienanfingerzahlen in
Deutschland, der fiir die Zeit ab etwa der Mitte des kommenden Jahrzehnts
prognostiziert wird (Kultusministerkonferenz 2009: 1-2). Um gleichwohl
die vorgehaltenen Studienplitze moglichst zu besetzen, gewinnen die ge-
zielte Ansprache angehender Studienberechtigter sowie die ErschlieBung
neuer Studierendengruppen an Relevanz. Neben Mafinahmen des Hoch-
schulmarketings und des Diversity Managements kommt hier der Her-
ausbildung charakteristischer Hochschulprofile eine zentrale Rolle zu. Es
wird davon ausgegangen, dass eine solche Profilbildung einer guten Posi-
tionierung im Wettbewerb forderlich sein kann.

Inzwischen haben zahlreiche Hochschulen solche Prozesse der Pro-
filierung eingeleitet, auch im Bereich von Studium und Lehre. Héufige
Umsetzungsformen sind spezifische fachliche Schwerpunktsetzungen im
Studienprogramm, die Betonung iibergreifender Merkmale wie Interdis-
ziplinaritét oder Internationalitdt und die Fokussierung auf regionale Ver-
netzungen.

Der Bedarf an Profilbildung kann die Bereitschaft der Hochschulen
erhdhen, weitere neue Wege zu beschreiten, um sich von Mitbewerbern
abzugrenzen; er fordert somit die Offenheit fiir Innovationen. Unter den
Begriff der Innovation werden im vorliegenden Beitrag all jene Gegen-
stande, Technologien, Strukturen, Prozesse oder Inhalte verstanden, die
von denen, die vor der Entscheidung stehen, die Neuerung zu implemen-
tieren, als neuartig wahrgenommen werden (Rogers 1962, hier 2003: 6).
Dabei konnen die Hochschulen zum einen Innovativitdt als solche — also
die Entwicklung und Erprobung von Neuerungen — zum Profilmerkmal
entwickeln. Dies gilt umso mehr, wenn es sich um eine forschungsstarke
Einrichtung handelt. Zum anderen kénnen auch einzelne Innovationen auf
Dauer gestellt zum Profilmerkmal werden, wobei sie allerdings im Zeit-
verlauf ihren Innovationscharakter verlieren. Somit ergibt sich ein Wech-
selverhéltnis von Innovation und Profilbildung, bei dem beide einander
begiinstigen konnen (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Zum Verhéltnis von Innovation und Profilbildung

Innovation Profilbildung
experimenteller Dauerhaftigkeit und
Charakter Langfristorientierung

Beitrag als profil-

bildendes Element

_Ausléser von
Innovationsprozessen

Quelle: Eigene Darstellung.

Der Schwerpunkt des vorliegenden Beitrages liegt auf dem zweitgenann-
ten Aspekt spezifischer Innovationen als dauerhaftem Profilmerkmal an
Hochschulen. Im Folgenden soll am Beispiel von Service Learning den
Fragen nachgegangen werden, welchen Beitrag innovative Lehrformen
zur Profilbildung an Hochschulen leisten konnen, welche Hiirden sich bei
ihrer Implementation stellen und wie die Umsetzung neuer Lernformen
aus Leitungssicht gefordert werden kann.

2. Service Learning als innovative Lehr-Lernform

Mit Service Learning, zu Deutsch auch ,,Verantwortungslernen* oder
,Lernen durch Engagement, wird Lernen durch Handeln und reflektierte
Erfahrung bezeichnet, bei dem ehrenamtliche Téatigkeiten mit einer Lehr-
veranstaltung an einer Bildungseinrichtung verbunden werden. Es handelt
sich um eine besondere Form projektférmigen Lernens, das hinsichtlich
seines didaktischen Ansatzes problemorientiert ausgerichtet ist und in
mehrere Phasen untergliedert werden kann (vgl. Abb. 2). Die Beteiligten
profitieren davon in unterschiedlicher Weise: Die Lernenden durch einen
spezifischen Kompetenzerwerb, die Lehrenden durch die Weiterentwick-
lung ihrer padagogischen Professionalitdt sowie eine groflere Arbeitszu-
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friedenheit und die umgebende Gemeinschaft durch die Unterstiitzung
bei der Arbeit, durch fachlichen Kompetenztransfer im Projektverlauf so-
wie durch die Projektergebnisse (Sliwka 2004: 2-3; Sliwka/Frank 2004:
9-10).

Abbildung 2: Phasen eines Service Learning Projekts

Quelle: Eigene Darstellung.

Service Learning kann in mehrfacher Hinsicht als eine innovative Lehr-
Lernform charakterisiert werden (vgl. Abb. 3):

* Es handelt sich um ein aktivierendes Lernen, das die Grenzen der
Hochschuleinrichtung tiberschreitet, sich grolenteils in realen Lebens-
situationen innerhalb von Non-Profit-Organisationen und gemeinniit-
zigen Einrichtungen vollzieht und dabei an gesellschaftlichen Prob-
lemlagen orientiert ist.

e Service Learning versucht, Theoriebeziige, Forschungsbeziige und
Praxisbeziige miteinander zu verzahnen und verlangt hdufig nach einer
interdisziplindren Herangehensweise.

» Service Learning verdndert die Rolle der Lehrenden: Die oder der Leh-
rende verlédsst weitgehend die klassische Dozentenrolle und tibernimmt
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die Rolle eines Coachs, der Input gibt, fiir Fragen zur Verfiigung steht
und die Studierenden in ihrem Lernprozess begleitet.

* Auch bei den Lernenden ergibt sich ein hoherer Aktivierungsgrad als
in traditionellen Veranstaltungen: Sie miissen kontinuierlich in Teams
arbeiten, mit den Projektpartnern aus der Region interagieren und
letztlich ihre eigenen Lernwege finden.

* Zudem sind die Priifungsformate in Teilen andere: Héufig erfolgt eine
offentliche Abschlussprisentation der Projekte, und die Studierenden
werden aufgefordert, Reflexionsberichte zu verfassen, aus denen die
Verzahnung von Theorie und Praxis ebenso deutlich wird wie die
Lernfortschritte der Projektteilnehmer. Auf diese Weise werden Pro-
zesse informellen Lernens an ein formales Qualifizierungssystem an-
gebunden.

Abbildung 3: Charakteristika von Innovationen der Lehre

Zum Beispiel:
» Uberschreitung der Grenzen der Institution
Hochschule, Kooperation mit externen Partnern

» Verstarkte Offnung gegeniiber gesellschaftlichen
Problemlagen

Zum Beispiel: Zum Beispiel:

» Verdndertes » Andere Formen der
Rollenversténdnis . Beteiligung an
gegeniiber Innovation Lehrprozessen, z.B. héherer
Studierenden, z.B. als Aktivierungsgrad
Coach » Verénderte Seminar-
» Geringere Planbarkeit vorbereitung
des Veranstaltungs- » Starkerer Akzent auf
verlaufs informelles Lernen und
Schliisselkompetenzerwerb

der Lehre

» Andere Formen der
Veranstaltungs-
vorbereitung

Zum Beispiel:

» Veranderter Medieneinsatz [z.B. e-learning,
Podcast]

» Veranderte Priifungsformate

Quelle: Eigene Darstellung.
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In Bezug auf Hochschulen im deutschsprachigen Raum kann Service
Learning als Transferinnovation charakterisiert werden, d.h. als eine Neu-
erung, die anderenorts entwickelt und erprobt wurde und dann auf neue
Kontexte iibertragen wird. Dabei kann allerdings an vorhandene Erfahrun-
gen mit didaktischen Konzepten problem- und projektorientierten Lernens
angekniipft werden (Wildt 2005; Weber 2007). Das Konzept des Lernens
durch Engagement stammt aus den Vereinigten Staaten von Amerika, wo
es an Hochschulen bereits seit mehr als einem Jahrzehnt umgesetzt wird,
an Schulen und Colleges zum Teil deutlich ldnger. Hintergrund ist eine
Tradition von freiwilligen Engagements in Form von Public bzw. Com-
munity Service an Bildungseinrichtungen, die sich zum Teil bis in das 19.
Jahrhundert zurtickverfolgen ldsst (Adloff 2001: 4ff). Erste Initiativen zu
Service Learning an deutschen Hochschulen vollzogen sich ab 2002 an
der Universitdt Mannheim, ab 2005 an den Universitéiten in Trier und in
Duisburg-Essen und nachfolgend an weiteren Universitaten wie Liineburg
und Wiirzburg. Zusammen mit der Universitit des Saarlandes sowie der
Universitdt und der Fachhochschule in Erfurt haben die genannten Hoch-
schulen im Mérz 2009 das Netzwerk ,,Bildung durch Verantwortung* ge-
griindet (Hochschulnetzwerk 2009), das dem Erfahrungsaustausch dienen
und den Bekanntheitsgrad von Service Learning steigern soll.

Aus dem innovativen Charakter von Service Learning folgt, dass bis-
lang kaum Erfahrungen mit diesem Ansatz an deutschen Hochschulen vor-
liegen und seine Wirksamkeit nur bedingt empirisch belegt werden kann.
In den Vereinigten Staaten weisen erste Forschungsergebnisse darauf hin,
dass das Konzept geeignet ist, den Kompetenzerwerb von Schiilern und
Studierenden zu fordern (Andersen 1998; Gray et al 1999: XVII; Astin et
al. 2000: 17-21, 59-61; Furco 2004: 15, 20-23). Aufgrund der Unterschied-
lichkeit der kulturellen Hintergriinde und Bildungstraditionen ist aber eine
spezifische Uberpriifung fiir die Anwendung des Konzepts an deutschen
Hochschulen unverzichtbar. Ansitze hierzu liefern Reinders (angen.), die
Beitrdge aus Altenschmidt et al. (2009) sowie die Evaluation des Projekts
UNIAKTIV durch das HIS Hochschul-Informations-System GmbH (Jae-
ger et al. 2009). Bei UNIAKTIV handelt es sich um ein Zentrum, das an
der Universitdt Duisburg-Essen fiir die Unterstiitzung der Einfiihrung von
Service Learning gegriindet wurde. Bei seiner Evaluation standen vor al-
lem Fragen der organisatorischen Umsetzung und Einbindung von Service
Learning in die universitidre Lehre im Vordergrund. Die nachfolgenden
Ausfiihrungen zum moglichen Beitrag von Service Learning zur Profil-
bildung, den Hiirden bei der Implementation und den Moglichkeiten ihrer
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Uberwindung resultieren zum Teil aus den Erkenntnissen dieses Evaluati-
onsprojekts, zum Teil handelt es sich um dariiber hinausgehende konzep-
tionelle Uberlegungen.

3. Mogliche Beitrage von Service Learning zur
Hochschulprofilbildung

Service Learning wurde zunichst durch einzelne Lehrende an deutsche
Hochschulen gebracht. Bislang wird es zumeist nur in einzelnen Fachern
und auch da nur in bestimmten Veranstaltungen umgesetzt, so dass es bis-
her an keinem Standort zu einem prégenden Profilmerkmal der Lehre ge-
worden ist. Der Charakter als innovative Lehr-Lernform, die Aspekte der
Gemeinwohl- und Praxisorientierung sowie die vielfdltige Nutzenstiftung
weisen Service Learning jedoch als ein Konzept aus, das geeignet scheint,
die dahinter stehenden Aspekte des engen Praxisbezugs und der besonde-
ren Betonung gesellschaftlicher Verantwortung zum Profilmerkmal einer
Hochschule zu entwickeln.

Hiermit sind Chancen, aber auch spezifische Risiken verbunden. Zu
ihrer Beurteilung ist ein Blick auf die Zielstellungen und Motive sinnvoll,
die hinter den Bemiihungen der Hochschulen um ein prignantes und in
sich konsistentes Profil stehen. Generell sollen dadurch Aufmerksamkeit
bei relevanten Zielgruppen erzeugt und ein vorteilhaftes Image der Hoch-
schule hergestellt werden. Ziel ist es letztlich, die Position der Hochschule
im Wettbewerb um Studierende und Ressourcen zu stirken. Von Service
Learning kdnnen in diesem Kontext die folgenden positiven Effekte er-
wartet werden:

» Imagegewinn: Service Learning korrespondiert zu vielféltigen Erwar-
tungen relevanter Akteure aus Politik, Wirtschaft, Wissenschaft und
Gesellschaft an Hochschulen, indem es beispielsweise einen Praxis-
bezug des Studiums herstellt, zur Berufsorientierung der Studierenden
beitrdgt und ihren Schliisselkompetenzerwerb fordert (Jaeger et al.
2009). Wird diese Passung entsprechend kommuniziert, ist eine Stei-
gerung des Anschens der Bildungseinrichtung bei den einzelnen Ziel-
gruppen zu erwarten.

* Ansprache und Attrahierung von Studienberechtigten: Service Lear-
ning ist nach den bisherigen Erkenntnissen insbesondere fiir eine spe-
zielle Gruppe von Studierenden attraktiv, die einen groBen Wert auf die
Praxisorientierung ihres Studiums legt (Jaeger et al. 2009). Aus Hoch-
schulsicht konnte es also ein Vorteil sein, in dieser Gruppe als eine
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Einrichtung zu gelten, die Merkmalen wie Gemeinwohlorientierung
eine besondere Bedeutung beimisst und diese gezielt fordert.

Aufbau bzw. Intensivierung der regionalen Vernetzung: Service Lear-
ning-Projekte werden mit Partnern aus der Umgebung realisiert. Die
daraus resultierende Einbindung der Hochschule in die Region kann
die dffentliche Wahrnehmung der Hochschule beeinflussen. Uber die
nutzenstiftende Wirkung auf Seiten von Lehrenden, Studierenden und
Offentlichkeit hinaus konnten sich weitere Synergien ergeben, etwa
bezogen auf die Vermittlung von Absolventen zu spiteren Arbeitge-
bern oder auf die Auflage neuer Kooperationsprojekte.

Gleichzeitig gehen mit einer Entwicklung von Service Learning zum
Profilmerkmal auch Risiken einher. Grundsédtzlich birgt jede Innovation
das Risiko, sich auf Dauer als inhaltlich nicht tragféhig zu erweisen oder
nicht von der Breite der Mitglieder einer Hochschule iibernommen und
unterstiitzt zu werden. Diese Gefahr ist bei Service Learning trotz seiner
Erprobung in den US als hoch einzuschitzen, da die Kompatibilitit des
Konzepts mit den Gegebenheiten des deutschen Bildungssystems bislang
nicht hinreichend erwiesen ist. Auch bezogen auf die anderen oben disku-
tierten Chancen sind Risikofaktoren zu identifizieren:
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Imagegewinn: Durch eine profilwirksame Betonung des Praxisbezugs
der Lehre und der Befihigung zur Ubernahme gesellschaftlicher Ver-
antwortung konnte nach aulen der Eindruck entstehen, diese Orientie-
rung ginge zu Lasten der fachlichen Qualitit oder der Einbeziehung
aktueller Forschungsergebnisse in die Lehre. Bei Zielgruppen mit
entsprechenden Interessen konnten daher aus einer solchen Profilie-
rungs- und Kommunikationsstrategie auch negative Imageeffekte fiir
die Hochschule resultieren.

Attrahierung von Studienberechtigten: Bei der Wahl ihrer Hochschu-
le ziehen Studienberechtigte eine Vielzahl unterschiedlicher Kriteri-
en heran, die zum Teil — wie z.B. die Attraktivitit des Hochschulortes
oder seine Entfernung zum Wohnort — nicht durch die Hochschule ge-
staltbar sind (Heine et al. 2008: 195-211). Der Einfluss spezifischer
Profilmerkmale auf die Wahlentscheidung von Studierenden muss vor
diesem Hintergrund bisher eher skeptisch beurteilt werden. Soweit
entsprechende Nachfrageeffekte auftreten, stellt sich zudem die Frage
nach der Dauerhaftigkeit, da sich die Einstellungsmuster und Wertori-
entierungen der Studierenden iiber die Zeit hinweg verdndern kdnnen.
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* Regionale Vernetzung: Service Learning betont die Ehrenamtlichkeit
und ist nicht darauf ausgerichtet, marktformige Angebote zu verdrin-
gen. Darum sind die Projektpartner hdufig Non-Profit-Organisationen
und gemeinniitzige Einrichtungen mit begrenzten Ressourcen. Das
erschwert das Zustandekommen gewinnbringender Synergieeffekte in
Form von spiteren Arbeitsvertragen und Kooperationsprojekten. Hin-
zu kommt, dass Service Learning-Projekte unter Umstdnden scheitern
oder nach Ablauf eines Semesters nicht fortgefiihrt werden konnen
(vgl. Jaeger et al. 2009). Solche Verldufe bergen wiederum die Gefahr
negativer Imageeffekte fiir die Hochschule.

Insgesamt sollte Service Learning darum nicht fiir sich allein genommen
als Profilmerkmal der Lehre an einer Hochschule etabliert werden, son-
dern nur als Ergénzung zu anderen Merkmalen wie etwa der fachlichen
Qualitét oder der disziplindren Schwerpunktsetzung. In dieser Weise kann
es unterschiedliche Funktionen ausiiben: Es kann zum einen eine spezifi-
sche Profilausrichtung verstérken, beispielsweise bei einer Hochschule mit
einem Schwerpunkt des Studienprogramms im sozialen oder piddagogi-
schen Bereich. Auf der anderen Seite kann es im Sinne einer ergédnzenden
oder komplementidren Funktion eine Orientierung in das Hochschulprofil
hineintragen, die durch die fachliche Schwerpunktsetzung nicht genuin
angelegt ist, beispielsweise bei einer Einrichtung mit einem starken tech-
nischen oder wirtschaftswissenschaftlichen Schwerpunkt. Insbesondere
bei Universititen liegt es nahe, parallel zur Implementation von Service
Learning auch die begleitende Forschung in diesem Bereich zu verstir-
ken, um die wissenschaftlich-didaktische Auseinandersetzung mit diesem
Ansatz zu akzentuieren.

4. Interne Umsetzung

4.1  Herausforderungen

Voraussetzung fiir die Entwicklung von Service Learning zu einem pré-
genden Merkmal der Lehre an einer Hochschule ist, dass eine Mindestzahl
entsprechender Lehrveranstaltungen stattfindet. Nachdem Service Lear-
ning-Aktivititen bisher zumeist auf einzelne Lehrende beschrdnkt sind,
stellt sich aus Leitungssicht zundchst die Aufgabe, das Konzept hoch-
schulintern zu kommunizieren und eine entsprechende Konsensbildung
mit den verschiedenen Bezugsgruppen herzustellen. Dieser Prozess lésst
sich nicht in einfacher Weise steuern:
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* Die Lehrenden verfiigen iiber ein hohes Mafl an Autonomie bei der
Gestaltung der Lehre. Fiir die Einfithrung oder Ausweitung bestimmter
Lehrformen kommt daher keine direktive Vorgehensweise in Betracht.
Vielmehr sind Maflnahmen zu entwickeln, mit denen Interesse und
Akzeptanz bei den relevanten Bezugsgruppen geweckt und gefordert
werden.

* Service Learning-Veranstaltungen sind fiir die Lehrenden — mindes-
tens in der Einfiihrungsphase — mit einem hoheren Arbeitsaufwand
verbunden, z.B. aufgrund der erforderlichen Abstimmungen mit exter-
nen Partnern und der Entwicklung veranstaltungsadédquater Priifungs-
formen. Hinzu kommt eine bereits hohe ,,Innovationsbelastung® der
Lehrenden u.a. durch die Studienreformen, die die Bereitschaft zu Ak-
tivitdten im Bereich Service Learning verringern kann.

» Fiir die Studierenden kann sich durch Service Learning-Projekte eben-
falls ein hoherer Arbeitsaufwand ergeben. Dieser erscheint proble-
matisch angesichts relativ stark verschulter Studiengidnge sowie der
Tatsache, dass viele Studierende auf eine Erwerbstitigkeit neben dem
Studium angewiesen sind, die zusatzliche Zeit in Anspruch nimmt (Is-
serstedt et al. 2007: 286-294).

e Es ist auch nicht auszuschlieen, dass die Lehrinnovation in Konkur-
renz zu anderen Gestaltungsideen an der Hochschule tritt. In Anbe-
tracht grundsétzlich begrenzter Ressourcen ist es unabdingbar, das
Verhiltnis verschiedener Ziele zueinander zu klaren und klare Priori-
tdten zu setzen.

4.2  Implementationswege

Zwei zentrale Voraussetzungen sind fiir die Einfithrung von Lehrinnova-
tionen wie Service Learning zu nennen: Zum einen eine entsprechende
Priorititensetzung und Unterstiitzung auf Leitungsebene und zum ande-
ren eine organisatorische Verankerung durch eine Anlaufstelle, die an der
Hochschule fiir Service Learning wirbt und die Lehrenden und Studieren-
den bei der Durchfiihrung entsprechender Veranstaltungen unterstiitzt. Die
konkrete institutionelle Ausgestaltung dieser Anlaufstelle kann je nach
strukturellen Gegebenheiten in unterschiedlicher Weise erfolgen, z.B.
durch die Besetzung einer spezialisierten Stelle in der Verwaltung wie in
Mannheim oder durch die Einrichtung eines Zentrums wie in Duisburg-
Essen. Bei der Ansprache der Lehrenden sollte jeweils gepriift werden,
ob auf Fachbereichsebene bereits Traditionen problemorientierten oder
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projektformigen Lernens und/oder Kontakte zu Einrichtungen in der Re-
gion bestehen, damit an solche vorhandenen Strukturen angekniipft wer-
den kann. Ebenso sollte eine enge Zusammenarbeit hochschulintern mit
Fachschaftsvertretungen und studentischen Organisationen und extern
mit Non-Profit-Organisationen und gemeinniitzigen Einrichtungen ange-
strebt werden. Um den Kommunikationsfluss mit der Hochschulleitung zu
gewihrleisten, erscheint die Berufung einer oder eines Prasidiums- bzw.
Rektoratsbeauftragten wie an den Universitéten in Erfurt und Mannheim
sinnvoll. Dariiber hinaus sollte ein Fonds geschaffen werden, aus dem
Aufwandsentschadigungen fiir kostenintensive Service Learning-Projekte
gewihrt werden konnen.

Auf Basis der bisherigen Erfahrungen konnen weiterhin die folgenden,
aus Leitungssicht relevanten Erfolgsfaktoren fiir die Implementierung von
Service Learning benannt werden:

*  Kommunikation: Die Gestaltung der Kommunikationsabldufe ist ne-
ben dem organisatorischen Aspekt die entscheidende Basis fiir die
Integration von Service Learning in die Lehre. Die Hochschulleitung
kann in besonderem Mafle eine ausdriickliche Nennung von Service
Learning im Leitbild und in Profildarstellungen der Hochschule vor-
antreiben und die Marketingaktivititen in diesem Bereich forcieren,
beispielsweise durch die Ausschreibung von Preisen fiir besonders ge-
lungene Projekte.

* Anreize fiir Lehrende: Service Learning-Veranstaltungen sollten ent-
sprechend ihrem Gestaltungsaufwand angemessen auf die Lehrdepu-
tate angerechnet werden. Von einer Einbezichung in Ziel- und Leis-
tungsvereinbarungen oder in die hochschulinterne leistungsorientierte
Mittelvergabe sollte hingegen cher abgesehen werden, da diese Ins-
trumente eher auf libergeordnete strategische Ziele der Hochschule
fokussiert sein sollten.

o Integration in die Forschung und die didaktische Weiterbildung: Ser-
vice Learning sollte an die Forschung und die Hochschuldidaktik an-
gebunden werden, um die Breite des Ansatzes auch wissenschaftlich
zu reflektieren.

*  Verankerung in die Curricula: Service Learning-Veranstaltungen
sollten als Option in den Wahl(pflicht)bereichen der Curricula veror-
tet werden. Eine Aufnahme in die Pflichtbereiche ist hingegen nicht
sinnvoll, da Service Learning entscheidend vom Engagement der Leh-
renden und Studierenden lebt. Eine zu starke Obligatorik kdnnte als
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Beschneidung ohnehin begrenzter Freiheiten wahrgenommen werden
und dadurch gegenteilige motivationale Effekte erzeugen.

*  Anreize fiir Studierende: Die Beteiligung an Service Learning-Veran-
staltungen sollte mit dem Erwerb studienrelevanter Kreditpunkte ver-
bunden werden, die in einem angemessenen Verhiltnis zum tatsich-
lichen Arbeitsaufwand der Studierenden stehen. Denkbar ist dariiber
hinaus, Engagement im Bereich Service Learning als Pluspunkt bei
der Vergabe von Studienplédtzen in Masterstudiengéngen zu beriick-
sichtigen.

5. Quintessenz

Die Profilbildung der Hochschulen diirfte sich auch in den kommenden
Jahren angesichts zunehmend wettbewerblicher Rahmenbedingungen und
sinkender Studienanfangerzahlen als zentrales Thema der Hochschulent-
wicklung erweisen. Dies gilt in besonderem Mafle fiir die Profilbildung
in den Bereichen von Studium und Lehre, in denen aktuell auch Impulse
von auflen, beispielsweise durch den Wettbewerb ,,Exzellente Lehre* von
Stifterverband und Kultusministerkonferenz oder die Initiative ,,Zukunft
der Lehre* von Stiftung Mercator und Volkswagenstiftung, gesetzt werden
(Stifterverband 2009, Stiftung Mercator 2009, Volkswagenstiftung 2009).

Damit entsteht Raum und Bedarf fiir die Entwicklung und Erprobung
innovativer Ansétze der Lehre und des Lernens. Hierbei ist von einem
zweiseitigen Verhéltnis auszugehen: Der Bedarf an Profilbildung 16st nicht
nur Innovationsprozesse aus, sondern diese konnen auch das Potential auf-
weisen, zu Profilmerkmalen entwickelt zu werden. So stellt sich z.B. die
Option, spezifische Lehr-Lernformen — wie am Beispiel Service Learning
diskutiert — zu einem Profilelement auszubauen, mit dem eine spezifische
Ausrichtung und Schwerpunktsetzung der Lehre im Vergleich zu Konkur-
renzstandorten herausgestellt wird. Wesentliche Chancen liegen hier in
der Erreichung eines Vorsprungs vor Mitbewerbern, der sich in konkreten
Zuwichsen beispielsweise bei den Studierendenzahlen oder bei der gesell-
schaftlichen Vernetzung niederschldgt. Von zentraler Relevanz ist dabei
die Passung der hinter dieser Lehrform stehenden Profilmerkmale — z.B.
Praxisorientierung — zum Gesamtprofil der Hochschule, das sich in erster
Linie aus den disziplindren Schwerpunkten in Lehre und Forschung und
gef. regionalen Gegebenheiten konstituiert. Ein in diesem Sinne herausge-
stelltes Lehrformat kann das Gesamtprofil verstirken oder aber um einen
neuen, eher komplementéren Aspekt erganzen.
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Bei jeder Innovation besteht allerdings zwangsldufig eine nur gerin-
ge Basis an erprobtem Erfahrungswissen und Best-Practice-Beispielen.
Konzepte konnen sich demnach als nicht dauerhaft tragfahig erweisen
oder an einer mangelnden Passfdhigkeit z.B. zu fachkulturellen Beson-
derheiten scheitern. Im Bereich der Lehre erscheint zudem die Frage der
Innovationsverankerung als besondere Herausforderung. Wiahrend in der
Forschung wesentliche Entwicklungslinien in der Fachgemeinschaft auf-
gezeigt und diskutiert werden und weitere Trends durch gezielte Drittmit-
telausschreibungen von Akteuren des Wissenschafts- oder Wirtschaftssys-
tems unterstiitzt werden konnen, fehlen solche anerkannten Bezugspunkte
in der Lehre noch weitgehend. Forschungsergebnisse aus dem Bereich der
Hochschuldidaktik werden héufig nicht oder nur verzogert in der Breite
zur Kenntnis genommen und ziehen nicht zwangslaufig Handlungsfolgen
der Lehrenden nach sich. Ein Ansatz, der darauf abzielt, bestimmte Lehr-
formate zu einem durchgéngigen Profilmerkmal einer Hochschule zu ma-
chen, ist vor diesen Hintergriinden zunéchst ungewohnlich und trigt das
besondere Risiko, an der Unterschiedlichkeit der Fachkulturen zu schei-
tern.

Umso wichtiger erscheinen iiberzeugende Argumente, gute Kommu-
nikationsstrategien sowie Beratungs- und Unterstiitzungsangebote, die die
Ubernahme der Innovation in den Lehralltag erleichtern. Dies ist nur bei
einer entsprechenden Priorisierung — auch in ressourcieller Hinsicht — zu
erreichen. Und selbst dann benétigt ein Kulturwandel, beispielsweise zu
mehr projektbezogener Lehre und zu einer intensiveren Bearbeitung von
Problemlagen aus der Region, Zeit und ist nicht in beliebiger Weise zu
beschleunigen. Kurzfristige Wettbewerbsgewinne sind darum auf diesem
Wege kaum zu erwarten.
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»Kreativitat« und >Innovationc«

Umkampfte Begriffe in hochschulpolitischen
Diskursen

David Kaldewey Kreativitit und Innovation sind zwei

Bielefeld der gingigsten Schlagworte aktueller

hochschul- und wissenschaftspolitischer

Diskurse. Die EU-Generaldirektion fiir

Bildung und Kultur etwa hat fiir 2009

das »Year of Creativity and Innovation«

ausgerufen und will damit nicht nur einen

Beitrag zu Okonomischem Wohlstand,

sondern auch zu sozialem und individu-

ellem Wohlbefinden leisten.! Beide Begriffe fungieren als Werte, d.h. als

»unbezweifelbare Bezugspunkte« oberhalb aller Kontingenzen (vgl. Luh-

mann 1997: 341), auf die sich Befiirworter wie Gegner verschiedenster

Reformen einigen kdnnen. Ein Dissens beziiglich der Frage, ob Innovation

und Kreativitdt gefordert werden sollen, ist damit hochst unwahrschein-
lich; stattdessen wird diskutiert, wie dies am besten zu geschehen habe.

Das rituelle Zusammenziehen der Begriffe Kreativitdt und Innovati-

on ist jedoch nicht unproblematisch. Der resultierende Gleichklang ent-

spricht ndmlich einem theoretischen Standpunkt, einem Rahmen, der die

beiden Begriffe auf ein Verhéltnis reduziert, in welchem Kreativitit als

Bedingung und Vorstufe fiir Innovativitét erscheint, d.h. als ein Mittel im

Dienst der Innovation als Zweck: »From creativity to innovation« (Yusuf

2009) — so der in der Innovationsforschung iibliche Slogan. Gelegentlich

wird dann gleich dafiir pladiert, den schwierigen Kreativitsbegriff auf den

Begriff der Innovation hin zu verengen (Stock 2008: 92). Diese Verkniip-

fung erscheint heute sehr modern, geht aber faktisch zuriick auf eine sich

zwischen den 1930er und 1950er Jahren auskristallisierende 6konomische

und wissenschaftspolitische Denkweise. Zwei Quellen sind hier beson-

ders illustrativ: Erstens Joseph Schumpeters 1939 erstmals ver6ffentlich-

te Theorie der Konjunkturzyklen, welche die kreative »Erfindung« oder

! Siehe http://create2009.europa.eu/ (Zugriff 17.06.2009).

102 die hochschule 1/2010



»Entdeckung« unterscheidet von der im Wirtschaftsprozess bedeutsam
werdenden »Innovation« (vgl. Schumpeter 1961: 15, 91-93). Zweitens
der sogenannte Bush-Report von 1945, der als eines der wichtigsten wis-
senschaftspolitischen Dokumente der Nachkriegszeit gilt. Vannevar Bush
war gegen Ende des zweiten Weltkrieges vom amerikanischen Préisiden-
ten beauftragt worden, Empfehlungen fiir die Wissenschaftsforderung in
Friedenszeiten auszuarbeiten und hatte dabei die These aufgestellt, dass
technische Innovationen, wirtschaftlicher Fortschritt und der zukiinftige
Wohlstand einer Nation wesentlich auf den Leistungen der Grundlagen-
forschung aufbauen. Er empfahl deshalb eine bedingungslose Forderung
der freien Wissenschaft:

The publicly and privately supported colleges, universities, and research insti-

tutes are the centers of basic research. They are the wellsprings of knowledge

and understanding. As long as they are vigorous and healthy and their scien-
tists are free to pursue the truth wherever it may lead, there will be a flow of
new scientific knowledge to those who can apply it to practical problems in

Government, in industry, or elsewhere (...) Freedom of inquiry must be pre-

served under any plan for Government support of science (Bush 1945: 7).
Schumpeter und Bush sind nur zwei Beispiele fiir ein in unzihligen Va-
rianten reproduziertes Argument, in welchem Kreativitdt einerseits mit
Freiheit assoziiert wird, sich andererseits aber gerade dadurch als Vorstufe
zielgerichteter Innovationen erweisen kann. Durchgesetzt hat sich diese
Sichtweise in den 1950er Jahren in Form des sogenannten »linear model
of innovation« (Godin 2006). Dieses in der Wissenschafts- und Technik-
geschichte sowie in wirtschafts- und politikwissenschaftlichen Innovati-
onsstudien bis in die 1980er Jahre gebrauchliche Modell postuliert eine
kausale Verbindung von Grundlagenforschung, angewandter Forschung,
Entwicklung und Innovation. Das Modell wurde beispiellos wirkméach-
tig, weil es der Politik glaubhaft vermittelte, dass sich die Forderung von
Grundlagenforschung ldngerfristig durch wirtschaftlich relevante techni-
sche Innovationen auszahlt (vgl. Stokes 1997: 3f.).

Auch wenn das lineare Modell mittlerweile von der Innovationsfor-
schung (Rosenberg 1994), der Wissenschaftsgeschichte (Wengenroth
2000) sowie der Wissenschaftsphilosophie (Carrier 2004) als zu sche-
matisch verworfen wurde, wirkt es doch bis heute ungebrochen als ein
Argumentationsmuster, das die unterschiedlichen Praxisformen der Wis-
senschaft auf ein gemeinsames Ziel hin ausrichtet: auf den 6konomischen
Erfolg und die damit verbundene Konkurrenzfdhigkeit der Industriestaa-
ten im globalen Wettbewerb. Wenn sich nun auch die Hochschulforschung
mit dem Problem beschéftigt, wie sich Kreativitit und Innovation sichern
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und férdern lassen, provoziert dies die Nachfrage, ob es hier um zwei von-
einander unabhéngige Ziele geht, oder ob im Sinne des linearen Modells
letztlich der Innovation der Primat zukommt.

Im vorliegenden Aufsatz geht es nun nicht darum, zu kléren was Kre-
ativitét ist und ob diese fatsdchlich Innovationsprozesse anstoflen kann.
Das die folgenden Uberlegungen leitende Erkenntnisinteresse betrifft
vielmehr die Art und Weise, wie in hochschulpolitischen Diskursen auf
die Semantiken der >Kreativitdtc und >Innovation< zuriickgegriffen wird
und zu welchen Argumentationsmustern sich diese Zugriffe verdichten.
Untersucht wird, vereinfacht formuliert, weshalb in hochschul- und wis-
senschaftspolitischen Kontexten so viel iiber Kreativitit und Innovation
gesprochen wird. Eine derartige wissenssoziologische Perspektive ist
nicht ohne historischen Riickblick zu leisten. Begriffsgeschichtlich be-
trachtet handelt es sich sowohl bei der Kreativitit wie bei der Innovation
um verhédltnisméBig junge Begriffe, die, wie erwdhnt, erst in den 1950er
Jahren gebrauchlich wurden. Dennoch gilt es den vorschnellen Schluss zu
vermeiden, dass es hier nur um aktuelle, nicht auch um historische Fragen
geht. So wird im Folgenden die These vertreten, dass die Semantik der
Kreativitit als ein Moment des klassischen Autonomiediskurses zu ver-
stehen ist, die Semantik der Innovation dagegen als die Speerspitze eines
die Niitzlichkeit der Wissenschaft propagierenden Praxisdiskurses. Diese
beiden Diskurse sind nicht nur unterschiedlichen Zielen verpflichtet, sie
transportieren auch verschiedene Vorstellungen tiber die Moglichkeit oder
Unmoglichkeit einer AuBensteuerung von sowohl kreativen wie innova-
tiven Prozessen, geben also unterschiedliche Antworten auf die fiir die
Hochschulforschung zentrale Frage nach der >Programmierbarkeit« von
Innovation und Kreativitit. Da eine vollstindige Rekonstruktion der Dis-
kurse den Rahmen des vorliegenden Textes sprengen wiirde, prasentiere
ich sowohl den Autonomiediskurs wie den Praxisdiskurs anhand einzelner
Tiefenbohrungen. Dabei wird sich zeigen, dass beide Diskurse historische
Konjunkturen und Rezessionen durchlaufen.

1. Der Autonomiediskurs

Eine der tiefsten Wurzeln des die Kreativitidt fokussierenden Autonomie-
diskurses liegt in antiken Vorstellungen produktiver MuBe.? So beschreibt

2 Auch ohne Bezug auf den philosophischen Hintergrund wird die MuBe, d.h. die ausrei-
chende Zeit, haufig als wichtigste Voraussetzung von Kreativitit genannt. Siehe etwa Hubert
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Pierre Bourdieu in Anlehnung an Platon die scholé — der Begriff ldsst sich
einerseits als »Mufle«, andererseits als »Schule« iibersetzen — als »Exis-
tenzbedingung aller Wissenschaftsfelder« (Bourdieu 2001: 19). Der in der
Schule und Universitét institutionalisierte Freiraum, so Bourdieu, ermog-
liche erst den fiir die Wissenschaft konstitutiven distanzierten Blick:

Die scholastische Situation (...) ist ein Ort und Zeitpunkt sozialer Schwerelo-

sigkeit, an dem die gewohnlich geltende Alternative zwischen Spiel (paizein)

und Ernst (spoudazein) auBler Kraft gesetzt ist und man »ernsthaft spielen«

(spoudaios paizein) kann, ganz so, wie man Platon zufolge philosophieren

soll: spielerische Einsdtze ernst nehmend, sich ernsthaft um Fragen kiimmernd,

welche die ernsthaften, schlicht mit dem praktischen Dingen der gewdhnlichen

Existenz befafiten und um sie besorgten Leute ignorieren (ebd.: 23).

Nun geht es Bourdieu hiermit keinesfalls um die Apologie einer Elfenbein-
turmwissenschaft, sondern um die Aufklarung der derart konstituierten,
scheinbar freischwebenden »scholastischen Vernunft« iiber ihre sozialen
Existenzbedingungen. Seine Darstellung impliziert jedoch, dass nur die
Freiheit von gesellschaftlichen Zwéngen jene Kreativitiat ermoglicht, die
eine gute Wissenschaft gegeniiber einer bloen Wissensvermittlung aus-
zeichnet. Das Ideal der scholé enthilt also eine »negative< Antwort auf die
Frage, wie sich Kreativitdt und Innovation fordern lassen: Forschung er-
scheint hier als eine auf sozio-6konomischer Freistellung beruhende »Le-
bensformg, die sich in ihrer Autonomie jeder Programmierbarkeit entzieht
(vgl. Frithwald 1997: 16).

Nun wire es problematisch, den Autonomiediskurs auf ein scholasti-
sches Ideal zu reduzieren. In den hochschulpolitischen Debatten des 20.
Jahrhunderts hat er seine pragnanteste Form in der >Idee der Universitit«
gefunden, die in Deutschland vor allem mit dem Namen Wilhelm von Hum-
boldts verbunden ist.> Als Fundament dieser Idee gelten einige um 1800
im Kontext des deutschen Idealismus und Neuhumanismus entstandene
Schriften (sieche Anrich 1956), die von Humboldt in einer »schdpferischen
Synthese« zusammengefiihrt wurden (vgl. Rohrs 1995: 19). Im friihen
20. Jahrhundert setzte dann eine emphatische und nachhaltige Rezensi-
on dieser Gedanken ein,* wodurch die >Idee der Universititc zum Thema

Markl in seiner Zusammenfassung der Ergebnisse der Tagung »Kreativitit ohne Fesseln«,
die am 19. und 20. April 2007 in Berlin stattfand (Graevenitz und Mittelstrall 2008: 153).

3 Ich konzentriere mich im Folgenden auf die >deutsche« Idee der Universitit. Im Blick auf
den englischen Sprachraum wire die ebenfalls diskursprigende, 1852 erstmals verdffent-
lichte Schrift The Idea of the University von John Henry Newman mit zu berticksichtigen
(1960).

4 In neueren historischen Studien wird betont, dass Wilhelm von Humboldt im 20. Jahrhun-
dert gewissermaflen ex post zum Begriinder der Universitatsidee erklart wurde (Paletschek
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einer Vielzahl von programmatischen und teilweise bis heute rezipierten
hochschulpolitischen Dokumenten sowie unzéhliger Rektoratsreden und
Antrittsvorlesungen wurde. Die Kernelemente der Idee sind bekannt, es
geniigt hier also (in Anlehnung an Rohrs 1995) vier Stichworte zu nennen:
Erstens die relative Autonomie der Universitdt, d.h. der staatlich garan-
tierte institutionelle Freiraum, der den Dienst an der reinen Wissenschaft
ermoglicht, zweitens die akademische Freiheit, verstanden als individuel-
le Autonomie der Universitétslehrer, drittens die Einheit von Forschung
und Lehre und viertens die Annahme, dass die Universitét ihre Mitglieder
auf eine Bildungsreise schickt und damit >wahrhaft sittliche< Fithrungsper-
sonlichkeiten heranzieht. Bis heute, so Rohrs, habe diese Konzeption eine
»iiberraschende innere Konsistenz« bewahrt (ebd.: 15).

Die Frage ist nun, inwiefern die Idee der Universitdt Aufschluss gibt
iiber die historischen Konjunkturen des Autonomiediskurses. Zunéchst
liegt es nahe, die Universititsreform Wilhelm von Humboldts wissens-
soziologisch als Ausdruck eines spezifischen sozialhistorischen Kontex-
tes zu interpretieren. Frank Becker etwa wirft die Frage auf, weshalb die
neue Universitéitsidee in den Jahren zwischen 1800 und 1848 evolutionér
erfolgreich war, obwohl sie quer stand zum Trend der utilitaristischen Auf-
klarung. Seine These ist, dass die preuBBischen Reformen in einen Zeitraum
fallen, in dem zum Einen die Aufkldrung durch die idealistische Philoso-
phie ersetzt worden war und insofern als {iberwunden galt, zum Anderen
die auf neue Weise utilitaristische industrielle Revolution in Deutschland
noch auf sich warten lie3 (vgl. F. Becker 2004: 294). Mit anderen Worten:
Der idealistische Autonomiediskurs kann als eine Reaktion auf einen das
18. Jahrhundert dominierenden Praxisdiskurs interpretiert werden, dieser
Praxisdiskurs wiederum erhielt im Kontext der Industrialisierung in der
zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts einen neuen Aufschwung. Dazwi-
schen aber gab es ein kleines Zeitfenster von etwa 50 Jahren, in dem das
Niitzlichkeitspostulat gegeniiber dem Postulat der freien Geistesbildung
zuriicktreten musste. Diese Geschichtsauslegung mag in der hier gebote-
nen Kiirze zwar etwas holzschnittartig sein, gibt aber einen Hinweis da-
rauf, dass hochschulpolitische Diskurse Konjunkturen und Rezessionen
haben.

2002). Entsprechend muss unterschieden werden zwischen der Annahme, dass die deutsche
Universitétsidee im 19. Jahrhundert weltweit verschiedene Universitétsgriindungen beein-
flusst habe und der erst um 1900 einsetzenden Legendenbildung des »Humboldtianismus«
(Bartz 2005).
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Eben solche »>langen Wellen« lassen sich nun auch im 20. Jahrhundert
nachweisen, und zwar nicht zuletzt mit Hilfe der diskursiven Beziige auf
die mittlerweile historisch gewordene Idee der Universitit. Eine ausfiihrli-
che Rekonstruktion dieser Konjunkturen findet sich in Sylvia Paletscheks
Studie iiber die »Erfindung von Humboldt« (2002). Ab 1900, so Palet-
schek, sei eine positive Rezeption der neuhumanistischen Universitatsidee
zu beobachten, die sich in den 1920er Jahren in Form emphatischer Vor-
stellungen vom »Wesen der deutschen Universitét« konsolidiert habe. Im
Nationalsozialismus sei es dann zu einer Rezession beziechungsweise zur
»Uberwindung« der Universititsidee gekommen, nach 1945 erneut zu ei-
nem restaurativen Riickgriff auf die Diskussionen der 1920er Jahre — das
neuhumanistische Ideal wurde nun als »Riickversicherung gegen den Na-
tionalsozialismus« begriffen (ebd.: 201). Auch in der zweiten Jahrhundert-
hélfte fungiert die Humboldtsche Universitétsidee als verbreiteter Topos,
allerdings wird es schwieriger, klare Konjunkturen des Autonomiediskur-
ses nachzuweisen.’ Dies liegt moglicherweise daran, dass die Pluralitét
hochschulpolitischer Positionen seit den 1960er Jahren gewissermalien
zur Normalitit wurde. Entsprechend wire es zu einfach, fiir jede Zeit
einen hegemonialen Diskurs nachweisen zu wollen, vielmehr ist davon
auszugehen, dass Autonomie- und Praxisdiskurs immer auch parallel ope-
rieren und gelegentlich sogar aufeinander angewiesen sind. In Anlehnung
an George Turners Studie zur Geschichte der Hochschulreform im letzten
Drittel des 20. Jahrhunderts kénnte man auch von einer »Chronifizierung«
der Hochschulreformdebatte sprechen:

In fast allen Einzelbereichen der Bildungs- und Hochschulpolitik ist tiber mehr

als dreiBlig Jahre zu beobachten, dass nahezu jede Position vertreten, zum Teil

umgesetzt, revidiert, wieder aufgegeben, erneut vorgebracht wurde, gelegent-
lich sogar von denselben Akteuren. Mit Zick-Zack- oder Schlingerkurs sind

manche Erscheinungen noch zuriickhaltend umschrieben. (Turner 2001: 272)
Andere Autoren weisen darauf hin, dass sich der Bezug auf Humboldt
in der jiingeren Vergangenheit dichotomisiert hat. So meint Carsten von

5 In der Forschungsliteratur besteht kein Konsens beziiglich der Frage, welche Rolle die
Humboldtsche Universitétsidee seit den 1960ern spielte. Paletschek vermutet in einem Aus-
blick zwei weitere Phasen der Humboldterfindung in den 1960er und 1990er Jahren, wéahrend
Olaf Bartz fiir ein »dezidiertes Ende der Humboldt-Bliite« Mitte der 1960er Jahre argumen-
tiert (2005: 106). Dieser Diagnose schlie3t sich auch Frank Meier an: Schelskys Universitits-
schrift von 1963 sei der »letzte elaborierte und prominente Versuch, die Universitét von ihrer
Idee her zu konzipieren« (2009: 185). Tatséchlich konstatierte Schelsky 1970, im Nachwort
zur 2. Auflage seines Buches, dass in der Zwischenzeit eine Epoche zu Ende gegangen sei,
weil »die Losungen, die die Universitdt Humboldts geboten hat, nicht mehr tragen« (1971:
242).
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Wissel, dass sich die Humboldt-Metapher gleichermaf3en fiir die Zuriick-
weisung wie die Annahme von Niitzlichkeitserwartungen eigne: »Im Falle
der Zuriickweisung ist der Bezug positiv, im Falle der Annahme negativ«
(Wissel 2007: 90). Selbst wenn also der »>Abschied von Humboldt< ver-
kiindet wird, orientiert sich eben diese Aussage, wenn auch negativ, an
der alten Universitétsidee. Entsprechend, so Michael Huber, fungiert die
Humboldtsche Idee noch immer als hegemonialer Rahmen der Hochschul-
reform (Huber 2005: 391). Die Entmythologisierung Humboldts scheint
also nichts daran zu dndern, dass die Idee der Universitit bis heute sowohl
fiir das deutsche Universitétssystem insgesamt wie flir die in ihm For-
schenden und Lehrenden »identitétsstiftend« ist (Paletschek 2002: 183).
Die Autonomie der Wissenschaft gilt demnach weiterhin als hohes Gut,
das es gegen externe Anforderungen zu verteidigen gilt.

2. Der Praxisdiskurs

Wihrend die Wurzeln des Autonomiediskurses bis in die Antike zuriick-
verfolgt werden konnen, hat der Praxisdiskurs seine Urspriinge im sich
verdndernden Prestige manueller Arbeit im Mittelalter sowie im Gedan-
kengut der Renaissance, der Reformation und schlieBlich der Aufklarung
(vgl. Stokes 1997: 30-32). Eine gleichermalen programmatische und
einflussreiche Begriindung des Praxisdiskurses findet sich bei Francis Ba-
con, einem der Griinderviter der Naturwissenschaften im heutigen Sinne,
dessen Werk den Ubergang von der Renaissance zu Neuzeit markiert. Im
1620 erschienenen und gegen die aristotelische Scholastik gerichteten No-
vum Organum entwickelt Bacon nicht nur eine neue naturwissenschaftli-
che Methode, sondern nimmt auch eine Zielbestimmung der Wissenschaft
vor: Diese solle »zur Wohltat und zum Nutzen fiirs Leben« betrieben wer-
den (Bacon 1990: 33); das »Gliick der Menschheit« wird also gegen das
bloBe »Gliick der Betrachtung« ausgespielt (ebd.: 65). Aus der heutigen
Perspektive erscheint das Baconsche Programm als eine >Innovationsof-
fensive«: Die Wissenschaft wird erstmals als »kollektives, auf Innovation
hin organisiertes System« wahrgenommen (vgl. Béhme 1993: 11). Bereits
ein fliichtiger Riickblick auf die Anfinge der neuzeitlichen Naturwissen-
schaft zeigt demnach, dass die autonome Wahrheit immer schon auf ge-
sellschaftliche Relevanz hin beobachtet wurde.

Wenn nun die Niitzlichkeit der Wissenschaft bereits seit vier Jahrhun-
derten auf der wissenschaftspolitischen Agenda steht, iberrascht es nicht,
dass auch der Praxisbezug der Universititen keine Erfindung des oft als
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»politisiert« oder »dkonomisiert« beschriebenen 20. Jahrhunderts ist. Ge-
rade die alten Universititen mit ihren berufsbezogenen oberen Fakultéten
waren systematisch auf die Praxis hin orientiert. Deutlich wird dies etwa
in den Schriften des um 1700 sehr einflussreichen Hallenser Universal-
gelehrten und Universitétsreformer Christian Thomasius. In den 1713 er-
schienen Cautelen zur Erlernung der Rechtsgelehrtheit prasentiert dieser
seine Vorschldge zur juristischen Ausbildung an den Universititen. Die
Schrift ist eine Polemik gegen eine als »weltfremde Pedanterie« verstan-
dene Buchgelehrsamkeit und eine an die Studenten gerichtete Ermahnung,
sich an der Universitét nicht zum Narren zu machen:

Denn gleichwie die gesunde Vernunft einem jeden handgreifflich zeiget / da3

das WiBen unniitzer und schédlicher Wahrheiten einen vielmehr zum Narren

als weisen Manne mache; also komt ohne Zweiffel denen Weisen die Willen-
schaft solcher Dinge zu / die dem gantzen, Menschlichen Geschlecht niitzlich
sind (...) Derohalben muf bey der Erkéntnifl der Wahrheit darauf gesehen wer-
den / dal man den Nutzen derer Menschen beférdere (Thomasius 2006: 1f.
und 6f.).
In der philosophischen Rezeption wird Thomasius ein »unerbittlicher Pra-
xisbezug« bescheinigt, denn eindeutiger noch als Bacon definiert er die
Praxis »als ein Ziel, das Wissenschaft in einer exogenen Zweckbestim-
mung mediatisiert« (Schmidt-Biggemann 1983: 275f.). Am Vorabend der
deutschen Aufkldrung, und wie so oft in Abgrenzung zur Scholastik der
alten Universitédten, wird so die Vermittlung niitzlichen Wissens zur Auf-
gabe der Universititen erklart. Diese Idee wird im 18. Jahrhundert weiter
generalisiert und kulminiert im Fortschrittsglauben und im Niitzlichkeits-
prinzip der Aufkldrung. Erst ein knappes Jahrhundert nach Thomasius
wird sich dann der Autonomiediskurs in Form des deutschen Idealismus
zuriickmelden und dem Praxisdiktat das neuhumanistische Bildungsideal
entgegensetzen.

Fiir die Rekonstruktion der weiteren Konjunkturen und Rezessionen
beider Diskurse ist hier nicht der Ort. Mit Bezug auf die aktuelle Situation
ist allerdings anzumerken, dass sowohl die Hochschulforschung wie die
Wissenschaftsforschung dem Praxisdiskurs eine beispiellose Wirkméch-
tigkeit bescheinigen:

(a) In der neueren Hochschulforschung wird der Praxisdiskurs zuneh-
mend als Diskurs thematisch. So schlieft Olaf Bartz seine Studie iiber
Bundesrepublikanische Universititsleitbilder mit der Vermutung, dass
die Humboltsche Idee der Universitét seit den 1980er Jahren durch eine
neue »Meistererzdhlung« abgeldst worden sei, die sich um das Leitbild
der »autonomisierte[n] Wettbewerbshochschule« drehe (Bartz 2005: 111).
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Ahnlich, aber differenzierter urteilt Frank Meier, der in einer historischen
Léngsschnittperspektive vier idealtypische diskursive Universitdtsmodelle
nach 1945 beschreibt. Das »frithe Wettbewerbsmodell« der 1980er Jahre
erscheint hier als Vorgénger des heute dominierenden »Managementmo-
dells«, in welchem die Universitit mehr als je zuvor auf ihre »Handlungs-
fahigkeit« hin beobachtet werde (Meier 2009: 214-33). Michael Huber
schlieBlich verweist auf eine Haufung von neuen, internationalen Leit-
bildern in den letzten zehn Jahren, die jeweils den Anspruch haben, eine
»Universitdt der Zukunft« zu beschreiben. Beispielhaft nennt er die Mo-
delle der lernenden, interdisziplindren, unternehmerischen und exzellen-
ten Universitét. Alle diese Entwiirfe, so Huber, setzen auf Praxisbezug und
Verwertbarkeit der Forschung, fordern eine Organisationsreform im Sinne
des New Public Management und propagieren damit eine »neue universi-
tire Monokultur« (Huber 2008: 284).6

(b) Wihrend die Hochschulforschung die Propagierung neuer Leitbil-
der distanziert und zunehmend skeptisch beobachtet, diagnostiziert und
affirmiert die Wissenschaftsforschung seit den 1990er Jahren einen Epo-
chenbruch, demzufolge wir es heute mit einem grundlegend neuen Modus
der Wissensproduktion zu tun hétten (siche nur Gibbons et al. 1994, No-
wotny et al. 2001, Leydesdorff/Etzkowitz 2001).” In der »Wissensgesell-
schaft«, so der Tenor derartiger Zeitdiagnosen, sei zunehmend praktisches,
transdisziplindres und »sozial robustes Wissen« gefragt, und die Hoch-
schulen miissten sich entsprechend auf eine sich immer schneller verén-
dernde Welt, auf den internationalen Wettbewerb, auf die Anforderungen
moderner wissensbasierter Okonomien usw. einstellen. Evoziert wird ein
rauer, in Richtung unsichere Zukunft wehender Wind, dem die alte Auto-
nomieromantik nicht standhalten kann. Vor dem Hintergrund der mit dem
Autonomiediskurs verbundenen quasi-nostalgischen Wertvorstellungen
— absolute Freiheit der Forschung, Wissenschaft als selbstzweckhafte Le-
bensform — erscheint es ja tatsdchlich ungleich moderner, die »>lebendige
Praxis< gegen die >trockene Theorie« auszuspielen.® Die zeitdiagnostische
Wissenschaftsforschung représentiert so die Konjunktur des Praxisdis-
kurses, ohne aber die historische Kontingenz ihrer Diagnose mitzureflek-

6 Georg Kriicken und Frank Meier thematisieren dariiber hinaus die globale Diffusion derar-
tiger Modelle, warnen jedoch zugleich davor, vorschnell auf eine tatsédchliche Homogenisie-
rung zu schliefen (2006: 253).

7 Fiir einen Uberblick {iber die StoBrichtung dieser Ansitze, deren Kritik und die damit ein-
hergehenden Implikationen fiir die Hochschulforschung siehe Kriicken (2006).

8 Siehe zur Metaphorik dieser Unterscheidung Fuchs (2000).
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tieren. Denn das Bild einer nur noch auf die von der Praxis geforderten
Innovationen ausgerichteten Wissenschaft relativiert sich angesichts der
Beobachtung, dass wir es hier eben doch nicht mit einem einmaligen Epo-
chenbruch zu tun haben, sondern mit einem Praxisdiskurs, der seit dem
17. Jahrhundert als wesentliches Strukturmoment der Wissenschaft gelten
kann.

3. Umkampfte Begriffe

Die historischen Skizzen haben gezeigt, dass dem der Kreativitit verpflich-
teten Autonomiediskurs schon immer ein auf Innovativitét hin ausgerichte-
ter Praxisdiskurs gegentiberstand. In ihren Konjunkturen und Rezessionen
verhalten sich diese Diskurse komplementdr zueinander, was jedoch nicht
bedeutet, dass die Hegemonie des einen den anderen génzlich aushebeln
konnte. Eine besondere Schwierigkeit in ihrer Gegeniiberstellung besteht
nun darin, dass beide auf das gleiche Vokabular zuriickgreifen, dass es
dabei aber zu systematischen Bedeutungsverschiebungen kommt. Wie
eingangs erwihnt, fungieren Semantiken wie die der Kreativitit oder der
Innovation als Werte, auf die sich die im Rahmen der Hochschulreformen
bildenden Konfliktparteien oberflachlich einigen kdnnen, ohne dass dies
mit einer inhaltlichen Ubereinstimmung einherginge: die Kommunikation
von Werten verschleiert die faktischen Differenzen. So gilt die Innovati-
vitdt im Praxisdiskurs als das hochste aller Ziele, im Autonomiediskurs
dagegen ist sie ein — wenn auch willkommenes — Nebenprodukt einer
freien und kreativen Wissenschaft. Die Kreativitit wiederum wird auch
vom Praxisdiskurs hervorgehoben, dabei jedoch nicht als Selbstzweck
konzipiert, sondern als Ressource, die es zu fordern und zu nutzen gilt,
um optimale Voraussetzungen fiir Innovationsprozesse zu schaffen (siche
nur Stock 2008). Das Verhéltnis von Kreativdt und Innovation wird im
Praxisdiskurs demnach als eine win-win-Situation gedacht, wéhrend im
Autonomiediskurs die Befiirchtung dominiert, dass »die sich hdaufenden
»Innovationsoffensiven« (...) die Kreativitét zerstoren, die sie angeblich zu
entfesseln streben« (Frithwald 1997: 17).

Aus der Perspektive der Begriffsgeschichte lassen sich »Kreativitdt«und
»Innovation< zusammenfassend als »umkédmpfte Begriffe« beschreiben.
Als solche werden sie von verschiedenen Akteuren eingesetzt, um Identi-
titen zu formulieren und Positionen abzugrenzen (vgl. Bodeker 2002: 90).
Indem gezeigt werden konnte, dass sich beide Begriffe in historisch weit
ausgreifende Diskurslinien einfiigen, ist zugleich ein Hinweis darauf ge-
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wonnen, dass die traditionsreicheren Kampfplitze durch die Begriffe der
»yAutonomie< und der >Praxis< markiert sind. Auch hier gilt wieder: Beide
Begriffe kommen in beiden Diskursen vor, und beide fungieren als kom-
munikativ nicht hinterfragbare Werte. Fiir die Hochschulforschung lohnt
es sich nun, die beiden Diskurse auf ihre Autonomiekonzeptionen hin zu
untersuchen.” Im Folgenden wird gezeigt, dass sich der Autonomiediskurs
durch drei Autonomieebenen auszeichnet: die personale Autonomie, die
institutionelle Autonomie und die Autonomie der Wissenschaft als Wert-
sphére. Ein vierter Autonomiebegriff schlieBlich findet sich im Praxisdis-
kurs und tendiert dazu, die anderen Autonomieformen auszuhebeln.

(1) Die personale bzw. individuelle Autonomie verweist auf die Le-
bensform des Wissenschaftlers, der unabhingig genug sein muss, um sich
selbstbestimmt und ohne dufleren Zwang oder externe Beeinflussung der
reinen Wahrheitssuche zu widmen. In der humboldtschen Semantik wird
die personale Autonomie mit dem Begriff der »akademischen Freiheit«
und mit der beriihmten Formel »Einsamkeit und Freiheit« markiert. Die
damit angedeutete Unabhéingigkeit der Universititsmitglieder evoziert die
oben erwidhnte Idee der scholé und erinnert so auch an den antiken Begriff
des freien Biirgers, d.h. des von manueller Arbeit befreiten Oikos-Vorstan-
des, der aufgrund eben jener Unabhingigkeit dem Gemeinwesen der Polis
in besonderer Weise verpflichtet ist. Entsprechend, darauf weist Rohrs in
seiner Darstellung der deutschen Universitétsidee hin, sei die akademische
Freiheit »kein Freibrief fiir ein privilegiertes Leben ohne gesellschaftliche
Kontrolle und Verpflichtung«, sondern diene allein »als Sicherung der Vo-
raussetzungen fiir ein der Wissenschaft gewidmetes Leben« (Rohrs 1995:
25).

(2) Die institutionelle bzw. kooperative Autonomie bezieht sich auf
die Universitit als Ganzes, unter Umstdnden auch auf einzelne Fakultéten
oder Institute. Subjekt der Autonomie ist hier also nicht das Individuum,
sondern eine Organisation (dazu ausfiihrlich Meier 2009). Damit geht es
weniger um eine philosophisch-ethische Autonomie als um eine politische
und finanzielle Unabhingigkeit, die es der Universitit ermdglicht, auf An-
forderungen aus der Umwelt und auf interne Probleme im Rahmen der
eigenen Strukturen reagieren zu konnen (vgl. Ellwein 1985: 18). Genau-
genommen ist die institutionelle Autonomie der Universitdt jedoch schon

9 Die nihere Untersuchung der Praxissemantik hingegen ist vor allem im Hinblick auf die
Wissenschaftsforschung von Interesse und ist Gegenstand meiner noch in Arbeit befindlichen
Dissertation: Diesseits der Wahrheit — Praxisdiskurse in den Selbst- und Fremdbeschreibun-
gen der Wissenschaft.
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immer nur eine Teilautonomie gewesen. Zwar gibt es eine universitire
Selbstverwaltung, eine Vielzahl von organisationsrelevanten Entscheidun-
gen aber wird von der politischen Verwaltung getroffen. Vor allem die fi-
nanzielle Abhingigkeit vom Staat verhindert eine vollstindige Autonomie
der Universitit.!? Dies ist jedoch durchaus im Sinne der Humboldtschen
Idee, der zufolge die institutionelle Autonomie im Gegensatz zur persona-
len Autonomie kein Selbstzweck ist, sondern nur dazu dient, letztere zu si-
chern (vgl. Huber 2005: 395). Tatséchlich wird in eben diesem Humboldt-
schen Sinne die im Grundgesetz verankerte Wissenschaftsfreiheit (Art. 5
III GG) dahingehend ausgelegt, dass es die objektive Pflicht des Staates
sei, »funktionsfahige Institutionen fiir einen freien Wissenschaftsbetrieb«
zur Verfligung zu stellen, um die Unabhéngigkeit des wissenschaftlichen
Diskurses von externen Einfliissen zu garantieren (Geis 2003: 244). Damit
verweist die institutionelle Autonomie auf die dritte Autonomiedimensi-
on:

(3) Die wissenschaftliche Autonomie bzw. die Autonomie der Wis-
senschaft als eigenstindige Wertsphdre gerdt im Vergleich zu den beiden
anderen Dimensionen seltener in den Blick der Hochschulforschung.!!
Das liegt womdglich daran, dass das Subjekt der Autonomie nun weder
die Organisation der Universitit noch deren Mitglieder sind, sondern die
Wissenschaft als gesellschaftsweiter Kommunikationszusammenhang. In
diesem Sinne konzipiert Niklas Luhmann die Wissenschaft als ein »Funk-
tionssystem«, das sich »autopoietisch« selbst reproduziert und insofern
notwendig als autonom beschrieben werden muss (vgl. Luhmann 1990:
289-99). Pierre Bourdieu wiederum spricht von »wissenschaftlichen Fel-
dern« und interessiert sich fiir den variablen »Grad der Autonomie« der-
selben: Idealtypisch lasse sich ein autonomer Pol von einem heteronomen
Pol unterscheiden, wobei ersterer die reine, von jeder gesellschaftlichen
Beimengung befreite Wissenschaft représentiere, letzterer dagegen fiir
eine dienstleistungsorientierte Wissenschaft stehe, die allen polit-6kono-
mischen Wiinschen Folge leistet (vgl. Bourdieu 1998: 18f.).

Die Frage ist nun, wie die verschiedenen Autonomierdume miteinan-
der »verwoben« sind (Geis 2003: 242). In der Humboldtschen Tradition

10 Entsprechend betont Burton R. Clark in Bezug auf international erfolgreiche Universiti-
ten, dass die institutionelle Autonomie eine »diversified funding base« voraussetzt (1998:
6f.).

11 Besonders deutlich wird das bei Frank Meier (2009), der ausfiihrlich und iiberzeugend auf
die Spannung zwichen individueller und korporativer Autonomie eingeht (siehe insb. ebd.:
227-29), die abstrakte Autonomie der Wissenschaft aber nur als Relikt der alten Idee der
Universitét zu konzipieren vermag (ebd.: 180-86).
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stehen zwar auf den ersten Blick der Bildungsbegriff und damit die per-
sonale Autonomie im Vordergrund, tatsdchlich aber findet diese indivi-
duelle Bildung im Medium der freien Wissenschaft statt. Entsprechend
lasst sich von einer hierarchischen Beziehung der drei Autonomieformen
sprechen: Die institutionelle Autonomie dient der Absicherung der perso-
nalen Autonomie, diese wiederum dient dem Vollzug der Autonomie der
Wissenschaft (vgl. auch Schiedermair 1997: 18). Am deutlichsten wird
der Gedanke der universitiren Wissenschaft als der hochsten Wertsphére
in der Hochphase des Humboldtianismus in den 1920er Jahren. So schrieb
Carl Heinrich Becker:

Vom Wesen der deutschen Universitdt kann man nur mit ehrfiirchtiger Scheu

sprechen (...) uns steht klar und deutlich ein Idealbild vor der Seele, eine Art

von Gralsburg der reinen Wissenschaft. Ihre Ritter vollziehen einen heiligen

Dienst; vom Heiligtum zu allerlei wissenschaftlichem Dienst entsandt, durch-

wandern und durchforschen sie die Welt (...) (C. H. Becker 1925: 7, Herv. im

Original).

Sowohl die Universitét als Institution wie der einzelne Forscher wiren
demnach nur »Diener< einer hdheren Instanz. Ein ganz anderes Verhéltnis
der Autonomieebenen stellt sich jedoch ein, wenn der Begriff der instituti-
onellen Autonomie wie folgt umgedeutet wird:

(4) Seit den 1980er Jahren hat sich im Rahmen des Praxisdiskurses und
einhergehend mit der Erosion traditioneller Autonomieformen ein neuer
Autonomiebegriff etabliert: derjenige des New Public Management (vgl.
Meier 2009: 122-31). Die zum Allgemeingut gewordenen Kampfbegriffe
dieser neuen Autonomie lauten »more market«, »less regulation«, »strong
leadership« (Schimank 2005: 362) und die meisten Reformansétze der
jingeren Vergangenheit setzen auf eine Transformation der bisherigen
institutionellen Autonomie hin zu dieser neuen Form der »Managemen-
tautonomie« (Kimmich und Thumfart 2004: 15f.). Mitte der 1990er Jah-
re hatte sich in der Hochschulreformdebatte ein weitgehender Konsens
dariiber gebildet, dass die mit der bisherigen Form der institutionellen
Autonomie einhergehende »Einengung der Hochschulen durch ein immer
dichter geflochtenes Netz staatlicher Regulierungen und Einflussnahmen«
kontraproduktiv sei und eine Neubestimmung des Verhéltnisses von Staat
und Hochschulen erfordere (Turner 2001: 217). Da diese Reform mit ei-
nem Autonomieversprechen werben konnte, gab es — wie George Turner
bemerkt (vgl. ebd.: 218) — zundchst kaum organisierten Widerstand. Dies
iiberrascht angesichts der mittlerweile geldufigen Kritik am New Public
Management, erklart sich jedoch dadurch, dass die traditionellen Vertreter
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des Autonomiediskurses mit dem Dilemma konfrontiert waren, den eige-
nen Leitbegriff schlecht in Frage stellen zu konnen: Wer wehrt sich schon
gegen das Angebot auf mehr Autonomie? Aus diesem Grund sprach Hart-
mut Schiedermair von einem »grandiose[n] Tduschungsmandver« (Schie-
dermair 1997: 16).

Dem Praxisdiskurs gelingt es also, mit Hilfe seines neuen Autonomie-
begriffs das klassische Gefiige der drei Autonomieebenen neu zu forma-
tieren. Wahrend die alte Form der institutionellen Autonomie (Ebene 2) le-
diglich als Mittel zur Aufrechterhaltung der personalen Autonomie (Ebene
1) und wissenschaftlichen Autonomie (Ebene 3) diente, ist die neue Form
der Managementautonomie (Ebene 4) durch die Rahmung als Reformziel
schrittweise zum Selbstzweck geworden. Zwar verpflichtet auch sie sich
tibergeordneten Zielen, diese orientieren sich jedoch vor allem an der In-
novativitdt und Wettbewerbsfahigkeit der Hochschulen als Motoren globa-
lisierter Volkswirtschaften, kaum aber an der Autonomie der Wissenschaft
oder der Autonomie der einzelnen Wissenschaftler.

4. Ausblick

Den vorliegenden Text mochte ich mit der Vermutung schlieen, dass sich
neue Forschungsperspektiven nicht einfach dadurch erschlieBen lassen,
dass abwechslungsweise der eine oder der andere Diskurs zum Paradig-
ma erhoben wird, sondern dass es darum ginge, das historisch variierende
Zusammenspiel von Autonomie- und Praxisdiskurs im Blick zu behalten.
Denn auch wenn der historische Blick den Eindruck erweckt, es sei jeweils
entweder die Autonomie oder die Praxis, die die Entwicklung der Hoch-
schullandschaft dominiert, so zeichnet sich die Realitdt der Wissenschaft
gerade durch die Spannung, d.h. durch die mehr oder weniger friedliche
Koexistenz der beiden Momente aus. Moglicherweise ist es eben diese Os-
zillation zwischen Wahrheit und Niitzlichkeit, die die Dynamik der Evolu-
tion von Wissenschaft und Universititen mit bestimmt. Ein Paradebeispiel
fiir eine solche Perspektive findet sich iibrigens in Kants bertihmten Streit
der Fakultiten (Kant 2005), in welchem der universititsinterne Antago-
nismus von Selbstbestimmung — vertreten durch die philosophische Fakul-
tiat —und Fremdbestimmung — vertreten durch die drei oberen Fakultiten —
als genuines Organisationsprinzip der Universitit dargestellt wird (vgl.
Brandt 2003). Fiir die gegenwirtige Situation, darauf hat Uwe Schimank
jingst hingewiesen, wire es schon ein Fortschritt, wenn die »Konflikthaf-
tigkeit« des Bologna-Prozess den verschiedenen Akteuren bewusst wire
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— die »Humboldtianer« als Botschafter des Autonomiediskurses und die
»Bologneser« als die Botschafter des Praxisdiskurses konnten dann im-
merhin {iber eine » Waffenstillstandslinie« verhandeln (Schimank 2009).
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Was heiBt Bildung in der Universitat?

Oder: Transzendierung der Fachlichkeit als
Aufgabe universitarer Studien’

Heinz-Elmar Tenorth Uber Bildung iiberhaupt, auch iiber das
Berlin Selbstverstindnis der Universitit kann
man in der deutschsprachigen Semantik
iiber das Hochschulsystem nicht reden,
ohne den Berliner Philosophen, Politi-
ker und Universititsgriinder Wilhelm
von Humboldt (1767-1834) zu bemiihen:
,,Einsamkeit und Freiheit*, das wurde zum
bekanntesten Zitat,2 wenn man mit Hum-
boldt sagen wollte, dass die Universitét ohne individuelle Forschungsleis-
tung und Autonomie gegeniiber dem Staat nicht handlungsfahig sein kann.
Die ,,Einheit von Forschung und Lehre* gehort ebenfalls in diesen Tradi-
tionsbestand, geeignet, die spezifische Lernkultur zu charakterisieren, die
zu einer modernen Universitédt gehoren sollte. ,,Collegienhéren®, auch das
sagt Humboldt, ist dann ,,eigentlich nur zufillig®, wesentlich sei, ,,dass
der junge Mann zwischen der Schule und dem Eintritt ins Leben eine
Anzahl von Jahren ausschlieend dem wissenschaftlichen Nachdenken

! Uberarbeitete und um Literaturhinweise erganzte Fassung des Vortrags beim Miinchen-
wiler Seminar 2009 des Collegium Generale der Universitat Bern, Schloss Munchenwil,
24.4.2009.

2 Prominent vor allem durch die Analyse von Helmut Schelsky: Einsamkeit und Freiheit. Idee
und Gestalt der deutschen Universitit und ihrer Reformen (1960), 2. Aufl. Dusseldorf 1970.
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an einem Ort widme, der Viele, Lehrer und Lernende in sich vereinigt®.?
Diese in intellektueller Arbeit vereinte ,,Gemeinschaft der Lehrenden und
Lernenden® definiert die Universitdt, und sie ist zugleich ,,universitas lit-
terarum®, reprasentiert also alle Wissenschaften, unter dem Anspruch, sie
zum Thema von Forschung zu machen.

,,Bildung®, und zwar als Form der Selbstkonstruktion des Subjekts,
kommt dabei als Thema zweifach ins Spiel, einerseits als Lebensform,
als die societas scholarum, andererseits als Medium, im Wissen, als for-
schende universitas litterarum, wenn Humboldt die Aufgabe der Universi-
tit und des Studiums nennt und von da aus die Leistung der Wissenschaft
fiir die lehrenden und studierenden Individuen beschreibt, und zwar mit
einer sehr starken These: ,,Denn nur die Wissenschaft, die aus dem Innern
stammt und ins Innere gepflanzt werden kann, bildet auch den Charakter
aus, und dem Staat ist es ebenso wenig als der Menschheit um Wissen und
Reden, sondern um Charakter und Handeln zu tun.“4 Der Kontext ver-
deutlicht weiter, dass Humboldt von dieser Perspektive aus die spezifische
Funktion der Universitit insgesamt bestimmt: ,,Jhr Wesen besteht daher
darin, innerlich die objective Wissenschaft mit der subjectiven Bildung,
dusserlich den vollendeten Schulunterricht mit dem beginnenden Studium
... zu verkniipfen.*

Eine so ambitionierte Programmatik erzeugt natiirlich Folgeprobleme,
schon in der schlichten, aber fiir die Moderne typischen Frage, wie denn
eine solche Leistung moglich ist. Zumindest zwei Fragen bediirfen dann
der konzeptioneller Kldrung, zuerst, wie sich dieser seltsame Pleonasmus
— die ,,objective Wissenschaft® — verstehen und das damit implizierte Wis-
sen charakterisieren ldsst, sowie ferner, wie denn die soziale Form und
die institutionelle Organisation gestaltet sein miissen, die ,,den vollendeten
Schulunterricht mit dem beginnenden Studium ... verkniipfen.” Es sind,
wie man leicht erkennt, die Grundfragen der Universitat. Sie thematisieren
ihre Funktion in Bezug auf das Wissen, vor allem in Differenz zu Schu-
le und Akademie, und sie fragen nach der Form, die sich die Universitit
gibt.

Natiirlich haben die Zeitgenossen in Preuflen nach 1806, aber auch
schon vorher, diese Probleme ebenfalls gesehen. Sie haben sie inten-

3 Wilhelm von Humboldt: Konigsberger Schulplan. (1809), in: ders., Werke, Ed. Flitner/
Giel, Darmstadt 1966, Bd. IV, S. 168-187, hier S. 171.

4 Wilhelm von Humboldt: Ueber die innere und #ussere Organisation der hoheren wissen-
schaftlichen Anstalten in Berlin, in: ders., Werke, Ed. Flitner/Giel, Darmstadt 1966, Bd. IV,
S.255-266, hier S. 258.
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siv und sehr kontrovers diskutiert, so dass man die Optionen erkennen
kann, die sich fiir das Ziel ,,Bildung durch Wissenschaft™ zunachst in der
Griindungsphase der modernen Universitit ergeben. (Nur am Rande: Ich
nehme in den folgenden Uberlegungen die Berliner Universitit unter die-
sem Etikett, obwohl ich natiirlich auch die Diskussion tiber den ,,Mythos
Humboldt“> kenne und die historische Alternative in Europa, das fran-
z6sische Universitidtsmodell. Aber erst jlingst hat Walter Riiegg, der neu
trale Schweizer Beobachter, das deutsche Modell nicht nur in seiner ge-
brochenen Geschichte, sondern auch in seiner exemplarisch folgenreichen
und breit wirkenden Funktion wieder hervorgehoben,® und das rechtfer-
tigt solche Gleichsetzung). Ein Rekurs auf die Geschichte liegt aber auch
deswegen nahe, weil sich das — ,,Bildung in der Universitit” — in seinen
Dimensionen von der deutschen Diskussion aus sehr gut entfalten 1ésst,
auch wenn man es von hier aus nicht mehr allein 16sen kann. Ich beginne
deshalb mit einem historischen Riickblick auf Versprechen und Program-
me (I.), frage dann nach der Realitét (II.) und gebe anschlieBend — nach der
Verbreitung gehoriger Skepsis iiber die Praxis der deutschen Universitit —
doch einen historisch fundierten Vorschlag, was denn Bildung im Medium
der Wissenschaft heute heiflen konnte (II1.).

1. Versprechen und Programme

Fiir die erste Frage, das Organisationsproblem, ist der Streit zwischen
Humboldt und Schleiermacher auf der einen, Fichte auf der anderen Sei-
te signifikant.” Dabei gelingt es den beiden, Fichtes quasi-terroristische
Plane der Kasernierung und Uniformierung der Studierenden und des Pri-
mats der Erziehung zugunsten der Freiheit der Universitdt, des Primats
der Forschung und der selbstbestimmten Lebensform der Studierenden zu
entscheiden. Das zweite Problem, das des Wissens, ist dabei noch unge-
schlichtet, schon weil Schleiermacher zwar die Philosophie — und die phi-

5 Dazu gehoren die Arbeiten von Sylvia Paletschek bis Dieter Langewiesche, die einschlagi-
gen Sammelbande von Mitchell Ash bis Rilegg; all das kann ich nicht ausfuhrlich themati-
sieren, auch weil es fur mein Thema systematisch bedeutungslos ist, da die Bildungsambition
international existiert (vgl. weiter unten).

6 Walter Ruiegg: Themen, Probleme, Erkenntnisse, in: ders. (Hrsg.), Geschichte der Univer-
sitat in Europa. Bd. III: Vom 19. Jahrhundert zum Zweiten Weltkrieg (1800-1945), Minchen
2004, S. 17-41.

7 Die einschlagigen Texte sind leicht greifbar in: Gelegentliche Gedanken iiber Universiti-
ten. Von J. Engel, J.B. Erhard, F.A.Wolf, J.G. Fichte, F.D.E. Schleiermacher, K.F. Savigny,
W.v. Humboldt, G.F.W. Hegel, hrsg. von Ernst Miller, Leipzig 1990.
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losophische Fakultit — genauso wie Fichte lobt (die Philosophische Fakul-
tét sei allein die ,,eigentliche Universitat™ und ,,die Herrin der tibrigen®, so
Schleiermacher 18088%), aber ansonsten viel zu freiheitlich denkt, um sein
Bild der Universitit mit Gewalt durchzusetzen, und auch, weil er einer
anderen Wissenschaftslehre folgt. In der Verfassung der Universitit — noch
nicht: in ihrer Lehrverfassung! — setzt sich aber zunichst Schleiermacher
durch (nicht ohne spétere Kritik an der fehlenden Staatsorientierung, z.B.
selbst bei René Ko6nig?). Das zweite Thema, die Bestimmung der Bildung
durch die ,,objective Wissenschaft®, wird auch nicht nur in Berlin kontro-
vers erortert oder erst erfunden und geldst, im Gegenteil. Die Frage nach
dem Status des spezifisch universitdren Wissens gehort zu den zentralen
Themen in der Debatte {iber die neuen Universititen und die Notwendig-
keit einer Universitdtsreform seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert; und
diese Frage bleibt auch nach der Berliner Griindung kontrovers — durchaus
verstiandlich angesichts der dominierenden Antworten.

Die Texte der Reformer, nach 1800 in Berlin, vorher in Halle, Gottingen
oder Jena, behandeln das Thema unter unterschiedlichen Titeln. ,,Bildung*
ist dabei zentral, aber nicht immer Titelbegriff. ,,Uber die Methode des aka-
demischen Studiums* heifit Schellings beriihmte Vorlesung, die er 27-jdh-
rig 1802 in Jena gehalten hat, und die bezeichnenderweise unter dem Titel
Studium Generale® 1954 publiziert wurde, als sich das Bildungsproblem
neu stellte. Damals wie bei Schelling ging es nicht um die Ausbildung der
akademischen Berufe, der Pfarrer, Theologen oder Juristen und dann der
Oberlehrer, sondern um den ,,Beruf* der Wissenschaft und der akademi-
schen Eliten. Fichte hatte, ebenfalls in Jena, 1794, entsprechend L Uber die
Pflichten des Gelehrten™ gesprochen, 1805 in Erlangen ,,Uber das Wesen
des Gelehrten und seine Erscheinungen im Gebiete der Freiheit* und bei
seinem Antritt in Berlin 1810 ,,Uber die Bestimmung des Gelehrten. In
all diesen Texten dominiert neben dem theoretischen Problem des Wissens
sogleich die soziale Referenz in der Bestimmung von Wissenschaft, Wis-
sen und Studium. Es geht nicht nur um Philosophie, ihre Form und ihren
Status, sondern zugleich immer auch um Elitenkonstruktion, d.h. hier um
Eliten innerhalb und auBerhalb der Universitét. SchlieBlich: selbstredend
sieht man immer auch die Themen definierende Funktion des deutschen

8 Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher: Gelegentliche Gedanken tiber Universititen im
deutschen Sinn. 1808, in: Padagogische Schriften, hrsg. von Erich Weniger/Theodor Schult-
ze, Bd. II, Dusseldorf/Munchen 1957, S. 81-139, hier S. 110, 113.

9 René Konig: Vom Wesen der deutschen Universitat (Berlin 1935), neu hrsg. und mit einem
Nachwort versehen von Hans Peter Thurn, Opladen 2000.
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Idealismus zwischen Tiibingen, Jena und Berlin; Hegel mischt sich natiir-
lich auch immer ein, seit er in Jena habilitiert wurde.!?

Das Bild der Universitét, das dabei entsteht, und die Leitidee des Stu-
diums, die dabei formuliert wird, ist nicht fachliche Ausbildung, sondern
Philosophie und Reflexion, wie Schelling sagt: der ,,absolute Begriff der
Wissenschaft®, das ,,Wissen alles Wissens®, das ,,Urwissen®, und vor al-
lem: die Form der ,,Bildung®, die der Studierende braucht, um nicht im
,,Chaos® der Universitit ,,ohne Kompall und Leitstern” unterzugehen.
,,Der besonderen Bildung zu einem einzelnen Fach muf also die Erkennt-
nis des organischen Ganzen der Wissenschaft vorangehen®; nur sie konne
— wie in der ersten Vorlesung gleich zu Beginn gesagt wird — als Ur-
sprung einer ,,allseitigen und unendlichen Bildung“!" fungieren, als deren
Bestimmung (der spétere Herausgeber Glockner) die ,,Erfassung des we-
sentlichen Kerns aller Wissenschaft™ herausstellt. Diese Aufgabe soll die
Philosophie wahrnehmen.

Schelling spricht ihr damit gegeniiber den reinen Fachstudien — ange-
widert spricht er vom ,,Ekelnamen der Brotwissenschaften — eine Funkti-
on zu, die Schiller am 26. und 27. Mai 1789 in seiner Antrittsvorlesung in
Jena!? mit einem Dual, zwischen ,,Brotgelehrten* und ,,philosophischem
Kopf* als disjunkte Klassen von Studierenden, ebenfalls aufgenommen
hatte.!3 Schiller erhofft sich 1789, dass die Studierenden zu dem ,.reichen

10Uber den Kontext und die Theorie zu diesem Thema jetzt — material wie analytisch bewun-
dernswert — Dieter Henrich: Grundlegung aus dem Ich. Untersuchungen zur Vorgeschichte
des Idealismus, Tubingen/Jena 1790-1794. 2. Bde., Frankfurt a.M. 2004.

1 Friedrich Wilhelm Joseph Schelling: Uber die Methode des akademischen Studiums.
(1802), neu unter dem Titel: F.W.J. Schelling: ,,Studium Generale®. Stuttgart 1954, hier S.
21, das Zitat des Herausgebers S. 21, Anm. 1.

12 Friedrich Schiller: Was heiBt und zu welchem Ende studiert man Universalgeschichte?,
in: ders., Werke in drei Banden, Ed. H.G. Gopfert. Bd. II, Munchen 1966, S. 9-22; fur die
Unterscheidung bes. S. 10: ,,Anders ist der Studirplan, den sich der Brotgelehrte, anders der-
jenige, den der philosophische Kopf sich vorzeichnet. Jener, dem es bei seinem Fleif} einzig
und allein darum zu tun ist, die Bedingungen zu erfullen, unter denn er zu einem Amte fahig
und der Vorteile desselben teilhaftig werden kann, der nur darum die Krafte seines Geistes
in Bewegung setzt, um dadurch seinen sinnlichen Zustand zu verbessern und eine kleinliche
Ruhmsucht zu befriedigen, ein solcher wird beim Eintritt in seine akademische Laufbahn
keine wichtigere Angelegenheit haben, als die Wissenschaften, die er Brotstudien nennt, von
allen uibrigen, die den Geist nur als Geist vergnuigen, auf das sorgfaltigste abzusondern. Alle
Zeit, die er diesen letzern widmete wiirde er seinem kiuinftigen Berufe zu entziehen glauben
13 Schelsky 1970, a.a.0., S. 61ff. bezeichnet Schillers ,,Antrittsrede** deshalb auch als ,,die
fritheste der Universititsschriften® (und man darf vermuten, dass der Student und Jenenser
Gelehrte Schelling die Unterscheidung kannte, als er 1802 seine eigene Antrittsvorlesung
hielt).

die hochschule 1/2010 123



Vermichtnis von Wahrheit, Sittlichkeit und Freiheit® beitragen, ,,wie ver-
schieden auch die Bestimmung sei, die in der biirgerlichen Gesellschaft
Sie erwartet — etwas dazusteuern konnen Sie alle!““!* Wir wissen allerdings
auch, das Schiller spédter, wenn er ,,Bildung™ als Waffe gegen ,,Entfrem-
dung* einfiihrt, nicht in der Wissenschaft oder der Philosophie, sondern in
Kunst und dsthetischer Erziehung die Rettung suchte.

Das Thema des Wissens und seiner Rangordnung und Funktion wur-
de auch schon 1798 im ,,Streit der Fakultiten* von Kant behandelt. Dort
wird — sehr kritisch gegentiber den anderen Fakultiten und vor allem
gegeniiber den Funktionsimperativen der staatsabhidngigen Berufe — der
Philosophischen Fakultdt die Aufgabe zugeschrieben, der reinen Fachori-
entierung der drei oberen Fakultiten, der Theologischen, Medizinischen
und Juristischen, die allgemeinmenschliche Perspektive der ,,wahren Bil-
dung* entgegen zu stellen und sie damit zu humanisieren und theoretisch
zu legitimieren.

Ganz unverkennbar ist in diesen Texten nicht die konkrete Lehrform
und -praxis der Professoren das zentrale Thema, auch nicht die berufsbe-
zogene Ausbildung der Studierenden, sondern die Funktion der Wissen-
schaften und der akademischen Berufe sowie der Forschung iiberhaupt
und damit die spezifische Rolle der Universititen innerhalb von Wissen-
schaft und Staat. Fichte z.B. nennt sie die ,,Schule der Kunst des wissen-
schaftlichen Verstandesgebrauchs®, Humboldt reflektiert iiber ,,forschende
Lehre und die lehrende Forschung®, Schleiermacher grenzt die Universitit
ab gegen ,,den bloen Mechanismus des Lebens®. Erst das bezeichnet die
Erwartungen, mit denen die Studierenden im ,,Studium* konfrontiert wer-
den sollen. In Schleiermachers iiberzeugender Begriindung ist das eine
Praxis, die aus der je einzelwissenschaftlichen Arbeit heraus erwichst;
denn das sei ,,ein ganz neuer geistiger LebensprozeB*:

,,.Die Idee der Wissenschaft in den edleren, mit Kenntnissen mancher Art schon
ausgeriisteten Jiinglingen zu erwecken, ihr zur Herrschaft {iber sie zu verhelfen
auf demjenigen Gebiet der Erkenntnis, dem jeder sich besonders widmen will,
so dass es ihnen zur Natur werde, alles aus dem Gesichtspunkt der Wissen-
schaft zu betrachten, alles Einzelne nicht fiir sich, sondern in seinen nédchsten
wissenschaftlichen Verbindungen anzuschauen, in bestidndiger Beziehung auf
die Einheit und Allheit der Erkenntnis, dass sie lernen, in jedem Denken sich
der Grundgesetze der Wissenschaft bewusst zu werden, und eben dadurch das

14 Friedrich Schiller: Was heiBt und zu welchem Ende studiert man Universalgeschichte?,
a.a.0., S. 22.
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Vermogen selbst zu forschen, zu erfinden und darzustellen, allméhlich in sich

heraus zu arbeiten, das ist das Geschéft der Universitit.<!5
Humboldt und Schleiermacher pliadieren deshalb fiir die ,,Freiheit” des
Studiums; das ,,Verhiltniss zwischen Lehrer und Schiiler sei fiir die Be-
fruchtung der Forschung unentbehrlich. Hier wird nicht padagogisiert,
sondern durch Wissenschaft und Forschung erzogen: ,,Denn wer in der
Tat Wahrheit sucht, und andere sollten doch nicht sein Mitglieder dieser
Anstalt, der ist auch in sich selbst sittlich und edel.”

Das hat nicht nur fiir das Wissen, sondern vor allem auch fiir das Bild
der Studierenden, das in diesen frithen Universititsschriften gezeichnet
wird, Konsequenzen, die ebenfalls kontrovers diskutiert werden. Der erste
frei gewéhlte Rektor der Berliner Universitit, der Philosoph Fichte, spricht
1811 in seiner Antrittsrede fiir das Rektorat ,,Uber die einzig mdgliche Sto-
rung der akademischen Freiheit“,'® die er sich vorstellen kann. Fiir Fichte
ist es nicht, wie man vielleicht erwartet, der Staat, der storen mag, wenn er
in den antizipierten Erziehungsstaat der Gelehrten eingreift; es ist primar,
nahezu allein die ,,Stdrung®, die von den Studierenden ausgeht, dann ndm-
lich, wenn sie sich dem Anspruch der Universitéit nicht gewachsen zeigen,
sondern dem ,,Unfug hingeben. Das bedeutet fiir Fichte, dass der Student
den ,,Beruf* des Studierens verfehlt, ,,sich fiir Studierende ausgiebt”, ohne
es zu sein!” und damit die ,,Freiheit* der Universitdt zerstort.'® Bildung
verspricht die Universitdt nur dem, der sich der Logik der Universitdt un-
terwirft — dem wahren Wissen. Auch hier retten Humboldt und Schleier-
macher die Studierenden vor Fichtes Regulierungswut.

So weit, so emphatisch, so gut, so viel zitiert. Aber man muss natiirlich
die Frage aufwerfen, ob man hier mehr als kulturelle Idiosynkrasien sieht,
also auch mehr als die erneuten Wirkungen des ,,semantischen Gefing-
nisses* (Georg Bollenbeck), in das sich die gelehrte Welt in Deutschland
begibt, wenn sie der Semantik von Bildung folgt. Deshalb ein kleiner Ex-
kurs: Ist das alles, so die Frage, nicht doch nur ein deutsches Phdnomen,
die Rede von ,,Bildung durch Wissenschaft und ,,Bildung in der Univer-
sitdt genau so wie die gesamte Semantik der Bildung?

15 Schleiermacher, Gelegentliche Gedanken, in: Gelegentliche Gedanken..., a.a.0., S. 177f.,
Herv. H.-E.T.

16 Johann G. Fichte: Uber die einzig mogliche Storung der akademischen Freiheit. Eine Rede
beim Antritte seines Rektorats an den Universitat Berlin den 19ten Oktober 1811 gehalten
von J.G. Fichte, der Philosophie Doktor und ordentlicher Professor. Berlin 1812, in: ders.,
Gesammelte Werke, Bd. 12, S. 357-375.

17 Ebd., S. 361f.
18 Ebd., S. 366.
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Das mag man meinen, wenn man den Worten folgt; fragt man aber nach
funktionalen Aquivalenten in der Konstruktion des Wissens und in der
Diskussion iiber die wiinschenswerte Gestalt, die antizipierte Idee und die
notwendige Reform der Universitét, dann sind solche Erwartungen schon
im 19. Jahrhundert keineswegs nur eine deutsche Besonderheit. Offenkun-
dig findet man nicht einmal einen Sonderweg, wenn man beiden Pfaden
folgt, dem Formproblem, also der Konstruktion des Subjekts, zumal der
gesellschaftlichen Eliten, im Medium der Wissenschaft zum einen, der
Qualifizierung des Wissens in seiner fundierenden Funktion, im Blick auf
die Einheit und Allheit des Wissens, zum anderen. Im historischen Kontext
und auf der Suche nach funktionalen Aquivalenten bekommt man zwar
mehr als eine Antwort, aber doch strukturell vergleichbare Antworten. So
wie sich, bildungstheoretisch, das Thema der Selbstkonstruktion des Sub-
jekts, die individuelle Seite der Bildung, im ausgehenden 18. Jahrhundert
nicht nur in Deutschland findet, sondern zumindest auch in Schottland und
bei Shaftesbury,' so ist die Universitdt auch auBerhalb Deutschlands im
19. Jahrhundert als Medium der Selbstkonstruktion des Menschen thema-
tisch, und zwar in mehrfacher Gestalt:

* John Henry, Kardinal Newman, Griinder katholischer Universitdten
und ihr Theoretiker, verdient zuerst Erwéhnung,?® schon weil er, funk-
tional dquivalent zu Fichte, die Dimension des wahren Wissens ins
Spiel bringt; ,,teaching universal knowledge* ist sein Thema. Auch fiir
ihn bestimmt im Unterschied zur Akademie?' der Primat der Erzie-
hung, nicht Forschung die Arbeits- und Lebensform der Universitét
(,,diffusion and extension of knowledge rather than the advancement®).
Newman beruft sich auf Kirche und Religion, wenn er seine Bildungs-
idee?? begriindet und sie natiirlich dem ordindren Bezug auf den Beruf
entgegengesetzt, ,,liberal education® ist insgesamt der Titel. Das zeigt,
woher die Institution und die antizipierte Lebensform ihre Geltung
(,,integrity*) gewinnen.

19Vgl. Rebekka Horlacher: ,,Bildung*: Nationalisierung eines internationalen Konzeptes, in:
R. Casale/D.Trohler/J. Oelkers (Hrsg.), Methoden und Kontexte. Historiographische Proble-
me der Bildungsforschung. Gottingen 2006, S. 199-213.

20 John Henry Newman: The Idea of a University. Defined and Illustrated (1852), Neudruck
der Ausgabe von 1873: London/Tokyo 1994.

21 Epd., p- xiii.

22 Newman, ebd., spricht von ,,cultivation of mind* (p. xvi), ,,it brings the mind into form*;
Funktion der Institution sei ,,to impress upon a boy’s mind the idea of science, method, order,
principle, and system* (p. Xix).
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e Esistauch kein Zufall oder isoliert, dass Newman in dieser Absicht die
klassischen Studien als Teil der Oxford-Kultur insgesamt verteidigt,
ja dass er antizipierend vorwegnimmt, was in Deutschland erst spa-
ter unterstellt (und heute aktualisiert??) wird, dass es — anders als bei
Humboldt oder Schleiermacher — jetzt ausgezeichnete Bildungsgiiter
gébe, die alten Sprachen vor allem. In den Kontext der Elitenrekrutie-
rung und -qualifizierung gehoren seine Thesen auch, weil er eindeutig
voraussetzt, dass die zweckfreie Bildung, orientiert allein am klugen,
gebildeten, zivilisierten Biirger, nicht am Beruf, das wirkliche Ideal
darstellt.

* In den Kontext von Bildung in der Universitit gehort natiirlich auch
die Reformdebatte an den us-amerikanischen Universititen des aus-
gehenden 19., frithen 20. Jahrhunderts, in der gekléart werden soll, wie
die Bildung der Eliten zu geschehen habe. Es ist dann (neben Verab-
redungen tiber die Rekrutierungsformen) im wesentlichen ein neues
Undergraduate-Programm und die Durchsetzung des western canons
einerseits, der Lebensform des college andererseits, mit denen man die
Losung sucht. Bei den Rekrutierungsmustern dominiert aber weiterhin
nicht Leistung und das meritokratische Prinzip der Auslese, hier bleibt
es vor allem in den Eliteeinrichtungen der ivy league bei den bewahr-
ten Vorurteilen, d.h. bei einer amtisemitischen, antifeministischen und
rassistischen Selektion, die Alumni und ihre Kinder begiinstigt und
konstant dafiir sorgt, dass auch ,,the stupid sons of the rich* studieren
konnen.*

* Bildung als Ambition bestimmt aber auch den Reformdiskurs der Uni-
versititen in Frankreich seit Victor Cousin. Die Konstruktion einer ei-
genen Lebensform und die entsprechende Auszeichnung von Wissen
—als ,,culture general®, spdter definiert iiber ,,pluridisciplinarité” — und
die Rekrutierung und Qualifizierung der Eliten und der Erziehung der
Nation dominiert auch hier immer neu. Richtig erfolgreich wird diese

23 Besonders eindeutig: Oliver Primavesi: Bildung nach Friedrich Nietzsche: Sprachliches
training an den wahren Vorbildern, in: Andreas Schluter/Peter Strohschneider (Hrsg.), Bil-
dung? Bildung! 26 Thesen zur Bildung als Herausforderung im 21. Jahrhundert, Berlin 2009,
S. 75-83.

24 Diese ambivalente Geschichte beschreibt Jerome Karabel: The Chosen. The Hidden Histo-
ry of Admission and Exclusion at Harvard, Yale and Princeton, Boston/New York 2005; ihre
fatalen erziehungstheoretischen Implikationen diskutiert Thomas S. Popkewitz: Cosmopoli-
tanism and the Age of School Reform. Science, Education, and Making Society by Making
the Child, New York/London 2008, sowie meine Rezension in: Zeitschrift fur Padagogische
Historiographie 14(2008) 2, S. 113-115.
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Diskurslinie, rhetorisch wie politisch, allerdings erst in den nach-68er
Diskursen und Politiken des 20. Jahrhunderts, z.B. in den Universitéts-
planen von Paul Ricoeur, der abei auch explizit die deutsche und die
Humboldtsche Tradition aufgreift.?’

Mogen diese internationalen Referenzen auch mehrheitlich — sieht man
von Oxford und Cambridge oder den Universitdten der Ostkiiste im aus-
gehenden 19. Jahrhundert ab — nur Reformdiskurse sein, Wissenschaft als
Medium und die Universitit als Lebensform sind konstant thematisch, und
auch die soziale Funktion bleibt bei aller Varianz eindeutig: In Europa
ist die Universitit die dominierende Form der Elitenrekrutierung, wissen-
schaftlich bestimmt, aber je kulturell gepragt, auch in ihren kulturellen und
nationalen Feindbildern, die hier forciert werden, nicht nur in Deutschland
nationalistisch und partikular.

Die Frage der ,,Bildung durch Wissenschaft® ist, mit anderen Worten,
sowohl konstantes Thema der internationalen Universitatsdiskussion als
auch immer eingebunden in die nationalen Systeme und Semantiken der
Elitenrekrutierung und -konstruktion in den je eigenen Hochschulsyste-
men, d.h. in Deutschland in den K&nigsweg der Bildung vom Gymnasium
bis in die akademischen Berufe. Das ist Humboldt im Alltag, jenseits der
Festrede.

Il Verwirklichung

Die Realitdt der hoheren Schulen und der Universitét in Deutschland (aber
wohl auch international, in der Regel) entsprach dabei dem 1810 (oder
von Newman) formulierten Ideal wohl in keiner Phase ihrer Geschichte.
Bildung im Medium der Wissenschaft war immer ein Leitbild und eine
Fiktion, rhetorisches Kampfmittel eher als Realitit. Vor allem die Lehre
fiir die Masse der Studierenden — anders als fiir eine kleine Gruppe der
als Nachwuchs rekrutierten jungen Wissenschaftler — war weit davon ent-
fernt, dem Ideal der Einheit von Forschung und Lehre zu entsprechen, son-
dern immer ein ungeliebtes Kind, von Staatsexamina bestimmt und meist
nur chaotisch oder unstrukturiert.26 Die Professoren waren eher méchtige

25 Elaboriert entfaltet diese These Jirgen Schriewer: Die franzosischen Universititen 1945-
1968. Problem — Diskussionen — Reformen, Bad Heilbrunn 1972, fur die Zeit nach 1870 bes.
S. 67ff., zu Ricoeur S. 384ff.

26 Vgl. dazu Heinz-Elmar Tenorth: ,,Uber das Verderben auf den deutschen Universita-
ten. Kritik der Hochschullehre im 19. Jahrhundert, in: Jahrbuch fur Universitatsgeschichte
2(1999), S. 11-22; ders.: Die Leiden der heif3blutigen Junglinge. War die Hochschullehre zu
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Ordinarien als gleichberechtigte Partner in einer ,,Gemeinschaft der Leh-
renden und Lernenden®. Die Abwehr von Reformen, die heute unter Beru-
fung auf Humboldt geschieht, ist denn auch vielfach nur Verteidigung her-
gebrachter Privilegien; damit wird nicht Humboldts Universitiat bewahrt,
weil Humboldts Ideal die Realitdt von Lehre und Studium nicht definierte.
Man kann, eher, die Intentionen des Bologna-Prozesses als den Versuch
lesen, der Universitét endlich eine Lehrverfassung zu geben, die sowohl
berufsbezogen als auch fiir akademisches Studium kompetent macht.?’

Fiir die Frage, ob und wie Bildung in der Universitdt und durch Wis-
senschaft moglich ist, gibt es deshalb nicht ohne Grund eine intensive
Diskussion Sie setzt in der Mitte des 19. Jahrhunderts ein und zumindest
vier Etappen kann man fiir diesen neuen Bildungsdiskurs im Kontext von
Wissenschaft und Universitdt unterscheiden:

* Am Anfang steht die Opposition von Bildung vs. Ausbildung (gelegent-
lich parallel zu der von klassisch vs. modern). Dieses Dual beherrscht
seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert in der Abwehr der Naturwissen-
schaften und im offensiven Versuch ihrer Selbstbehauptung und An-
erkennung den offentlichen Diskurs,?® zugleich in der Unterstellung,
dass allein klassische Bildung die reine Verkorperung der an sich deut-
schen Idee der zweckfreien Bildung darstellt.>® Aber das wird formu-
liert, als die deutsche Universitit endgiiltig ihren ,,Doppelcharakter3?
zwischen Forschung und professionsbezogener Ausbildung, also das
Griindungsprogramm, auch 6ffentlich nicht mehr verhehlen kann. Die-
se Debatte ist deshalb einerseits ein Kampfplatz nach innen, um die
Funktion der Leitdisziplin, als auch nach aulen, zur Abwehr von po-
litischen Erwartungen. Jetzt bildet sich nachhaltig die Opposition der
zwei Kulturen und die Suche nach der Einheit der Wissenschaft, in der
Forschung, und das Votum fiir eine Reform des Studiums, als Versuch
der Etablierung der Einheit von Forschung und Lehre in der Praxis
universitdren Studiums. Aber mehr als die Dualisierung, mehr als die

Humboldts Zeiten besser?, in: Stifterverband fur die Deutsche Wissenschaft (Hrsg.), Sinn-
stifter 2008, Essen 2008, S. 6-28.

27 Das ist meine These in Heinz-Elmar Tenorth: Bildung oder Ausbildung? Lehrideal ohne
Lehrverfassung, in: Andreas Schluter/Peter Strohschneider 2009, a.a.O., S. 173-182.

28 Vgl. Bernd Rusinek: ,,Bildung” als Kampfplatz. Zur Auseinandersetzung zwischen Geis-
tes- und Naturwissenschaften im 19. Jahrhundert, in: Jahrbuch fur Historische Bildungsfor-
schung, 11(2005), S. 315-350.

29 Hinweise auf die dazu einschlagigen Thesen und Forschungen bei Ruiegg 2004, a.a.0., S.
25.

30 Schon eine These von Max Lenz in der Geschichte der Berliner Universitit.
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Ablosung der Leitdisziplinen hin zur Naturwissenschaft und mehr als
,,Hochschulpiddagogik* ist daraus nicht geworden. Das Wissen hat sich
nicht identifizieren lassen, das neue Einheit stiftet, auch politisch nicht.
Carl Heinrich Beckers Versuch, in Preuflen nach 1918 mit Hilfe der
Soziologie die Universitét zu integrieren und zugleich Nation und De-
mokratie zu begriinden, scheitert schon im ersten Anlauf. Auch fiir die
Elitenbildung kann die Universitit keine neue, demokratische Gestalt
gewinnen.

e Der Diskurs iiber die ,,Idee der Universitdt™ — also mit Newmans Be-
griff —und ihre Funktion wird deshalb nicht zufillig der zweite Strang
der Diskussion. Er prasentiert sich seit 1918 und bis 1933 als eine ei-
gene Gattung von Reflexionen von Jaspers (1923) iiber Spranger bis
René Konig; er wird nach 1950 unter anderem vom Altnazi Ernst An-
rich (die Universitit als ,,moralische Anstalt*3! — mit Fichte begriindet)
fortgesetzt, existiert aber in einem kontinuierlichen Diskurs bis heute.
Dieser Diskurs hat die Ursprungsidee rethematisiert, partiell neu ak-
zentuiert, auch problematisiert, aber kaum iiberboten. Im Grunde stellt
man immer neu fest, dass Zuwendung wie Kritik sich von den glei-
chen Kriterien speisen, und es ist &uflerst selten, dass jemand wie Uwe
Schimank Humboldt ins Abseits stellt.3?

* Erstim dritten Schritt gewinnt mit dem Leitbegriff des studium genera-
le, den die mittelalterliche Universitét natiirlich kannte, den die moder-
ne aber zugunsten von ,,Bildung durch Wissenschaft” und wegen des
Funktionswandels der Artistenfakultit zur Philosophischen Fakultét
weitgehend ignorierte, eine neue Formel in dieser Debatte an Gewicht,
in der deutschen Diskussion begrifflich zentriert im Wesentlichen erst
nach 1945.33 Es ist die Erzichungsfunktion, die hier dominiert, sie hat
aus der Erfahrung des politischen Versagens der Eliten nach 1933 ihren
starken Impuls, aber es ist der paradoxe Versuch der Integration durch
Differenzierung, den man beobachten kann. Studium generale wird als

31 Ernst Anrich: Die Idee der deutschen Universitat und die Reform der deutschen Universi-
taten (1960), 2. Aufl. Darmstadt 1962, dort S. 9f.

32 Uwe Schimank: Humboldt: Falscher Mann am falschen Ort, in: FAZ, 15.4.2009 — rein-
terpretiert die aktuellen Kontroversen uiber den Status der Universitat als gesellschaftlichen
Konflikt von altem Bildungsburgertum und aufstrebenden, berufsorientierten Mittelschich-
ten.

33 Ulrich Papenkort: Studium Generale. Geschichte und Gegenwart eines hochschulpadago-
gischen Schlagwortes, Weinheim 1993; auch s.v. ,,Studium Generale* im Historischen Wor-
terbuch der Philosophie, Bd. 10, 1998, Sp. 350-352, fehlt bezeichnenderweise jeder Beleg
zwischen dem Mittelalter, Humboldt und 1945.
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Reaktion auf diese Praxis ein Thema, nach 1945 sehr stark auch von
auflen, durch die Alliierten, angesto3en und dann von innen, durch die
Universititsreformer, aufgenommen. Das geschieht aber nur mit sehr
begrenztem Erfolg, den Wissenschaften und ihrer Praxis nebengeord-
net, nicht im Kern der Fachstudien entwickelt, wie das Schleiermacher
und Humboldt von der Bildung durch Wissenschaft erwarteten.

* Mit dem sozialen Wandel akademischer Bildung hat die ,,Hochschule
in der Demokratie“,3* {iber die in der Studentenbewegung reflektiert
wurde, vielleicht einen sozialistisch erneuerten Humboldt erzeugt,’
aber jenseits des ,,forschenden Lernens™ (der Bundesassistentenkon-
ferenz von 1970) weder die Lebensform neu gezeigt, nach der die
Universitat strukturiert werden konnte, noch die Struktur des Wissens
erzeugt oder demonstriert, die solche Ambitionen einldst, allenfalls fiir
die, die in kritischer Theorie noch solche Leistungen entdecken kon-
nen3® — aber wer kann das noch?

Am Ende haben wir anscheinend nur noch die Forschungsuniversitit, die
sich verfestigende Situation fachlicher Spezialisierung, die auch noch In-
terdisziplinaritét zu einem Thema der Spezialisten macht, eine Lehre, die
nicht Einheit stiftet, sondern qualifiziert — und Bildung allenfalls als die je
subjektive Praxis der Teilhabe am Leben der Universitdt und ihren Ange-
boten. Das aber ist nur eine kulturelle Praxis ,,fiir Horer aller Fakultdten®.
Sie hat also eine Einheitsform, die sich primér in einer Angebotsstruktur
manifestiert, aber doch nicht ,,als Wissenschaft®. Fichte wire so wenig
begeistert gewesen wie Schleiermacher, offenbar sind es die Universitts-
theoretiker auch nicht, sonst gidbe es ja die Debatte tiber Bildung in der
Universitit nicht, wenn diese Art des studium generale schon hinreichend
ware.

34 So der SDS 1961, vg. unter diesem Titel: Wolfgang Nitsch/Ute Gerhardt/Claus Offe/Ul-
rich K. Preuf3, 1965.

35 Ein Beispiel: Hans Brinckmann/Omar Garcia/Andreas Gruschka/Gero Lenhardt/Rudolf
zur Lippe: Die Einheit von Forschung und Lehre: Uber die Zukunft der Universitat, Wetzlar
2002 (im Ursprung datiert auf Cuernavaca 2001 — also vom kapitalismuskritischen Mythos
der Entschulung der Gesellschaft noch beflugelt, der dort von Ivan Illich erfunden wurde).
36 Einen — in kryptischer Rede versinkenden — Versuch unternimmt Wolfgang Nitsch: Das
Schweigen der Universitat zur Sprache bringen... Abschiedsvorlesung eines Protagonisten
der Hochschulpolitik des SDS und der undogmatischen Linken, in: Jahrbuch fur Padagogik
2008, S. 251-258.
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lll. Teilhabe an kultureller Praxis vs. Transzendierung
der Fachlichkeit: Bildung und Wissenschaft heute

Aber gibt es angesichts dieser Erfahrung eine universitare Praxis, die dem
alten Programm neue Fliigel verleiht, wenn die verschlissenen Losungen
nicht erneuert werden konnen? Ich will nicht skeptisch enden, sondern bil-
dungstheoretisch, und dann wiirde ich nach wie vor die Herausforderung
und eine Losung in den zwei Dimensionen suchen, die den Ursprungsim-
puls von Bildung durch Wissenschaft bestimmten: Wissenschaftsbegriff
und Lebensform, sie sind in der Universitétsidee vereinigt, in der Absicht,
die soziale Funktion der Universitit, und d.h. ihre elitenbezogene Qualifi-
zierungsfunktion legitim zu machen. Mein Losungsvorschlag besteht, kurz
und vielleicht etwas salopp gesagt, in dem Vorschlag fiir eine Unterschei-
dung zweier verschiedener Aufgaben: Es gilt, in der Bildung der Experten
den Fachidioten ebenso zu verhindern wie den gesellschaftlich-kulturellen
Ignoranten. Wissenschaftliche Bildung — Bildung in der Universitdt und
durch Wissenschaft — muss sich hier erweisen, in beiden Dimensionen.

Im Blick auf die Wissenschaft kann es dann nicht mehr um Einheit,
Grund und letztbegriindende Fundierung gehen, sondern nur noch um
Transzendierung der Fachlichkeit. Wie im Ursprungsdiskurs bei Schlei-
ermacher intendiert, wird und soll Bildung primér ermoglicht werden als
Ergebnis der Arbeit im und am Fach und insofern auch als Leistung im
Fach. Denn jenseits der Forschung kann die Disziplin / das Wissen / die
Philosophie / die Struktur etc. nicht bezeichnet werden, die heute erneut
die Stelle einnehmen koénnte, die Fichte und Schelling der Philosophie
oder der Philosophischen Fakultdt insgesamt zugeschrieben haben. Aber
das Fach und die Arbeit im Fach verlangen selbst nach Transzendierung,
und insofern nach Bildung, denn die Expertise im Fach ist erst vollen-
det, wenn sie sich als Stufe ihrer eigenen Steigerung, paradox genug, in
der Distanz gegeniiber dem Fach vollendet, seine Grenzen kennt und die
epistemischen und sozialen Bedingungen der Konstruktion reflektiert, die
den Disziplinen erst ihre historische Gestalt geben (und eine andere als
historische Gestalt haben Disziplinen nicht).

Gegeniiber dem eigenen Fach sollte man sich deshalb — wie man mit
Rorty sagen konnte?” — ironisch verhalten kdnnen, so, dass man dessen
Vokabular beherrscht und sich des konstruktiven Charakters der eigenen
Praxis bewusst wird und bleibt, also die Form der Methodenkompetenz
erwirbt, die auch fiir die Entdeckung des Neuen notwendig ist. Vor allem

37 Richard Rorty: Kontingenz, Ironie und Solidaritat, Frankfurt a.M. 1989.
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in der Forschung wird man sich der Grenzen der eigenen Problemkons-
truktion bewusst, die man sich in der eigenen Theorie eingehandelt hat,
und durch Reflexion der eigenen Grenzen der Problemkonstitution kann
die disziplindre Verfestigung transzendiert werden, die in der — alltdglich
notwendigen — disziplindren Verfassung des Wissens und der Forschung
unvermeidlich ist. Spezialistische Forschung hebt deshalb in ihrer reflek-
tierten Form die Folgen der Spezialisierung selbst auf — und insofern gilt:
Wissenschaft bildet, und zwar durch Forschung. Aber natiirlich: sie setzt
erst Initiation voraus, die Einfithrung in eine spezifische Form der Kons-
truktion von Wissen und Wirklichkeit, disziplindr gebunden, in der Prob-
lemfixierung eindeutig und damit auch lehr- und lernbar und bis zur Kritik
steigerbar.

Die Universitdt als Lebensform ist deshalb auch zuerst durch Forschung
charakterisiert, durch die Praxis der Arbeit am Wissen, hier sind die spezi-
fischen Bildungswirkungen von Wissenschaft zu erwarten. Erziehung, gar
die zielbezogene Uberformung dieser Art von Sozialisation durch pidago-
gische Programme der Elitenindoktrination oder der Kaderschulung und
-erziehung, mit welch hehren Werten immer, scheint mir der Universitit
unangemessen, ein Riickfall in die Schule. Verschulung sehe ich deshalb
auch zuerst in solchen Programmen der ausgreifenden Erziehung, gar in
der obligatorischen Form der Teilhabe an Erziehungsprogrammen dieser
Art, die dem Fach etwas hinzufiigen, was das Fach nicht bietet, in der ver-
meintlich gut begriindeten Absicht, Bildung durch Wissenschaft jenseits
der Forschung zu befoérdern. Aber in Wirklichkeit produziert man doch,
bestenfalls, nur eine andere Form der Teilhabe an Kultur, liebhaberisches
Wissen, nicht Wissenschaft, sonst nur Paddagogisierung.

Selbstverstindlich, beides kann man unter Bildung thematisieren:
Transzendierung der Fachlichkeit und Teilhabe an einer Vielfalt kulturel-
ler Praxen. Von Bildung im Medium der Wissenschaft — so meine These
— wiirde ich nur in der ersten Dimension sprechen, weil nur sie sich mit
dem Forschungsimperativ und d.h. mit dem wissensbasierten Gedanken
der modernen Universitdt und der Forschung als einem unabschlieSbaren
Prozess vertrigt,3® sonst l4sst man doch die Pddagogisierung der Universi-
tét ins Zentrum riicken, also die Fichtesche Losung.

Auch diese Losung erlaubte freilich andere als Fichtesche Formen, z.B.
die radikale Aufhebung von Wissenschaft als Kultur eigener Art. Auch

38 Wilhelm von Humboldt: ,,die Wissenschaft als etwas noch nicht ganz Gefundenes und nie
ganz Aufzufindendes zu betrachten, und unablassig sie als solche zu suchen®, in: ders., Uber
die innere und dussere Organisation... Werke Bd. IV, S. 257.
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das kann den Igoranten verhindern helfen. Ich wiirde es dann einmal ro-
mantisch versuchen, Wissenschaft vielleicht als Poesie auffassen. Dichter
sprechen davon,® auch Wissenschaftshistoriker.*? Sie sprechen also von
Wissenschaft nicht in der Affirmation ihres Status oder von Wissenschaft
in der Form ihrer religiésen Ubersteigerung und philosophischen Uberhé-
hung, sondern in Distanz, ironisch, schon seit Schlegel, aber auch heute.
Inspirierend ist dabei die These, ,,dass die avancierteste Wissenschaft zur
zeitgendssischen Form des Mythos geworden ist. Gleichsam hinter dem
Riicken ihre eigenen Ideologie kehren in ihren Konzeptionen, von den
meisten Forschern unbemerkt, alle Ursprungsfragen, Traume und Albtrau-
me der Menschheit in neuer Gestalt wieder. Thre Metaphern sind nur der
sprachliche Ausdruck dieser Mythenproduktion.* Die Dichter kennen frei-
lich auch die dann in neuer Weise wartenden Probleme: ,,.Die Poesie der
Wissenschaft liegt nicht offen zutage. ... Ob die Literatur imstande ist, mit
ihr auf gleicher Hohe umzugehen, ist eine offene Frage.«4!

Solche Mahnungen erinnern daran, dass Bildung als Leistung des Sub-
jekts doch eher in der &sthetischen Praxis zu finden ist. Dem Brotgelehr-
tendasein entgeht man aber auch dann nicht, auf konsistente Einheit der
eigenen Lebensform kann man nicht mehr hoffen. Aber das wusste Schil-
ler auch schon, wenn er im gleichen Atemzug von ,,Entfremdung® sprach,
in dem er den philosophischen Kopf zum Ideal erhob.

39 Hans Magnus Enzensberger: Die Elixiere der Wissenschaft. Seitenblicke in Poesie und
Prosa, Frankfurt am Main 2002 endet mit diesem Argument: ,,Die Poesie der Wissenschaft*
— und er findet sie zuerst in den Metaphern der alltaglichen Sprache der Naturwissenschaf-
ten, die sich aller Formalisierung hartnéckig widersetzen.

40 7 B. das Schlusskapitel in Ernst Peter Fischer: Die andere Bildung. Was man von den
Naturwissenschaften wissen sollte, Miinchen 2001.

4 Enzensberger 2001, a.a.O., S. 273/774.
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Duales Studium als Aufstiegsprojekt?

Bildungswege, Milieulagen und Habitus von
Studierenden an Berufsakademien

Jiirgen Budde Der hochschulische Bildungssektor be-
Halle-Wittenberg findet sich in Deutschland in einem Pro-
zess tiefgreifender Transformationen.
Die zunehmende Heterogenitdt tertidrer
Bildungsorte auf Bachelorniveau und
eine horizontale Stratifizierung durch als
exzellent markierte Spitzenuniversititen
filhren zu weitreichenden Ausdifferen-
zierungen der Hochschullandschaft. Das
duale Studium an einer Berufsakademie als relativ neues Format konn-
te sich — so die These des Beitrags — im Zuge der Transformationen als
eine attraktive Strukturvariante zu etablierten Formaten vor allem fiir
jene Studierende erweisen, die (im Vergleich zu anderen Abiturient/inn/
en) einen soziodkonomisch weniger giinstigen familidren Hintergrund
aufweisen. Daran schliefen sich Fragen an, die anhand der folgenden Li-
teraturiibersicht diskutiert werden. Im ersten Schritt wird gefragt, welche
Verschiebungen sich zwischen unterschiedlichen tertidren Bildungsorten
ausmachen lassen und welchen Stellenwert aktuell dabei eine Transfor-
mation des Bildungsbegriffes haben konnte? In einem weiteren Schritt
richtet sich der Blick auf die dual Studierenden, indem Griinde dargestellt
werden, die zur Entscheidung fiir eine Berufsakademie und damit gegen
ein Universitéts- oder Fachhochschulstudium bzw. eine duale Ausbildung
fiihren. AnschlieBend werden Uberlegungen zu der Frage angestellt, ob
die Studierenden mit dem dualen Studium ein soziales Aufstiegsprojekt
verfolgen und inwieweit dies mit Habitustransformationen einhergeht?
Zum Ende eroffnet der Beitrag zukiinftige Forschungsperspektiven. Auf-
grund der liberschaubaren Literaturlage zum dualen Studium arbeitet der
folgende Beitrag den aktuellen Stand der Forschung auf und wirft vor dem
Hintergrund theoretischer Reflexionen weiterfithrende Fragen auf.
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Entwicklungen tertiarer Bildung auf Bachelorniveau

Aktuell zeichnet sich eine Ausdifferenzierung des deutschen Hochschul-
sektors ab, die als ,,Spitze-Breite-Dilemma“ (Kreckel 2010) beschrieben
werden kann. Diese ist neben einer horizontalen Segmentierung vor allem
durch die im Zuge der Exzellenzinitiative zunehmende vertikale Heteroge-
nitit tertidrer Bildungsorte geprégt: Auf Bachelor-Ebene bilden sich neue
,.hybride® Strukturvarianten heraus, denen eine Vorreiterfunktion bei der
ErschlieBung neuer Bildungs- und Karrierewege zukommen kdnnte und
zu denen neben Privatuniversititen auch die Berufsakademien zu zdhlen
sind. Diese Transformationen stehen in engem Zusammenhang mit neu-
artigen Uberschneidungen von tertiirem Bildungssektor und Wirtschaft
(Kurtz 2002). Beispielsweise agieren Universititen zunehmend in der
Marktlogik von Betrieben; auch wird die berufliche Relevanz des Studi-
ums weiter erhoht. Mit der Uberschneidung von beruflicher und hochschu-
lischer Bildung erféhrt der akademische Sektor eine organisatorische Neu-
ausrichtung, die traditionelle Konzeption von Hochschulen (z.B. Einheit
von Lehre und Forschung, Selbstverwaltung der Universitéten, staatlicher
Finanzierung, Autonomie der Hochschule; vgl. Miiller et al. 2007) verliert
an Relevanz. Aktuell halten Steuerungsmechanismen, Begrifflichkeiten
und Denkmuster Einzug, welche marktwirtschaftliche Prinzipien in den
Hochschulsektor einfithren und auf diese Weise ein 6konomisches Modell
von tertidrer Bildung etablieren. Die mit dieser ,bildungs6konomischen
Wende* intendierte Steigerung des Humankapitals und des akademischen
Outputs kann auch als Okonomisierung von Bildung und ihrer (tertisiren)
Vermittlungsinstitutionen gefasst werden (Miinch 2009, auch Gangl 2003:
112). Die Okonomisierung von Bildung provoziert zugleich neue Span-
nungen zwischen kulturellem (d.h.: akademisches kulturelles Kapital als
asthetische, moralische und geistige Disposition und Distinktion) und 6ko-
nomischem Kapital im Feld hochschulischer Bildung (Bourdieu 2004).
Diese Entwicklungen fiihren zu Ambivalenzen im tertiéren Bildungs-
sektor. Den einerseits ldsst sich eine vertikale Differenzierungsdynamik
feststellen (Mayer et al. 2003; Sackmann/Ketzmerick 2009). Andererseits
findet eine tendenzielle Einebnung der Differenzen zwischen Universi-
téts- und Fachhochschulabschluss statt, die zu einer ,,Aufhebung der Un-
terscheidung zwischen ,theorieorientierten‘ und ,anwendungsorientierten
Studiengéngen® (Georg 2008: 97) fiihrt. Insgesamt lasst sich an Fachhoch-
schulen ein upward academic drift feststellen, der beispielsweise in einer
verstirkten Orientierung auf Forschung deutlich wird. Zugleich ldsst sich
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an vielen Universitdten das gegenteilige Phanomen beobachten, ndmlich
eine Tendenz zum downward academic drift, indem das Studium stérker
auf eine spitere beruflich Praxis ausgerichtet wird (Krempkow/Pastohr
2009). Damit ist auch die Frage nach der Stellung der Berufsakademien
im Feld der tertidren Bildung aufgerufen.

Besondere Kennzeichen des dualen Studiums

Im dualen Studium an einer Berufsakademie absolvieren die Studierenden
eine dreijahrige Berufsausbildung in einem Wirtschaftsunternehmen und
studieren parallel an einer Berufsakademie (ca. 70 Prozent) oder an einer
Fachhochschule (ca. 30 Prozent), sehr selten kooperieren die Betriebe im
Rahmen eines dualen Studiums mit einer Universitiat (BKL 2003).
Berufsakademien ,,offer a dual form of education integrating academic studies
with on-the-job training. These institutions thus represent a cross between the
traditional forms of vocational training in the dual system or at full-time vo-

cational schools on the one hand and higher education on the other” (Miiller
etal. 2007: 18).

Das Format weitet sich seit der Etablierung in Baden-Wiirttemberg in
den 1970er Jahren aus; nach 1990 ist es zu zahlreichen Neugriindungen
gekommen. Im Vergleich mit Fachhochschulen und Universititen ist die
Stellung der Berufsakademien jedoch als marginal zu bezeichnen (Pas-
tohr/Hortsch 2007).! Als Zugangsvoraussetzung fungieren das Abitur und
ein entsprechender Ausbildungsvertrag mit einem kooperierenden Be-
trieb. Dominierend ist der Praxisbezug, eine theoretisch-wissenschaftliche
Ausrichtung ist hingegen kaum vorgesehen. Als Kennzeichen des dualen
Studiums nennt Schmidt in einem Uberblicksartikel kurze, komprimierte

' Im Wintersemester 2007/08 waren insgesamt 1.941.763 Studierende an deutschen Hoch-
schulen eingeschrieben. Davon studierten 32.038 Studierende an einer Berufsakademie, dies
entspricht einem Anteil von 1,6 Prozent. Lediglich in Baden Wiirttemberg besuchen mit der
absoluten Zahl von 20.964 Studierenden ca. 15 Prozent eine Berufsakademie. Auch im Saar-
land ist mittlerweile etwa jeder neunte Studierende an einer Berufsakademie eingeschrieben.
Vergleicht man die Daten aller dual Studierenden in Deutschland aus dem Wintersemester
2003/04 mit denen aus dem Wintersemester 2007/08, dann lésst sich feststellen, dass deren
absolute Zahl um 11 Prozent gestiegen ist, der stirkste Anstieg lasst sich von 2006 zu 2007
verzeichnen. Der Anstieg variiert allerdings je nach Bundesland. Wihrend sich in Hessen die
Anzahl der dual Studierenden mit insgesamt 719 auf niedrigem Niveau etwa verdoppelt hat,
nimmt der Anteil in Sachsen, Thiiringen oder Baden-Wiirttemberg nur leicht zu. Im gleichen
Zeitraum ist die absolute Zahl der Studierenden an Fachhochschulen um 6,3 Prozent gestie-
gen und an den Universititen um 6,9 Prozent zuriickgegangen (vgl. Statistisches Bundesamt
2004; 2008, eigene Berechnungen). Damit ldsst sich insgesamt eine vorsichtige Tendenz zu
berufsnaherem Studieneinrichtungen erkennen.
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inhaltliche Blocke, eine enge Verkniipfung von beruflicher und hochschu-
lischer Bildung, eine schnelle Anpassung der Studieninhalte an Entwick-
lungen in der Wirtschaft, der Bezug einer Ausbildungsvergiitung sowie die
frithzeitige Einbindung in betriebliche Abldufe (Schmidt 2002: 74; auch
Zabeck et al. 1995).2

Dabei wird vor allem von Seiten der Berufsakademien vermutet, dass
die Zusammenarbeit mit der Wirtschaft neue Perspektiven fiir den Hoch-
schulsektor eroffnen konnte: ,, The German Berufsakademie model [...]
indicate that greater interaction between educational institutions and in-
dustry can assist the academic sector with various issues” (Reinhard 2006:
20). Damit konnte die in den Berufsakademien vermittelte wirtschaftsori-
entierte Bildung geradezu als Prizedenzfall einer bildungsékonomischen
Wende beschrieben werden. Die wirtschaftlich-berufliche Orientierung
wiirde in dieser Perspektive nicht nur grundlegender Bestandteil des du-
alen Studiums sein, sondern kénnte nachgerade eine implizite Zugangs-
voraussetzung darstellen, denn dual studieren kann nur, wer sich bereits
gegeniiber den Einstellungsentscheidern in den Betrieben erfolgreich
bewdhrt hat. Das duale Studium mit seiner konsequenten Praxisbindung
konnte somit eine Alternativroute im tertidiren Bildungssektor darstellen,
welche die bildungsdkonomisch begriindeten Transformationen des Bil-
dungsbegriffs in besonderer Weise verbiirgt.

Griinde fiir ein duales Studium aus
Studierendenperspektive

Da das Abitur die Zugangsvoraussetzung darstellt, stechen den Studieren-
den in der Statuspassage formal sdmtliche Wege einer beruflichen oder
akademischen (Aus-)Bildung offen, sie vollziehen ihre Entscheidung fiir
ein duales Studium vor dem Hintergrund moglicher Alternativen. Die Wahl
einer Berufsakademie muss also mit spezifischen Griinden zusammenhén-
gen. Wieso entscheiden sich Abiturient/innen fiir ein duales Studium?

Als primaren Grund fiir die Aufnahme eines dualens Studiums identi-
fizieren die bisher vorliegenden Studien das Fachinteresse, das noch vor
Arbeitsplatzsicherheit und Arbeitsmarktchancen als maflgeblich fiir diese
Wahl angegeben wird. Eine schriftliche Befragung von 579 Studienan-
fanger/innen an der Berufsakademie Villingen-Schwenningen in Baden-

2 Fiir weitere Informationen zu Berufsakademien (wie z.B. Zahl der Studierenden, Art der
Abschliisse, Lehrpersonal oder institutionellen/ rechtlichen Rahmenbedingungen) vgl. BLK
(2003); auch Schmidt (2002).
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Wiirttemberg im Jahr 2002 zur Studienmotivation ergab, dass fiir dual
Studierende die enge Verzahnung mit der Praxis, die Hoffnung auf eine
gute Studienbetreuung und die regionale Néhe die ausschlaggebenden
Motive sind (Brungs/Horn 2003; auch Lischka 2006). Auch aufgrund der
Ausbildungsvergiitung und der giinstigen Ubernahmequote in spitere Ar-
beitsverhéltnisse ist dieser Weg attraktiv (Schmidt 2002; Heine et al. 2008;
Maaz 2006). Die Motivation der dual Studierenden speist sich also vor
allem aus der (begriindeten) Aussicht auf frithzeitige Einkommenserfolge,
eine Moratoriumsfunktion entdecken hingegen nur wenige in ihrem Studi-
um (im Gegensatz zu Universititsstudierenden).’

Fiir viele ist — dhnlich wie an Universititen — das Studium die erste
Ausbildung (Brungs/Horn 2003: 150), wahrend an Fachhochschulen pro-
zentual mehr Studierende zu finden sind, die vor ihrem FH-Studium bereits
eine duale Ausbildung oder ein anderes Studium absolviert haben. Eine re-
prasentative standardisierte Befragung von 1.274 sichsischen Studieren-
den und Absolvent/inn/en der Fachbereiche Wirtschaft, Technik und Sozi-
alwesen in den Jahren 2003 und 2004 im Rahmen der InDuS* Evaluation
zeigt auf, dass eine Investition in weitere Bildungstitel kaum angestrebt
wird, lediglich neun Prozent der Befragten nehmen nach der Berufsaka-
demie ein anschlieBendes universitires Studium auf (Pastohr et al. 2006).
Uber 80 Prozent der Studierenden (Schmidt 2002) sind unmittelbar nach
Abschluss des Studiums berufstitig, die Mehrzahl in ihrem ehemaligen
Ausbildungsbetrieb. Wird ein weiteres Universitdtsstudium angeschlos-
sen, so werden meist fachverwandte Studienrichtungen gewéhlt. Motivie-
rend wirken hier — so halten Pastohr und Hortsch (2007) auf Grundlage
der InDuS-Daten weiter fest — vor allem die Erweiterung der Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die Personlichkeitsentwicklung, aber auch
fachliche Interessen. Damit wird deutlich, dass die Entscheidung fiir ei-
nen dualen Studiengang selten revidiert wird, die iberwiegende Mehrzahl
scheint mit dem Studium und dem anschliefenden Ergebnis zufrieden zu
sein, ihr Studium ist und bleibt ,erste Wahl* und keine Ubergangsldsung
oder Sprungbrett fiir weitere Bildungstitel.

3 Weitere theoretisch denkbare Griinde, wie die Méglichkeit, dass das bezahlte duale Studi-
um z.B. wegen der Studiengebiihren oder der unsicheren Arbeitsmarktchancen an Bedeutung
gewinnen konnte, werden in bisherigen Studien nicht genannt.

4InDusS ist die Abkiirzung des sdchsischen Modellversuchs ,,Innovationen fiir die Durchlés-
sigkeit von Studiengéngen®.
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Bildungsaufstieg durch duales Studium?

Ein tieferes Verstidndnis erzielt man, wenn man danach fragt, welche jun-
gen Menschen ein duales Studium ergreifen. An dieser Stelle sticht vor
allem die soziale Herkunft ins Auge: Wahrend Zimmermann in einer Be-
fragung von 300 nordbadischen Schiiler/inne/n der gymnasialen Oberstufe
und ihrer Eltern aus dem Jahr 1993 darauf hinweist, dass sich der sozio-
okonomische Hintergrund von dual Studierenden nicht von Universitits-
studierenden unterscheidet (Zimmermann 1995), kommt eine Befragung
von 4.730 baden-wiirttembergischen Abiturient/inn/en zu ihren Studien-
pldnen im Rahmen der TOSCA-Studie zu dem Schluss, dass Studierende
an einer Berufsakademie ,,einen weniger giinstigen familidren Hintergrund
[aufweisen] als Studierende an einer Universitit oder Fachhochschule®
(Trautwein et al. 2006: 406). Auch die oben erwihnte Befragung dualer
Studienanfanger/inne/n kommt zu dem Fazit, dass ,,an der Berufsakademie
mehr Studierende ausgebildet werden, die keiner klassischen Akademi-
kerfamilie entstammen* (Horn/Brungs 2004: 45). Ebenso ziehen Becker
und Hecken das Fazit, ,,dass sich Arbeiterkinder eher als Abiturienten aus
den Dienstklassen fiir eine Lehre oder eine Berufsakademie entscheiden®
(Becker/Hecken 2008: 20). Dies bedeutet, dass sich dual Studierende, im
Vergleich zu Universitdtsstudierenden auf eine geringere innerfamilidre
Vererbung von kulturellem, sozialem und 6konomischem Kapital stiitzen
kdnnen.

Der Grund, ein duales Studiums aufgrund der Aussicht auf frithzeitigen
finanziellen Erfolg zu ergreifen, ist insoweit rational verniinftig, als er als
sinnvolles Resultat einer Kosten-Nutzen-Kalkulation erscheint. Entspre-
chend bieten Rational-choice-Ansétze’ im ersten Zugriff plausible Erkla-
rungen an. Breen und Goldthorpe argumentieren fiir das Bildungssystem
insgesamt, dass Bildungskarrieren als eine Abfolge von Entscheidungen
angesehen werden konnen, die grundlegend von einer Risikoaversie der

3 Rational-choice Ansitze gehen auf den Nationaldkonomen Adam Smith zuriick. Grund-
legend ist der Gedanke, dass Individuen Entscheidungen aufgrund rationeller Abwégungen
von Kosten und Nutzen treffen. Entsprechend werden Bildungsentscheidungen ebenfalls
aufgrund rationeller und nutzenmaximierender Erwdgungen (eigene Kompetenzen, per-
sonliche Ziele, Perspektiven der Bildungsginge, etc.) getroffen. Mit Boudon (1973) wird
davon ausgegangen, dass Bildungsentscheidungen auf einen innergenerationalen Erhalt des
sozialen Status abzielen. Das daran angelehnte sogenannte werterwartungstheoretische Ent-
scheidungsmodell von Esser (1999) weiit darauf hin, dass Erfolgswahrscheinlichkeit und
erwartbare Kosten fiir den zu realisierenden sozialen Statuserhalt ebenfalls wichtige Ent-
scheidungskriterien fiir Bildungskarrieren sind, wobei das Niveau fiir einen Statuserhalt bei
Akademikerkindern hoher liegt als bei Arbeiterkindern.
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Akteure motiviert sind (Breen/Goldthorpe 1997). Fiir sozial schwéchere
Milieus fallen die Investitionskosten in héhere Bildungstitel vergleichs-
weise hoher aus, da die Risiken des Scheiterns grofer und deswegen die
Blockaden bei hoheren Bildungstiteln ausgepragter sind.

Hilmert und Jacob (2003) modellieren theoretisch auf der Basis eines
an Breen und Goldthorpe angelehnten ,,individual choice model* Risiko-
kalkulationen fiir die unterschiedlichen Wege im tertidren Bildungssektor
und argumentieren, dass sich in einem hochgradig differenziertem Bil-
dungssystem wie dem deutschen, Arbeiterkinder eher gegen ein Univer-
sitdtsstudium und fiir alternative, berufsndhere Wege entscheiden, da die
erwarteten Kosten eines Studiums fiir sie hoher sind als fiir Kinder aus
héheren Dienstklassen. Gleichzeitig konnen sich Arbeiterkinder weniger
sicher sein, dass ihre Studienbemiihungen tatsichlich erfolgreich sind und
sie nicht an den Anforderungen der Universitdt scheitern, auch hier sind
die Kinder aus den hoheren Dienstklassen die Gegenfolie. Hilmert und
Jacob weisen zusétzlich darauf hin, dass die Zeitperspektive von Arbei-
terkindern bei ihrer Renditekalkulation kiirzer ausfallt als bei Kindern aus
hoheren Dienstklassen. Ein Universitatsstudium erscheint im Lichte die-
ser Kalkulation fiir Arbeiterkinder eher als Risikoinvestition. Becker und
Hecken diskutieren diese These empirisch anhand von Daten aus einer
standardisierten und repréasentativen Befragung von 2.053 Abiturient/inn/
en® zwischen 2000 und 2006 im Rahmen des sdchsischen Datensurvey
und konnen zeigen, dass

~working-class children who have ‘survived’ the school system up to the

point of attainment of the Abitur might be diverted from university because

the dual system of vocational training seems an attractive alternative. These
alternatives to tertiary education offer lower returns of education, but they are
less ambitious and risky for working-class graduates. This is even the case for
well-performing working-class children who would probably make excellent

university students” (Becker/Hecken 2009: 27; auch Mayer et al. 2007).

Es ist anzunehmen, dass die zusétzliche ,hybride* Strukturvariante Berufs-
akademie eine Perspektive zwischen Universitdt und Lehre bietet und so
Arbeiterkinder von einem Universititsstudium ablenkt, gleichzeitig aber
eine akademische Alternative zur dualen Ausbildung darstellt und damit
die Moglichkeit eines sozialen Aufstiegs gegeniiber dem Herkunftsmilieu
bietet.

® Diese Zahl entspricht 10,5 Prozent der Gesamtkohorte der Abiturient/inn/en in Sachen fiir
die erhobenen Jahre 2000, 2002, 2004 und 2006.
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Zu kritisieren an der Operationalisierung der Rational-choice Ansétzen
ist ein unterkomplexer Begriff von sozialer Herkunft. Die vorgenommene
Dreiteilung in Arbeiterklasse, sowie untere und obere Dienstklasse wird
der Heterogenitdt der deutschen Sozialstruktur nicht gerecht. Differenzier-
ter geht beispielsweise die Sinus-Milieustudie vor, die anhand der beiden
Vektoren soziale Lage und Grundorientierung unterschiedliche Leitmili-
eus unterscheidet.” So konnte vermutet werden, dass dual Studierende als
Strebende bezeichnet werden konnen, die vor allem aus dem Milieu der
,ourgerlichen Mitte®, sowie aus dem ungiinstig positionierten Milieu der
,,Konsum-Materialisten* stammen konnten und die nach Abschluss der
Berufsakademie entweder in der ,,biirgerlichen Mitte™ Spitzenpositionen
besetzen oder in das Milieu der ,,modernen Performer* oder der ,,Expe-
rimentalisten* (Sociovision 2008: 12) wechseln und in diesem Falle das
duale Studium in der Tat fiir einen sozialen Aufstieg nutzen. Diese Uber-
legung bedarf einer empirischen Uberpriifung.

An diese These schlieit sich die Frage an, inwieweit fiir viele Stu-
dierenden der erfolgreiche Studienabschluss an einer Berufsakademie
eine gesellschaftliche Hoherpositionierung bedeutet, die mit einer Habi-
tustransformation einhergeht (Bourdieu 1992; Koller 2009). Die Vermu-
tung, dass Bildungsaufstiege zur Verianderung der den Akteuren zur Ver-
fiigung stehenden Kapitalien fithren und damit zu Transformationen des
Habitus, ist naheliegend, aber empirisch noch nicht ausreichend tiberpriift
(Fuchs/Sixt 2007; Becker 2007).

Andererseits kann aufgrund der Tatsache, dass flir die Studierenden
vor allem ein 6konomisches Kalkiil bei der Wahl im Vordergrund steht
und nicht kulturelle Distinktion, die These aufgestellt werden, dass eine
relative Passung zur sozialen Herkunft der Elterngeneration bestehen blei-
ben kénnte. Dem im dualen Studium erworbenen institutionalisierten kul-
turellen Kapital kommt eine strategische Bedeutung zu. Bildung erweist
sich dann als Mittel zum Zweck der erfolgreichen Akkumulation dkono-
mischen Kapitals und dient nicht dem Erwerb distinktiven inkorporierten

7 Die Sinus-Milieustudie definiert mittels Lebensweltanalyse zehn gesellschaftliche Milieus
(z.B. ,,Traditionsverwurzelte®, ,,moderne Performer®, ,,Hedonisten®, ,,Postmaterielle), in-
dem Menschen gruppiert werden, die sich in ihrer Lebensauffassung und Lebensweise dh-
neln. Grundlegende Wertorientierungen gehen dabei ebenso in die Analyse ein wie Alltags-
einstellungen zur Arbeit, zur Familie, zur Freizeit, zu Geld und Konsum. Durch dieses Vor-
gehen verbinden die Sinus-Milieus Eigenschaften wie Bildung, Beruf oder Einkommen mit
den realen Lebenswelten der Menschen, d.h. mit ihrer Alltagswelt, ihren unterschiedlichen
Lebensauffassungen und Lebensweisen. Die Datenerhebung zur Bestimmung der Milieus
findet in einem fortlaufenden Erhebungsprozess statt.
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kulturellen Kapitals. Die Kalkulation bezieht sich in dieser Perspektive
nicht allein auf den monetdren okonomischen Nutzen, sondern man kénnte
sagen, dass diec Wahl fiir ein duales Studium ebenso von einem sozialen
Kalkiil motiviert ist. Die Wahl einer Berufsakademie kann eine sinnvolle
Strategie sein, sozial aufzusteigen, ohne einen radikalen Bruch mit dem
Herkunftsmilieu zu vollziehen und durch einen Milieuwechsel die daraus
resultierenden habituellen Konflikte zu riskieren. Die Studierenden wihlen
damit einen Transformationsweg, der sie sozial nicht weit von ihrem Her-
kunftsmilieu entfernt. Es handelt sich dann um reproduktive Aufstiegsli-
nien, welche die Fortschreibung tradierter Elemente (wie z.B. betriebliche
Arbeit oder enge Betriebsbindung) ermoglicht. Wenn zudem die Uberle-
gung zutreffend ist, dass ein Grofiteil der dual Studierenden dem Milieu
der Strebenden zuzurechnen sind, dann wird im dualen Studium genau
dieses Streben vollzogen und zugleich erschopft, da weiteres institutiona-
lisiertes Kapital nach dem dualen Studium nicht angestrebt wird, sondern
ein schneller Ubergang in gehobene Positionen in den Betrieben erfolgt.

Ausblick

Der Bildungsweg, soziale Aufstiege ohne Milieuwechsel durch ein duales
Studium an einer Berufsakademie zu vollziehen, kdnnte eine bildungs-
okonomisch-orientierte Alternativroute zum traditionellen tertiéiren Bil-
dungssektor darstellen. Auch die Konzeption von Bildung, wie sie in den
Berufsakademien deutlich wird, stellt sich als bildungsékonomische Kon-
kurrenz zu akademisch definierter Bildung dar. Rational-choice Ansitze
allein konnen nicht erkldren, welche Bedeutung diesem besonderen For-
mat zukommt, da die Griinde fiir diese spezifische (Aus-)Bildungswahl
nicht nur kalkulatorischer, sondern ebenso habitueller Natur sind. Daraus
ergeben sich zwei zentrale Herausforderungen fiir die tertidre Bildungs-
forschung.

Ersten ist die Akteursperspektive von dual Studierenden bislang noch
kaum in den Blick genommen worden ist. So fehlen rekonstruktive Un-
tersuchungen zu den individuellen Bildungskarrieren und den Griinden,
die zur Aufnahme eines Studiums an einer Berufsakademie fithren. Das
Erklarungspotential von bildungsékonomischen Ansétzen ist bei der Fra-
ge nach sozialen Einbettungen von Ubergangsentscheidungen begrenzt.
Becker und Hecken mahnen beispielsweise an, den Einfluss der sozialen
Netzwerke und der Familien in den oberen Dienstklassen — etwa beziiglich
der Frage des Statuserhalts — nicht zu vernachléssigen. Ahnliches kénnte
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flir weitere Milieus wie die ,,biirgerliche Mitte* gelten. Auch hier wird von
Kindern eine Sicherung des Erreichten, moglicherweise aber kein voll-
standiges Verlassen der sozialen Herkunftsmilieus durch Bildungsaufstieg
erwartet. Das soziale Kapital der Studierenden gestattet und verpflichtet
in dieser Perspektive zugleich, der eigenen sozialen Herkunft ,gerecht zu
werden’. Das Angebot eines dualen Studiums konnte somit zwar einen
sozialen Aufstieg im Vergleich zur Elterngeneration ermoglichen, jedoch
zugleich ein Universitétsstudium verhindern und damit den Vollzug einer
umfassenden Statustransformation in hdhere Milieus. Eine Untermauerung
dieser These bedarf weiterer Untersuchungen zu Bildungsbiographien und
Habitustransformationen der dual Studierenden — gerade auch im Kontrast
zu Universititsstudierenden. Damit riicken Fragen der Realisierung von
Bildungsaufstiegen in den Fokus, die bislang ein Desiderat darstellen.

Ein weiteres Desiderat liegt zweitens in Bezug auf den Stellenwert
der betrieblichen Bildung innerhalb des dualen Studiums vor. Bekannt
ist, dass dual Studierenden fiir die Betriebe vor allem deswegen attraktive
Auszubildende sind, weil sie nach drei Jahren gleichzeitig tiber eine aka-
demische Ausbildung und Vorteile wie Betriebskenntnis verfiigen sowie
ein dreijahriges ,sanftes Dauerassessment’ durchlaufen haben. Dies erklért
die guten Ubernahmequoten, denn die dual Studierenden haben sich nicht
nur fachlich bewihrt, sondern auch ihre Passung mit den herrschenden
betrieblichen Welten (Imdorf 2009) unter Beweis gestellt. Im Gegensatz
zu Universitéts- oder Fachhochschulabsolventen wissen die ausbildenden
Betriebe sehr genau, was sie von einem Absolventen der Berufsakademie
als Mitarbeiter zu erwarten haben. Unklar ist an dieser Stelle jedoch der
Stellenwert beruflicher Bildung im dualen Studium und dessen Zusammen-
spiel mit der hochschulischen Bildung. Ungekléart ist weiter, auf welcher
Grundlage die Einstellungsentscheider bestimmte Kandidaten auswéhlen
und welche Rolle habituelle ,Passungskalkulationen® dabei spielen.
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GESCHICHTE

»Eine vollkommen unpolitische Disziplin“

Zur Entwicklung der modernen Betriebs-
wirtschaftslehre im ersten Halbjahrhundert ihres
Bestehens

Peter Mantel Die Betriebswirtschaftslehre (BWL) ist
Rostock das mit weitem Abstand erfolgreichste
Fach an deutschen Hochschulen — zumin-
dest, wenn man die Studierendenzahlen
als MaB3stab der Bewertung heranzieht: Im
Wintersemester 2007/2008 gabes 151.014
Studierende des Fachs an deutschen Hoch-
schulen, womit dessen Zuspruch weit vor
den Studienfdchern ,,Rechtswissenschaft
mit 83.683 Belegungen und ,,Germanistik / Deutsch* mit 82.110 Belegun-
gen lag (Statistisches Bundesamt 2008: 46). Zudem haben die Vertreter des
Fachs groflen praktischen Einfluss auf das Wirtschaftsleben und die (staat-
liche) Verwaltung — bilden sie doch einen Grofiteil von deren Nachwuchs
aus und sind iiberdies als externe Berater titig. Gemessen daran verwun-
dert auf den ersten Blick das geringe Interesse, das der geschichtlichen
Entwicklung der BWL entgegengebracht wird: Die Disziplingeschichte
ist selbst fachintern kaum bekannt und weitgehend aus den Lehrbiichern
und Curricula verdringt; fachextern verblasst sie vollig. Dies wird umso
augenfalliger, wenn man vergleichend die Bedeutung der Fachgeschichte
in anderen populdren Hochschuldisziplinen wie der Philosophie, der Ge-
schichtswissenschaft oder der Medizin betrachtet.
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Die Griinde dieser Geschichtsvergessenheit werden jedoch bei ndherer
Betrachtung rasch klar:

(1) Die BWL ist eine stark gegenwartsorientierte Disziplin. Thr anwen-
dungs- und problemorientierter Charakter bedingt im Zusammenspiel
mit ihrem Untersuchungsobjekt, meist Unternehmen in dynamischen
Mairkten, dass sie kaum auf den Arbeiten von Vorgédngergenerationen
aufbaut: Statt auf den Schultern von Riesen zu stehen, erfolgt im Fach
— so zumindest das Selbstbild der wohl meisten Fachvertreter — ein
rascher Wechsel von Paradigmen; dies gilt insbesondere in sehr un-
ternehmensnahen Teildisziplinen wie der Managementlehre oder dem
Marketing.

(2) Die Erforschung des Fachs ist durch dessen anwendungsorientiert-
technokratischen Charakter fiir fachexterne Wissenschaftshistori-
ker wenig attraktiv: Andere Fécher, gerade geisteswissenschaftliche,
eignen sich durch haufig als ,,Allgemeinwissen* apostrophierte For-
schungsergebnisse, durch auch einer breiten Offentlichkeit bekannte
Fachvertreter sowie durch anschaulich(er) darstellbare Kontroversen
besser zur wissenschaftsgeschichtlichen Behandlung.

(3) Dem Fach fehlen langere Traditionsstrange: Die BWL existiert als ei-
genstindige Disziplin erst seit etwa 100 Jahren. Fiir (Wissenschafts-)
Historiker bietet sie daher im Vergleich zu anderen Disziplinen wenig
Ankniipfungspunkte.

(4) Durch den weitgehend kontinuierlichen Ausbau, den institutionel-
len Erfolg, des Faches verringert sich, zumindest vordergriindig, fiir
dessen Vertreter die Notwendigkeit fundierter Selbstreflektion — und
damit auch fachinterner Disziplinsgeschichtsschreibung. Bezeichnen-
derweise befassten sich Fachvertreter vorrangig in Krisenzeiten mit
der Geschichte des Fachs — dann, wenn sich dieses in einer der selte-
nen Phasen der Identitdtssuche befand. Dies war kurz nach der Ent-
wicklung der BWL zu einer eigenstdndigen Disziplin im Rahmen ihrer
Abgrenzung zur Volkswirtschaftslehre der Fall sowie im Gefolge der
Studentenunruhen der spéten 60er- und 70er-Jahre, als Betriebswirte
heftigen Angriffen ausgesetzt waren.

Nachfolgend wird die Geschichte der BWL in den ersten fiinfzig Jahren
ihres Bestehens — das heilit grob: in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts
— in ihren Grundziigen dargestellt: Dadurch soll die Fachgeschichte einer
breiteren fachexternen Offentlichkeit néiher gebracht werden. Der Aufsatz
greift dazu auf die Ergebnisse von umfangreichen Archivrecherchen zu-
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riick, die sich insbesondere auf (meist unverdffentlichte) Akten von Hoch-
schulen, Ministerien und hochschulnahen Organisationen bezogen.!

Bedeutung der Handelshochschulen

Die Betrachtung der BWL-Geschichte muss mit der Griindung der Han-
delshochschulen beginnen. Die Etablierung dieser Spezialhochschulen zur
Ausbildung von Wirtschaftsfachkréften erfolgte als Reaktion auf die enor-
men wirtschaftlichen Umwalzungen der zweiten Halfte des 19. Jahrhun-
derts und stellte den Versuch dar, einer komplexer werdenden Wirtschafts-
welt mit komplexeren Methoden der Ausbildung zur Wirtschaftslenkung
und -verwaltung zu begegnen. 1898 wurde in Leipzig nach langen Diskus-
sionen um die Sinnhaftigkeit der akademischen Ausbildung fiir Kaufleute
die erste Handelshochschule gegriindet — in kurzen Abstidnden erfolgten
weitere, meist von der lokalen Wirtschaft getragene Handelshochschul-
griindungen (Abb. 1).

Die Griindung der Handelshochschulen und ihre erfolgreiche Etablie-
rung war — ebenso wie zuvor schon der Erfolg der Technischen Hochschu-
len — auch ein Symptom dafiir, dass das ,,Humboldtsche* Universitidtsmo-
dell dabei war, trotz seiner gerade in dieser Zeit noch weithin sichtbaren
duBleren Erfolge, seinen Zenit allmdhlich zu iiberschreiten und einer aus-
differenzierteren Hochschullandschaft Platz zu machen. Die Handelshoch-
schulen sind dafiir exemplarisch: Anders als in der Humboldtschen (bzw.
Schleiermacherschen) Universitétsidee vorgesehen, waren sie — bedingt
durch die erforderliche enge Zusammenarbeit mit der Wirtschaft — keine
Heimstitte fiir Disziplinen, die sich in ,,Einsamkeit und Freiheit™ entfalten
konnten.

Fiir die entstehende Disziplin Betriebswirtschaftslehre waren die neu-
en Hochschulen von entscheidender Bedeutung — boten sie ihr doch exzel-
lente Bedingungen zur weitgehend autonomen Etablierung und erlaubten
es ihr so, allméhlich eine eigene Identitit, gerade auch in Abgrenzung von
ihrer Mutter- und Schwesterdisziplin VWL, herauszubilden. Die Curricu-
la der Handelshochschulen waren jedoch nach deren Griindung zunéchst
von volkswirtschaftlichen und juristischen Vorlesungen, Sprachkursen
und kaufménnisch-propadeutischen Fachern wie Buchhaltung geprigt —
eine genuin einzelwirtschaftliche Disziplin gab es noch nicht (vgl. Redlich

! Diese erfolgten im Rahmen eines Dissertationsprojekts zur Geschichte der BWL wihrend
des Nationalsozialismus (Mantel 2009a). Vgl. desweiteren zur Geschichte der BWL Schnei-
der (2001).
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1957). Dies @nderte sich aber recht bald. Theodor Heuss beschreibt diese
Entwicklung in einem Brief an Ludwig Erhard: Die BWL habe sich all-
mébhlich ,,mit ihrer Methodik* gemeldet — wihrend man wihrend seiner
Studienzeit zu Beginn des Jahrhunderts nur ,,mit hochst fragwiirdigem Ge-
winn“ einen Buchhaltungskurs neben der Universitét besucht habe (Heuss
1957: 3).

Abb. 1: Handelshochschulen im deutschsprachigen Raum

Handelshochschule Griindungsjahr
Leipzig (1946 Eingliederung in die Universitit Leipzig) 1898

Wien (gegriindet als ,,Exportakademie™; 1919 in ,,Hochschule fiir

Welthandel“ umbenannt) 1898

Aachen (bestand nur bis 1908) 1898

St. Gallen (gegriindet als ,,Handelsakademie; ab 1911 Bezeichnung

,,Handels-Hochschule*) 1898
Ko6ln (ab 1914 Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Fakultdt der

R 1899
Universitdt Koln)
Frankfurt (,,Akademie fiir Sozial- und Handelswissenschaften®; ab
1914 Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Fakultit der Univer- 1901
sitdt Frankfurt)
Berlin (1935 Umbenennung in ,,Wirtschaftshochschule®; 1946 Ein- 1906

gliederung in die spédtere Humboldt-Universitit zu Berlin)

Mannheim (1933/34 Eingliederung in die Ruprecht-Karls-Univer-
sitdit Heidelberg; 1946 Neuerdffnung als ,,Staatliche Wirtschafts- 1907
Hochschule®)

Miinchen (1922 Eingliederung in die TH Miinchen als ,,Technisch-

Wirtschaftliches Institut™) 1910

Konigsberg (Auflosung 1945) 1915

Niirnberg (,,Hochschule fiir Wirtschafts- und Sozialwissenschaften®;
1933 Umbenennung in ,,Hindenburg-Hochschule [Hochschule fiir
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften]”; ab 1961 Wirtschafts- und 1919
Sozialwissenschaftliche Fakultéit der Friedrich-Alexander-Universi-
tit Erlangen-Niirnberg)

Das Fach wurde zum einen von den Lehrkréften der Handelshochschulen
— meist ausgebildeten Handelslehrern — entwickelt und vorangetrieben,
zum anderen und vor allem aber von deren ersten Absolventen. Die Be-
triebswirte hitten dabei auf ein vorhandenes Wissensfundament zuriick-
greifen konnen: Anleitungen zum einzelwirtschaftlichen Handeln finden
sich bereits in der Antike (zu Vorldaufern der BWL vgl. Schneider 2001).
Allerdings wurde diese Chance nicht genutzt: Das Fach entwickelte sich
inhaltlich fast von Grund auf neu. Der Fokus der neuen Disziplin lag in
ihren ersten Jahrzehnten fast ausschlielich auf dem Rechnungswesen;
dessen theoretische Durchdringung sollte der sich entwickelnden Diszi-
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plin das ndtige symbolische Kapital verschaffen, um innerhalb des Wis-
senschaftssystems die erhoffte Anerkennung zu erfahren. Die Inhalte der
BWL wiesen daher zu dieser Zeit wenig Gemeinsamkeiten mit denen der
heutigen BWL auf: Die friihe BWL war keine Managementlehre und erst
allméhlich, etwa ab Ende der zwanziger Jahre, riickten Organisations-,
Absatz- und Personalwesen stirker in den Fokus ihrer Vertreter. Zudem
war die Betriebswirtschaftslehre in ihrer Frithgeschichte relativ autark,
internationale Entwicklungen wurden nur am Rande wahrgenommen.
Dennoch hatte das Fach groflen Einfluss auf die Entwicklung der BWL in
einigen anderen Lindern, insbesondere in Osterreich, der Schweiz, Japan
und den skandinavischen Léndern. Erst nach dem zweiten Weltkrieg &n-
derte sich beides: Die BWL in Deutschland wurde internationaler, verlor
aber ihren Vorbildstatus (Vgl. Gaugler/Mantel 2005).

Um 1910 entstanden die ersten Zeitschriften und Handbiicher der neu-
en Disziplin, wurden erste Sammelwerke verfasst und entwickelte sich
in ,,Methodenstreitigkeiten* und der bewussten Abgrenzung zu anderen
Disziplinen allméhlich ein fachliches Selbstbewusstsein. Die Jahre um
1910 kann man daher als die Geburtsjahre der neuen Disziplin bezeichnen.
Auch deren Name blieb lang unbestimmt: Teils wurde sie als Handelswis-
senschaft, teils als Handelstechnik, Handelsbetriebslehre oder als Privat-
wirtschaftslehre bezeichnet. Erst 1919 erhielt sie in K&ln ihren spéteren
Namen Betriebswirtschaftslehre bzw. BWL, der sich dann schnell nahezu
allgemein durchsetzte (Mantel 2009a: 568).

Das wissenschaftliche Niveau an den Handelshochschulen war insge-
samt recht gering. Allein die Handelshochschule Berlin ragte heraus: Ih-
rem Lehrkorper gehorten wihrend der Weimarer Republik unter anderem
Hugo Preull, Werner Sombart, Carl Schmitt, Moritz Julius Bonn und Veit
Valentin an. Dazu kamen herausragende Betriebswirte wie Fritz Leitner,
Julius Hirsch, Heinrich Nicklisch und Konrad Mellerowicz. Die anderen
Handelshochschulen litten hingegen — obwohl sie in der zweiten Hélfte
der zwanziger Jahre sukzessive das Promotionsrecht erhielten — unter dem
weit grofleren Renommee der Universititen und ihrer eigenen schlech-
ten finanziellen Ausstattung. Daher gab es auch wiederholt Uberlegungen,
sie zu schliefen oder in Universititen einzugliedern. Letztlich scheiterten
aber wiahrend der Weimarer Republik alle diese Plane — erst 1933 fand mit
der Integration der Mannheimer Handelshochschule in die Heidelberger
Universitét die erste Eingliederung einer Handelshochschule in eine be-
reits bestehende Universitit statt.
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Bedingt durch die schwindende Ausstrahlungskraft der Handelshoch-
schulen und die Attraktivitit der Universititen auch fiir Betriebswirte ver-
lagerte sich — mit dem Aufschwung der BWL — deren Schwerpunkt immer
mehr an die Universititen. Dazu trug auch bei, dass zwei der bedeutends-
ten Handelshochschulen, in Frankfurt und in K6In, schon recht bald nach
ihrer Griindung in stidtische Hochschulen iiberfiihrt wurden (1914 und
1919) und so ab dem Beginn der Weimarer Republik zwei der drei be-
triebswirtschaftlichen Hochburgen (zu denen noch die Handelshochschule
Berlin zdhlte) Universitétsfakultiten waren.

In den Technischen Hochschulen erwuchs den Handelshochschulen
ab Ende der zwanziger Jahre weitere Konkurrenz: Gerade die Technische
Hochschule Charlottenburg, die spatere TH Berlin, bemiihte sich sehr, ih-
ren Studierenden betriebswirtschaftliches Wissen zu vermitteln. Besonde-
re Bedeutung erlangte dabei der von Willy Prion initiierte Studiengang
zum Wirtschaftsingenieur: Dessen Neukombination der Studieninhalte
versetze Absolventen in die Lage, sowohl technische wie auch wirtschaft-
liche Probleme in einem Industrieunternehmen sachkundig l6sen oder
doch zumindest addquat einschitzen zu konnen.

Institutionalisierung der Betriebswirtschaftslehre an den
Universitaten

Haufig waren es duflere Anlédsse wie die Inflationszeit der zwanziger Jahre
oder die politischen Umbriiche der ersten Jahrhunderthilfte, die Entwick-
lungsschiibe der institutionellen Etablierung der BWL einleiteten. Beson-
ders augenfillig wird dies am Beispiel des Ersten Weltkriegs. In diesem
waren Betriebswirte unter anderem an Preiskontrollmainahmen beteiligt.
Die BWL hatte dazu mit der sich allméahlich entwickelnden Kostenrech-
nung das passende Instrumentarium anzubieten. Julius Hirsch, der in der
Weimarer Republik Staatssekretdr im Wirtschaftsministerium werden
sollte, bildete also im Krieg

,aus Betriebswirten ein Team, das unter seiner Fithrung in jenen Zeiten der
Knappheit, zunichst noch durch Reichsgerichtsentscheidungen zum Preistrei-
bereirecht gechemmt, die Preise nach den Kosten zu regeln suchte. (...) Durch
die groBlen betriebsvergleichenden Untersuchungen des Reichs auf Grund der
Verordnung tiber die Auskunftspflicht und die vielféltigen Preispriifungen der
Léander und ortlichen Preispriifungsstellen in allen Teilen des Handels, der In-
dustrie und des Handwerks, war die gesamte Wirtschaft (...) gezwungen, sich
mindestens mit der Selbstkostenlehre zu beschéftigen. So entstand in wenigen
Jahren nach KriegsschluB3 ein grofer Bedarf an Menschen, welche die von
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der Reichsregierung angewandten Lehren in der Praxis anwenden konnten*
(Rogowsky 1962: 19f.).
Mag es aus heutiger Sicht auch etwas paradox erscheinen, so verdankte
die BWL ihren Ansehensgewinn im und nach dem Krieg also primér ge-
steigerter staatlicher Aktivitit; im Dritten Reich sollte sich dies in dhnli-
cher Form wiederholen.
Das Potential der neuen Disziplin wurde nun auch an den Universititen
erkannt. In Jena hiel3 es kurz nach Ende des Krieges in einer Denkschrift:
,Der Krieg, der die volle Bedeutung des Wirtschaftlichen fiir unsere Zeit den
weitesten Kreise offenbarte, hat die Unhaltbarkeit der bestehenden Universi-
tatsverhéltnisse auf diesen wissenschaftlichen Lehr- und Forschungsgebiete in
die hellste Beleuchtung geriickt. (...) Eine wirklich befriedigende Ausbildung
von Nationalokonomen [ist] nicht méglich (...), wenn sie sich auf das allge-
mein Volkswirtschaftliche beschrankt und die privatwirtschaftliche Unterwei-
sung vollkommen ausschaltet. (...) Wenn es nun auch nicht die Aufgabe der
Universitdten sein kann, in gleichem Umfange wie die Handelshochschulen
dieses Gebiet zu pflegen, so wire es doch ein schweres Versiumnis, wenn
die Universititen diesen wichtigen Zweig weiterhin vollig unbeachtet lassen
wollten® (Denkschrift 1918).
Diese Meinung sollte bald Allgemeingut werden: Nach dem Krieg wurde
1919 in Freiburg ein betriebswirtschaftlicher Lehrstuhl eingerichtet — wo-
mit das Fach nach den Lehrstiihlen an den neu (bzw. erneut) gegriindeten
Universitdten in Frankfurt und K6ln zum ersten Mal einen Lehrstuhl an ei-
ner Traditionsuniversitit aufweisen konnte. In der Folgezeit wurden auch
an weiteren Universitdten betriebswirtschaftliche Lehrstiihle eingerichtet.
Forciert wurde diese Entwicklung durch Studienreformen Mitte der zwan-
ziger Jahre: Die BWL wurde mit diesen Pflichtfach in den volkswirtschaft-
lichen Diplompriifungen. Damit war es fiir die Universititen notwendig,
betriebswirtschaftliche Lehrveranstaltungen anzubieten. Universititen,
die dies nicht oder nur unzureichend konnten, fielen im studentischen
Zuspruch zuriick. Die volkswirtschaftlich dominierten wirtschaftswissen-
schaftlichen Abteilungen der traditionellen Universitdten befanden sich
dadurch in einer paradoxen Situation: Einerseits betrachteten die meisten
Volkswirte das neue Fach mit Misstrauen und versuchten es — zumindest
teilweise — zuriickzudriangen; andererseits waren sie von ihm abhingig.
Mehr und mehr galt jedoch: Nur Universititen, die iiber ein Mindestmalf}
an betriebswirtschaftlichen Stellen verfiigten, konnten ihre Stellung auch
auf volkswirtschaftlichem Gebiet behaupten.
Betriebswirte versuchten begierig, die Chancen, die sich ihnen an den
Universititen boten, zu nutzen. Die Abwendung von den Handelshoch-
schulen wurde aber innerhalb des Faches auch kritisiert: Eugen Schma-
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lenbach, der herausragende Betriebswirt seiner Generation, sah es als
bedenklich an, dass die jungen betriebswirtschaftlichen Professoren und
Assistenten zu viel darauf séhen, ,,dass sie gegeniiber den Nationalokono-
men als gebildete Wissenschaftler dastiinden und dabei ,,nicht genug auf
die Sache* sihen. Er selbst hingegen — und mit ihm das Fach — hétten ihre
Erfolge in der Frithphase des Fachs nur dadurch errungen, dass sie sich
,hie darum bekiimmert hitten, was andere Wissenschaften dazu sagten
(Schmalenbach 1937). Auf lange Sicht erwies es sich fiir die BWL aber als
wichtig, sich an den Universititen zu institutionalisieren — und so fiir einen
weiteren Kreis an potentiellen Studenten attraktiv zu werden.

Hochschullehrer der Betriebswirtschaftslehre

In der Anfangszeit der jungen Disziplin Betriebswirtschaftslehre setzten
sich deren Vertreter an den Hochschulen vor allem aus den ersten Absol-
venten der Handelshochschulen sowie Quereinsteigern zusammen. Diese
Quereinsteiger kamen aus verschiedenen Richtungen: Neben Wirtschafts-
praktikern, die den Einstieg in die akademische Laufbahn im Rahmen von
Lehrauftragen vollzogen, waren es vor allem Lehrer an Handelsschulen,
die den ,,Aufstieg” an die Hochschulen schafften. Neben den Praktikern
und den zahlenméBig dominierenden Handelslehrern gab es aber auch
Mathematiker, Volkswirte und Juristen unter den ersten Hochschullehrern
der BWL. Nicht nur die Werdegiénge der betriebswirtschaftlichen Hoch-
schullehrer waren heterogen — sie waren es auch als Gruppe: Gerade in
der Anfangszeit der Disziplin gab es einige schillernde, charismatische
Charaktere, die in vielen Fallen auch untereinander zerstritten waren; al-
lerdings wehrten sie sich gegen tatsdchliche oder vermeintliche duBlere
Bedrohungen des Fachs meist recht geschlossen.

Es ist schwer, genau zu sagen, wie die deutschen Hochschullehrer in
ihrer Gesamtheit wihrend der Weimarer Republik politisch eingestellt
waren. Bekannte Beispiele von Republikfeinden wie Republikfreunden
gibt es viele, eine Gesamtauswertung der politischen Mitgliedschaften al-
ler Hochschullehrer bleibt allerdings ein Forschungsdesiderat. Dennoch
scheint klar, dass die iiberwiegende Mehrheit der Dozenten der Weimarer
Republik feindlich gesinnt war. Notker Hammerstein schétzt sogar, wohl
zu extrem, dass nur gut zehn Prozent aller Hochschullehrer in der Wei-
marer Republik zu den ,,Vernunftrepublikanern“ zéhlten (Hammerstein
1995: 84). Fiir die Betriebswirte galt dies jedoch nicht: Diese waren in
ihrer Mehrheit liberal und republikfreundlich. Dies wird sehr deutlich,
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wenn man sich die Parteimitgliedschaften unter den Hochschullehrern der
BWL néher betrachtet: Die linksliberale DDP war beliebteste Partei der
parteigebundenen Betriebswirte der Weimarer Republik, auch die SPD
hatte iliberraschend viele Mitglieder — wihrend sich kaum (offene) An-
hénger der dullerst nationalkonservativen DNVP unter den Ordinarien des
Fachs finden. Von denjenigen Betriebswirten, die zwischen 1928 und 1955
Ordinarien des Fachs waren, waren 25 zwischen 1918 und 1933 zumin-
dest kurzzeitig Mitglieder in politischen Parteien, davon — rechnet man
Doppelmitgliedschaften mit — neun in der DDP, je fiinf in der SPD und der
nationalliberalen DVP, drei im katholischen ZENTRUM sowie je zwei in
der katholisch-konservativen, bayerischen BVP und in der NSDAP. (Die
beiden NSDAP-Mitglieder traten jeweils im Dezember 1932 in die Partei
ein.) Von den 29 Professoren, die schon vor 1933 Ordinarien wurden, wa-
ren fiinf Mitglieder der DDP, vier der DVP und je einer der SPD und der
NSDAP. Wenn es republikfeindliche oder antisemitische Ausfille gab, ka-
men diese auch nicht aus den Reihen der Dozenten, sondern der Studenten
des Faches. Studentische Ausschreitungen erfolgten u.a. an den Handels-
hochschulen in Berlin und Niirnberg sowie — wiederholt und massiv — in
Konigsberg. (Mantel 2009a: 28-33).

Die republikfreundliche Haltung der betriebswirtschaftlichen Hoch-
schullehrer wahrend der Weimarer Republik hielt jedoch nach der natio-
nalsozialistischen ,,Machtergreifung® nicht an; das Gros der Betriebswirte
arrangierte sich schnell mit dem NS-Regime und stiitzte dieses zumindest
indirekt. Schon bald nach der Machtergreifung richtete auch einer der pro-
minentesten Betriebswirte, der Berliner Heinrich Nicklisch, einen ,,Aufruf
an die Betriebswirtschafter, dem Fiihrer des neuen Deutschlands alle ihre
Krifte zur Verfligung zu stellen, die Ziele ihrer Forschung nach den Be-
diirfnissen der politischen Gestaltung zu setzen und in erster Linie die fiir
diese massgebenden Zusammenhénge kléren zu helfen* (Nicklisch 1933:
173).

Auch die Zahl der NSDAP-Mitglieder unter den Hochschullehrern der
BWL stieg nach dem Januar 1933 rasch an; dieser Zuwachs wurde durch
den Mitte 1933 erfolgten Aufnahmestopp der NSDAP nur kurz gebremst,
bevor er sich von 1937 bis 1945 fortsetzte: Kurz vor dem ,,Zusammen-
bruch* waren drei von vier habilitierten Hochschullehrern der Betriebs-
wirtschaftslehre Mitglieder der NSDAP (vgl. Abb. 2).
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Abb. 2: Habilitierte Hochschullehrer und Honorarprofessoren der BWL
an deutschen Hochschulen (ohne Osterreich) im Januar 1933, 1945
und 1955 (Zahlen fiir 1955: ehemalige NSDAP-Mitglieder)

1933 1945 1955

besetzte Ordinariate 25 33 36
davon NSDAP-Mitglieder 1 (4%) 26 (79%) 25 (69%)
davon entlassen 3 (12%)

Honorarprofessoren 1 7 7
davon NSDAP-Mitglieder 3 (43%) 4 (57%)
davon entlassen 1 (100%)

besetzte Extraordinariate 11 18 10
davon NSDAP-Mitglieder 12 (67%) 5 (50%)
davon entlassen 2 (18%)

nichtbeamtete auBerordentliche Professoren 7 2 4
davon NSDAP-Mitglieder 2 (100%) 2 (50%)
davon entlassen 1 (14%)

Privatdozenten 21 9 13
davon NSDAP-Mitglieder 8 (89%) 7 (54%)
davon entlassen 2 (10%)

Gesamt 54 69 70
davon NSDAP-Mitglieder 1 (2%) 51 (74%) 43 (61%)
davon entlassen 9 (14%)

Quelle: Mantel 2009a: 61

Auffallend ist der hohe Anteil an Nachwuchsbetriebswirten, die NSDAP-
Mitglieder wurden: Von den 22 Personen, die wiahrend des Dritten Reichs
Ordinarien wurden, wurden 21 auch Mitglieder der NSDAP.2

Trotz aller gegenteiliger Rhetorik, mit der Berufungen explizit na-
tionalsozialistischer Hochschullehrer gefordert wurde, erfolgten diese
letztlich weitgehend nach der wissenschaftlichen Qualifikation der Kan-
didaten. Versuche von Parteistellen und nationalsozialistisch eingestell-
ten Betriebswirten, ausgewiesene, aber fachlich minder qualifizierte Na-
tionalsozialisten auf freie Professuren zu berufen, scheiterten meist am
Widerstand der Fakultdten und des nationalen Kultusministeriums, des
sogenannten ,,Reichserziehungsministeriums* (REM). Der Druck auf die
Hochschullehrer, sich zumindest nominell politisch zu betétigen, war je-
doch immens: An den Hochschulen gab es Dozentenschaftsleiter sowie
aktiv nationalsozialistische Studenten, von denen die Hochschullehrer un-
ter Druck gesetzt wurden; zudem enthielten die Berufungsgutachten auch

2 Davon einer, Erich Schifer, erst nach seiner Ordinierung — nachdem er an der Hochschule
unter politischen Druck geraten war.
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politische Bewertungen: Die Chancen eines Nicht-Parteimitglieds, beru-
fen zu werden, waren duf3erst gering.

Auch Betriebswirte wurden Opfer der Verfolgungsmafinahmen des na-
tionalsozialistischen Regimes. Das am 7. April 1933 erlassene ,,Gesetz zur
Wiederherstellung des Berufsbeamtentums* erlaubte es, praktisch jeden
dem Regime missliebigen Beamten bzw. Staatsangestellten zu entlassen.
Es fiihrte zu zahlreichen Entlassungen von Betriebswirten aus dem Hoch-
schuldienst (vgl. Abb. 2). Die Verfolgungspolitik des NS-Regimes bedroh-
te insbesondere jiidische bzw. jiidischstimmige Hochschullehrer. Absolut
gesehen gab es davon allerdings im Fach vergleichsweise wenige. Den
meisten dieser gelang bereits 1933 oder noch vor dem Einsetzen der syste-
matischen nationalsozialistischen Vernichtungspolitik die Emigration ins
sichere Ausland. Ermordet wurden aber mit Joseph Koburger und Gustav
Flusser zwei Hochschullehrer, die Berlihrungspunkte zur Betriebswirt-
schaftslehre hatten; vier Betriebswirte nahmen sich im Verlauf des Dritten
Reichs das Leben — was zumindest teilweise auch mit den Verfolgungen
durch das NS-Regime zusammenhing (vgl. Mantel 2009b). Rein wissen-
schaftlich gesehen hatte die BWL weniger unter den NS-Verfolgungen zu
leiden als andere Fécher: Ein gravierender Brain-Drain blieb aus, da die
Entlassenen — sieht man insbesondere vom ehemaligen Ordinarius und
Staatssekretér Julius Hirsch ab — meist nicht zur Spitze des Faches gehort
hatten.

Nur duferst wenige Betriebswirte setzten sich in den Jahren ab 1933
fiir die entlassenen Kollegen ein; es gab, von sehr wenigen Ausnahmen
abgesehen, auch keine Proteste gegen das nationalsozialistische Regime.
Im Gegenteil: Viele Betriebswirte nahmen die besseren Arbeitsbedingun-
gen, die sich durch den einsetzenden Aufschwung des Faches an Hoch-
schulen und in der Praxis ergaben, gerne an — und unterstiitzten so, nicht
immer nur indirekt, das Regime. Allerdings gab es auch vergleichsweise
wenige wirklich liberzeugte Nationalsozialisten unter den Betriebswirten;
deren Mehrzahl sah das Regime wohl skeptisch. Dies gilt zumindest fiir
diejenigen Betriebswirte, die hauptberuflich eine akademische Karriere
verfolgten; unter den Lehrbeauftragten war die Zahl iiberzeugter Natio-
nalsozialisten relativ gesehen deutlich hoher. Zudem lésst sich ein kla-
rer Generationengegensatz erkennen: Lautstarke Fiirsprecher des Dritten
Reichs und engagierte Nationalsozialisten waren an den Hochschulen vor
allem Teile des aufstiegswilligen Nachwuchses — zumindest gaben sie vor,
es zu sein; die arrivierten Hochschullehrer waren meist verhalten kritisch.
(Vgl. Mantel 2009a, v.a. Abschnitt 3.3.1.)
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Nutzen der BWL fiir das NS-Regime

Nach der Machtiibertragung an die Nationalsozialisten betrachteten viele
Betriebswirte das Regime mit einer gewissen Skepsis — wozu neben der
aggressiven Haltung der Nationalsozialisten gegeniiber den Hochschulen
auch deren wirtschaftsfeindliche Rhetorik beitrug. Trotz dieser gilt aber:
Die BWL profitierte letztlich von der nationalsozialistischen Wirtschafts-
politik. Die planwirtschaftlichen Elemente der nationalsozialistischen
Wirtschaftsverfassung, insbesondere nach der Schaffung der Vierjahres-
plan-Gesetzgebung und -behdrde unter Gorings Leitung ab 1936, erforder-
ten eine genaue Erfassung der Kostenstrukturen der Unternehmen — und
die BWL hatte mit der Kostenrechnung das dafiir geeignete Instrumen-
tarium anzubieten. Bezeichnend fiir die daraus folgende Wertschitzung,
die die BWL durch viele NS-Stellen erfuhr, ist das 1942 erfolgte Insis-
tieren der Vierjahresplan-Behorde auf einer starkeren Beriicksichtigung
des Preisrechts und der Preispolitik in Universititsvorlesungen, um ,,diese
Wissensgebiete im akademischen Unterricht der kiinftigen Verwaltungs-
beamten und Wirtschaftsfiihrer ihrer Bedeutung entsprechend zu bertick-
sichtigen® (Goring 1942).

Nationalsozialistische Parteistellen und nationalsozialistische Betriebs-
wirte versuchten im Verlauf des Dritten Reichs wiederholt, die Betriebs-
wirtschaftslehre zu politisieren und ideologisieren. Eine klare nationalsozi-
alistische Pragung hatte insbesondere die normativ-gemeinwirtschaftliche
Betriebswirtschaftslehre um Heinrich Nicklisch: Das von dieser Richtung
gern benutzte Schlagwort von der ,,Betriebsgemeinschaft” war stark vol-
kisch konnotiert. Daher ist es kein Zufall, dass gerade Schiiler Nicklischs
zu den aktivsten Nationalsozialisten unter den Betriebswirten gehorten.
Insgesamt blieb der Einfluss dieser Richtung der BWL aber begrenzt.
Auch sonstige Versuche, die BWL nationalsozialistisch zu gestalten, wa-
ren wenig erfolgreich: Das oft und groBmundig verkiindete Ziel fithrender
nationalsozialistischer Hochschullehrer und Wissenschaftspolitiker, eine
nationalsozialistische Wirtschaftswissenschaft zu schaffen, lief3 sich nur
begrenzt realisieren. Dies lag zum einen daran, dass die ,,nationalsozialis-
tische Betriebswirtschaftslehre im engeren Sinne von der Mehrzahl der
Fachvertreter und auch den mafigeblichen Stellen im Reichserziehungsmi-
nisterium — wenn auch meist unausgesprochen — als wissenschaftlich un-
serids angesehen wurde; zum anderen erschwerte der primar anwendungs-
orientierte Charakter der BWL durchgreifende Ideologisierungsversuche:
So verlangte etwa der NS-Dozentenbund von Betriebswirten ,,eine gute
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Beherrschung praktisch technischer Gesichtspunkte® und lehnte die sich
,heute in der Betriebswirtschaftslehre (...) breit machende (...) Richtung*
der BWL ab, ,,welche aus der Buchhaltung eine grosse politische und phi-
losophische Angelegenheit machen* wolle (Gutachten 1936).

Begreift man den Nationalsozialismus als ,,antiliberale Variante des
Modernisierungsprozesses* (Schifer 1994: 569), dann bildet die Betriebs-
wirtschaftslehre ein unauffilliges, aber gewichtiges Element dieses Pro-
zesses: Auch durch Erkenntnisse der Betriebswirtschaftslehre und die akti-
ve Mitarbeit von Betriebswirten bei deren Umsetzung wurde die deutsche
Wirtschaft gerade im buchhalterischen Bereich einschneidend reformiert.
Im Umkehrschluss gilt aber auch: Besonders die — im Dienste einer bes-
seren staatlichen Lenkung der Wirtschaft initiierten — umfassenden Kos-
tenpriifungen und die Vereinheitlichung der Rechnungslegungsvorschrif-
ten trugen direkt und indirekt weiter zum Aufschwung der BWL bei. Ein
Zeichen dafiir ist die Umwandlung von Planstellen anderer Hochschul-
disziplinen zugunsten der BWL nach Erlass der Vierjahresplangesetzge-
bung (Abb. 3). Der kriegsbedingte Einstellungsstopp sowie der Mangel an
Nachwuchswissenschaftlern verzogerten zwar die institutionelle Entwick-
lung der BWL — unterbrachen jedoch die fortschreitende institutionelle
Konsolidierung des Faches nicht wirklich.

Abb. 3: Umwidmungen von Planstellen zugunsten der
Betriebswirtschaftslehre 1933-1945

Hochschule Umgewidmete Planstelle Jahr
Universitét Frankfurt | Ordinariat fiir Statistik 1939
Universitdt Gottingen | Ordinariat fiir Romisches Recht wohl 1939
Universitit Halle Extraordinariat fiir Genossenschaftswesen 1939
Universitdt Rostock | Extraordinariat fiir Rassenhygiene 1939
TH Dresden Ordinariat fiir VWL 1942
DTH Prag Extraordinariat [der Universitdt Prag] fiir VWL | 1943

Quelle: Mantel 2009a: 348
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Entwicklungen der Nachkriegszeit

Nach dem Zusammenbruch des Dritten Reichs wurden zunédchst fast alle
ehemaligen Mitglieder nationalsozialistischer Organisationen durch die
Siegermdchte des Weltkriegs aus dem Hochschuldienst entlassen. Den
meisten Professoren gelang es aber meist schon Ende der vierziger Jah-
re wieder, ungeachtet fritherer nationalsozialistischer Betitigungen an die
Universititen und Hochschulen zuriickzukehren. Auch explizite National-
sozialisten wurden nach einer gewissen ,,Karenzzeit” meist in ihre alten
Stellen tibernommen. Der BWL kam dabei entgegen, dass ihre Vertreter —
anders als z.B. Mediziner oder Juristen — nicht direkt an Aktionen beteiligt
waren, bei denen Menschen an Leib und Leben zu Schaden gekommen
waren. Eine Diskussion, ob durch die Beteiligung an wirtschaftlichen und
wirtschaftspolitischen MaBlnahmen wie Preiskontrollen ein gewichtiger
Beitrag zur Stiitzung des Regimes geleistet wurde, fand nicht statt. Be-
zeichnend ist die Emporung des Frankfurter Ordinarius® Fritz Schmidt
iiber die verzogerte Wiedereinstellung eines Kollegens:

,Es ist nicht zu verstehen, dass ein so einzigartiger, hochstwertiger Vertreter

eines vollkommen unpolitischen Faches, das selbst in Russland bevorzugt ge-

pflegt wird, nicht schon léngst wieder mit wissenschaftlichen Aufgaben betraut

wurde® (Schmidt 1948).

Die Rolle von Betriebswirten und der Betriebswirtschaftslehre im Dritten
Reich wurde lange nur unzureichend beleuchtet; ebenso lange wurde an
der (Selbst-)Einschidtzung der BWL als unpolitischem Fach sowie ihrer
Professoren als unpolitischen Getriebenen festgehalten.

Allerdings gab es zwischen 1945 bis 1955 einen natiirlichen Generati-
onswechsel: In diesem Jahrzehnt starben insgesamt 16 (ehemalige) Ordi-
narien des Fachs — darunter Fachvertreter, die entscheidend zum Aufbau
der BWL beigetragen hatten. Dieser grofle personelle Aderlass erlaubte
einen relativ reibungslosen Wechsel der Forscher-Generationen.

Mit dem Ende des Nationalsozialismus verlor das Fach mit der Han-
delshochschule Konigsberg eine seiner bedeutenden Institutionen; zudem
entfielen Ordinariate in Prag und Posen. In der SBZ sah es hingegen zu-
nichst so aus, als konnte es der BWL gelingen, an den Universitdten fort-
zubestehen. Die Voraussetzungen dafiir waren auch vergleichsweise giins-
tig: Ahnlich wie im NS-Staat war auch fiir den geplanten sozialistischen
Staat zu erwarten, dass seine Wirtschaft stark reglementiert sein wiirde und
staatlichen Planen zu folgen hatte. Nach 1945 wurde daher auch an den
ostdeutschen Hochschulen versucht, neue Lehrstuhlinhaber auf die freien
Hochschulstellen zu berufen. Allerdings erwiesen sich die entsprechen-
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den Erwartungen als verfriiht: Ende der vierziger Jahre wurden klar, dass
die Betriebswirtschaftslehre klassischen Zuschnitts keine Zukunft mehr
in der DDR haben wiirde; ihre verbliebenen Vertreter wurden zudem mit
Repressalien bedroht und waren teilweise auch deren Opfer. Politisches
Misstrauen verhinderte also ein prinzipiell durchaus mogliches Fortbeste-
hen der BWL in der SBZ/DDR (vgl. Mantel 2009a: 499-528).

In Westdeutschland war das Fach Ende der vierziger, Anfang der fiinf-
ziger Jahre auch inhaltlich ,,an einem Wendepunkt angekommen® — an
einem Wendepunkt, der laut Schmalenbach ,,eine neue Ordnung der Be-
teiligten notwendig™ machte. Schmalenbach selbst fiihlte sich dazu aller-
dings ,,zu alt und geistig [mittlerweile] zu schwerfillig“. Er glaubte daher,
,,dal dies gerade der Moment™ sei, ,,wo man der jiingeren Generation das
Feld iiberlassen” miisse (Schmalenbach 1955: 623). Diese Generation
stand schon bereit — am augenfalligsten verkorpert in Erich Gutenberg, der
Schmalenbachs Fiihrungsrolle iibernahm und das Fach inhaltlich in neue
Bahnen lenkte, indem er es internationalen Entwicklungen 6ffnete und in
eine stirker mikrodkonomisch-mathematische Richtung fiihrte. Auch hier
zeigte sich wieder die grof3e Flexibilitit der Betriebswirte: In der Folgezeit
passten sie sich rasch an das System der Sozialen Marktwirtschaft an und
machten das Fach so zukunftsfihig.

Fazit

Fast alle Indikatoren der ,,Reife einer Disziplin sprechen dafiir, dass sich
die Betriebswirtschaftslehre um die Mitte des 20. Jahrhunderts fest an den
Universitéten etabliert hatte: Eigenstédndige wissenschaftliche Leistungen,
die Zahl der Lehrstiihle, die Ausbildung des eigenen Nachwuchses, das
Facherangebot an den Hochschulen, die Zeitschriftenlandschaft, die prak-
tische Einbindung und Anerkennung ihrer Vertreter, die Héhe der Dritt-
mittel, die Anerkennung innerhalb der Hochschulen — z.B. durch die Wahl
von Betriebswirten zu Rektoren —, Alumni in wichtigen Positionen, ein
breites Angebot an Lehrbiichern und Lexika, eigene Verbande, eigene Ta-
gungen, Kontakte mit und Unterstiitzung aus der Praxis sowie Beratungs-
leistungen fiir Praxis, Politik und Interessenverbénde. Die Griinde dafiir,
dass die BWL einen so enormen Aufschwung genommen hat, sind vielfal-
tig. Entscheidend war aber sicher, dass es den Vertretern der Disziplin im-
mer wieder gelang, flexibel auf wechselnde wirtschaftliche und politische
Anforderungen zu reagieren — was, wie in vielen Bereichen der deutschen
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Gesellschaft des 20. Jahrhunderts, nicht immer ohne einen gewissen Grad
an Opportunismus moglich war.
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Professoren und Padagogik?

Die Entwicklung der Hochschulpadagogik an der
Humboldt-Universitat bis 1989

Johannes Keil Hochschuldidaktische Aus- und Weiter-
Berlin bildung wird in den Studienreformde-
batten hiufig als etwas bezeichnet, das
selbstverstindlicher Bestandteil einer
jeden Wissenschaftlerlaufbahn sein soll-
te.! Vollstdndig neu wire eine solche
Aus- und Weiterbildung im deutschen
Hochschulwesen nicht: In der DDR war
es eine Voraussetzung fiir den Erwerb der
Lehrberechtigung Facultas docendi,? dass auf eine absolvierte hochschul-
padagogische Ausbildung verwiesen werden konnte. Um dies logistisch
abzusichern, musste die Hochschulpddagogik anndhernd flachendeckend
an den Hochschulen des Landes vertreten sein. Doch verfiigten die einzel-
nen Standorte des Faches durchaus iiber unterschiedliches Gewicht. Eine
Schrittmacherinstitution der DDR-Hochschulpiddagogik befand sich an
der Humboldt-Universitit zu Berlin (HU). Bevor deren Anfénge und Eta-
blierung rekonstruiert werden, miissen die grundsitzlichen Entwicklun-
gen der Hochschulpddagogik in der DDR nachgezeichnet werden, um das
hochschulpddagogische Geschehen an der HU angemessen einordnen zu
konnen. Sodann werden die Entwicklungslinien der Hochschulpadagogik
an der HU nachgezeichnet.

1. Grundsatze der Hochschulpddagogik in der DDR

,,.Die Hochschulpéadagogik ist als Teil der marxistisch-leninistischen Ge-
sellschaftswissenschaften ein theoretisches und ideologisches Instrument
der Arbeiterklasse zur Verwirklichung der Politik der Partei, die auf die

! Wissenschaftsrat (2008) S. 66-73

2 Vergleichbar der Venia legendi, aber separiert von der Dissertation B, die wiederum die
Habilitation ersetzt hatte.
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stindige Erhohung des materiellen und geistigen Lebensniveaus der
Werktitigen und auf die Entwicklung ihres sozialistischen Bewusstseins
ausgerichtet ist.*3

Diese Aussage trifft Helmut Lehmann, Leiter der Abteilung Hoch-
schulpadagogik am Institut fiir Hochschulbildung der HU, im Jahre 1972.
Sie macht offensichtlich, dass der Hochschulpddagogik in der DDR in
der Theorie keine Eigenstindigkeit zugedacht war, sondern sie vielmehr
konzeptuell eine reine Vermittlungsrolle staatlicher Direktiven ermdg-
lichen und erleichtern sollte. So iiberschreibt Lehmann das Kapitel, in
dem er diese Aussage trifft, auch mit ,,Einheit von Hochschulpolitik und
Hochschulpddagogik“.# Allerdings finden sich in der Quelle auch Beden-
ken, dass sich ,,neu heranreifenden Fragen der Erziehung und Ausbildung™
zu wenig gewidmet wiirde.

Dass auf den Marxismus-Leninismus auch fiir die Hochschulpada-
gogik als ideologisch-theoretische Grundlage zuriickgegriffen wurde,
erscheint dabei nicht weiter erstaunlich, hatte doch die Phase der ,,orga-
nisierten Politisierung der Wissenschaft“® damals bereits tiefgreifende
Spuren hinterlassen. Wie in anderen Wissenschaftsdisziplinen wurde der
,wissenschaftliche Meinungsstreit* nur noch sehr zégerlich ausgetragen.’
Auch die Betonung der induktiven Methode bzw. des starken Praxisbe-
zugs der Hochschulpddagogik iiberrascht nicht weiter: Hier verhélt sich
die Hochschulpiadagogik analog zu den Entwicklungen der meisten ande-
ren Wissenschaftsdisziplinen, denn die Dritte Hochschulreform 1968/69
hatte nicht zuletzt die Entwicklung eines gesellschaftlichen Systems zur
Verwirklichung der wissenschaftlich-technischen Revolution zum Ziel.®
Diesem Zweck sollte auch die Hochschulpadagogik zutrédglich sein.

Zur Erfiillung der von Walter Ulbricht ausgegebenen Parole ,,iiberho-
len ohne einzuholen® sollte die Hochschulpiddagogik zu einer hoheren Ef-
fektivitdt und Qualitéit an den Universititen und Hochschulen beitragen.’
Allerdings taten sich die Hochschulpddagogen mit diesen Zielvorgaben
nach eigener Einschitzung schwer, denn mit vornehmlicher Orientierung
auf die Praxis bzw. Lehre geriet die theoretisch-fachspezifische Weiter-

3 Lehmann (1984) S. 23.
4 Lehmann (1984) S. 23.
5 Lehmann (1984) S. 23.
© Malycha (2001) S. 19ff.
7 Lehmann (1984) S. 31.
8 Seifert (2007) S. 321.

9 Lehmann (1978) S. 10ff.
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entwicklung der Hochschulpddagogik ins Hintertreffen. Teilnehmer der
hochschulpadagogischen Lehrveranstaltungen verblieben zumeist reine
Konsumenten bestehender Theoriegebédude, anstatt diese mit Charakteris-
tika aus der Lehre ihrer eigenen Wissenschaftsdisziplin zu bestiicken. !0

Bei den theoretischen Grundlagen der Hochschulpadagogik wurde an-
fanglich auch auf die Ergebnisse der deutschen Tradition der Hochschul-
padagogik vor dem Zweiten Weltkrieg zuriickgegriffen.!! Im Laufe der
Zeit berief man sich aber zunehmend auf die Ausarbeitungen sowjetischer
Hochschulpddagogen, was durch die Vielzahl der aus dem Russischen
libersetzten Publikationen unterstiitzt wurde.'? Zwar konnte man zuneh-
mend auch auf eigene Forschung zuriickgreifen, doch ergab sich hierbei
in der DDR lange Zeit ein Problem daraus, dass die Mehrzahl der Wis-
senschaftler der Hochschulpddagogik aus der Pddagogik der allgemein-
bildenden Schule stammte: Daher wurden nicht selten schulpddagogische
Erkenntnisse auf die Hochschulausbildung tibertragen. Erkenntnisse der
Erwachsenenpéddagogik hingegen wurden eher vernachlissigt.!?

Im Riickblick auf die Hochschulpadagogik der DDR kam es nach 1990
zu kontroversen Einschétzungen, die jeweils auf Innenansichten beruh-
ten: Olbertz beschreibt die Hochschulpiddagogik in der DDR als Préven-
tivinstrument, um befiirchtete Unruhe an Hochschulen zu kontrollieren.!*
Naumann kritisiert die Aussage von Olbertz als rein hypothetisch, da sie
nicht hinreichend belegt sei.!> Siegfried Kiel als ein weiterer der aktiven
Vertreter der DDR-Hochschulpddagogik beschreibt riickblickend die an-
gestrebte hohere Qualitdt der Lehre als konstitutives Momentum fiir die
Hochschulpiddagogik. Die ideologisch-politischen Einfliisse auch auf die
Hochschulpiddagogik seien hingegen im Rahmen des DDR-Hochschulsys-
tems iiblich gewesen.!6

Insgesamt lésst sich festhalten, dass zwei Elemente fiir die Etablierung
der Hochschulpddagogik in der DDR zentral waren. Zum einen sollte die

10 Lehmann (1984) S. 27ff.

' Die Ankniipfung an die deutsche Tradition der deutschen Hochschulpiddagogik geht

auch auf die einflussreiche Stellung von Helmut Lehmann zuriick, der zum Thema ,,Die
Leistungen der Gesellschaft fiir Hochschulpadagogik in Deutschland (1910-1934) und ihre
Bedeutung fiir die sozialistische Hochschulpddagogik in der DDR* promoviert hatte. Vgl.
Lehmann (1964).

12 L ehmann (1976).

13 Lehmann (1984) S. 29f.

4 Olbertz (2001) S. 256ff.

15 Vgl. dazu Naumann (2007) S. 59ff.
16 Vgl. dazu Kiel (2000) S. 7.
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Effizienz und die Steigerung der Qualitdt der Lehre an den Université-
ten und Hochschulen vorangetrieben werden. Zum anderen war das Fach
dahingehend angelegt, den wissenschaftlichen Nachwuchs auch durch
die Hochschulpiddagogik zu systemtragenden, ideologisch zuverlédssigen
Hochschulkadern auszubilden. Im Folgenden soll, neben der Darstellung
der institutionellen Aspekte der Hochschulpddagogik, erldutert werden,
wie sich diese beiden Elemente in der hochschulpiddagogischen Praxis du-
Berten.

2. Institutionelle Entwicklung der Hochschulpadagogik
in der DDR

Die eigentlichen Zentren der Forschungsplanung und -kooperation waren
die entsprechenden Wissenschaftsbereiche an der Wilhem-Pieck-Univer-
sitdt Rostock, der Karl-Marx-Universitdt Leipzig sowie der TU Dresden
und vor allem die Abteilung fiir Hochschulpddagogik des Zentralinstituts
fiir Hochschulbildung Berlin (ZHB). Das ZHB stellte eine auBeruniver-
sitdre Einrichtung dar und war in seiner Arbeit dem Hochschulministeri-
um direkt unterstellt. Es war erst 1982 im Rahmen der Zusammenlegung
verschiedener Vorldufereinrichtungen gegriindet worden'” und konnte mit
seinen iiber 300 Mitarbeitern auf ein erhebliches Forschungspotential zu-
riickgreifen.

Der Bereich Hochschulpddagogik an der HU war zu den Einrichtun-
gen mittlerer Grofle zu rechnen und wurde wie an den meisten Univer-
sititen der DDR an den Wissenschaftsbereich der Pddagogik angelehnt.
Olbertz weist darauf hin, dass die in Berlin, Leipzig und Dresden angesie-
delte Hoch- und Fachschulpddagogik die wichtigsten Zentren bildeten.!®
Die jeweils mehreren Einrichtungen in den drei Stddten verbanden enge
Kooperation, die fiir die Weiterentwicklung der Hochschulpddagogik ent-
scheidende Wirkungen hatte. Im Raum Berlin waren z.B. folgende Ein-
richtungen zu finden:

e das Zentralinstitut fiir Hochschulbildung (insbesondere Abteilung
Hochschulpiddagogik),

e an der HU zu Berlin der Bereich Hochschulpddagogik, der Bereich
Hochschulmethodik/Fremdsprachenausbildung, das Zentrum fiir Au-

17 Der HU war ab 1969 das Institut fiir Hochschulbildung und -6konomie assoziiert.
18 Qlbertz (2001) S. 252f.
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diovisuelle Lehr- und Lernmittel, die Arbeitsgruppe Hochschulmetho-
dik/Medizinmethodik, !

+ an der Hochschule fiir Okonomie die Abteilung Hochschulpidagogik,

* an der Akademie der Pddagogischen Wissenschaften (APW) die Ar-
beitsstelle fiir Theorie und Methodik der Lehrerbildung.??

Bis 1980 wuchs die landesweite Zahl der hochschulpddagogischen Wis-
senschaftsbereiche auf 18, so dass die Hochschulpddagogik nunmehr an
allen Universititen, den sonstigen groen Hochschulen, am ZHB und an
der APW vertreten war. Ebenso wuchs zwischen 1970-1980 auch die Zahl
der Wissenschaftler in diesem Bereich von 60 auf 145 um mehr als das
Doppelte an. Es wurden in diesem Zeitraum sieben Professuren und 23
Dozenturen fiir Hoch- bzw. Fachschulpddagogik neu eingerichtet.?! Ins-
gesamt gab es dann:

e 17 ordentliche bzw. aulerordentliche Professoren
e 22 Dozenten

e 43 Oberassistenten

e 53 Assistenten

e 10 Lehrer im Hochschuldienst.

Somit war die Hochschulpddagogik an fast jeder Hochschule mit einer Pro-
fessur vertreten. An den meisten Einrichtungen waren zudem ein Dozent
und zwischen zwei bis fiinf Mitarbeiter bzw. Mitarbeiterinnen tétig. Ins-
gesamt wurden auch nur wenige Stellen fiir Aspiranten bzw. Forschungs-
studenten geschaffen, dennoch fiihrte dieses Forschungspotential zu einer
regen Veroffentlichungstitigkeit. Ohne genaueren Quellenverweis konsta-
tiert Olbertz fiir die achtziger Jahre allerdings tendenziell einen Riickgang
in Bezug auf die personelle Ausstattung der Hochschulpddagogik in der
DDR.?

19" Graf (1975) S. 7, Graf weist darauf hin, dass die HU nicht nur Forschungskooperationen
zu den im Berliner Raum befindlichen Hochschulen und Akademien unterhielt, sondern auch
Weiterbildungsmafinahmen fiir diese realisierte.

20 Olbertz (2001) S. 253.
21 Lehmann (1980) S. 67f.
22 Qlbertz (2001) S. 254.
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3. Die Hochschulpadagogik an der Humboldt-
Universitat zu Berlin

3.1 Anfange

Helmut Lehmann galt in der DDR als einer der Mitbegriinder und Weg-
bereiter der Hochschulpddagogik.?> Von 1956 bis 1961 war er Mitarbei-
ter im Staatssekretariat fiir Hoch- und Fachschulwesen und ab 1961 fiir
den Aufbau der Hochschulpiddagogik an der HU zustdndig, wo er 1968
ordentlicher Professor fiir Hochschulpddagogik wurde. 1964 hatte Leh-
mann seine Dissertation zum Thema ,,Die Leistungen der Gesellschaft
fiir Hochschulpddagogik in Deutschland (1910-1934) und ihre Bedeutung
fiir die sozialistische Hochschulpidagogik in der DDR“?# eingereicht und
schaffte durch die Aufarbeitung dieser historischen Quelle im Rahmen der
Etablierung der Hochschulpiadagogik in der DDR Ankniipfungspunkte an
die deutsche Geschichte. Spater wurde er Vorsitzender des Arbeitskrei-
ses Hochschulpadagogik beim Staatssekretariat bzw. Ministerium fiir das
Hoch- und Fachschulwesen (MHF), und sein Schaffen war mafgeblich
fiir die inhaltliche Ausrichtung und den Institutionalisierungsprozess der
Hochschulpiddagogik in der DDR.?

Der Lehrkorper der DDR-Hochschulen incl. des wissenschaftlichen
Nachwuchses war damals in keiner Weise systematisch hochschulpad-
agogisch ausgebildet. Bei den Neuberufungen war in dieser Zeit neben
den fachlichen Voraussetzungen und der ,,staatspolitischen Eignung* die
soziale Herkunft, d.h. ob der Kandidat aus der Arbeiterklasse oder der
werktétigen Bauernschaft stammte, von grofer Bedeutung. Der Nachweis
padagogischer Kenntnisse und Erfahrungen galt als zweitrangig. Es galt
der problematische Grundsatz, dass die Assistenten von ihren Professoren
lernten, und das miisse dann wohl ausreichen.

Dieerste hochschulpddagogische Lehrveranstaltung fiir Assistenten und
Aspiranten in der DDR wurde von Helmut Lehmann an der HU im Winter-
semester 1959/60 in der Form eines Spezialseminars abgehalten.?® Im Jahr
1962/63 gab es ebenda innerhalb des Instituts fiir systematische Pddagogik
ein mit zwei Personen besetztes ,Arbeitszentrum Hochschulpiddagogik®.?’

23 Vgl. Lehmann (1984). Vgl. hier insbesondere den Kommentar von Buck-Blecher S. 11f.
24 Lehmann (1964).

25 Naumann (2007) S. 63.

26 Vgl. Lehmann (1984) S. 6 und Olbertz (2001) S. 259.

27 Humboldt-Universitit zu Berlin (1962) S. 222.
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Dieses Arbeitszentrum betrieb weder eine umfangreiche Lehre noch For-
schung, was insofern verstdndlich war, als damals die Hochschulpddagogik
eben nur einen geringen Stellenwert besall. So finden sich im Vorlesungs-
verzeichnis der Universitit auch keine hochschulpddagogischen Lehrver-
anstaltungen erwéhnt.”® Im Studienjahr 1967/68 gab es drei Planstellen
fiir Hochschulpéddagogik,?® also keine signifikante Verbesserung. Auch in
diesem Studienjahr wurden keinerlei allgemeine Lehrveranstaltungen zur
Hochschulpddagogik angeboten, wohl aber sporadisch die ersten mehrté-
gigen hochschulpiddagogischen Kurse je nach Anforderung einzelner Sek-
tionen. So berichtet Lehmann 1969, dass sowohl im HU-Lehrkorper als
auch bei den FDJ-Studenten die Hinwendung zur Studienrationalisierung
und -intensivierung zugenommen habe.3°

Mit der Umsetzung des Gesetzes iiber das einheitliche sozialistische
Bildungssystem, den Beschliissen der IV. Hochschulkonferenz der SED
und der Dritten Hochschulreform gab es eine grundsitzliche Verdnderung
im Hinblick auf die hochschulpddagogische Ausbildung an den Univer-
sitdten. An der HU wurde ein spezieller Bereich Hochschulpadagogik im
Rahmen der in die Sektion Pddagogik umgewandelten bisherigen Pada-
gogischen Fakultét geschaffen. Nach der Dritten Hochschulreform traten
diese Bereiche, an anderen Universititen der DDR auch unter dem Namen
,,Wissenschaftsbereiche® bekannt, an die Stelle der bisherigen Institute.
Damit wurden die organisatorischen und personellen Voraussetzungen fiir
die Erfillung der neuen Aufgaben der Hochschulpddagogik schrittweise
geschaffen. Zur Umsetzung der genannten Beschliisse veranstaltete die
HU 1969 die Konferenz ,Studienrationalisierung und Intensivierung‘. Das
Hauptreferat auf dieser Veranstaltung hielt Helmut Lehmann.?!

Da im so genannten einheitlichen sozialistischen Bildungssystem
fast alles zentral festgelegt und der Eigeninitiative der Universitidten we-
nig Raum gelassen wurde, gab es 1971 ein ,,Rahmenprogramm fiir die
hochschulpadagogische Aus- und Weiterbildung an den Universititen und
Hochschulen der DDR in den Jahren 1971-75%, das vom Ministerium fiir
das Hoch- und Fachschulwesen der DDR erlassen worden war. Danach
hatten sich nunmehr alle Universitdten der DDR zu richten. Auf dieser
Grundlage wurde im April 1972 von der Leitung der HU ein spezielles
,,Rahmenlehrprogramm fiir die hochschulpiddagogische Aus- und Weiter-

28 Vgl. Humboldt-Universitit zu Berlin (1962).
29 Humboldt-Universitit zu Berlin (1967) S. 230.
30 Lehmann (1984) S. 21.

31 Lehmann (1984) S. 16f.
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bildung an der HU“3? beschlossen. Dieses Programm orientierte auf drei
Schwerpunkte:

» eine hochschulpddagogische Grundausbildung fiir den wissenschaftli-
chen Nachwuchs und dabei fiir Bewerber der Facultas docendi und fiir
Forschungsstudenten,?

* besondere hochschulpddagogische Kurse zum Einsatz und zur Ent-
wicklung von Lehr- und Lernmitteln,

* hochschulpddagogische Kolloquien zur Nutzung und Verallgemeine-
rung der hochschulpddagogischen Erfahrungen der Sektionen.

Das Rahmenprogramm sah Intensivkurse mit etwa 50 Stunden Lehrver-
anstaltungen vor, die im Wesentlichen vom Bereich Hochschulpddago-
gik bestritten wurden. Dass auch die hochschulpiddagogische Ausbildung
der weiteren ,,Vertiefung® der klassenmifBigen marxistisch-leninistischen
Kenntnisse dienen sollte, galt in der DDR als selbstverstindlich. Es gab
keine solche Veranstaltungen ohne diesen Bezug.>* So hief auch die Ein-
leitungsthematik: ,,Die Hochschulpolitik der DDR, insbesondere nach
dem VIII. Parteitag der SED®, fiir die zwei Stunden angesetzt wurden. Das
2. Kapitel umfasste etwa 11-12 Stunden und behandelte ,,Psychologische,
didaktische und erziehungstheoretische Aspekte des hochschulpiddagogi-
schen Prozesses®.

Gegen diese Themen wére wohl aus Sicht der paddagogischen Wis-
senschaft kaum etwas einzuwenden. Anders schon beim nachfolgenden
Kapitel: ,,Erziehungstheoretische Aspekte des hochschulpiddagogischen
Prozesses“, wo es vor allem um die klassenméBige Erziehung ging. Im
Einzelnen werden folgende Anforderungen besonders hervorgehoben:

* Vermittlung und Aneignung des Marxismus-Leninismus als der wis-
senschaftlichen Ideologie, Weltanschauung und Moral der Arbeiter-
klasse

* Erziehung zum klassenméBigen Verhalten entsprechend den Interes-
sen, Werten und Normen der Arbeiterklasse

* Einheit von Lernen, Arbeiten und Teilnahme am revolutiondren Kampf
der Arbeiterklasse (Einheit von Belehrung und Erfahrung in der eige-
nen politischen Tatigkeit)

32 HU-Archiv, DfW 6927, (unpaginiert).

33 Forschungsstudenten sind solche Studenten, die im Anschluss an ihr Studium in drei
Jahren ihre Promotion nach genauem Plan ablegen sollen. Sie sollen die zukiinftigen Profes-
soren, Dozenten und fithrende Partei- und Staatsfunktionéire sein.

34 Kiel (2000) S. 7.
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* Einheit von wissenschaftlicher Objektivitat und Klassenstandpunkt,
von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit

* Gemeinsames Handeln und Zusammenarbeit aller am Erziehungspro-
zess Beteiligten (Hochschullehrer, FDJ, Partei und Massenorganisati-
onen).

Ein letzter groBer Block, fiir den rund 30 Stunden vorgesehen waren, be-
fasste sich vor allem mit praktischen Fragen der Studienrationalisierung,
Entwicklung und Einsatz von vorhandenen Lehr- und Lernmitteln, der Ge-
staltung des Selbststudiums, Analysen und Hospitationen.

Es war auch vorgesehen, dass alle Teilnehmer an dem hochschulpéd-
agogischen Kurs eine Belegarbeit anfertigen mussten. Dabei lag die Ori-
entierung darauf, dass aus der Belegarbeit selbst eine, wie es heilit, ,,echte
Hilfe fiir die Teilnehmer und fiir die Verbesserung der Erzichungs- und
Ausbildungsarbeit an der Sektion“ zu erreichen wire. Die Belegarbeit
sollte innerhalb von vier bis sechs Monaten nach Abschluss des Kurses
abgegeben werden. Es wurde darauf orientiert, dass die Arbeit in den ent-
sprechenden Sektionen verteidigt wird und damit zum wissenschaftlichen
Meinungsstreit beitrdgt. Nach der erfolgreichen Teilnahme am Kurs und
der Anfertigung der Belegarbeit sollte ein Qualifizierungsnachweis erteilt
werden.

Das dargelegte Rahmenprogramm wurde vom Bereich Hochschulpad-
agogik bestimmten Sektionen zur Stellungnahme vorgelegt. Die Stellung-
nahmen sind aufschlussreich. So heifit es in einem Brief vom 29.02.1972
des Bereichs Medizin, dass man prinzipiell das Vorhaben begriifie, aber
gewisse Zweifel iiber den Umfang des marxistisch-leninistischen Einlei-
tungskapitels bestiinden.?> Wihrend fiir die Mediziner schon das geplante
Einfithrungskapitel zu umfangreich war, man aber das Rahmenprogramm
prinzipiell fiir richtig hielt, war der Sektion Marxismus-Leninismus die
ideologische Fundierung noch nicht ausreichend. In einem Brief vom
17.03.1972 empfiehlt sie u.a., folgende Akzente herauszuarbeiten:

* Die Aufgaben des VIII. Parteitages zur weiteren Durchsetzung der so-
zialistischen Hochschulpolitik und der Beitrag der Hochschulen zur
Losung der Hauptaufgabe.

* Die fortgeschrittensten Erfahrungen der Hochschulpolitik und -péda-
gogik der Sowjetunion.

35 HU-Archiv, DfW 6927, (unpaginiert).
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* Die Vermittlung und Aneignung des Marxismus-Leninismus als wis-
senschaftliche Ideologie, Weltanschauung und Moral der Arbeiterklas-
se solle ,,auf den ersten Rang™ gesetzt werden.

* Ferner solle das Grundgesetz aller grolen Revolutionen (Erziehung
der Massen anhand eigener Kampferfahrungen) in seiner Bedeutung
fiir die Fiilhrung und Gestaltung des Prozesses der klassenméBigen Er-
ziehung behandelt werden.

e SchlieBlich wurde empfohlen, das Prinzip der Einheit von revolutioni-
rer Theorie und Praxis sowie die Notwendigkeit der klassenméaBigen
Wertung der ideologischen Positionen mit aufzunehmen.3¢

Diese ,,Vorschldge* der Sektion Marxismus-Leninismus zeigen, wie un-
terschiedlich im Universititsrahmen die Positionen zur Hochschulpdd-
agogik waren. Bei der praktischen Umsetzung des Rahmenprogramms
Hochschulpadagogik ging man schrittweise vor, da eine rasche und voll-
staindige Umsetzung die erst aufzubauenden Kapazititen iiberfordert hatte,
und auBerdem wollte man erst Erfahrungen sammeln. So fand vom 27.-
30.03.1972 ein erster Kurzlehrgang im Bereich Medizin statt. In einem
Brief des Bereichs Medizin vom 20.04.1972, gezeichnet durch den stell-
vertretenden Direktor fiir Erziehung und Ausbildung am Bereich Medizin
der HU, Harry Scharfschwerdt, wurden fast alle Vortridge des Kurzlehr-
gangs gelobt, nur der Vortrag ,,Probleme der klassenméfBigen Erziehung*
wurde ausdriicklich ob der Ausfiihrlichkeit kritisiert. In der Gesamtein-
schitzung heilit es dann allerdings wortlich:
,.Der Lehrgang wurde von den Teilnehmern als echter Gewinn und als niitzlich
eingeschitzt. Es wurde die gute inhaltliche und didaktische Arbeit der Refe-
renten und die Mitarbeit des Auditoriums hervorgehoben. Die eigenen Ergeb-
nisse der Gruppe Hochschulpddagogik, die in den Vortrdgen mit verwendet
wurden, haben einen sehr positiven Eindruck bei den Horern hervorgerufen.
Besonders gelobt wurde aulerdem die Ausgabe der abgezogenen Materiali-
en. Von den Teilnehmern wurde hervorgehoben, dass durch die Darlegung die
kritische Einstellung zur eigenen Erziehungs- und Ausbildungsarbeit geweckt
bzw. befordert wurde. Alle Teilnehmer haben wesentliche Impulse auch fiir die
Planung und Rationalisierung ihrer Arbeit auf dem Lehrgang erhalten. 7
Nachdem das Rahmenprogramm schrittweise erprobt war, wurde es seit
1979 umfassend umgesetzt, insbesondere um die Anforderungen zu erfiil-
len, die mit der Erteilung der Facultas docendi verbunden waren.

36 HU-Archiv, DfW 6927, (unpaginiert).
37 HU-Archiv, DfW 6927 (unpaginiert).
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Zusammenfassend ldsst sich an dieser Stelle festhalten, dass mit dem
Rahmenprogramm fiir die Hochschulpiddagogik eine solide Voraussetzung
zur umfassenden padagogischen Weiterbildung vorhandener und zukiinf-
tiger Hochschullehrer an der Universitét geschaffen wurde. Nicht zuletzt
durch die Pionierarbeit von Helmut Lehmann wurde das erste hochschul-
padagogische Spezialseminar der DDR an der HU veranstaltet. Er lieferte
auch Vorarbeiten hinsichtlich eines Besinnens auf die deutsche Tradition
der Hochschulpiddagogik vor 1933 und beeinflusste den hochschulpada-
gogischen Institutionalisierungsprozess an der HU mafgeblich. Obwohl
das hochschulpddagogische Lehrangebot dazu neigte, mit ideologischen
Bestandteilen iiberfrachtet zu sein, waren doch die geschaffenen Institu-
tionen in dieser Form im Stande, die von staatlicher Seite gestellten An-
forderungen, namlich die Gewéhrleistung einer flichendeckenden Vor-
bereitung des wissenschaftlichen Nachwuchses der HU auf eine spétere
akademische Lehrtatigkeit, auch zu bewiltigen.

3.2 Die Hochschulpadagogik etabliert sich:
das hochschulpadagogische Aus- und
Weiterbildungsangebot bis 1989

Im Laufe der Jahre wurden komplexe Erfahrungen in der hochschulpada-
gogischen Arbeit an der HU gesammelt und die Ausbildung immer spezi-
fischer gestaltet. Im Jahre 1975 gab es dann vier Formen der hochschulpé-
dagogischen Aus- und Weiterbildung an der HU, die allen Lehrkréften der
Universitit offen standen:

1) Hochschulpddagogische Kurse oder Lehrgénge

2) Qualifizierungslehrgénge zur Entwicklung, Bedienung und zum Ein-
satz audiovisueller Lehr- und Lernmittel in der Hochschulausbildung

3) Erfahrungsaustausche zu hochschulpddagogischen Fragen der Erzie-
hung und Ausbildung

4) hochschulpddagogische Lehrproben.

Die ersten und umfassendsten Formen wurden als hochschulpddagogische
Kurse oder Lehrgdnge bezeichnet. Hierbei waren jeweils 70 Stunden fiir
Vorlesungen, Seminare, Ubungen und spezifische Formen des wissen-
schaftlichen Austauschs vorgesehen. Die Einzelveranstaltungen konnten
iiber einen ldngeren Zeitraum verteilt stattfinden, jedoch wurden fiir ge-
wohnlich die Veranstaltungen in einer etwa vierzehntégigen Blockveran-
staltung auflerhalb Berlins gebiindelt.
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Die hochschulpddagogische Aus- und Weiterbildung war fiir die Be-
werber auf die Facultas docendi und fiir Forschungsstudenten gemél ,,An-
ordnung vom 01.12.1968 iiber die Erteilung und den Entzug der Facul-
tas docendi (Lehrbefahigung)“3® obligatorisch. Die Bewerbung fiir diese
Aus- und Weiterbildung erfolgte {iber die jeweilige Sektion. Da in die-
sen Jahren die Plitze des Ofteren nicht ausreichten, wurden die Facultas-
docendi-Bewerber bevorzugt. Da die Anordnung iiber die Erteilung der
Facultas docendi vergleichsweise sehr allgemein gehalten war und viele
Kann-Bestimmungen enthielt, gab es fiir die einzelnen Fakultéiten bei der
Umsetzung grofie Gestaltungsmoglichkeiten.”

Die Einfithrung der Facultas docendi ist fiir die flichendeckende Insti-
tutionalisierung der Hochschulpddagogik in der DDR markant. Der Aus-
gangspunkt flir die Facultas docendi war der Versuch, sich in der DDR
vom Graduierungssystem, das in der Bundesrepublik Deutschland ge-
brauchlich war und sich teilweise an die deutschen akademischen Grade
vor 1933 anlehnte,*® abzusetzen. Dabei beinhaltete die Neugliederung der
wissenschaftlichen Abschliisse in der DDR die Substitution des Habilita-
tionsverfahrens durch die Promotion B. Allerdings war im Rahmen der
Promotion B keine Lehrprobe mehr vorgesehen. Um diesen Mangel zu
beheben, wurde die Facultas docendi als Voraussetzung fiir eine Lehrté-
tigkeit an einer Universitét oder Hochschule eingefiihrt. Damit wurde eine
strikte Trennung zwischen der bisherigen Zuerkennung der Lehrbefahi-
gung im Rahmen des Habilitationsverfahrens und der nunmehrigen Zuer-
kennung der Lehrbefdhigung iiber die neu eingerichtete Facultas docendi
durchgefiihrt.4!

Da fiir Erteilung der Facultas docendi unter anderem die Teilnahme an
hochschulpddagogische Kursen oder Lehrgdngen erforderlich war, kam es
an der HU schon gleich nach dem Erlass der zitierten Anordnung zu einem
Ansturm auf diese Veranstaltungsform. Allerdings beschrinkte dieser sich
nicht auf den Kreis des wissenschaftlichen Nachwuchses, sondern ging
auch von Partei- und Staatsfunktiondren aus, die als nebenamtliche Lehr-
beauftragte an der Universitit titig waren.

Der inhaltliche Rahmen fiir die hochschulpdadagogischen Kurse oder
Lehrgénge ergab sich aus dem weiterentwickelten ,,Programm fiir die
hochschulpddagogische Qualifizierung der Lehrkréifte an Universiti-

38 GBI. der DDR I, Nr. 127 (1968).
3 Vgl. Kiel (2000) S. 8f.

40 yom Bruch (2007) S. 197.

41 Laitko (1998) S. 154.
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ten und Hochschulen®, das bis Juli 1974 von einer Arbeitsgruppe unter
Leitung von Prof. Dr. Conrad (Karl-Marx-Universitdt Leipzig) erarbeitet
worden war. In diesem Programm wurden Vorgaben fiir die Lehrveranstal-
tungen und die Belegarbeiten gemacht. Beziiglich der Belegarbeit wurden
drei allgemeinen Themenschwerpunkten gesetzt. Im Folgenden werden
jeweils zwei Beispiele aus dem Katalog moglicher Belegarbeiten eines
Themenscherpunktes aufgefiihrt:

* Grundlagen der sozialistischen Hochschulpiddagogik

- Die Zusammenarbeit bei der Ausbildung wissenschaftlicher Kader
entsprechend dem Kaderprogramm der sozialistischen dkonomi-
schen Integration - Vorschlédge fiir die weitere Vervollkommnung
und Vertiefung der Zusammenarbeit bei der Ausbildung wissen-
schaftlicher Kader auf ihrem Fachgebiet unter hochschulpddagogi-
schen Aspekten

- Probleme und Ergebnisse der Entwicklung sozialistischer Bezie-
hungen zwischen Studenten und der Arbeiterjugend - dargestellt an
Erfahrungen aus dem eigenen Arbeitsbereich

* Anwendung erzichungstheoretischer Erkenntnisse bei der Entwick-
lung sozialistischer Personlichkeiten
- Analyse der Erziehungssituation in einem ausgewéhlten Studen-
tenkollektiv und Ableitung von Schlussfolgerungen
- Moglichkeiten der Planung und Organisation von Bewdhrungssi-
tuationen fiir die Erfassung und Beurteilung ideologischer Einstel-
lungen der Studenten

* Die Anwendung hochschuldidaktischer Erkenntnisse bei der Gestal-

tung von Lehr- und Lernprozessen

- Die Realisierung der Einheit von Politik und Péddagogik, dargestellt
an Problemen und Ergebnissen der sozialistischen Wehrerziehung
aus der eigenen Lehrtitigkeit

- Untersuchungen/Meinungen/Erfahrungen zum Schwierigkeitsgrad
von Lehrinhalten und zu ihrer fasslichen Darstellung in Vorlesun-
gen/Seminaren/gedruckten Lehr- und Lernmitteln*?

Die zweite Form behandelte den Einsatz und die Handhabung neuer Lehr-
mittel und wurde unter dem Titel ,, Qualifizierungslehrgdnge zur Entwick-
lung, Bedienung und zum Einsatz audiovisueller Lehr- und Lernmittel in

42 Graf (1975) S. Of.
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der Hochschulausbildung* abgehalten. Die Bewerbung fiir diese Lehr-
géinge erfolgte wiederum iiber die Sektionen. Zeitlich erstreckten sich die-
se Lehrgénge tliber 24 Stunden respektive vier Tage. Die Zielsetzung der
Lehrgidnge bestand darin, den Teilnehmern Kenntnisse iiber die Funktion
audiovisueller Lehr- und Lernmittel zu vermitteln, um sie zu befdhigen,
selbst beispielsweise Folien und Dias herzustellen. Nach erfolgreichem
Abschluss des Lehrgangs erhielten die Teilnehmer einen Teilnahmebeleg
und die Vorfiihrgenehmigung fiir Filmgerite.*?

Die dritte Form der hochschulpddagogischen Arbeit an der HU, der
., Erfahrungsaustausch zu hochschulpddagogischen Fragen der Erzie-
hung und Ausbildung“, hatte sich ab dem Ende der sechziger Jahre an
der HU etabliert. Diese Veranstaltungen richteten sich an einen breiten
Teilnehmerkreis, indem sdmtliche Studenten und Lehrkréfte der HU auf
freiwilliger Basis ohne vorige Bewerbung teilnehmen konnten und auch
Vertreter anderer Universititen der DDR eingeladen wurden. Durch Letz-
teres sollte der hochschulpédagogische Meinungsstreit mit anderen Hoch-
schulen gefordert werden. Die flexible Konzeption dieser Veranstaltungen
lie die Form eines halb- oder ganztigigen Kolloquiums, eines Seminars
oder von Beratungen zu.*

Die vierte Form war die hochschulpdidagogische Lehrprobe®, die im
Allgemeinen als Vorlesung, Seminar oder Ubung abgelegt wurde. Die
Facultas-docendi-Bewerber wurden von ihrer Sektion gemeldet. In einer
Konsultation mit dem Bewerber und in Absprache mit dem Bereichslei-
ter bzw. dem Lehrstuhlinhaber wurde die Organisation und Abnahme der
Lehrprobe festgelegt.*¢

Den letzten bedeutenden Entwicklungsschritt tat die Hochschulpada-
gogik an der HU 1979, als an der HU das ,Postgraduale Studium Hoch-
schulpddagogik® eingerichtet wurde.*’ 1987 wurde fiir das ,Postgraduale
Studium Hochschulpadagogik®, das sich auch an anderen Universititen
und Hochschulen der DDR etabliert hatte, ein Studienplan vom Minis-

43 Die Genehmigung wurde erteilt gemiB GBI. der DDR II, Nr. 36 (1967), ,,Anordnung {iber
die Priifung von Filmvorfiihrern fiir 16-mm-Schmalfilmprojektoren® vom 01.03.1967.

44 Graf (1975) S. 11f.
45 HU-Archiv, DfW 6927, (unpaginiert); die Lehrproben wurden an der HUauf der Grundla-

ge der Verfahrensordnung zur Anordnung vom 01.12.1968 iiber die Erteilung und den Entzug
der Facultas docendi durchgefiihrt.

46 Graf (1978) S. 174-178. Hier findet sich eine ausfiihrliche Darstellung der Form und
Funktion einer Konsultation.

47 Borchard (2002) S. 15f. Borchard stellt fest, dass dieser Entwicklungsschritt in der BRD
wenig rezipiert wurde.
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terium fiir das Hoch- und Fachschulwesen erlassen. In den Programm-
vorgaben fiir dieses einjdhrige Studium waren insgesamt 80 Stunden
an Lehrveranstaltungen und ungefihr das gleiche Zeitvolumen fiir das
Selbststudium vorgesehen; ferner war eine Abschlussarbeit zu erstellen.*®
Fiir die Abschlussarbeiten gab es wiederum einen Katalog von Themen,
der den hier weiter oben bereits aufgefiihrten inhaltlich sehr dhnlich war.
Nachdem die Abschlussarbeit und die Priifung erfolgreich bestanden war,
wurde gemal der gesetzlichen Vorgaben ein Fachschulabschluss verge-
ben.* Auch in Bezug auf das ,Postgraduale Studium Hochschulpddago-
gik* ldsst sich konstatieren, dass die enorme Regelungsdichte gerade im
Hinblick auf die zu behandelnden Themen nicht zwangslaufig auch den
gestalterischen Spielraum fiir die Veranstaltungen einschrinkte, denn die
Durchsetzung der Regelungen bzw. Kontrollen der Veranstaltungen wa-
ren nicht gleichermaBen ausgeprdgt, was vom lehrenden Personal nicht
selten dazu genutzt wurde, vom Lehrplan abzuweichen bzw. auf Wiinsche
der Lernenden einzugehen.*®

4, Resiimee

Bei der Etablierung der Hochschulpddagogik in der DDR waren zwei
Elemente zentral: Zum einen sollte durch die Hochschulpddagogik die
Effizienz und die Qualitdt in der Lehre gesteigert werden, zum anderen
sollte durch die Hochschulpddagogik ein Instrument bereitstehen, system-
tragende, ideologisch einwandfreie Hochschulkader auszubilden. Beide
Elemente fiihrten in der DDR dazu, dass der Hochschulpddagogik ab dem
Ende der sechziger Jahre eine wachsende institutionelle und personelle
Ausstattung zur Verfligung gestellt wurde.

Der Berliner Raum und damit auch die Hochschulpadagogik an der
HU bildete eines der Zentren der Wissenschaftsdisziplin in der DDR.
Helmut Lehmann legte dafiir den Grundstein, indem er die ersten hoch-
schulpadagogischen Spezialseminare an der HU im Jahre 1959/60 veran-
staltete. Den eigentlichen Aufschwung nahm die Wissenschaftsdisziplin
an der HU allerdings erst, als im Rahmen der Dritten Hochschulreform
in der DDR Ende der sechziger Jahre auch an der HU ein neues Graduie-

48 Ministerium fiir Hoch- und Fachschulwesen (1987).

49 GBL. der DDR I, Nr. 31, ,,Anordnung iiber das Fern- und Abendstudium an den Hoch- und
Fachschulen* vom 01.07.1973 und GBI. der DDR I, Nr. 8, ,,Anordnung Nr. 2 {iber das post-
graduale Studium an den Hoch- und Fachschulen® vom 02.02.1981.

50 QOlbertz (2001) S. 261f.
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rungssystem eingefiihrt wurde. Nunmehr erforderte eine Lehrtétigkeit an
der Universitét eine hochschulpddagogische Qualifizierung.

Um den neuen Anforderungen gerecht werden zu konnen, wurde an
der HU 1972 das ,,Rahmenlehrprogramm fiir die hochschulpddagogische
Aus- und Weiterbildung an der HU* entwickelt. Mit der Umsetzung des
Rahmenlehrprogramms dienten die hochschulpddagogischen Lehrveran-
staltungen auch der Vermittlung der marxistisch-leninistischen Ideologie
und aktueller SED-Politik. Die Sektion Marxismus-Leninismus hielt die
ideologischen Elemente in den hochschulpéddagogischen Lehrveranstaltun-
gen flir unzureichend. Hingegen konnte am Beispiel des Bereichs Medizin
gezeigt werden, dass die Einfithrung von ideologischen bzw. hochschul-
padagogisch-fachfremden Elemente auf wenig Gegenlicbe stieen. Das
Spannungsfeld, in dem die Hochschulpddagogik in der DDR hinsichtlich
ihrer inhaltlichen Ausrichtung angesiedelt war, blieb folglich auch inner-
universitir unaufgelost. Dabei bestand die Tendenz, dass sich die Hoch-
schulpiadagogik an der HU inhaltlich von der marxistisch-leninistischen
Ideologie vereinnahmen lief3.

Ab den siebziger Jahren etablierte der Bereich Hochschulpiddagogik
vier Veranstaltungsformen, wovon die hochschulpddagogischen Kurse
oder Lehrgiinge und die Lehrproben hervorzuheben sind, da sie von den
Nachwuchswissenschaftlern zur Erlangung der universitiren Lehrbeféhi-
gung (Facultas docendi) besucht werden mussten. Auf Grundlage dieser
beiden Veranstaltungsformen konnte eine flichendeckende hochschul-
padagogische Qualifizierung aller Lehrkrafte an der HU sichergestellt
werden. Demzufolge énderte sich an den Veranstaltungsformen bis 1989
im Wesentlichen nichts. Dies gilt auch fiir den Rahmen des einjdhrigen
postgradualen Studiengangs, der 1979 an der HU fiir Hochschulpddagogik
eingerichtet wurde. Dieser institutionelle Entwicklungsschritt der Wissen-
schaftsdisziplin stellte die letzte bedeutende Bemiithung zu Zeiten der DDR
dar, der Lehre an der Universitit einen hoheren Stellenwert einzurdumen,
bevor der Bereich Hochschulpadagogik an der HU 1991 im Zuge der Ab-
wicklung der Sektion Erziehungswissenschaften geschlossen wurde.
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PUBLIKATIONEN

Antonia Scholkmann, Bianca Roters, Judith Ricken,
Marc Hocker (Hg.): Hochschulforschung und Hoch-
schulmanagement im Dialog. Zur Praxisrelevanz em-
pirischer Forschung liber die Hochschule. Miinster:
Waxmann. 192 Seiten, ISBN 978-8309-1967-4, € 24,90.

Die an der Technischen Universitidt Dortmund beheimateten Herausgeber/-
innen gehen der Frage nach, welchen Nutzen die Erkenntnisse der Hoch-
schulforschung fiir die Administration von Universititen haben. Der
Sammelband néhert sich dem Thema empirisch und theoretisch iiber ver-
schiedene disziplindre Zugénge. Er stellt die Perspektiven der Hochschul-
forschung und der Praxis gegeniiber und konfrontiert sie in Diskussionen
und Interviews miteinander. Das Buch will — so der Umschlagtext — den
Dialog zwischen Forschung und universitirer Praxis anregen und damit
den Spielraum partizipativer Ansitze innerhalb 6konomisch-betriebswirt-
schaftlich dominierter Reformbemiihungen ausloten. Es richtet sich an
alle, die den Kommunikationsraum Hochschule mitreflektieren und mit-
gestalten wollen: an Hochschulforscher/-innen ebenso wie an Fach- und
Fithrungskréfte aus Universititsverwaltungen und Praktiker/-innen aus
Wissenschaftsmanagement und Wissenschaftsberatung.

In ihrer Einleitung stellen die Herausgeber/-innen zunichst die Fra-
ge: ,,Wozu Hochschulforschung? Die Antwort erfolgt zunéchst theore-
tisch mit dem Verweis auf den Wissensbedarf hinsichtlich der eigenen
Institution bei anstehender Anpassungsleistung an verdnderte Rahmen-
bedingungen. Dies mache begriindete Entscheidungen erforderlich (fiir
oder gegen Konzepte, Modellversuche und Expertenvorschlage). Mit Be-
zug auf Pasternack wird betont, dass die Hochschulforschung, ausgehend
von einem Fundus an Vorratswissen (Teichler), aufeine Erweiterung bzw.
Uberschreitung von Problemhorizonten ziele. Sie habe ihre Expertise im
Gegensatz zu anderen, vor allem beratungsorientierten Wissensangeboten
gerade darin, dass sie nicht vornehmlich komplexititsreduzierende Vor-
schldge zur Behebung akuter Problembestinde liefere. Vielmehr zeichne
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sie sich durch ihre Fokussierung auf nachhaltige Entwicklungen aus. Dies
konne moglicherweise nicht-intendierte Folgen verhindern. Die Hoch-
schulforschung — will sie sich Gehor verschaffen — steht dabei vor der
Aufgabe, die Prisentation ihrer Ergebnisse den Bediirfnissen von Adres-
saten anzupassen. Wie dies moglich sei, stellen die Herausgeber etwa am
Beispiel des Bologna-Prozesses dar.

Das Buch gliedert sich in flinf Kapitel: 1. Wissen und Entscheiden, 2.
Personalentwicklung und Fithrung, 3. Planung und Steuerung, 4. Kommu-
nikationsrdume, 5. Ambivalenzen und Potentiale. Hier werden vor allem
das erste, das dritte und das letzte Kapitel vorgestellt.

Im ersten Kapitel geht es um die Universitdt als Wissen generierende
und transferierende Institution. Maximiliane Wilkesmann argumentiert,
dass moglichst vollstandiges Wissen vorteilhaft sei. Sie leitet daraus als
kiinftige Kernaufgabe der Hochschulforschung ab, geeignete Strukturen
fiir den internen Wissenstransfer zu schaffen (S. 25f.). Natalja Menold
stellt dagegen empirische Studien zur Wissensintegration anhand der Me-
taplan-Moderation und des so genannten Socio-Technical-Walkthrough
vor (S. 39f)). Die Studien illustrieren, wie sich der Grad der Integration
auf die Umsetzung von Vereinbarungen auswirken kann. Insbesondere
Statusunterschiede und Zeitdruck wiirden hierbei die Wissensintegration
erschweren, wodurch die Umsetzung von Entscheidungen scheitern
konne. Dies sei nicht nur bei Entscheidungen der Organisationsentwick-
lung, sondern auch fiir die rapide steigende Zahl an fach- und hochschul-
iibergreifenden Forschungskooperationen relevant, die oft zéh und miih-
sam liefen. Wie sich hier der Grad der Wissensintegration allerdings auf
die Ergebnisqualitit auswirke, sei bisher kaum untersucht.

Der eigentliche Dialog zu diesem Thema findet im anschlieend doku-
mentierten Gesprach mit dem damaligen Rektor der TU Dortmund Eber-
hardt Becker statt (S. 57f.): Darin wird herausgearbeitet, dass das (insti-
tutionelle) Wissen eines Rektorates vor allem in der Verwaltung existiere.
Dies liege daran, dass strategische Prozesse leicht sechs bis acht Jahre
dauern. ,,Damit haben sie eine ldngere Halbwertzeit als die Verweildau-
er der Leitungspersonen.” (S. 58) Besondere Bedeutung habe daher die
(nachvollziehbare) Dokumentation von Entscheidungsprozessen, das Er-
innerungsvermdgen von Mitarbeiter/-innen und die Kontinuitét von Amts-
besetzungen (S. 59). Zudem, so Becker, sei es ,.eine vollig idealistische
Vorstellung®, dass Entscheider sich eine umfassende Wissensbasis ver-
schaffen, ,,denn dann miissten sie fiir jeden Punkt mehrere Stunden lesen.*
,,Um dennoch zu einer fundierten Entscheidung zu gelangen, miissen Sie
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aufgrund von Vorlagen entscheiden und darauf vertrauen, dass die Zuar-
beitenden die relevanten Gesichtspunkte durchdacht haben.* (S. 66) Hier-
bei sei aber noch zwischen Standard-Entscheidungen und strategischen
Entscheidungen zu differenzieren: Bei Standardentscheidungen sei vor
allem Menschenkenntnis wichtig, um die Zuarbeitenden einschétzen zu
konnen. Bei strategischen Entscheidungen hingegen werden ,,erst einmal
Prozesse in Gang [gesetzt], von denen Sie iiberzeugt sind, dass sie sich
in der Zukunft positiv auf die Universitit auswirken werden. Nach einer
gewissen Zeit stellen Sie vielleicht fest, dass es im Ablauf der Regularien
stockt und hakt (...). Sie kdnnen das dann natiirlich bedauern. Sie kdnnen
aber auch zu der Einsicht kommen, dass dies (...) auf jeden Fall eintritt,
(...) aber die Entscheidung war im Grunde korrekt.” (S. 68).

Im dritten Kapitel geht es um Planung und Steuerung. Andres Fried-
richsmeier stellt sich die Frage, welchen Beitrag theoretische und empiri-
sche Untersuchungen fiir die Hochschulsteuerung leisten konnen. Hierzu
konfrontiert er praxisnahe mit theoretisch distanzierten Annahmen zur
Hochschulsteuerung (S. 89f.). Er arbeitet den Widerspruch zwischen den
Erwartungen der (hohen) Tragweite der kommenden Entscheidungen und
dem Skeptizismus in Bezug auf frithere heraus und versucht, eine Brii-
cke vom ,,Ufer der Praxis* zum ,,Ufer der Theorie* zu schlagen. Deren
Konturen charakterisiert er allerdings als weiterhin undeutlich. Dennoch
vertritt er die Auffassung, dass die Verbindung von steuerungsskeptischen
und -optimistischen Ansétzen im Neuen Steuerungsmodell zu dessen Vor-
zligen zu zdhlen ist. Beispielhaft nennt er Ansdtze der Institutionendko-
nomie, die das ,,Eigeninteresse der Biirokratie* und das ihrer Mitarbeiter
ins Spiel bringen (S. 95). Praktisch anwendbar sei dieses Wissen, indem
das Prozessmanagement ausdriicklich darauf abgestimmt wiirde, dass der
jeweils gerade anstehende Reformschritt vermutlich nach wenigen Jahren
durch einen anderen, aber in eine &hnliche Richtung zielenden abgelost
wird. Dies lege es nahe, eine ungenaue, jedoch pragmatisch an bewéhrten
Arbeitsablidufen angelehnte Umsetzung auf Ebene der Féacher zu antizipie-
ren und zu tolerieren.

Weitere Beitrdge behandeln u.a. die Doppel-Rolle der Dekane und den
Einfluss einzelner Personlichkeiten (Anfonia Scholkmann), Studienrefor-
men-Zyklen (Olaf Bartz) und (Online-)Kommunikationsraume (/sa Jahn-
ke u.a.). Im Schlussbeitrag diskutiert Sigrid Metz-Gdckel das ,,produktive
Verhéltnis von Wissenschaft und Verwaltung® bzw. Hochschulleitung,
welches idealerweise als ,,Ko-Produktion” von Erkenntnissen zu gestalten
sei. So seien Zusammenhénge und Wirkungen von MaBnahmen und Steu-

die hochschule 1/2010 185



erungsverfahren gesicherter zu eruieren, als dies {iber ad hoc Bewertungen
und subjektive Erfahrungen moglich ist. Dadurch kdnne vermieden wer-
den, dass auch in fiir die Hochschule zentralen Entscheidungen ,,weitge-
hend mit unzureichenden Informationen® operiert wird, was Metz-Gockel
zugespitzt auf die Formel bringt: ,,Denn sie wissen nicht, was sie tun.*

Der Ertrag des Buches liegt darin, die unterschiedlichen Perspektiven
sichtbar zu machen und den Diskurs anzuregen. Dieser findet trotz des dar-
gelegten groBen Potentials immer noch selten statt. Auch die Frage, warum
dies so ist, wurde zumindest z.T. beantwortet. Es gibt natiirlich noch wei-
tere ungenutzte Potentiale, denen sich kiinftige Publikationen starker wid-
men konnten: So wére im Gesprich mit Rektor Becker gemdl3 den Zielen
des Buches eigentlich Gelegenheit gewesen, nachzufragen: Warum wird
die Verwaltung (die zuvor als das institutionelle Gedachtnis eingeschétzt
wurde) gerade bei strategischen Prozessen offenbar so wenig beteiligt?
Konnte dies beispielsweise an fehlenden Kompetenzen der Verwaltung, an
erfahrungsbegriindeter Reformskepsis (Friedrichsmeier, S. 89f.) oder an
mikropolitischen Prozessen liegen? Denn die zumindest an einigen Hoch-
schulen begonnene und keineswegs komplett fortgefiihrte Anzahl strate-
gischer Prozesse lasst die Einschitzung, dass es hier und da ,,stockt und
hakt®, als stark relativierend erscheinen. Jedenfalls scheint dies nicht ge-
neralisierbar, wenn man die konkreten Problemhorizonte der Dortmunder
Akteure verldsst. Friedrichsmeier leistet den schwierigen Briickenschlag
von der Theorie zur Praxis anhand eigener Projektbeispiele. Bei ihm bleibt
jedoch unklar, warum nicht von vornherein auf hochschulweiter Ebene
eher allgemeine Grundregeln und Leitsétze formuliert werden und darauf
aufbauend von den Fakultdten (fach-)spezifisch angepasste Handlungen
erfolgen sollten. Denn u.a. mit diesem Versprechen wurde das Instrument
der Zielvereinbarung eingefiihrt. Inzwischen haben mehrere Hochschulen
Qualitdtskonzepte bzw. Leitsétze nach einer Art ,,Subsidiaritatsprinzip*
beschlossen und z.T. umgesetzt (vgl. Sandfuchs in IHF-Beitrdgen 4/2008,
Krempkow in QiW 1/2009). Auch das bundesweite INCHER-Kooperati-
onsprojekt Absolventenstudien (KOAB), in dem die Hochschulen maf3-
geblich Einfluss auf die Anlage und die Interpretation der Ergebnisse ha-
ben, folgt dieser Grundidee (vgl. Schomburg in QiW 3/2008).

Kritisch ist daher anzumerken, dass in einigen Beitrdgen an Stellen,
wo es hitte noch spannender werden konnen, nicht alle zentralen Fragen
konsequent verfolgt wurden. Fazit: Auch wenn manches noch weiter ver-
tieft werden konnte und sollte, ist es ein lesenswertes und im besten Sinne
(zum Weiterfragen) anregendes Buch fiir die grofer werdende Gruppe der
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Wissenschaftsmanager/innen und -Berater/innen, der Hochschul-Verwal-
tungsangehorigen sowie fiir Interessierte in der Hochschulforschung.

René Krempkow (Bonn)

Stefan Remhof: Auswanderung von Akademikern

aus Deutschland. Griinde, Auswirkungen und Gegen-
maBRnahmen. Tectum, Marburg 2008. 157 Seiten, ISBN
978-3-8288-9686-4, € 24,90

Die Diplomarbeit von Stefan Remhof geht der Frage nach, warum sehr
gut ausgebildete Deutsche mit Hochschulabschluss die Bundesrepublik
verlassen, welche Griinde sie zur Auswanderung bewegen, und wie dem
entgegen gewirkt werden konnte. Methodisch wird auf Literatur aus der
Wirtschafts-, Migrations- und Hochschulforschung, Statistiken und Mei-
nungsumfragen sowie auf die Berichterstattung in Online- und Printmedi-
en zuriickgegriffen. Neben der Textanalyse wird eine schriftliche Befra-
gung von Experten aus Politik, Wirtschaft und Wissenschaft gemif einer
Delphi-Methode durchgefiihrt, deren Ergebnisse in dem gut dreifigseiti-
gen Anhang dokumentiert sind.

Den roten Faden der Arbeit entwickelt der Autor um die fiir ihn ent-
scheidende Frage, ob es sich bei der Auswanderung um ein ,,dauerhaftes
Phénomen mit negativen Auswirkungen auf den Standort Deutschland
handelt oder ob die Auswanderung einen temporaren Charakter hat* (S.
90). Dabei stoft die statistische Beschreibung schnell an Grenzen. Insbe-
sondere erweist sich die Unterscheidung zwischen dauerhafter Abwande-
rung und temporérer Auswanderung als problematisch. Dies ist der unzu-
reichenden statistischen Datenlage geschuldet. So beinhalten z.B. die beim
Statistischen Bundesamt gefiihrten Wanderungsstatistiken keine Angaben
zur beruflichen Qualifikation oder zum Bildungshintergrund. Zudem wird
jeder Zu- oder Fortzug als voneinander unabhingig erfasst, sodass eine
verlédssliche Datenbasis zu den Migrationsbewegungen nicht herange-
zogen werden konnten. ,,Um den Umfang der Auswanderung Hochqua-
lifizierter aus Deutschland zu beleuchten ist man daher weitgehend auf
Schétzwerte angewiesen.” (S. 29)
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Mit einem negativen Wanderungssaldo, bezogen auf alle Bevolke-
rungsgruppen, der sich im Jahr 2006 auf ,,genau 51.906 Personen beziffert
hat“, habe sich Deutschland ,,vom Einwanderungs- zum Auswanderungs-
land gewandelt” (S. 30), wobei der Wanderungssaldo regional vor allem
zwischen den westdeutschen (minus rund 47.000 Personen) und den ost-
deutschen Bundeslidndern (minus knapp 5.000 Personen) unterschiedlich
verteilt ist. Von den in 2006 insgesamt 155.290 registrierten abgewander-
ten Personen (S. 30) gingen 11,6 % in die Schweiz, 8,9 % in die USA,
gefolgt von Osterreich, GroBbritannien, Polen, Spanien und Frankreich (S.
541). Ein Grofteil der in der Diplomarbeit ausgewerteten Quellen bestatigt
vor diesem Hintergrund, dass die Auswanderung der Hochqualifizierten
vorwiegend tempordr ist. Aber gerade Akademiker/innen mit Promotion,
die ,,Hochstqualifizierten (S. 36), neigten zu einer cher dauerhaften Ab-
wanderung. Das herausgearbeitete Profil charakterisiert sie als tendenziell
,.ménnlich, ledig, jung®, gut ausgebildet und in der Regel gut verdienend
(S. 36). Diesen zentralen Befund zum Abwanderungsprofil der Hochst-
qualifizierten, um die es im Kern des politischen Diskurses um den be-
flirchteten Verlust wertvoller Innovationspotenziale priméar geht, schligt
der Autor vor mit dem mikrotheoretischen Humankapitalansatz zu erkla-
ren. Die Griinde fiir die tempordre Abwanderung der vorwiegend ménnli-
chen Jungakademiker sind entsprechend in einer individuellen Investition
in ihr Humankapital zu vermuten — insofern die Migration tatséchlich 6ko-
nomisch bedingt ist (S. 37). Fiir die theoretische Einordnung dieses und
der weiteren Untersuchungsergebnisse werden ausschlieBlich dkonomie-
theoretische Ansétze herangezogen. Neben dem genannten Humankapi-
talansatz sind es die Neoklassiker, meso- und makrotheoretische Modelle
wie der Push-Pull-Ansatz, wonach Einkommensunterschiede zwischen
Staaten Anziehungs- und Abstoungsfaktoren ausldsen, die die ,,Migra-
tionsneigung® (S. 11) als ein ,,Kollektivphdanomen® (S. 12) beglinstigen
konnen. Bei diesem Gang der Untersuchung erscheint es umso iiberra-
schender, dass der Familienpolitik (Vereinbarkeit von Familie und Beruf,
Elterngeld, Kinderkrippen) aus Sicht des Autors kiinftig eine hohere Pri-
oritdt zukommen miisse. So haben z.B. Ergebnisse des ,,Generations and
Gender Survey* des Bundesinstituts fiir Berufsbildung gezeigt, dass ,,eine
iiberragende Mehrheit (etwa 94 Prozent) der befragten Frauen im Alter
von 20 bis 49 Jahren eine familienfreundliche Politik als eine Selbstver-
standlichkeit einfordern® (S. 70), dass diese Erwartung mit hoherem Bil-
dungsniveau ansteigt, und vor allem ,,die Wirtschaft in der Pflicht™ gese-
hen wird und nicht an erster Stelle Politik und Gesellschaft (S. 71).
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Insgesamt wird deutlich, dass vermutlich nicht die wirtschaftlichen
Aspekte wie Einkommens- oder Steuerfragen etc. zentral sind, sondern
ebenso soziale Faktoren wie die Unvereinbarkeit von Beruf und Familie
oder die in Umfragen unter dem akademischen Nachwuchs hiufig als un-
befriedigend empfundenen Arbeitsbedingungen in der Wissenschaft auf
dem Weg zur Professur. Mit diesem Fazit des Autors wird die Erklarungs-
kraft der zuvor referierten 6konomietheoretischen Ansétze eingeschrankt
und von ihm reflektiert. Dies, und die Hypothek der defizitéren statisti-
schen Datenlage aufgezeigt zu haben, ist das Verdienst dieser Arbeit. Sie
ist allen zur Lektiire zu empfehlen, die sich fiir die differenziert herausge-
arbeiteten verschiedenen Facetten von Brain Drain und Brain Circulation
im wissenschaftlichen Bereich interessieren: Mobilitdt von Studierenden,
Beschiftigungsverhiltnisse von Hochschulabsolventen, Profil und zeit-
licher Umfang der Auswanderung, Griinde fiir Abwanderung, die in der
Globalisierung sowie in internen Arbeitsmarktbedingungen in Deutsch-
land gesehen werden (Hochschulpolitik, Spitzenforschung, Biirokratie,
Karrieremoglichkeiten, Arbeitsbedingungen, Gewinnmaximierung, Steu-
ergesetzgebung), Einschdtzungen zu gesamtwirtschaftlichen Auswirkun-
gen (Bildungsrendite, demographische Entwicklung, Fachkriftemangel,
Sozialsysteme) sowie Gegenmafinahmen wie etwa die gezielte Anwer-
bung von Hoch- und Hochstqualifizierten aus dem Ausland.

Karin Zimmermann (Halle-Wittenberg)

Klemens Himpele / Torsten Bultmann (Hg.): Studien-
gebuhren in der gesellschaftlichen Auseinanderset-
zung. 10 Jahre Aktionsbiindnis gegen Studienge-
buhren (ABS). Riickblick und Ausblick, BdWi-Verlag,
Marburg 2009, ISBN 978-3-939864-07-3, 290 Seiten, €
12,-

Anlésslich des zehnjihrigen Bestehens des Aktionsbiindnisses gegen Stu-
diengebiihren haben Klemens Himpele und Torsten Bultmann 36 Beitra-
ge und Dokumente zur Studiengebiihrendebatte in einem Sammelband
verdffentlicht. Der Anlass der Veroffentlichung gibt dabei die Form vor:
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Es handelt sich um ein journalistisch-wissenschaftliches Buch, das aus
gebiihrenkritischer Position Partei ergreifen will und dies auch tut. Den
Herausgebern gelingt hierbei ein stringenter Aufbau: Zunichst werden die
Hintergriinde und die historische Entwicklung beleuchtet, bevor in einem
zweiten Abschnitt die Debattenfelder der vergangenen Jahre bearbeitet
werden. Der dritte Teil widmet sich den Akteuren in der Studiengebiihren-
debatte, der vierte der internationalen Einordnung. Der flinfte Abschnitt
schlieB3lich behandelt das Aktionsbiindnis selber, und zum Schluss werden
einige Dokumente verdffentlicht.

Die Phase der Diskussion und der teilweisen Einfiihrung von Studien-
gebiihren ist in Deutschland zusammengefallen mit der Reform und dem
Abbau anderer 6ffentlicher Leistungen etwa im Sozialbereich. Der Sam-
melband beginnt daher mit einem Beitrag von Tim Engartner, der die
,,marktformige Umgestaltung der Gesellschaft® (S. 21) untersucht und da-
mit gleichsam die Hintergrundfolie der Studiengebiihrendebatte darstellt.
Die Rolle des Staates sei in den vergangenen Jahren einer grundlegenden
Revision unterzogen worden, da ein Staatsversagen konstatiert und die
Entstaatlichung als Ausweg behauptet wurde. Dieser Tendenz habe sich
der Bildungsbereich nicht entziehen kdnnen, Studiengebiihren seien nur
ein Element der daraus folgenden neuen Hochschulpolitik. Entsprechend
sei auch die gesellschaftliche Verantwortung fiir die Hochschulen negiert
worden: ,,Wenn die Gesellschaft nach dem Vorbild des Marktes umstruk-
turiert wird, degeneriert die Universitit — organisationssoziologisch be-
trachtet — zu einem Unternechmen wie jedes andere, sei es, dass dieses
Wirstchen, Waschmittel oder Windeln herstellt, und inhaltlich betrachtet
zu einer akademischen Berufsschule, die entsprechende Qualifikationen
vermittelt, aber kein Forum fiir kritische Diskussionen mehr ist* (Chris-
toph Butterwegge, S. 27). Damit jedoch stellt sich die Frage der spezifi-
schen Funktion von Hochschulen, Wissenschaft und Bildung, und wie sich
diese durch die verdnderten Rahmenbedingungen ebenfalls dndert.

Der allgemeinen Einordnung folgt die Auseinandersetzung mit den
Debattenfeldern der vergangenen Jahren: Die Humankapitaltheorie als
Grundlage der ,Investitionsentscheidungen wird kritisch behandelt, da
die Einkommenserwartung zwar eine Rolle bei der Bildungsentscheidung
spielen kdnne, jedoch ,,von sozialstrukturellen und biografischen Einfluss-
faktoren in erheblicher Weise iiberlagert™ werde (Ulf Banscherus, S. 51).
Damit gelangt das Buch zu einem der zentralen Auseinandersetzungs-
punkte in der Studiengebiihrendebatte: der Frage der sozialen Gerechtig-
keit. Sonja Staack setzt sich mit der These auseinander, dass die Putzfrau
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das Studium des Zahnarztsohnes finanziere. Sie stellt die Frage in den
Kontext der Studienfinanzierung und macht auf ihre Defizite aufmerksam.
Zentral ist die These, dass ein formal gleiches Zugangsrecht keine Gerech-
tigkeit gewéhrleiste. Sascha Vogt weist in seinem Beitrag darauf hin, dass
sozialvertriglich oder sozial gerecht in der Debatte ohnehin nur meine,
den Zahlungszeitpunkt auf spater zu verschieben — und damit die eigentli-
che Frage der Gerechtigkeit ausgeklammert wurde. Stefanie Schréder und
Stefanie Geyer legen dar, dass Studiengebiihren nicht nur nach sozialer
Herkunft, sondern auch nach Geschlecht selektiv wirkten. Sie nennen die
allgemeinen Okonomisierungstendenzen als einen Grund: Frauen sind auf
dem Arbeitsmarkt benachteiligt, so dass sich eine Okonomisierung des
Studiums ebenso geschlechtsspezifisch auswirke. André Schnepper zieht
eine erste Bilanz der sozialen Auswirkungen von Studiengebiihren. Hier-
bei seien vor allem die riicklaufigen Studierendenzahlen zu nennen.
Zahlreiche gesellschaftspolitische Akteure haben in den vergangenen
Jahren eine entscheidende Rolle gespielt, und Oliver Schwedes legt kennt-
nisreich dar, welchen Einfluss die Stiftungen auf die Entscheidungen hatten:
,,Das tiber zehn Jahre wihrende Engagement unterschiedlicher zivilgesell-
schaftlicher Akteure mit dem Ziel der Etablierung eines Bildungsfinanzie-
rungsdiskurses war schlieBlich erfolgreich (S. 161). Zuvor hat Schwedes
das Engagement verschiedener Akteure — vom CHE und der Bertelsmann-
Stiftung bis zur Bockler- und Boll-Stiftung — beschrieben und eingeordnet.
Aufschlussreich ist auch die Beschreibung ,,studentischer Initiativen pro
Studiengebiihren. Marco Unger kommt nach der Untersuchung der stu-
dentischen Initiativen in Dresden und in Witten-Herdecke zu folgendem
Fazit (S. 174): ,,In Dresden verweigern die Studierenden schlicht und ein-
fach die Ubernahme von Aufgaben, die die Staatsregierung hitte ausfiih-
ren miissen, was man deutlich an dem sehr geringen Stiftungskapital sieht.
In Witten-Herdecke haben die Studierenden nach Jahren der Kooperation
von der Hochschule eine Abfuhr und die Entscheidungshoheit iiber die
Gebiihren entzogen bekommen. Ein dhnliches Spiel wird sich frither oder
spéter an allen Hochschulen ereignen, an denen die Studierenden meinen,
im eigenen Interesse die Gebiihren mitverteilen zu kdnnen.* Entscheidend
fiir die Debatte um Studiengebiihren war die Rolle der damaligen Regie-
rungsparteien SPD und Griine. Anne Knauf kommentiert den Wandel in
der SPD, Christiane Schmidt den bei den Griinen. Vor allem im Beitrag
von Knauf wird deutlich, wie SPD-PolitikerInnen die Position der Gebiih-
rengegnerlnnen untergraben haben. So werde auch der Meinungswandel
in der Opposition unglaubwiirdig: Hier ist man — zumindest 6ffentlich —
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wieder fast geschlossen gegen Gebiihren. Und von Studienkonten hat man
lange nichts mehr gehort. ..

Der internationale Teil beginnt mit einem Uberblick iiber die Studien-
finanzierungsregime in verschiedenen Léndern. Jochen Dahm stellt hier
vier Modelltypen vor, die sich anhand der Frage der Unabhéngigkeit der
Studierenden einerseits und am finanziellen Engagement des Staates an-
derseits festmachen. Hieraus lassen sich auch gesellschaftliche Bilder von
den Studierenden ableiten, konnen diese doch als heranwachsende Auszu-
bildende, als Kinder im Haus der Eltern, als InvestorInnen in Humankapi-
tal oder als eigenverantwortliche BiirgerInnen wahrgenommen werden (S.
194ff.). Einzeln werden Osterreich und Venezuela betrachtet. Dies scheint
eine recht willkiirliche Auswahl zu sein und man vermisst einen Uberblick
iber die Studiengebiihrensituation in Europa oder weltweit.

Der Abschnitt iiber das Aktionsbiindnis ist aus zweierlei Griinden in-
teressant: Einerseits wird nachvollziehbar, wie Positionen sich verdndert
haben. Der ehemalige ABS-Geschiéftsfithrer Olaf Bartz schreibt, dass die
Studiengebiihren von 500 Euro im Vergleich zu den Lebenshaltungskosten
,.keine exorbitante Belastung™ darstellen und sich zudem amortisiert ha-
ben, ,,sobald die Gebiihren zu einer zligigeren Absolvierung des Studiums
filhren [...]* (S. 222). Andererseits zeigen die Beitrdge von Jana Schult-
heiss, Karin Zennig und Frederick Dehnert sowie Armin Himmelrath auf,
dass sich das ABS immer der doppelten Herausforderung einer ,,Lobby-
organisation einerseits und eines ,,Aktionsbiindnisses* anderseits ausge-
setzt sah. Diese kann produktiv aufgelost werden, der Beitrag des aktuel-
len ABS-Geschiftsfiihrers Malte Clausen ldsst aber eher einen Riickfall in
verbalradikale Zeiten befiirchten.

Der Sammelband von Himpele und Bultmann bietet einen einmaligen
und iiber weite Strecken fundierten Uberblick iiber die Studiengebiihren-
debatte aus kritischer Perspektive. Er sammelt wichtige Beitrdge iiber die
Debatte der vergangenen Jahre, ordnet ein und kommentiert. Das Buch
eignet sich als Uberblick und Einstieg — oder zu Erinnerung fiir all dieje-
nigen, die die Debatten mit verfolgt oder gepriagt haben.

Dominik Diiber (Kéin)
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Bibliografie: Wissenschaft & Hochschulen
in Ostdeutschland seit 1945’

Peer Pasternack
Daniel Hechler
Halle-Wittenberg

Moller, Horst / Alexandr O. Tschubarjan: Die Politik der Sowjetischen Militir-
administration in Deutschland (SMAD): Kultur, Wissenschaft und Bildung
1945-1949. Ziele, Methoden, Ergebnisse. Dokumente aus russischen Archiven,
in Zusammenarbeit mit Wladimir P. Koslow/Sergei W. Mironenko/Hartmut Weber
(Texte und Materialien zur Zeitgeschichte Bd. 15). K.G. Saur, Miinchen 2005. 468
S. € 98,-. Im Buchhandel.

Wehner, Jens: Kulturpolitik und Volksfront. Ein Beitrag zur Geschichte der So-
wjetischen Besatzungszone Deutschlands 1945-1949. 2 Teilbinde (Européische
Hochschulschriften, Reihe III — Geschichte und ihre Hilfswissenschaften Bd.
518). Peter Lang Verlag, Frankfurt am Main/Bern/New York/Paris 1992. 1199 S.
€ 133,20. Im Buchhandel.

Im hiesigen Kontext interessieren insbesondere die Abschnitte zur Zeitschriftenpolitik, zum
Aufbau-Verlag im ersten Erscheinungsjahr 1945/46, zur Kulturpolitik ,,neuen Typus® im
Rahmen des Zweijahresplans, zur materiellen Férderung der Intelligenz und zum Goethe-
Jahr 1949.

! Die Bibliografie erfasst ausschlieBlich selbststindige Publikationen: Monografien, Sam-
melbinde, Kataloge, CDs/CD-ROMs/DVDs, Broschiiren, ggf. auch komplette Zeitschriften-
Nummern, sofern diese einen an dieser Stelle interessierenden thematischen Schwerpunkt
haben. Daneben werden auch unverdffentlichte Graduierungsschriften und umfanglichere
Internetpublikationen verzeichnet. Aufgenommen werden ausschlieBlich Verdffentlichun-
gen, die nach 1989 publiziert wurden. Soweit die hier verzeichneten Publikationen bis
2005 erschienen sind, stellen sie Nachtrige zu folgender CD-ROM-Veréffentlichung dar,
die an dieser Stelle fortlaufend ergénzt wird: Peer Pasternack: Wissenschafis- und Hoch-
schulgeschichte der SBZ, DDR und Ostdeutschlands 1945-2000. Annotierte Bibliografie
der Buchverdffentlichungen 1990-2005, unt. Mitarb. v. Daniel Hechler, Institut fiir Hoch-
schulforschung/Stiftung zur Aufarbeitung der SED-Diktatur, Wittenberg/Berlin 2006, ISBN
3-937573-08-9, 10,- €, im Buchhandel oder iiber institut@hof.uni-halle.de
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Miethe, Ingrid / Martina Schiebel: Biografie, Bildung und Institution. Die Arbei-
ter-und-Bauern-Fakultiiten in der DDR (Biographie- und Lebensweltforschung
Bd. 6). Campus Verlag, Frankfurt a.M. 2008. 362 S. € 39,90. Im Buchhandel.

Die Studie fiihrt am Beispiel der ABF Greifswald eine biografische Institutionenanalyse
durch und zeigt, wie sich beim Lehrpersonal biografischer Eigensinn und institutionelle Ei-
genlogiken wechselseitig beeinflussen.

Wurm, Carsten: Der frithe Aufbau-Verlag 1945- 1961. Konzepte und Kontro-
versen (Schriften und Zeugnisse zur Buchgeschichte Bd. 8). Harrassowitz Verlag,
Wiesbaden 1996. 271 S. € 33,-. Im Buchhandel.

Janka, Walter: Spuren eines Lebens. Rowohlt, Berlin 1991. 456 S. € 19,90. Im
Buchhandel.

Janka, Leiter des Aufbau-Verlags, gehorte zu einer reformorientierten Intellektuellenstro-
mung innerhalb der SED, die Ende der 50er Jahre durch Walter Ulbricht ausgeschaltet wur-
de.

Janka, Walter: Die Unterwerfung. Eine Kriminalgeschichte aus der Nachkriegs-
zeit. Carl Hanser, Miinchen/Wien1994. 174 S. € 12,50. Im Buchhandel.

Neben einem Vorwort von Giinter Kunert die Anklagerede des DDR-Generalstaatsanwalts
Melsheimer gegen Janka, eine fiir die SED-Fithrung zusammengestellte ,,Analyse der Feind-
tatigkeit* von vermeintlich oppositionellen Gruppen, Ausziige aus personlichen Briefen an
Walter Janka und ein umfassendes Dossier des Ministerium fiir Staatssicherheit mit Spitzel-
berichten aus dem Kulturbereich.

Marschall, Judith: Aufrechter Gang im DDR-Sozialismus. Walter Janka und
der Aufbau-Verlag. Westfilisches Dampfboot, Miinster 1994. 136 S. € 14,90. Im
Buchhandel.

Fair-Schulz, Axel: Loyal Subversion: East Germany and its Bildungsbiirgerlich
Marxist Intellectuals (Hochschulschriften Bd. 26). trafo Wissenschaftsverlag Dr.
Wolfgang Weist, Berlin 2009. 368 S. € 49,80. Im Buchhandel.

Die Untersuchung zeigt den Einfluss einer Generation marxistischer Intellektueller bildungs-
biirgerlicher Herkunft auf die Gesellschaft und die Kultur der DDR anhand der drei Fallbei-
spiele Jiirgen Kuczynski, Hermann Buddzislawski und Stephan Hermlin.

Heikenroth, Heinz: Die Berliner Akademie der Wissenschaften und ihre Aus-
zeichnungen 1946-2008. Die Auszeichnungen der Deutschen Akademie der
Wissenschaften zu Berlin/Akademie der Wissenschaften der DDR und der ihr
zugeordneten Wissenschaftlichen Gesellschaften 1946—1992 sowie der Leibniz-
Sozietit. Band 2 — Ergénzungsband. Miinzgalerie Frankfurter Allee, Berlin 2008.
Der Band erginzt den 2007 vorgelegten ersten Teil der Ubersicht zu den Auszeichnungen,
die von der Akademie der Wissenschaften seit 1946 vergeben wurden und heute von der
Leibniz-Sozietdt vergeben werden. Dieser Band ist nicht im Buchhandel erhiltlich. Es wur-
den lediglich 3 Manuskript-Ergénzungsbande hergestellt, die sich jeweils in den Archiven
der Leibniz-Sozietdt, der Berlin-Brandenburgischen Akademie der Wissenschaften sowie
beim Herausgeber befinden.
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ThieBen, Friedrich (Hg.): Zwischen Plan und Pleite. Erlebnisberichte aus der
Arbeitswelt der DDR. Bohlau Verlag, Koln/Weimar/Wien 2001. 342 S. € 20,50.
Im Buchhandel.

Fiinf Berichte stammen aus dem Universititsbereich.

Rauh, Hans-Christoph / Hans-Martin Gerlach (Hg.): Ausgéinge. Zur DDR-Philo-
sophie in den 70er und 80er Jahren. Christoph Links Verlag, Berlin 2009. 793 S.
€ 49,90. Im Buchhandel.

Der Band gliedert sich in die zwei Bereiche ,,Philosophichistorisches® und ,,Philosophie —In-
stitute und Personen*.

Alfred Kosing: Innenansichten als Zeitzeugnisse. Philosophie und Politik in der
DDR. Erinnerungen und Reflexionen. verlag am park, Berlin 2008. 608 S. €
24,90. Im Buchhandel.

Alfred Kosing arbeitete ab 1953 unter Kurt Hager als stellvertretender Leiter des Lehrstuhls
Philosophie am Institut fiir Gesellschaftswissenschaften bei ZK der SED. In den 60er Jahren
war er in der Nachfolge Ernst Blochs Direktor des Philosophischen Instituts der Karl-Marx-
Universitdt Leipzig sowie Dekan der Philosophischen Fakultit. AnschlieBend hatte er fiir
zwei Jahrzehnte eine Professur an der Akademie fiir Gesellschaftswissenschaften inne und
war dort zeitweise Leiter des Instituts fiir Philosophie sowie des Wissenschaftlichen Rates fiir
Philosophie der DDR. Der Klappentext des Bandes kiindigt an, Kosing ziche ,,selbstkritisch
Bilanz* und sei damit ,,der erste namhafte DDR-Philosoph, der dies tut®. Ob ersteres zutrifft,
héngt vom Selbstkritik-Begriff ab; letzteres ist falsch. Kosing berichtet vor allem Interna aus
dem Grenzbereich von Wissenschaft und Politik; auf eine ausfiihrlichere Behandlung und
Bewertung der philosophischen Produktion in der DDR verzichtet er.

Alfred Klahr Gesellschaft (Hg.): Zwischen Wiener Kreis und Marx. Walter Hol-
litscher (1911-1986) (Quellen & Studien Sonderband 2), Wien 2003. € 14,-. Im
Buchhandel.

Der Osterreicher Walter Hollitscher (1911-1986) war 1949 zum ersten Direktor des soeben
gegriindeten Instituts fiir Philosophie der Berliner Humboldt-Universitit berufen worden.
Sein im gleichen Jahr erschienenes Buch ,,Naturphilosophie* fiihrte zu politischen Auseinan-
dersetzungen, die zundchst in einer faktischen Ausweisung 1953 kulminierten. Diese wurde
1965 dadurch zuriickgenommen, dass man ihn an die Karl-Marx-Universitit Leipzig zum
ordentlichen Gastprofessor fiir philosophische Fragen der modernen Naturwissenschaften
berief.

Laitko, Hubert: Robert Havemann — Stalinismuskritik und Sozialismusbild, Lite-
raturbiiro Dieter Joester, Berlin 0.J. [1990?]. Im Antiquariatsbuchhandel.

Heyer, Andreas: Okologie und Opposition. Die politischen Utopien von Wolfgang
Harich und Robert Havemann (Philosophische Gesprache Heft 14). Helle Pan-
ke — Rosa-Luxemburg-Stiftung Berlin, Berlin 2009. 48 S. € 3,-. Bezug bei: Helle
Panke e.V., Kopenhagener Str. 76, 10437 Berlin, eMail: info@helle-panke.de

Rosa-Luxemburg-Stiftung Sachsen (Hg.): In memoriam Helmut Seidel. Leipzig
2008. 69 S. € 4,50. Bezug bei: Rosa-Luxemburg-Stiftung Sachsen, Harkortstrale
10, 04107 Leipzig; eMail: RosaLuxemburg-Stiftung.Sachsen@t-online.de
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Enthélt vor allem die aus Anlass von Seidels Tod 2007 entstandenen Texte.

Lutherisches Theologisches Seminar (Hg.): Auf dein Wort. 50 Jahre Lutheri-
sches Theologisches Seminar Leipzig. Concordia-Verlag, Zwickau 2003. 191 S. €
7,80. Bezug bei: Concordia-Buchhandlung, Bahnhofstr. 8, 08056 Zwickau; eMail:
post@concordiabuch.de

Peiter, Hermann: Wissenschaft im Wiirgegriff von SED und DDR-Zensur. Ein
nicht nur personlicher Riickblick eines theologischen Schleiermacher-For-
schers auf die Zeit des Prager Friihlings nebst einem Exkurs iiber das Ver-
hiiltnis zwischen der ersten textkritischen Ausgabe der Christlichen Sittenlehre
Schleiermachers und den monarchischen, vordemokratischen Grundsiitzen der
Kritischen Schleiermacher-Gesamtausgabe (Beitrige zu Theologie, Kirche und
Gesellschaft im 20. Jahrhundert Bd. 10). Lit Verlag, Berlin 2006. 284 S. € 24,90.
Im Buchhandel.

Duhr, Stefan: Die freikirchlichen theologischen Seminarbibliotheken in der
SBZ/DDR. Die Bibliotheken der theologischen Seminare in Friedensau bei
Magdeburg und Buckow bei Berlin 1945-1990. Verlag Dr. Miiller, Saarbriicken
2008. 164 S. € 68,-. Im Buchhandel.

Das Buch ist eine erweiterte Version der Magisterarbeit ,,Die Bibliotheken freikirchlicher
theologischer Seminare in der SBZ/DDR 1945-1990: dargestellt an den Bibliotheken der
Theologischen Seminare in Friedensau bei Magdeburg und Buckow bei Berlin“, die un-
ter der folgenden Adresse als PDF abrufbar ist: http://edoc.hu-berlin.de/master/duhr-ste-
fan-2007-08-30/PDF/duhr.pdf

Winkler, Heinrich August (Hg.): Weimar im Widerstreit. Deutungen der ersten
deutschen Republik im geteilten Deutschland (Schriftenreihe der Stiftung der
Reichsprasident-Friedrich-Ebert-Gedenkstitte Bd. 10). Oldenbourg Verlag, Miin-
chen 2002. 193 S. € 24,80. Im Buchhandel.

Schreyer, Hermann: Das staatliche Archivwesen der DDR (Schriften des Bundes-
archiv Bd. 70). Droste Verlag, Diisseldorf 2008. 308 S. € 42,-. Im Buchhandel.

Nordrhein-Westfdlisches Hauptstaatsarchiv, Zweigarchiv Schlo8 Kalkum (Hg.):
Archive und Herrschaft. Referate des 72. Deutschen Archivtages 2001 in Cott-
bus (=Der Archivar. Mitteilungsblatt fiir deutsches Archivwesen, Beiband 7), Red.
Jens Murken. Verlag Franz Schmitt, Siegburg 2002. 469 S. € 14,-. Bezug bei: Ver-
band Deutscher Archivarinnen und Archivare, Worthstralle 3, 36037 Fulda.

Im hiesigen Kontext interessieren vor allem die Beitrdgen zu folgenden Themen: das Sachsi-
sche Hauptstaatsarchiv in der SMAD, die SED-Archive in der DDR, die Geschichte und der
Auftrag des Sorbischen Kulturarchivs in Bautzen, die Aktenpolitik der Staatssicherheit 1989,
die Nutzung der Staatssicherheitsakten zur Rehabilitierung von Betroffenen, Vermissten und
Verstorbenen, der Tag der Archive 2001, die Aufarbeitung von Zeugnissen der Diktatur am
Beispiel der Bestéinde des MfS in der AuBenstelle Rostock, die Weiterbildungsmoglichkeiten
mit Abschliissen fiir Archivarlnnen an der Fachhochschule Potsdam und Erfahrungen ei-
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ner Studierenden in der postgradualen Weiterbildung (Fernstudium) an der Fachhochschule
Potsdam.

Schulz, Gerhard: Mitteldeutsches Tagebuch. Aufzeichnungen aus den Anfangs-
Jjahren der SED-Diktatur. 1945-1950 (Biographische Quellen zur Zeitgeschichte
Bd. 25), hrsg., kommentiert und eingeleitet von Udo Wengst. Oldenbourg Verlag,
Miinchen 2005. 269 S. € 34,80. Im Buchhandel.

Der Tiibinger Historiker Gerhard Schulz, zur Griindergeneration der Zeitgeschichtsforschung
in der Bundesrepublik gehorend, verbrachte die Jahre von 1945 bis 1950 in der SBZ/DDR.
Im Herbst 1946 wurde er an der Pdadagogischen Fakultit der TH Dresden immatrikuliert.
Nach einem Semester wechselte er an die Universitét Leipzig. Er engagierte sich in der LDP
und wurde in den Studentenrat der Universitit Leipzig gewihlt. Das Tagebuch dokumentiert
diese Zeit bis zur seiner Ubersiedlung nach West-Berlin, wo er im Sommersemester 1950
sein Studium an der FU fortsetzte.

Matschke, Klaus-Peter / Sabine Tanz (Hg.): Mittelalterforschung in Leipzig. Der
Medidvist Ernst Werner (1920-1993) und sein Platz in der internationalen Ge-
schichtswissenschaft (Beitriage zur Leipziger Universitéts- und Wissenschaftsge-
schichte Reihe B Bd. 15). Evangelische Verlagsanstalt, Leipzig 2009. 291 S. €
32,-. Im Buchhandel.

Ernst Werner (1920-1993) war einer der bekanntesten und umstrittensten Mittelalterhistori-
ker der DDR. Er lehrte mehr als 30 Jahre an der Leipziger Universitit und war zudem ihr
Rektor zur Zeit der Sprengung der Leipziger Universititskirche.

vom Brocke, Bernhard (Hg.): Der Historiker Conrad Grau und die Akademiege-
schichtsschreibung. Wissenschaftliches Kolloquium zum Gedenken an Conrad
Grau (1932-2000) (Sitzungsberichte Bd. 98), unt. Mitarb. von Hubert Laitko, trafo
Wissenschaftsverlag Dr. Wolfgang Weist, Berlin 2008. 244 S. € 17,80. Im Buch-
handel.

Geboren am 06. Juli 1932 in Magdeburg, studierte Grau von 1952 bis 1956 Geschichte an der
Humboldt-Universitét zu Berlin. Seit 1957 an der Deutschen Akademie der Wissenschaften
tatig, veroffentlichte er zahlreiche Aufsitze in Zeitschriften und Sammelbénden zur osteu-
ropdischen Geschichte. Seit den 70er Jahren konzentrierte sich Grau auf die Geschichte der
Akademie der Wissenschaften und leitete den Wissenschaftsbereich Akademiegeschichte an
der Akademie der Wissenschaften.

Jahnke, Karl Heinz: Gegen das Vergessen! Biographische Notizen. Forschungen
zum Widerstand gegen die NS-Diktatur in Deutschland. Ingo Koch Verlag, Ro-
stock 2008. 213 S. € 16,-. Im Buchhandel.

Der 1934 geborene Zeithistoriker Karl Heinz Jahnke war ab 1966 Dozent in Greifswald und
Rostock, ab 1973 Professor fiir Deutsche Geschichte der neuesten Zeit. Seine wichtigsten
Forschungs- und Lehrthemen waren Geschichte der NS-Diktatur und des Widerstands. Wen-
debedingt verlieB er 1991 die Universitit. Die Autobiografie enthélt neben einigen Doku-
menten auch eine Bibliographie.

Ehrlich, Lothar (Hg.): ,, Forschen und Bilden*. Die Nationalen Forschungs- und
Gedenkstitten der klassischen deutschen Literatur in Weimar 1953—1991. Boh-
lau Verlag, K6ln/Weimar/Wien 2005. 222 S. € 19,90. Im Buchhandel.
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Dolgner, Angela / Renate Luckner-Bien: Da wackelt die Ruine. Feste der Kunst-
hochschule Burg Giebichenstein (Mitteldeutsche Kulturhistorische Hefte Nr. 16).
Hasenverlag, Halle/Saale 2009. 112 S. € 12,80. Im Buchhandel.

Land, Rainer (Hg.): Das Umbaupapier. Argumente gegen die Wiedervereinigung,
Rotbuch Verlag, Berlin 1990, 189 S. Im Antiquariatsbuchhandel.

Der Band dokumentiert das Ergebnispapier (auch Ende 1989 im Ost-Berliner Dietz-Verlag
unter dem Titel ,,Studie zur Gesellschaftsstrategie™ erschienen) des einzigen reformsozia-
listischen Forschungsprojekts (“Forschungsprojekt Sozialismustheorie® an der Humboldt-
Universitét zu Berlin), das sich in der DDR der endachtziger Jahre im Kernbereich der mar-
xistisch-leninistischen Gesellschaftswissenschaften zu etablieren vermochte, sowie weitere
zeitdiagnostische und programmatische Texte aus diesem Forschungszusammenhang. Inhalt:
Rainer Land: Offene Grenze — offene Lage; Michael Brie/Rainer Land/Hannelore Petsch/
Dieter Segert/Rosi Will: Das Umbaupapier. Studie zur Gesellschaftsstrategie; Andre Brie/
Michael Brie/Wilfried Ettl/Dieter Segert: 11 Thesen zur Krise von DDR und SED; Andre
Brie/Wolfram Wallraff: Uberlegungen zur auBenpolitischen Interessenlage der DDR; Rainer
Land: Vertane Chancen?

Land, Rainer / Lutz Kirschner (Hg.): Texte zu Politik, Staat, Recht (Sozialismus
in der Diskussion Bd. 2), Dietz Verlag, Berlin 1990, 110 S. Im Antiquariatsbuch-
handel.

Eine Sammlung von Texten zur Reform des politischen Systems, des Staates und des Rechts,
die im Verlaufe des DDR-Zusammenbruchs 1989/1990 angefertigt wurden. Die AutorInnen
entstammen dem einzigen reformsozialistischen Forschungsprojekt (“Forschungsprojekt So-
zialismustheorie® an der Humboldt-Universitét zu Berlin), das sich in der DDR der endacht-
ziger Jahre im Kernbereich der marxistisch-leninistischen Gesellschaftswissenschaften zu
etablieren vermochte.

Krickhahn, Thomas: Stadtsoziologische Erhebungen in acht Stidten der DDR.
Aufbereitung, Dokumentation und kritische Bewertung (Der Hallesche Graurei-
her 8/1995). Institut fiir Soziologie, Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg,
Halle/S. 1995, 328 S.

Lost, Christine: Sowjetpddagogik. Wandlungen, Wirkungen, Wertungen in der
Bildungsgeschichte der DDR. Schneider Verlag, Hohengehren 2000. 278 S. € 21,-
. Im Buchhandel.

Schroder, Rainer (Hg.): Zivilrechtskultur der DDR. Band 2 (Zeitgeschichtliche
Forschungen Bd. 2/2). Duncker & Humblot, Berlin 2000. 298 S. € 49,- Im Buch-
handel.

Im hiesigen Kontext interessiert vor allem die 60seitige ,,Einfithrung in eine ,Geheimwissen-

schaft’ — Ein Blick hinter die Kulissen der empirischen Sozialforschung im Projekt ,Zivil-
rechtskultur der DDR’* von Thomas Kilian.

Graf, Herbert: Mein Leben. Mein Chef Ulbricht. Meine Sicht der Dinge. Erinne-
rungen. edition ost, Berlin 2008. 542 S. € 19,90. Im Buchhandel.

Graf war nach einem Studium an der Arbeiter- und Bauern-Fakultét in Halle und einem wirt-
schaftswissenschaftlichen Studium in Berlin seit 1954 Mitarbeiter Walter Ulbrichts, zunichst
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in der Regierung, dann im Staatsrat. 1969 erfolgte die juristische Promotion, 1978 die Beru-
fung zum ordentlichen Professor fiir Staatsrecht junger Nationalstaaten an der Akademie fiir
Staat und Recht Potsdam-Babelsberg.

Handelshochschule Leipzig (Hg.): Feierliche Ubergabe der Staatlichen Aner-
kennung an die Handelshochschule Leipzig durch den Sichsischen Staatsmini-
ster fiir Wissenschaft und Kunst. Festsaal im Alten Rathaus zu Leipzig, Leipzig
1994. 32 S. Bezug bei: Handelshochschule Leipzig, Geschiftsstelle Marschnerstr.
31, 04109 Leipzig.

Gisholdt, Odd/Heribert Meffert (Hg.): Managementperspektiven und Manage-
mentausbildung. Herrn Dr. Dr. h.c. Ludwig Trippen anliisslich des Ausschei-
dens aus der Geschiiftsfiihrung der Handelshochschule (HHL) gewidmet. Han-
delshochschule Leipzig, Leipzig 1997. 97 S.

Handelshochschule Leipzig (Hg.): Zur Entwicklung der Betriebswirtschaftslehre
in Deutschland. 100 Jahre Handelshochschule Leipzig 1898—1998. Festschrift
anliplich des 100-jihrigen Griindungsjubilidums der Handelshochschule Leip-
zig am 25. April 1998. Leipzig 1998. 119 S.

Goschel, Hans: Die Handelshochschule in Leipzig. Handelshochschule Leipzig,
Leipzig 2008. 299 S. € 49,95. Im Buchhandel.
Aus Anlass des 110-jahrigen Jubildums der Hochschule vorgelegte Festschrift.

Malycha, Andreas: Die Akademie der Pidagogischen Wissenschaften der DDR
1970 — 1990. Zur Geschichte einer Wissenschaftsinstitution im Kontext staatli-
cher Bildungspolitik (Beitrage zur DDR-Wissenschaftsgeschichte, Reihe C: Stu-
dien, Bd. 1). Akademische Verlagsanstalt, 0.0. [Leipzig] 2008. 394 S. € 39,-. Im
Buchhandel.

Héder, Sonja/Ulrich Wiegmann (Hg.): Die Akademie der Pidagogischen Wissen-
schaften in der DDR im Spannungsfeld von Wissenschaft und Politik. Verlag
Peter Lang, Frankfurt a.M. 2007. 226 S. € 41,10. Im Buchhandel.

Peters, Manfred: ,, Wer ist wer?“ Die Rolle des Ministeriums fiir Staatssicher-
heit am Institut fiir Lehrerbildung Weifienfels untersucht an den FIM-Systemen
wBernhard“ und ,,Oscar/Oskar“. Verein Zeit-Geschichte(n), Halle/Saale 2007.
229 S. € 2,50. Bezug: Zeit-Geschichte(n) e.V. — Verein fiir erlebte Geschichte,
GroBe Ulrichstrale 51, 06108 Halle/Saale; eMail: post@zeit-geschichten.de

Klein, Otto: Das Ende der Lehrerbildung am IfL Weifienfels. Ein Riickblick auf
SED-Herrschaft, Wende und Nachwendezeit. Berichte — Dokumente — Erinne-
rungen. Europa-Akademie Weilenfels, Weilenfels 1996. € 8,-. 175 S.

Giest, Hartmut (Hg.): Erinnerung fiir die Zukunft. Pidagogische Psychologie in
der DDR. Tagungsband des Symposiums zum Andenken an Joachim Lompscher
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am 31. Aug. 2005 in Berlin (International Cultural-historical Human Sciences Bd.
17). Lehmanns Media — LOB.de, Berlin 2006. 164 S. € 20,-. Im Buchhandel.

Busse, Stefan: Psychologie in der DDR. Die Verteidigung der Wissenschaft und
Formung der Subjekte (Psychologie — Forschung — aktuell Bd. 17). Beltz Verlag,
Weinheim/Basel 2004. 371 S. € 64,90. Im Buchhandel.

Die Schrift ist eine umfassende wissenschaftshistorische Arbeit zur DDR-Psychologie und
zeichnet die gesellschafts-, wirtschafts-, bildungs- und hochschulpolitischen Kontexte in der
DDR ausfiihrlich nach.

Jirgens, Petra: Geschichte der ostdeutschen Musiktherapie. Entwicklung —
Selbstverstindnis — gesellschaftspolitischer und wissenschafistheoretischer
Kontext (Européische Hochschulschriften Reihe IV — Psychologie Bd. 747). 348
S. € 59,70. Im Buchhandel.

Reuter, Wilfried: Militirpsychologie in der DDR (Historische Psychologie Bd. 1).
Centaurus Verlag, Herbolzheim 2000. 218 S. € 24,90. Im Buchhandel.

Borth, Immo Gerhard: Beitrige zur Geschichte der Gesellschaft fiir Militir-
medizin der Deutschen Demokratischen Republik (1971-1990). Dissertati-
on, Medizinische Fakultit der Ludwig-Maximilians-Universitdt zu Miinchen,
Miinchen 2004. 213 S. Volltext online unter http://deposit.d-nb.de/cgi-bin/
dokserv?idn=970272146&dok var=d1&dok ext=pdf&filename=970272146.pdf

Bouslouk, Meriem Hind: Die Medizinisch-wissenschaftliche Gesellschaft fiir
Zahnheilkunde an der Friedrich-Schiller-Universitit Jena 1951-1994. Wissen-
schaftlicher Verlag Berlin, Berlin 2006. 137 S. € 17,-. Im Buchhandel.

Hecht, Arno: Konservative Kontinuitit und ihre Konsequenzen fiir die medizini-
sche Wissenschaftselite der DDR (Medizin und Gesellschaft H. 59). Interessenge-
meinschaft Medizin und Gesellschaft, Berlin 2007. 49 S. € 11,80. Bezug bei: trafo
Verlag, Finkenstr. 8, 12621 Berlin.

Beyer, Lothar/Joachim Reinhold/Horst Wilde (Hg.): Chemie an der Universitiit
Leipzig. Von den Anfiingen bis zur Gegenwart. Passage-Verlag, Leipzig 2009.
407 S. € 19,50. Im Buchhandel.

Herrmann, Dieter B.: Astronom in zwei Welten. Autobiographie. Mitteldeutscher
Verlag, Halle/Saale 2008. 256 S. € 19,90. Im Buchhandel.

Dieter B. Herrmanns war in und nach der DDR Direktor der Berliner Archenhold-Sternwarte
und Griindungsdirektor des Zeiss-GroBplanetariums. Bekannt wurde vor allem als Modera-
tor der Wissenschaftssendungen ,,AHA* (1977-1991) und ,,Astro live® (1988—1990).

Simon-Ritz, Frank (Hg.): 50 Jahre Dissertationen an der Hochschule fiir Archi-
tektur und Bauwesen und der Bauhaus-Universitit Weimar. Verlag der Bauhaus-

Universitdt Weimar, Weimar 2005. 446 S. Im Buchhandel.
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Wiese, Jutta: Nachlass Prof. Bernhard Klemm, UA TU Dresden. Universititsar-
chiv der TU Dresden, Dresden 2004, 9 S. URL http://tu-dresden.de/Members/jutta.
wiese/news/NL%20Klemm.doc (27.7.2009).

Bernhard Klemm (1916-1995) war auflerordentlicher Professor fir Methodik der Gebau-
deerhaltung an der TU Dresden. Der in diesem Findbuch verzeichnete Nachlass wird im
Universitétsarchiv der TU Dresden aufbewahrt.

Wiese, Jutta: Nachlass Prof. Werner Bauch, UA TU Dresden. Dresden 2007/2008,
26 S. URL http://tu-dresden.de/Members/jutta.wiese/news/nl%20bauch.doc
(27.7.2009).

Werner Bauch (1902—1983) war ordentlicher Professor fiir Landschaftsarchitektur an der TU
Dresden. Der in diesem Findbuch verzeichnete Nachlass wird im Universititsarchiv der TU
Dresden aufbewahrt.

Ronneberger, Gerhardt: Deckname ,Saale“. High-Tech-Schmuggler unter
Schalck-Golodkowski. Karl Dietz Verlag, Berlin 1999. 416 S. € 14,90. Im Buch-
handel.

Im hiesigen Kontext interessieren vor allem die Kapitel zur Rolle der Mikroelektronik in
der DDR-Volkswirtschaft und in der Wirtschaftspolitik der SED sowie den Aktivitdten zum
Ausgleich des Gefilles, dass sich zwischen der DDR-Mikroelektronik und den fithrenden
Produzenten im WeltmaBstab zunehmend verschérfte.

Eltgen, Hans: Ohne Chance. Erinnerungen eines HVA-Offiziers. edition ost,
Berlin 1995. 219 S. € 12,40. Im Buchhandel.

Der Autor wurde wihrend seines Studiums der Luftfahrttechnik in Dresden vom Ministerium
fiir Staatssicherheit als Inoffizieller Mitarbeiter angeworben. Danach arbeite er als Offizier
im besonderen Einsatz fiir die Hauptverwaltung Aufklarung (HVA)/Sektor Wissenschaft
und Technik und bereiste als Kurier, Instrukteur oder Werber fast alle Lander Westeuropas.
1966/67 wurde er in der Bundesrepublik verhaftet und im Rahmen eines Agentenaustauschs
wieder freigelassen. Seine Arbeit in der HVA setzte er bis 1990 fort.

Schreiner, Katharina (Hg.): Politkrimi oder Zukunftsmodell? ,,Neues Okonomi-
sches System*“ im VEB Carl Zeiss Jena (Schriften des Thiiringer Forums fiir Bil-
dung und Wissenschaft Bd. II). Thiiringer Forum fiir Bildung und Wissenschaft,
Jena 2002. 228 S. € 9,90. Bezug bei: Thiiringer Forum fiir Bildung und Wissen-
schaft e.V., Kdthe-Kollwitz-Str. 6, 07743 Jena.

Im hiesigen Kontext interessieren vor allem die Beitrdge zur Kybernetik im NOS, zu den
Anfangen der Mikroelektronik bei Carl Zeiss Jena sowie zur Effektivitit von Forschung und
Entwicklung im NOS.

Demuth, Birgit (Hg.): Informatik in der DDR — Grundlagen und Anwendungen.
Tagungsband zum Symposium 15. und 16. Mai 2008 in Dresden (Lecture No-
tes in Informatics — Thematics, Vol. T-3). Gesellschaft fiir Informatik (GI), Bonn
2008. 445 S. € 76,10. Im Buchhandel.

Pieper, Christine: Neue Disziplinen als Innovationsmotor? Die Entstehung des
Faches , Informatik“ im ost- und westdeutschen Hochschulwesen der 1960er
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und 1970er Jahre, 0.0. 2004. 32 S. URL http://www.innovationskultur.mwn.de/
papers/pieper.pdf

Beyermann, Andre: Staatsauftrag: ,,Hochstintegration®. Thiiringen und das Mi-
kroelektronikprogramm der DDR (Thiiringen. Blitter zur Landeskunde). Landes-
zentrale fiir politische Bildung Thiiringen, Erfurt 1999, nicht pag. [8 S.]. Bezug
bei: Landeszentrale fiir politische Bildung Thiiringen, Regierungsstrafle 73, 99084
Erfurt; Volltext unter http://www.thueringen.de/de/Izt/thueringen/blaetter/micro/
content.html

Deilmann, Benedikt: Wissens- und Technologietransfer als regionaler Innova-
tionsfaktor. Ausgangsbedingungen, Probleme und Perspektiven am Beispiel
der Hochschulen und Forschungseinrichtungen in den neuen Bundeslindern
(Duisburger Geographische Arbeiten Bd. 15). Dortmunder Vertrieb fiir Bau- und
Planungsliteratur Dortmund 1995. 122 S. € 19,50. Im Buchhandel.

Busch, Herold / Karl Rossow: Ernst-Moritz-Arndt-Universitit Greifswald. Zeit-
tafel 1961-1985. Greifswald 1991. 497 S.

Ernst-Moritz-Arndt-Universitét, der Rektor (Hg.): Festakt ,,550 Jahre Universi-
tit Greifswald“. 17. Oktober 2006 (Greifswalder Universititsreden NF Nr. 124).
Greifswald 2007. 29 S. Bezug bei: Universitdt Greifswald, Presse- und Informati-
onsstelle, Domstrafle 11, 17487 Greifswald, eMail: pressestelle@uni-greifswald.
de

Bartl, Walter: Ost-West-Unterschiede bei der Studien- und Hochschulwahl.
Ergebnisse der Studienanfiingerbefragung an der Martin-Luther-Universitiit
Halle-Wittenberg (MLU) im Wintersemester 2008/09 (Der Hallesche Graureiher
Nr. 1/2009), unt. Mitarb. v. Christoph Korb, Institut fiir Soziologie, Martin-Luther-
Universitit Halle-Wittenberg 2009. 48 S. Bezug bei: MLU, Institut fiir Soziologie,
06099 Halle/Saale; eMail: info@soziologie.uni-halle.de; auch als Volltext unter
http://www.soziologie.uni-halle.de/publikationen/pdf/0901.pdf

Lenz, Karl/René Krempkow/Jacqueline Popp: Sdchsischer Hochschulbericht
2006. Dauerbeobachtung der Studienbedingungen und Studienqualitiit im Frei-
staat Sachsen. Erstellt im Auftrag des Sdchsischen Staatsministeriums fiir Wis-
senschaft und Kunst (SMWK). TU Dresden, Séchsisches Kompetenzzentrum fiir
Bildungs- und Hochschulplanung, Dresden 2006. 529 S. + Anhang, URL http://
ids.hof.uni-halle.de/documents/t1780.pdf

Lenz, Karl / Andra Wolter / Jacqueline Beyer / Marcel Jablonka / Michaela Fuhr-
mann / Mandy Glockner: Sédchsischer Hochschulbericht 2008. Dauerbeobach-
tung der Studienbedingungen und Studienqualitiit im Freistaat Sachsen, erstellt
im Auftrag des [Sachsischen] Staatsministeriums fiir Wissenschaft und Kunst, 0.0.
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[Dresden] 0.J. [20097], 2.410 S., URL http://www.studieren.sachsen.de/download/
Hochschulbericht 2008.pdf.

Lenz, Karl / Angela Werner / Andrd Wolter: Berufsakademie Sachsen. Befragung
der Praxispartner der Berufsakademie Sachsen. Abschlussbericht. TU Dresden,
Séachsisches Kompetenzzentrum fiir Bildungs- und Hochschulplanung, Dresden
0.J. [2007?]. 32 S. + 7 S. Anhang. Bezug bei: TU Dresden, Séchsisches Kompe-
tenzzentrum fiir Bildungs- und Hochschulplanung, 01062 Dresden.

Natonek, Hans / Wolfgang Natonek: Briefwechsel 1946—1962. Lehmstedt Verlag,
Leipzig 2008. 221 S. € 19,90. Im Buchhandel.

Der Vater Hans Natonek, Journalist und Romanautor, flieht aufgrund seiner jiidischen Her-
kunft vor dem Nationalsozialismus ins Exil und verbringt den Rest seines Lebens - schwer-
krank und vom Literaturbetrieb vollkommen vergessen - in Tucson, Arizona. Sein Sohn
Wolfgang Natonek, in der ersten Nachkriegszeit Vorsitzender des Studentenrates der Leip-
ziger Universitdt, wird 1948 vom sowjetischen Geheimdienst verhaftet und zu 25 Jahren
Zwangsarbeit verurteilt, von denen er acht Jahre in Haft verbringt.

Schulz, Roman: Zwischen Horsaal 13 und Moritzbastei. Universititsgeschichten
aus drei Jahrzehnten. Militzke Verlag, Leipzig 2009. 159 S. € 12,90. Im Buch-
handel.

Der Autor berichtet von seinem Studienalltag an der Leipziger Universitit (Sektion Ge-
schichte) in den 80er Jahren und seinem Engagement fiir den Wiederaufbau der Pauliner-
kirche seit 2002.

Floter, Jonas: Leipziger Universititsgeschichte(n). 600 Jahre Alma mater Lip-
siensis. Evangelische Verlagsanstalt, Leipzig 2009. 235 S. € 12,80. Im Buchhan-
del.

Schulte, Volker: Der Literaturpapst als Fledermaus. Kleine Geschichten aus 600
Jahren Universitit Leipzig. Sax-Verlag, Beucha 2009. 136 S. € 14,80. Im Buch-
handel.

Universitit Leipzig/Kulturstiftung Leipzig (Hg.): Vivat, Crescat, Floreat! Son-
deredition der Leipzig Blitter zum 600. Griindungstag der Universitiit Leipzig.
Passage-Verlag, Leipzig 2009. 110 S. € 11,-. Im Buchhandel.

Aberger, Jorg / Tobias D. Hohn / Thomas Seidler: 600 Jahre Universitiit Leipzig.
Aus Tradition Grenzen iiberschreiten. Universitit Leipzig, Leipzig 2009. 111 S.
€ 14,95. Im Buchhandel.

Theater mit Leidenschaft. Die Studentenbiihne an der Leipziger Universitiit.
Passage-Verlag, Leipzig 0.J. [2009]. 168 S. € 13,80. Im Buchhandel.
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Stadt Leipzig, Amt fiir Statistik und Wahlen (Hg.): Das Image der Universitiit
Leipzig. Ergebnisse von Erhebungen 2007. Leipzig 2008. 124 S. € 15,-. Bezug
bei: Stadt Leipzig, Amt fiir Statistik und Wahlen, 04092 Leipzig.

Eckert, Stine/Kefa Hamidi/Mehdi Moradpour Sardehaie/Linda Schirmer/Katrin
Pierags/Vesela Ranova: fremd sein — anders sein. Deutsche und auslindische
Studenten schreiben iiber das Fremde. Referat auslandischer Studierender (RAS)
des Stura der Universitit Leipzig, Leipzig o.J. [2007]. 31 S. Bezug bei: Referat
auslandischer Studierender (RAS) des StuRa der Universitét Leipzig, Universitéts-
strafle 1, Raum S.003, 04109 Leipzig.

Senatskommission zur Aufarbeitung der Jenaer Universititsgeschichte im 20.
Jahrhundert (Hg.): Traditionen — Briiche — Wandlungen. Die Universitiit Jena
1850 — 1995. Bohlau Verlag, Koln/Weimar/Wien 2009. 1.015 S. € 49,90. Im Buch-
handel.

Bremisch, Maerlis/Barbel Kley/Jochen Ternette/Thomas Hoffmann: Zur Situation
von Lehrkriften fiir besondere Aufgaben an den Hochschulen in Thiiringen
(GEW Info E 1/2004). Gewerkschaft fiir Erziehung und Wissenschaft Thiiringen,
Referat Hochschule und Forschung, Erfurt 2004. 21 S. Bezug bei: GEW Thiirin-
gen, Referat Hochschule und Forschung, Heinrich-Mann-Str. 22, 99096 Erfurt;
als Volltext unter URL http://www.gew-thueringen.de/Binaries/Binary2161/HuF _
Info 01 _04.pdf

Berufsakademie Thiiringen — Staatliche Studienakademie (Hg.): Gelebte Partner-
schaft mit der Berufsakademie Thiiringen. Langfassung der Auswertung zur
Befragung der Praxispartner 2005. O.0. [Gera?] 2005. 26 S. +9 S. Anhang. Be-
zug: Berufsakademie Gera — Staatliche Studienakademie Thiiringen, Bibliothek,
Weg der Freundschaft 4A, 07546 Gera.

Eine neunseitige Kurzfassung dieser Befragung findet sich unter URL http://www.ba-gera.
de/download/partnerumfrage _2005_kurzfassung.pdf

Thiiringer Kultusministerium (Hg.): Zukunftsinitiative ,, Exzellentes Thiiringen*.
Erfurt 2009. 100 S. Bezug bei: Thiiringer Kultusministerium, Referat Presse- und
Offentlichkeitsarbeit, Kommunikation, Werner-Seelenbinder-Straie 7, 99096 Er-
furt.
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Autorinnen & Autoren

Susan Bohmer, M.A., Fachgebiet: Erzichungswissenschaften/ Soziologie/ Psy-
chologie, Wiss. Mitarbeiterin am Institut fiir Forschungsinformation und Qua-
litdtssicherung (iFQ) Bonn, eMail: boehmer@forschungsinfo.de

Jiirgen Budde, Dr. phil., Fachbebiet: Erzichungswissenschaften, Wiss. Mitarbeiter
am Zentrum fiir Schul- und Bildungsforschung der Martin-Luther-Universitat
Halle-Wittenberg, eMail: juergen.budde@zsb.uni-halle.de

Dominik Diiber, studiert Philosophie, Germanistik und Osteuropdische Geschich-
te an der Universitdt zu K&ln und ist dort in Gremien der studentischen und
universitdren Selbstverwaltung aktiv, eMail: dominik.dueber@web.de

Gerd Grozinger, Prof. Dr., Volkswirt und Soziologe, Geschiftsfiihrender Direktor
des Collegium Mare Balticum, Universitdt Flensburg, eMail: groezing@uni-
flensburg.de

Daniel Hechler M.A., Politikwissenschaftler, Institut fiir Hochschulforschung
Wittenberg (HoF), eMail: daniel.hechler@hof.uni-halle.de

Michael Jaeger, Dr. phil., hat in Osnabriick Psychologie studiert und ist heute
stellvertretender Leiter des Arbeitsbereichs ,,Steuerung, Finanzierung, Eva-
luation” im Unternehmensbereich Hochschulforschung der HIS Hochschul-
Informations-System GmbH, Hannover, eMail: m.jaecger@his.de

David Kaldewey, Soziologe, Institut fiir Wissenschafts- und Technikforschung,
Universitét Bielefeld, eMail: david.kaldewey@uni-bielefeld.de

Johannes Keil M.A, Politikwissenschaftler, Doktorant am Institut fiir Geschichts-
wissenschaft, Humboldt-Universitdt zu Berlin, eMail: johanneskeil@yahoo.
de

René Krempkow, Dr. phil., Soziologe, Institut fiir Forschungsinformation und
Qualitdtssicherung Bonn, Projekt Governance Hochschulmedizin (zuvor
Stellv. Leiter der Abt. QM der Universitdt Freiburg), eMail: krempkow@for-
schungsinfo.de

Otto Kruse, Dr. phil., ist Diplom-Psychologe und Professor im Departement An-
gewandte Linguistik der Ziircher Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften.
Er unterrichtet im Studiengang Ubersetzen und leitet das Zentrum fiir Profes-
sionelles Schreiben. eMail: kreo@zhaw.ch

Georg Kriicken, Prof. Dr. rer. soc., Stiftungslehrstuhl fiir Wissenschaftsorganisa-
tion, Hochschul- und Wissenschaftsmanagement, DHV Speyer, eMail: kruek-
ken@dhv-speyer.de

Peter Mantel, Dr. phil., Dipl.-Vw., M.A., LL.M. (EMLE), LL.B. Promotion in
Geschichte an der Freien Universitiat Berlin, derzeit Koordinator des Landes-
Exzellenszprojekts ,,A History of Aging Societies* an der Universitéit Rostock,
eMail: Peter.Mantel@uni-rostock.de
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Maria Olivares, Dipl.-Kffr., M.A. in Angewandte Kulturwissenschaften, Wiss.
Mitarbeiterin, Universitit Ziirich, Institut fiir Strategie und Unternechmensoko-
nomik, eMail: maria.olivares@isu.uzh.ch

Peer Pasternack, Dr. phil., Forschungsdirektor am Institut fiir Hochschulfor-
schung Wittenberg (HoF), eMail: peer.pasternack@hof.uni-halle.de; http://
www.peer-pasternack.de

Andrea Schenker-Wicki, Prof. Dr. rer. pol. et dipl. Ing. ETH, Ordinaria fiir all-
gemeine Betriebswirtschaftslehre, Direktorin des Executive MBA, Universi-
tit Ziirich, Institut fiir Strategie und Unternehmensékonomik, eMail: andrea.
schenker@isu.uzh.ch

Boris Schmidt, Dr. phil., Wirtschaftswissenschafter und Psychologe, Berater,
Trainer & Coach, www.consult31.de, eMail: schmidt@consult31.de

Susanne In der Smitten, Dr. phil., hat in Miinster Kommunikations- und Politik-
wissenschaft studiert und ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich
»Steuerung, Finanzierung, Evaluation® im Unternehmensbereich Hochschul-
forschung der HIS Hochschul-Informations-System GmbH, Hannover, eMail:
smitten@his.de

Heinz-Elmar Tenorth, Prof. Dr., Institut fir Erziehungswissenschaften, Hum-
boldt-Universitét zu Berlin, eMail: Tenorth@hu-berlin.de.

Carsten von Wissel, Dr. phil, Politikwissenschaftler, Institut fiir Hochschulfor-
schung Wittenberg (HoF), eMail: carsten.vonwissel@hof.uni-halle.de

Karin Zimmermann, Dr. phil., Institut fiir Hochschulforschung Wittenberg
(HoF), eMail: karin.zimmwemann@hof.uni-halle.de
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Lieferbare Themenhefte:

hochschule ost. leipziger beitrage zu hochschule & wissenschaft

Edelbert Richter (Hg.): Ostdeutsche Sozialwissenschaftlerlnnen melden sich zu Wort.
Chancen und Aufgaben der Sozialwissenschaften im TransformationsprozeB (1997, 101 S.;
€12,50)

Peer Pasternack (Hg.): Eine nachholende Debatte. Der innerdeutsche Philosophenstreit
1996/97 (1998, 234 S.; € 12,50)

Georg Schuppener (Hg.): Jiidische Intellektuelle in der DDR. Politische Strukturen und Bio-
graphien (1999, 382 S.; € 17,50)

Falk Bretschneider, Peer Pasternack (Hg.): Akademische Rituale. Symbolische Praxis an
Hochschulen (1999, 370 S.; € 20,-)

Monika Gibas, Frank Geif3ler (Hg.): Chancen verpasst — Perspektiven offen? Zur Bilanz der
deutschen Transformationsforschung (2000, 352 S.; € 20,-)

Thomas Neie (Hg.): Ziemlich prekir. Die Reform der Hochschulpersonalstruktur (2000, 382
S.; €20,-)

Sebastian Grife, Peer Pasternack (Hg.): Abweichungen. Nachrichten aus der ostdeutschen
Gesellschaft (2001, 340 S.; € 25,-)

die hochschule. journal fiir wissenschaft und bildung

Peer Pasternack, Martin Winter (Hg.): Szenarien der Hochschulentwicklung (2002, 236 S.;
€17,50)

Barbara Kehm (Hg.): Grenziiberschreitungen. Internationalisierung im Hochschulbereich
(2003, 268 S.; € 17,50)

Anke Burkhardt, Uta Schlegel (Hg.): Warten auf Gender Mainstreaming. Gleichstellungspo-
litik im Hochschulbereich (2003, 282 S.; € 17,50)

Martin Winter (Hg.): Gestaltung von Hochschulorganisation. Uber Moglichkeiten und Un-
moglichkeiten, Hochschulen zu steuern (2004, 254 S.; € 17,50)

Peer Pasternack (Hg.): Konditionen des Studierens (2004, 244 S.; € 17,50)

Konjunkturen und Krisen. Das Studium der Natur- und Technikwissenschaften in Europa
(2005, 246 S.; € 17,50)

Georg Kriicken (Hg.): Universitdre Forschung im Wandel (2006, 224 S.; € 17,50)

Karsten Koénig (Hg): Verwandlung durch Verhandlung? Kontraktsteuerung im Hochschul-
sektor (2006, 201 S.; € 17,50)

Reinhard Kreckel, Peer Pasternack (Hg.): 10 Jahre HoF (2007, 201 S.; € 17,50)

Martin Winter (Hg.): Reform des Studiensystems. Analysen zum Bologna-Prozess (2007,
218 S.;€17,50)

Robert D. Reisz, Manfred Stock (Hg.): Private Hochschulen — Private Higher Education
(2008, 168 S.; € 17,50)

Peer Pasternack (Hg.): Hochschulen in kritischen Kontexten. Forschung und Lehre in den
ostdeutschen Regionen (2009, 204 S.; € 17,50)

Daniel Hechler, Peer Pasternack (Hg.): Zwischen Intervention und Eigensinn. Sonderaspekte
der Bologna-Reform (2009, 215 S.; € 17,50)

Bestellungen unter:
institut@hof-uni-halle.de
http://www.diehochschule.de
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Schutzgebiihren: Einzelheft € 17,50. Jahresabonnement € 34,-; PrivatabonnentIn-
nen € 19,- (Abogebiihren inklusive Versandkosten)

Kiindigungen: Jeweils bis vier Wochen vor Ablauf des Jahres fiir den folgenden
Jahrgang.

Konto: Sparkasse Wittenberg, Bankleitzahl 80550101, Kontonummer 31887
Gemal § 33 Bundesdatenschutzgesetz weisen wir unsere Abonnentlnnen darauf
hin, dass wir Namen und Anschrift ausschlieBlich zum Zweck der Abonnement-

verwaltung maschinell gespeichert haben.

Kopiervorlage:
Bestellung
Ich/wir bestelle/n:
1. Einzelheft Nr. ...cccvvvvveinnne. a €17,50
20, mal die hochschule im Jahresabonnement a €34,-
3. mal die hochschule im PrivatabonnentInnen-Abo a € 19,-

Die Bezahlung erfolgt nach Rechnungslegung mit dem ersten Heft.

Ich erklare mich damit einverstanden, dass sich mein Abonnement jeweils
um ein Jahr verlangert, wenn ich es nicht bis vier Wochen (Poststempel) vor
Ablauf der Bestellfrist (Jahresende) kiindige.

Ort, Datum Unterschrift

Es ist mir bekannt, dass meine Bestellung erst wirksam wird, wenn ich sie
gegentiber dem Anbieter nicht innerhalb von zehn Tagen (Poststempel) wider-
rufe.

2. Unterschrift

Einzusenden an:
HoF Wittenberg, Vertrieb ,,die hochschule®, Collegienstr. 62, 06886 Wittenberg
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Schriftenreihe ,,Wittenberger Hochschulforschung“

Robert D. Reisz, Manfred Stock: Inklusion in Hochschulen. Beteiligung an der
Hochschulbildung und gesellschaftlichen Entwicklung in Europa und in den USA
(1950-2000). Lemmens Verlag, Bonn 2007, 148 S.

Peer Pasternack: Qualitit als Hochschulpolitik? Leistungsfihigkeit und Grenzen
eines Policy-Ansatzes. Lemmens Verlag, Bonn 2006, 558 S.

Anke Burkhardt, Karsten Konig (Hg.): Zweckbiindnis statt Zwangsehe: Gender
Mainstreaming und Hochschulreform. Lemmens Verlag, Bonn 2005, 264 S.

Reinhard Kreckel: Vielfalt als Stirke. AnstofSe zur Hochschulpolitik und Hoch-
schulforschung. Lemmens Verlag, Bonn 2004, 203 S.

Irene Lischka, Andrd Wolter (Hg.): Hochschulzugang im Wandel? Entwicklungen,
Reformperspektiven und Alternativen. Beltz Verlag, Weinheim/Basel 2001, 302 S.

Jan-Hendrik Olbertz, Peer Pasternack, Reinhard Kreckel (Hg.): Qualitdiit — Schliis-
selfrage der Hochschulreform. Beltz Verlag, Weinheim/Basel 2001, 341 S.

Barbara M. Kehm, Peer Pasternack: Hochschulentwicklung als Komplexitditspro-
blem. Fallstudien des Wandels. Deutscher Studien Verlag, Weinheim 2001, 254 S.

Peer Pasternack (Hg.): DDR-bezogene Hochschulforschung. Eine thematische
Erdffnungsbilanz aus dem HoF Wittenberg. Deutscher Studien Verlag, Weinheim
2001, 315 S.

Peter Altmiks (Hg.): Gleichstellung im Spannungsfeld der Hochschulfinanzierung.
Deutscher Studien Verlag, Weinheim 2000, 107 S.

Jan-Hendrik Olbertz, Peer Pasternack (Hg.): Profilbildung — Standards — Selbst-
steuerung. Ein Dialog zwischen Hochschulforschung und Reformpraxis, hrsg. unt.
Mitarb. v. Gertraude Buck-Bechler und Heidrun Jahn. Deutscher Studien Verlag,
Weinheim 1999, 291 S.

Peer Pasternack: Hochschule & Wissenschaft in SBZ/DDR/Ostdeutschland 1945-
1995. Annotierte Bibliographie fiir den Erscheinungszeitraum 1990-1998. Deut-
scher Studien Verlag, Weinheim 1999, 567 S.

Peer Pasternack: Demokratische Erneuerung. Eine universitdtsgeschichtliche Un-
tersuchung des ostdeutschen Hochschulumbaus 1989-1995. Mit zwei Fallstudien:
Universitdt Leipzig und Humboldt-Universitdt zu Berlin. Deutscher Studien Ver-
lag, Weinheim 1999, 427 S.

Heidrun Jahn, Jan-Hendrik Olbertz (Hg.): Neue Stufen — alte Hiirden? Flexible
Hochschulabschliisse in der Studienreformdebatte. Deutscher Studien Verlag,
Weinheim 1998, 120 S.
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Schriftenreihe ,,Hochschulforschung Halle-Wittenberg“

Eva Bosbach: Von Bologna nach Boston? Perspektiven und Reformansdtze in der
Doktorandenausbildung anhand eines Vergleichs zwischen Deutschland und den
US4, Akademische Verlagsanstalt, Leipzig 2009, 182 S.

Roland Bloch: Flexible Studierende? Studienreform und studentische Praxis, Aka-
demische Verlagsanstalt, Leipzig 2008, 336 S.

Anke Burkhardt (Hg.): Wagnis Wissenschaft. Akademische Karrierewege und das
Férdersystem in Deutschland, Akademische Verlagsanstalt, Leipzig 2008, 816 S.

Reinhard Kreckel (Hg.): Zwischen Promotion und Professur. Das wissenschaftli-
che Personal in Deutschland im Vergleich mit Frankreich, Grofibritannien, USA,
Schweden, Niederlande, Osterreich und der Schweiz, Akademische Verlagsanstalt,
Leipzig 2008, 410 S.

Peer Pasternack (Hg.): Stabilisierungsfaktoren und Innovationsagenturen. Die
ostdeutschen Hochschulen und die zweite Phase des Aufbau Ost, Akademische
Verlagsanstalt, Leipzig 2007, 471 S.
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Manfred, Stock unter Mitarbeit von Robert D. Reisz und Karsten Konig: Politi-
sche Steuerung und Hochschulentwicklung unter féderalen Bedingungen. Stand
der Forschung und theoretisch-methodologische Voriiberlegungen fiir eine empi-
rische Untersuchung. 41 S.

Enrique Fernandez Darraz / Gero Lenhardt / Robert D. Reisz / Manfred Stock:
Private Hochschulen in Chile, Deutschland, Rumdnien und den USA — Struktur
und Entwicklung. 116 S.

Viola Herrmann / Martin Winter: Studienwahl Ost. Befragung von westdeutschen
Studierenden an ostdeutschen Hochschulen. 44 S.

Winter, Martin: Das neue Studieren. Chancen, Risiken, Nebenwirkungen der
Studienstrukturreform: Zwischenbilanz zum Bologna-Prozess in Deutschland.
91S.

Karsten Konig / Peer Pasternack: elementar + professionell. Die Akademisierung
der elementarpddagogischen Ausbildung in Deutschland. Mit einer Fallstudie:
Der Studiengang ,, Erziehung und Bildung im Kindesalter* an der Alice Salomon
Hochschule Berlin. 158 S.

Peer Pasternack / Roland Bloch / Daniel Hechler / Henning Schulze: Fachkrdfte
bilden und binden. Lehre und Studium im Kontakt zur beruflichen Praxis in den
ostdeutschen Lindern. 137 S.

Teresa Falkenhagen: Stirken und Schwichen der Nachwuchsforderung. Mei-
nungsbild von Promovierenden und Promovierten an der Martin-Luther-Univer-
sitdt Halle-Wittenberg, 123 S.

Heike Kahlert / Anke Burkhardt / Ramona Myrrhe: Gender Mainstreaming im
Rahmen der Zielvereinbarungen an den Hochschulen Sachsen-Anhalts: Zwi-
schenbilanz und Perspektiven, 119 S.

Peer Pasternack / Ursula Rabe-Kleberg: Bildungsforschung in Sachsen-Anhalt.
Eine Bestandsaufnahme, 81 S.

Uta Schlegel / Anke Burkhardt: Auftrieb und Nachhaltigkeit fiir die wissenschaft-
liche Laufbahn. Akademikerinnen nach ihrer Férderung an Hochschulen in Sach-
sen-Anhalt, 46 S.

Michael Holscher / Peer Pasternack: Internes Qualititsmanagement im dster-
reichischen Fachhochschulsektor, 188 S.

Martin Winter: PISA, Bologna, Quedlinburg — wohin treibt die Lehrerausbil-
dung? Die Debatte um die Struktur des Lehramtsstudiums und das Studienmodell
Sachsen-Anhalts, 58 S.

Karsten Konig: Kooperation wagen. 10 Jahre Hochschulsteuerung durch ver-
tragsformige Vereinbarungen, 116 S.
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Neuerscheinung

Daniel Hechler - Jens Hlittmann - Ulrich Mé&hlert -
Peer Pasternack (Hrsg.)

Promovieren zur
deutsch-deutschen Zeitgeschichte

Handbuch
Metropol Verlag, Berlin 2009; 291 Seiten; ISBN 978-3-940938-40-4; € 19,90

Wer ein Promotionsprojekt
beginnt, unternimmt das ty-
pischerweise zum ersten

(und zum letzten) Mal: Promovieren zur
deutsch-deutschen
Promovieren kann man Zeitgeschichte

nicht trainieren. Gleichwohl
lassen sich die Anzahl der
Fehler und Havarien vermin-
dern und die Lange holpriger
Wegstrecken verkirzen:

Wer Beratung nutzt, kann
von den Erfahrungen ande-
rer profitieren. Das leistet
dieses Handbuch.

Es wendet sich speziell an Promovierende des Forschungs-
feldes Zeitgeschichte aus allen Fachern — ob Historikerin,
Germanist, Juristin, Soziologe, Erziehungswissenschaftle-
rin oder Mediziner. Das Handbuch zielt darauf, im Prozess
der Planung und Realisierung eines zeithistorischen Pro-
motionsprojekts ein hdheres Mal an Orientierungssicher-
heit zu gewinnen, die eigenen Motivationen und Anspru-
che zu prifen sowie Basiskenntnisse zum Promovierenals
Prozess zu erwerben.




