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REFORMEN im Hochschulwesen gibt es mehrere, erfolgreiche wie nicht so er-

folgreiche. Die frithen Reformen mogen die erfolgreichsten gewesen sein:
jene der Griindung polytechnischer Schulen in Frankreich zu Beginn des 19.
Jahrhunderts; die von Fichte, Schleiermacher und von Humboldt um 1810 initi-
ierte Reform der preufSischen Universitit; sowie die durch den Morril Act 1862
ausgehende Etablierung der land-grant colleges in den USA und die Schaffung,
nach deutschem Vorbild, von research universities in der zweiten Halfte des 19.
Jahrhunderts. Die damals geschaffenen Strukturen tiberdauerten im wesentli-
chen ein ganzes Jahrhundert, ohne dafl groflere Revisionen in der Logik des
internen Aufbaus der Institutionen notwendig geworden wéren.

Im frithen 20. Jahrhundert zeigten sich Notwendigkeiten der Anpassung,
allen voran der deutschen Universitit. Mit den Bemiihungen, Schichten au-
Berhalb des Biirgertums zu schulen, mit der Volkshochschulbewegung, mit
der zunehmenden Diskrepanz zwischen dem philosophisch-humanitéren Bil-
dungsideal und der Gewicht gewinnenden Fachausbildung, wurden Themen
angesprochen, die Jahrzehnte spéater, nach dem II. Weltkrieg, wieder aufge-
nommen werden sollten: die Fragen zur Diversifizierung eines nun sukzessive
breiter ausgestalten tertidren Bildungswesens. Einzelne Notwendigkeiten der
Anpassung wurden angesprochen [23], aber, wie Joseph Ben-David ausweist
[3], nicht umgesetzt — und vielleicht konnten sie von einer erfolgsverwohnten
Universitat auch nicht wirklich wahrgenommen werden [22]. Der 1. Weltkrieg,
die Weltwirtschaftskrise, der aufkommende Nazismus und der nachfolgende
II. Weltkrieg setzten eine Agenda, die zumindest in Europa kaum Platz fiir
ernsthafte Reformen im Hochschulwesen liefs.

Nach dem Ungliick der Nazi-Periode, und nach dem II. Weltkrieg, war es
nicht die Zeit der Reform, eher der Restauration, zumindest in Deutschland
[24]. Die mit amerikanischer Unterstiitzung 1948 gegriindete Freie Universi-
tit Berlin hatte nicht die Signalwirkung der urspriinglichen humboldtschen
Universitdt, und sie entwickelte sich schnell zu einer Institution, welche die
reformbediirftigen Strukturen der deutschen Universitdt {ibernahm. Einzelne
wegweisende Projekte konnten in Europa realisiert werden, so 1952 das CERN
in Genf, doch andere, wie das geplante International Institute of Science and Tech-
nology (IIST), dem MIT nachempfunden, zerbrachen an nationalen Prioritdten
und der europdischen Arroganz gegentiiber amerikanischen Vorschldgen [20]:
es muf$ ironisch anmuten, wenn derselbe Vorschlag, diesmal aus europdischem
Munde, ein halbes Jahrhundert spéter erneut vorgebracht — und wiederum
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abgelehnt wird, zumindest in seiner red brick Version.

Mit der wirtschaftlichen Erholung nach dem II. Weltkrieg, mit der damit
einhergehenden sozialpolitischen Offnung und Neuorientierung der entspre-
chenden europédischen Nationen, fanden vermehrt Personen Zugang zu Uni-
versitdten und Hochschulen, die ehedem kaum den Einstieg ins tertidre Bil-
dungswesen fanden: junge Erwachsene aus bildungsfernen Kreisen, Erwach-
sene des zweiten Bildungswegs, sowie Frauen. In den Vereinigten Staaten setz-
te dieser Prozef friiher ein, unterstiitzt — wohl auch im Zuge des Sputnik shock
— durch eine aktive Politik der Férderung von Hochschule und Wissenschaft.
In der Folge schwoll die Population der Studenten an, und 1970 wurde der
Begriff mass higher education in Umlauf gesetzt [25]. In den USA wie auch in
Europa protestierten Studenten seit 1964 gegen einen Krieg in Vietnam, aber
in Europa zumindest, im Rahmen einer versuchten Neugestaltung der Gesell-
schaft, auch fiir eine erweitere Offnung und Reform der Hochschule. Die Off-
nung der Hochschule erfolgte, die Reform des Bildungswesens kaum.

Die Divergenz der Entwicklungen diesseits und jenseits des Atlantik in den
Jahrzehnten nach dem II. Weltkrieg ist prononciert. Die nordamerikanische
Universitat blithte [9], vor allem weil sie sich als adaptationsfdhig erwies und
sich leichter an die neuen gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Entwicklun-
gen anpassen konnte [8, 26, 16]. Sie entwickelte sich zu einem Magnet fiir aus-
landische Studenten und Forscher, welche ihrerseits wiederum die Universita-
ten ihrer Wahl befruchteten. Diese Adaptationsfahigkeit war tief in der ameri-
kanischen Universitdt verankert, die sich ja erst in der zweiten Hilfte des 19.
Jahrhunderts allmé&hlich herauskristallisierte und in der hier besprochen Form
sicherlich bis 1980 nachgewiesen werden kann. Eine Reihe von Charakteristika
unterschieden die amerikanische von der europdischen Universitét: Lehre, Au-
tonomie, Fithrung und Wettbewerb unter den Institutionen bildeten Fokusse,
die in dieser Auspragung in der kontinental-européischen Universitat nicht zu
finden waren — und mit wenigen Ausnahmen auch nicht zu finden sind.

Der Fokus auf die Lehre ist dem aus Grofibritannien importierten college
entlehnt, das — der damaligen Technologie und den damaligen Gepflogenhei-
ten entsprechend — auf eine enge Interaktion zwischen Lehrenden und Ler-
nenden Wert legte. In der Folge waren die Betreuungsverhéltnisse in den USA
schon im 19. Jahrhundert besser als jene von Deutschland, wo sich die Kathe-
dervorlesung besonderer Wertschatzung erfreute, und sie sind es — der mass
higher education zum Trotz — bis heute geblieben. Die Lehre und das aktive
Lernen bilden auch heute noch einen Eckpfeiler im amerikanischen Bildungs-
system, zumindest an den guten Universitdten. Die Betreuungsverhéltnisse,
die sich wéhrend der letzten 100 Jahre in den USA — ganz im Gegensatz zur
Situation in Europa — kaum verdnderten, werden als einen zentralen Indika-
tor der Qualitédt der Bildung gesehen. Der wesentliche Punkt aus europdischer
Sicht ist aber der, daf8 sich ein System, urspriinglich geschaffen zur Stiitzung
und Forderung der Lehre, als iiberlegen in der Forschung, in der Férderung
der Ideen- und Forschungsvielfalt, erweist [12].

Der zweite, wesentliche Unterschied, ist jener der institutionellen Autono-
mie, die tiber die akademischen Freiheiten hinausgeht. Amerikanische Institu-
tionen, auch die staatlichen Hochschulen, waren schon immer autonomer als
ihre kontinental-europdischen Schwestern: sie verfiigten schon friih, der Not
gehorchend, tiber ein wesentlich breiteres Fundament der Finanzierung; sie
nutzen neben den Lehr-, Lern- und Forschungsfreiheiten auch die “vierte aka-
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demische Freiheit”, ndmlich jene, ihre Studenten selbst auszuwéhlen; der Lehr-
korper, die Professorenschaft, arbeitet kollegialer, da das Lehrstuhlprinzip —
ein Lehrgebiet, ein Lehrstuhl — in den USA nie befolgt wurde; und, entspre-
chend dieser erweiterten Autonomie, sind die Fiithrungs- und Exekutivorgane
der amerikanischen Universitét starker ausgebaut als in Europa.

Der dritte Unterschied betrifft die Fiihrungskultur und den Wettbewerb un-
ter den Institutionen. Exekutivorgane europédischer Universitdten, sofern sie
tiberhaupt mit weitgehenden Machtbefugnissen ausgestattet sind, leiden un-
ter der Versuchung, Managementfunktionen der ihnen unterstellten Personen
und Gremien zu iibernehmen: sie verstehen Fiihrung als eine Konzentrati-
on der Entscheidungen. Exekutivorgane amerikanischer Universititen haben
in der Regel vergleichsweise erweiterte Machtbefugnisse, aber sie nutzen sie
sorgsam, delegieren ihre Befugnisse, und sehen ihre Aufgabe vor allem in der
Vertretung der Hochschule nach aufien hin: Fithrung heifst hier primér einmal,
dafiir zu sorgen, daf8 die rechtlichen, finanziellen und ethischen Rahmenbedin-
gen existieren, damit Studenten gut ausgebildet, kreative Arbeit geleistet, und
neue Generationen von Wissenschaftlern geférdert und herangebildet werden
konnen. Schliefilich ist der Wettbewerb unter europdischen Institutionen, im
Gegensatz zu jenen in den USA, unterentwickelt, was ein Hinderungsgrund
darstellt fiir allfallige Reformbemiihungen.

ER HIER vorgebrachten kursorischen Kritik an der Entwicklung der kon-
tinentaleuropdischen, und insbesondere der deutschen Universitdt, mo-
gen wohl nicht viele Hochschulforscher zustimmen. Gleichwohl gibt es For-
scher, die der heutigen Universitét nicht nur kritisch gegeniiberstehen, sondern
das Argument auch direkt untermauern [22, 4, 3, 21]. Zumindest sind Tenden-
zen sichtbar, Symptome einer Problematik zu sehen — ansonsten gébe es kei-
ne “Exzellenzinitiative” oder keinen “Bologna Prozef3”. Aber eine eigentliche
Diagnose der Situation ist nur bruchsttickhaft erkennbar. Dies hangt mit der
Komplexitit des Sachverhaltes zusammen, mit einer verbreiteten Negation —
wenn nicht gar Verdrangung — der Mifistdnde, mit der mangelnden Professio-
nalisierung von Exekutivgremien und Administrationen, und mit dem Stand
der Hochschulforschung selbst.

Es scheint unbestritten, dafy die Forschung in der zweiten Hailfte des 20.
Jahrhunderts in den USA erfolgreicher war als in Europa [7], und Vermutun-
gen wurden geduflert, dafi dieser Erfolg nicht zuletzt mit den Strukturen der
Forschung, die aus den frithen Strukturen der Lehre hervorgingen, in Zusam-
menhang steht [15, 6, 12]. In Europa wird die mangelnde Ausbeute der For-
schung in der Regel primaér als eine Folge zuriickhaltender Finanzierung ge-
sehen, mit der Implikation, daf} eine verstirkte finanzielle Férderung der For-
schung auch zu besseren Forschungsleistungen fiihren sollte: deshalb die lau-
fenden Diskussionen iiber den angemessenen Prozentsatz des Bruttosozialpro-
dukts, der in die Forschungsférderung einfliefSen sollte. Damit wird gewisser-
mafien die “Transformationsmaschine”, die Hochschulen und Forschungsan-
stalten, welche die entsprechenden Ressourcen in die gesuchten Resultate zu
transformieren haben, nicht in Frage gestellt: man baut die selbe Maschine ein-
fach etwas grofler, und versorgt sie mit mehr Ressourcen.

Mafsnahmen mit dem Ziel, die europdische Hochschule zu stiitzen, zu for-
dern, existieren. In vielen europdischen Liandern wurde in den letzten Jahr-
zehnten ein zweistufiges — bindres — Bildungssystem auf Hochschulstufe ein-
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gefiihrt, mit Fachhochschulen, welche die Bildungsanstalten der Sekundarstu-
fe aufzunehmen haben, und mit Universitdten; dieser Prozef$ ist in einigen Lan-
dern — so in der Schweiz —noch im Gang. Nicht alle Nationen folgten diesem
Schema, so insbesondere Grofibritannien, welche die fritheren polytechnischen
Schulen neu als universitdre Anstalten fiihrt. Im gleichen Zeitraum wurde auch
die Qualititskontrolle als Thema erkannt, und Gremien wurden geschaffen,
Evaluationen von Fachbereichen zu administrieren. Eine Welle von Reformbe-
mithungen ergoss sich wéahrend der letzten zwei Jahrzehnte tiber den west-
europdischen Kontinent im Rahmen eines neuen privatwirtschaftlichen Selbst-
verstindnisses, das dem Staate eine reduzierte Rolle zuweist und die verblie-
benen staatlichen Aufgaben — und damit auch die Fithrung von Hochschulen
und Universititen — nach quasi-privatwirtschaftlichen Maximen zu ordnen
sucht. Dann ist auch der Bologna Prozefs zu nennen, der das tertidre europai-
sche Bildungswesen zu vereinheitlichen trachtet.

Die meisten dieser Reformbemiihungen entstand auflerhalb der Hochschu-
len selbst: sie wurden, als top-down-Prozesse, den Institutionen aufoktroyiert
und von diesen schliefSlich widerwillig akzeptiert. Die implizite Vorstellung
ist, dafs Hochschulen und Universitdten aus sich heraus nicht in der Lage sind,
nachhaltige Reformen einzufiihren. Diese Sicht ist sicherlich nicht unbegriin-
det, gelten doch die Universitédten als erzkonservativ; aber sie verkennt, daf3
Institutionen durchaus in der Lage wéren, sich verniinftig verdnderten Um-
standen anzupassen, vorausgesetzt, dafs die Rahmenbedingungen fiir solche
Verdnderungen auch gegeben sind. Und hier liegt der Schliissel zu einem Ver-
dnderungsprozef3, der von den Institutionen selbst getragen wird: es gilte, ge-
setzliche und administrative Rahmenbedingen zu schaffen, die darauf ausge-
richtet sind, nicht nur funktionale Traditionen der Universitit zu schiitzen,
sondern auch sinnvolle Reformen, aus dieser Universitiat heraus, zuzulassen
und, mit der Hilfe weitsichtiger Reformer, zu stimulieren.

Die Resultate der meisten Reformen, gemessen an deren Zielsetzungen,
sind nicht so erfolgreich, wie man sich das wiinschte oder wiinschen moch-
te; vielleicht braucht es hierzu einfach mehr Zeit. Die neuen Fachhochschulen
brachten sehr wahrscheinlich keine bessere Ausbildung, hochstens neue Eti-
ketten. Evaluationen dienen kaum den Fachbereichen selbst noch der Quali-
tatsforderung [19]. Die quasi-privatwirtschaftlichen Fithrungsinstrumente, die
auf einen Taylorismus — oder dem Prinzip von Stachanov — zuriickzugreifen
scheinen, und die so unkritisch tibernommen werden, greifen nicht und sind
von unerwiinschten Nebeneffekten begleitet [13]. Der Bologna Prozef3 fiihrt ein
Kreditsystem ein, rund 100 Jahre, nachdem es in den USA 1905 eingefiihrt wur-
de, und verbindet mit ihm eine Zielsetzung, die Mobilitdt, die auch auf andere
Weise zu fordern gewesen wire: studieren wir die alten Matrikel der Universi-
titen des 19. Jahrhunderts, so sehen wir, dafs viele Universititen weit interna-
tionaler ausgerichtet waren als sie es heute sind. Vergleichbare Ausbildungen
auf der Basis von Kreditpunkten definieren zu wollen, und damit die horizon-
tale und vertikale Mobilitdt der Studenten innerhalb des Hochschullandschaft
zu fordern, ist illusorisch und, sollte diese Zielsetzung auch durchgesetzt wer-
den, schadlich fiir alle Beteiligten. Kredit-Systeme dienen kaum der horizon-
talen und vertikalen Mobilitdt der Studierenden: sie dienen der institutionen-
internen Administration der Studien und der Curricula, sowie der Verteilung
und Zuteilung der Rdume.

In jiingster Zeit haufen sich auch in Europa Stimmen, die fiir eine massi-
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ve Erhohung der Studiengebiihren plddieren. Im Zuge der Engpésse der Fi-
nanzierung 6ffentlicher Aufgaben, und im Zuge einer Neubeurteilung dessen,
was als offentliches Gut und als Aufgabe des Staates angesehen wird, wird
argumentiert, dafs Studiengebiihren die Studiendauer senken hilft und einen
wesentlichen Beitrag zur Finanzierung der Institutionen leistet. Ignoriert —
oder verniedlicht — werden in der Regel die negativen Auswirkungen solcher
Mafsnahmen. Studiengebiihren in den USA sind wéhrend der letzten zwei-drei
Jahrzehnte massiv gestiegen. Sie haben sich seit 1975 (real) verdreifacht; sie
konnen, trotz Stipendien und Darlehen, nicht mehr als sozialvertréglich an-
gesehen werden [11] und sie gefdhrden die jetzt immer noch herausragende
Position der nord-amerikanischen Universitit. Es braucht keine (hohen) Stu-
diengebiihren, um “ewige” Studenten von den Institutionen fernzuhalten oder
Studienzeiten zu verkiirzen: hierzu eignet sich das in Europa endlich einge-
fiihrte Kredit-System; und, erhohte Studiengebiihren dienen der Finanzierung
der Universitdt nicht: die Gelder miissen in der Folge zu einem grofien Teil
wieder fiir Stipendien ausgeschiittet werden.

INE RETHE von Themen existieren, die von zentraler Bedeutung erschei-
nen, die im laufenden Diskurs jedoch oft lediglich rudimentdr angespro-
chen werden, zumindest in der hier zur Diskussion stehenden Betonung. Hier
waéren drei Ebenen zu unterscheiden: die Beziehung Hochschule und Gesell-
schaft; inter-institutionelle Aspekte und Fragen des internationalen wissen-
schaftlichen Dialogs; sowie intra-institutionelle Belange.

Was die erste Ebene betrifft, so stehen Probleme der Finanzierung im Vor-
dergrund: das Ausmaf3 der Finanzierung, absolut wie relativ zu anderen wich-
tigen Aufgaben der Gesellschaft; Fragen der Verteilung der Ressourcen auf die
verschiedenen Stufen der Bildung; sowie Fragen der Verteilung der Finanzmit-
tel zwischen Hochschulen und Universitdten einerseits und dedizierten For-
schungsinstitutionen andererseits. Auf der zweiten Ebene stellen sich Fragen
beziiglich der formellen und informellen Kooperation zwischen Institutionen;
Fragen, die den Informationsaustausch unter Forschern betreffen; sowie Fra-
gen beziiglich der Rolle von Akademien und Berufsorganisation im Konzert
mit Bildungsorganisationen und Forschungsanstalten. Die dritte Ebene betrifft
die Organisation der Institutionen und ihr Verhiltnis zur Leistung in Lehre
und Forschung.

Klammern wir einmal einen Grofiteil der Probleme der ersten Ebene aus,
denn die Fragen, die sich hier stellen, bilden eigene Forschungsgebiete [10],
und deren Kldrung ist vermutlich nicht zentral beziiglich der Reform der Uni-
versitdt. Bleiben noch zwei zentrale Fragen, die je nach Nation sehr unter-
schiedlich beantwortet werden, deren Beantwortung sich aber kaum auf Er-
kenntnisse und Untersuchungen stiitzt. Da ist zunéchst einmal die Frage nach
der Zahl und der Bedeutung (forschungsorientierter) Universitdten vis-a-vis
(lehrorientierter) Fachhochschulen, und implizite beziiglich den Anteilen der
Studierenden-Populationen, die durch die beiden Formen von Hochschulen
angesprochen werden sollen. Gekoppelt mit dieser Frage ist schlieslich auch
die Kldarung des Verhiltnisses zwischen Universitidten und Forschungsanstal-
ten. Diese beiden Fragenkomplexe stehen insbesondere in Deutschland und
Frankreich im Vordergrund. Vermutlich ist es so, daf$ unsere Universititen, ge-
messen an den Geldern, die wir in sie hineinstecken, zu zahlreich sind und
zu viele Studierende umfassen, und es effektiver wire, mehr Studenten in den
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minder kostspieligen (lehrorientierten) Fachhochschulen auszubilden. Zwei-
fel sind auch an der Effektivitdt der Forschungsanstalten angebracht, die erst
zuriickgestuft werden konnen, wenn die Universitdt auf einen verniinftigen
Reformpfad eingeschwenkt hat [17, 2].

Auf der zweiten Ebene stellen sich Fragen beziiglich den institutionellen
Gegebenheiten, welche die Ausbreitung der Erkenntnisse begiinstigen oder
hemmen. In diesem Zusammenhang stellen sich Fragen zur interdisziplindren
Arbeit und zur Bildung von Disziplinen [1], und welche Rolle Berufsorga-
nisationen, wissenschaftliche Organe, Akademien, Forschungsfonds, Wissen-
schaftsrédte, Leitungsgremien, et cetera, spielen. Diese zweite Ebene ist nicht a
priori zu trennen von der dritten, die sich mit den institutionellen Gegebenhei-
ten und dem Auftrag, der Leistung der Institution, befasst. Auch hier gilt die
Vermutung, daf$ die interne Organisation der europdischen Universitdt ihrer
Leistung nicht forderlich ist [15, 21], und daf8 die amerikanische Universitat
auf dem besten Wege ist, ihren sozialen Auftrag, den sie wahrend der letzten
Jahrzehnte wahrzunehmen suchte [18], abzubauen [5]. Indikatoren, Daten und
Modelle spielen im Rahmen solcher Studien eine entscheidende Rolle, aber es
braucht kritische, selbst-kritische und sachkundige Forscher, damit hier Sozi-
alforschung auf einem Niveau moglich wird, das tiber jenem steht, wie wir
es z.B. im Rahmen der laufend publizierten rankings der Universitaten [14] zu
sehen bekommen.

Schliefilich stellt sich die Frage, welche der eben gestellten Fragen wirk-
lich so zentral wiren, dafl sie beantwortet werden miissten. In einem selbst-
regulativen, adaptiven System regeln sich die Dinge, ohne daf8 sie von auflen
gesteuert werden; dies wire sicherlich auch ein Idealzustand fiir ein Bildungs-
system. Da unsere Gesellschaft aber Symptome eines nicht-ideal funktionie-
renden Bildungs- und Forschungssystems erkennt, da wir eigentliche Patho-
logien feststellen und wir die systemischen Zusammenhénge zu wenig durch-
schauen, sind wir gezwungen, diese zu studieren: ansonsten lassen sich keine
Biotope der Bildung schaffen.
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