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Abstract

Ausgehend von der Kritik am Bologna-Prozess und dem in diesem Zusammen-
hang immer wieder referenzierten Humboldt’schen Ideal der deutschen Uni-
versitit untersucht die Arbeit die Frage, ob sich Widerspriiche zwischen diesem
neuhumanistisch geprégten Ideal einer Bildung durch Wissenschaft und dem
Bildungsverstiandnis des Bologna-Prozesses auf europaischer Ebene feststellen
lassen. Die Arbeit ergénzt dabei den hermeneutischen bildungsphilosophischen
und universitatshistoriographischen Diskurs um die Idee von Universitit durch
eine empirisch-qualitative Textanalyse zentraler Texte des Bologna-Prozesses.

In einem ersten Schritt wird das Leitbild Bildung durch Wissenschaft in seiner
historischen Entwicklung und Manifestation analysiert und mit aktuellen Dis-
kussionen zur Rolle von Universititen in der Wissensgesellschaft zusammen-
gefiihrt. In einem zweiten Schritt wird das Bildungsverstéandnis analysiert, das
sich sowohl in den Kommuniqués der Ministerialtreffen des Bologna-Prozesses
als auch in exemplarisch ausgewéhlten Stakeholder-Dokumenten aus der Bolo-
gna Follow-Up Group findet. Das Bildungsverstdndnis wird dabei als latentes
Konzept verstanden, das durch die Aufgabenzuschreibungen an Hochschulen
in den drei Aufgabenbereichen Lehre, Forschung und Transfer mittels einer
qualitativen Inhaltsanalyse kodiert und anschlieBend analysiert wird.

Im Kontrast der beiden Ergebnisse zeigt sich, dass die Kommuniqués der Mi-
nisterialkonferenzen in den ersten Jahren stark von einer auf Qualifizierungs-
aspekte beschrankten instrumentell-6konomischen Sicht von Bildung gepragt
waren, sich seit 2010 aber starker dem Ideal einer Bildung durch Wissenschaft
annahern. Auch die Analyse der Stakeholder-Dokumente, die diesen politi-
schen Prozess begleiten und informieren, zeigen ebenfalls — mit Ausnahme der
Arbeitgebervertretung — entweder eine konstante Argumentation zumindest
teilweise im Sinne dieses Ideals, oder aber eine Anndherung hin zur Bildung
durch Wissenschafft.

Die Arbeit kommt zu dem Ergebnis, dass sich diese Widerspriiche, wie sie von
Kritikerinnen und Kritikern am Bologna-Prozess geauBert wurden, also tat-
sdchlich wahrnehmen lassen, dieser Fakt jedoch hauptsichlich fiir die erste
Hailfte des Bologna-Prozesses gelten kann. Durch den argumentativen Wandel
in den Kommuniqués hin zu Positionen, die auch Teil des Bildungsideals deut-
scher Universitaten darstellen, entstehen Moglichkeitsraume fiir Universitéten,
ihr Ideal unter den Bedingungen der Studienreform umzusetzen.
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PROBLEMDARSTELLUNG

1. Problemdarstellung

Im Vollzug der aktuellen Reformen ist die Idee und der gesellschaftliche Auf-
trag der Hochschule in hohem MaBe bedroht: Die Unterscheidung zwischen
Universitat, Fachhochschule und Studienangeboten von Discountern (Aldi)
oder Elektromirkten (Saturn) ist nivelliert. Ein Vergleich fallt méglicherwei-
se sogar zu Ungunsten der Universitit aus, da die anderen Anbieter das Ver-
sprechen der Berufsqualifizierungen [sic!] tatsidchlich einlosen konnen. [...]
Die aktuelle Entwicklung bedroht die Fundamente einer demokratischen Ge-
sellschaft und einer lebendigen Reflexionskultur. [...] Erschiitternd ist, dass
die Universitit [...] scheinbar dazu bereit ist, diesen Anspruch widerstandslos
preiszugeben und sogar dienstfertig dessen Demontage voranzutreiben. (Kol-
ner Erklarung >Zum Selbstverstédndnis der Universitat<, 2009)

Diese AuBerungen der Lehrenden der Universitit zu Kéln in der Erklirung Zum
Selbstverstdndnis der Universitdit aus dem Jahr 2009, die im Zuge der Stu-
dierendenproteste als Zeichen der Solidarisierung mit den Studierenden ver-
offentlicht wurde, unterstreicht die Sorgen von Universititsvertreterinnen und
-vertretern gegeniiber dem Bologna-Prozess. Die Universitdtslehrenden kriti-
sieren nicht nur, dass im Zuge einer politisch geférderten Okonomisierung von
Bildung die Alleinstellungsmerkmale unterschiedlicher Hochschulformen ver-
schwinden, sondern kritisch reflektierte Bildung selbst verloren zu gehen dro-
he. In den drastischen Formulierungen, beispielsweise der Gleichsetzung von
Universitatsstudiengdngen mit denen von Discountern oder der Bedrohung der
demokratischen Grundordnung, zeigt sich, wie sehr sich Vertreterinnen und
Vertreter der Institution Universitit durch die Verdnderungen des politischen
Rahmens bedroht fiihlen und wie tiefgreifend die Veranderung wahrgenommen
wird, die sich durch den Bologna-Prozess ergibt. Es geht den Universititsmit-
arbeitenden eben nicht nur um eine andere Interpretation und Bewertung der
Reformziele, sondern auch um einen wahrgenommenen Bedeutungsverlust.
Dieser betrifft ein grundlegendes Element, das fiir Universitaten konstituierend
ist und ein Alleinstellungsmerkmal im tertidren Bildungssektor darstellt: Die
enge Verzahnung von Forschung und Lehre differenziert die Universitiat von
anderen Institutionen, wie beispielsweise der Max-Planck-Gesellschaft oder
Fachhochschulen (MittelstraB3, 2019; Tenorth, 2020). Dariiber hinaus zeigt sich
im Papier eine grundlegende Sorge iiber den Umfang des staatlichen Zugriffs
in Autonomiebereiche der Hochschulen (vgl. hier auch Brandle, 2010, S. 100).

Vergleicht man diese Kritik mit den AuBerungen der Kultusministerkonferenz,
dass ,,[d]er mit dem Bologna-Prozess verbundene tiefgreifende Strukturwandel
des deutschen Hochschulsystems [...] durch das Engagement aller Beteiligter
[...] erfolgreich gestaltet [wurde]“ (Kultusministerkonferenz, 2011, S. 4), fallt
die Widerspriichlichkeit der Wahrnehmung ins Auge, zumal diese AuBerung
nur zwei Jahre nach der Besetzung der Horséle durch Studierende getétigt wur-
de. Aus Sicht der politischen Vertreterinnen und Vertreter schien das deutsche



Hochschulsystem pria-Bologna defizitdr, der Wissenschaftsrat' beispielsweise
kritisierte die mangelhafte internationale Wettbewerbsfihigkeit, hohe Drop-
Out-Quoten in Kombination mit langen Studienzeiten sowie die mangelnde Ar-
beitsmarktrelevanz deutscher Abschliisse (2000). Es ist jedoch fragwiirdig, ob
diese Dimensionen durch den Bologna-Prozess tatsdchlich wirksam adressiert
wurden — die Kritik der Lehrenden der Universitiat zu Koln verdeutlicht, dass
der Bologna-Prozesses sehr kritisch reflektiert wurde.

Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel, diese fundamental-kritische Sicht auf den
Bologna-Prozess und den Gedanken, er bedrohe die Idee und den Kern der
deutschen Universitit, genauer zu analysieren und in ihrer Schlussfolgerung
zu priifen. Gleichzeitig zeigt sich jedoch, dass nicht nur der Bologna-Prozess,
sondern dariiber hinaus eine Reihe von bildungspolitischen MaBnahmen die
Rolle der Universitdt grundlegend verdndern. Diese umfangreichen und tief-
greifenden Verdnderungsprozesse, die eben nicht nur die Hochschullehre und
die Studiengangstrukturen betreffen, sondern auch Bereiche wie Hochschul-
steuerung, Forschung oder Finanzierung (Liefner et al., 2004; Schimank &
Stolting, 2001; Turner, 2018), konnen sicherlich als Grund fiir die Vehemenz
der Diskussion zwischen Bologna-Kritikern und -Befiirwortern gesehen wer-
den,? vermischt sich doch die Studienstrukturinderung mit anderen systemi-
schen Reformbestrebungen. Diese Vermischung der Verianderungen erschwert
die Analyse der Frage, inwiefern der Bologna-Prozess in das Selbstverstdndnis
der Universitdten eingreift und ihre Autonomie und ihr Bildungsverstdndnis
neu sortiert. Eine genaue Analyse und Kritik ist zum Teil schwer zu fassen, da
einige der Mafnahmen, beispielsweise Aspekte der Qualititssicherung, inzwi-
schen eben nicht mehr rein auf Ebene der Studiengangstrukturen betrachtet
werden kdnnen, sondern auch als Steuerungselemente im Sinne des New Public
Management (im Folgenden NPM) und von Quasi-Markten verwendet werden
(Lange, 2008; Stech, 2011)it addresses the circumstances surrounding the ori-
gins of the Bologna Declaration, demonstrating that it enabled the instrumental
logic of the marketization and commodification of education to pervade uni-
versities traditionally conceived of as cultural institutions of knowledge. It then
investigates the eight declared objectives of Bologna and, finally, summarises
the consequences that can be firmly established ten years after the event. These

1 Der Wissenschaftsrat lasst sich aufgrund seiner Zusammensetzung und seines Auf-
gabenfeldes als gutes Beispiel fiir die Kritik am Hochschulsystem pra-Bologna heran-
ziehen, da er sich gemaB dem Verwaltungsabkommen zwischen Bund und Léandern iiber
die Errichtung eines Wissenschaftsrats aus dem Jahre 1957 (2008) aus Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftlern sowie anerkannten wissenschaftsnahen Personlichkeiten
des offentlichen Lebens zusammensetzt (Art. 4, Abs. 1) und ,,Empfehlungen zur inhalt-
lichen und strukturellen Entwicklung der Wissenschaft, der Forschung und des Hoch-
schulbereichs [...] erarbeite[t]“ (Art. 2, Abs. 1).

2 Der Historiker Mitchell G. Ash kritisiert diese Vehemenz, die er als iiberzogen wahr-
nimmt, und stellt damit einhergehend fest, dass durch solche drastischen Formulie-
rungsweisen auch eine Diskurshoheit der Kritiker erzeugt werden soll, die ein Gegen-
halten erschweren (2006, S. 255).
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PROBLEMDARSTELLUNG

include the fact that three of the pillars of the BP can be interpreted as respon-
ding to the requirements of neoliberal New Public Management; namely, study
structure (flexibility and market-driven profiles und dadurch sowohl die univer-
sitire Autonomie als auch die akademische Selbstverwaltung verandern. Um
das Problemfeld und die geauBerte Kritik also genauer eingrenzen zu konnen,
soll entsprechend zuerst ein kurzer Uberblick iiber die Reformierung des ter-
tidren Bildungswesens gegeben werden, bevor die Kritik am Bologna-Prozess
detaillierter herausgearbeitet wird. Darauf aufbauend wird die Forschungsfrage
und das methodische Vorgehen genauer definiert.

1.1. Die Multidimensionalitit der deutschen Universitits-
reform

Die Diskussion um die Rolle der Universitét in der Wissensgesellschaft und um
die Anderungen in ihrer Grund-DNA, ihrer Idee, wird dabei immer wieder neu
gefiihrt, und zwar aus unterschiedlichen Blickwinkeln3 und auch aufgrund der
vielen konstituierenden Anderungen und der stindigen Reformbemiihungen.
Das Thema wird breit diskutiert, auf Fachtagungen wie der zur Philosophie und
Gestalt der Europdischen Universitdt 2003 in Budapest (I. M. Fehér & Oester-
reich, 2003) oder im Rahmen der Leopoldina im Jahr 2015 (Hillmer & Al-Sha-
mery, 2015). Auch Die Idee der Universitdt — revisited (N. Ricken et al., 2013)
basiert auf einer DGfE-Tagung und untersucht das Themenfeld entsprechend
mit einem starken Fokus auf die erziehungswissenschaftliche Perspektive auf
die Veranderungen der Universitit. Der Sammelband Die Krise der Universitd-
ten (Stolting & Schimank, 2001) analysiert das Problem sehr ganzheitlich und
umfassend und konstatiert, dass es ,[a]llem Anschein nach [...] viele, ganz un-
terschiedliche Krisen [sind], die sich zu einem komplexen Knduel verstricken“
(Schimank & Stolting, 2001, S. 7).

Diese Multidimensionalitit wird beispielsweise durch das International Cen-
ter for Higher Education Research der Universitiat Kassel (INCHER-Kassel)
systematisch beforscht (siehe zum Uberblick Kehm, 2008; Kehm et al., 2012).
Das Institut forscht seit seiner Griindung 1978 interdisziplinar und zunehmend
in internationalen Kooperationen zu verschiedenen Themen der Hochschulfor-
schung, was sich in rund 2000 Publikationen niedergeschlagen hat (Kehm &
Teichler, 2012, S. 546). Das INCHER-Kassel hat es sich zum Ziel gesetzt, durch

3 Vgl. hierzu die Ideen der Universitdt von Pasternack und Kollegen (2018), die ver-
schiedene Hochschulkonzepte aufarbeiten, kurz erlautern und in ihren historischen
Kontext setzen.

4 George Turner fiihrt diesen konstanten Reformdruck in Deutschland auch darauf zu-
riick, dass das Bildungswesen als eines der letzten Hoheits- und Kompetenzgebiete der
Liander dazu genutzt wird, um politischen Elan und Durchsetzungsvermégen zu bewei-
sen (2018, S. 344f.).



die Befunde ihrer Forschung die Diskussion um die Hochschulentwicklung evi-
denzbasiert zu fundieren und Befiirchtungen, die auf Basis subjektiver Theorien
geduBert werden, zu dekonstruieren. So konnte beispielsweise herausgearbeitet
werden, dass sich eine Ubertreibung feststellen ldsst

in [der] Polarisierung zwischen einer Krisensituation der Universitiaten und
zukunftsweisenden Erfolgen der Fachhochschulen. Tatsachlich sehen FH-Ab-
solventen seltener einen engen Sachbezug von Studium und Berufstitigkeit
als Universitdtsabsolventen der gleichen Facher. FH-Professoren wenden we-
nig Zeit fiir lehrbezogene Aktivitaten auBerhalb der Lehrveranstaltungen auf.
Fur die Fachhochschulen scheint die Betonung der besonderen Stirken des
Andersseins und der Anpassung an die Universitit eine ,never ending story*
zu sein. (Kehm & Teichler, 2012, S. 553)

Neben dieser wahrgenommenen Bedeutung eines Universitdtsstudiums mit
seiner starken fachlichen und wissenschaftlichen Komponente fiir den spateren
Beruf zeigte die Forschung von INCHER-Kassel im Jahr 2007 beispielsweise
auch, dass ,der relative Zeitaufwand fiir die Lehre zuriickgegangen ist“ (Kehm
& Teichler, 2012, S. 554), wobei sich hier natiirlich die Frage stellt, ob diese frei-
gesetzten Ressourcen fiir die Forschung verwendet werden konnen, oder durch
die neu geschaffenen Hochschulsteuerungsstrukturen vereinnahmt werden.

Das INCHER-Kassel bietet dartiber mit einer Veréffentlichung von Hiither und
Kriicken (2018) einen umfassenden Uberblick tiber die verschiedenen Reform-
aspekte, denen sich der deutsche Hochschulstandort seit Mitte der goer Jah-
re ausgesetzt sieht. In ihrer Breite unterstreicht das Ergebnis der Studie das
Biindel von Krisen, das Schimank und Stolting beschreiben. Im Bereich der
Lehre (Hiither & Kriicken, 2018, S. 15—17) umfassen die Reformbemiihungen
— neben der Bologna-Reform und ihrer Ausweitung auf den Third Cycle, also
die Promotionsphase — auch die Ausweitung von Lehrevaluationen als Teil des
Hochschulreportings (fiir eine umfassendere Darstellung von Kritikpunkten im
Lehrbereich und an Bologna im Speziellen siehe Kapitel 1.2). Reformen im Be-
reich der Forschung (Hiither & Kriicken, 2018, S. 17—21) wurden vor allem von
den immer wieder kritisierten Hochschulrankings ausgelost, die dazu fiihrten,
dass (vermeintlich objektive) Standards zur Messung von Forschungsleistung
immer mehr in den Mittelpunkt riicken, vor allem Drittmitteleinwerbung und
Veroffentlichungsoutput in internationalen peer-reviewten Zeitschriften. Als
gewichtige Reform wird die Exzellenzinitiative beschrieben, deren Ziel es war,
die Forschungsqualitat an deutschen Hochschulen auszudifferenzieren und ein-
zelne Universititen zu Leuchttiirmen auf Augenhohe mit den fithrenden inter-
nationalen Universititen zu entwickeln. Diese Ausdifferenzierung des Systems
sei laut Abschlussbericht zwar gelungen und die Forschung einiger Universita-
ten werde nun international starker wahrgenommen, gleichzeitig konstatieren
Hiither und Kriicken, dass die Begriindung dieser Erfolgsmessung — gerade vor
der Vielzahl an Veranderungen im Hochschulsystem — im Bericht nur ungenau
diskutiert werde (2018, S. 20). Dariiber hinaus gibt es Kritik am einseitigen
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Fokus auf Forschung, der die Einheit von Forschung und Lehre aus der Balance
bringe, und an dem dadurch geschaffenen Ungleichgewicht im deutschen Hoch-
schulsystem (detaillierter siehe auch Hartmann, 2010; Krull, 2008). Im Bereich
der Hochschulfinanzierung (Hiither & Kriicken, 2018, S. 21—23) lésst sich ein
grundlegender Paradigmenwechsel identifizieren: Neben einer kurzfristigen
Einfithrung von Studiengebiihren lisst sich ein Wechsel von einer zweckgebun-
denen Finanzierung hin zu einer auf Zielvereinbarungen und Leistungszulagen
basierenden Finanzierung feststellen. Die Mittel konnen von Hochschulen nun
zwar starker in Eigenregie verteilen werden, dieser gesteigerten Autonomie
steht jedoch auch eine Verdnderung der Mittelstrome gegeniiber: Wihrend die
Grundfinanzierung abnimmt, steigen die Mittelzuwendungen durch zeitlich
gebundene Mafnahmen und Programme (fiir eine Analyse zur Effektivitit der
Drittmittelfinanzierung siehe Hornbostel, 2001). Der vierte Bereich, der star-
ken Reformen ausgesetzt ist, ist der Umgang mit dem Personalwesen. Neben
einer Verlagerung der Besoldungsrichtlinien von Professorinnen und Profes-
soren vom Bund zu den Liandern fanden durch den Ausbau der W-Besoldung
mit Leistungszulagen auch NPM-MaBnahmen Einzug ins Besoldungsrecht.
Dazu kam die Einfithrung von Juniorprofessuren sowie das Wissenschaftszeit-
arbeitsgesetz, das mit der Ermoglichung von kurzen Kettenbefristungen von bis
zu 12 Jahren (plus Ausnahmen) stark in der Kritik stand, die Prekarisierung des
Mittelbaus voranzutreiben und die Unsicherheit beim wissenschaftlichen Per-
sonal zu erhéhen (Hiither & Kriicken, 2018, S. 23—27). Als letzter Bereich der
Reformentwicklungen steht schlieBlich die Hochschulsteuerung, die Ziige des
NPM zeigt und die in der Literatur wie folgt zusammenfasst wird: ,[T]he NPM
model strengthens competition both between and within the higher education
institutions, strengthens managerial self-governance, weakens the principle of
academic self-organization and provides for stronger external guidance, inste-
ad of detailed state regulation” (2018, S. 27f.). Wie stark die Hochschule durch
die 6konomischen Pramissen von Quasi-Mirkten und MaBBnahmen des NPM
kapitalistischen Pramissen unterworfen wurde, wird auch in Richard Miinchs
Analyse Akademischer Kapitalismus (2011) deutlich. Entscheidend sei hier vor
allem auch die Uberlagerung der eigentlichen Funktionslogiken der akademi-
schen Gemeinschaft (2011, S. 40) durch die unpassenden marktwirtschaftliche
Prinzipien. Ein Grund dafiir kann Miinch zufolge auch in der fachlichen Eng-
stirnigkeit und Anstellungspraxis von Unternehmen der Politikberatung ge-
sehen werden, was zu Engfiihrung des Handlungs- und Entscheidungsraums
fihre (2011, S. 69f.).

Ein groBes Problem in diesem Biindel an Reformen besteht aus Sicht von Hii-
ther und Kriicken in der Zusammenfassung ihrer Analyse darin, dass es keinen
iibergreifenden Plan gebe, und die Reformen zum Teil zwischen den Bereichen
und auch innerhalb der Themen widerspriichlich seien, was durch die Lander-
hoheit noch verschirft werde und den Flickenteppich komplettiere (2018, S.
257). Auch George Turner bezeichnet die Entwicklung im Hochschulsystem



seit den 1950ern als ,,unendliche Geschichte, als ,Zickzackkurs® (2018, S. 341)
unterschiedlicher Reformbestrebungen und -ziele, die keinen gemeinsam giil-
tigen Nenner aufweisen und entsprechend aus der Vielzahl der Versuche gar
keine Ideallinie ableiten kénnen, einfach, weil es kein einheitliches Bild der
Institution Universitat gebe. Beispielhaft fiir diese Kritik kann auch Loprienos
Feststellung stehen, dass der gleichzeitige Fokus im Bereich der Hochschul-
steuerung auf den Ausbau der Forschungsexzellenz und der Bologna-Prozess
mit seinem Fokus auf die Lehre widerspriichliche Richtungen aufweise (2020,
S. 132). Aus Sicht von Hiither und Kriicken seien die Folgen dieser Reformen in
Ginze jedoch noch gar nicht absehbar und ,possible emergent processes may
arise through the interplay of the many reforms and changes — from this per-
spective, the whole is then significantly more than the sum of its parts” (Hiither
& Kriicken, 2018, S. 262f.).

Diese Moglichkeit, dass positive Effekte aus der Summe der zum Teil kritisch zu
betrachtenden Einzelteile erwachsen konnten, werden in manchen Diskursen
mehr oder minder bereits ausgeschlossen. In solchen Darstellungen wird die
Institution Universitat zum Teil als ruinierte Institution wahrgenommen (HaB
& Miiller-Scholl, 2015). Probleme werden dabei auch im Festhalten an alten
und vermeintlich nicht mehr fiir die moderne Gesellschaft angemessenen Ideen
wie der Humboldt’schen Universitdt oder der noch unzureichenden Politisie-
rung der Debatte um mogliche Alternativen identifiziert (Mielich et al., 2011, S.
13). Ahnlich sieht auch Miiller-Schéll diese Krise mit Bezug auf Derridas Unbe-
dingte Universitit als Impetus, die Institution Universitit weiter zu denken, die
Grenzen ihrer Form und Konstituierung standig selbst in Frage zu stellen und
aufs Neue zu liberwinden, um die Zukunft der Institution in den Blick zu neh-
men (2015, S. 146f.). Solche Forderungen bleiben jedoch eher auf einer affirma-
tiven Ebene stehen, Konkretionen solcher Modelle sind nicht zu finden und die
Ideen generieren sich aus der Ablehnung des Vorhandenen. Miiller-Scholl be-
schreibt in seinem Artikel zudem diverse anekdotisch begriindete Kritikpunkte
am Bologna-Prozess, die er als die ,,Wunden der Reform“ (2015, S. 143) betitelt.

Dieser kurze Uberblick konnte zeigen, dass der Bologna-Prozess Teil eines
iibergreifenden und im Grunde genommen alle Bereiche des Hochschulwesens
umfassenden Prozesses, beziehungsweise mehrerer wenig aufeinander abge-
stimmter Reformbestrebungen ist. Kritik wie jene von Miiller-Scholl macht dies
deutlich, wenn in seinen Wunden der Reform neben begriindeter Kritik an der
Umsetzung von Bologna-Studiengdngen auch der Mangel an Personal (2015,
S. 144) oder die Prekarisierung des Mittelbaus und die finanzielle Schlechter-
stellung von Professorinnen und Professoren (2015, S. 145) angesprochen wird.
Der Uberblick konnte jedoch auch darauf hinweisen, dass diese verschiedenen
Ebenen ineinandergreifen und immer stirker miteinander verwoben werden.
Entsprechend soll im Folgenden dezidiert die Kritik am Bologna-Prozess he-
rausgearbeitet werden. Dabei sollen neben der Diskussion um die Ziele und
Ideen der Reform auch die evidenzbasierte Kritik an der Wirksamkeit der
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Umsetzung sowie die in der Offentlichkeit vorgetragenen Kritikpunkte analy-
siert werden, um sie genauer zu sortieren und dann im spéteren Verlauf der
Arbeit wieder aufgreifen zu konnen.

1.2. Kritik am Bologna-Prozess in Deutschland

Die Unzufriedenheit mit dem Bologna-Prozess scheint in Deutschland schon
frith stirker ausgeprigt gewesen zu sein als in anderen Landern. In einer Be-
fragung der Gallup Organization im Auftrag der Europdischen Kommission zur
Wahrnehmung der Hochschulreformen bei Dozierenden im europiischen Ver-
gleich war vor allem die Ablehnung des dreistufigen Systems und einheitlicher
Qualititsstandards deutlich starker ausgepragt (The Gallup Organization, 2007,
S. 11ff.). Ahnliche Befragungen zeigen zwar, dass Professorinnen und Professo-
ren die ideellen Ziele des Bologna-Prozesses — beispielsweise Mobilitdt, Demo-
kratisierung und die soziale Dimension — eher uneinheitlich betrachten und
diese zumindest zum Teil auch unterstiitzen, die technischen Ziele — beispiels-
weise das dreistufige Studiensystem, die Qualitatssicherungsmechanismen und
die Modularisierung — jedoch iiberwiegend ablehnen (Bréandle, 2016, S. 366;
Brandle & Wendt, 2014, S. 66)it has been discussed how actors at universities
perceive the Bologna Process. However, there is a lack of understanding ab-
out the determinants influencing attitudes towards the reform. In particular,
the relation between education policy ideals and perceptions of the Bologna
Process has gone unobserved. Based on a survey at three universities in North
Rhine-Westphalia in Germany, this article shows that a congruence of educa-
tion policy ideals with the goals of the Bologna Process leads to a more positive
perception of the reform. Ordinary least squares (OLS. Als dritten Aspekt neben
den ideellen und den technischen Zielen muss man die fehlende Evidenz fiir
die erfolgreiche Umsetzung dieser Ziele anfiihren und damit verbunden auch
die nicht-intendierten Folgen. Diese Kritik soll im Folgenden anhand einiger
Schlaglichter nachgezeichnet werden.

In Bezug auf die Mobilitit deutscher Studierender — eine der Grundséulen des
Europiischen Hochschulraums seit Beginn des Bologna-Prozesses — lasst sich
zwar ein kontinuierlicher Anstieg der Zahl deutscher Studierenden im Ausland
feststellen (Statistisches Bundesamt, 2011, S. 8), der seit 2013 jedoch im Ver-
héltnis zu Studierenden im Inland stagniert (Statistisches Bundesamt, 2018, S.
6). Die Daten der Absolvierendenbefragung 2006 deuten dariiber hinaus nicht
auf signifikante Effekte des Bachelors auf Studierendenmobilitidt hin (Enzi &
Siegler, 2016). Das Mobilitatsverhalten von Studierenden ist vielmehr stark mit
ihrem sozio6konomischen Status verbunden (Finger & Netz, 2016), der auch
Einfluss auf die steigenden Zahlen an Auslandsaufenthalten haben konnte.
Mobilitat wird auch durch die Komplexitdt der neuen Studienstrukturen er-
schwert, was unter anderem durch die spezialisierten Profile der Bachelor- und
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Masterstudienginge verstarkt wird, die fiir Anrechnungs- und Anerkennungs-
probleme sorgen (Nieke, 2007, S. 34).

Mehrere Untersuchungen zum Zusammenhang der neuen Studienstrukturen
und der Studienabbruchsquote arbeiten keine signifikanten Effekte der Einfiih-
rung von Bachelor-Studiengingen auf die Dropout-Rate heraus (Enzi & Siegler,
2016; Horstschréer & Sprietsma, 2015; Lerche, 2016), wobei sich teilweise fach-
und studierendenpopulationsspezifische Ausnahmen identifizieren lassen.
Dieses generelle Bild wird durch Untersuchungen des Deutschen Zentrums fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) verstarkt, die eine relativ
konstante Studienabbruchsquote im Bachelor von ca. 29 % und Master von 18
% (Absolvierende 2010-2016, Heublein & Schmelzer, 2018) im Gegensatz zu
einer Studienabbruchsquote in den Magister- und Diplomstudiengidngen von
ca. 23 % (Absolvierende 1999-2006, Heublein et al., 2010) berichten. Dennoch
zeigen sich hier im Gegensatz zum traditionellen Hochschulmodell auch Vortei-
le, wie Winter argumentiert: Wihrend der Trend zum Ubergang in den Master
stark verankert zu sein scheint und ein GroBteil der Studierenden diesen Weg
wihlt, wirkt die Trennung der Studienphasen nicht zwingend so stark wie von
vielen befiirchtet, stellt aber zumindest den Vorteil dar, dass Studienabbrecher
mit einer angeseheneren Exit-Option die Universitit verlassen konnen (2018,
S. 281).

Auch in Bezug auf die Arbeitsmarktrelevanz der neuen Studienabschliisse deu-
ten sich keine positiven Ergebnisse an. Grundlegend muss festgehalten wer-
den, dass eine Messung des Konstrukts ,Employability* problematisch ist, unter
anderem aufgrund der Tatsache, dass den hochschulpolitischen Forderungen
sbisher wenig ausgereifte Konzepte und Instrumente ihrer Erfassung gegen-
iiber[stehen]“ (Schubarth & Speck, 2014, S. 14) und eine einheitliche Begriffs-
definition fehlt (Sin & Neave, 2016; Teichler, 2014).° Als wichtiger Baustein fiir

5 Beispielsweise sehen Enzi und Siegler positive Effekte der Bachelorstudienstruktur
auf die Drop-Out-Quote von Studierenden mit hohen Abiturnotenschnitten (2016, S.
20). Horstschrder und Sprietsma konnen einen geringen signifikanten positiven Effekt
bei den Studiengidngen Business Administration sowie Deutsche und Englische Sprache
feststellen, wihrend ein negativer Effekt im Fach Biologie vorliegt; im Mittel und bei den
anderen 15 untersuchten Studiengéngen lasst sich kein signifikanter Einfluss feststellen
(2015, S. 311).

6 Diese Diskussion wird nicht erst seit Einfithrung des Bologna-Prozesses gefiihrt, son-
dern liegt auch bereits den Hochschulreformen der 60er und 70er Jahre zugrunde. Hier
nahm Politik durch den Erlass der ersten Hochschulgesetze einen starken Einfluss auf
die Debatte (Bartz, 2005, S. 107), da in den Hochschulgesetzen auch die Arbeitsmarktre-
levanz als Aufgabe der Hochschulen verankert wurde. Teichler weitet diese Aufgabenzu-
schreibung noch aus, indem er die Berufsqualifizierung als einen der vier konstituieren-
den Aspekte deutscher Universititen nennt, was entscheidende Folgen fiir die Freiheit
der Studienwahl hat: ,Bezeichnend ist auch, dass das Recht der Abiturientinnen und
Abiturienten, ein Hochschulstudium aufzunehmen, laut Bundesverfassungsgericht eine
Komponente der verfassungsrechtlich geschiitzten ,Freiheit der Berufswahl‘ ist“ (Teich-
ler, 2018, S. 507). Durch die bereits erwahnte Ausweitung externer Qualititssicherungs-
maBnahmen in Form von Akkreditierungsverfahren und den damit verbundenen Druck
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die Bewertung der Employability muss in Ergédnzung zu Arbeitslosenquoten und
Einkommenswerten der Aspekt der Addquanz (Fehse & Kerst, 2007) analysiert
werden, der die Passung des Anforderungs- und Positionsniveau (vertikale Ad-
dquanz) sowie des fachlichen Niveaus (horizontale Addquanz) einer Stelle und
eines Abschlusses untersucht. Hier deutet eine DZHW-Untersuchung durch
Fabian und Quast auf eine (zumindest derzeit noch) subjektiv mangelnde Pas-
sung zwischen Arbeitsmarkt und Bachelorabschluss hin, vor allem Bachelorstu-
dierende von Universitéten fiihlen sich nicht addquat beschiftigt (2019, S. 419).

Auch die soziale Dimension, also die Offnung der Hochschulen fiir nicht-tra-
ditionelle Zielgruppen, scheint noch geringfiigig umgesetzt. Viele Impulse fiir
die Offnung von Hochschulen fanden sich im Bund-Lénder-Wettbewerb Auf-
stieg durch Bildung. Der Abschlussbericht der Programmevaluation durch das
DZHW legt zwar nahe, dass die avisierten Zielgruppen erreicht, viele struktu-
relle MaBnahmen der Einbindung getestet und erprobt und die tertidre Weiter-
bildung stirker regional verankert werden konnten, kommt jedoch auch zum
Schluss, dass eine langfristige und iiber die beteiligten Projekte hinausreichen-
de Wirkung noch nicht abgeschitzt werden kann (Katharina et al., 2020). Eine
wichtige Rolle kommt dabei auch Stiftungen zu, die Stipendien dezidiert fiir
nicht-traditionelle Studierendenpopulationen erweitern, wie Wolter anhand
der Hans-Bockler-Stiftung zeigen konnte (2008).

Neben dieser fehlenden Evidenz fiir eine erfolgreiche Umsetzung der geplan-
ten MaBnahmen sehen Kritiker auch die nicht-intendierten Folgen des Bolo-
gna-Prozesses als problematisch an. Lenzens Essay Bildung statt Bologna
(2014) fokussiert seine Kritik dabei vor allem auf die ungewollten Nebenfolgen
der grundlegenden Dimensionen des Prozesses:

Geflissentlich iibersehen wird dabei, dass diese Dimensionen [Anwendungs-
orientierung des akademischen Wissens, gesteigerte Rolle von Lehre und
Studium, gesteigerte Rolle von Organisation und Studiengangsmanagement;
H.B.] gerade in ihrer Verschrankung unbeabsichtigte Nebeneffekte zeigen,
die die deutsche Hochschullandschaft nachhaltig verandert und vielleicht auf
immer ihres urspriinglichen Auftrags beraubt haben. (Lenzen, 2014, S. 23f)

auf Hochschulen wird der Konflikt jedoch weiter verschirft, indem die Gewichtung der
Berufsbezogenheit universitarer Studienginge neu definiert wird. Beruflichkeit von Stu-
diengdngen stellt ein zentrales Kriterium von Akkreditierungsverfahren dar und Hoch-
schulen miissen darlegen, ,,auf welche Weise [sie] die Anforderungen an Beruflichkeit
[...] im Studiengang sicherstellen wollen. Das Ergebnis dieser Vergewisserung ist im
Verfahren zu dokumentieren und seine Umsetzung bei der Reakkreditierung zu iiber-
priifen“ (Akkreditierungsrat, 2015, S. 2). Betrachtet man diesen veranderten Fokus auf
Employability, stellt sich die grundlegende Frage, wie der Term definiert und seitens
der Akkreditierungsbehorden interpretiert wird, ob es sich dabei also um eine dezidiert
berufsqualifizierende Komponente im Studium handeln soll, oder im Sinne von Teichler
(2014) um die generelle Fahigkeit Studierender, einen Beruf zu ergreifen. Eine einheit-
liche Linie scheint hier nicht zu existieren.



Grundlegend kritisiert wird von Lenzen die Einschriankung der Freiheit durch
den durch ECTS entstandenen ,Sudoku-Effekt’ (in Verweis auf Kiihl, 2014), der
die technokratische Passung der ECTS iiber die Studienfreiheit stelle und die
Biirokratie erhohe. Ein zweiter Kritikpunkt ist die Abwertung des akademi-
schen Studiums durch Nichtanerkennung des Bachelor, der beispielsweise auch
von staatlicher Seite nicht zum Hoheren Dienst qualifiziert und drittens das
Akkreditierungswesen, das nicht nur als teuer und aufwendig, sondern auch als
immer stirker regulierend und somit die Hochschulautonomie beschneidend
gesehen wird. Zuletzt wird mit den dadurch veréanderten Bedingungen und ei-
ner Verkiirzung der Studienziele auf die Employability auch die neue Rolle der
Kompetenzorientierung, beziehungsweise der damit verbundene Anspruch der
Messbarkeit der Ergebnisse von akademischem Unterricht kritisiert (Lenzen,
2014, S. 22—29). Befeuert wird fiir Lenzen diese Umformung durch die Offnung
der Hochschulen im Sinne des zweiten und dritten Bildungswegs in den 70er
Jahren, ohne sie auch addquat finanziell dafiir auszustatten, was zu einem Qua-
litdtsverlust gefiihrt, der dann wiederum als Grundlage fiir die Reformdiskus-
sionen gegolten habe (2014, S. 30f.).

Als Ziel der universitaren Bildung sieht Lenzen vielmehr eine Bildung durch
Wissenschaft, die sich auf die Schliisselbegriffe Bildsamkeit, Selbstbildung und
Hoherbildung der Menschheit griindet (2014, S. 46—49). Er entwirft Ideen, wie
sich das Hochschulsystem weiterentwickeln konnte, um diesen Anspriichen
wieder zu geniigen. Als Beispiel sei hier die Verbindung von Berufsbildung und
Allgemeinbildung durch die Ergdnzung des Bachelor durch ein Universitats-
kolleg genannt, das kritische Wissenschaftspropadeutik leistet, und entweder
vorgeschaltet, parallel laufend oder reflexiv nachgeschaltet organisiert werden
konne (2014, S. 84). Die Universitat miisse zu einer Institution in der Rolle ei-
ner Art vierter Gewalt in der Demokratie werden, die ihren 6ffentlichen Charak-
ter ausbaut, sich der Nachhaltigkeit im ganzheitlichen Sinne verschreibt, also
nicht nur 6kologischer Nachhaltigkeit, sondern beispielsweise auch nachhaltig
im Sinne der Curricula und der Qualitdat von Forschung und Lehre, und da-
mit nach auBBen wirke (Lenzen, 2014, S. 82ff.) Dies laufe aber einer beruflichen
Bildung im tertidren Sektor nicht entgegen: ,Berufliche Bildung ist [...] so zu
gestalten, dass im Medium des wissenschaftlichen Erkennens zum Zwecke der
beruflichen Qualifikation gleichwohl allgemeine Bildung fiir eine Gesellschaft
ohne Statusdiinkel und Ubervorteilung moglich ist“ (Lenzen, 2014, S. 85).

Diese Besinnung auf das, was Hochschulbildung im Kern ausmacht, wird
auch in einem offenen Brief von zehn Mitgliedern des Bologna-Expertenkrei-
ses des Deutschen Akademischen Austauschdienstes gesehen (Bartosch et al.,
2003). Sie stellen fest, dass die hochschulischen Qualifikationsrahmen, von
den Dublin Descriptors iiber den Europiischen Qualifikationsrahmen (EQR)
hin zum in Entwicklung befindlichen Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR),
alle auf hochschulische Bildungsprozesse ausgelegt seien, aber in der offent-
lichen Diskussion verkiirzt als Referenz auf wirtschaftliche Verwertbarkeit
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wahrgenommen werden. Damit solche Qualifikationsrahmen jedoch ihr Ziel
erreichen und die Qualifikationsprofile auch in Differenzierung, beispielswei-
se zwischen beruflicher und akademischer Bildung, transparent machen kon-
nen, miisse Studierendenzentrierung und -orientierung in der Lehre seitens der
Hochschulen vollzogen werden:

Solange aber die Studiengestaltung nicht tatsichlich von den individuellen
Studierenden aus gedacht und angelegt ist und solange kein echtes Ver-
stiandnis fiir die Formulierung von Lernergebnissen als Zielperspektive von
Studium und Messgrape fiir Studienerfolg etabliert ist, wird die Reform der
Hochschulen ins Leere laufen und/oder fiir Instrumentalisierungen jeglicher
Art empfanglich bleiben. (Bartosch et al., 2003)

Nida-Riimelin dagegen hebt hervor, dass der Kern von Bildung durch die Re-
form verfehlt werde und konstatiert, dass die Bildungsreform neben einem Pro-
blem an der Oberfliche (die Verfehlung der Reformziele, siehe Beginn des Ka-
pitels) auch ein Problem in der Tiefenstruktur habe: ,Die Bildungsreformen der
Vergangenheit hatten eine anthropologische und philosophische Fundierung.
Die aktuellen ersetzen das fehlende Fundament durch 6konomisch motivier-
te Erwartungen“ (2013, S. 12). Diese Fundierung bestehe in einem humanisti-
schen Personlichkeitsideal, das eng verbunden sei mit einem Ideal des mensch-
lichen Lebens, das quasi das Ziel des eigenen Bildungsprozesses darstelle und
umfassende Geltung habe (2013, S. 31). Fiir dieses Ideal seien die Begrifflichkei-
ten Rationalitdt, Freiheit und Verantwortung als zentrale Schliisselbegriffe zu
sehen und diese wurden in der europiischen Universitit durch das Leitbild der
Bildung durch Wissenschaft verfolgt, indem die Individuen durch die Person-
lichkeitsentwicklung auf Basis von Forschung dazu befihigt werden, ihre ,Nei-
gungen’ (im Kant’schen Sinne als augenblickliche Bediirfnisse) zu iiberwinden,
Verantwortung fiir das eigene Handeln zu iibernehmen und Autorenschaft iiber
das eigene Leben zu erhalten (2013, S. 84).” Nida-Riimelin sieht im Wechsel
des Hochschulsystems fiinf groBe Irrtiimer (2011, S. 22—25): Zum einen eine
Unterscheidung zwischen Berufsfeld- und Wissenschaftsorientierung, die so
im klassischen Universitatsmodell nicht gegeben war, weil die Forschungsori-
entierung als Moglichkeit gesehen wurde, auch auBlerhalb akademischer Berufe
zur oben beschriebenen Verantwortungsiibernahme zu befahigen. Dariiber hin-
aus fithrt er das hohe Maf der Verschulung an,® das zwar einigen Fachkulturen

7 Wichtig ist bei Nida-Riimelin dennoch, dass die Wissenschaftlerin oder der Wissen-
schaftler nicht das Ideal des gebildeten Menschen darstellt, da die Griinde fiir das au-
tonome Handeln nicht (immer) auf der Basis von wissenschaftlichen Theorien erfolge
(2013, S. 108).

8 Kiihl sieht diese Tendenz zur Verschulung als ungewollte Nebenfolge der Modularisie-
rung, die stark als Folge der unzureichenden Bildungsmittel in Kombination mit den He-
rausforderungen der Modularisierung entstehen, da eine studierendenzentrierte Gestal-
tung von Lehre meist nicht die Lehrkapazitét beriicksichtige. Aus dieser Sicht schlieft
Kiihl aber auch, dass die universitaren Reaktionen und kurzfristigen VerdnderungsmaB-
nahmen auf die Bildungsproteste 2009 drohen, das Problem noch zu verschlimmern:
~Aber wir wissen aus der Forschung {iber ungewollte Nebenfolgen, dass gerade die Ver-
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entgegenkomme (als Beispiel wird die Physik genannt), vor allem in den Geis-
teswissenschaften und hier speziell der Philosophie jedoch fiihre dies zur Ein-
schrankung des eigenverantwortlichen Arbeitens und Denkens der Studieren-
den. Der dritte Irrtum sei die hohe Spezialisierung nach US-amerikanischem
Vorbild, die der Breite des Studiums im europidischen Magisterstudiengang
entgegenstehe? und damit verbunden auch als vierter Kritikpunkt die Fest-
schreibung der Lehre in detaillierten Modulbeschreibungen, die die neuesten
wissenschaftlichen Erkenntnisse und Schwerpunkte der Dozierenden nivel-
liere, indem sie standardisierte, bis auf Textauswahlebene vorgegebene Lehre
definiere. Als letzten Irrtum fithrt Nida-Riimelin schlieBlich die Neuverteilung
von Lehr- und Forschungspflichten auf, die das sowieso schon hoch bemesse-
ne Lehrdeputat noch weiter erhohe und mit den Lehrprofessuren Stellenprofile
schaffe, die schlieBlich keine Forschung mehr zulassen und entsprechend der
Einheit von Forschung und Lehre einen Riegel vorschieben.

Die Kritik am Bologna-Prozess spiegelte sich dariiber hinaus auch in der 6f-
fentlichen Diskussion, wie sich am Beispiel der hochschulpolitischen Artikel
von Heike Schmoll in der FAZ zeigen lasst. Fiir die vorliegende Diskussion soll
es genligen, drei Artikel exemplarisch zu wihlen, um die Kritiklinien nachzu-
zeichnen: Alle drei wurden auf Seite 1 der Zeitung gedruckt und resiimieren
den von der Autorin wahrgenommenen Misserfolg des Bologna-Prozesses. Der
Artikel Hochschulpolitische Fiktion vom 19.06.2004 (Schmoll, 2004) definiert
die Ziele des Bologna-Prozesses aus Sicht der deutschen Politik als 1) Verkiir-
zung der Studienzeiten, 2) Verringerung des Drop-Out durch ,Kontrolle und
Verschulung® und 3) Erhohung der Berufsqualifizierung sowie 4) Mobilitat auf
Basis von Vergleichbarkeit. Weite Teile dieser Ziele seien nicht erfiillt worden,
da beispielsweise die Vergleichbarkeit von Mitgliedsstaaten unterlaufen wer-
de oder aber die Wirtschaft den Bachelorabschluss nicht anerkenne. Grund-
problem der Reform wird in der Tatsache gesehen, dass versucht werde, diese
inhaltlichen Probleme und Ldsungsziele in kurzer Zeit und ohne genauere Re-
flexion durch Strukturveranderungen zu losen, wodurch ,zu befiirchten [ist],
daB nur die Schwichen des fritheren Systems in das neue System iibertragen
werden”“ (Schmoll, 2004), was schlieBlich zur Ruinierung der deutschen Hoch-
schultradition fiihre. Der zweite Artikel, Bologna: Idee und Wirklichkeit, vom
19.06.2009 (Schmoll, 2009a) restimiert die Reform nach zehn Jahren und stellt
fest, dass die deutsche Bildungspolitik die grundlegende Idee (Vergleichbarkeit
und Kompatibilitit) als Einheitlichkeit fehlinterpretierte. Die Effekte seien laut

suche, ihnen mit einer Reihe von Gegenmafnahmen zu begegnen, haufig sogar zu einer
Verschirfung fiihren, wenn nicht gleichzeitig die Ursachen fiir diese Nebenfolgen abge-
stellt werden” (Kiihl, 2018, S. 307).

9 Dass diese Wahrnehmung nicht zwingend an der Bologna-Reform festgemacht werden
muss und immer mehr Facher und Fachspezialisierungen entstehen, liegt Mittelstraf3
zufolge auch im Wissenschaftssystem selbst begriindet. Diese Atomisierung spiegele
sich dann auch in der Struktur, der Lehre und den Rechtstexten (Mittelstraf, 1993).
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Schmoll genau gegenlidufig zu den Zielen, die lokalen Unterschiede wiichsen
und die Reform gefihrde die Idee der universitiren Bildung:

Schon Studienanfanger werden darauf getrimmt, Punkte zédhlend von Pflicht-
veranstaltung zu Pflichtveranstaltung zu eilen. Fiir Studienortwechsel oder
Auslandsaufenthalte bleibt so wenig Zeit wie zum Nachdenken. Fiir Studen-
ten heift die neue Bologna-Wirklichkeit: Zielstrebigkeit ohne Umwege und
Sackgassen. Neugier, Erkenntnisinteresse, selbstdndiges Denken — also alles,
was hohere Bildung ausmacht — bleiben auf der Strecke. (Schmoll, 2009a)

Verscharft wird dieser Umstand nach Aussage der Autorin durch die Aus-
richtung hin zur Wissensgesellschaft, die sich in Drittmitteleinwerbungen als
Qualitatsstandard fiir Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler ebenso ma-
nifestiere wie ,,wissenschaftsfernes Proporzdenken“ (2009a). Dariiber hinaus
kritisiert Schmoll eine iiberbordende Biirokratie in der leistungsorientierten
Mittelvergabe, wobei nicht die Rechenschaftspflicht an und fiir sich, sondern
die Nutzung derselben als Steuerungselement von Hochschulen kritisiert wird,
so dass sich die Moglichkeiten der Hochschulsteuerung trotz oberflachlicher
Autonomie weiter einschrianken (2009a). Im Artikel Die Bologna-Blase ist ge-
platzt, vom 24.11.2009 (Schmoll, 2009b) schlieBlich sieht Schmoll die Reform
als gescheitert an, wie sich aus ihrer Sicht anhand der Studierendenproteste
manifestiere, dieses Scheitern werde seitens der Politik aber mit Verweis auf
Umsetzungsprobleme aber ignoriert. Dieser Haltung widerspricht Schmoll auf
zugespitzte Art und Weise und sieht die Fehler in einer Wirtschaftsorientierung
auf Kosten der Wissenschatft:

Und es ist kein Zufall, dass die Bologna-Blase so kurz nach der Finanzblase
platzt. In beiden Systemen haben die Verantwortlichen jeden Bezug zur Wirk-
lichkeit verloren. Nachdem Hochschulpolitiker und Wissenschaftsmanager
jahrelang den Superlativ vergewaltigt und von einer Exzellenz zur néachsten
getaumelt waren, geniigt es nun nicht mehr, ein paar Studienpldne nachzu-
bessern. (Schmoll, 2009b)

Die Aufgabe der Universitdt nach individuellem Erkenntnisgewinn ist nach
Schmoll durch das Drittmittel- und Antragswesen grundlegend verandert und
ausgehohlt worden, was sich auch auf die wissenschaftliche Qualitat des Stu-
diums auswirke. Die fehlende Orientierung am Erkenntnisgewinn, das aus
Schmolls Sicht leere Versprechen nach Berufsqualifizierung und schlechte Be-
treuungsrelationen fiihrten in Summe weg von individueller Personlichkeits-
bildung zur Miindigkeit. Als erste Losungsschritte sieht Schmoll die Beteiligung
der Studierenden in der Studiengangentwicklung sowie die Ausfinanzierung
von Hochschulen.

Zieht man ein Resiimee iiber die hier zusammengestellten Kritikpunkte und
konzentriert sich nur auf jene, die dezidiert an der Hochschulreform geduflert
werden, lassen sich grundlegende Kritiklinien auf unterschiedlichen Ebenen
herauskristallisieren, die immer wieder vorgebracht werden:
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Tabelle 1: Kritikpunkte am Bologna-Prozess

Zielebene

MaBnahmenebene

Wirkungsebene

« Das humanistische, bil-
dungstheoretisch fundierte
(Menschheits-)Ideal mit
dem Ziel einer individuellen
Personlichkeitsentwicklung
hin zu einer aktiv-kritischen
Autorenschaft des eigenen
Tuns und Handelns wird
aufgegeben.

« Das Wesen der Universitat
als Institution, die durch
unbedingte kritische Fragen
dazu beitragt, die Gesell-
schaft weiterzuentwickeln,
geht verloren, da die Wis-
senschafts- und Berufs-
bildungsebene getrennt
und Universititen in ihrem
Aufgabenspektrum verkiirzt
werden.

ersetzt durch einen instru-
mentellen, auf 6konomische
Verwertbarkeit ausgerichte-

ten Qualifizierungsgedanken.

strukturen schranken die
Autonomie der Hochschule
ein.

Bildung als Selbstzweck wird

Externe Qualitatssicherungs-

« Es findet eine (sicherlich
auch bewusste) Fehlinter-
pretation der eigentlichen
Ziele statt. Bologna wird bei-
spielsweise seitens der deut-
schen Politik enger gelesen
als urspriinglich gedacht.

Die Mitgliedsstaaten halten
sich teilweise nicht an die
Zielvorgaben und torpedie-
ren damit die Reformbemi-
hungen.

Der Fokus auf Messbarkeit
schafft nicht Klarheit und
Kontrolle, sondern schrankt
die Handlungsspielrdume
von Universitiaten noch stir-
ker ein und orientiert sich an
falschen Zielvorgaben.

Die Studiengénge verdndern
sich von einem generalisti-
schen hin zu einem speziali-
sierten Modell.

« Die eingefiihrten MaBnah-
men verfehlen ihre Wirkung
in den meisten Bereichen, so
werden beispielsweise Mo-
bilitatsziele nicht erreicht,
die Vergleichbarkeit ist nicht
gegeben und der Bachelor
wird seitens der Wirtschaft
nicht anerkannt.

Die MaBnahmen fiihren zu
unbeabsichtigten Neben-
wirkungen, wie Verschulung
und tiberbordender Biiro-
kratie, die Freiheit und Wis-
senschaftsorientierung der
Lehre wird eingeschrankt
durch den Versuch, Modul-
kataloge noch spezifischer
und genauer zu gestalten.

1.3. Fragestellung und Aufbau der Arbeit

Die bisherigen Darstellungen haben — wenn auch nur exemplarisch — den Dis-
kurs um die Veranderung der Hochschulen in Deutschland im Allgemeinen und
die Verdanderung durch den Bologna-Prozess im Speziellen zusammengefasst.
Es hat sich jedoch gezeigt, dass in der Kritik immer wieder verschiedene Aspek-
te der Hochschulreform gemischt werden, da sie sich in ihrer Wirkung teilweise
iiberlappen und verstiarken. Die Kritik an Bologna und der Uberarbeitung der
Lehr- und Studiengangorganisation mischt sich mit der Kritik der Anderungen
im Bereich der Hochschulfinanzierung ebenso wie den Anderungen im Perso-
nalwesen durch die Einfithrung von NPM-Ideen in der Hochschule (vergleiche
hierzu nochmals die Differenzierung von Hiither & Kriicken, 2018). Diese Kritik
wird oft als Kritik an ,Bologna‘ als sichtbares Sinnbild fiir die Anderung des
Hochschulwesens im Allgemeinen zusammengefasst. Dariiber hinaus zeigt sich
auch oft ,in Krisendiagnosen und bei konstruktiven Ambitionen eine gewisse
Distanz zur Selbstvergewisserung an der Realitdt und eine Fixierung auf die
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eigenen Traditionen“ (Tenorth, 2020, S. 121f.).*° Tenorth zufolge beinhalte die
Diskussion um Reformen und die Ablehnung derselben also stellenweise auch
das Moment der Abwehr gegeniiber Veranderungen. Gleichzeitig sollten aber
diese Kritiken nicht einfach abgewertet und leichtfertig als Standesdiinkel ab-
getan, sondern Strukturen und wiederkehrende Motive abgeleitet und kritisch
differenziert gepriift werden (Tenorth, 2020, S. 123).

Die Arbeit will einen Beitrag zu dieser kritischen Priifung leisten. Der bisheri-
ge Uberblick zeigt, dass auf Zielebene (vgl. Tabelle 1) Kritik am Bildungsver-
standnis der Reform geduBert wird, das sich aus Sicht der Kritiker stark von der
eigentlichen Idee der deutschen Universititen abgrenzt und die grundlegende
Idee einer Bildung durch Wissenschaft, wie sie wiederholt formuliert wird, ge-
fahrde. Ziel dieser Arbeit soll deshalb sein, diese von Kritikern wahrgenommenen
und formulierten Widerspriiche zu untersuchen, wobei das Bildungsverstiand-
nis deutscher Universitdten mit den politischen Rahmenbedingungen, die auf
europdischer Ebene formuliert werden, verglichen werden soll.

Entsprechend lautet die Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit:

Lassen sich Widerspriiche zwischen dem Bildungsverstindnis
deutscher Universititen und dem des Bologna-Prozesses auf
europdischer Ebene identifizieren?

Die Arbeit positioniert sich dabei klar im Fachdiskurs der Hochschulforschung
und referenziert deren Ergebnisse. Sie kniipft an bildungstheoretische Diskus-
sionen um die Idee der Universitdt und bildungshistorische Untersuchungen
zur Geschichte der europiischen Universitdt an. Zwar wurden bereits Diskre-
panzen zwischen den beiden Bildungskonzepten herausgearbeitet, gleichzeitig
hat sich aber gezeigt, dass die Kritik meist mehrere Dimensionen mischt und
sich dabei auch darauf fokussiert, wie sich die Bologna-Reform an deutschen
Universitaten manifestiert. Dies bedeutet also, dass oftmals eine mehrschich-
tige Interpretation der Reform kritisiert wird: So werden die formulierten Re-
formvorgaben erst landerspezifisch umgesetzt, wobei Schmoll zufolge Deutsch-
land hier zudem ,den europiischen Musterknaben® (2009b) spielen wollte.
Darauf aufbauend zeigen sich diese Regelungen auch wieder in unterschied-
lichen Bundeslandern und Institutionen auf eine eigene Art und Weise. Dem
gegeniiber soll in der vorliegenden Arbeit mit den europiischen Grundlagen-
texten gearbeitet werden, um zu priifen, ob sich die Widerspriiche bereits auf
dieser grundlegenden Ebene zeigen. Entsprechend will die vorliegende Arbeit
die vornehmlich aus einer hermeneutischen Forschungstradition gefiihrte Dis-
kussion mit dem Ergebnis einer empirisch-qualitativen Analyse erginzen, um
somit einen Beitrag in der Diskussion zur Klarung der Rolle der Universitit der
Zukunft zu leisten.

10 Ausfiihrlicher zur Nutzung des Humboldt’schen Ideals als Argument gegeniiber Ver-
anderungen siehe Kapitel 2.3.3.
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Die Arbeit wird dabei zuerst das Selbstverstindnis und das Leitbild der deut-
schen Universitét in seiner historischen Entwicklung herausarbeiten, das an-
schlieBend als Kontrastfolie fiir die Analyse des Bildungsverstindnisses des
Bologna-Prozesses dienen wird. Dafiir wird das Konzept Bildung durch Wis-
senschaft in Form einer hermeneutischen Analyse klarer definiert. Dieser Teil
der Arbeit rezipiert universitiatshistorische und bildungsphilosophische For-
schungsergebnisse unter der Fragestellung, wie sich die institutionelle Umset-
zung dieses Bildungsverstidndnisses von der Antike hin zur Neuzeit manifestiert
hat. Auf Basis einer Analyse des neuhumanistischen Humboldt’schen Bildungs-
ideals, das in der Diskussion um den Erhalt von Universitatsbildung oft refe-
renziert und neuinterpretiert wird, kann dann ein zeitaktuelles Verstandnis von
Bildung durch Wissenschaft herausgearbeitet werden.

In einem zweiten Schritt wird das Bildungsverstidndnis des Bologna-Prozesses
aus zentralen politischen Dokumenten abgeleitet. Das Bildungsverstandnis
wird dabei als latentes Konzept begriffen und soll mittels eines empirisch-qua-
litativen textanalytischen Verfahrens herausgearbeitet werden. Als Textbasis
dienen dabei neben den Kommuniqués der Bologna-Konferenzen exemplari-
sche Texte ausgewihlter Stakeholder der Bologna Follow-Up Group (BFUG),
die den Bologna-Prozess informieren und begleiten und die Positionen ver-
schiedener Statusgruppen im Hochschulsystem spiegeln.

Diese Positionen sollen anschlieBend vor der Folie des universitiren Bildungs-
verstdndnisses interpretiert werden, um herauszuarbeiten, ob und wenn ja, in-
wiefern die Zieldimensionen des Bologna-Prozesses den grundlegenden Ideen
der deutschen Universitat widersprechen.
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2. Das Bildungskonzept der deutschen Universitit:
Bildung durch Wissenschaft

Dieses erste Kapitel soll dazu dienen, das Konzept einer Bildung durch Wissen-
schaft, das der Institution Universitit zugrunde liegt, aus bildungstheoretischer
und -historischer Perspektive zu untersuchen."

Neben einem Bildungskonzept bildet die Idee einer Bildung durch Wissen-
schaft jedoch auch das Selbstkonzept der Institution Universitidt. Die Bedeu-
tung dieses Konzepts fiir die Institutionsweise und -form hatte bereits Schelsky
in seiner grundlegenden Studie Einsamkeit und Freiheit 1963 hervorgehoben
und sieht in dieser, durch philosophischen Idealismus und Neuhumanismus
gepragten, ,neue[n] geistige[n] Konzeption“ (1963, S. 67) die Leitidee der neu-
en Universitit. Diese Konzeption speist sich in seiner Untersuchung aus zwei
Bereichen: Der geistig-sachlichen Idee sowie der sozialen Idee einer Institu-
tion. Ersteres bezeichnet den Anspruch der Institution an sich selbst und ihre
Antwort auf ein festgestelltes gesellschaftliches Desiderat. Es braucht also eine
Institution, die sich genau diese Aufgabe zu eigen macht, da sie gesellschaft-
lich bendtigt wird; gleichzeitig nimmt diese Aufgabe dann auch eine zentrale
Funktion und ein identitatsstiftendes Moment fiir die Organisation wahr. Die
soziale Idee meint die Einordnung der Institution in das gesamtgesellschaft-
liche Gefiige ebenso wie die Regeln des eigenen Zusammenlebens (Schelsky,
1963, S. 65f.). Die Institution Universitit ibernimmt also eine spezifische Rolle
in der Gesellschaft und richtet ihre Organisation und Zusammenarbeit in einer
Art und Weise aus, die diese Stellung auch unterstreicht, beispielsweise durch
die grundlegenden Arbeitsweisen, aber auch durch Zeremonien und spezifische
Kleidervorschriften. Gerade diese soziale Idee scheint fiir die bildungspoliti-
sche Diskussion von groBer Bedeutung zu sein: Universititsvertreterinnen und
-vertreter beziehen sich wiederholt auf Humboldt als Leitfigur der deutschen
Universitat und zeichnen die moderne Universitit in einer Linie mit den Bil-
dungsreformen des frithen 19. Jahrhunderts. Die Humboldt’sche Reform der
Universitat zu Berlin von 1810 wird in der Literatur auch zum Teil als eine kla-
re Neuausrichtung der Institution interpretiert, weg von einem iiberwiegenden
Lehrbetrieb, der sich langsam um Forschungsaspekte erginzt hat, hin zu der
Kombination beider Aufgaben, wie wir sie im Argument einer Bildung durch
Wissenschaft kennen:

1'Wenn in der folgenden Abhandlung wiederholt rein méannliche Bezeichnungen fiir Stu-
denten und Professoren verwendet werden, liegt dies nicht an einer Missachtung von ge-
schlechtersensiblen Sprache, sondern referiert die Tatsache, dass die Universitaten bis
1900 Frauen im Normalfall vom Studium ausgeschlossen haben. Paletschek konstatiert,
dass sich der ,ménnliche Charakter” (2007, S. 14) auch danach nur langsam wandelte.
Fiir eine detaillierte Darstellung zur universitatsbezogenen Geschlechtergeschichte sei
auf das Jahrbuch 2017 der Gesellschaft fiir Universitats- und Wissenschaftsgeschichte
(GUW) verwiesen.
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[...]it should be pointed out that the early universities were far from research
institutions. Instead, they were early professional schools for educating the
clergy, later on for training medical doctors and lawyers. Research came
much later as the natural sciences developed in the eighteenth century, and
the universities as we know them today, combining teaching and research,
are primarily a phenomenon from the nineteenth century onwards. (Engwall,
2020, S. 6, ahnlich auch Pinheiro et al., 2015, S. 234)

Universitiatsgeschichte stellt also Verbindungslinien zwischen den Anfingen
der Universitdten und den heutigen Institutionen her und begriindet im Zu-
sammenspiel mit dem Bildungskonzept ein Selbstbild, das eine wichtige iden-
titatsstiftende Funktion hat. Das vorliegende Kapitel will diese Verbindungs-
linien aufzeigen.

Die Untersuchung kann dabei die europiische Universitiatsgeschichte im Allge-
meinen und die deutsche im Speziellen natiirlich nicht detailliert in ihrer Géinze
darstellen. Universitéten stellen neben ihrer wissenschaftlichen Bedeutung fiir
die Entwicklung der européischen Lander auch wichtige soziale, 6konomische
und (macht-)politische Zentren dar — diese Aspekte der Universitiatsgeschichte
mit ihren eigenen Spezifika und eigenen Fragestellungen kénnen und sollen in
der vorliegenden Arbeit nur dann angeschnitten werden, wenn sie einen direk-
ten Bezug zur Fragestellung dieser Arbeit liefern. Eine ausfiihrliche und detail-
lierte Untersuchung der Rolle der Universitit in der européischen Geschichte
bietet die von der Européischen Rektorenkonferenz in Auftrag gegebene vier-
bandige Geschichte der Universitdt in Europa, herausgegeben von Walter Rii-
egg, die solche Schwerpunkte detaillierter beleuchtet und die dem vorliegenden
Kapitel immer wieder zugrunde liegt (Riiegg, 1993b, 1996a, 2004, 2010).'?

Das vorliegende Kapitel unterteilt sich in vier Unterpunkte: Zuerst werden die
ideengeschichtlichen und organisatorischen Grundlegungen der Universitat
von der Antike iiber das Mittelalter bis zur frithen Neuzeit vorgestellt (2.1.).
Dabei liegt ein Schwerpunkt auf der Frage, wie sich das Wissenschafts- und
Bildungsverstiandnis entwickelt hat und sich dies im organisatorischen Selbst-
bild widerspiegelt. Der zweite Schritt stellt die Darstellung der Entwicklung
der Universitiat hin zur Territorial- und Landesuniversitiat dar, wobei hier

2 Dariiber hinaus bieten die Jahrbiicher der Gesellschaft fiir Universitdts- und Wissen-
schaftsgeschichte (GUW) einen dezidierten interdisziplinaren und internationalen Blick
auf universitétshistorische Fragestellungen, beispielsweise die bereits in Funote 11 an-
gesprochene Geschlechtergeschichte (Themenschwerpunkt Jahrbuch 2017) oder die Stu-
dienférderung und das Stipendiatenwesen (Themenschwerpunkt Jahrbuch 2012). Auch
finden sich viele essenzielle Texte zur Universitiatsgeschichte im Jahrbuch fiir Histori-
sche Bildungsforschung, herausgegeben von der Sektion Historische Bildungsforschung
der DGTE in Verbindung mit der Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung des
Deutschen Instituts fiir Internationale Padagogische Forschung (DIPF), allen voran die
Ausgabe 2007, die sich mit der Geschichte der Universitit auseinandersetzt (Sektion His-
torische Bildungsforschung der DGfE i.V.m. DIPF, 2007). Eine ausfiihrliche Darstellung
der Forschungstendenzen im Bereich der Universititsgeschichte sowie eine Ubersicht
der Literatur zum Thema findet sich bei Hammerstein (2003, S. 55ff.).
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besonderer Wert auf die Wissenschaftsentwicklung aufgrund von Humanismus
und Reformation, bzw. Gegenreformation gelegt werden soll. Die Analyse wird
das Bild einer reformbediirftigen Universitit, das im 19. Jahrhundert vorzu-
herrschen scheint, kritisch priifen (2.2.). AnschlieBend wird eine Vorstellung
der Humboldt’schen Universitdtsreform vor dem Hintergrund der Aufklarung
folgen, sowie eine Untersuchung, inwiefern sich die Leitidee verdnderte und
die Struktur der Organisation dieses neue Leitbild umsetzen konnte und in der
weiteren Universitdtsentwicklung aufrecht erhielt (2.3). Das Ergebnis des Kapi-
tels soll die Leitidee der Institution Universitit in einem aktuellen Verstdndnis
herausarbeiten (2.4.), das dann im weiteren Verlauf der Arbeit als Vergleichs-
folie fiir die Untersuchung des Bildungsverstdndnisses des Bologna-Prozesses
genutzt werden kann.

2.1. Die Universititen vom Mittelalter bis zur Frithen Neu-
zeit

2.1.1. Die athenische Akademie als frithes Vorbild der europiischen
Universitit

Der Anspruch einer Bildung durch Wissenschaft kann Honnefelder zufolge
(2017b) als Element identifiziert werden, das das westliche Denken schon friih
geleitet und entsprechend starke Auswirkungen auf die Entwicklung der west-
lichen Bildungsideale hat. Der Gedanke wird wiederholt auf Platon zuriickge-
fiihrt, dessen Bildungskonzeption sich im Ho6hlengleichnis verdeutlicht und
das immer wieder aus unterschiedlichen historischen und denkgeschichtlichen
Deutungen heraus interpretiert wurde (Benner, 2012; Flashar, 1999; Horn,
2011; Zehnpfennig, 2010). Dariiber hinaus kann das Hohlengleichnis auch als
wichtiger Beleg fiir die Entwicklung des Wissenschaftsverstandnisses gelesen
werden, vor allem durch die darin entwickelten erkenntnistheoretischen An-
nahmen (Benner, 2012; Deppert, 2019). Die auf diesen Ideen basierende Aka-
demie wird dann wiederum als ideengeschichtliche Vorlauferin fiir die Ent-
wicklung der europdischen Universitat interpretiert (Flashar, 1999; Meijer,
2015). Vor allem auch Aristoteles’ spatere Weiterentwicklung dieser Aspekte
— sowohl der Bildungstheorie als auch der Institutionalisierung in Form der
Akademie — nehmen eine tragende Rolle bei der Entwicklung der mittelalter-
lichen Wissenschaft und der Entstehung von Universititen ein (Anzulewicz,
2017; Honnefelder, 2017b).

Platons Erkenntnisphilosophie und das von ihm entwickelte Bildungsverstand-
nis ist in der Politeia, die wichtigsten Elemente der platonischen Ansicht von
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paideia®® im Curriculum der Wichter und Philosophen' niedergeschrieben
(Fonfara, 2017). Die Erkenntnistheorie Platons beruht auf der Annahme, nach
der sich die Welt in das Wahrnehmbare und das Intelligible, also das Erdenk-
liche, unterteile, wobei das Wahrnehmbare stets ein Abbild des Erdenklichen,
bzw. der Ideen darstelle (Deppert, 2019; F. Ricken, 2017). Diese Erkenntnisthe-
orie einer Trennung iibergeordneter ,Idealzustinde“ und deren Abbilder wird
nun kombiniert mit einer Idee des Guten, die dem Denken und Handeln Rich-
tung gibt. Die Idee des Guten wird zwar nicht genauer definiert, steht aber als
oberstes Prinzip fiir menschliche Entwicklung, das durch dialektische Verfah-
ren als Endprodukt eines langeren Prozesses zu entwickeln sei (Rehn, 2017, S.
340). Das Hohlengleichnis bettet diese Aspekte in ein Bildungskonzept ein, das
sich durch drei Elemente auszeichnet: 1) Bildung wird als mehrstufiger Prozess
verstanden, 2) Bildung ist mit Aufwand verbunden und 3) sie benétigt externe
Anleitung, etwa eine Person, die die entsprechende Bildung schon erfahren hat
und die nun die Bildungsbewegung des Subjekts initiiert (Rehn, 2017, S. 341).
Es handelt sich also um eine grundlegende menschliche Disposition fiir einen
anstrengenden, langwierigen und angeleiteten Prozess von Unbildung zu Bil-
dung mit dem Ziel der Personlichkeitsentwicklung hin zum Guten (Horn, 2011,
S. 128ff.). Diese Idee des Guten liegt auch dem Curriculum zugrunde, das Pla-
ton in der Politeia fiir den Wachter des Staates definiert, da Platons Annahme
zufolge nur die Personalunion zwischen Staatsmann und Philosoph die Polis
voranbringen konne: ,,Philosophisch und mutvoll, schnell und stark wird also
von Natur aus der sein, der ein guter und tiichtiger Wachter des Staates sein
soll“ (Platon, 2017, V. 376¢).

Hier lassen sich bereits grundlegende Aspekte einer Bildung durch Wissen-
schaft feststellen: Oberstes Ziel der Bildungsentwicklung ist dabei die Idee
des Guten, die sich jedoch nicht direkt manifestiert, sondern immer nur durch
das Wahrnehmbare erfasst werden kann. Fiir dieses Erfassen benétigt es Kul-
turtechniken, wobei die Dialektik als hochste Form des Erkenntnisgewinns
gezeichnet wird. Ziel von Bildung muss es also sein, die im Hohlengleichnis
metaphorisch angeketteten Personen aus ihrer Hohle und auf dem Weg zum
Erkenntnisgewinn zu fithren. Paideia kann bei Platon also als eine philoso-
phisch-wissenschaftliche Bildung definiert werden (Fonfara, 2017, S. 246)
und begriindet naheliegenderweise die immer wieder zitierte Grundlage fiir

3 Unter dem Begriff paideia kann man ,den Vorgang der intellektuellen und ethischen
Erziehung als auch das Resultat dieses Prozesses, das Erzogen- und Gebildetsein [...],
und zwar von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen [...]“ (Fonfara, 2017, S. 246) ver-
stehen.

4 In der Politeia entwirft Platon einen Idealstaat, der sich durch drei Stinde kennzeich-
net — Biirger, Wichter und Philosophen — wobei zur Erziehung des biirgerlichen Stan-
des keine Hinweise gegeben werden. Die Wichter und Philosophen dagegen werden als
staatliche Elite konzipiert, deren Bildungsweg entsprechend als bedeutend angesehen
wird. Er besteht aus einer gemeinsamen, auf Begabung basierenden Ausbildungsphase
des Wichterstandes und einer darauf aufbauenden, auf intellektuellen Fahigkeiten ba-
sierenden Selbstbildungsphase der Philosophen (Zehnpfennig, 2010).
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das Konzept von Bildung durch Wissenschaft. Dabei darf dieses Bildungsideal
nicht als ein individualistisches gesehen werden: Platons Ziel in der Politeia ist
die Schaffung eines unverriickbaren Fundaments fiir den Aufbau und den Er-
halt menschlicher Gemeinschaftsformen. Diese Idee des Guten wird fast schon
als ,Quasi-Gottheit' stilisiert und entsprechend muss sich der Staat diesem Ideal
unterordnen und seine Wichter eben gezielt nach diesem Ideal ausbilden, was
Deppert kritisch als ,,absolutistische Philosophie“ (2019, S. 140) bezeichnet.*
Diese Quasi-Gottlichkeit bringt weitere Elemente mit sich: Zum einen legt Pla-
ton in seiner Politeia fest, dass die (in der griechischen Antike tibliche) Dar-
stellung von Goéttern als fehlbare Wesen zu unterlassen sei, da das Géttliche zur
Nachahmung aufrufen und nur Gutes nachgeahmt werden soll (Deppert, 2019;
Jantzen, 2008). Zum anderen wird die Idee durch diese Darstellung verewigt
(Deppert, 2019, S. 143). Das Entwicklungsziel im Ubergang von Unbildung zu
Bildung ist also ein bereits determiniertes unveranderliches und vor allem nicht
kritisierbares Idealbild, welches es ,bestmoglich zu erfiillen” (Horn, 2011, S.
129) gilt.

Die Akademie Platons greift dieses Prinzip von paideia auf, indem sie als Ziel
ihrer Lehre die Vermittlung der Methode sieht, selbst die Wahrheit herauszuar-
beiten und somit eben jene Idee des Guten zu erfassen (Honnefelder, 2017a; F.
Ricken, 2017). Der Diskurs stellt dabei das zentrale Moment dar, wobei Ricken
zufolge nicht ein transmissives Bild von Lehre, sondern reziproker Austausch
vorherrscht, der auch Platon zur Modifikation seiner Ideen veranlasst habe
(2017, S. 401). Die Vernunft dient dabei als Grundmethode, auf Basis derer sich
alle anderen Wissenschaften priifen lassen miissen (Flashar, 1999; Jantzen,
2008).1° Dieses Modell der Akademie stand praktisch in direkter Konkurrenz zu
bereits etablierten Schulen in Athen, allen voran kann die Schule des Isokrates
als in Athen konsensfahiges Modell dienen: ,Er verfolgte ein Erziehungsideal,
das auf Naturanlage und praktischer Ubung ohne philosophische Dialektik be-
ruhte und in der Tatigkeit zur formvollendeten Rede gipfelte“ (Flashar, 1999,
S. 8). Neben der Grammatik und Rhetorik erwerben die Schiiler bei Isokra-
tes ein umfangreiches Repertoire an Grundkenntnissen, das ihnen die Teil-
habe am o6ffentlichen Leben erméglicht (Jantzen, 2008). Wir sehen hier also
ein Gegenmodell zur platonischen Akademie, das sich vor allem am Bedarf von

5 Inwieweit die Idee des Guten dabei einen Sonderstatus einnimmt und iiber den an-
deren Ideen steht oder aber mit den anderen Ideen zu einer Klasse zusammengefasst
werden kann, ist in der Forschung nicht geklart — Belege aus der Politeia scheinen beide
Deutungen zu erméglichen. Es kann jedoch festgestellt werden, dass der Idee des Guten
eine bedeutende Rolle beigemessen wird (Strobel, 2017, S. 147f.).

0 Diese Elemente — gemeinsamer wissenschaftlicher Diskurs sowie die Einheit der
Wissenschaften in der wissenschaftlichen philosophischen Methodik — lasst sich Flas-
har zufolge im neuhumanistischen Universititsverstandnis Humboldts wiederfinden:
»Es ist mir nicht zweifelhaft, da die platonischen Grundsitze von Lehre, Lehren und
Lernen mafBgeblich die Konzeption Wilhelm von Humboldts der Bildungseinrichtungen
und eben auch der Universitit beeinflut haben, obwohl ein direktes Zeugnis zu fehlen
scheint“ (1999, S. 6).
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Politikern orientiert und eine entsprechende zweckmaBige Ausbildung anbietet.
Im Gegensatz zu Platons Akademie spielen hier jedoch die Wissenschaften eine
geringere Rolle und eine Ausrichtung an ,common sense” (Flashar, 1999, S. 8)
und Verwertbarkeit wird als wichtiger angesehen als die Dialektik, die Platon
als hochste Form des Erkenntnisgewinns definiert hat (Platon, 2017, V. 511b).

Bezogen auf die Fragestellung des Kapitels, inwieweit die Akademie und das
platonische Bildungsideal als ideengeschichtliche Vorlaufer fiir die Universitat
und das Konzept einer Bildung durch Wissenschaft gelten konnen, lasst sich
festhalten, dass im platonischen Bildungsideal grundlegende Aspekte einer Bil-
dung durch Wissenschaft angelegt sind und der Erkenntnisgewinn als zentrales
Moment von Bildung definiert wird. Das Bildungsverstiandnis Platons sieht vor,
Menschen von der Unbildung hin zur Bildung zu begleiten, so dass sie am Ende
dieses Prozesses — eben mit Hilfe der Dialektik — imstande sind, Wahrheit und
Erkenntnis zu erarbeiten. Die Bedeutung des (wissenschaftlichen) Diskurses
fiir dieses Bildungsverstdndnis wird abermals im Hohlengleichnis verdeutlicht,
wie Benner zusammenfasst: ,Das weist darauf hin, dass Bildung nicht allein als
individuelle Bildung mdglich oder konzipierbar ist. Die Wendungen des Blicks
miissen vielmehr individuell vollzogen, interindividuell nachvollzogen, gesell-
schaftlich ausgetauscht und gemeinsam diskutiert werden“ (Benner, 2012, S.
65). Eben jener Diskurs bildet die Grundvorstellung der Lehrform in der athe-
nischen Akademie. Das Ziel dieser Erkenntnis, der Endzustand sozusagen, ist
jedoch bei Platon fest definiert, unverriickbar und entsprechend auch nicht hin-
terfragbar.

Dies dndert sich jedoch unter Platons Schiiler Aristoteles, mit dem — so Dep-
pert — dann auch ,der tatsichliche Weg der Wissenschaft, der aus dem Mythos
herausfiihrt” (2019, S. 154), beginnt. Aristoteles erkennt die Trennung zwischen
Ideen und sinnlichen Wahrnehmungen nicht an und zweifelt an der Logik des
Platonischen Modells der Ideenlehre:

Das Wesen und das, dessen Wesen es ist, konnten nicht getrennt voneinander
existieren; wie konnten also die Ideen das Wesen der Dinge sein, wenn sie,
wie Platon annimmt, von diesen getrennt [...] sind? [...] Aristoteles behélt Pla-
tons Begriff des eidos [der Idee, H.B.] bei, aber er fasst ihn so, dass er diesen
Einwanden nicht ausgesetzt ist. Das eidos einer Kugel aus Erz ist deren Form,;
diese Form ist jedoch nicht, wie die Platoniker meinen, ein idealer Gegen-
stand, sondern die wesentliche Bestimmung dieses sinnlich wahrnehmbaren
Gegenstands, dieser Kugel aus Erz. Die Form {ibt keine Urséachlichkeit aus;
vielmehr ist es der Handwerker, der dem Erz diese Form gibt. (F. Ricken,
2017, S. 404)

Aristoteles entwirft in seiner Metaphysik ein Gegenmodell zu Platons Ideen-
lehre, die von einer anderen Pramisse ausgeht, der Fokus verschiebt sich vom
Idealzustand hin zum Entwicklungsprozess. Es gelte nicht mehr, eine Entwick-
lung hin zu einem vordefinierten Idealzustand zu vollziehen, sondern es gelte,
eine Entwicklung an sich zu vollziehen. Diese Anderung der Ideenlehre kann
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auch auf den Menschen iibertragen werden (F. Ricken, 2017, S. 404). Aristote-
les wendet den Begriff der Idee von einem zu erreichenden Ideal also zu einem
im Gegenstand beziehungsweise im Subjekt bereits angelegten Potenzial. Wah-
rend bei Platon die Ideen erkannt werden, geht Aristoteles von einem indukti-
ven Verfahren aus, das es gestattet, vom Wahrgenommenen auf die Idee bzw.
das Wesen des Objekts zu schlieBen und es ist praktisch Teil des Entwicklungs-
prozesses des Subjektes, sich das Potenzial zu erschlieBen (Deppert, 2019, S.
185). Diese Anderungen haben entscheidende Auswirkungen auf das Bildungs-
ideal: Nach Aristoteles sind im Menschen bereits gewisse Dispositionen ange-
legt, beispielsweise fiir ein ,gutes Leben‘ und fiir die ,Vernunft’, sie miissen je-
doch entwickelt werden (Follesdal, 2017; Horn, 2011) — es handelt sich also um
~Aufgaben, keine feststehenden Naturtatsachen“ (Abel, 2017, S. 262).

Die Kritik an den platonischen Absolutheitsvorstellungen lasst sich auch in
der Entwicklung der athenischen Akademie sehen. Zum einen hat Aristoteles
als Lehrer die wissenschaftliche Methodik und das wissenschaftliche Denken
weiterentwickelt, zum anderen wird durch die skeptische Haltung gegeniiber
der Stabilitiat von Erkenntnis auch die Bedeutung forschenden Handelns unter-
strichen (Deppert, 2019, S. 166f.). Aristoteles’ Menschenbild eines wahrheits-
suchenden Wesens und sein Wissenschaftssystem bilden Honnefelder zufolge
schlieBlich einen gewichtigen Impetus fiir die Entwicklung des Universitatssys-
tems:

Denn wenn der Mensch als das Wesen verstanden wird, das — wie Aristoteles
im ersten Satz seiner Metaphysik feststellt — ,wissen will“, wahres Wissen
aber an methodische Begriindung gebunden ist, Griinde sich als universal
ausweisen miissen, um Griinde zu sein, und die Suche nach wissenschaftli-
chem Wissen als ein nach Regeln verlaufender und disziplinar differenzierter
Prozess der Wahrheitssuche zu verstehen ist, liegt es nahe, Wissenschaft als
ei7113 )universales, professionell betriebenes Handeln zu verstehen. (2017a, S.
1

Aristoteles’ Werke — und darunter vor allem die Metaphysik — hatten also eine
entscheidende Bedeutung fiir die Entwicklung des Wissenschaftssystems und
damit auch fiir die Entwicklung der européischen Universitit des Mittelalters,
vor allem auch, nachdem die Texte durch Ubersetzung, Rezeption und Kom-
mentierung durch griechische, jiidische und arabische Gelehrte im zwolften
und dreizehnten Jahrhundert fiir die christliche Wissenschaftswelt zuging-
lich gemacht wurden (Anzulewicz, 2017; Honnefelder, 2017a). Vor allem die
Pariser Universitit spielt hierbei eine tragende Rolle, nicht nur, weil es unter
ihrem Rektor Albertus Magnus, der die Metaphysik iibersetzt und kommen-
tiert hatte, zu einer ,Kulmination der Aristoteles-Rezeption im lateinischen
Westen des 13. Jahrhunderts® (Honnefelder, 2017b, S. 26f.) kam. Vielmehr
16ste sich die Pariser Universitit eben durch diese Rezeption von der Vorstel-
lung einer theologisch geprdgten Einheitswissenschaft hin zu einer Vielzahl
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nebeneinanderstehender, vernetzter Wissenschaften (Anzulewicz, 2017; Hon-
nefelder, 2017b; Mohle, 2017).

Entsprechend soll im folgenden Kapitel die Entwicklung der mittelalterlichen
Universitat am Beispiel der Pariser Universitat nachgezeichnet werden, zumal
sie in ihrer Form mit den traditionellen vier Fakultiten (Theologie, Jura, Medi-
zin, Artistenfakultat”) weitaus starker dem neuzeitlichen Bild von Universita-
ten entspricht, als die Universitit in Bologna, welche zu Beginn eine rein juris-
tische Auspragung hatte (Ellwein, 1985).

2.1.2. Die Pariser Universitit als wissenschaftsorientierte Institution

Grundlegenden Prinzipien, die sich an den frithen Universititsgriindungen in
Bologna und Paris entwickelt haben, lassen sich iiber die Humboldt’sche Uni-
versitatsreform im 19. Jahrhundert bis zur modernen Universitiat nachzeichnen.
Auch wenn natiirlicherweise aufgrund der Verdnderungen im politischen und
gesellschaftlichen Kontext, in dem Universitatsentwicklung stattfindet, groBe
Unterschiede festgestellt werden konnen, lassen sich Verbindungslinien nicht
ignorieren, die Boockmann zufolge aufgrund ihrer identitéitsstiftenden Funktion
ein wichtiges Moment fiir Universititen darstellen (1999, S. 11). Entsprechend
wird zuerst die politische Bedeutung der mittelalterlichen Konstitution der In-
stitution Universitat dargestellt, bevor die Bedeutung der wissenschaftstheore-
tischen Entwicklung an der Pariser Universitit detaillierter diskutiert wird um
anschliefend zu priifen, ob und inwieweit bei mittelalterlichen Universitdten
bereits von einer Bildung durch Wissenschaft ausgegangen werden kann.

2.1.2.1. Die Konstitution der Universitit als Gemeinschaft von Lehrenden und
Studierenden

Universitdten entstehen im Mittelalter meist aus der Ansammlung von Schulen
heraus, die aufgrund ihrer Entstehung die Lebensrealitdten des Mittelalters vor
hohe Herausforderungen stellen: Es handelt sich dabei um internationale Ins-
titutionen, die Lehrende und Studierende aus einer Vielzahl von Landern an-
zogen'® und deren Abschliisse in ganz Europa anerkannt wurden (de Ridder-Sy-
moens, 1993; Ellwein, 1985). Das mittelalterliche Rechtssystem entsprach

7 Der Begriff der Artistenfakultét leitet sich vom unterrichteten Curriculum der septem
artes liberales ab, also Grammatik, Rhetorik und Dialektik bzw. Logik (Trivium) sowie
Arithmetik, Geometrie, Musik und Astronomie (Quadrivium). Der Name der Fakultit
wandelte sich im 19. Jahrhundert dann zur Philosophischen Fakultt.

18 Diese Mobilitat der Studierenden wird durch die Strukturen des mittelalterlichen Stu-
diums begiinstigt: Die Wissenschaftssprache ist Latein, die Studienprogramme sind in
Inhalt, Aufbau, Durchfiihrung und Abschluss vergleichbar bis identisch (de Ridder-Sy-
moens, 1993, S. 255).
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jedoch ,einer durch Immobilitiat bestimmten Gesellschaft” (Boockmann, 1999,
S. 19). Es spiegelt dies dadurch wieder, dass die Lebensrechte der Einzelperson
sich nach demjenigen Recht orientierten, in das diese Person geboren wurde
(Boockmann, 1999; Jantzen, 2008). Entsprechend schlossen sich die Lehren-
den und Studierenden zu genossenschaftlichen Vereinigungen zusammen, den
universitas magistrorum et scholarium. Der Ausdruck universitas bezeich-
net grundlegend eine nicht durch Geburt oder Herkunft definierte Gruppe von
Menschen, eine Korporation, die analog zu Ziinften einen rechtlichen Rahmen
bildete (Boockmann, 1999; Jantzen, 2008). Dieser Rahmen war bedeutend, war
er doch mit Rechten verbunden, die die Funktionalitdt der Universitit ermog-
lichten: eigene Gerichtsbarkeit iiber Mitglieder der universitas, Schank- und
Apothekenprivilegien, die eigenverantwortliche Berufung von Professoren so-
wie Markt- und Priifungsrecht (Boockmann, 1999; Ellwein, 1985). Ellwein fasst
diese Sonderstellung der Universitét wie folgt zusammen:

Die derart aus dem normalen (stadt-)biirgerlichen Alltag herausgehobene
Universitat stellte ihre eigene Welt, mit eigenen Regeln und Geptlogenhei-
ten, eigener Tracht, eigenem Recht (im Sinne von Privileg) und eigenen Wirt-
schaftsgrundlagen dar. Sie hatte auch ein Stiick eigener Verwaltung, nahm
aber jedenfalls an Herrschaftsrechten teil. Innerhalb der feudalen Hierarchie
genoB sie als Institution fiirstlichen Rang — deshalb die Insignien der Rekto-
renwiirde — und vermittelte ihren Absolventen einen herausgehobenen Rang
in der Gesellschaft. (1985, S. 33)

Die universitas konstituiert sich also aufgrund der rechtlichen Notwendigkei-
ten als herausgehobene Institution, deren Sonderrechte — die akademischen
Privilegien bzw. die akademische Freiheit>® — ebenso wie auch die finanzielle
Grundlage der Universititen in Form von Landereien durch den Kaiser be-
ziehungsweise den Papst verliehen wurden (Boockmann, 1999; Ehlers, 1999;
Ellwein, 1985; Giiriiz, 2015; Jantzen, 2008). Diese Sonderrechte konnen sozu-
sagen als Reaktion der Staatsgewalt auf die Bildungsmobilitit des Mittelalters
gesehen werden, kodifiziert in der Authentica Habita, die eine Urkunde des
Kaisers Friedrich I Barbarossa darstellte und spater auch von Papst Alexander
III anerkannt und dem Corpus Iuris Civilis angegliedert, also als Teil der romi-
schen Rechtstradition verankert wurde. Sie regelte diese grundlegenden Privi-
legien und wurde wohl von der Bologneser Professorenschaft selbst verfasst,
was einerseits die Bedeutung der geforderten Privilegien* und andererseits
das Selbstverstandnis der Universitiat unterstreicht (Boockmann, 1999, S. 21).
Als Gegenleistung dieser Urkunde boten die Rechtsgelehrten in Bologna wohl

¥ In manchen Publikationen findet sich auch der Ausdruck universitas magistrorum et
studentium, so zum Beispiel bei Honnefelder, 20174, S. 18.

20 Zur Ableitung des Begriffs der akademischen Freiheit von den mittelalterlichen Son-
derrechten (bezeichnet als iura und privilegia) siehe Boockmann, 1999, S. 18.

2t Die drei adressierten Hauptpunkte behandeln die Sicherheit auf dem Reiseweg in die
Universitat und zuriick, den Haftungsausschluss fiir die Schulden von Landsmannern
sowie das Recht, eigene Richter zu wahlen, wobei die letzten beiden Aspekte als beson-
ders wichtig angesehen wurden (Boockmann, 1999, S. 21).
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juristischen Rat beziiglich des romischen Rechts, um die Stellung Barbarossas
als romischen Kaiser zu stiarken (Boockmann, 1999, S. 19f.).

Bei der Griindung der Pariser Universitit zu Beginn des dreizehnten Jahrhun-
derts lassen sich erst einmal genau dieselben Grundlagen wie bei der Universi-
tiat Bologna feststellen: Einen zunftihnlichen Zusammenschluss der Lehrenden
und Studierenden zu einer Korporation mit eigenen Privilegien. Im Gegensatz
zu Bologna umfasst sie jedoch von Anfang an alle Disziplinen, die unter dem
Begriff der facultas nicht nur diese Disziplinen selbst, sondern auch das Kol-
legium der im Fach titigen Professoren bezeichnen (Honnefelder, 2017a).2?
Dariiber hinaus weist sie andere organisatorische Strukturen auf. Auch wenn
sich zwischen dem Bologneser Modell und dem Pariser Modell Unterschiede
ergeben, umfassen beide Typen auch Gemeinsamkeiten, die sich Weber zu-
folge vor allem auf ein identitétsstiftendes Moment zuriickfiihren lassen: Um
den Zusammenbhalt innerhalb der Organisation zu stirken, wurden sowohl in
Bologna als auch Paris die akademischen Privilegien durch Zeremonien, Sym-
bole und religicse Bezlige ergéanzt (2002, S. 21). In Bezug auf die Unterschiede
zwischen den Universitaten unterscheidet Jantzen drei Universitatstypen im
Mittelalter: Die Studentenuniversitdt (Beispiel Bologna), welche dem Ziel einer
»~Ausbildung fiir eine Tatigkeit jenseits der Universitiat” (Jantzen, 2008, S. 16)
folgt, die Magister- bzw. Professorenuniversitdt (Beispiel Paris), mit dem Ziel
der ,Lehre [...] bzw. der Ausbildung von Lehrern“ (Jantzen, 2008, S. 16) und
die Staatsuniversitdt (Beispiel Neapel) als ,,Stédtte zur Ausbildung zukiinftiger
Staatsdiener” (Jantzen, 2008, S. 17; ebenso Verger, 1993). Diese Unterschei-
dung scheint zwar theoretisch klar abgrenzbar zu sein und es ist sicherlich mog-
lich, die Schwerpunkte der unterschiedlichen Universitdten in dieser klaren
Aufgabenzuschreibung zu definieren. Dennoch wirkt eine klare Trennung die-
ser Typen an manchen Stellen etwas kiinstlich. So sind zwar sowohl die Pariser
Universitit als auch Bologna aus sich selbst heraus entstehende Organisatio-
nen, die den bestehenden Lehrbetrieb in bereits angesiedelten Schulen durch
die Griindung einer universitas in eine korporative Verwaltung iiberfiihrten,
wihrend Neapel spezifisch mit dem Zweck der Staatselitenausbildung gegriin-
det wurde. Der Charakter von Fakultiten wie Jura und Medizin kann jedoch
universitats(typen-)iibergreifend und beispielsweise im Gegensatz zur Artisten-
fakultit immer auf ein praktisches Bediirfnis und eine Bestimmung im Dienste
der universitatsstiftenden Instanz definiert werden, die sich auch von vornhe-
rein stark mit berufswissenschaftlichen Aspekten auseinandersetzen (Brandt,
2017, S. 49; Riiegg, 2008, S. 36; Weber, 2002, S. 39). Entsprechend hitte jeder
Universitatstypus auch Ausbildungsaspekte. Dagegen weist aber der Idealtypus
der Magister- bzw. Professorenuniversitat mit seinem Fokus auf die Ausbildung

22 Fhlers legt dar, dass die Artistenfakultdt der Universitit Paris und spiter dann auch
die theologische Fakultdt von Anfang an einen hohes internationales Ansehen hatten,
wihrend sich dies bei der juristischen und medizinischen Fakultit erst schrittweise eta-
blieren musste (1999, S. 86).
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von Lehrern auf einen starkeren wissenschaftlichen Auftrag hin, der im Rah-
men dieser Arbeit fiir das Selbstbild der deutschen Universitit entscheidend
ist, da dieser Typus in der Neuzeit nicht nur das dominierende Modell wurde,
sondern da sich die deutsche Universitiat auch stark auf die Korporation als Pro-
fessorenuniversitit beruft.

2.1.2.2. Die Weiterentwicklung des Wissenschaftsverstindnisses an der Pariser
Universitit

Die wissenschaftliche Methode des Mittelalters war gepragt vom Primat der
Theologie sowie der Methodik, die spater im Humanismus als Scholastik be-
zeichnet wurde. Wissenschaft bestand dabei aus zwei Stringen: einerseits das
als bedeutender angesehene christliche, sich aus der Bibel und der Kirchentra-
dition speisende System der doctrina sacra, andererseits das sich aus antiken
Traditionen heraus entwickelte Wissen der doctrina profana (Weber, 2002,
S. 36). Zweiteres wurde zwar fiir die Wissenschaft in Form der artes liberales
nutzbar gemacht und in der von Kirchenvétern iiberlieferten Form rezipiert,
es wurde jedoch eine klare Ranghierarchie definiert, die sich aus der durch die
Theologie definierten ,,Enzyklopadie der Inhalte“ (Honnefelder, 2017b, S. 27)
erklarte, die aufgrund kanonisierter Texte die zu behandelnden und diskutier-
baren Themen stark vordefinierte (Brandt, 2017, S. 47). Die Theologie steht
dabei auBerhalb der menschlichen Vernunft, ,,ihre Wahrheit [...] [kann] letzt-
lich nur durch die Autoritat Gottes und der Heiligen Schrift verbiirgt werden®
(Ernst, 2019, S. 119). Dariiber hinaus umspannt die Theologie als ,Einheits-
wissenschaft’ alle anderen Wissenschaften, da im Riickgriff auf die platonische
Unterscheidung zwischen den Abbildungen und den Ideen jegliche Entwick-
lung in der gottlichen Idee wiedergefunden werden konne. Wenn Gott die Welt
erschaffen hat, so ist Gott quasi eine universal geltende Grundidee. Metho-
disch wird die wissenschaftliche Arbeit von diesem Weltbild bestimmt — neues
Wissen musste nicht erarbeitet werden, da es ja bereits durch die kirchlichen
Vorgaben definiert war. Entsprechend ist Wissenschaft im Sinne von Wissen
schaffen reduziert auf die Analyse und die Ordnung des vorhandenen Wissens
durch wissenschaftliche Methodik; dariiber hinaus galt es, ,diesseitige’ Phéno-
mene diesem theologischen System zuzuordnen und sie in diesem Rahmen zu
begriinden. Es ging also um die Passung weltlicher Phanomene an die zuvor
definierten theologischen Vorgaben. Dabei sollte jedoch nicht angenommen
werden, dass sich die Theologie aufgrund dieser Sonderstellung einheitlich von
den wissenschaftlichen Entwicklungen abschottete — im Laufe des Mittelalters
erschlossen theologische Diskurse vielmehr auch sikulares Wissen und es ent-
wickelten sich Stromungen, die versuchten, dieses fiir die Theologie fruchtbar
zu machen (Ernst, 2019). Dennoch wurde ein klares Zwei-Klassen-System der
Wissenschaft definiert, wobei die doctrina sacra ganz klar von den restlichen
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Wissenschaften abzugrenzen war, die maximal eine Vorstufe der theologischen
Wissenschaft darstellten.

Diese Ranghierarchie spiegelt sich auch in der klassischen Vier-Fakultiten-Uni-
versitidt nach Pariser Vorbild, wobei traditionellerweise — und bis ins zwanzigs-
te Jahrhundert hinein — zwischen den drei hoheren Fakultaten und der Artis-
tenfakultidt unterschieden wird. Die Bedeutung der drei ,héheren® Fakultaten
Theologie, Jura und Medizin — deren Bedeutung auch in dieser Reihung ab-
nimmt — ergibt sich aus deren Leistung fiir das Leben des Menschen:

Die drei hoheren [Fakultdten; H.B.] entsprechen den drei Formen des Le-
bens: dem spirituellen Leben in der VerheiBung géttlicher Gnade, dem biir-
gerlichen Leben in der Verfasstheit des Rechts und dem je eigenen Leben in
der Bedingtheit physischer Existenz. Dreifach ist das Heil des menschlichen
Lebens bestimmt: als gottliche Gnade, als biirgerliches Recht, als individuelle
Gesundheit. So hilt es Jean de Gerson, der Kanzler der Pariser Universitét,
1405 fest: ,\Was wire Wissenschaft wert ohne praktische Folgen? Man lernt
nicht nur, um selbst etwas zu wissen, sondern um es anderen zu zeigen und
entsprechend zu handeln. (Jantzen, 2008, S. 13f.)

Dariiber hinaus bildet sich mit der Artistenfakultit eine ,niedere’ Fakultét, nach
deren Abschluss die Studierenden mit dem magister artium dazu berechtigt
sind, an den hoheren Fakultiten zu studieren (Jantzen, 2008, S. 13), welche
wiederum mit sehr spezifischen berufsbezogenen Gedanken verbunden sind
(Brandt, 2017).

Die wissenschaftliche Arbeit in den Fakultdten muss entsprechend ebenso wie
die Erweiterung von Fachern immer unter dem Primat der Theologie und unter
Einbezug der weitgehend zensierten und kanonisch festgeschriebenen Verfiig-
barkeit von Literatur gesehen werden. So lisst sich beispielsweise innerhalb
der septem artes liberales eine Rangordnung aufgrund ihrer Bedeutung fiir die
Scholastik feststellen, wobei vor allem Grammatik und Dialektik aufgrund ihrer
Niitzlichkeit fiir die doctrina sacra herausgehoben wurden (Weber, 2002, S.

51).

Eine Besonderheit der Entwicklungen an der Pariser Universitat stellte der Dis-
kurs und die Entwicklung eines Netzwerks von Wissenschaften auf Basis des
aristotelischen Wissenschaftsverstindnisses dar, in deren Verlauf das oben an-
gesprochene Primat der theologischen Wissenschaft geschmalert wurde (Hon-
nefelder, 2017b).

Fiir die Entwicklung des Selbstverstindnisses der Artistenfakultit spielte der
Rektor Albertus Magnus eine bedeutende Rolle, der sich in seinen theologi-
schen Schriften (Summae) sehr stark der aristotelischen Philosophie, vor allem
auch seiner wissenschaftlichen Methodik, wie sie in der Metaphysik dargelegt
wird, bediente (Anzulewicz, 2017; Honnefelder, 2017a; Mohle, 2017). Alber-
tus Magnus veroffentlichte eine kommentierte lateinische Ubersetzung aller
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aristotelischen Werke in Auseinandersetzung mit den bereits vorhandenen ara-
bischen Kommentaren und versah sie mit eigenen Abhandlungen (Honnefel-
der, 2017a). Die Einheit der Wissenschaft wird bei Aristoteles von der Einheit
ihres Gegenstands abgeleitet und in den Zweiten Analytiken am Beispiel der
Geometrie exemplifiziert: Der Untersuchungsgegenstand (die Geometrie) ver-
fligt iiber eigene, distinktive Beweisprinzipien und davon abgeleitete Sitze, die
diese Einheit bilden. Entsprechend konnten und diirften Beweise und Annah-
men eines Gegenstandsbereichs nicht einfach auf andere Bereiche {ibertragen
werden (Mohle, 2017, S. 304f.). Es zeigt sich hier ein gewichtiger Unterschied
zum scholastischen, zweigliedrigen Wissenschaftsverstandnis: Nach dieser
neuen Lesart definiert sich eine Wissenschaft nicht mehr aus den Inhalten, die
von der Theologie umspannt werden, sondern vielmehr aus den einem Unter-
suchungsgegenstand inhdrenten Prinzipien, die als nebeneinanderstehende
Einzelwissenschaften gelten miissen und jeweils Teile der umfassenden Wahr-
heit analysieren. An die Stelle einer alleinigen Wissenschaft (der Theologie) trat
durch die Arbeit von Albertus Magnus also das Bild einer Vielzahl von Wissen-
schaften, das durch ,eine Vielheit kausaler Begriindungszusammenhénge im
Blick auf eine durch Ahnlichkeiten konstituierte Menge von Phiinomenen ge-
kennzeichnet ist“ (Mohle, 2017, S. 314). Aus dieser Neuordnung des institutio-
nellen Wissenschaftsverstiandnis hin zu einer Vielheit von Wissenschaften, die
gemeinsam eine Einheit des Erkenntnisgewinns schaffen, ergeben sich Folgen
fiir die drei ,oberen‘ Fakultéten, allen voran natiirlich der theologischen Fakul-
tit. Diese wurden nun als Wissenschaften unter vielen angesehen und mussten
nun den methodischen Anspriichen der Artistenfakultiten geniigen:=3

Thre Prinzipien sind die geglaubten Zentralsitze des Glaubens, ihre Metho-
de aber ist — dhnlich den anderen Wissenschaften — die der Ableitung von
Sétzen, in deren Verlauf sich der Wahrheitsanspruch der Glaubensartikel zu
explizieren vermag, wobei dieser Wahrheitsanspruch einen spezifischen, auf
Heil bezogenen, also keineswegs alles wahre Wissen umfassenden Anspruch
hat. Die Wissenschaftstheorie der Zweiten Analytiken des Aristoteles gibt da-
mit auch der Offenbarungstheologie die Kriterien der Wissenschaftlichkeit
vor. Die Philosophie und die anderen Wissenschaften sind nicht mehr nur
»Vorhalle® und Propddeutikum, sondern Gesprichspartner in einer durch
ihre Spannung fruchtbaren Auseinandersetzung der Theologie mit den ande-
ren Wissenschaften. (Honnefelder, 2017a, S. 22)

Hier verdeutlicht sich also eine entscheidende Entwicklung des Wissenschafts-
verstandnisses, das eine wichtige Grundlage fiir die Fragestellung der vorlie-
genden Arbeit bildet. Zwar leitete sich die Stellung der oberen Fakultdten auch
weiterhin durch die Bedeutung der Facher fiir das Leben des Individuums ab
und die Stellung der Theologie als doctrina sacra wurde nicht dekonstruiert,
dennoch wurde die Bedeutung der septem artes liberales angehoben. Auch
sie waren bedeutende Bausteine in einem wissenschaftlichen Netzwerk der

23 Diese Forderungen wird in Kants Werk ,,Streit der Fakultdaten“ erneut aufgegriffen und
noch weiter getragen, indem die Stellung der Wissenschaftlichkeit der philosophischen
Methodik noch weiter verstarkt wird. Siehe hierfiir Kapitel 2.3.1.3.
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Forschung nach Erkenntnis. Die Einheit der theologisch vorgegebenen Inhalte
wurde abgelost durch das einende Moment des Anspruchs wissenschaftlicher
Methodik (Ernst, 2019). Dieses Streben nach Erkenntnis durch wissenschaft-
liche Methodik lag dem Bildungskonzept zugrunde, das Albertus Magnus ent-
wickelte (Anzulewicz, 2017, S. 390) und das hohe Uberschneidungen mit dem
aristotelischen aufweist: Beide gehen von einem angelegten Potenzial des Men-
schen aus, dessen (Aus-)Bildung durch Wissenschaft und sittliches Handeln
bestimmt wird. Die Entwicklung hin zum Guten und zum sittlichen Handeln
ergibt sich aus diesem Streben nach der Ausbildung des intellektuellen Potenzi-
als. Albertus Magnus’ ganzheitliche Bildungsmodell, das von der Wissbegierde
des Menschen ausgeht und die Vollendung des Menschen in seinen intellektuel-
len und ethischen Tugenden definiert, kann als zentrales Element einer Bildung
durch Wissenschaft gelten, das auch durch die Humboldt’sche Universititsre-
form im neunzehnten Jahrhundert wieder aufgegriffen wird.

2.1.3. Zusammenfassung: Bildung durch Wissenschaft in der mittel-
alterlichen Universitit

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass mit der mittelalterlichen Univer-
sitit eine Institution gegriindet wird, die aufgrund ihrer zunftdhnlichen Kons-
titution Privilegien genieBt, welche die Funktionalitit dieser Institution im
mittelalterlichen Rechtskontext iiberhaupt erst ermdglichen. Diese Privilegien,
welche sich zum heutigen Begriff der akademischen Freiheit gewandelt haben,
regeln erst einmal rein organisatorische Rahmenbedingungen, nicht zwingend
die individuelle Freiheit einzelner Mitglieder der universitas. Der Streit um die
Freiheit, auch aristotelische Texte lesen zu konnen, der unter anderem einen
Teil des Griindungsverlaufs der Pariser Universitiat darstellt, kann aber sehr
wohl in diesem Sinne gedeutet werden, zumindest aber spricht er von einem
wissenschaftlichen und nicht durch theologische Vorgaben begrenzten und
begrenzbaren Selbstverstindnis. Dieses Selbstverstandnis ist dabei natiirlich
nicht nur durch die Bedeutung akademischen Wissens begriindet,** die uni-
versitas war sich ihrer politischen und wirtschaftlichen Bedeutung durchaus
bewusst und konnte dadurch auch politischen Druck ausiiben, indem sie bei-
spielsweise einen Auszug der Magister und Scholaren aus der Universitit an
andere Standorte androhte (Maurer, 2010, S. 12). Dieses Selbstverstiandnis
ist fiir die vorliegende Arbeit von Bedeutung, denn die Institution Universitét
kann auch heute noch daran ankniipfen und ihre Entwicklungslinien bis ins

24 Das akademische Selbstverstindnis der Bedeutung und Stellung von Wissenschaft
steht beispielsweise auch im Kontrast zur Erwartungshaltung der Studierenden selbst
— im ausgehenden Mittelalter verlieB beispielsweise nur der geringste Teil der Studie-
renden die Universitdt mit einem Abschluss, vielmehr ging es dem GroBteil der Stu-
dierenden um den Erwerb spezifischer Kenntnisse und Kompetenzen, den Aufbau von
karrieristischen Netzwerken und sozialen Prestiges sowie verbesserten Chancen der Be-
schiftigung (Schuh, 2016, S. 86).
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Mittelalter zuriickverfolgen: Die Universitét ist — in Kombination mit dem
Lehrauftrag — als Institution verankert, an der Gelehrte gemeinsam mit Studie-
renden Erkenntnisse gewinnen und Wissen im Rahmen der wissenschaftstheo-
retischen Rahmenbedingungen vorantreiben.

Thre Sonderrechte ,vergiitet’ die Universitdt durchaus durch Gegenleistungen.
Der in Zusammenhang mit der Authentica Habita stehende juristische Rat der
Rechtsgelehrten in Bologna kann ebenso als solche Dienstleistung gelesen wer-
den wie die Ausbildung gelehrter Beamter, Arzte und Theologen.? Dariiber hi-
naus versuchten Herrscher die gesellschaftliche Rolle der Universitdt und die
Stellung ihrer Mitglieder auch immer wieder in Anspruch zu nehmen, wie Cour-
tenay am Beispiel der Universitédt Paris unter dem Konig Phillip dem Schonen
darstellen konnte: So versuchte der Konig, Magister der theologischen Fakultit
dazu zu bewegen, seine Position im Konflikt mit dem Papst Bonifaz VIII. zu un-
terstiitzen oder sie in seinen Templerprozessen als Autoritaten politisch zu inst-
rumentalisieren — zwar blieb er in seinen Bestrebungen erfolglos, dennoch lasst
sich hier ein entsprechendes Anspruchsdenken seitens der Politik sehen, das
sich in der friihen Neuzeit noch steigern wird (Courtenay, 2018). Es zeigt sich
hier aber auch, dass sich die Universitit ihrer Privilegien und Stellung bewusst
ist und diese zum Teil auch gegen die staatliche Einflussnahme durchsetzt.

2.2. Die wissenschaftlichen Entwicklungen der frithen
Neuzeit und die Entwicklung der Universitit hin zur
vermeintlich krisenhaften Institution

2.21. Die Entwicklung hin zur Territorial- bzw. Landesuniversitat

Im Mittelalter lasst sich eine Vielzahl von Universitatsgriindungen feststellen,
bei denen die Verleihung der Privilegien oftmals auch als Anerkennung auf
die sich bereits vollziehende Entwicklungen vor Ort gesehen werden muss. Im
Jahr 1378 kann von 31 Institutionen in Europa ausgegangen werden, denen
gemein ist, dass sie ,auf die Initiative geistlicher und in steigendem AusmaB
weltlicher Gewalten zuriickgingen [...] [und] mit Ausnahme Prags im 14. Jahr-
hundert nur lokale Bedeutung und auch nur bescheidene Studentenzahlen
(Verger, 1993, S. 65) hatten. Im Ubergang zur Neuzeit hin kann dann von ei-
ner zweiten Phase gesprochen werden, die durch das GroBe Schisma, also die
Teilung des Christentums im Jahr 1378, markiert wird: In dieser neuen Pha-
se dndern sich die Rahmenbedingungen und es findet ein starker Anstieg an

25 Hier zeigt sich ebenfalls politischer Einfluss auf Universititen, die sich in ihrer Lehre
eng an die Vorgaben der christlichen Kirche halten mussten: ,Die papstlichen Privilegi-
en [...] nahmen die Universitéten in die Pflicht, Lerninhalte und Lehrmethoden konform
mit den dogmatischen Vorgaben zu halten und sich gegen Heterodoxien und Haresie in
den eigenen Reihen zu stellen (Maurer, 2010, S. 15).
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Universitatsgriindungen statt.2® Viel stiarker als zuvor werden die Universitits-
griindungen jedoch von Landesfiirsten vorgenommen (Ellwein, 1985; Rasche,
2007; Verger, 1993), wodurch sich auch eine stiarkere Einbindung der Univer-
sitdten in staatliche Aufgaben feststellen ldsst. Griinde dafiir miissen sicherlich
weniger in den ideellen Vorstellungen der Entwicklung der Wissenschaft gese-
hen werden, sondern vielmehr in den Vorteilen, die diese Universitiaten fir die
Fiirstentiimer brachten. Die akademisch gebildeten Studierenden bedienten
den Bedarf einer durch das Schisma gestiegenen weltlichen Macht an quali-
fiziertem Personal, dariiber hinaus haben die Studierenden wirtschaftliche Be-
deutung fiir die Stadte (Ellwein, 1985, S. 29).

Grundlegend lasst sich festhalten, dass die Verdnderungen der politischen
Rahmenbedingungen ab der Frithen Neuzeit verschiedene Folgen fiir die Uni-
versitdten hatten: Die Studentenuniversitdten nach dem Vorbild Bolognas mit
studentischer Selbstverwaltung verschwanden und das Pariser Modell diversi-
fizierte sich.?” Aus den internationalen Institutionen entwickelten sich zuneh-
mend regionale Zentren, denn die politischen Michte waren bedacht, sowohl
die ideologische Ausrichtung der stattfindenden Bildung als auch die wirt-
schaftlichen Aspekte lokal zu kontrollieren (de Ridder-Symoens, 1993, S. 259;
mit Fokus auf die Loyalitat der Staatsbediensteten ebenso Weber, 2002, S. 71).
Durch das Schisma der Kirche und die wachsende Bedeutung der Landesher-
ren wurde die Universitit entklerikalisiert und wandelte sich immer stiarker zur
Laienanstalt (Weber, 2002, S. 72). Trotz der Verstiarkung der Laisierung behielt
die Theologie eine wichtige Stellung und durch die Reformation differenzierten
sich die Universitiaten zudem konfessionell aus, wobei der Grad der Konfessio-
nalitét sich von Universitat zu Universitat unterschied und zeitweise auch iiber-
konfessionelle beziehungsweise konfessionell paritdtische Universititen exis-
tierten (Frijhoff, 1996b, S. 71).

Aufgrund dieser Diversifizierung ldsst sich in Bezug auf die Mobilitit in der
Periode von 1500 bis 1800 zweierlei feststellen: einerseits findet viel Mobilitat
seitens der Studierenden von der européischen Peripherie (Schottland, Skandi-
navien, Island) in die europiischen Kernldnder statt,

26 Die frithe Neuzeit sieht eine rasche Zunahme von Universitatsgriindungen, um 1500
konnen bereits etwa 65 Institutionen identifiziert werden (Verger, 1993, S. 66). Der Zenit
des Hochschulausbaus lésst sich schlieBlich zwischen 1550 und 1650 datieren, wodurch
ein europiisches Netz an Universitdten vorhanden war, ,nur das Niveau der einzelnen
Institutionen veranderte sich noch“ (Fraenkel-Haeberle, 2014, S. 23). Fiir eine karto-
graphisch aufbereitete Darstellungen der Universititsgriindungen von vor 1300 bis etwa
1500 siehe Verger, 1993, S. 73—78, fiir eine Entsprechung von etwa 1500 bis 1800 siehe
Frijhoff, 1996, S. 87—97.

27 1) klassische Professorenuniversitit (zentrales Universitatssystem, Fakultétsgliede-
rung, Fokus auf fachspezifische Ausbildung von Spezialisten); 2) Kollegien- oder Tuto-
rien-Universitit, Oxforder Modell (Schwerpunkt auf Allgemeinbildung mit dezentralem
Lehrbetrieb, Zusammenleben und -arbeit von Studierenden und Professoren in Gemein-
schaften); 3) Kolleg-Universitidten als Zwischensystem (zentrale Organisation und klei-
nere Kollegs in iiberschaubarer Grofe) (Frijhoff, 1996b, S. 69).
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[d]ie Universititen, die dort [in der Peripherie, H.B.] im 15. Jahrhundert ent-
standen waren, hatten Miihe, sich zu behaupten und von den einheimischen
Studenten akzeptiert zu werden. Nicht nur schien ihnen die Ausbildung, ins-
besondere in den héheren Fakultéten, nicht gut genug zu sein. Vor allem aber
war die Reise ins Ausland die einzige Moglichkeit, sich mit der européischen
Kultur und ihren wichtigsten Vertretern vertraut zu machen sowie am wis-
senschaftlichen und wirtschaftlichen Fortschritt Europas teilzunehmen. (de
Ridder-Symoens, 1996, S. 352)

Diese Mobilitét spielte eine bedeutende Rolle fiir die Peripherie und sorgte da-
fiir, dass diese an den wissenschaftlichen und kulturellen Entwicklungen Euro-
pas teilnehmen konnte, wie beispielsweise am Einfluss des franzosischen und
hollandischen Rechts auf das schottische Rechtswesen nachgewiesen werden
kann (de Ridder-Symoens, 1996, S. 357). Andererseits scheint die Mobilitat
in den Kernlidndern geringer gewesen zu sein, wobei auch hier noch mit etwa
10% der Studierenden (de Ridder-Symoens, 1996, S. 353) ein hohes Mobili-
tatsverhalten festgestellt werden kann.?® De Ridder-Symoens zufolge wirkten
dabei Elemente wie religiose und politische Ausrichtung von Universititen als
Pull-Faktoren (1996, S. 356), wihrend Fraenkel-Haeberle in der Zersplitterung
und Diversifizierung einen Hinderungsgrund fiir Mobilitat liest (2014, S. 24).
Zwar lasst sich dann eine Abnahme der Mobilitit ab dem 17. Jahrhundert kons-
tatieren, diese muss jedoch vor allem unter globalpolitischen Aspekten (bspw.
DreiBigjahriger Krieg) sowie dem Verbot von Auslandsstudien in diversen Staa-
ten interpretiert werden, die durch diese MaBnahme nicht nur die Ubernahme
fremden und potenziell umstiirzlerischen Gedankenguts verhindern, sondern
auch die Frequenz der eigenen Universitit sicherstellen wollten (de Ridder-Sy-
moens, 1996).

Die Entwicklung hin zur Territorialuniversitit zeigt, dass Universititen als
wichtige wirtschafts- und bildungspolitische Institutionen durch die neuen
Rahmenbedingungen einem hoheren Anpassungsdruck unterworfen waren.
Die landespolitischen Interessen und Einfliisse nahmen zu, so dass es auch
zur Einschriankung der wissenschaftlichen Arbeit, beispielsweise in Form von
Mobilitatsverboten, kam. Im Folgenden wird der zusétzliche Einfluss von zwei
zentralen ideengeschichtlichen Entwicklungen — Humanismus und Reformati-
on bzw. Gegenreformation — auf das Wissenschaftsverstandnis dargestellt, um
genauer analysieren zu konnen, auf welcher Grundlage die Humboldt’sche Uni-
versititsreform und der neuhumanistische Bildungsgedanke aufbauen konn-
ten.

28 Trotz der Tatsache, dass ein direkter Zahlenvergleich natiirlich nicht moglich ist, sei
hier darauf verwiesen, dass entsprechend des Bologna Implementation Reports 2020 im
Jahr 2016/2017 etwa 9,4% der Studierenden in Europa und anliegenden Staaten ihren
Abschluss oder mindestens 15 ECTS in einem anderen Land des europdischen Hoch-
schulraums erworben haben, wobei die Diskrepanz zwischen Liandern wie Andorra (91
%) und der Tiirkei (0,8 %) natiirlich gewaltig ist (European Commission et al., 2020,
Abb. 5.2, S. 137).
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2.2.2. Die Humanismus und seine Folgen fiir das institutionale Selbst-
bild der Universitit

Die angesprochene europiische Bildungsmobilitit ist sicherlich ein wichtiger,
wenn natiirlich auch nicht alleiniger Faktor in der Verbreitung neuer wissen-
schaftstheoretischer Erkenntnisse und Ansichten. Als weiteres wichtiges Mo-
ment dieser Entwicklung der frithen Neuzeit kann der Buchdruck identifiziert
werden, der nicht nur die Diskussion wissenschaftlicher Erkenntnisse durch
sich entwickelnde Fachzeitschriften erleichterte, sondern auch eine einheitliche
und wenig verzerrte Vervielfaltigung ermoglichte (Riiegg, 2008, S. 28; Weber,
2002, S. 109). Beides — Studierenden- und Dozierendenmobilitdt ebenso wie
der Buchdruck — unterstiitzten die Verbreitung des Humanismus im 15. Jahr-
hundert.

Der Humanismus stellt die Antwort auf eine groB8e Verunsicherung durch Fak-
toren wie die Pest, den damit verbundenen wirtschaftlichen Folgen, Hungers-
note sowie der Erodierung stabilisierender Institutionen wie der Kirche dar.
Der Humanismus war eine bewusste Suche nach neuen, Sicherheit und Stabili-
tit bietenden Denkmodellen, die im ciceronischen Begriff der studia humanita-
tis identifiziert wurden, indem

die humanitas selbst zum Symbol der erstrebten Sicherheit wurde. [...] Die
Menschlichkeit des Menschen [...] ist eine logische Trivialitidt und bekommt
nur einen Sinn, wenn sie derart gefihrdet erscheint, daf nicht die Wiirde oder
ein anderer menschlicher Wert, sondern die Menschlichkeit selbst als Grenz-
wert zum Ziel menschlicher Bestimmung und Bildung wird. (Riiegg, 1993a,

S. 390)

Der Humanismus sieht also die Bildung des Menschen als sicherheitsstiftendes
Element und beruft sich dabei auf die von Cicero konstatierte ,Natur des Men-
schen, [die] dem Vieh und den iibrigen Tieren iiberlegen ist; jene empfinden
nichts auBer der Lust und stiirzen mit aller Kraft auf sie los, der Geist des Men-
schen aber nahrt sich durch Lernen und Denken, immer erforscht oder tut er
etwas und lasst sich von der Freude am Sehen und Héren leiten“ (Cicero, 2011,
B. I, 105). Der Mensch hebt sich also durch seine Fihigkeit zur Bildung und
durch das Denken heraus, was entscheidende Auswirkungen auf die Wissen-
schaft hat: Die individuelle Erforschung und Auseinandersetzung mit antiken
Quellen stand gerade bei frithen Humanisten an zentraler Stelle; dies machte
Sprache wiederum zu einem zentralen Bestandteil der Bildung des Menschen,
da sie als Werkzeug diente, sich diese Quellen zu erschlieBen, um durch ,die
Auseinandersetzung mit sprachlich geformten Zeugnissen der humanitas [...]
seine eigene humanitas“ (Riiegg, 1993a, S. 390) zu formen (Steenbakkers,
2015). Der Humanismus kann also als padagogisch-literarische Denkrichtung
gesehen werden, die in Europa schnell Verbreitung fand.

Auf wissenschaftstheoretischer Ebene fand zwar eine Offnung gegeniiber hu-
manistischen Ideen statt, gleichzeitig kann dieser Einfluss des Humanismus
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Riiegg zufolge auch als ,,Pyrrhussieg” (1996b, S. 50ff) gesehen werden, da durch
den Fokus auf die antiken Autoren auch eine Entwicklung einsetze, die sie zur
maBgeblichen Autoritit und Quelle stilisierte. Gerade die anfangs proklamierte
intersubjektive Auseinandersetzung mit den Quellen wird abgel6st durch eine
Autoritat, wodurch erneut ein ,konservativer Geist“ (Gramsch-Stehfest, 2018,
S. 216) vorherrschte und der Humanismus Teile seiner Agilitit verlor.

Anhand der Immatrikulationszahlen vom 14. bis zum 16. Jahrhundert ldsst sich
auch ein mit dem Humanismus und dessen Hochschitzung von Bildung einher-
gehender Bildungsschub feststellen, wobei dieser Anstieg weniger ideologisch,
sondern sehr wahrscheinlich iiberwiegend mit karrieristischen Aspirationen
verbunden war (Gramsch-Stehfest, 2018, S. 222).29 Diese Entwicklung hatte in
mehrfacher Weise entscheidende Auswirkungen auf die Universititen. Einer-
seits umfasste die humanistische Bewegung auch den padagogischen Anspruch,
die Jugend im Sinne der griechischen paideia zum richtigen Leben zu erzie-
hen, wodurch ein humanistisch geprigtes Schulwesen die bis dahin herk6mm-
lichen Grammatikschulen erweiterte und neben der lateinischen und griechi-
schen Sprache auch wissenschaftspropadeutische Anteile iibernahm. Fiir die
Artistenfakultit bedeutete dies erst einmal einen Wegfall vieler Studierender,
die eingeschrieben waren, um beispielsweise die lateinische Sprache und die
akademische Grundbildung, zum Teil sogar Elementarunterricht, zu erwerben
(Frijhoff, 1996b, S. 61f.; Simone, 1996, S. 238). Eine weitere Folge dieser Hoch-
schitzung von Bildung war auch ein Anpassungsdruck fiir den Adel. Das neue
Selbstbild des Adels richtete sich an humanistischen Idealen aus und die in-
tellektuellen Voraussetzungen fiir hohe Staatsdmter stiegen, was zu einer ver-
starkten Einschreibung von Adligen an Universitdten und im Umkehrschluss
auch zu einer Aristokratisierung des akademischen Lebensstils und schlieBlich
zu einer Diskriminierung bediirftiger Studierender fiihrte (Simone, 1996, S.
253f.). Um die adligen Studierenden und ihre finanziellen Mittel an den Univer-
sitdten zu halten, reagierten diese teilweise durch eine Erweiterung der Ange-
bote mit ,,adelstypische[n] Bildungsprogramme[n]“ (Weber, 2002, S. 93).3° Da-
riiber hinaus lasst sich jedoch auch die Entwicklung von spezifischen hoheren
Bildungsinstitutionen auBerhalb des Universititssystems sehen, die sich noch
umfassender auf die Bediirfnisse des europdischen Adels ausrichteten und der
dezidierten Abschottung von anderen Stdnden in der Bildung dienten (Lutz &
Kohler, 2002, S. 171). Es entwickelte sich in Folge des Humanismus also eine

29 Fiir eine ausfiihrliche Diskussion, inwiefern diese Bildungsaspirationen gerechtfertigt
waren und der soziale Aufstieg durch einen Universitiatsabschluss moglich war, siehe
die durch statistische Werte untermauerte Diskussion bei Gramsch-Stehfest (2018, S.
202ff.) und das entsprechende Kapitel im zweiten Band der Geschichte der Universitdt
in Europa (Frijhoff, 1996a).

30 Entsprechende Versuche waren auch in spateren Universitdtsgriindungen noch sicht-
bar, beispielsweise in der Reformuniversitat Gottingen. Hier wurde unter anderem
durch eine Reithalle, ein Fechthaus und einen Weinhéndler versucht, adlige Studierende
zu binden (Boockmann, 1999, S. 176).
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Vielzahl unterschiedlicher Bildungsinstitutionen, die in manchen europiischen
Landern auch das Recht erhielten, akademische Grade zu verleihen und somit
als ebenbiirtig zu Universitdaten implementiert wurden (Stichweh, 2013, S. 171).
Dies fiihrt zu einer internationalen Diversifizierung des Bildungswesens und
dem Entstehen dezidierter fachschulischer Bildungseinrichtungen.

Als weitere Folge des humanistischen Bildungsideals und der durch den Buch-
druck geforderten Expansion des Wissens sowie die durch die Diversifizierung
der Ficher an der Universitiit verstirkte Spezialisierung kann eine Anderung
des Graduierungssystems festgestellt werden. Der Doktorgrad verdriangte lang-
sam die ihm vorausgehenden Titel (Weber, 2002, S. 96).3* Durch diese Bedeu-
tung des Doktortitels wurde nicht nur das damit verbundene Zeremoniell aus-
gebaut, um die neue Stellung in der Universitidt zu unterstreichen, es folgten
auch auBeruniversitire Privilegien, was schlieBlich zu einer Inflation in der Ver-
leihung der Doktorgrade im 18. Jahrhundert fithrte. Doktortitel konnten hier
auch — gegen eine Gebiihr — in absentia erworben werden, Ehrendoktorgrade
wurden vergeben und die fachlichen Standards unterschieden sich stark, be-
dingt auch durch die Zersplitterung des Bildungswesens und die konfessionelle
Bindung von Universitdten. In der Folge entwickelten staatliche Stellen ein ge-
wisses Misstrauen gegeniiber der Leistungsfahigkeit der Universitaten, was sich
beispielsweise an den eingefiihrten Staatsexamina sehen lisst, die die Bildungs-
ergebnisse der Universitit tiberpriiften bzw. ergdnzten (Frijhoff, 1996a; Weber,
2002).

Wahrend Universitaten Ideen des Humanismus aufnahmen, wurde humanis-
tisch gebildeten Gelehrten der Zugang zu einflussreichen Stellen an Universi-
taten oft verwehrt. Ein Grund hierfiir 14sst sich in der sogenannten Familien-
universitat identifizieren, die sich in der Kombination von Regionalisierung,
Laisierung und dem Wunsch, den eigenen Stand fiir die Kinder zu sichern, ent-
wickelte (Rasche, 2007; Weber, 2002). Diese familidren Verkniipfungen wa-
ren in Form ,sozialer Berechtigungssysteme“ (Rasche, 2007, S. 23) teilweise
sogar wichtiger als die Promotion und neue Forscher hatten oftmals vor allem
durch die Heirat in eine etablierte Professorenfamilie die Chance, an Univer-
sititen FuB zu fassen. Entsprechend verwundert es nicht, dass die Universi-
tdt im Zusammenspiel mit der Abnahme von Studierenden schlieflich im 18.
Jahrhundert als stagnierende Institution wahrgenommen wurde. Gerade Uni-
versitiaten in kleinen Staaten, Flrstentiimern oder Stadten standen nur noch
wenig unter Qualitatsdruck.s? Die Ausstrahlung der Universitdten nach Aufien

31 Das mittelalterliche Graduierungssystem sah drei, beziehungsweise vier Stufen vor.
Das Studium an der Artistenfakultdt endete mit dem Magister Artium, der zu einem
Studium an den héheren Fakultiten befihigte. Darauf aufbauend konnten die drei Gra-
de Bakkalaureat, Lizentiat und das Doktorat erworben werden, die an eine Mindeststu-
diendauer gebunden waren (Frijhoff, 1996a).

32 Je stirker ein Territorium oder Staat im {ibrigen politischer oder kultureller Konkur-
renz ausgesetzt war bzw. um entsprechenden Aufstieg kdmpfte, desto stirker muBten
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nahm genauso ab wie die Kommunikation, was die Vitalitat der Bildungsinsti-
tutionen gefihrdete (Paletschek, 2001a; Weber, 2002).38 Dariiber hinaus be-
drohten potenzielle Reformen dieses Systems nicht nur den Status Quo und
die soziale Stellung, sie drohen vielmehr auch, in ein komplexes 6konomisches
Geflecht einzugreifen und dadurch auch Existenzgrundlagen zu verschieben:
sljlede Interaktion zwischen Studenten, Dienstpersonal, Universititsbeamten
und Professoren war durch Honorare, Gebiihren, Sporteln und Trinkgelder
monetir bemessen“ (Rasche, 2007, S. 19). Diese finanziellen Abhéngigkeiten
sind einerseits als Grund fiir die Abwehrhaltung der Universititen gegeniiber
humanistischen Gelehrten zu sehen, andererseits erklaren sie sicher auch teil-
weise die von Gramsch-Stehfest konstatierte ,gewissermaBen modern-markt-
wirtschaftliche [...] intellektuelle Aggressivitat” (Gramsch, 2015, S. 64), mit der
humanistische Gelehrte gegeniiber der Universitit agierten. Um gegen etablier-
te Wissenschaftler an Universitaten und deren Netzwerke anzukommen, haben
sich die humanistischen Gelehrten wohl durch wissenschaftliche Profilierung
und Networking einen entsprechenden Stand erarbeitet, der sich dann auch in
der Entwicklung auBeruniversitiarer Einrichtungen zeigt.

So entstanden durch die Verbreitung des Humanismus die ersten Akademien,
die Privatzirkel gelehrter Biirger, Universitatslehrer und Geistlicher darstell-
ten, die im Dialog und in Vortragen die Wissenschaften vorantrieben (Peder-
sen, 1996; Riiegg, 1993a). Diese Akademien hatten gegeniiber der traditionellen
Universitiat den Vorteil, kostengiinstiger und direkt an Fiirstenhofe gebunden
zu sein, was die finanzielle Unterstiitzung ebenfalls erhohte und dazu fiihrte,
dass manche Wissenschaftler wie Leibnitz gar nicht mehr um eine Anstellung
an Universitdten suchten, sondern komplett auBerhalb des Universitatssystems
agierten (Jantzen, 2008, S. 21; Pedersen, 1996). Wahrend also die finanzielle
Ausstattung der Akademien ein Anreiz fiir Wissenschaftler gewesen sein mag,
sich auBerhalb des Universitatssystems zu bewegen, sahen auch Fiirsten und
Staaten Vorteile in den Akademien: Sie boten ihnen direkten Zugang und die
Option, durch gezielte Forderung Auftragsforschung beziehungsweise -expe-
ditionen zu forcieren, wodurch Akademien schneller auf gesellschaftliche Ver-
anderungen reagieren konnten.’* Dariiber hinaus forderte der regelmifBige

sich auch die iiber Inzucht und Nepotismus in ihre Position gelangten Gelehrten um ein
angemessenes intellektuelles Niveau bemiihen und sich zumindest gelegentlich AufBen-
seitern 6ffnen“ (Weber, 2002, S. 98f).

33 Es wurde zwar seitens staatlicher Trager oftmals versucht, das System der Familien-
universitit durch die Ubernahme des Berufungsrechts zu adressieren, dieser tiefe Ein-
griff in die akademische Freiheit und noch starkere Bindung der Professoren an die
staatlichen Wiirdentrager und ihre Willkiir hatte jedoch nicht zwingend den gewiinsch-
ten Effekt auf die Qualitat der Universitiaten. Weber zufolge ,,degenerierte der Professor
in mancher Hinsicht zum Hofling“ (2002, S. 98) und die Familienuniversitiat konnte sich
weiter fortsetzen, da ,sich die Verwandtschafts- und sonstigen Beziehungen in der Regel
bis weit in den Beamtenapparat hinein erstreckten“ (2002, S. 98).

34 Universitaten hatten groBere Probleme, sich an gesellschaftliche Bediirfnisse anzu-
passen, wie Pedersen am Beispiel der Entwicklungen in der Kartografie aufzeigt, was
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wissenschaftliche Austausch an Akademien den Diskurs und etablierte neue
Formen der wissenschaftlichen Kommunikation, allen voran die wissenschaft-
lichen Zeitschriften (Jantzen, 2008; Pedersen, 1996). Diese Diskrepanz zwi-
schen Universitidten und Akademien verdichtete sich schlieBlich im Bild einer
Aufgabentrennung zum 19. Jahrhundert hin: Akademien hatten die Aufgabe,
wissenschaftliche Erkenntnisse zu erzeugen, wihrend Universitaten als Lehr-
anstalten wahrgenommen wurden (Boockmann, 1999; Ellwein, 1985; Pedersen,
1996). Neben Akademien bildete sich im Zuge des Bedarfs nach wissenschaft-
lichen Anstalten mit unmittelbaren Praxisbezug im 18. Jahrhundert auch ein
Spezialhochschulmodell heraus, das sich nicht nur auf die Férderung moder-
nen Gewerbes und neuer Technologien fokussierte, sondern im Vergleich zur
Vier-Fakultaten-Universitit auch als glinstigeres Modell gesehen werden kann
(vom Bruch, 1999a).35

2.2.3. Die Reformation und Gegenreformation und ihre Folgen fiir die
Wissenschaftsentwicklung

Eine weitere Entwicklung, die durch den Humanismus begiinstigt wurde, war
die bereits angesprochene Reformation. Luthers Thesen und die damit ver-
bundene Abkehr von der Scholastik und ihrer engen Sicht der doctrina sacra
bezeichnen eine tiefgreifende Offnung der Universitit gegeniiber einem neuen
humanistischen Wissenschaftsverstindnis (Jantzen, 2008). Wahrend Luther
Universitdten zu Beginn noch stark verurteile, allen voran die Artistenfakul-
tat mit ihrer aristotelischen Pragung und die Jurisprudenz, fand vor allem auf-
grund realpolitischer Umsetzungsschwierigkeiten seines eigenen Anspruchs
sowie durch den Einfluss Melanchthons ein Umdenken statt. Die Universitaten
nahmen in der lutherischen Reform schlieflich eine zentrale gesellschaftliche

diesen Mangel an Flexibilitdt schon vor Aufkommen der Akademien verdeutlicht: Wéh-
rend Universititen sich dem Thema erst aus mathematischer Sicht widmeten, als zu
Beginn des 15. Jahrhunderts eine lateinische Ubersetzung des Ptolemiischen Textes
Geographie zuganglich gemacht wurde, hatte sich auerhalb der Universititen bereits
ein eigenes Forschungsfeld gegriindet, das — ausgehend von Portugal und Spanien — in
Spezialschulen unterrichtet wurde (1996, S. 374).

35 Anhand der medizinischen Fakultit und ihrer Erweiterung des Forschungsgegenstan-
des um die Anatomie arbeitet Olaf Pedersen beispielsweise heraus, wie wichtig es fiir die
Medizin war, ihren Forschungshorizont zu erweitern, stellt aber auch dar, dass dies mit
sehr hohen Kosten verbunden war: , Die Verbreitung solcher ,anatomischen Theater* in
ganz Europa wihrend der folgenden zwei Jahrzehnte [ab der Griindung eines anatomi-
schen Lehrstuhls an der Universitdt Padua im Jahr 1609, H.B.] zeigt, daf die medizini-
schen Fakultidten erkannt hatten, in welchem Ausmaf ihr Uberleben von der Aufnahme
neuer Gegenstinde in Forschung und Lehre abhing. Diese Einsicht setzte sich an den
anderen Fakultéten viel langsamer durch. Doch zeigten die kostspieligen ,anatomischen
Theater® auch, daB die Universitit enormer Investitionen bedurfte, um ihre Stellung als
natiirliches Zentrum des hoheren Bildungswesens zu behaupten® (1996, S. 365).
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Stellung ein (Hammerstein, 2016).3* Melanchthons Konzept einer Studienre-
form, die die Theologie ad fontes fiihren sollte, hob schlieBlich auch die Bedeu-
tung der studia humanitatis hervor, was sich auch in der Forderung nach einer
umfassenden professoralen Besetzung der Artistenfakultat zeigte (Hammer-
stein, 2003); er selbst zeichnete sich zudem als Ubersetzer einer Vielzahl anti-
ker Quellen und somit als Multiplikator des Humanismus aus (Deppert, 2019).
Es ldsst sich hier jedoch eine qualitative Anderung feststellen: Die humanis-
tischen wissenschaftlichen Anspriiche dienen nach Sicht der Reformation als
Mittel zum Zweck, das Studium an der Artistenfakultidt und auch der neu einge-
fiihrten Facher diente wieder stark als Stiitzstruktur der theologischen Arbeit in
Form der scholastischen Tradition. An katholischen Universitdten wiederrum
wurde der Humanismus aufgrund seiner Bedeutung fiir die Reformation mit
Skepsis betrachtet (Hammerstein, 1996a; Weber, 2002, S. 118f.).

Die Reformation hatte also in der Wiedererstarkung der Scholastik teilweise
widerspriichliche Auswirkungen fiir die Entwicklung des Wissenschaftsver-
stindnisses und auch fiir das Selbstbild der Universitét: Einerseits dienten die
verschiedenen Wissenschaftszweige der Zuarbeit zur Theologie und Glaubens-
fragen, -treue und -iiberzeugung nahmen eine zentrale Stellung ein. Anderer-
seits fithrten der Fokus auf die Theologie und die Scholastik auch wieder zu
einer verstiarkten Bedeutung der aristotelischen Schriften:

Bereits in den 1550er Jahren kamen Johann Eck ebenso wie Melanchthon
zu der Uberzeugung, es gebe gar keine Alternative, als den 20 bis 30 Jahre
zuvor noch geschmahten und gescholtenen Aristoteles beizubehalten. Anders
sei eine zureichende gedankliche und theoretische Absicherung des Glaubens
unmoglich. In der Tat gab es keine zweite Philosophie, die ein solch koharen-
tes, in sich geschlossenes Gedankensystem hitte zur Verfiigung stellen kon-
nen. (Hammerstein, 2003, S. 43f.)

Es lasst sich also ein Spannungsverhaltnis in der post-reformatorischen Uni-
versitat feststellen, da die Sicherung der Scholastik und der doctrina sacra so-
wohl der wissenschaftlichen Weiterentwicklung als auch den landesherrlichen
weltlichen Interessen gegeniiberstand. Diese Konflikte werden durch den Um-
gang der Kirche mit wissenschaftlichen Errungenschaften deutlich, die nicht
nur abgelehnt wurden, bei Ubernahme aber mit einem religiésen Autoritits-
anspruch verbunden wurden (Lutz & Kohler, 2002, S. 171). Die konstruktive
Nutzung dieses Spannungsverhiltnisses lasst sich auch an der medizinischen

36 Eine Diskussion von Luthers Einstellung gegeniiber institutionalisierter Bildung am
Beispiel der Schulen ldsst sich auch in den unterschiedlichen Beitriagen von Henning
SchluB zu diesem Thema sehen, beispielsweise seinen Tagungsbeitrag Die Reformation
als Bildungskatastrophe (2014) oder sein Beitrag im Band zur Bildungsreform als Teil
der Reihe ,Historische Bildungsforschung“ der Sektion 1 der DGfE (2018). Grundsitz-
lich muss man davon ausgehen, dass Luther das Verschwinden etablierter Bildungs-
institutionen— allen voran Kloster — durch die Reformation nicht negativ wahrnahm;
gleichzeitig sah er Bildung jedoch als staatliche Aufgabe und entwarf eine neue Idee ei-
nes institutfi(;nalisierten Schulsystems, das die entstandene Liicke fiillen sollte (Schluf,
2018, S. 50f.).
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Fakultit zeigen, die einerseits stark durch den Humanismus gepréagt wurde und
durch die Nutzbarmachung antiker medizinischer Texte — auch in Verbindung
mit medizinischen Demonstrationszeichnungen — den Wissensfundus erwei-
terte. Andererseits entwickelte sich neben diesem Fokus auf vorhandene und
,genehmigte’ Textquellen aufgrund des tatsdchlichen und weltlichen Anspruchs
an die Weiterentwicklung der Medizin die wissenschaftliche Methodik der Em-
pirie sowie der experimentellen Priifung (Jantzen, 2008, S. 19; Lutz & Kohler,
2002, S. 170; Weber, 2002, S. 126).

Die Entwicklung der empirischen Methode stellt einen jener drei epistemologi-
schen Denkstrome dar, die die langsame und schrittweise Abkehr von der Scho-
lastik einlduteten und den die Universitaten mit Beginn der Aufklarung schlie§3-
lich zur Géanze vollzogen. Neben dem Empirismus, der sich vor allem aus der
Arbeit Bacons entwickelt, lassen sich der Rationalismus in Riickbezug auf die
Arbeit Descartes und der Operationalismus bzw. Konstruktivismus auf Basis
von Hobbes Arbeiten als dominante wissenschaftliche Entwicklungslinien se-
hen (Deppert, 2019, S. 204f.), wobei der Konstruktivismus sich Deppert zufolge
erst starker im 20. Jahrhundert verbreitete (2019, S. 210f.). Der Empirismus
und der Rationalismus wurden dabei wiederholt als dichotome Forschungspa-
radigmen dargestellt, was in der neueren Forschung als Narrativ dekonstruiert
wird (Anstey & Vanzo, 2016; Liesen, 2011; Vanzo, 2016).3” Unabhingig der Fra-
ge, inwiefern die beiden Paradigmen sich als epistemologische Programmati-
ken gegeniiberstanden, zusammenarbeiteten oder gemeinsam gedacht wurden,
stellt gerade der Empirismus eine Erweiterung der wissenschaftlichen Metho-
dologie dar, der die bis dahin privalente Textwissenschaft zumindest erginzte.
Gemein ist beiden Positionen dabei auch, dass sie sich neben der von der Refor-
mation und Gegenreformation wieder gestarkten Scholastik entwickelten, die
sich in der frithen Neuzeit vielen Spannungsverhaltnissen und Widerspriichen
gegeniiber sah, unter anderem durch geographische Entdeckungen, detaillier-
teren Naturbeobachtungen und der Entwicklung neuer Wissenschaftszweige

37 Wahrend der Rationalismus davon ausgeht, dass Erkenntnis, Wissen sowie die Be-
grifflichkeiten, diese zu beschreiben, a priori durch Deduktion und Vernunft erworben
werden, betont der Empirismus das Primat der direkten Erfahrung und Beobachtung
— nur diese seien geeignet, Erkenntnis zu gewinnen. Teil des Narratives ist oftmals die
Tatsache, dass diese Positionen erst durch Kants Kritik der reinen Vernunft verséhnt
werden: ,Der Verstand vermag nichts anzuschauen und die Sinne nichts zu denken. Nur
daraus, daB sie sich vereinigen, kann ErkenntniB entspringen. Deswegen darf man aber
doch nicht ihren Antheil vermischen, sondern man hat groBe Ursache, jedes von dem an-
dern sorgfiltig abzusondern und zu unterscheiden.” (Kant, 1781, S. 91). Dieses Bild einer
strengen Trennung der beiden Positionen muss jedoch kritisch betrachtet werden, wie
Liesen mit Verweis auf differenzierte Auerungen von Vertretern beider Denkschulen,
die die Bedeutung der ,Gegenseite’ anerkannten, herausarbeitet (2011, S. 302). Vanzo
(2016) fithrt ebenso aktuelle Forschungsergebnisse an, die dem Narrativ widersprechen,
und legt in seiner Untersuchung dar, dass sich das Motiv wohl im Wechsel vom 19. zum
20. Jahrhundert durch Kantianer verbreitete und in dieser Verbreitung auch andere er-
kenntnistheoretische Stromungen iiberlagerte und Zwischenformen wie die der ,Experi-
mentellen Philosophie‘ vollstandig tiberlagerten (Anstey & Vanzo, 2016).
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(Weber, 2002, S. 106). Die wissenschaftliche Entwicklung des Empirismus so-
wie des Rationalismus vollzog sich zu Beginn noch in dem von der Theologie
vorgegebenen Rahmen, um sich dann erst zur Aufklarung hin immer weiter zu
emanzipieren und schliefilich die Scholastik gidnzlich abzul6sen, wie man bei-
spielsweise am Empirismus sieht:

[Glanz gewiB hatte der Empirismus in der theologischen Auffassung, daf3 die
vorfindliche Welt eine Schopfung Gottes sei, eine starke Stiitze; denn dadurch
betrieben die Empiristen mit ihrem Unternehmen, die Naturgesetze durch
ihre Sinneswahrnehmungen herauszufinden einen sehr subtilen Gottes-
dienst; denn das Auffinden der Naturgesetze mit Hilfe der Wahrnehmungen
von Gottes Schopfungswerk war dann nichts anderes als das Nachdenken der
Gedanken Gottes bei der Schopfung. (Deppert, 2019, S. 207)

Beide wissenschaftlichen Paradigmen ergéanzten die Scholastik und dienten,
ebenso wie der technische Fortschritt und die neu entstehenden naturwissen-
schaftlichen Wissenschaftsbereiche (Weber, 2002, S. 110), dem theologischen
Primat. Trotz dieser Indienstnahme ldsst sich durch die Reformation eine ho-
here Offenheit gegeniiber neuer wissenschaftlicher Methodik feststellen, die die
Entwicklung begiinstigte. Diese entfernte sich im weiteren Verlauf dann immer
starker von der Scholastik und der mit ihr verbundenen Orthodoxie.

2.24. Das Narrativ der Universitit als reformunwillige Institution

Fasst man die Entwicklung der Universitét in der frithen Neuzeit zusammen,
ergibt sich das Bild einer Institution unter starkem Instrumentalisierungs- und
Anpassungsdruck zwischen landesherrlichem Ausbildungsauftrag und kirchli-
chem Dogma. Obwohl die Universitdten durch die Laisierung und die damit
verbundene Familienuniversitét sicherlich eine gewisse Starrheit entwickelten
und neue Einfliisse von auen abwehrten, hat der kurze Uberblick aufgezeigt,
dass in diesem Spannungsverhéiltnis auch Platz und Momentum fiir wissen-
schaftliche Entwicklungen herrschten. Wahrend das Selbstbild der Universitat
noch eines einer Bildungseinrichtung mit wissenschaftlichem Auftrag gewesen
sein kann, die Erkenntnisse vorantreiben wollte, dnderte sich das Fremdbild je-
doch schrittweise zu einer starren und reformunwilligen Institution. Wahrend
die Kritik an diesem Reformunwillen aufgrund der komplexen finanziellen und
personellen Berechtigungssysteme in manchen Bereichen sicherlich begriindet
ist, sollte er jedoch keinesfalls generalisiert werden. So analysiert beispielsweise
der Sammelband Universitdt — Reform das Spannungsverhéltnis zwischen Re-
form und Bewahrung aus unterschiedlichen Blickwinkeln und Martin Kintzin-
ger stellt in seiner Einleitung heraus, dass ,,Universitat und Reform [...] zu allen
Zeiten ein spannungsreiches Thema gewesen [ist] und [...] es auch weiterhin
[bleibt]“ (2008, S. 2). Reformen aus dem Inneren begleiten die Universitit von
Anfang an, beispielsweise die Anpassung von Lehrplianen aber auch die Ent-
wicklung eines neuen Wissenschaftsverstandnisses, wie hier am Beispiel der
Universitit Paris aufgezeigt werden konnte (vgl. auch Rexroth, 2008), oder den
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Anpassungen an Humanismus und Aufklarung. Dariiber hinaus waren Refor-
men als Reaktion auf Anderungen in der Gesellschaft und Politik ebenso eine
Konstante, eben gerade, weil die Berechtigungssysteme der Institution davon
tangiert wurden: ,Der Zwang zur Verdnderung hat die Universititen perma-
nent gefordert. Die ihnen angedichtete Erstarrung konnten sie sich in keiner
Weise leisten“ (Rasche, 2008, S. 159). Die finanzielle Komponente scheint all-
gemein ein wichtiges Moment zu sei, so dass Reformprojekte der Universitét
vor allem dann erfolgreich durchgefiihrt wurden, wenn sie einerseits von der
politischen Instanz vehement verfolgt wurden und andererseits die Universitét
finanziell stark vom Staat abhingig und ein entsprechender Druckhebel vor-
handen war (Rasche, 2007, S. 28).38

Da diese Anpassungen und Entwicklungen jedoch nicht das grundlegende Ver-
stindnis dessen, was Universitét zu leisten habe, in Frage stellten, beziehungs-
weise komplett erneuerten und somit nur kleinere Reformen und Anpassungen
vorgenommen wurden, wurden diese Entwicklungen in der Diskussion und
in der spiteren Bewertung durch die Forschung oftmals iibersehen. Entspre-
chend wurde die Debatte um die Frage, inwiefern die Universitdten an der wis-
senschaftlichen Revolution des 16. und 17. Jahrhunderts® beteiligt waren, in
der alteren Forschung oft sehr einseitig zu Ungunsten der Universitét gefiihrt
(Hammerstein, 2016; Porter, 1996). Altere Argumentationen heben vor allem
den soziookonomischen und kulturellen Wandel der Neuzeit hervor, der an den
Universititen komplett vorbeigelaufen sei, und stellen die Bedeutung von Re-
formation,* Buchdruck und das Wirken einzelner Genies in den Vordergrund
(Porter, 1996, S. 433f.). Der gesellschaftliche Wandel der Neuzeit stellte auf-
grund des damit verbundenen umfassenden Erneuerungswillens, der Emanzi-
pationstendenzen und der schrittweisen Uberwindung absolutistischer Herr-
schaftssysteme und der Sakularisierung sicherlich ein wichtiges Moment fiir die

38 Ein Nachteil dieser engen finanziellen Bindung der Universitdaten an den Staat ist je-
doch auch am Universitatssterben zu sehen, wie Ellwein herausstellt: ,,Wird ein Land
vererbt, erobert, geteilt usw., steht die etwa vorhandene Universitit zur Disposition des
neuen Landesherren [...]. Um das Jahr 1800 stellen rund 25 deutsche Universititen
ihren Betrieb ein. [...] Die meisten Universititen erloschen, weil ihre Landesherren die
Herrschaft verlieren“ (Ellwein, 1985, S. 46).

39 Eine ausfiihrliche Darstellung der wissenschaftlichen Errungenschaften des 16. und
17. Jahrhunderts findet sich bei Wollgast, 1993.

40 Das Narrativ, dass der Protestantismus durch sein Erscheinen und sein im Huma-
nismus verankertes Wirken einen entscheidenden Impetus fiir Wissenschafts- und For-
schungsfreiheit geleistet hitte, was sich unter anderem daran zeige, dass sich selbst die
Theologie den neuen Forderungen nach historisch-kritischer Bibelforschung und der
Abkehr vom Dogmatismus stellen musste, muss laut Weber als These gesehen werden,
die zwar punktuell richtig, in ihrer Génze aber wenig iiberzeugend sei (2014, S. 38). Er
hebt in seinem Aufsatz verschiedene Aspekte des Narrativs hervor, die widerlegt werden:
Die einseitige Deutung Protestantismus/Fortschrittlichkeit vs. Katholizismus/Wissen-
schaftsfeindlichkeit kann beispielsweise durch den Kalenderstreit widerlegt werden, die
Verbindung Protestantismus und Wissenschaftsfreiheit sowohl durch neu entstehende
Zensuren sowie beispielsweise ausgeweitete Statuten der akademischen Gerichtsbarkeit.
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wissenschaftliche Revolution dar (Salzborn, 2018, S. 132). Dennoch sollte der
Einfluss der Universitaten nicht unterschétzt werden, wie Porter herausarbei-
tet: Zum einen waren viele der an der wissenschaftlichen Revolution beteiligten
Wissenschaftler Teil des Universititssystem, sie hatten hier die wissenschaft-
liche Arbeits- und Denkweise im Studium erworben, arbeiteten teilweise auch
als Hochschullehrer und erhielten somit eine Existenzgrundlage fiir ihre For-
schung. SchlieBlich boten die Universititen eine Infrastruktur fiir die wissen-
schaftliche Arbeit in Form von Bibliotheken oder Sammlungen (1996, S. 435ft.).
Auch wenn — wie bereits zuvor in diesem Kapitel dargestellt — ein groBer Teil
der wissenschaftlichen Diskussion und Errungenschaften in aueruniversitire
Einrichtungen verlagert wurde, haben weite Teile des wissenschaftlichen Den-
kens und Arbeitens hier doch Einfluss. Die Kritik an der Universitit als Institu-
tion erscheint oft iibertrieben und einseitig, wohl auch aufgrund der Tatsache,
dass sich die Forschung oft wortlich auf zeitgendssische Quellen berief, wobei
man auch von rhetorischen Ubertreibungen in diesen Schriften ausgehen muss
(Porter, 1996, S. 430).

2.2.5. Zwischenfazit: Bildung durch Wissenschaft in der Universitit vor
der neuhumanistischen Reform

Die Entwicklung der Universitit bis zum 19. Jahrhundert kann wie folgt zu-
sammengefasst werden: Die Institution konstituierte sich im Mittelalter aus in-
formellen Zusammenschliissen von Magistern und Scholaren. Thre Privilegien
ermoglichten die Funktionalitit eines zunftihnlichen Zusammenschlusses der
Lehrenden und Studierenden. Trotz mehrerer Universitatsformen (Volluniver-
sitdt mit vier Fakultiten vs. spezialisierte Universitdaten) und unterschiedlicher
Schwerpunktsetzungen (Studierendenuniversitat vs. Professorenuniversitét vs.
staatlich errichtete Universitdt mit Ausbildungsfokus) lassen sich verschiede-
ne Hauptfaktoren der europidischen Universitidt herausarbeiten: Die Sozialitat
(universitas), die Lehrfunktion sowie Graduierungsrecht und -pflicht (Tenorth,
2018d). Die Aspekte der Lehre und der Graduierung interpretierte die Uni-
versitit jedoch schon von Anfang an auch unter dem Anspruch einer Bildung
durch Wissenschaft, wie die Untersuchung bisher darstellen konnte. Ziel der
Universitdt war eben auch immer die Erforschung neuen Wissens und das Ge-
winnen neuer Erkenntnisse, auch wenn dieser Erkenntnisgewinn teilweise in
engen Bahnen der auBeruniversitdren Kontrolle erfolgte, beispielsweise durch
die Definition eines Kanons an zugelassenen Bilichern und Quellen.

Gleichzeitig wurde an die Universitit jedoch der Anspruch einer Ausbildungs-
tatigkeit herangetragen: Die staatlichen Strukturen bedurften gebildeter Beam-
te. Die Universitit ,erkaufte’ sich sozusagen ihre institutionellen Privilegien, in-
dem sie diesem Auftrag nachkamen. Riiegg fasst dies als manifeste und latente
Funktion der Universitit zusammen:
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Die manifeste Funktion der Universitat war und ist die wissenschaftlich
methodische Suche nach Wahrheit. Die Universitat verlieh und verleiht im
Grunde noch heute keine andere Berufsqualifikation als diejenige des Gelehr-
ten und Lehrers, wie die akademischen Grade zeigen. [...] Die latente Funkti-
on der Universitdt bestand und besteht in der Vermittlung wissenschaftlicher
Erkenntnisse und Methoden, die zur Verminderung rationaler Unsicherheit
bei der Ausiibung intellektueller Berufe in einer gesellschaftlich verunsicher-
ten Situation in Politik, Kirche, Rechts-, Gesundheits- und Bildungswesen
notwendig waren, wie dies in den Jahrhunderten zwischen 1200 und 1600
der Fall war. (Riiegg, 2008, S. 38)

Die Qualifizierungskomponente der Universitit, die bei Riiegg als latente Funk-
tion bezeichnet wird, muss also erst einmal keine negativen Folgen fiir die
Universitit tragen, vielmehr lasst sich dieser extern gestellte Anspruch m. E.
mit dem eigenen Anspruch einer Bildung fiir die Wissenschaft sowie der Ge-
nerierung gebildeten Nachwuchses vereinen. Dass die Universitdten ein sol-
ches Modell auch mit Selbstbewusstsein und dem Blick auf die eigene Rolle
im Wissenschaftssystem vertraten, kann beispielsweise an der Entwicklung des
Wissenschaftsverstindnisses der Universitit Paris oder dem Widerstand gegen
eine zu starke staatliche Inanspruchnahme im Mittelalter gesehen werden.

Durch die Entwicklung hin zur landesherrlichen Universitit, die Zersplitterung
der Hochschullandschaft ab dem 15. Jahrhundert sowie die stirkere politische
Einflussnahme verschob sich das Gleichgewicht jedoch zu Ungunsten der Bil-
dungsideale von Universititen. Wahrend sich durch das vom Humanismus
initiierte Aufkommen der Akademien ein Sektor der Wissenschaft auBerhalb
der Universitaten bildete, der aufgrund von Auftragsforschung und der hohe-
ren Flexibilitat fiir die Geldgeber interessanter schien, wurden Universititen
immer mehr als Ausbildungsstitten wahrgenommen und konnten den exter-
nen Anspriichen immer weniger entsprechen. Akademien entwickelten sich in
der Wahrnehmung von Geldgebern und politischen Entscheidern als Wissen
schaffende Institutionen, Universitdten hingegen als Wissen verwaltende und
lehrende Einrichtungen, wobei die Arbeit auch zeigen konnte, dass diese ver-
meintliche Stagnation auch ein ,hausgemachtes’ Problem war und durch enge
staatliche Regulierungen erst befeuert wurde. Faktoren, wie die sich nach AuBen
abschottenden Strukturen einer Familienuniversitit, das Aufgreifen der gestei-
gerten Bildungsinteressen des Adels durch Einfiihrung von gefilligen Fachern
sowie das Absenken der Qualitidt von Bildungstiteln, festigten sicherlich das
Bild der Universitit als reformunwillige Institution. Neben Akademien stellten
ab dem 18. Jahrhundert auch Spezialhochschulen schliefilich eine ernstzuneh-
mende Alternative zur klassischen Universitit dar, die die Entwicklung neu-
er Techniken vorantrieben; diese Entwicklung war einerseits sicher durch den
Utilitarismus gepragt, andererseits durch die Kosten einer Volluniversitat, die
sich durch die Weiterentwicklung der wissenschaftlichen Methodologie und der
Abkehr von rein textwissenschaftlichen hin auch zu experimentellen Moglich-
keiten vervielfachten.
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Universitat als Institution stand also stets unter gesellschaftlichem Verdnde-
rungsdruck und im Spannungsfeld zwischen externem Einfluss und der eigenen
Autonomie, wobei die Position in diesem Spannungsfeld immer wieder oszil-
lierte. Dieses Spannungsfeld verschiebt sich bis zum 19. Jahrhundert jedoch
so stark in die Richtung staatlicher Interessen, dass sich die Folgen in zwei
interdependenten Tendenzen zu manifestieren scheinen: 1) Je stiarker die Re-
gulierung, desto stagnierender die Institution und 2) je starker das Primat der
Ausbildung, desto stirker die Abwanderung der Wissenschaft. Dies, gekoppelt
mit der vermeintlichen Reformresistenz von Universititen, schafft das einsei-
tige Bild einer krisenhaften Institution, das im 19. Jahrhundert vorherrschte.
Das Kapitel konnte jedoch auch nachzeichnen, dass Universitaten eben nicht
nur in einer rein Wissen verwaltenden Funktion agierten, sondern auch wei-
terhin Teil des Wissenschaftssystem waren und neben der Qualifizierung von
Beamten sowohl den wissenschaftlichen Nachwuchs generierte, als auch an der
Forschung im Rahmen ihrer Moglichkeiten teilhatte und sich dariiber hinaus
den wissenschaftlichen und politischen Gegebenheiten anpasste. Eine Bildung
durch Wissenschaft, wie sie in der mittelalterlichen Universitédt gesehen werden
kann, war m. E. also sicherlich noch moglich, wenn auch unter erschwerten Be-
dingungen — an der latenten und der manifesten Funktion von Universititen
anderte sich dennoch wenig.

Im weiteren Verlauf der Untersuchung soll nun ein genauerer Blick auf die
Humboldt’sche Universitatsreform geworfen werden, die das Ideal einer Bil-
dung durch Wissenschaft institutionell neu verankerte. Hierbei sollen zuerst
das politische Klima sowie institutionelle und ideengeschichtliche Vorbilder an-
geschnitten werden, um die Universitatsreform zu kontextualisieren. Anschlie-
Bend soll die Frage gestellt werden, inwiefern die Berliner Universitit diesen
Anspriichen geniigen konnte und wie die Universititsreform zu bewerten ist,
um schlieBlich die langfristige Wirkung fiir das aktuelle Bildungsverstidndnis
zu thematisieren. Das damit verbundene Humboldt’sche Universititsideal wird
bis in aktuelle Debatten um die tertidre Bildung als bedeutendes Argument vor-
gebracht und es stellt sich entsprechend die Frage, ob eine solche Verbindung
legitim ist.

2.3. Die Humboldt'sche Universititsreform

Die Humboldt’sche Universitatsreform darf nicht als isoliertes Phanomen ge-
sehen werden, das nur versuchte, das vermeintlich krisenhafte Universitatssys-
tem zu verdndern, sondern ist Teil der PreuBischen Reformen, einer grof3 an-
gelegten Veranderung im preuBischen Staat. Sie stellen eine Reaktion auf eine
tief einschneidende politische Entwicklung dar: 1806 hatte PreuBen im Vierten
Koalitionskrieg gegen die napoleonischen Truppen verloren, Berlin war von
franzosischen Truppen besetzt und im Frieden von Tilsit 1807 verlor Preufien
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weite Teile seiner Gebiete, im Westen an das von Napoleon neu geschaffene
Konigreich Westphalen, im Osten an das neue Herzogtum Warschau (Holtz,
2010; Kloosterhuis, 2009). ,,Preu3ens Territorium war halbiert und drei seiner
Universitaten beraubt worden, darunter eben die renommierte Landesuniver-
sitdat Halle. Preulens Bevolkerung wurde mit dem Vertrag von Tilsit insgesamt
um mehr als die Hilfte auf rund 4,5 Millionen reduziert® (Holtz, 2019, S. 10f).
PreuBen wurde also in eine tiefe Krise gestoBen, die schlieflich dazu fiihrte,
dass eine weitreichende Reform des Staates in Angriff genommen wurde. Ge-
tragen wurden diese Reformen von einer ,,Generation ,Napoleon' [...], enthu-
siasmiert von ,Gleichheit und Freiheit™ (Holtz, 2019, S. 9), gebildeten Perso-
nen, die gepragt waren vom philosophischen Diskurs der Aufklarung und des
Humanismus und die Reformen einbrachten, auf die der spatere Kulturstaat
PreuBen aufbauen konnte. Die Ziele der PreuBischen Reform spiegeln sich wie-
der in der Rigaer Denkschrift, verfasst von Karl August Freiherr von Harden-
berg. Dieser Schrift nach bedurfte es einer Offnung des Staates gegeniiber den
Forderungen der Franzosischen Revolution, um diese nicht noch weiter zu be-
fordern — demokratische Prinzipien miissten in die Monarchie Einzug finden:
~Also eine Revolution im guten Sinn, gerade hinfiihrend zu dem grofen Zwecke
der Veredelung der Menschheit, durch Weisheit der Regierung und nicht durch
gewaltsame Impulsion von innen oder auBlen, — das ist unser Ziel, unser leiten-
des Prinzip“ (Hardenberg, 1807). Aus Sicht Hardenbergs — und auch aus Sicht
des kurzzeitigen Staatsministers von Stein# — benotigte der preuBische Staat
also die Herausbildung eines gebildeten Biirgertums, das die Ziele des Staates
vertreten sollte.

Diese Reformen umfassten auch das Bildungswesen im Allgemeinen und das
Hochschulwesen im Speziellen. Vorangetrieben wurde die Diskussion vor allem
um 1801, als der damalige preuBische Justizminister Julius von Massow einen
am franzosischen Modell orientierten staatsutilitaristischen Gesamtschulplan
vorlegte, der die einzelnen Phasen mit einem starken Fokus auf den gesellschaft-
lichen und politischen Nutzen analysierte. In Bezug auf den Hochschulbereich
sah der Plan eine Abkehr vom bisherigen Universitatsmodell vor und fokus-
sierte sich auf die Ausbildung von Spezialschulen (Boockmann, 1999; Tenorth,
2018d; vom Bruch, 1999a, 1999b). Auch nach von Massows Entlassung — auf-
grund von Kollaboration mit Napoleon — blieb die Frage des Hochschulsystems
ein zu diskutierendes Thema. Von Massows Nachfolger Beyme strebte dagegen
nicht nach einem utilitaristischen Bildungssystem, sondern nach einem, das
den preuBischen Staat ganz im Sinne der PreuBischen Reformen durch neue
Impulse talentierter gebildeter Menschen weiterentwickeln konne (vom Bruch,
1999a). Ein entscheidender AnstoB fiir diese Denkweise ging sicherlich von den

4 _[...] weit wichtiger ist die Belebung des Gemeingeistes und Biirgersinns, die Benut-
zung der schlafenden oder falsch geleiteten Krifte und der zerstreut liegenden Kenntnis-
se, der Einklang zwischen dem Geist der Nation, ihren Ansichten und Bediirfnissen und
denen der Staatsbehorden, die Wiederbelebung der Gefiihle fiir Vaterland, Selbstandig-
keit und Nationalehre® (Stein, 1807).
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Reformuniversitaten Gottingen und Halle aus, ebenso von aufklarerischen und
philosophischen Bildungsdiskussionen, die nun kurz dargestellt und diskutiert
werden sollen, bevor die Universitdtsreform spezifischer analysiert werden
kann. Dabei kann die vorliegende Arbeit auch diese Vorbilder nur anschneiden
und vor allem solche Diskussionen aufgreifen, die sich der Frage nach dem Bil-
dungsverstandnis von Universititen widmen.

2.3.1. Institutionelle und ideengeschichtliche Vorbilder der Hum-
boldt’schen Universititsreform

2.3.1.1. Die Aufklirung und ihre Auswirkungen auf das Universititssystem

Als ausschlaggebende Phianomene fiir die schrittweise Entwicklung der Auf-
klarung werden in der Literatur die fundamentalen Veranderungen in der Ge-
sellschaftsstruktur und der damit einhergehende sozialpolitische Umbruch, der
Zerfall des christlichen Weltbildes durch den Aufstieg der modernen Wissen-
schaften sowie die Notwendigkeit neuer Deutungsmuster fiir eine sich erwei-
ternde Welt ausgemacht (A. Meyer, 2018, S. 25). Die Aufklarung stellte eine
Entwicklung mit gesamteuropéischer Wirkung dar und besaB auch in ihrer Phi-
losophie einen kosmopolitischen Anspruch (Hammerstein, 1996b, S. 495f.): Sie
geht davon aus, dass allen Menschen mittels der ratio, der Vernunft, die M6g-
lichkeit gegeben ist, ein eigenes Urteil zu bilden. Dariiber hinaus verhandelte
die Aufklarung beispielsweise auch Fragen nach der personlichen Freiheit und
der staatlichen beziehungsweise religiosen Autoritit, aber auch Menschenrech-
te sowie Ungleichheitstheorien (A. Meyer, 2018, S. 53ff.). Dies wurde verbun-
den mit dem universellen Giiltigkeitsanspruch, wonach die von der Aufklarung
entwickelten Werte fiir alle Menschen gelten. Abweichungen davon lassen sich
dadurch erkliaren, dass diese eben noch nicht den Mut gefasst hitten, sich der
Aufkliarung zu verschreiben, wie Kant in seiner Grundsatzschrift ,Beantwor-
tung der Frage: Was ist Aufkldrung?* ausfithrt:

Unmiindigkeit ist das Unvermogen, sich seines Verstandes ohne Leitung ei-
nes anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn die
Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der Entschlie-
Bung und des Muthes liegt, sich seiner ohne Leitung eines andern zu bedie-
nen. (Kant, 1784, S. 481)

Die in derselben Schrift formulierte Forderung Kants, dass jeder Mensch das
Recht darauf einfordern miisse, seinen Verstand jederzeit — und 6ffentlich —
zu gebrauchen (Kant, 1784, S. 484) fiihrt fiir die Vertreter der Aufklarung zu
dem auch bereits bei Descartes und Locke formulierten Anspruch, tradierte
Weltbilder und Traditionen konsequent zu priifen (A. Meyer, 2018, S. 12). Ent-
sprechend richten sich die Forderungen der Aufkldrung auch gegen das Primat
der Religion und der Bibel. Diese konstante Neuverhandlung des Verhéltnisses
von Vernunft und Glauben hat konsequenterweise weitreichende Folgen fiir die
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Wissenschaft, die — wie dargestellt — durch die Reformation und Gegenrefor-
mation wieder stark konfessionalisiert wurden und die erneut durch die Scho-
lastik gepragt war. Dadurch, dass das Verhéltnis von Vernunft und Glauben im-
mer neu definiert und ausgehandelt wird, 16sen sich die Konzepte immer weiter
voneinander und der Glaube verliert seine definitorische und zentrale Position,
was im Umkehrschluss zu einer Ausweitung der Moglichkeitsraume von Wis-
senschaftsentwicklung fiihrt (Ellwein, 1985, S. 39; A. Meyer, 2018, S. 12f.).

Dariiber hinaus war die Aufklarung aufgrund ihrer Pramissen von einer Orien-
tierung am gesellschaftlichen Wohlbefinden geprigt. Taten und Entwicklun-
gen dienen dem Wohle der Menschheit, sobald die Hindernisse auf dem Weg
zu diesem Wohlbefinden iiberwunden seien. Diese utilitaristische Forderung
schlieBlich nimmt einen groBen Einfluss auf die Entwicklung der Hochschu-
len, da auch das an Bildungsinstitutionen entstehende Wissen diesem Allge-
meinwohl zu dienen habe (A. Meyer, 2018, S. 158). Entsprechend wird durch
die Aufkliarung auch ein Diskurs um die Zweckdienlichkeit der Wissenschaft
ausgelost. David Kaldewey fasst die Debatte in seiner Dissertation zusammen
und kondensiert die aufklarerischen Argumentationslinien — die Ablehnung
vergangenheitsorientierter und selbstreferenzieller Gelehrsamkeit ohne gesell-
schaftlichen Nutzen sowie die wissenschaftliche, durch menschliche Vernunft
getriebene Fortschrittsbegeisterung — in der Idee der niitzlichen Universitdt
(Kaldewey, 2013, S. 284). Wissenschaft und Gelehrsamkeit haben in der Selbst-
und Fremdbeschreibung der Universitidt zwar vorerst noch eine religiose und
politische Konnotation, ,[d]ie Religion verliert [jedoch, H.B.] ihre Bedeutung
als relevanter Anlehnungskontext und die universitare ,Gelehrsamkeit® ge-
rit in eine bindre Opposition zur hofischen ,Geselligkeit™ (Kaldewey, 2013, S.
285f.). Universitdten und das mit ihnen verbundene Bild des gelehrten For-
schers werden als weltfremd angesehen, der Wissenschaft selbst jedoch hohes
Vertrauen und Interesse entgegengebracht. Das fiir den Menschen als niitzlich
angesehene Wissen aus den Feldern Politik und Wirtschaft (Kaldewey, 2013, S.
187) ist an Universitidten jedoch nur geringfiigig vertreten (einerseits durch die
Jurisprudenz bzw. durch Politikforschung an einzelnen Reformuniversititen,
die Okonomie stellenweise durch die Kameralistik). Als Orte der Wissenspro-
duktion werden entsprechend neben den Universitdten sowohl Akademien und
Fachschulen, aber auch Lesegesellschaften und Geheimbiinde etabliert (Kalde-
wey, 2013, S. 292; A. Meyer, 2018, S. 120) und das im vorherigen Kapitel auf-
gezeigte Narrativ der Kriseninstitution Universitit wird zementiert und weiter
tradiert. Es kann als aufklarerisches Narrativ gelesen werden, das sich aus dem
emanzipatorischen Anspruch an Wissenschaft speist, der durch die Aufklarung
beférdert wurde.

Insgesamt ldsst sich durch die Aufklarung eine starke Verinderung in der
europdischen Hochschullandschaft feststellen (Hammerstein, 2016, S. 9).
Diese Verdnderung nimmt starke Einfliisse auf den Bildungsauftrag der
Institutionen. Im napoleonischen Kaiserreich beispielsweise wurde das
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Universitatssystem komplett zerschlagen und durch ein zentralistisch geplan-
tes, am aufklarerischen Utilitarismus ausgerichtetes und von der Wissenschaft
entkoppeltes Universitatsmodell ersetzt, das die urspriingliche Universitiat im
eigentlich Sinne quasi abschaffte (Charle, 2004; Hammerstein, 2016). Eine Bil-
dung durch Wissenschaft war in diesem entkoppelten System nicht mehr mog-
lich. An traditionell weitergefiihrten Universitdten verdnderten sich dagegen
zunehmend die internen Machtstrukturen: Die Theologie wurde als oberste
Fakultét abgelost und ihren Platz nahm die Jurisprudenz ein, was meist auch
Auswirkungen auf die Artistenfakultit hatte, die nun eben hauptséchlich der
juristischen Fakultit ,zuarbeiten’ musste, nicht mehr der theologischen (Ham-
merstein, 1996b, S. 498). Oftmals ging dies auch mit einer schrittweisen Riick-
driangung der religiosen Zensur einher (siehe die folgenden Ausfithrungen zur
Reformuniversitat Gottingen, Kapitel 2.3.1.2.). Eine solche Entwicklung hin zur
Offnung der Wissenschaft, verbunden mit einer Weiterentwicklung der Metho-
dologie und des Forschungshabitus+ verstarkten theoretisch wieder die wis-
senschaftliche Leistungsfahigkeit der Universititen und boten mehr Raum fiir
wissenschaftsbasierte Bildungsprozesse.

Gleichzeitig war diese Entwicklung auch begleitet von der Forderung nach Off-
nung der Wissenschaft hin zu ,niitzlichen‘ Bereichen im Sinne des Allgemein-
wohls, denen sich die Universitit bisher in weiten Teilen versperrt hatte oder
die sie mehr oder minder unzuldnglich in ihren Facherkanon aufgenommen
hatte. Gerade zur Spataufklarung hin lasst sich dann vor allem im deutschspra-
chigen Raum eine Gegenbewegung zu diesem utilitaristischen Narrativ sehen.
Die Argumente dieser Bewegung lehnen zwar die Praxis nicht ab, stellen aber
vor allem die Bedeutung der Philosophischen Fakultit im Kontrast zu den soge-
nannten oberen Fakultiten in den Vordergrund und heben die Bedeutung von
Gelehrsamkeit hervor; diese Tendenzen spielen eine bedeutende Rolle fiir die
Humboldt’sche Universititsreform (Hammerstein, 1996b, S. 500; Kaldewey,
2013, S. 287), wie in den Ausfithrungen zu den ideengeschichtlichen Vorbildern
des Humboldt’schen Universitatsmodells hergestellt wird (Kapitel 2.3.1.3.).

2.3.1.2. Die Reformuniversitit Gottingen als Vorbild der Humboldt'schen Uni-
versititsreform

Nicht alle Universitiaten waren zum Ende des 19. Jahrhunderts in ihrer Auflen-
wahrnehmung von Stagnation und Bedeutungsniedergang betroffen. Mit den
Universitiaten Goéttingen, Halle und auch Jena existierten auch zeitgendssi-
sche positiv rezipierte Ausnahmen zum generell vorherrschenden Narrativ. Sie
stellen progressive Reformuniversititen dar, die Vorbildcharakter hatten und

42 Nicht mehr enzyklopadisches Sammeln — wenn es auch noch Usus blieb —, sondern
systematische Ordnung, Systemdenken galten danach als ihre vorrangige Aufgabe. Der
Gelehrte begann sich zum Forscher zu wandeln“ (Hammerstein, 1996b, S. 501).
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vielen anderen Universitdten zur Jahrhundertwende als Schablone bei eigenen
Reformen dienten. Paletschek zufolge kann man Go6ttingen und Halle als erste
moderne Universititen ansehen, die sich durch eine Reihe von Eigenschaften
wie staatliche Tragerschaft, Lehr- und Forschungsfreiheit sowie der Erweite-
rung des Facherkanons auszeichneten (2007, S. 11). Einige dieser Elemente
lassen sich spater in der Humboldt’schen Universititsreform wiederfinden, an-
dere wurden jedoch bewusst abgelehnt. Fiir die Frage nach dem Idealbild der
Bildung durch Wissenschaft soll im Folgenden exemplarisch ein Blick auf die
Universitdt Gottingen geworfen werden, da sie als Universitiat mit enger Ver-
bindung von Wissenschaft und Forschung ein starker Impulsgeber fiir die Uni-
versitatsentwicklung in Deutschland war, ein Faktor, der bereits 1900 hervor-
gehoben wurde und zu einer Bewertung Gottingens als ,,Centralstitte deutscher
Bildung” (Harnack, 1900, zitiert nach Vierhaus, 1999, S. 246) fiihrte.

Die Universitdt Gottingen war die erste Universitit im Reich, die vollstindig
staatlich finanziert wurde und kein Eigenvermogen mehr besal3 (Weber, 2002,
S. 100), ein Fakt, der nicht nur aus Sicht der staatlichen Einflussnahme inter-
pretiert werden sollte, sondern als bewusstes Losungsmodell gegeniiber der Er-
starrtheit anderer européischer Universitaten geplant war. Die staatliche Auf-
sicht fithrte zu einer Abschwichung religiosen Einflusses in der Universitat und
damit verbunden auch zur Aufhebung der Zensur durch die Theologische Fakul-
tat. Die Einfithrung von Lehr- und Zensurfreiheit sowie disziplindrer Grenzen
forderten Interdisziplinaritiat und damit auch die Etablierung neuer Facher wie
den Staatswissenschaften. Publizistische Tatigkeit wurde angeregt beziehungs-
weise gefordert, wodurch das wissenschaftliche Ansehen der Universitit stieg
(Boockmann, 1999; Vierhaus, 1999). Hier lésst sich also sehen, wie aufklareri-
sche Gedanken die Struktur von traditionellen Universitaten weiterentwickeln
konnten, ohne das grundlegende System ,Universitit® vollkommen abzulGsen.
Mit dem Seminar entstand in Géttingen ein neues, modernes Lehrformat, das
die Einheit der Forschung und Lehre verkorperte und dem staatlichen Auftrag
der Universitat durch die Qualifizierung von Lehrkriften gerecht wurde (Ash,
2006; Paletschek, 2007). Diese Lehrformate richteten sich dabei vor allem an
fortgeschrittene Studierende und sollte sie dazu bewegen, selbst wissenschaft-
liche Schliisse zu ziehen. Diese Unterrichtsmethode orientierte sich stark am
privaten Gruppenunterricht, den Professoren bereits zuvor gegeben hatten. Die
Institutionalisierung und Verankerung dieses auf wissenschaftlichen Diskurs
ausgelegten Kleingruppenformats ist jedoch eine Entwicklung, die Brockliss
zufolge ,,den Weg zu den neuen forschungsorientierten Universitdten des 19.
Jahrhunderts® (Brockliss, 1996, S. 455) eroffnete und verdeutlicht durch den
diskursiven Charakter den Konnex zum dialogischen, beziehungsweise diskur-
siven Lehrcharakter der athenischen Akademie.

Der Anspruch, dass Professoren nicht nur lehren, sondern auch forschen miiss-
ten, wurde durch eine bis dato einzigartige Verbindung der Universitit und der
spater gegriindeten Akademie der Wissenschaften gefordert. Anders als andere
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Akademien wurde sie in Gottingen nicht als unabhingiges Institut in Konkur-
renz und raumlicher Trennung zur Universitat und ohne Lehrauftrag gegriin-
det, sondern stellte im Grunde genommen eine Art Spezialinstitut dar, dessen
Mitglieder Universititsprofessoren waren, als solche besoldet wurden und ent-
sprechende Lehrtitigkeit zu verrichten hatten. Durch diese Verbindung — die
neben idealistischen sicher auch finanzielle Griinde hatte (Vierhaus, 1999, S.
252) — ergab sich ein System, das wichtige Vorteile fiir die Universitiat mit sich
brachte: Die Forschungsergebnisse der Akademie wurden durch die Personal-
union in die universitiare Lehre getragen, sie diente als interdisziplindres Aus-
tauschformat, das iiber ein eigenes Publikationsorgan verfiigte und durch die
Akademie wurde nicht nur die forschende Tatigkeit der Professoren angeregt,
sondern auch die Attraktivitiat der Universitit gesteigert (Vierhaus, 1999).

Dieses Wirken der Reformuniversititen ist sicherlich als Vorbild fiir die Hum-
boldt’sche Universitatsreform zu verstehen und zeigt m. E., dass auch in der
,Krisenzeit’ der Universitit eine institutionelle Form entwickelt werden konnte,
die die Voraussetzungen fiir eine forschungsorientierte Universitiat und somit
auch fiir eine Bildung durch Wissenschaft bot. Dieser Erfolg hatte einen An-
teil an der politischen Entscheidung des preuischen Bildungsministers Beyme,
Denkschriften zur Entwicklung hoherer wissenschaftlicher Lehranstalten ent-
werfen zu lassen (Jantzen, 2008, S. 28). Elemente dieses aufkliarerischen Dis-
kurses sollen im Folgenden schlaglichtartig und nachgezeichnet werden, um
ihren Einfluss auf die Humboldt’sche Universititsreform und das Selbstver-
stdndnis der Universitit aufzuzeigen.

2.3.1.3. Der deutsche aufklirerische Diskurs um die Entwicklung der Universitit

Durch die Aufklarung hat sich ein neues Verstdndnis von Bildung und Wissen-
schaft etabliert, dem die neu zu griindende ,hchere Lehranstalt® entsprechen
sollte. Diese Leitidee ldsst sich also mit den bereits aufgezeigten Entwicklungsli-
nien einer Bildung durch Wissenschaft verkniipfen und wird im spéten 18. und
frithen 19. Jahrhundert in einigen wesentlichen konstituierenden Texten ver-
schriftlicht. Die beispielsweise in Gottingen praktizierte Verbindung zwischen
Lehre und Forschung, die fiir diese Institutionen pragend ist, war zwar insti-
tutionell ein Novum, ihr war jedoch bereits zuvor eine Diskussion um Wissen-
schaftlichkeit und Bildung im Allgemeinen vorausgegangen. Beispiele solcher
Texte sind Friedrich Schillers Antrittsvorlesung an der Universitit Jena (1789),
Kants Spatwerk Streit der Fakultdten (1794) sowie Schellings Vorlesung iiber
die Methode des akademischen Studiums (1803). Allen drei Texten ist gemein,
dass sie die Bedeutung der Wissenschaft und der akademischen Gelehrsamkeit
unterstreichen. Dieses im deutschen Hochschuldiskurs dezidiert formulierte
Gegenmodell zur aufklarerischen Sicht von Bildung greift wesentliche Punkte
einer Bildung durch Wissenschaft auf und ist dabei in allen drei Texten mit
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einer gezielten Hoherstellung der Philosophie verbunden, da die wissenschaft-
liche Methodik in diesen Texten ihre Vervollkommnung in der Philosophie fin-
det.

Schiller verdeutlicht dies in seiner Antrittsvorlesung Was heifst und zu welchem
Ende studiert man Universalgeschichte? anhand einer polemischen Gegen-
iiberstellung des Brotgelehrten und des philosophischen Kopfes, die Wissen-
schaft und Kunst aus unterschiedlichen Zielen nutzen. Der Brotgelehrte trage
— vor allem aufgrund der ,berufsbildenden’ Facher und ihrer fehlenden Wissen-
schaftlichkeit — ,eine Sclavenseele mit sich herum® (Schiller, 1789, S. 108ff.)
und konne sich aufgrund seiner falschen Haltung und Ziele der Wissenschaft
gar nicht 6ffnen. Demgegentiber stehe der aufgeklarte Student, das Genie, das
nach Freiheit strebe und daran arbeite, die Einheit der Wissenschaft wieder
herzustellen. Er profitiere als Teil einer wissenschaftlichen Community von den
wissenschaftlichen Erkenntnissen anderer Forscher und nehme diese bereit-
willig auf, auch wenn sie eigenen Uberzeugungen gegeniiberstiinden (Schiller,
1789, S. 111). Diese Haltung sei schlieBlich auch die prigende Eigenschaft des
philosophischen Kopfes: ,Nicht was er treibt, sondern wie er das, was er treibt,
behandelt, unterscheidet den philosophischen Geist“ (1789, S. 113). Die Wis-
senschaft sei — so Schiller — am Brotgelehrten bzw. -studenten verschwendet,
da ihr Ziel Erkenntnisgewinn ist. Schillers Forderung ist die Ausweitung dieses
Verstindnisses von der philosophischen Fakultit aus auf alle Bereiche der Uni-
versitit. Er entwirft ein Bild von Wissenschaft als Selbstzweck und damit auch
als Wissenschaft zur Bildung von Menschen, nicht eine Wissenschaft, die fiir
auBere Zwecke instrumentalisiert wird (Muhlack, 1995, S. 27£.).

Dieser Gedanke, dass die Philosophie eine hohere Stellung einzunehmen hitte,
spiegelt sich auch in Kants Streit der Fakultdten (1794), der eine solche Auf-
16sung der Tradition jedoch vorerst nur vorsichtig andeutet und in Klammern
formuliert; dariiber hinaus fordert Kant noch keine institutionelle Anpassung
an diese Idee (Timmermann, 2005, S. 64; Ziche, 2011, S. 6£.).43 Tenorth zufolge
kann der Text als ,paradigmatisch programmatisch® (Tenorth, 2018¢, S. 107)
fiir die Diskussion um die wissenschaftliche Leitfunktion der Philosophischen
Fakultit gesehen werden. Kernaussage des Textes ist eine Untersuchung, inwie-
fern die traditionell hoheren Fakultidten das Prinzip von Wissenschaftlichkeit
anerkennen und verkorpern, inwiefern sie also Erkenntnisse aus der kritischen
Priifung nach methodischen Gesichtspunkten gewinnen und damit das aufkla-
rerische Prinzip der Vernunft achten oder doch rein autoritatsgeleitet handeln
und entsprechende Positionen iibernehmen. Mit dieser Position vertritt auch
Kant ein aufklarerisches Bild von Wissenschaft, das das bisher vorherrschen-
de und durch Humanismus und Reformation gepragte Wissenschaftsbild ab-
16st: ,An die Stelle der an Aristoteles orientierten Wissenschaftstheorie der

43 Timmermann arbeitet aus dem Verlauf der vorbereitenden Notizen zum Text heraus,
dass Kant nicht daran interessiert war, eine ideale Hochschule zu entwerfen, sondern
einen Beitrag zur Bildungsdebatte leisten wollte (2005, S. 67).
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mittelalterlichen Universitit tritt das an der Kriteriologie Kants orientierte Ver-
stindnis von Wissenschaft“ (Honnefelder, 2017b, S. 32). Diese Haltung stellt
Kants Forderung an eine Bildung durch Wissenschaft dar: Nur die Grundle-
gung kritischer und wissenschaftlicher Denkweisen ermoglicht die (Aus-)Bil-
dung autonomer und miindiger Individuen, die kritische Urteile fallen konnen
und da der Staat genau jener Individuen bedarf, ist es auch die Aufgabe von
Universititen, diese in der Philosophie priavalenten Prinzipien auf die hoheren
Fakultéten zu tibertragen.

Die Stellung der Philosophie zeigt sich schlieBlich auch in Schellings Vorlesun-
gen iiber die Methode des akademischen Studiums aus dem Jahr 1803, darii-
ber hinaus wird die Bedeutung zweckfreier Bildung hervorgehoben. Es geht in
seiner Vorlesung gar nicht so sehr um die Methode des Studiums an und fiir
sich, sondern vielmehr um die Funktion von Wissenschaft und ihre Rolle in Be-
zug auf Universitiaten (Tenorth, 2018¢, 2018e). Schellings Bild der Methodolo-
gie ist dabei ein Metablick auf die Wissenschaftsgebiete und deren Umsetzung
der akademischen Ziele, wobei die philosophischen Methoden die Grundlage
bieten, die dann von den Fachbereichen spezifisch angewendet werden (Ziche,
2011, S. 18). Die Philosophie beansprucht das Primat der Wissenschaftlichkeit
und Schelling fiihrt dies mit der Bedeutung solcher Ficher aus, die in der Ar-
tisten- bzw. Philosophischen Fakultit gelehrt werden: Mathematik und Geo-
metrie wiirden beispielsweise die Fahigkeit zur ,vernunftméaBigen Erkenntnis®
vermitteln und die Philosophie sei ,noch viel mehr geeignet, den Geist von der
Beschrinktheit einer einseitigen Bildung zu befreien und in das Reich des All-
gemeinen und Absoluten zu erheben” (Schelling, 1803, S. 8). Diese Forderung
nach einem Allgemeinen der Wissenschaft durchzieht Schellings Vorlesung und
spiegelt sich in der Forderung nach der Einheit der Wissenschaften. Schelling
geht von einem Urwissen aus, das nur in Einzelteilen wahrgenommen werden
kann, aber dennoch Teil eines Ganzen sei; Ziel der Wissenschaft sei es, dieses
Verhiltnis des real Wahrnehmbaren und dem ideal Existierenden nachzuvoll-
ziehen und aufzuspiiren (Schelling, 1803, S. of).

Diese Schlaglichter auf die wissenschaftliche Diskussion der drei Texte ver-
deutlicht im Sinne der Fragestellung des Kapitels, dass hier ein sehr einheit-
liches Bild von Wissenschaft gezeichnet wird, das auch eine entscheidende
Rolle fiir das Selbstverstindnis und die Aufgabe der deutschen Universitat
einnimmt. DiePhilosophie stellt in diesem System die Idealform der wissen-
schaftlichen Methodik dar. Der wissenschaftliche Erkenntnisgewinn vollzieht
sich im Sinne der Einheit der Wissenschaft, also dem Postulat, dass strikte
Disziplinaritiat diesen Prozess nicht einengen soll und ihn sogar verhindern
wiirde.# Entsprechend kann eine Bildung an der Universitit nicht ohne diese

44 Carrier und Mittelstrass konstatierten in einem Beitrag 1988, dass die Forderungen
nach Interdisziplinaritat als zeitgendssischer Versuch gesehen werden miissen, diese
Einheit wieder herzustellen, weil ,die Grenzen der Facher nicht nur zu Wahrnehmungs-,
sondern auch zu Erkenntnisgrenzen zu werden beginnen, [man] scheut aber den Schritt,
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Wissenschaftlichkeit stattfinden und muss diesen Anspruch auch an alle Mit-
glieder der Institution stellen. Die Forderung an Universititen, Staatsdiener
auszubilden, kann dann ganz im Sinne des Staates und der PreuBischen Refor-
men nur eine Bildung durch Wissenschaft sein, wie Schelling ausfiihrt:

Wer sein besonderes Lehrfach nur als besonderes kennt und nicht fahig ist,
weder das Allgemeine in ihm zu erkennen, noch den Ausdruck einer univer-
sell-wissenschaftlichen Bildung in ihm niederzulegen, ist unwiirdig, Lehrer
und Bewahrer der Wissenschaften zu sein. Er wird sich auf vielfache Weise
niitzlich machen konnen, als Physiker mit Errichtung von Blitzableitern, als
Astronom mit Kalendermachen, als Arzt mit der Anwendung des Galvanis-
mus in Krankheiten oder auf welche andere Weise er will; aber der Beruf des
Lehrers fordert hohere als Handwerkertalente. (Schelling, 1803, S. 25)

Diese Bildung durch Wissenschaft richtet sich aber eben nicht nach utilitaris-
tischen Motiven, sondern kontrastiert die oben angesprochene Idee der zweck-
dienlichen Universitdt mit einer Bildung, die sich auf Basis der wissenschaft-
lichen Methode eindeutig hinter den aufklarerischen Gedanken der Vernunft
stellt, denn nur so konnten miindige und autonome Biirger gebildet werden.
Bildung erhilt in diesen Texten einen individuellen Selbstzweck und ist auf die
personliche Vervollkommnung des Individuums hin ausgelegt.

2.3.1.4. Denkschriften zur Universititsgriindung

Diese bildungsidealistischen Positionen sind essentielle Grundlagen fiir die
Universitatsschriften von Fichte, Schleiermacher und spater auch Humboldt,
die immer wieder als zentral in Bezug auf die Berliner Universitatsgriindung
herangezogen werden. Fichtes Entwurf hatte vom Bruch zufolge aber — im Ge-
gensatz zu dem von Schleiermacher eingereichten Text — wenig bis keinen Ein-
fluss auf Humboldt (19994, S. 262)45, weswegen der Text in dieser Arbeit nicht
als Forschungsgegenstand herangezogen wird, da sich das Selbstbild der deut-
schen Universitit stark auf Humboldts Universitatskonzept beruft. Als Grund
fiir den geringen Einfluss lésst sich sicherlich die ,revolutiondre Radikalitat®
(vom Bruch, 1999a, S. 261) festmachen, die die im vorherigen Kapitel durch
Kant, Schelling und Schiller vertretene Sichtweise auf Wissenschaft nicht mehr
im Rahmen der geschichtlich gewachsenen Universitit institutionalisieren
mochte, sondern eine weitreichende Neugestaltung der Einrichtung fordert,

sie auf Dauer aufzulosen. Fachliche und disziplindre Grenzen werden zu Grenzen der
Wissenschaftlerwelt” (Carrier & Mittelstraf3, 1989, S. 94).

4 Es lassen sich bei Fichte allgemeine Themen sehen, die spéter auch bei Humboldt
aufgenommen werden: Die Ablehnung jeglicher externeren Einschrinkung von Wissen-
schaft, dariiber hinaus die dialogische Lehrform, die zu einer wissenschaftlichen Ko-
operation der Lehrenden und Studierenden fiihren soll. Auch die enge Verzahnung mit
staatlichen Aufgaben bleibt erhalten.
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auch wenn dies ein schrittweiser Prozess sein miisse, wie Fichte selbst im Rah-
men seiner Schrift ausfiihrt (Fichte, 1807, S. 30).4¢

Eine Neuausrichtung der Rolle der Universitat konzipierte zwar auch Schleier-
macher in seiner Denkschrift, die er im Gegensatz zu Fichte unaufgefordert ein-
reichte (vom Bruch, 2010, S. 8), diese Neuausrichtung stellte bei Schleiermacher
aber vor allem die Reduzierung des staatlichen Einflusses dar. Zu Beginn seiner
Schrift Gelegentliche Gedanken iiber die Universitdt im deutschen Sinne dis-
kutiert Schleiermacher die Frage um den staatlichen Einfluss auf wissenschaft-
liche Institutionen und kritisiert die bereits vorgestellten Folgen der Territorial-
universitit, die den ,wissenschaftlichen Verein“ (Schleiermacher, 1808, S. 125)
einschrianke. Wissenschaft lebe nach Schleiermacher ganz im Sinne der Einheit
der Wissenschaften davon, dass das einzelne Fach im reziproken Austausch mit
der Gesamtheit der Wissenschaft stiinde. Wiahrend die wissenschaftliche For-
schung in die Tiefe des einzelnen Faches die Gesamtheit der Wissenschaften
weiterentwickle, nehme auch die Weiterentwicklung der Gesamtheit Auswir-
kungen auf die Einzelwissenschaft. Territorialstaaten, der Utilitarismus und die
Verhinderung des Austauschs im Sinne der hegemonialpolitischen Sicherung
wiirden diese Entwicklungen einschranken (Schleiermacher, 1808, S. 130). Fiir
Schleiermacher kristallisiert sich nur die Trennung von Wissenschaft und Staat
als Losung heraus, da eine Einwirkung von Wissenschaftlern auf den Staat mit
einer stirkeren Verschmelzung und dadurch einer fehlenden Méglichkeit zur
Abkapslung von den staatlichen Wiinschen einherginge (1808, S. 136).

Der starke Wissenschaftsbezug in den Universitaten ist fiir Schleiermacher ein
wichtiges Moment, da sie in seiner Wahrnehmung eine bedeutende Stellung
in der Trias Schule — Universitidt — Akademie einnehmen, deren gleichberech-
tigte Existenz aller das ,deutsche’ System kennzeichne (1808, S. 137). Die drei
Institutionen haben in seinem Entwurf spezifische Aufgaben, die aufeinander
aufbauen. Wahrend das Gymnasium das Fundament und die Selektion fiir das
wissenschaftliche Arbeiten biete (Schleiermacher, 1808, S. 138ff.), konne die
Universitit diese dann schlieBlich im Sinne einer wissenschaftlichen Haltung
erziehen, und die Fahigkeit ausbilden, die Welt mit wissenschaftlichen Augen
zu betrachten (Schleiermacher, 1808, S. 143). Die Vermittlung dieser Haltung
ist eine essentielle Funktion, die exemplarisch an einzelnen Fachern im Rah-
men von Seminaren erworben werden kénne, und die die Akademien benétig-
ten. Diese sind fiir Schleiermacher schlieBlich der Motor der wissenschaftlichen

46 Das Primat der Philosophie und ihrer wissenschaftlichen Methodik iiber die restlichen
Facher wird in Fichtes Entwurf so weit fortgedacht, dass die dann ehemals hoheren Fa-
kultédten ihre berufsspezifischen Studienanteile in eigene berufsbildende Institutionen
auslagern miissten. Die Sichtweise von Purvis (2019, S. 83) jedoch, dass Fichte sowohl
Theologie, Jurisprudenz als auch Medizin zur Gédnze aus der Universitit entfernen woll-
te, muss aus meiner Sicht etwas eingeschrinkt werden; es geht es Fichte nicht um eine
vollstindige Entfernung dieser Fachbereiche, sondern vielmehr um eine Riickfithrung
und Erhalt des wissenschaftlichen Kerns und eine Trennung der praktischen und wis-
senschaftlichen Sichtweisen (Fichte, 1807, S. 44ff.).
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Weiterentwicklung, die im Dienste der Wissenschaft als Ganzes in die Tiefe
forschten (Schleiermacher, 1808, S. 141ff.). Die Universitat dient in diesem Mo-
dell als Briicke, die beide Elemente verstehen und in sich aufnehmen miisse
(Schleiermacher, 1808, S. 146). Durch diese Funktion wiirden Schleiermacher
zufolge die Bediirfnisse des Staates befriedigt werden, da nicht alle Absolventen
der Universitit an der Akademie arbeiten konnten und der Staatsdienst attrak-
tiv genug sei, um Absolventen dorthin zu locken (1808, S. 152). Er geht sogar
noch weiter und macht deutlich, dass der Staat nur Interesse an der hochsten
Bildung haben konnte und diese nur durch absolute Freiheit der Institutionen
moglich sei — jegliches staatliche Agieren im Sinne utilitaristischer Ziele zersto-
re diesen Bildungsanspruch:

Da, wo ein Staat die Universitaten, den Mittelpunkt, die Pflanzschule aller Er-
kenntnis zerstorte, und alle dann nur noch gleichsam wissenschaftlichen Be-
strebungen zu vereinzeln und aus ihrem lebendigen Zusammenhang heraus-
zureifen suchte: da darf man nicht zweifeln: die Absicht oder wenigstens die
unbewuBte Wirkung eines solchen Verfahrens ist Unterdriickung der hochs-
ten freiesten Bildung und alles wissenschaftlichen Geistes, und die unfehlba-
re Folge das Uberhandnehmen eines handwerksmiBigen Wesens und einer
klaglichen Beschrianktheit in allen Fachern. (Schleiermacher, 1808, S. 157)

Schleiermachers liberale und staatskritische Positionen sind dabei Miiller zu-
folge nicht nur Gegenentwurf zu Fichte, sondern spiegeln sich auch in Hum-
boldts Sichtweise wider (2019, S. 68). Dieser Freiheitsanspruch wirkt im Sinne
Schleiermachers aber auch in die Universitit hinein und fordert quasi von der
Institution selbst, sich zu deregulieren und den freiheitlichen ,wahren Geist
der Universitat” (Schleiermacher, 1808, S. 172f) {iberall zugrunde zu legen, bei-
spielsweise auch in der Lehre: ,,Ordnungen vorschreiben, wie die Vorlesungen
aufeinander folgen miissen, das ganze Gebiet unter die einzelnen bestimmt ver-
teilen, das sind Torheiten“ (Schleiermacher, 1808, S. 172f). Dieser Gang wiirde
dann langfristig auch dazu fiihren, den staatlichen Einfluss zu reduzieren und
auf seine ,natiirlichen Grenzen“ (1808, S. 184) zuriickzudriangen.

Diesen wissenschaftlichen Geist sieht Schleiermacher aber hauptséichlich in der
philosophischen Fakultdt manifestiert, wihrend die anderen Fakultdten — die
in ihrer Art Schleiermacher zufolge eher Spezialschulen dhneln — dem Bediirf-
nis entwachsen sind, ,,eine unentbehrliche Praxis durch Theorie, durch Tradi-
tion von Kenntnissen sicher zu fundieren® (1808, S. 167). Die philosophische
Fakultit stellt also auch bei Schleiermacher aufgrund ihrer Orientierung am
Erkenntnisgewinn den Kern der Universitiat — der ,Herrin aller iibrigen“ (1808,
S. 170) — und so kommentiert er, dass die Diskussion um die Stellung der Fakul-
titen sowieso miifig sei, da sie als einzige Fakultit nach auBen hin Unabhangig-
keit erhalten konne und die einzige Fakultét sei, in die alle Studierenden ein-
geschrieben werden. Es zeigt sich ein Bildungskonzeption, wie sie auch schon
Schiller, Kant und Schelling entworfen haben.
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Schleiermacher bereitet also viele Ideen vor, die sich auch in den von Humboldt
konzipierten Uberlegungen spiegeln, darunter die ,Freiheit von Lehre und For-
schung’ in Form einer staatlich gesicherten Autonomie (Kwiek, 2006, S. 15). Im
Anschluss an die mittelalterliche Autonomie wird die Tradition der Universitit
modernisiert und fortgesetzt. Auch andere Aspekte aus Schleiermachers Text
finden starken Anklang in der endgiiltigen Konzeption der Berliner Universitt,
beispielsweise die institutionelle Verfasstheit im Sinne der ,Einheit der Wis-
senschaften’, die erneut stark in der philosophischen Fakultét verankert wird.
Schleiermacher formuliert Ideen, die laut Tenorth und vom Bruch mehr oder
weniger direkt in die Berliner Neugriindung mit einflieBen (Tenorth, 2018c, S.
19; vom Bruch, 1999b, S. 51). Auch die Forderung Schleiermachers, die Berliner
Universitdt mit der Akademie und den vorhandenen Bibliotheken und Mate-
rialsammlungen zu kombinieren (Schleiermacher, 1808, S. 212) fand ihren Ein-
gang in die letztendliche Gestaltung der Berliner Universitat und schlieBt an die
Entwicklungen in den Reformuniversitdten an.

Humboldts Einsatz fiir die Berliner Universitdt und das damit verbundene Ideal
eines deutschen Universitatskonzepts miissen also im Kontext dieser ideenge-
schichtlichen Strémungen und vorarbeitenden Gedanken gelesen werden. Es
handelt sich nicht um das Humboldt’sche 1deal per se, sondern ist ein Beitrag
in einer Diskussion um die Universitiatsentwicklung, der gezielt Gedanken an-
derer Personen aufnimmt.+” Dariiber hinaus zeigt sich in den Texten auch alle-
samt ein Bekenntnis zu einer Evolution des bestehenden, tradierten Systems,
das gegeniiber einer Revolution, wie sie am Modell der franzosischen Neuord-
nung gesehen werden kann, bevorzugt wird. Die wissenschaftliche Ausrichtung
der Volluniversitidt im Dienste der Einheit der Wissenschaften und die epis-
temologische Begriindungen der Ficher durch die philosophischen Fakultat
schaffen eine Moglichkeit, die Universitét zu einer Institution mit Bedeutung
im Wissenschaftssystem zu entwickeln. An diesen Universitidten konnen die Vo-
raussetzungen fiir eine Bildung durch Wissenschaft umgesetzt und der staat-
lich herangetragene Ausbildungsauftrag als latente Funktion von Universitat
im Sinne von Riieggs Unterscheidung (Kapitel 2.2.5.) verankert werden: Die
Universitat bildet zuvorderst Wissenschaftler, die dann aufgrund ihrer persén-
lichen Bildungsprozesse geeignet sind, dem Staat als Beamte zu dienen und ihn
weiterzuentwickeln.

47 Rieger-Ladich fiihrt in diesem Zusammenhang die Bedeutung von Berliner Salons auf,
die sowohl von Humboldt als auch von Schleiermacher besucht wurden. Mit solchen pri-
vaten Arbeitszusammenhingen und Optionen fiir Austausch, so Rieger-Ladich, bildete
sich im Zeitraum zwischen 1770 und 1830 eine neue Form von geselligen Zusammen-
arbeit heraus, ,die sich als hoch produktiv erwiesen und zugleich die geldufigen Gren-
zen zwischen privaten und professionellen Beziehungen unterminierten. [...] Und auch
wenn sie nicht von ,Denkkollektiven‘ (Fleck) sprachen, war ihnen doch bewusst, dass
sie Teil eines weitgespannten, polyphonen intellektuellen Netzwerks waren, das auch
intensive Korrespondenzen kannte” (Rieger-Ladich, 2020, S. 46ff.).
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2.3.2. Die Humboldt’sche Bildungsreform von 1810

Humboldts Vorstellung der Universitit findet sich in seinem vielzitierten Frag-
ment Uber die innere und dussere Organisation der héheren wissenschaftli-
chen Anstalten in Berlin (Humboldt, 1809c) aus dem Jahr 1809/1810, doch die
Stellung der Universitit im Bildungssystem lésst sich auch durch den Konigs-
berger und Litauischen Schulplan (Humboldt, 1809b) erértern.

Im Schulplan zeichnet Humboldt ein Bild eines aufeinander abgestimmten
Systems, das den Ideen Schleiermachers in manchen Teilen entspricht. Der
Schulunterricht — der bei Humboldt vom Elementarunterricht abzugrenzen ist
— habe den Zweck, die Schiiler auf die Universitit vorzubereiten, indem neben
Wissen auch jene Kompetenzen vermittelt wiirden, mit denen sich die Schiiler
Wissen selbst aneignen konnten: ,Er ist also auf doppelte Weise, einmal mit
dem Lernen selbst, dann mit dem Lernen des Lernens beschéftigt® (Humboldt,
1809b, S. 112). Dies stellt einen gewichtigen Unterschied zum Bild der Universi-
tat im Sinne Schleiermachers dar. Wiahrend Schleiermacher in der Universitat
die Vorstufe zur Akademie sieht und die Studierenden hier den wissenschaft-
lichen Habitus erwerben und einiiben sollen, findet diese Phase in Humboldts
Vorstellung schon friiher statt.+® Die Universitdt konne schlieBlich die wissen-
schaftliche Arbeit der Studierenden in den Vordergrund stellen:

Darum ist auch der Universitatslehrer nicht mehr Lehrer, der Studierende
nicht mehr Lernender, sondern dieser forscht selbst, und der Professor leitet
seine Forschung und unterstiitzt ihn darin. Denn der Universititsunterricht
setzt nun in Stand, die Einheit der Wissenschaft zu begreifen, und hervorzu-
bringen, und nimmt daher die schaffenden Krifte in Anspruch. Denn auch
das Einsehen der Wissenschaft als solcher ist ein, wenn gleich untergeordne-
tes Schaffen. Daher hat der Universitdtsunterricht keine Grenze nach seinem
Endpunkt zu, und fiir die Studierenden ist, streng genommen, kein Kennzei-
chen der Reife zu bestimmen. (Humboldt, 1809b, S. 113)

Dieses Verhiltnis und Aufgabenprofil der Universitit ist also ein génzlich an-
deres als bei Schleiermacher, es sieht die Universitat als zentralere Akteurin im
Wissenschaftsbetrieb und fiihrt schlieflich zu der Frage, ,,ob es wirklich noch
der Miihe werth ist, neben einer Universitit eine Akademie zu errichten oder zu
erhalten?“ (Humboldt, 1809c, S. 236) Mit dem Bild, dass die Universitdten nur
fiir die Vorbereitung und die Verbreitung der Wissenschaften, die Akademien

48 Dies beruht vorziiglich auf einer richtigen Einsicht ihres Verhiltnisses zu denselben
und der fruchtbar werdenden Ueberzeugung, dass nicht sie als Schulen berufen sind,
schon den Unterricht der Universitdten zu anticipiren, noch die Universititen ein blos-
ses, librigens gleichartiges Complement zu ihnen, nur eine hohere Schulklasse sind, son-
dern dass der Uebertritt von der Schule zur Universitit ein Abschnitt im jugendlichen
Leben ist, auf den die Schule im Falle des Gelingens den Zogling so rein hinstellt, dass er
physisch, sittlich und intellectuell der Freiheit und Selbstthitigkeit {iberlassen werden
kann und, vom Zwange entbunden, nicht zu Miissiggang oder zum praktischen Leben
iibergehen, sondern eine Sehnsucht in sich tragen wird, sich zur Wissenschaft zu erhe-
ben, die ihm bis dahin nur gleichsam von fern gezeigt war“ (Humboldt, 1809c, S. 235).
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aber fiir die Vertiefung der Wissenschaften zustandig seien, kann sich Hum-
boldt nicht anfreunden, er verweist auf die Bedeutung der Wissenschaft an den
Universititen sowie die Entwicklungen, die von den Universitdten ausgingen
und dekonstruiert damit das zuvor in diesem Kapitel herausgearbeitete Narra-
tiv der Kriseninstitution Universitit in Teilen. Zudem hebt er die Verbindung
des Lehrbetriebs und der Forschung hervor: Lehre sei nur durch wissenschaft-
liche Betitigung moglich, durch den Vortrag und die Diskussion erhielten Uni-
versititsdozierende Anregungen, die die Forschung voranbrachten und durch
die verjiingende Struktur in Form von Studierenden wiirde auch die Diskussion
immer lebendiger bleiben als an den Akademien (1809c, S. 236). Diese Vorstel-
lung entspricht stark der mittelalterlichen Konstituierung der Universitat als
Gemeinschaft der Dozierenden und Studierenden. Humboldt sieht in den Aka-
demien eher Institutionen, die Minderleistung seitens der Universitdaten aus-
glichen, entweder weil vor Ort gar keine Universitit existierte oder weil an den
existierenden Universitiaten der ,liberale und vielseitige Geiste fehlte“ (Hum-
boldt, 1809c, S. 237).

Humboldt sah Akademien also als nicht zwingend notwendig an, solange die
Universitaten die Moglichkeit bekamen, ihren eigentlichen Aufgaben nachzu-
gehen — sowohl struktureller Art aber auch, indem dieser wissenschaftliche
Geist zugelassen werde. Nach dem Vorbild Go6ttingens hebt Humboldt dariiber
hinaus die Vorteile hervor, beide Institutionen miteinander zu verbinden, so
dass ihre spezifischen Charakteristika erhalten blieben und sich gegenseitig ins
Gleichgewicht bringen: die staatliche Bindung der Universitdt mit ihrer Bedeu-
tung fiir ,,das praktische Leben“ (Humboldt, 1809c, S. 238) und die Akademie
mit ihrer Freiheit und Eigenstidndigkeit. Die Mitglieder in beiden Institutionen
sollten eine Uberschneidungsmenge bilden, so dass entsprechend Universitits-
lehrende auch an der Akademie forschten und Akademiemitglieder lehrten, die
Berufung dieser Mitglieder sah Humboldt aber ganz unterschiedlich. Wahrend
Universititslehrer vom Staat bestimmt werden sollten, ohne Einfluss der Uni-
versitiaten, und aus dieser Berufungspraxis auch ein gesunder Konkurrenzge-
danke innerhalb der Universitiat erwachsen sollte, sieht Humboldt bei der Aka-
demie eine hohe Bedeutung von Einheit und Ubereinstimmung, so dass es hier
nur einer Bestatigung der institutionell gefiihrten Berufung durch den Staat be-
darf. In einer solchen Berufungspraxis sieht Humboldt ein Korrektiv, da somit
sowohl der Staat als auch die Akademie einen Einfluss auf das wissenschaftliche
Personal hitten und eventuelle Fehleinschiatzungen nie den gesamten Wissen-
schaftskorper betreffen konnten (1809c, S. 239). Die dritte Sdule seinesWissen-
schaftssystems bildeten die Hilfsorganisationen, beispielsweise Institute aber
auch naturwissenschaftliche oder medizinische Sammlungen, die unter Leitung
und Aufsicht des Staates zu stellen seien, wobei sowohl Universitaten als auch
Akademien ein Vorschlagswesen fiir die Weiterentwicklung hétten.

Diese Institutionen sind bei Humboldt also ,drei gleich unabhingige und in-
tegrante Theile der Gesamtanstalt® (Humboldt, 1809c, S. 241), also eines
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gemeinsamen Wissenschaftssystems. Diese Gleichberechtigung unterscheidet
Humboldts Bild stark vom dem Schleiermachers, der die Universitit als Vor-
stufe zur Akademie definiert hatte. Sie stimmen wiederum aber darin tiberein,
dass der Staat sicherzustellen habe, dass dieses Gesamtsystem funktioniere,
ohne jedoch unmittelbare Forderungen zu stellen und darauf vertrauend, dass
die Leistungen des Wissenschaftssytems positive Auswirkungen fiir den Staat
hitten (Humboldt, 1809c, S. 234).

Zentrales Moment dieser Leistung ist das Konzept der Bildung durch Wissen-
schaft. Nach Humboldt ist Wissenschaft ein nie abgeschlossener Prozess, der
dafiir sorge, dass immer weiter geforscht werde, sie sei ,als etwas noch nicht
ganz Gefundenes und nie ganz Aufzufindendes zu betrachten, und unablissig
[...] als solche zu suchen“ (Humboldt, 1809c, S. 231). Es bediirfe der Moglich-
keit von Wissenschaftlern, sich dieser Prinzipien voll zu verschreiben und die-
ses Streben aus dem Inneren heraus zu entwickeln, um ihren Charakter zum
positiven hin zu entwickeln — was schlieBlich direkt dem Staate zu Gute kame,
da dieser stiarker von ,Charakter und Handeln [...] [denn] von Wissen und
Reden“ (Humboldt, 1809c, S. 232) profitiere. Diese ,hochste und proportio-
nierlichste Bildung [der] Krifte zu einem Ganzen“ (Humboldt, 1792b, S. 76)
ist fiir Humboldt zentrale Aufgabe der Menschen. Seiner Ansicht nach stiinde
die Menschheit durch die Aufklarung auf einer Stufe, die sich nur noch durch
die Ausbildung der Individualitdt erhohen lieBe und eine staatliche Erziehung,
die sich nicht auf die individuelle Forderung beziehe, stiinde nicht nur dieser
Entwicklung, sondern sich selbst im Weg (Humboldt, 17924, S. 99). Das 6ffent-
liche Erziehungssystem miisse die Erziehung zum Biirger durch individuelle
Forderung ermoglichen, um alle Aspekte von Kultur und des Zusammenlebens
voranzubringen (Humboldt, 1792a, S. 103). Grundvoraussetzung hierfiir ist
die Freiheit des Individuums ebenso wie die Moglichkeit, sich produktiv und
aktiv in vielfaltigen Situationen mit der Welt auseinanderzusetzen, um eben
diese unterschiedlichen Krifte auszubilden und schlieBlich zu vernetzen und
zu verbinden. Bei Humboldts Bildungsvorstellung steht der Mensch und sei-
ne personliche und charakterliche Entwicklung im Mittelpunkt, wobei es stets
um den Selbstzweck von Bildung geht; in diesen Bildungsprozessen sieht Hum-
boldt den eigentlichen Zweck, ,die letzte Aufgabe unseres Daseins“ (1767, S. 7).
Wenn Mensch ,so viel Welt, als moglich® (Humboldt, 1793, S. 7) in sich aufneh-
me, wirke das zuriick auf die Welt und verandere sie — durch die Entwicklung
der Personlichkeit vervollkommnet der Mensch also sich selbst und durch sein
Handeln schlieBlich die Welt um sich.

Ort hierfiir ist die Universitit, bzw. die hohere wissenschaftliche Anstalt, die
sinnerlich die objective Wissenschaft mit der subjectiven Bildung“ (Humboldt,
1809c, S. 229) verkniipfe. Die Universitiat wird als der Ort definiert, an dem der
Mensch die Moglichkeit hat, seine inneren Krifte auszubilden, indem er sich
wissenschaftlich betitigt. Wissenschaft spielt also im gesamten Bildungsideal
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Humboldts die zentrale Rolle, da sie als Perfektion des Bildungsprozesses defi-
niert wird:

Uberblickt man das gesamte Humboldt’sche Bildungskonzept, so zeigt sich:
vom Elementarunterricht bis zur Universitit wird eine Linie verfolgt — Wis-
sen ist um der Bildung willen da. Diese vollendet sich in der Wissenschaft.
Die Stufen zuvor sind Stufen zu ihr hin, und wenn auch nur wenige sie selbst
erreichen konnen, so haben doch alle, nach MaBgabe ihrer Ausbildung, in-
sofern an ihr teil, als der Zielpunkt auf den Weg zuriickwirkt. (Zehnpfennig,
2010, S. 126)

Zusammengefasst ldsst sich also festhalten, dass Humboldts Bildungsideal und
sein Grundkonzept der Wissenschaft stark von den dargestellten Diskursen der
Aufklarung gepragt sind und die Forderung nach Autonomie und Zweckfreiheit
unterstreichen, beziehungsweise ein Zweck auBerhalb des Individuums erst
einmal gar nicht festgelegt werden kann (Bartosch, 2018, S. 252). Wissenschaft
zielt dabei stets darauf ab, neues Wissen hervorzubringen und bereits vorhan-
denes Wissen kritisch zu reflektieren, sie darf keine Aneinanderreihung von Er-
kenntnissen sein, sondern muss ein tiefgreifendes Verstindnis schaffen. Diese
Tatigkeit wird immer im Ideal der Selbstbildung und -kultivierung gesehen,
nicht im Lichte eines von auBen an die Institution herangetragenen bestimmten
Zweckes. Das Humboldt’sche Bildungsideal fuBt also auf der Grundiiberzeu-
gung, dass Wissenschaft das Individuum bildet und die Gesellschaft als Ganzes
dann wiederum durch die Individuen zu einem Besseren hin weiterentwickelt
werden (Paletschek, 2013, S. 184). Ort dieser Bildung ist die Universitit und
die Bildung durch Wissenschaft wird m. E. untrennbar damit verbunden, diese
Verbindung ist — wie die Arbeit wiederholt aufzeigen konnte — kein Novum,
aber eine aus dem Bildungsideal folgende logische Pointierung. Die Suche nach
Erkenntnis, die Wissenschaftlichkeit und die Rolle der Universitit als Bildungs-
institution fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs ist eine Konstante, die jedoch
im Verlauf der Institutionengeschichte mal mehr, mal weniger im Zentrum des
Selbst- und Fremdbildes stand. Humboldts Ideal entwickelt aus dem aufkla-
rerischen Diskurs eine Position, die die Bedeutung der Wissenschaftlichkeit
nochmals unterstreicht und fest im Zentrum verankert. Da im Bildungsideal
ein wissenschaftlich fundierter Erkenntnisprozess und eine wissenschaftliche
Haltung den Weg zur Vervollkommnung des Menschen darstellen und da es
Aufgabe der Universitit ist, den Studierenden im Ideal der Einheit von For-
schung und Lehre diese Wissenschaftlichkeit zu vermitteln, kann die Universi-
tat eigentlich nur bilden. Es liegt am Staat, diese Prozesse zu ermoglichen und
die Autonomie der Universitét zu respektieren und zu garantieren. Er profitiert
seinerseits durch charakterlich gebildete Staatsbiirger, die am staatlichen Woh-
le und der staatlichen Weiterentwicklung interessiert sind. Diese Argumenta-
tionslinie, verkniipft, wie bereits aufgezeigt, die Humboldt’sche Reform eng mit
der Preuflischen Reform und schafft das Moment fiir die Universitatsgriindung
in Berlin.
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Fiir die Universitaten stellt dieses Bildungsideal eine Festigung des Selbstbildes
dar, die auch Auswirkungen auf die institutionelle Form nimmt. Aus dem orga-
nisatorischen Auftrag leitet Humboldt gewisse Organisationsaspekte ab, die bis
heute das selbstreferentielle Grundbild der Universitdten, sozusagen ihre DNA
bilden. Die Schlagworter, die in diesem Kontext immer wieder gebraucht wer-
den und die aus Humboldts Ideal abgeleitet werden, umfassen Bildung durch
Wissenschaft, Einheit von Forschung und Lehre, sowie Einsamkeit und Frei-
heit der Wissenschaft und Einheit der Wissenschaft (Paletschek, 2001b). Zent-
rale Aspekte des vielzitierten Humboldt’schen Bildungsideals sollen im Folgen-
den mit der Umsetzung an der Universitit zu Berlin verglichen werden, um zu
iiberpriifen, inwiefern diese Ideale sich auch tatsachlich manifestieren konnten.

Grundlegend beantragte Humboldt die Einrichtung einer Universitiat nach
seinem Modell, also eine Volluniversitit, aus der keine Facher ausgeschlossen
werden und die mit den Akademien und den Hilfsorganisationen verschmol-
zen werden sollte. Sie solle mit dem Recht auf Verleihung akademischer Wiir-
den ausgestattet werden, wobei Humboldt argumentierte, dass der Begriff der
Universitat bewusst gewiahlt und international als Pull-Faktor gesehen werden
sollte.# Diesem Vorschlag wurde entsprochen (§1 der vorldufigen Statuten;
Universitit zu Berlin, 1810, S. 251). Das Humboldt’sche Ideal eines vernetzten
Wissenschaftssystems in Berlin kann also als erfiillt angesehen werden, wobei
sich die Frage stellt, inwiefern diese Moglichkeiten letzten Endes auch gelebt
wurden, da dieser Vorschlag zum Nachteil der Akademien fiihrte, die sich die
finanziellen Mittel und auch die Gebdude nun mit der Universitét teilen muss-
ten. Riidiger vom Bruch zufolge kann diese Zusammenlegung auch als politisch
kluger Schachzug und de facto Enteignung der Akademien gelesen werden, da
die Institute und Sammlungen nach Humboldts Modell ja dem Staat unterstellt
wurden, wihrend die Universitdt und Akademie getrennt voneinander blieben
und beziiglich der Hilfsinstitutionen nur Vorschlagsrecht erhielten. Da die Ins-
titute und Sammlungen davor jedoch stark mit den Akademien verbunden wa-
ren und ihnen gehdrten und nun stirker in die staatlich organisierte Sphiare des
Wissenschaftssystems verschoben wurden, bestand letztlich eine engere Ver-
bindung zwischen Universitiat und Hilfsorganisationen (vom Bruch, 1999a, S.
266).

Mit der Fretheit der Forschung und Lehre bezeichnet das Ideal eine autono-
me, aber staatlich ausfinanzierte Universitat, die inhaltlich unabhéngig agieren
kann. Humboldt strebte nicht eine direkte Finanzierung der Universitat durch

49 Die allgemeine Lehranstalt aber muss [...] um Erlaubniss bitten, mit dem alten und
hergebrachten Namen einer Universitét belegen [sic!] und ihr, indem sie iibrigens von
allen veralteten Missbriauchen gereinigt wird, das Recht einrdumen zu diirfen, akademi-
sche Wiirden zu ertheilen. [...] Ohne den Namen aber und ohne das Recht der Erthei-
lung akademischer Wiirden, wiirde sie immer nur wenig auswartige Zoglinge zahlen.
Man wiirde im Auslande weder einen bestimmten Begriff von ihrer Beschaffenheit, noch
eigentliches Vertrauen zu ihr haben, und sie mehr fiir einen wissenschaftlichen Luxus,
als fiir ein ernstes und niitzliches Institut halten“ (Humboldt, 1809a, S. 245f.).
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den Staat wie in Halle oder Gé6ttingen an (Boockmann, 1999, S. 190), sondern
die Universitdt und Akademien sollten mit Landereien, beispielsweise in Form
von sakularisierten Giitern, versehen werden, die die wissenschaftlichen Ein-
richtungen langfristig tragen und finanzieren kénnten (Humboldt, 1809a, S.
248f.). Entgegen dieser Pliane und Antrage muss jedoch vom Bruch zufolge eine
Mangelausstattung der Universitit konstatiert werden. Sie erhielt keine eige-
nen Landereien und war von Anfang an unterfinanziert, ein Fakt, ,,der zwar den
Aufschwung der Berliner Universitat nicht verhindert, wohl aber das Ausgangs-
modell belastet” (vom Bruch, 1999a, S. 265). In Bezug auf die Autonomie sah
Humboldt jedoch von Anfang an eine Einschrankung vor: das Berufungsrecht
der Professoren sollte rein in staatlicher Hand liegen, was sicherlich auch als
MafBnahme dazu gedacht war, sie von ,veralteten Missbrauchen® (Humboldt,
1809a, S. 245) — also den familienuniversitiren Problemen — zu reinigen.
Diesem Vorschlag wurde entsprochen, wie in den Statuten zu sehen ist (§ 5;
Universitiat zu Berlin, 1810, S. 252). Wir sehen also einerseits eine bewusste
Einschriankung der Autonomie durch Humboldt selbst, andererseits eine finan-
zielle Abhingigkeit, die von Anfang an problematisch zu sein scheint. Dariiber
hinaus wird jedoch ein weiterer wichtiger Punkt in Bezug auf die akademische
Freiheit festgelegt: Der Staat hat kein Zensurrecht gegeniiber Veroffentlichun-
gen, die an der Universitit entstehen (§ 23; Universitét zu Berlin, 1810, S. 257).

Das Ideal der Einheit von Forschung und Lehre umschreibt die Rolle der Uni-
versitat als Ort, an dem die Wissenschaft im Rahmen des forschenden Lernens
im Verbund von Professoren und Studierenden vertieft wird. Das Ideal verdeut-
licht das Bild, dass die Lehre an der Universitét sich von enzyklopadischen Wis-
senschaftstraditionen hin zu einem Forschungsprozessverstindnis entwickeln
soll und wird auch dadurch unterstiitzt, dass Akademiemitglieder in Form von
Privatdozenturen an der Universitat unterrichten sollen (§ 4; Universitiat zu
Berlin, 1810, S. 252). Entgegen diesen Modells lassen sich in den Statuten keine
Hinweise zum Forschungsauftrag der Professoren finden, wohl aber eine Rege-
lung der Lehre und die Konstitution der Universitdt mit diesem Fokus: Als Ge-
meinschaft der Lehrenden, der Studierenden und aus angestellten Funktions-
amtern (1810, S. 251f.).

Als drittes Element des Humboldt’schen Bildungs- und Universititsideal wird
das Primat der zweckfreien Bildung als Element der individuellen Personlich-
keitsentwicklung vor der beruflichen Ausbildung gesehen. Genau diesem Bild
entspricht auch der Antrag nach Errichtung der Berliner Universitdt, um auf
die ,intellectuelle und moralische Richtung“ (Humboldt, 1809a, S. 244) des
Staates Einfluss zu nehmen. Die Berliner Universitdt nimmt dennoch auch wei-
terhin eine Ausbildungsfunktion ein und die Neugriindung verfolgt den glei-
chen Zweck, wie alle anderen deutschen Universititen ihn haben, ,namlich
die allgemeine und besondere wissenschaftliche Bildung gehorig vorbereiteter
Jiinglinge durch Vorlesungen und andere akademische Ubungen zu vollenden
und sie zum Eintritt in die verschiedenen Zweige des hoheren Staats- und
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Kirchendienstes tiichtig zu machen® (§ 1 der finalen Berliner Statuten, zitiert
nach Paletschek, 2007, S. 13). Auch die Philosophische Fakultit, die in der bil-
dungsphilosophischen Debatte um die Wissenschaftlichkeit der Universitit ja
einen zentrale Stellung einnimmt, hatte eine enge Bindung zum Ausbildungs-
charakter der Universitit, da sie die Examina fiir Lehrkrafte entworfen und
korrigiert hat (Ash, 2006, S. 247). Auf Basis von Untersuchungen des Vor-
lesungsverzeichnisses des ersten Lehrsemesters an der Berliner Universitit
kommt Tress zu dem Eindruck, dass sich hier in den meisten Fachbereichen
ein Fokus auf die berufsorientierten Studiengénge herauskristallisiert (2010, S.
272). So hatten beispielsweise auch die mathematischen Lehrveranstaltungen,
die an der Philosophischen Fakultit angesiedelt waren, einen starken Fokus
auf Tatigkeiten aus dem ingenieurswissenschaftlichen Kontext wie Architektur,
Maschinenbau und Vermessungswesen (Tress, 2010, S. 269) und sogar von den
Lehrveranstaltungen der philosophischen Wissenschaften — die ja den Kern des
neuhumanistischen Bildungsideals bilden sollten — hatten fiinf von zwolf einen
starken Berufsbezug, und von den restlichen sieben wurden fiinf durch Fichte
gehalten (Tress, 2010, S. 270). Ein Blick auf die Veranstaltungspraxis an der
Berliner Universitat lasst also darauf schlieBen, dass das Ideal einer zweckfrei-
en Bildung nicht zwingend gelebt wurde.

Zuletzt wird oft die Forderung nach einer Einheit der Wissenschaften formu-
liert, die sich darin manifestiert, dass die der Philosophie zugrundeliegende
wissenschaftliche Fragehaltung auf alle Fachbereiche anzusetzen wire. Damit
zusammenhingend ldsst sich auch eine Forderung nach einer neuen Stellung
der Philosophischen Fakultit sehen, ein Fakt, der sich alleine schon im Wech-
sel der Bezeichnung von der Artistenfakultdt hin zur Philosophischen zeigt.
Das Ideal zeigt sich zum Teil an der Berliner Universitit, nicht nur durch Zu-
sammenlegung der wissenschaftlichen Institutionen zu einem ,organische[n]
Ganze[n]“ (§ 1; Universitiat zu Berlin, 1810, S. 251), sondern es werden auch
alle Naturwissenschaften sowie geisteswissenschaftlichen Facher der Philo-
sophischen Fakultit zugeordnet (§ 3; Universitit zu Berlin, 1810, S. 252). Der
von Laitko vielleicht etwas iiberschwinglich formulierten Feststellung, dass die
Institutionalisierung der Einheit der Wissenschaft ,mit der Griindung der Ber-
liner Universitdt beispielhaft versucht wurde® (Laitko, 2006, S. 241), ldsst sich
jedoch erneut vorerst nur auf ideologischer Ebene zustimmen. Das ,Ranking’
der Fakultdten war bei Einrichtung der Universitit noch klassisch und wurde
erst spater aufgehoben, und ab 1860 finden sich die ersten Abspaltungen natur-
wissenschaftlicher Fakultdaten (Ash, 2006, S. 247; vom Bruch, 2001).

Zusammengefasst lasst sich festhalten — wie auch wiederholt in Untersuchun-
gen herausgearbeitet (Tenorth, 2018¢; vom Bruch, 1999b, 1999a, 2001) —, dass
sich die Berliner Universitiat mit ihrer Griindung letztendlich nicht groB von
anderen Universititen abhob. Es findet sich also nicht wirklich radikal Neu-
es, selbst die Verbindung der Universitit mit den Akademien hat ihr Vorbild
in Gottingen. Die Berliner Universitét blieb dem deutschen Universitdtsmodell
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treu und erwihnt dies auch explizit in ihren Statuten, es gibt dieselben Sta-
tusgruppen, dieselben Fakultiten (anfangs auch mit derselben Rangfolge) und
auch die Finanzierung orientiert sich an den Reformuniversititen Gottingen
und Halle (vom Bruch, 2001). Als wohl gré8tes Novum kann die Berufungs-
praxis gelten, die aus der Hand der Universitit an den Staat gegeben wurde, um
eine externe Qualititssicherung zu garantieren und um Entwicklungen wie die
Familienuniversitit zu unterbinden. Mit der Universititsgriindung wird viel-
mehr institutionell auf spezifische Fehler des alten Systems reagiert, ansonsten
setzt man entgegen des Narrativs und negativen Bildes der Universitat auf ihre
Leistungsfahigkeit und baut die Mdéglichkeitsrdume fiir diese Leistung aus. Te-
north fasst dies folgendermaBen zusammen: ,Pragmatische Politik, nicht die
groBe Philosophie stiftet die Universitit zu Berlin“ (2018d, S. 20).

Doch auch wenn die Humboldt’sche Reform das alte Modell ,nur’ adaptierte
und weiterfiihrte, sollte mit Bezug auf die Fragestellung der vorliegenden Arbeit
in ihr ein wichtiges Moment gesehen werden. Sie stellte sich auf der einen Seite
politisch gegen rein utilitaristische Bildungsmodelle und auf der anderen Seite
gegen die Rolle als Dienstleisterin fiir die Akademien. Das Humboldt’sche Mo-
dell vereint das bildungstheoretisches Idealmodell mit der Realitdt und weist
der Universitat eine eindeutige Rolle im tertidren Bildungssystem zu. Diese
Rollenzuschreibung — die Universitit als Ort einer Bildung durch Wissenschaft
— mit ihren organisatorischen Schlagworten wie der Freiheit und Einheit der
Forschung und Lehre sowie der zweckfreien Bildung und der Einheit der Wis-
senschaft wird zwar nicht organisatorisch zur Gdnze umgesetzt, aber sie bildet
ein identitétsstiftendes Merkmal fiir die Universitit. Diese Rolle als Identitats-
beschreibung ist im Umkehrschluss aber auch als Grund dafiir zu sehen, warum
das Bild immer wieder im Rahmen von bildungspolitischen Debatten als Argu-
ment genutzt wird. Entsprechend soll im Folgenden aufgezeigt werden, welche
Rolle die Idee der Humboldt’schen Universitit in den bildungspolitischen De-
batten des 19. und 20. Jahrhunderts gespielt hat.

2.3.3. Diskussion um den Mythos Humboldt

Im vorangegangenen Kapitel wurde nachgezeichnet, wie die Universitédt Berlin
als Kompromiss zwischen dem bildungsphilosophischen Anspruch einer Bil-
dung durch Wissenschaft und den faktischen politischen Moglichkeiten neu-
gegriindet wurde. Dem gegeniiber wird Humboldt gerade im 20. Jahrhundert
— und nun auch im 21. Jahrhundert — immer wieder als ,Allzweckwaffe* (Pa-
letschek, 2013, S. 204) genutzt. Bartz bezeichnet diese Nutzung Humboldts als
,Humboldtianismus‘ aufgrund der stellenweisen Loslosung der Inhalte von der
eigentlichen Idee des Namensgebers sowie einer ,quasireligidsen Uberhéhung®
(2005, S. 101).
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Nach Paletschek (2001a, 2001b, 2007, 2013) muss das Humboldt’sche Ideal
als Erfindung des 20. Jahrhunderts gesehen werden. Wie das vorhergegange-
ne Kapitel gezeigt hat, hat die Berliner Universitit selbst nie dem bildungsphi-
losophischen Idealbild entsprochen. Paletschek hebt zudem hervor, dass die
heute viel zitierte Schrift Humboldts selbst im Zuge der Universitdtsdebatten
des 19. Jahrhundert gar nicht zitiert oder herangezogen wird, da das Fragment
erst Ende des 19. Jahrhunderts entdeckt und 1903 veroffentlicht wurde. Die Be-
deutung Humboldts wird quasi nachtréiglich durch bildungspolitische Debatten
zwischen den 1920ern und 1960er Jahren erarbeitet, erstmals durch Einleitung
Eduard Sprangers in einer Neuausgabe der universititsbezogenen Schriften
Schleiermachers und Fichtes zum hundertjahrigen Jubildum der Berliner Uni-
versitat. Ziel dieser ,Textexegese der neuhumanistischen Universititsschrif-
ten“ (Paletschek, 2013, S. 185) sei eine retrospektive Formulierung des Wesens
der Universitit gewesen, die jedoch stark aus dem Kontext der damaligen Zeit
informiert wurde. Sie von den jeweiligen individuellen Universititsidealen ge-
pragt und miisse entsprechend auch im Kontext einer bildungspolitischen Ab-
wehrhaltung gegen die aufstrebenden Ingenieurswissenschaften, den Anstieg
von Studierendenzahlen sowie die geplante Auslagerung von Forschung an
Akademien gesehen werden (Ash, 2006, S. 248; vom Bruch, 2001)5°. Tenorth
erkennt dieses Argument zwar an, sieht dagegen aber erst das 150-jahrige Be-
stehen der Berliner Universitit im Jahre 1960 als geeignetere Marke fiir den
Beginn der Mythisierung im heutigen Sinne; dies fallt mit Veroffentlichungen
des Wissenschaftsrats zusammen, die den Ausbau der Hochschullandschaft
empfehlen und die Aufgabe der Universitiaten stark vom Akademikerbedarf aus
denken (20184, S. 38).

Bartz zufolge muss der Humboldt-Diskurs auch als wichtiges post-national-
sozialistisches Konstrukt gesehen werden, mit dem sich die Universitdaten auf
eine nicht durch den Fiihrerstaat missbrauchten Tradition berufen konnten,
~womit zugleich auch die Verstrickung zahlreicher amtierender Hochschulleh-
rer in den Nationalsozialismus erfolgreich unter den Teppich gekehrt wurde®
(Bartz, 2005, S. 105). Diese Debatte fokussiert sich zudem auf die Forderung
nach Autonomie der Universititen vom Staat (Tenorth, 2018d, S. 35), wobei
die Erfahrung wihrend des Nationalsozialismus als Legitimation dieser For-
derung genutzt werden konnte, obwohl die Vereinnahmung der Universititen
wohl eher als Mischung aus ,,Gleichschaltung und Selbstgleichschaltung” (Pa-
letschek, 2013, S. 195) gesehen werden miisse. In einigen Bereichen erwiesen
sich die Universititen zwar als widerstandsfihig, beispielsweise in der schnel-
len Wiedereinfiihrung der fachlichen Standards bei Berufungen gegeniiber der
anfianglich politisch motivierten Berufungspraxis. Widerstand gegen den Na-
tionalsozialismus war jedoch gering vertreten und nicht institutionell getragen
(Paletschek, 2013, S. 196f.) Dieser fehlende Widerstand hatte unterschiedliche

5° Ein kurzer Uberblick iiber die strukturellen Probleme der Universititen im Ubergang
vom 19. zum 20. Jahrhundert findet sich bei Paletschek, 2007, S. 13f.
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Griinde: die konservative und national orientierte Einstellung der Professoren-
schaft einerseits, die sich sicherlich auch aus der elitaren, demokratiekritischen
und teilweise auch antisemitischen Sozialisation in Studentenverbindungen
der Kaiserzeit begriindete (Paletschek, 2007, S. 14) sowie eine fehlende groB
angelegte Wissenschaftspolitik der Nationalsozialisten andererseits: ,,Das Sam-
melsurium an scheinbar wissenschaftlichen Versatzstiicken [der nationalsozia-
listischen Ideologie, H.B.] blieb immer zufillig und fiihrte nie zu einer konsis-
tenten, begriindbaren Theorie bzw. Weltsicht“ (Hammerstein, 2004, S. 536).
Entsprechend kann man zusammenfassend festhalten, dass die Universitdten
als Institutionen die NS-Zeit mehr oder minder ,aussaf3en‘. Der Wissenschafts-
betrieb wurde nicht nachhaltig beeinflusst, die wissenschaftlichen Inhalte und
Disziplinen blieben weitgehend erhalten und institutionelle Anderungen wur-
den ertragen oder gelegentlich unterlaufen. Mit Widerstand im Namen der Bil-
dung und der Menschlichkeit konnte seitens der Universitaten auch dann nicht
gerechnet werden, als

1933 mit dubiosen Gesetzen erreicht wurde, dafB alle sogenannten Nichtarier
und viele politische Gegner des Regimes ihre Amter verloren [...]. Von hono-
rigen Einzelfillen abgesehen hielt die groBe Mehrheit der deutschen Profes-
soren dies fiir eine VerwaltungsmaBnahme, zu welcher der Staat berechtigt
sei und die die akademische Freiheit sowie die universitire Existenz nicht be-
rithrte. (Hammerstein, 2004, S. 535)

Paletschek zufolge wurde in der Debatte in den 50er Jahren dann seitens der
Universitiat die Auflosung der Einheit der Wissenschaften, also das Umgreifen
von Fachspezialisierungen und die Abkehr von Bildung im Humboldt’schen
Sinne, als (Mit-)Ausloser der nationalsozialistischen Barbarei identifiziert
(2013, S. 201f.).

Dass der Rekurs auf Humboldt jedoch nicht nur als Abwehrmechanismus und
als ,weiter wie frither* genutzt wurde, zeigt sich in Karl Jaspers Diskussion iiber
den lebendigen Geist der Universitdt aus dem Jahre 1945/46. Auch hier wird
die klassisch-humanistische Universitit als Ideal konstituiert, als Raum, in dem
Personlichkeiten, sowohl Professoren als auch Studierende, durch ihre Fach-
lichkeit und in der kritischen Auseinandersetzung mit anderen Positionen die
Einheit der Wissenschaft hochhielten. Dieses Ideal habe sich jedoch sowohl
durch externen Druck, durch politische Einflussnahme und Massifizierung ver-
schlechtert und die Universitidt habe den Fehler begangen, ,die alte Idee zu be-
wahren, doch geschah es [...] ohne Kraft. Sie [die moderne Universitat, H.B.]
hat kein eigenes neues Prinzip entwickelt” (Jaspers, 1946, S. 257). Gerade diese
Entwicklung von etwas Neuem sieht Jaspers als wichtiges Moment fiir die Rol-
le, die die Institution Universitit nach der ,Katastrophe” des Nationalsozialis-
mus finden miisse.> Ein ,zuriick zu friither® scheint fiir Jaspers nicht moglich:

51 Fast widerstandslos lieferte sich die Universitit, lieferten wir uns den Gewaltakten aus,
zwar innerlich mit unserem ganzen Wesen widerstrebend, aber ohne Kampf. Alles, was
uns Wahrheit, Wissenschaft und Wiirde geistigen Lebens ist, geriet in die Verborgenheit

67



[w]ir konnen uns [...] vorkommen wie Gespenster in einer vergangenen Welt,
die zusammenkommen und miteinander reden, als ob eigentlich noch alles
beim Alten sei [...]. So ist das ganz und gar nicht. [...] Wir konnen nicht ein-
fach mit dem guten Alten fortfahren, als ob nur eine Unterbrechung gewesen
wire. Es ist eine neue Welt, von der wir noch nicht wissen, ob und wie wir in
ihr leben werden. (1946, S. 262)

Grundlage dieser Suche nach einer Universitiatserneuerung liegt fiir Jaspers im
Geist der Universitdt,5 der basierend auf der akademischen Freiheit Moglich-
keitsraume schafft, durch Forschung und Lehre die Zukunft immer wieder neu
und offen durch Wissenschaft zu erschlieBen (Jaspers, 1946, S. 264f., vgl. auch
Bartosch, 2018, S. 249). Auch Jaspers hilt fest am urspriinglichen Bildungs-
ideal der Einheit von Lehre und Forschung, und sieht den Bedarf einer ,konser-
vativen Revolution“ (1946, S. 261) durch die Erneuerung des Humboldt’schen
Ideals.

Dieser Anspruch fiihrt jedoch zu dem weiteren Spannungsfeld, dass die Insti-
tution Universitat das eigene Bildungsideal einer Bildung durch Wissenschaft
auf der einen Seite zwar als Leitmotiv entwickelt und im identitatsstiftenden
Sinne der Selbstbeschreibung seit jeher genutzt hat. Auf der anderen Seite steht
jedoch die Tatsache, dass sie diesem Leitmotiv in der Praxis wohl nie wirklich
entsprochen hat (Tenorth, 2010, S. 128). Man kann also nicht wirklich von ei-
ner Riickbesinnung sprechen, da das von Humboldt formulierte Ideal, Ordina-
rien und Studierende stiinden sich im wissenschaftlichen Bereich als Partner
gegeniiber und wiirden gemeinsam an der Forschung teilhaben, nie wirklich
umfassend existierte. Umstidnde dafiir sind sicherlich in der Massifizierung von
Universitit zu finden, aber auch in den hierarchischen Macht- und Privilegiens-
trukturen der Universitit. Tenorth konstatiert:

Wirksam war, das gilt nun auch, trotz alledem die Sozialisationsform der
Universitét, vielleicht am ehesten aber in nicht-intendierter Form. Das ver-
antwortungslose Chaos in der meist — bis Bologna kam — unstrukturierten
Lehre. Dieses Chaos, den alltdglichen Bluff eingeschlossen, hat namlich, wie
Forschungsbefunde belegen, nach Meinung der Studierenden durchaus vor-
bereitet auf berufliche Aufgaben, die in ihrer Komplexitét, Offenheit und Un-
bestimmtheit ebenfalls als Chaos erlebt wurden — aber auch das kann man

des Einzelnen. Was offentlich war, hatte den Schleier von Zwang und Tduschung. Die
Folge ist: Auch als Universitit haben wir 1933 unsere Wiirde verloren® (Jaspers, 1946,
S. 260). Das Narrativ, die Professorenschaft hitte sich zur Génze in einer Art inneren
Widerstand befunden, ist wenig wahrscheinlich, dennoch muss die Bedeutung dieses
Schuldgesténdnisses direkt nach Ende des zweiten Weltkrieges geachtet werden.

52 In ihrer Untersuchung zum ,gesunden Kern‘ der Universititsidee haben Casale und
Dingler herausarbeiten konnen, dass dieser narrative Topos sowohl nach dem ersten
Weltkrieg — hier durch Becker, der sich nicht auf Humboldt, sondern auf Fichte und
Schleiermacher bezieht — als auch nach dem zweiten Weltkrieg, eben beispielsweise
durch Jaspers, verwendet wird. Sowohl Becker als auch Jaspers beziehen sich bei ihrer
Analyse der Probleme darauf, dass das Expertentum und das Fehlen einer Einheit der
Wissenschaft verantwortlich fiir das Fehlverhalten des Wissenschaftssystems in den Kri-
sensituationen seien (2020, S. 84—91).
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kaum moralisierend interpretieren. Es ist der Erwerb von Uberlebenstech-
niken in einer in sich widerspriichlichen Organisation, der offenbar einen
Transfereffekt erzeugt, nichtintendiert, auch nicht kultiviert, aber irgendwie
wirksam. Aber — will man das zur Ehrenrettung der Lehrverfassung der Uni-
versitat wirklich ins Feld fiihren? (Tenorth, 2018b, S. 212)

Auch die Haltung des Gros der Universitdtsprofessoren wahrend der Weltkrie-
ge zeigt, dass die moralische Vervollkommnung durch Wissenschaft zumindest
in der Sozialisation dieser Individuen nicht dem Ideal und Leitbild entsprach.

In der Entwicklung der Universitit von einer Eliteninstitution hin zur Massen-
institution, die sich zwischen den 50er und 9oer Jahren des 20. Jahrhunderts
vollzog, wurde Humboldt ebenfalls wiederholt als Narrativ aufgegriffen. Die
Veranderungsprozesse, die vor allem auf West- und Mitteleuropa konzentriert
waren, betrafen hauptséchlich eine Diversifizierung des Hochschulwesens, die
S~Aufwertung von Hochschultypen der angewandten und sozialen Wissenschaf-
ten mit einer kiirzeren Studiendauer als derjenigen des universitiren Grund-
studiums. Sie zielte[n] auf unmittelbare Berufsfertigkeit und damit auf einen
Praxisbezug ohne institutionelle Verpflichtung zur Forschung“ (Neave, 2010, S.
55). Vor allem in den 60er und 70er Jahren verdichtete sich das Hochschulsys-
tem (Neave, 2010, S. 60), einerseits durch Neugriindungen und Entwicklungen
aus anderen Institutionen hin zu Universitiaten, andererseits durch den mehr-
phasigen Aufstieg nicht-universitdrer Hochschulen wie der deutschen Fach-
hochschule.5? Diese Entwicklung, Expansion und Diversifizierung des Hoch-
schulsystems hatte laut Bartz jedoch keine inneren, strukturellen Reformfolgen,
vielmehr wurde — auch durch den Wissenschaftsrat — erneut in Rekurs auf
Humboldt an alten Organisationsmodellen festgehalten (Bartz, 2005, S. 106).
Neben dieser ,Erstarrung” der Universitiaten lasst sich jedoch der Wille der
Politik zur Gestaltung des tertidren Bildungsbereichs feststellen, die die Auto-
nomie der Hochschulen durch Hochschulgesetze einschriankte (Bartz, 2005, S.
107). Der damit verbundene Konflikt fand vorerst keine Auflosung: Empfehlun-
gen des Wissenschaftsrats einer konsekutiven Studienstruktur mit stiarkerem
Forschungsbezug in einem nachgelagerten Aufbaustudium und einer starkeren
Strukturierung und Wissensvermittlung in der ersten Halfte aus dem Jahr 1966
wurde sowohl durch die Studierendenschaft als auch die Professorenschaft in
Riickgriff auf das Humboldt’sche Universititsideal eine Absage erteilt (Bartz,
2005, S. 108). Da jedoch seitens der Universititen keine Losungsmodelle vor-
getragen wurden, konnte zwar eine Studienstrukturreform abgewendet wer-
den, Losungen zur Reaktion der Universitat auf die Massenuniversitat wurden

53 In Westdeutschland stieg die Zahl der Universitdten zwischen 1949 und 1984 bei-
spielsweise von 15 auf 57 an, wobei 10 Neugriindungen stattfanden, 18 Universititen
sich aus universitaren Vorldufern zu Universititen entwickelten und 14 aus anderen In-
stitutionen (Neave, 2010, S. 62). Der Anstieg nicht-universitarer Hochschulen lasst sich
auch in ganz Europa wahrnehmen, wihrend in der EU 1995 Universitdten noch 52 %
aller Hochschulen ausmachten, waren es 2005 nur mehr 44 % (Neave, 2010, S. 70).
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jedoch auch nicht implementiert, die Anpassungen an die Herausforderungen
sind wohl eher als marginal zu bezeichnen.

Die strukturell deutlichste Abkehr von der Vergangenheit bestand in der
neuen Gestalt der akademischen Gremien, die mit dem Begriff ,,Gruppen-
universitdt“ bezeichnet wurde, jedoch allseits nur eine ungeliebte Tatsache
darstellte, die keinerlei Begeisterung hervorrief. Ein weiteres Kernelement
der humboldtianistischen Universitat verschwand auBerdem dadurch, dass
alle Akteure seit der zweiten Hailfte der 1960er Jahre wie selbstverstiandlich
davon ausgingen, dass angesichts der nunmehr benétigten Menge an Profes-
soren nicht mehr der einzelne Lehrstuhlinhaber, sondern der Fachbereich die
Basiseinheit der Hochschule bilde. Schlieflich war dem alten Idealbild der
gleichsam nebenbei verlaufenden Wissensweitergabe im personlichen, aus-
schlieBlich durch das gemeinsame Interesse am Forschungsgegenstand be-
griindeten Kontakt von Professor und Student durch die neuen sozialen Ge-
gebenheiten der Massenuniversitét schlichtweg der Boden entzogen worden.
(Bartz, 2005, S. 110)

Zusammengefasst kann man mit Mitchell G. Ash (1999, S. 8f.) festhalten, dass
die Humboldt-Tradierung als Mythisierung bezeichnet werden konne. Dieser
Mythos Humboldt zeichnet sich dadurch aus, dass er Universitidten ein Nar-
rativ an die Hand gab, das eigene Handeln und die eigenen Werte nach AuBen
mit wenigen Schlagworten verstandlich zu kommunizieren und sich iiber die-
ses Narrativ als Teile einer Gruppe zu stilisieren. Durch Universitatshistorio-
graphien wird dieser Mythos ausgebaut und mit der (heutigen Humboldt-)
Universitat zu Berlin®* verwoben, ohne dass es sich hier tatsdchlich um eine
vollstandige institutionelle Umsetzung der Humboldt’schen Idealvorstellungen
handelt. Die Idee von Universitiat und die Universitdtsphilosophie Humboldts
werden nicht getrennt von der Universitdt Berlin gesehen und alles in einen
Topf geworfen. Tenorth stellt heraus, dass diese Verbindung seitens der Univer-
sitdt Berlin auch selbst stilisiert wird, um den eigenen Mythos noch zu stdrken
(20184, S. 46). So wird die Berliner Universitatsgriindung schlieflich auch noch
als ,Wunder* rezipiert:

DaB man dabei die alten Formen iibernahm und doch neue Wege ging, ver-
weist auf die Klugheit der Beteiligten und erklart ein Stiick von jenem Wun-
der. Dieses selbst aber bestand darin, dafl die Universitiat in Deutschland
eine neue Idee hervorbrachte, sich daran trotz tiefgreifender Veranderungen
orientierte und mit dieser Idee eine Unabhéngigkeit errang, die sie vorher nie
gehabt hatte. (Ellwein, 1985, S. 111)

Humboldt wird im politischen Diskurs fast schon dekontextualisiert: Wie die
Untersuchung gezeigt hat, duBerte sich Humboldt skeptisch gegeniiber den
Akademien und setzte den Fokus auf die Wissenschaftlichkeit der Universita-
ten, dennoch wird er als nahezu prophetischer Ideengeber bei der Griindung
der Kaiser-Wilhelm-Gesellschaft zur Forderung der Wissenschaft stilisiert —
ein Prozess, den vom Bruch zusammenfasst mit: ,,Wer etwas Neues bewirken

54 Sie wurde so erst 1949 in der DDR benannt. Zur Nutzung des Humboldt-Narrativs in
der DDR siehe beispielsweise Tenorth, 2018c.
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will, konstruiert sich die gemilB erscheinende Tradition“ (vom Bruch, 2001, S.
68). Der Mythos wird weiter ergianzt und aufgebaut, die Frage einer Konferenz
im Jahr 2001 (Schwinges, 2001), ob sich das Humboldt’sche Universitdtsmo-
dell — wie oft tradiert — als ,Exportschlager verbreitet habe und durch die inter-
nationale Universitatslandschaft aufgenommen wurde, kann nur teilweise be-
jaht werden. In vielen Fillen muss davon ausgegangen werden, dass ,nicht das
deutsche Modell als solches iibernommen wurde, sondern es wurden Elemente
eingefiihrt, die entweder dem deutschen Modell entnommen wurden oder auch
[Hervorhebung H.B.] im deutschen Modell vorhanden waren®“ (Hoflechner,
2001, S. 262). Die Frage, welche Elemente tibernommen wurden, hatte weniger
mit dem Erfolg des deutschen Universitéatssystems als vielmehr mit den lokalen
Umstdnden und Erfahrungen zu tun. Gerade auch fiir das US-amerikanische
Universititssystem arbeitet Ash heraus, dass von einer solchen Ubernahme we-
niger die Rede sein kann, sondern vielmehr von einer eigenstindigen Entwick-
lung ausgegangen werden muss, die sich zwar unter anderem auch am deut-
schen Universititssystem orientierte, sich aber vor allem eigene Stirken und
Ansitze zunutze machte (Ash, 2006, S. 249ff.).55 Auch zeigt ein Blick auf andere
Lander, dass die Vorstellung des Systems Humboldts sehr national angereichert
und interpretiert wird — wahrend Norwegen ebenfalls Humboldt’sche Ideen in
seinem Hochschulsystem inkorporierte, wurde hier bereits in den 1920ern ein
zweistufiges Abschlusssystem eingefiihrt, welches in den 50ern ausgebaut und
in den 70ern schlieBlich als ein aus Sicht der Hochschulangehorigen zutiefst
Humboldt’sches Konstrukt vor Verdnderungen verteidigt wurde (Michelsen &
Stensaker, 2010, S. 289f.).

Eine solche Mythisierung des Systems Humboldts wird also in der Reform-
diskussion des 20. Jahrhunderts als rhetorische ,Allzweckwaffe’ generiert, die
sich immer wieder aus der vermeintlichen Tradition speist, aber letztlich im-
mer neue Aspekte auf die neuhumanistischen Ideale projiziert. Der Erfolg der
deutschen Universitdten wird als Folge dieser Idee der Universitit stilisiert, die
institutionellen, gesellschaftlichen und politischen Rahmenbedingungen treten
in den Hintergrund (Paletschek, 2001b, S. 102) und der wiederholte, vor allem
defensive Rekurs auf den Mythos verhindert die Anpassung an gesellschaftli-
che Veranderungen (Tenorth, 2018d, S. 7). Fiir die vorliegende Arbeit bedeutet

55 Allgemein zeichnet sich der Blick auf US-amerikanische Universitdten in der politi-
schen Hochschuldebatte in Deutschland durch eine Romantisierung aus. Das US-ame-
rikanische Hochschulsystem ist in der internationalen Wahrnehmung von wenigen re-
nommierten Forschungsuniversititen gepragt, die weitaus breitere Masse an weniger
herausragenden Standorten wird einfach ignoriert, die Exzellenzinititative schlieBt hier
quasi direkt an und versucht, dieses Modell zu kopieren. Hier ist Barbara Hahns Artikel,
der aus rein anekdotischer Evidenz berichtet und somit nur eine einzelne Momentauf-
nahme mit stark frustriertem Unterton darstellt, lesenswert. Auch wenn die Ergebnisse
eben nicht generalisiert werden sollten, stellt er einen guten Kontrapunkt zum eindi-
mensionalen Lob der US-amerikanischen Universitdaten dar, denn: ,[K]eine Paradiese
auf der anderen Seite des Atlantiks. Sondern Institutionen, an denen vieles morsch und
hohl ist“ (Hahn, 2008, S. 92).
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dies, dass das Narrativ der Humboldt’schen Universitit einerseits sehr stark
das Selbstbild der deutschen Universitit pragt und als leichte Formel erst ein-
mal verteidigt wird. Inwiefern inhaltlich tatsdchlich per se auf Humboldt re-
kurriert wird, ist zweitrangig. Die zentralen Formeln — Fretheit von Forschung
und Lehre, Einheit von Forschung und Lehre, etc. — 16sen sich von ihren histo-
rischen Vorlagen und werden zeitgendossisch interpretiert. Sie dienen dazu, die
eigene Rolle im Bildungssystem herauszuheben und zu umschreiben. Die Uni-
versitat als Ort der Bildung durch Wissenschaft soll also vor Verianderungen
geschiitzt werden.

2.4. Bildung durch Wissenschaft in der pluralen Wissensge-
sellschaft

Fiir die vorliegende Arbeit stellt sich nun die Frage, wie sich das Ideal einer
Bildung durch Wissenschaft fiir die heutige Universitit definieren lasst. Eine
einfache Ubernahme der neuhumanistischen Ideale auf die Herausforderungen
der Wissensgesellschaft kann nicht gelingen, die Institution Hochschule sieht
sich einer Vielzahl an Herausforderungen und auch wissenschaftspolitischen
Anderungen gegeniiber und der gesellschaftliche Anspruch an Universititen
verandert sich (vgl. Kapitel 1.1). Ziel dieses Kapitels ist es, ein Bild der Univer-
sitdat und ihres Ideals einer Bildung durch Wissenschaft herauszuarbeiten, das
einerseits mit dem bisher in Kapitel 2 herausgearbeiteten Selbstbild vereinbar
ist und die Rolle einer Bildung durch Wissenschaft in der Wissensgesellschaft
verdeutlicht. Ein solches Modell kann dann als Kontrastfolie fiir den Vergleich
mit dem Bildungskonzept des Bologna-Prozesses dienen.

Die Anderungen der heutigen Gesellschaft und das daraus entstehende Prob-
lem fiir das neuhumanistische Bildungsideal fasst Pollak wie folgt zusammen:

[...] die festen Ausgangspunkte von Humboldts Bildungstheorie, ein festes
Vor-Bild von geordneter Gesellschaft und ein festes Vor-Bild eines vollkom-
menen Individuums wurden durch die politischen, 6konomischen und kultu-
rellen Wandlungsprozesse, welche die Entwicklung der biirgerlichen Indust-
riegesellschaft seit Mitte des 19. Jh. Begleiten, zunachst in Frage gestellt und
schlieBlich im 20. Jh. durch eine radikale Pluralisierung, Individualisierung
und Globalisierung zur Erosion gebracht [...]. Daher gibt es fiir die Beantwor-
tung der Frage, worauf Bildung zielt, sowohl in gesellschaftlicher (materialer
Kanon) wie in individueller (formale Personlichkeitsbildung) Hinsicht nicht
mehr die eine und die eine feste Antwort. (Pollak, 2014, S. 13)

Diese Pluralisierung fithrt dazu, dass sich in der Auseinandersetzung mit der
Welt im Sinne des Humboldt’schen Bildungsideals Unsicherheiten einstel-
len (Pollak, 2021, S. 117). Diese Anderung fiihre — so Pollak — dazu, dass das
Bildungskonzept angepasst und weiterentwickelt werden miisse, um den An-
derungen gerecht zu werden (dhnlich auch Koller, 2005). In seinem Entwurf
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eines kompetenztheoretischen Bildungsbegriffs versucht Pollak entsprechend,
ein Konzept zu entwickeln, das diese Unsicherheit pluralistischer Gesellschaf-
ten umfasst. Grundgedanke ist dabei ,die begriindungslogische Verankerung
im Normativ von ,Miindigkeit‘, das die historisch-anthropologische Riickversi-
cherung zum klassischen Bildungsbegriff herstellt“ (Pollak, 2021, S. 114). Diese
Miindigkeit soll die Individuen dazu befahigen, kritisch und autonom auf die
pluralistischen Herausforderungen von Gesellschaft und Individualitat reagie-
ren zu konnen. Dies zeigt: Nicht das Bildungsideal soll dadurch verandert wer-
den. Dieses manifestiert sich immer noch in einem humanistischen Anspruch
an das Individuum, der durch die Aufklarung und auch die kritische Theorie
formuliert wird. Miindigkeit soll Individuen in die Lage versetzen, angemesse-
ne und nicht-angemessene Anforderungen zu unterscheiden und sich am Ende
nicht Stromungen zu unterwerfen, sondern selbststdndig und verantwortungs-
voll die eigene Identitédt zu entwickeln und in die Welt zu wirken (Pollak, 2021,
S. 118ff.). Der kompetenzorientierte Bildungsbegriff dient also als Antwort auf
die Ungewissheit, die Offenheit und die Unsicherheit einer pluralistischen Welt.

In seiner Entwicklung versucht das Modell, den Antagonismus zwischen Bil-
dungstheorie und Kompetenztheorie abzubauen und beide Seiten fiireinander
nutzbar zu machen. Pollak geht dabei von den theoretischen Beziigen des klas-
sischen Bildungsbegriffes aus, sucht aber nach Moglichkeiten, die Realisierung
in der Bildungspraxis zu kliaren, denn ,zur Beantwortung der Frage, wodurch
und womit Bildung die Individuen zu einem miindigen Umgang mit der plu-
ralen Welt befahigt, miissen diejenigen Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten,
Einstellungen und Uberzeugungen konkretisiert werden, die zur Befihigung
fiihren“ (Pollak, 2021, S. 122). Der Bildungsgedanke dient dabei dann als Orien-
tierungsinstanz der Kompetenztheorie, erfihrt im Gegenzug wiederum Konkre-
tisierung in Form von Operationalisierung. Ein solcher Bildungsbegriff expli-
ziert Elemente von Bildung, ohne den subjektbezogenen Charakter von Bildung
zu negieren. Es geht also nicht darum, einen Kanon an Kompetenzen festzu-
legen, der dann in der Summe Bildung ausmache, sondern diese Kompetenzen
werden als notwendige Elemente identifiziert, die das Subjekt benétigt, um sich
mit einer komplexen und unsicheren Welt auseinanderzusetzen und sich in die-
ser Auseinandersetzung zu bilden. Kompetenzen stehen in diesem Modell quasi
fiir den formalen Bildungsgehalt, dennoch bleibt der Anspruch einer Bildung
des Selbst erhalten und wird nicht durch die externen Kompetenzformulierun-
gen iiberlagert, sondern kann durch die ,systematische Offenheit [vermeiden],
[dass] das systematische Technologiedefizit der Pddagogik durch psychologi-
sche und sozialwissenschaftliche Forschungsparadigmen implizit [...] unterlau-
fen [wird]“ (Bartosch, 2018, S. 254).

Die Bedeutung von Bildung fiir die Wissensgesellschaft unterstreicht Mittel-
straf3, sowohl fiir die Gesellschaft an sich, als auch fiir die Universitiat im Spe-
ziellen. In der Wissensgesellschaft werde Universitit als transformative Uni-
versitdt definiert, die sich eben nicht mehr allein durch Wissenschaft und
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Erkenntnisgewinn konstituiert, sondern auch durch ihre Bedeutung fiir die Ge-
sellschaft. In diesem Modell wird die Institution Universitit zwar als essenzielles
Element der Wissensgesellschaft angesehen, die davon geprigt ist, dass durch
fortschreitende Wissenschaft und Technisierung die Lebenswelt immer mehr
durch Wissenschaft, Forschung und Technologie geregelt wird und immer weni-
ger an die natiirliche Welt gebunden ist (2020Db, S. 22). Dass MittelstraB in einer
solchen Welt die Rolle der Universititen als zentral konstruiert, ist nachvollzieh-
bar, gleichzeitig werde ihre Leistung jedoch auch immer im Hinblick als Leistung
fiir die Gesellschaft diskutiert (MittelstraB3, 2020b, S. 25). Dass die Universitat
essentiell fiir die Wissensgesellschaft gesehen werden kann, liege auch daran,
dass sie selbst ein kleines Modell derselben sei und dass sie somit im Sinne einer
Bildung durch Wissenschaft immer schon ihre Mitglieder fiir eine Wissensgesell-
schaft ausgebildet habe.

Essenziell fiir diese Rolle sind Mittelstraf3 zufolge die Konzepte Autonomie und
Universalitdt (2020b, S. 23f.). Universalitiat insofern, als dass sich Universitat
in reziproker Kommunikation nach aufen 6ffnen miisse und als dass akade-
misches Wissen immer auch transdisziplindre Elemente beinhaltet, also nie
nur fachlich gedacht werden kann, sondern auch immer im Dienste der iiber-
greifenden Analyse von Sachverhalten (er erlautert dies vor allem im Hinblick
auf die Transdisziplinaritét geisteswissenschaftlicher Forschung in MittelstraB,
2019 bzw. 2020a). Autonom miissten Universitiaten bleiben, um weiterhin als
Motor der Wissensgesellschaft fungieren zu konnen, dafiir miissten sie sich
aber vor allem den Anforderungen der wissenschaftssystematischen Erforder-
nisse anpassen konnen und nicht durch universitats- oder bildungspolitischen
Trends gestaltet werden:

That means that a system of science, including the one given with, or realized
within, a university, has to follow the developments of research and science —
and create the adequate institutional background for this — and not, the other
way around, that the development of research or science is determined by the
given) system. Many universities still have to learn that. (Mittelstra3, 2020b,
S.24

Bildung spiele in dieser Gesellschaft eine entscheidende und ungebrochene
Rolle, und hier lasst sich m. E. Mittelstra3’ Theorie mit der von Pollak verbin-
den: ,,Ohne Bildungselemente geht eine offene Gesellschaft an ihrer eigenen
Wandelbarkeit zugrunde® (MittelstraB, 2019, S. 24). Bildung stelle dabei eine
Urteilskraft dar, die Vernunft als Kénnen aufbaue und somit Handlungsorien-
tierung ebenso gebe (2019, S. 29f.) wie die Moglichkeit, aus einer bloBen An-
sammlung von Informationen durch die reflexive Bewertung Wissen zu gene-
rieren (Mittelstral3, 2019, S. 24ff.). Diese Rolle von Bildung entspricht dem Kern
von Bildung durch Wissenschaft ebenso wie der Forderung von Pollak, dass
universitare Bildung dazu befahigen soll, in einer unsicheren Welt handlungs-
fahig, autonom und miindig zu werden bzw. zu bleiben. Die Vermittlung dieser
Urteilskraft geschehe jedoch nicht direkt oder gezielt, ,aber sie lasst sich, in der
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Lebenswelt wie in der Universitit, wenn diese sich an ihrem inneren Prinzip
der Universalitit orientiert, herauslocken, sich selbst gewahr werden, {iben. Ur-
teilskraft stellt sich ein, indem man sie gebraucht, wie Vernunft und Erfahrung*“
(MittelstraB, 2019, S. 33).

Diese zwei beispielhaften Diskussionen um die Rolle von Bildung in der mo-
dernen Gesellschaft zeigen m. E., dass das Konzept von Bildung auch unter
neuen Herausforderungen in seinen Grundwerten und -ideen, wie sie bisher in
dieser Arbeit vorgestellt wurden, anwendbar bleibt. Bildung in der Wissensge-
sellschaft Idsst sich weiterhin mit dem tradierten neuhumanistischen Bildungs-
ideal verkniipfen, beziehungsweise aus ihm ableiten. Die Zieldimensionen und
Herausforderungen, auf die Bildungskonzepte reagieren miissen, dndern sich,
aber das Ideal behilt seine Giiltigkeit. Es gibt einen gesellschaftlichen Bedarf
fiir gebildete und nicht nur qualifizierte Universititsabsolventinnen und -ab-
solventen. Um miindig in der pluralen Wissensgesellschaft agieren zu konnen,
muss das Ziel von Bildung sein, das Selbst und die eigene Individualitéat auf
Basis eines kritisch-reflektierten Umgangs mit Unsicherheit, Offenheit und Un-
gewissheit zu entwickeln und dariiber hinaus im vernunftorientierten Umgang
mit Welt die Folgen fiir die Welt zu reflektieren. Die Wissenschatft stellt weiter-
hin ein ideales Medium dar, um diesen Anspriichen zu geniigen, denn in der
wissenschaftlichen Beschiftigung mit Welt bildet das Individuum sich selbst als
aufgeklarte Personlichkeit.

Betrachtet man dagegen die Umsetzung dieses Ideals, wird deutlich, dass die
Anspriiche und die Wirklichkeit einer Bildung durch Wissenschaft auseinan-
derklaffen und die regelmiBigen Lehrreformen seit 1810 immer nur geringe
Wirksamkeit zeigen (Tenorth, 2020, S. 136ff.). Gleichzeitig ist die Einheit der
Forschung und Lehre das Alleinstellungsmerkmal der Universitit im tertia-
ren Bildungsbereich; die Bildung durch Wissenschaft als Lehrideal verkorpert
dieses in Hinblick auf die Erméchtigung der Studierenden, selbststindig und
individuell Forschung zu praktizieren und dadurch ihre Personlichkeit zu bil-
den. Eine Universitit, die ihr Alleinstellungsmerkmal und ihre Ideale also ernst
nehme, so Tenorth, sollte auch weiterhin den eigenen Forschungsimperativ als
Basis der Lehrgestaltung definieren — die Freiheit der Lehre biete die Moglich-
keit, dies in den eigenen Veranstaltungen auch entsprechend zu planen und
umzusetzen (Tenorth, 2020, S. 147f.). Grundlage dafiir sei die konsequente,
schrittweise Heranfithrung an Forschungstétigkeiten von Beginn an und die
Konfrontation der Studierenden mit der wissenschaftlichen Wahrnehmung von
Wirklichkeit; diese Zasur misse deutlich sein und ebenso deutlich kommuni-
ziert werden (Tenorth, 2020, S. 148ff.).5¢ Das Ziel beinhalte letztendlich auch
eine Transzendierung der eigenen Fachlichkeit, also die Verinnerlichung der

5 Vgl. hierzu auch Gruschkas Antrittsvorlesung in Frankfurt, in der er erlautert, dass
die Universitat ihren Anspriichen gerecht bleiben muss und im Versuch, auf die Bediirf-
nisse der Studierenden einzugehen, nicht die Mindeststandards untergraben sollte. Die
Schwierigkeit in der Auseinandersetzung sollte durch den Sachverhalt und den Gegen-
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fachspezifischen Theorien und Methoden in einer Weise, dass man auch die
Grenzen erkenne und interdisziplinar erweitern konne (Tenorth, 2010).

Dieses Besinnen auf die Aufgaben der Universitdt und das Selbstverstandnis
der Institution, das Tenorth anmahnt, leitet auch Bartosch aus den Uberlegun-
gen zu Miinchs Untersuchungen zum akademischen Kapitalismus ab, wenn
er schreibt: ,Wenn Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler nicht selbst ein
akademisches Selbstverstandnis verteidigen, wird es niemand an ihrer Stelle
tun® (Bartosch, 2018, S. 250). Diese Haltung der Verteidigung der akademi-
schen Freiheit gelte dabei nicht nur fiir die Forschung, sondern auch fiir das
Selbstverstindnis universitarer Lehre, Bildungsprozesse zu ermoglichen, wobei
hier auch der Zieldimension der Verantwortung eine tragende Rolle zukomme,
da sie nicht nur Folgen fiir die Lehre, sondern auch fiir die Forschung und das
Verstiandnis fiir das eigene Handeln habe. Verantwortung als Bildungsziel be-
deutet dabei einerseits, dass Universitdtsabsolventinnen und -absolventen ver-
antwortliches Handeln als ,personliche Eigenschaft und Uberzeugung* (Bart-
osch, 2008, S. 80) entwickeln, also, um an Humboldt anzuschlieBen, bei ihrer
Auseinandersetzung mit der Welt auch die Folgen bedenken, wenn sie die Welt
durch ihr Handeln verdndern. Dies kann jedoch nicht als curricularer Bestand-
teil in Veranstaltungen thematisiert werden, sondern muss — so Bartosch — als
Bildungsziel daher auch andererseits bedeuten, dass Verantwortung von der
Universitit gelebt wird:

Daraus miisste auch heute z. B. folgen, dass die Spezialisierungstendenz von
Wissenschaft aktiv durch interdisziplindre Lehr-, Lern- und Arbeitsfelder er-
ginzt werden muss. Spezialwissen muss mit Uberblickswissen und mit ver-
netzten Problemstellungen verbunden werden, das die Folgenabschitzung
von wissenschaftlichem Handeln einbezieht. Es geht also darum, eine reflexi-
ve Wissenschaft zu betreiben, die sich ohne Verwertungszwang aber mit Ver-
antwortungspflicht verstehen darf. (Bartosch, 2008, S. 80—81)

Diese Werthaltung von Wissenschaft, eben nicht nur in den eigenen For-
schungsfragen und -spezifika zu denken, sondern dariiber hinaus auch bereits
bei der Forschungsfrage gesellschaftliche Folgen in den Blick zu nehmen und
diesbeziiglich Grenzen der eigenen Fachlichkeit zu bedenken, konnte in einer
Bildung durch Wissenschaft an kiinftige Studierende herangetragen werden.
Sie wiirden in der Teilhabe an Forschung von Anfang an diese Relevanz und
Verantwortungsiibernahme erfahren und reflektieren. Diese Forderung spie-
gelt sich dann auch wider in den Uberlegungen von Mittelstra und Tenorth: Es
gilt eben nicht nur, Expertinnen und Experten an der Hochschule zu bilden, sie
benotigen einen Blick fiir die Grenzen der eigenen Theorien und Moglichkeiten,
auch im Hinblick auf die gesellschaftliche Wirkung der Erkenntnis.

stand bestimmt werden. Universitit sollte diesen Anspruch formulieren, im vollen Be-
wusstsein, dass er nicht zu erfiillen sei (Gruschka, 2001, S. 638).
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Die hier vorgestellten Elemente einer Bildung durch Wissenschaft konnen zu-
dem spiralcurricular bei der Planung von Studiengéngen beriicksichtigt wer-
den, ohne mit nationalen Regelungen in Widerspruch zu geraten. Sie finden
sich inzwischen auch im iiberarbeiteten deutschen Qualifikationsrahmen wie-
der, der 2017 den Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse
(QR_DH) abloste und erweiterte. Er setzt einseitig qualifizierungsbezogenen
Anspriichen an Hochschule?” ein dezidiertes akademisches und vor allem auch
bildungstheoretisch fundiertes Profil entgegen (Bartosch et al., 2021). So wur-
de der Kompetenzbereich Wissensverstdndnis eingefiihrt, der als kritische Re-
flexion von Wissensbestidnden die bisherigen Wissens-Dimensionen erweitert
und den reflexiv-diskursiven aber auch theoriegebundenen Aspekt von wissen-
schaftlicher Erkenntnis einbindet. Die Differenzierung der Dimension Einsatz,
Anwendung und Erzeugung von Wissen erfolgte unter Aufnahme einer Kom-
petenzdimension, die explizit auf die wissenschaftsbasierte Generierung von
wissenschaftlichem Wissen eingeht; diese genuin universitire Kompetenz wird
nicht erst wie im alten QR_DH auf Doktoratsebene festgeschrieben, sondern
bereits auf Bachelor-Ebene. Dariiber hinaus findet sich durch eine neue vierte
Dimension Wissenschaftliches Selbstverstindnis/Professionalitdt eine Kom-
petenzdimension, die Selbstkompetenz thematisiert: Absolventinnen und Ab-
solventen sollen neben der Entwicklung eines wissenschaftlichen Ethos auch
personale Kompetenz ausbilden, also einen auf sich selbst gerichteten, kriti-
schen Blick entwickeln und dariiber hinaus die eigene Rolle in der Gesellschaft
reflektieren konnen. Es zeigt sich also, dass der HQR eine Bildung durch Wis-
senschaft ermoglicht und die Argumentation derselben in Akkreditierungsver-
fahren zu sichern sucht.

Der Uberblick konnte aufzeigen, dass das Ideal einer Bildung durch Wissen-
schaft nicht nur fiir die Wissensgesellschaft lohnenswert und passend scheint,
es wurden auch Uberlegungen zu Moglichkeitsriumen aufgezeigt, diesem
Anspruch in der Lehre gerecht zu werden: Von der grundlegenden Planung
iiber den gesamten Studiengang hinweg hin zur eigenen Lehre bieten sich
Potenziale, den Bildungsanspruch der Universitdt umzusetzen. Die Darstel-
lung, dass Bologna die Mdglichkeiten einer nach Bildungsidealen ausgerich-
teten Lehre negiere, hilt sich dennoch. MittelstraB beispielsweise fithrt 2019
(also nach Erscheinen des HQR) aus: ,,Der Ersatz des Humboldt-Paradigmas
durch das Bologna-Paradigma, das nur noch auf das Gewusste und das Ge-
lernte und damit auf Ausbildung in einem schulischen Sinne setzt, fiihrt in

57 Bei der Entwicklung bestand seitens der Wirtschaftsvertretung eine Anspruchshal-
tung, die die universitaren Bildungsprozesse auf Qualifikationsprozesse hétte verkiirzen
konnen: ,Der Erfolg eines Deutschen Qualifikationsrahmens hangt im Ergebnis aber
entscheidend von seiner Ausrichtung am Bedarf der Unternehmen sowie am Mehrwert
fiir alle am Wirtschaftsprozess Beteiligten ab. [...] Diese [Verzahnung mit dem EQR;
H.B.] kann nur erreicht werden, wenn der Deutsche Qualifikationsrahmen der Inten-
tion des Europdischen Qualifikationsrahmens entspricht und konsequent arbeitsmarkt-
orientiert ausgestaltet wird“ (zitiert nach Bartosch, 2008, S. 78; eine genaue Erfassung
aller beteiligten Verbénde vgl. Bartosch, 2008, FuBnote 9).
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die falsche Richtung® (2019, S. 31). Die vorliegende Arbeit will diesen Wider-
spruch im Folgenden genauer untersuchen und dieses Bologna-Paradigma de-
zidierter herausarbeiten. Im Folgenden sollen also die bildungstheoretischen
Leitlinien und Vorstellungen des Bologna-Prozesses eruiert werden. Die bis-
herigen Ergebnisse bilden dabei eine Folie, mit der das Bildungskonzept des
Bologna-Prozesses kontrastiert werden kann, um die Frage zu beantworten, ob
und wenn ja, wo sich Widerspriiche zwischen den beiden Bildungskonzepten
finden lassen.
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3. Das Bildungskonzept des Bologna-Prozesses

Nachdem im vorhergehenden Kapitel 2 das Bildungskonzept der deutschen
Universitit in seiner historischen Gewachsenheit und seiner institutionellen
Verankerung und Manifestation, dariiber hinaus vor allem aber auch in seiner
Bedeutung als identitatsstiftendes Moment analysiert wurde, soll im Folgenden
mit Hilfe empirischer Verfahren ein Bildungsverstindnis aus den Dokumenten
des Bologna-Prozesses abgeleitet werden. Bevor die Methodologie und Textaus-
wahl der Untersuchung erlautert und dargestellt werden, sollen grundlegende
Prozesse der europiischen Hochschulbildungspolitik kurz aufgezeigt werden,
um die untersuchten Texte besser zu rahmen.

Der Bologna-Prozess, der auf der 800-jahrigen Feier der Pariser Universitit
mit der tiberraschenden Sorbonne-Erklarung 1998 begann,5® stellt einen Kon-
vergenzprozess dar, der sich schnell iiber die Grenzen der EU hinweg auswei-
tete; inzwischen beteiligen sich 49 Staaten an der European Higher Education
Area (EHEA), wobei die Rechte Russlands und WeiBrusslands aktuell ausge-
setzt werden (EHEA.info, 2022). Der Prozess sorgt selbst iiber die Grenzen der
EHEA hinweg zu Anpassungsprozessen (Knill et al., 2012; Vogtle, 2019; umfas-
send erstmals bei Zgaga, 2006). Er baut auf eine mehrphasige Entwicklung der
europaischen Hochschulpolitik seit 1949 auf, die den europiischen Einfluss auf
nationale Bildungspolitik immer weiter konkretisierte (Liibcke & Wannema-
cher, 2019; ausfiithrlich in Walter, 2006, S. 69—120). Ein Grundproblem der eu-
ropaischen Bildungspolitik stellte dabei immer die Tatsache dar, dass trotz eu-
ropaischer Zusammenarbeit und verstarkter supranationaler Regelungen weite
Teile der Politikfelder Kultur und Bildung als nationale Kompetenzen verteidigt
wurden (Sin et al., 2016). Dem gegeniiberstehend werden jedoch verwandte Be-
reiche mit wirtschaftlichen Schwerpunkt — beispielsweise Berufs- und Weiter-
bildung sowie Anerkennungsfragen von Abschliissen — auf européischer Ebene
geregelt, beispielsweise in den Romischen Vertrigen 1957.

Diese erste Phase der europdischen Hochschulbildungspolitik war von einer
Vielzahl an Akteuren geprégt, die jedoch hauptsédchlich auf der Ebene der Anna-
herung und des Austauschs arbeiteten. In der weiteren Entwicklung stellte sich
zudem eine Reihe von Problemen heraus, die auch heute noch entscheidend
sind: Neben der Frage der Verantwortlichkeiten zeigte sich hier vor allem das
Problem der Diversifizierung und nationalstaatlicher Pragung von Bildungs-
systemen. Es herrschte Walter zufolge nur wenig Verstindnis fiir die Struk-
tur und Gewachsenheit anderer europdischer Bildungssysteme (2006, S. 85)
und entsprechend gibe (und zum Teil gebe) es auf européischer Ebene keinen

58 Der Uberraschungseffekt nimmt hier mehrere Dimensionen ein: Weder waren die in
Paris anwesenden Regierungsvertreter zur Unterzeichnung eingeladen, die Kultur- und
Bildungsministerinnen und -minister hatten {iber dieses Papier auch nicht die restlichen
elf Staaten der EU informiert. Auch der deutsche Bildungsfoderalismus wurde — wohl
trotz Warnungen der Fachbeamten — ignoriert (Walter, 2006, S. 123).
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Konsens, was unter Bildung eigentlich zu verstehen sei und welche Zieldimen-
sionen im gemeinsamen Interesse stiinden. So lassen sich beziiglich der Ziel-
dimensionen starke Unterschiede sowohl zwischen den Landern als auch den
EU-Institutionen feststellen. Trotz dieser unterschiedlichen Vorstellungsrau-
me von Bildung und der fehlenden direkten Einflussmoglichkeit aufgrund des
Subsidiaritiatsprinzips konnte der europiische Einfluss auf nationale Bildungs-
politik ausgeweitet werden. Auf Basis derjenigen Einflusskompetenzen, die
der europdischen Ebene zukommen, wurden Programme zum Austausch und
Aufbau von Vernetzungsstrukturen geschaffen. Die Arbeitsmarktmobilitdt und
die Niederlassungsfreiheit beispielsweise bedingten eine engere Kooperation in
Anerkennungsfragen zwischen den Landern und wurden durch Programme der
EU-Kommission zur Mobilitatsforderung bereits in den 70er und 8oer Jahren
gestarkt (Walter, 2006, S. 93). Diese Programme wurden weiter ausgebaut, so
dass im Vertrag von Maastricht zur Schaffung der EU (Ratifizierung 1992, In-
krafttreten 1993) schlieflich auch die europiischen Kompetenzen im Bereich
der Bildung ausgebaut wurden, wobei sich diese auf die Bereiche Mobilitatsfor-
derung, Zusammenarbeit und Informationsaustausch sowie die Fernlehre be-
schriankten und das Subsidiaritiatsprinzip weiterhin fest verankerten (Art. 126,
Abs. 2). Walter fasst das Zusammenspiel zwischen européischer und nationaler
Bildungspolitik so zusammen, dass der Ausbau des europiischen Einflusses auf
die Bildungspolitik zwar stetig zugenommen habe — vor allem auf indirektem
Wege — aber die strategische Kontrolle weiterhin bei den Mitgliedsstaaten lag.
Wahrend Akteure wie die UNESCO und der Europarat vor allem nationalstaat-
liche Souveranitat achteten, so dass sich Konflikte vermeiden lieBen, bestehen
im Handlungsspielraum der EG bzw. der EU nur wenig Moglichkeiten, die nicht
direkt in das Subsidiaritatsprinzip eingreifen wiirden. Dieser Spielraum wurde
dann vor allem iiber Mobilitat und Netzwerkbildung aufgebaut. Die EU-Kom-
mission dagegen vertrat ihre Interessen vor allem durch Forderung von geziel-
ten Programmen und hatte dadurch direkten Zugang auf die Universititen, was
Unmut seitens der Mitgliedsstaaten hervorgerufen habe (Walter, 2006, S. 120).

Zwei fiir die vorliegende Arbeit als wichtig herauszuhebende Momente in die-
sem Prozess sollen noch etwas detaillierter erldutert werden. Im Jahr 1988
unterzeichneten mehr als 380 europiische und aulereuropiische Universitats-
vertreterinnen und -vertreter die gemeinsam erstelle Magna Charta Universi-
tatum (MCU) anlésslich der Feier des 9o0-jahrigen Bestehens der Universitat
Bologna, unter anderem viele deutsche Universitdten. In diesem Dokument ver-
sichern sich die Universititen ihrer gemeinsamen historischen Tradition und
Bedeutung als die ,wahren Zentren der Kultur, Wissenschaft und Forschung”
(MCU, 1988). Sie sehen ihre Aufgabe einerseits darin, Wissen zu vermitteln,
andererseits auch, ,,Bildung und Ausbildung [sicherzustellen], welche es kiinfti-
gen Generationen ermoglicht, zum Erhalt des umfassenden Gleichgewichts der
natiirlichen Umgebung und des Lebens beizutragen® (MCU, 1988). Dieses Mo-
ment von Verantwortung fiir die Welt wird dabei dezidiert in die , Tradition des
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europdischen Humanismus“ (MCU, 1988) gestellt und die Pramisse aufgestellt,
dass ,,Forschung und Lehre nicht zu trennen“ (MCU, 1988) seien. Entsprechend
deckt sich diese Selbstbeschreibung, quasi eine internationale Zementierung
des Selbstbildes, also mit den Diskussionsbeitrigen des vorausgegangenen
Kapitels. Dariiber hinaus werden die essentiellen Fundamente der Institution
festgeschrieben: Autonomie und Sicherung vor Eingriffen in die Wissenschafts-
freiheit gegeniiber allen ,,politischen, wirtschaftlichen und ideologischen Mach-
ten“ (MCU, 1988), die Einheit von Forschung und Lehre sowie die Freiheit
von Forschung und Lehre. Die Unterzeichnenden treten fiir eine europiische
Dimension in Form von Kooperationen, der Mobilitdt sowie der ,internatio-
nale[n] Angleichung von arbeitsrechtlichen Regelungen, Titeln und Priifungen
(unter Beibehaltung nationaler Diplome)“ (MCU, 1988) ein, nehmen also die
politischen Entwicklungen auf, jedoch nicht auf Kosten der gewachsenen natio-
nalstaatlichen Modelle. Konvergenztendenzen beschrianken sich aus Sicht der
MCU auf Informationsaustausch und gegenseitige Beeinflussung. Dieses Doku-
ment wurde im Jahr 2020 iiberarbeitet, wobei eine der gréften Anderungen_ die
Thematisierung der sozialen Dimension von Hochschulbildung, also die Off-
nung fiir marginalisierte Personengruppen, darstellt. Das Dokument wurde als
Erweiterung der urspriinglichen Magna Charta verdffentlicht, fithrt also man-
che der Themen nicht nochmals explizit auf — beispielsweise die Vernetzung
von Forschung und Lehre —, wihrend andere — beispielsweise die Bedeutung
von Autonomie — durch erneute Nennung verstarkt werden (MCU, 2020). Die
MCU unterstreicht das Selbstbewusstsein der Institution Universitat und ver-
deutlicht die eigene Stellung und Selbstbeschreibung im tertidren Bildungssys-
tem und wird von immer mehr Universitdten unterzeichnet.>

Der zweite wichtige Prozess, der herausgehoben werden soll, ist der im Jahr
2000 durch den EU-Rat geschaffene Lissabon-Prozess®®, der der EU-Kommis-
sion die Moglichkeit gegeben hat, aktiv in die Rolle von Bildungspolitik einzu-
wirken und Hochschulbildung damit stiarker wirtschaftlichen Interessen zu un-
terwerfen. Das Ziel des auf zehn Jahre ausgelegten Prozesses war es, ,,to become
the most competitive and dynamic knowledge-based economy in the world, ca-
pable of sustainable economic growth with more and better jobs and greater
social cohesion® (Lisbon European Council Presidency Conclusions, 2000). Die
Anspriiche der Bildungseinrichtungen sollten sich hier instrumentell-zweck-
maiBigen Niitzlichkeitsparadigmen unterwerfen, Ziel der Strategie war es, sich
den Forderungen der Wissensgesellschaft und der neuen Beschiaftigungsprofile

5 Stand 30.10.2022 haben 947 Universititen aus 94 Lindern, 43 davon aus Deutsch-
land, die MCU in der urspriinglichen oder der iiberarbeiteten Form unterzeichnet (MCU,
2021).

%0 Es ist wichtig, diesen Prozess nicht mit der Lissabon-Konvention aus dem Jahr 1997
zu verwechseln; die Lissabon-Konvention stellt eine Regelung iiber die Anrechnung von

Hochschulqualifikationen dar und harmonisiert mehrere Ansitze des Europarats und
der UNESCO zu diesem Thema (Walter, 2006, S. 114).
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anzupassen und die Bildungsangebote darauf basierend maBzuschneidern.®
Zwar wurde die EU-Kommission anfangs im hochschulpolitischen Bolo-
gna-Prozess nicht beteiligt, durch die Tatsache aber, dass das Momentum des
Bologna-Prozesses aufgrund der fehlenden finanziellen Mittel abflaute, wurde
sie 2001 doch in die Bologna Follow-Up Group (BFUG) aufgenommen. Der da-
raus folgende Effekt wird von Sin et al. beschrieben als ,‘ping-pong’ competi-
tion, between itself [Lissabon-Prozess, H.B.] and the Bologna Process, over the
leadership of the reform of European higher education” (2016, S. 57). Es ldsst
sich also eine Nutzbarmachung des Bologna-Prozesses fiir den Lissabon-Pro-
zess und die Ubernahme von Teilen des Bologna-Prozesses in die Agenda der
EU-Kommission feststellen (Bartosch, 2008, S. 57f.; Sin et al., 2016, S. 55ff.).

Eine mit dem Lissabon-Prozess verbundene Methodik, die gewiinschten Poli-
tikfelder voranzutreiben, ist die im Lissabon-Papier immer wieder genannte
Open Method of Coordiation (OMC), die sich als subversive Art der Steuerung
manifestiert und erméglicht, Einfluss in Politikbereiche zu nehmen, die eigent-
lich nicht in die Aufgabenhoheit der europiischen Institutionen fallen — bei-
spielsweise die Bildungspolitik aufgrund des Subsidiarititsprinzips. Dabei wer-
den auf europdischer Ebene Empfehlungen entwickelt (die erst einmal keinen
Eingriff darstellen), welche dann individuell und landesspezifisch auf operati-
ver Ebene interpretiert werden. Durch eine regelmifBige Berichterstattung, in-
wieweit die Empfehlungen umgesetzt wurden — quasi 6ffentlichkeitswirksames
naming, blaming und faming — wird der Druck aufgebaut und aufrecht erhal-
ten, die Empfehlungen maglichst schnell und effizient umzusetzen (Bartosch,
2008, S. 76f.; Sin et al., 2016, S. 30f.). Diese Einschriankung des Subsidiaritéts-
prinzips, die auch noch durch investitionsstarke Forderprogramme flankiert
wird und somit die Selbstanpassungsprozesse von Institutionen beschleunigen,
wird durch das Wirken des Européischen Gerichtshofes noch verstiarkt, der
die nationalen Befugnisse indirekt unterlduft: Politische Diskussionen werden
immer starker auch durch die Judikative geregelt, nicht mehr durch politische
Reprasentantinnen und Reprasentanten (Sin et al., 2016, S. 45), dabei griin-
den sich die Beschliisse des Europiischen Gerichtshofs meist auf die Freiziigig-
keit des Marktes und haben teilweise hohe Auswirkung auf Bildungspolitik, da
die Grenzen oft schwimmend sind, wie Sin et al. am Beispiel der Regelungen
zum europiischen Binnenmarkt aufzeigen: Wenn der Vertrag von Lissabon die
Etablierung eines Binnenmarktes mit einem freien Verkehr von Waren, Perso-
nen, Dienstleistungen und Kapital gewahrleisten will, stellt sich fiir den Euro-
paischen Gerichtshof die Frage, inwiefern die Hohe von Studiengebiihren dazu
fiihrt, dass Bildungsangebote unter die entsprechenden Binnenmarktgesetze
fallen, weil sie als Leistungen von wirtschaftlichem Interesse gelten, oder nicht.

¢ Dieser sehr eng an marktwirtschaftlichen Verwertungsinteressen orientierten Schwer-
punkt scheint sich jedoch — gerade unter der MaBgabe aktueller politischer Radikalisie-
rungstendenzen in Europa — etwas zu erweitern, wie neuere Positionen zeigen (Liibcke
& Wannemacher, 2019, S. 33).
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Das bedeutet, dass gewisse Studienangebote, beispielsweise solche, die in Form
von Micro-Credentials als kostenpflichtige Weiterbildungszertifikate angeboten
werden, unter die Binnenmarktregelungen fallen, wihrend dieselben Bildungs-
angebote in Form des Subsidiaritatsprinzips geschiitzt sein konnten (Sin et al.,
2016, S. 47).

Zusammengefasst lasst sich also festhalten, dass die européische Bildungspo-
litik und die Schwerpunktsetzungen in diesem Prozess nicht einheitlich, son-
dern stark von den beteiligten Stakeholdern abhéngig sind. Die Beteiligung der
EU-Kommission am Bologna-Prozess hat zu einer Einbindung der Hochschul-
bildung in den Lissabon-Prozess gefiihrt. Entsprechend wird Hochschulbildung
1) nun auch zweckrational im Hinblick auf das Ziel, Europa zur stirksten und
dynamischsten Wirtschaftsmacht zu formen, instrumentalisiert. 2) Das Wirken
des Bologna-Prozesses auf Lander auch auBlerhalb der EHEA, die Hochschulsys-
teme und -abschliisse mit denen innerhalb der EHEA abgleichen, um Mobilitét
zu fordern, unterstiitzt diesen Anspruch europiischer globaler Hegemonialpo-
litik. Beide Punkte unterstreichen die im Kapitel 1.2 aufgezeigten Kritikpunkte
an der europiischen Bildungspolitik, die zweckrationale Okonomisierung von
Bildung in den Vordergrund zu stellen. Es hat sich beispielsweise an der MCU
jedoch auch gezeigt, dass diese Zweckbindung von Hochschulbildung keines-
falls eine einheitliche und alleinige Aufgabenzuschreibung bleibt. Im kurzen
Uberblick konnte ein Spannungsverhiltnis zwischen dem Selbstverstindnis
einerseits und den von einigen externen Stakeholdern an Hochschulbildung
herangetragenen Anspriichen andererseits aufgezeigt werden, das erneut die
Entwicklungslinie aufgreift, wie sie schon in Kapitel 2 aufgezeigt wurde. Die-
ses Spannungsverhiltnis soll in der folgenden Textanalyse aufgegriffen werden,
wenn die Positionen verschiedener Stakeholder einerseits und die Positionen
der offiziellen Bologna-Kommuniqués andererseits untersucht werden.

3.1. Datengrundlage und methodisches Vorgehen

Um die Fragestellung der vorliegenden Arbeit beantworten zu konnen, wird
das Konzept Bildung beziehungsweise Bildung durch Wissenschaft nicht als
explizites Konzept verstanden, sondern als implizites. Die Analyse im ersten
Teil hat gezeigt, dass die Institution Universitét eine Bildung durch Wissen-
schaft als ganzheitliche Aufgabe wahrnimmt und alle Aspekte von Universitét
entscheidend fiir die Wahrnehmung dieser Aufgabe sind — dies gilt nicht nur
fiir die deutsche Universitit allein, sondern zeigt sich auch in den Selbstbe-
schreibungen der MCU. Gleichzeitig hat die bisherige Analyse gezeigt, dass an
universitare Bildungsprozesse auch unterschiedliche Zielvorstellungen seitens
verschiedener Stakeholder herangetragen werden. Es ist jedoch nicht davon
auszugehen, dass sich ein solch holistisches Modell von Hochschulbildung, wie
es die deutsche Universitit zugrunde legt und wie es in Kapitel 2 ausgearbeitet
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wurde, deckungsgleich durch politische Texte und Programmatiken spiegeln
lasst, da hier vor allem Partialinteressen im Vordergrund stehen werden. Um
Vergleichbarkeit herzustellen, soll das Bildungsideal in der empirischen Text-
analyse durch die Aufgabenzuschreibung an die Universitdt operationalisiert
werden, aus denen schlieBlich in einem interpretativen Verfahren das Bildungs-
verstindnis abgeleitet werden kann.

In dieser Arbeit wird eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring,
2015; Mayring & Fenzl, 2019) durchgefiihrt, die Verfahren der qualitativ ori-
entierten Textanalyse mit Elementen quantitativer Analyseverfahren verbin-
det. Ziel der Analyse soll es sein, das Datenmaterial anhand eines deskriptiven
Ordnungssystems zu klassifizieren (Mayring, 2015, S. 24), die Argumentati-
onsschwerpunkte durch quantitative Verfahren zu ordnen und in Relation zu
setzen, bevor die inhaltliche Analyse wieder qualitative Aspekte aufgreift (May-
ring, 2015, S. 22). Somit dient die Kodierung von Textsegmenten der Sichtbar-
machung der diskursiven Ordnung der Argumentationen, um Aussagen iiber
RegelmaBigkeiten treffen zu konnen (Glasze et al., 2021, S. 380). Die Struktur
dieses Kapitels orientiert sich dabei am Ablaufschema der qualitativen Inhalts-
analyse, wie es in Mayring & Fenzls Uberblicksartikel zum Verfahren vorge-
schlagen wird (2019, Abb. 42.2; S. 640).

3.1.1. Auswahl und Charakterisierung des Materials

Das zu untersuchende Datenmaterial kann in zwei Kategorien unterteilt wer-
den: Einerseits analysiert die vorliegende Arbeit die Kommuniqués der etwa
zwei- bis dreijahrig stattfindenden Ministerialkonferenzen, die den Bolo-
gna-Prozess entscheidend weiterentwickeln und den Kern des Prozesses be-
schreiben. Es handelt sich dabei jedoch um aggregierte Policy-Dokumente,
Einzelpositionen sind also nicht mehr wirklich zu erkennen. Dariiber hinaus
zeichnen sich diese Dokumente durch bewusst vage Formulierungen aus, die
mit ihrer geringen Konkretion auch nur eine geringe Bindung seitens der unter-
zeichnenden Parteien nach sich ziehen (Schriewer, 2009). Entsprechend sollen
zusitzlich zu diesen Kommuniqués Dokumente mit Kernaussagen der beraten-
den Mitglieder der Bologna Follow-Up Group (BFUG) analysiert werden, um
solche Einzelpositionen nachzeichnen und die Positionen der Stakeholder vor
der politischen Debatte nachvollziehen zu konnen.

Die BFUG stellt das Hauptforum der politischen Aushandlungsprozesse der
EHEA-Entwicklung dar (Lazeti¢, 2010, S. 550) und ist als Organisation damit
beauftragt, die Konferenzen zu organisieren sowie den Implementationspro-
zess zu begleiten; die BFUG hat Entscheidungsbefugnisse in kleinerem Umfang
und kann im Auftrag der Ministerinnen und Minister fiir Bildung der einzel-
nen Lander Aufgaben delegiert bekommen (BFUG, 2021). Aktuell umfasst die
BFUG drei unterschiedliche Mitgliederstatus: Neben den Landervertretungen
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(EHEA/BFUG Members), zu denen auch die EU-Kommission zidhlt, umfasst
die Gruppe unter anderem auch beratende Mitglieder (Consultative Members)
und Partnerorganisationen, die zwar an der Entwicklung des Bologna-Prozes-
ses beteiligt sein wollen, aber nicht den Status von beratenden Mitgliedern ein-
nehmen (Partners). Diese konnen auf Anfrage an BFUG-Treffen teilnehmen
und auf Einladung Expertinnen und Experten in beobachtender Rolle an der
Arbeit der BFUG teilhaben lassen, haben jedoch nicht das Recht, Themenvor-
schlige einzubringen und sind in Bezug auf die Redebeitridge anderen Mitglie-
dern nachgestellt (BFUG, 2021). Aufgrund dieser Stellung der Partnerorgani-
sationen konzentriert sich die vorliegende Arbeit auf die Positionen derjenigen
Stakeholder, die beratende Mitglieder der BFUG sind. Hierbei handelt es sich
um einschligige Interessenvertretungen einzelner Statusgruppen des europii-
schen Hochschulraums sowie Institutionen, die in ihrer Arbeit im Bereich der
Hochschulpolitik die europaische Makroebene adressieren und mafgeblich an
der Entwicklung und Umsetzung des Bologna-Prozesses beteiligt sind (BFUG,
2021). Die Interessenvertretungen konnen dabei grob in drei Kategorien unter-
teilt werden: Die politischen Interessenvertretungen werden durch das Council
of Europe (CoE) und die UNESCO reprisentiert, Statusgruppen der Hochschu-
len durch die European University Association (EUA), die European Association
of Institutions of Higher Education (EURASHE), die European Students’ Uni-
on (ESU) sowie Education International (EI), die durch die EI Pan-European
Structure als Interessenvertretung der akademischen Mitarbeitenden gesehen
werden kann. SchlieBlich werden durch die European Association for Quali-
ty Assurance in Higher Education (ENQA) Organisationen vertreten, die mit
der Qualitatssicherung im Hochschulrahmen betraut sind, und schlieBlich mit
Business Europe eine Interessenvertretung der Wirtschaftsverbiande (BFUG,
2021). Eine Sonderstellung nimmt das European Quality Assurance Register
for Higher Education (EQAR) ein, das als Ergebnis des Bologna-Prozesses ge-
griindet wurde, und deren Vertreter in der BFUG nicht stimmberechtigt sind
(BFUG, 2021). Das EQAR wurde entsprechend bei der vorliegenden Analyse
von Anfang an ausgenommen, um sich auf die Texte von Interessenvertretun-
gen zu konzentrieren.

In Interviews mit politischen Akteuren des Bologna-Prozesses konnte Lazeti¢
herausarbeiten, dass die Bedeutung der Stakeholder-Beteiligung in der BFUG
als sehr hoch eingeschitzt wird (2010, S. 553), weswegen diese Texte als wich-
tige Daten fiir die vorliegende Fragestellung identifiziert wurden. Die fiir diese
Arbeit herangezogenen Dokumente stellen Positionspapiere dieser Interessen-
gruppierungen dar, die in Vorbereitung auf die Ministerialkonferenzen konzi-
piert werden, um die politische Diskussion zu informieren.
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3.1.2. Formale Charakteristika

Durch den Fokus auf die Interessenvertretungen kann also ein Textkorpus ge-
wonnen werden, der in Kommunikationsrichtung und -intention vergleichbar
ist. Eine Herausforderung besteht jedoch darin, dass die BFUG ein sich schritt-
weise erweiterndes Gremium darstellt und eine ,volle Besetzung’ in der hier
untersuchten Breite erst ab der Bergen-Konferenz 2005 gegeben ist (Lazetic,
2010, S. 553). Entsprechend miissen Texte ausgewihlt werden, die in ihrer in-
haltlichen Ausrichtung vergleichbaren Kriterien unterworfen sind. Die Arbeit
definiert hierfiir drei thematische Zeitraume: Zeitpunkt 1 (ZP 1) beschreibt
dasjenige Dokument des jeweiligen Stakeholders, das so nahe wie moglich am
Eintritt in die BFUG liegt, spatestens jedoch im Jahr 2005 verfasst wurde. Idea-
liter handelt es sich bei diesen Dokumenten um eine Beschreibung der eigenen
Position im Rahmen der Bewerbung fiir die Mitgliedschaft in der BFUG — diese
Dokumente dienen der Definition und Darstellung der eigenen Ziele in der Be-
teiligung am Bologna-Prozess und richten sich sowohl an die interessierte Of-
fentlichkeit als auch die bereits etablierten Arbeitsparteien im Bologna-Prozess.
Zeitpunkt 2 (ZP 2) meint einen Beitrag des Stakeholders zur Entwicklung
des Bologna-Prozesses und welche im untersuchten Zeitraum quasi eine Art
Zwischenbilanz darstellen. Dieser Prozess der Perspektivenentwicklung wurde
erstmals 2005 mit dem Bergen-Kommuniqué begonnen (Bergen, S. 5f.) und
sollte 2010 abgeschlossen werden. Dariiber hinaus finden sich Entwicklungs-
positionen zu Zukunftsperspektiven auch im Ubergang zur Jerewan-Konfe-
renz 2015, die dann die dritte Dekade des Prozesses betreffen, so dass ZP 2
zeitlich zwar weit gefasst ist, thematisch aber dadurch geklammert wird, dass
Daten dieses Zeitraums die Entwicklungslinien aufzeigen, die einzelne Stake-
holder verfolgen und ihre Sichtweise iiber die Entwicklung, die der europiische
Hochschulraum nehmen soll, unterstreichen. Zeitpunkt 3 (ZP 3) schlieBlich
umfasst Stakeholdertexte, die anldsslich der 2020 in Berlin organisierten Mi-
nisterialkonferenz erstellt wurden oder noch neuer sind; sie stellen also den
aktuellsten Stand der Diskussion zum Zeitpunkt der Textauswahl dar.

Die Texte liegen in englischer Sprache vor, die iiber verschiedene Quellen be-
zogen werden (siehe Kapitel 3.1.3.). Bei der Generierung der Daten wurde da-
rauf geachtet, keine gemeinsam veroffentlichten Schriften heran zu ziehen,
beispielsweise das von ENQA, ESU, EUA, EURASHE und EQAR gemeinsam
verfasste Key Considerations for Cross-Border Quality Assurance in the Euro-
pean Higher Education Area (2017). Entsprechende Veroffentlichungen stellen
zwar essentielle Dokumente dar, gleichzeitig werden hier aggregierte Positionen
zum Bologna-Prozess erneut zusammengefasst und aneinander angeglichen, so
dass die individuellen Meinungen und die Unterschiede zwischen den Parteien
nicht mehr erkennbar und herauszuarbeiten sind.

Die Dokumente der Kommuniqués werden dagegen als Einzeldokumente be-
trachtet und im Rahmen der Analyse nicht in zeitliche Cluster eingeordnet. Die
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Kommuniqués basieren auf einem regelmifBigen Treffen der beteiligten Bil-
dungsministerinnen und -minister, die den Bologna-Prozess weiterentwickeln,
wihrend die Auswahl der Stakeholderdokumente entsprechend der oben defi-
nierten Kriterien thematische Gruppierungen darstellen, die quer zur zeitlichen
Dimension liegen.

3.1.3. Textauswahl

Die Texte der Kommuniqués wurden anhand der Bologna-Meetings bestimmt.
Die Texte der BFUG-Stakeholder wurden in einem dreischrittigen Verfahren
ausgewdhlt, wobei jeder Schritt immer auf alle Stakeholder und alle Zeitpunkte
angewandt wurde, um bereits generierte Daten durch sich eventuell besser eig-
nende auszutauschen. Die Eignung wurde dabei durch Abstracts bzw. kursori-
sches Lesen gepriift.

Der erste Schritt stellt die Nutzung der Homepage der Bologna Follow-Up
Group (EHEA.info, 2021) dar, auf der sich die Stakeholder vorstellen und
unter der Rubrik Related Documents wichtige Daten verlinken konnen. Diese
Seite dient als zentraler Ort fiir die AuBendarstellung der Stakeholder in ihrer
Rolle als BFUG-Mitglieder und entsprechend werden die hier verlinkten Texte
als wichtige Aspekte der Bologna-relevanten Position definiert. In einem zwei-
ten Schritt wurden die Seiten der Bologna-Kongresse zu Rate gezogen, ge-
nauer Bergen 2005, Budapest/Wien 2010, Bukarest 2012, Jerewan 2015 sowie
Rom 2020; diese Seiten erhalten stellenweise Dokumente der Bologna-Stake-
holder, die einen Diskussionsbeitrag zur Konferenz bieten und die in Vorberei-
tung auf den jeweiligen Kongress formuliert und zur Verfiigung gestellt wur-
den. Als dritter Schritt wurden schlieflich die Webauftritte der einzelnen
Stakeholder untersucht, wobei aus der Fiille an Publikationen vor allem sol-
che gefiltert werden mussten, die den eingangs definierten Dokumenttypen in
den entsprechenden Zeitriumen entsprechen. Tabelle 2 umfasst eine Ubersicht
iiber die generierten Texte und ihre jeweiligen Fundorte.

Auffillig bei der Recherche ist die fehlende Identifikation passender Dokumen-
te der UNESCO. Dies liegt an der Tatsache, dass in Schritt 1 keine passenden
Daten verlinkt werden und in Schritt 2 iiber alle Sitzungsdokumentationen
hinweg nur ein Foliensatz (Bergen 2005) sowie zwei kurze Statements (Buda-
pest/Wien, 2010) verdffentlicht wurden. Die Suche im Publikationsarchiv der
UNESCO ergab ebenfalls keine relevanten Dokumente unter den entsprechen-
den Einschriankungen, die sich spezifisch auf die Rolle von Hochschulbildung in
der EHEA beziehen wiirden, so dass die Entscheidung getroffen wurde,
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Tabelle 2: Ubersicht Textauswahl und Fundstellen

BFUG

Mitglied Beitritt ZP 1 ZP 2 7P 3
i1 . . Business Europe prio-
]g lllillﬁgs/s The Bologna Process. %gg}élsriﬁn%fglgfﬁnfgg rities for reforms to
Europe 2005  UNICE's Positionand . so%io-economic vocational education
Expectations (2004)? b and training systems
(BE) outcomes (2013) (2020)°
Message from the The Fundamental .
Council Council of Europeto  Values of the EHEA: L‘;‘;ﬁl?{% aﬁé?%gﬁlgg:
the Meeting of Minis- A Guide to the Future. P &
of Europe 1999 . tion Area and Beyond
(CoE) ters of the European  Speech by Sjur Berg- ~ “'qi oo oo o5 el
Higher Education an, Council of Europe oJf Euro ge ( 509 0)°
Area (2003)" (2015)° P
Protecting and Pro-
. Statement to the Bolo- moting Academic
EI/ETUCE tPl?ehl?(’ﬂ%tg;znlﬁgz e.g; gna Anniversary Mi-  Freedom in the Euro-
(ED 2005 in the ‘Bergen Round’ nisterial Conference pean Higher Educa-
(2 ogo ) Budapest-Wien, 11-12 tion Area: The View
5 March 2010 (2010)? of Higher Education
Staff (2020)P
ENQ&X Repor‘(t1 2003 -
Standards and Guide-  ENQA Report to Mi- B
ENQA 200 lines for Quality Assu-  nisters Responsible t%gggzsol\gﬁsr’lsi:%:égl
5 rance in the European  for Higher Education Conference (2020)°
Higher Education in the EHEA (2010)?
Area (ESG)"
Prague Students De- .
p Student Manifesto on
ESU 2001 Luxembourg Student ;ggatll\gﬁgst‘g?iﬁsc?f_ the Future of Higher
Declaration (2005)? for er? ce of the Bologna Education in chrope
Process (2009)? (2021)
Salamanca Conven-
tion. The Bologna Pro- . . Universities without
EUA 1999  cess and the European Llsborgzl?)cii)l;ratlon Walls. A Vision for
Higher Education 2030 (2021)°
Area (2001)°
, Entering a Decade of
EURASHE’s 10 s .
EURASHE Working Commitments for E%e%lgﬂll\}g‘?ﬁ O?I{l‘glr-_
EURASHE 2001  Agendaonthe Bolog-  the EHEA in 2020 — tutr};i for Professional
na process (2004) VlSlOIl?z&é fg;&tegles Higher Education
(2020)®
UNESCO 2003 - - -

a: Textauswahl iber BFUG-Seite
b: Textauswahl iiber Kongress-Seite
c: Textauswahl {iber Stakeholder-Seite
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die UNESCO als Stakeholder nicht in die Analyse einzubeziehen.®* Weiterhin
stellen die Papiere der ENQA wichtige Dokumente fiir die Entwicklung von
Qualititssicherungsprozessen dar, die Aufgaben der Universititen werden je-
doch nicht umfassend kommentiert oder diskutiert. Bei der Kodierung haben
sich fiir Zeitpunkt 1 nur zwei Kodierungen und sowohl fiir Zeitpunkt 2 als auch
Zeitpunkt 3 keinerlei Kodierungen ergeben. Entsprechend wurde entschieden,
die Papiere der ENQA aus der Analyse zu streichen.

Die Texte von Business Europe zeichnen sich dadurch aus, dass sie europaische
Bildungssysteme allgemein und iiber alle Phasen hinweg diskutieren — dezi-
diert hochschulbezogene Texte sind kaum zu finden. Entsprechend wurden fiir
Zeitpunkt 2 und 3 Texte identifiziert, die generelle Aspekte des Bildungssys-
tems behandeln und es wurden allgemeine Aussagen auch fiir das Hochschul-
system kodiert; Aussagen, die sich dezidiert nicht auf Hochschulbildung bezie-
hen, wurden in der Analyse ausgeklammert. Dariiber hinaus unterscheiden sich
die fiir das Council of Europe ausgewahlten Texte von den restlichen Doku-
menten: Wihrend es sich bei anderen Dokumenten um Positionspapiere der
Stakeholder handelt, wurden fiir das Council of Europe Redebeitrige des Re-
prasentanten Sjur Bergan generiert, die jedoch stets einen programmatischen
Anteil aufweisen, sich in wesentlichen Punkten mit von ihm veroffentlichten
wissenschaftlichen Beitrdgen im Namen des Council of Europe iiberschneiden
(Bergan, 2011) und entsprechend als gleichwertig zu den anderen Dokumenten
definiert werden.

In der vorliegenden Arbeit werden die Kommuniqués immer verkiirzt mit dem
JAustragungsort’ zitiert, beispielsweise Bergen, wihrend die in Tabelle 2 auf-
gezeigten Dokumente immer nach dem Schema ,Stakeholderkiirzel Zeitpunkt*
zitiert werden, also beispielsweise BE_ZP1. In Tabellen werden die entspre-
chenden Jahreszahlen erginzt, um eine bessere Vergleichbarkeit zu ermogli-
chen.

3.14. Richtung der Analyse

Bei den Kommuniqués handelt es sich um Abschlussberichte der Ministe-
rialkonferenzen, die die wichtigsten Entscheidungsebenen nachzeichnen und

2 Die UNESCO definiert ihre Ziele fiir Bildung auf globaler Ebene beispielsweise im
Rahmen des Papiers Rethinking Education, in dem sie an einem humanistischen Bil-
dungsideal festhilt: ,,A humanistic approach takes the debate on education beyond its
utilitarian role in economic development. [...] The economic functions of education are
undoubtedly important, but we must go beyond the strictly utilitarian vision and the hu-
man capital approach that characterizes much of international development discourse.
Education is not only about the acquisition of skills, it is also about values of respect for
life and human dignity required for social harmony in a diverse world. Understanding
that ethical issues are fundamental to the development process can counter the current
dominant discourse” (2015, S. 37).
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bewusst vage formulierte Arbeitspakete enthalten, die die Entwicklung des
europdischen Hochschulraums betreffen. Diese Vagheit steht nicht nur im Ein-
klang mit dem Subsidiaritatsprinzip, sondern ermoglicht auch national indivi-
duelle und partikularinteressensgesteuerte Umsetzungen im Rekurs auf euro-
péische Politik, die somit als Legitimation fiir innenpolitische Verdnderungen
genutzt werden (Schriewer, 2007, S. 187).

Die Stakeholder-Dokumente dagegen sind als Positionspapiere als klar formu-
lierte politische Forderungen zu interpretieren, die die Position der einzelnen
Interessenvertretungen erlautern und in den groBeren Kontext der Entwicklung
des europiischen Hochschulraums einbinden. Da es sich bei fast allen beteiligten
Organisationen der BFUG um Interessenvertretungen dezidierter Statusgrup-
pen im Hochschulsektor handelt, stellen zwar auch diese Dokumente Ergeb-
nisse von Aushandlungsprozessen dar, die vor allem dadurch gekennzeichnet
sind, dass sie auf der internationalen Makroebene Positionen zusammentragen,
doch aufgrund der Konstitution dieser Stakeholder als Interessenvertretungen
kann davon ausgegangen werden, dass gruppenspezifische Partikularinteressen
am Bologna-Prozess abgeleitet werden konnen. Einschriankend muss aber fest-
gehalten werden, dass sich alle Dokumente dadurch auszeichnen, dass sie ag-
gregierte Positionen widergeben und somit nicht zwingend deckungsgleich zur
Position beispielsweise einer nationalen Interessenvertretung gesehen werden
konnen.

Die Richtung der Analyse nach dem inhaltsanalytischen Kommunikationsmo-
dell nach Mayring (2015, S. 59) dient somit der Identifikation der Vorstellungen
und Intentionen der Kommunikatoren bezogen auf die Rolle von Hochschulen
im Europiischen Hochschulraum. Die Analyse bedient sich dabei methodisch
der codebasierten Strukturierung des Materials, um die Aufgabenzuschreibun-
gen der Kommunikatoren zu ordnen, zu quantifizieren und die nachfolgende
Textanalyse evidenzbasiert zu informieren. Ziel ist es, aus diesen Informationen
schlieBlich das Bildungsverstindnis der Kommunikatoren als latentes Konzept
ableiten zu konnen.

3.1.5. Festlegung der Analyseeinheiten

Das Material zeichnet sich durch eine gewisse formale Uneinheitlichkeit aus,
die nicht nur der Kommunikationssituation geschuldet ist, sondern auch durch
rein formale Richtlinien und Publikationstraditionen der verschiedenen Orga-
nisationen gepragt ist. Im Folgenden soll dargelegt werden, welche Analyseein-
heiten aus dem Textmaterial genutzt werden:
Die Kodiereinheit legt den minimalsten Textbestandteil fest, der ausge-
wertet werden darf (semantische Einheit, Wort, Satz usw.), die Kontext-

einheit bestimmt, welche Informationen fiir die einzelne Kodierung heran-
gezogen werden diirfen (Satz, Absatz, Interviewantwort, ganzes Interview,
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Zusatzkontextmaterial) und die Auswertungseinheit definiert die Material-
portion, der ein Kategoriensystem gegeniibergestellt wird (ganzes Material,
Materialteile, Mehrfachkodierungen usw.). (Mayring & Fenzl, 2019, S. 636)

Das Textmaterial der vorliegenden Untersuchung stellt grundlegend die zwolf
offiziellen Kommuniqués sowie die in Tabelle 2 aufgezeigten Stakeholdertexte
dar, wobei — wie bereits begriindet — die Texte der ENQA ignoriert werden.
Durch die Charakterisierung der Dokumente als Policy-Texte beinhalten die-
se teilweise jedoch auch Zusammenfassungen bzw. Key Messages der Inhalte
durch die Textproduzenten, die sich entweder auf den gesamten Text oder auch
nur einzelne Abschnitte, beispielsweise Kapitel, beziehen (bspw. EI_ZP3; UNI-
CE_ZP1). Sie dienen grundlegend der Hervorhebung der Kernargumente fiir
den Rezipienten, die nicht die Zeit eriibrigen konnen, um den gesamten Text-
inhalt zu lesen. Dariiber hinaus enthalten andere Texte erlduternde Praambeln
(bspw. EI_ZP1; EURASHE_ZP2), in denen sich die Stakeholder beispielsweise
vorstellen oder ihre bisherige Beteiligung am Bologna-Prozess hervorheben.
Solche Textpassagen der Dokumente werden bei der Kodierung ausgeklam-
mert, da sich Argumente so — zum Teil auch wortgleich — wiederholen. Es kann
zwar davon ausgegangen werden, dass eine Wiederholung in Zusammenfas-
sungen bzw. Key Messages ein besonderes Gewicht auf bestimmte Argumen-
te legen soll. Die Arbeit sieht jedoch im Sinne der Vergleichbarkeit davon ab,
Gewichtungen daraus abzuleiten, da entsprechende Zusammenfassungen nicht
in allen Dokumenten verfiigbar sind und nach einem ersten Kodierdurchgang
auch nicht in allen Dokumenten sprachliche Marker gefunden werden konn-
ten, die eine solche Gewichtung rechtfertigen wiirden. Somit wird als Auswer-
tungseinheit letztendlich der jeweilige Text ohne Zusammenfassungen, Key
Messages oder Praambeln definiert. In diesen Auswertungseinheiten sollen nun
einzelne Segmente mittels des Kodiersystems erfasst werden. Da die Analyse
die Aufgabenzuschreibung an Universitdten untersuchen will und aufgrund der
Heterogenitit des Textmaterials, wird die Kontexteinheit dabei weit gefasst:
Das groBte zu kodierende Segment in der vorliegenden Arbeit stellt ein Argu-
ment bzw. ein Gedanke zu einer Aufgabe von Hochschulen dar, wobei jeweils
das im Vordergrund stehende Hauptargument kodiert werden soll. Nebenargu-
mente kénnen schlieBlich bei der Analyse mit einbezogen werden, spielen aber
in der initialen Kodierung keine Rolle. Entsprechend reicht der Umfang eines
Segments bis hin zur Absatzebene. Die Kodiereinheit als kleinster kodier-
barer Materialbestand schlieBlich kann bis hin zu Teilsdtzen in Aufzihlungen
reichen, in denen mehrere wichtige Argumente gleichwertend nebeneinander-
stehend aufgeziahlt werden, wie in dem folgenden Statement: , Therefore, it is
important to increase the employment participation of people residing in the
EU [Code A12]; to up-skill and re-train people in view of labour market needs
[Code A14]; and to encourage highly skilled third-country nationals to come to
the EU [Code C41]“ (BE_ZP3, S. 2).

91



3.1.6. Entwicklung des Kodierleitfadens

Bei der Diskussion um die Aufgaben von Universitidten hat sich im englischen
Sprachraum die Begrifflichkeit von missions etabliert. Diese beschreiben die
Kernaufgaben von Universititen, die in einem engen Wechselverhéltnis stehen:
Die ersten beiden Aufgaben, Lehre und Forschung, beschreiben die im ersten
Teil der vorliegenden Arbeit immer wieder angesprochenen Kernelemente der
Universitit. Die vorliegende Arbeit konnte bisher auch zeigen, dass die Balance
zwischen diesen Elementen immer wieder neu definiert wird und die Moglich-
keiten sowie Schwerpunkte der Universitaten hier durch politische Rahmenset-
zungen zum Teil vorgegeben, zumindest aber beeinflusst werden. Die Reihung
von Lehre als first mission und Forschung als second mission wird in der Li-
teratur unter anderem dadurch begriindet, dass die Universitit in ihrer ersten
Phase nicht als Forschungsinstitution definiert wird (Engwall, 2020, p. 6, ahn-
lich auch Pinheiro et al., 2015, p. 234). Wie der erste Teil der Arbeit gezeigt
hat, ist der Forschungsauftrag der Universitidt weit weniger klar abgrenzbar als
eine solche Formulierung suggeriert. Neben diesen beiden Feldern erweitert
sich das Aufgabenspektrum der Universitat noch um die sogenannte third mis-
sion, die grob als kooperativer Austausch bzw. wechselseitige Interaktion der
Universitit und der Umwelt (Hachmeister et al., 2016; Roessler et al., 2015)
umschrieben werden kann. Gerade diese Wechselseitigkeit wird als wichtig ge-
sehen, sie ermoglicht einerseits die wissenschaftsbasierte Weiterentwicklung
der Gesellschaft, andererseits aber auch die Passung des Wissenschaftssystems
zu gesellschaftlichen Veranderungen, ohne den Anspruch zu verlieren, einer
eigenen Systemlogik folgen zu konnen (Wissenschaftsrat, 2016, S. 5f.). Hier
unterstreicht MittelstraB die Forderung, dass das Wissenschaftssystem dabei
immer seine autonome Rolle als kritischer Aulenbeobachter erhalten solle, um
der Rolle als Motor gesellschaftlicher Entwicklung gerecht werden zu kénnen.
Autonomie bedeute dabei nicht nur die Mdglichkeit, alles kritisch zu priifen,
sondern auch, dass die Mdoglichkeit gegeben sein miisse, sich selbst an die Be-
dingungen von Forschung anzupassen und umgekehrt Forschung immer an be-
stehenden Konzepten auszurichten (MittelstraB, 2020b, S. 23). Dieser Faktor
soll im Kategoriensystem widergespiegelt werden. Betrachtet man nun gezielte
und detaillierte Aufgabenzuschreibungen in der Sekundirliteratur, lassen sich
Spezifizierungen dieser drei Kernaufgaben finden, die sich zum Teil clustern
lassen und in der vorliegenden Untersuchung als Kategorien fungieren sollen.

Pellert hat in ihrer grundlegenden Untersuchung zur Organisation von Univer-
sitdten das Aufgabenspektrum von Universitiaten mit den folgenden Punkten
umschrieben: ,Forschung® (zu der auch die Qualifizierung des wissenschaft-
lichen Nachwuchses gezihlt wird), die ,tertidire Ausbildung im Massenausbil-
dungssystem’, also eine wissenschaftlich fundierte Berufsausbildung, die ,Wei-
terqualifizierung’ der Absolventinnen und Absolventen, die ,Umsetzung und
Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse’ fiir die Praxis, die Leistung eines
Beitrags zur ,Regionalentwicklung’, sowie die ,kritische Weiterentwicklung von
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Gesellschaft’ (Pellert, 1999, S. 46). Sie entwickelt diese Aufgabenbeschreibun-
gen mit Verweis auf Parson und Platt (1990, nach Pellert, 1999, S. 46), wobei
deren vier Aspekte (,Kernfunktion der Forschung und Ausbildung des Wissen-
schaftlichen Nachwuchses’, ,Akademische Berufsvorbereitung’, ,Allgemeine
Bildung’ und ,Beitrige zur gesellschaftlichen Situationsdefinition‘) auf US-ame-
rikanische Universititen bezogen sind. Beiden Aufgabenbeschreibungen ist ge-
mein, dass sie auch solche enthalten, die eine eindeutige Zuordnung zu einer
der drei Hauptkategorien Lehre, Forschung, Transfer erschweren — so konnte
die Weiterqualifizierung je nach Schwerpunkt als Transferaufgabe (Roessler et
al., 2015, S. 15; Wissenschaftsrat, 2016, S. 5), aber auch im Sinne berufsbezoge-
ner Weiterbildung als Teil eines Lehrauftrags von Universitdten definiert wer-
den (Pasternack, Henke, et al., 2018, S. 118).

Wolter definiert die Aufgaben von Universititen entlang von Referenzkonzep-
ten, die sich tliber den Verlauf der mittelalterlichen zur modernen Universitat
hin unterschiedlich voneinander entwickelt haben, wobei immer wieder Quer-
verbindungen zwischen den einzelnen Aspekten zu finden sind. Sowohl die Se-
mantik als auch die Gewichtung der Aspekte haben sich Wolter zufolge immer
wieder verandert und angepasst und passen sich auch weiterhin den Diskursen
an (2015, S. 37). Die Konzepte sind dabei 1) ,Stand und Elite‘, was in zwei unter-
schiedlichen Ebenen einerseits die Konstituierung eines akademischen Stan-
des von Gebildeten, gleichzeitig aber auch die Bildung einer Funktionselite fiir
staatliche und gesellschaftliche Funktionsbereiche umschreibt; 2) ,Persénlich-
keit’, was die Idee individueller Personlichkeitsbildung durch Bildung durch
Wissenschaft beschreibt, wie sie vor allem im neuhumanistischen Diskurs
um die Idee der Universitiat thematisiert wird; 3) ,Forschung’, worunter auch
der (Aus-)Bildungsauftrag des wissenschaftlichen Nachwuchses subsummiert
wird; 4) ,Fachdisziplin‘, was Wolter zufolge am starksten in Wechselwirkung
mit den anderen Konzepten stehe und die Ausbildung eines fachdiszipliniren
Habitus beschreibe und schlieBlich 5) ,Beruf und Qualifikation‘, was schlieB3-
lich die wissenschaftsbasierende Qualifizierung fiir Berufe auBerhalb des Re-
ferenzsystems Universitiat meint (Wolter, 2015, S. 28). Da sich die Rahmen-
bedingungen, unter denen sich Hochschulen im Allgemeinen und Universitit
im Speziellen konstituieren, einem steten Wandel unterworfen sind, verandert
sich die Bedeutung dieser Referenzbereiche, wie auch die Analyse im zweiten
Kapitel der Arbeit herausarbeiten konnte. In Wolters Beitrag kann man dies
gut am Diskurs im Gegensatz der Employability und der akademischen Person-
lichkeitsbildung nachvollziehen, wobei sich hier auch zeigt, dass sich sicherlich
kein einmaliger und absoluter Paradigmenwechsel vollzieht, sondern dass der
Diskurs — in Wolters Worten — als zwischen zwei Polen ,oszillierend“ (Wolter,
2015, S. 37) wirkt.

Borgwardt dagegen fasst die Aufgaben von Universitdten nicht in Form von
konkreten Aufgabenzuschreibungen zusammen, sondern diskutiert die Zie-
le entlang von vier Dimensionen der Hochschulbildung: ,Berufsbefihigung’,
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,Personlichkeitsbildung’, ,wissenschaftliches Denken und Handeln‘ und miin-
diges ,Weltbiirgerinnen und -biirgertum‘ (Borgwardt, 2015, S. 121f.). Auch in
diesen Zieldimensionen mischen sich die drei Aufgaben der Universitit, und
mit der Bildung zu miindigen Weltbiirgerinnen und -biirgern wird ein Aspekt
angesprochen, der sich auch in den neuhumanistischen Bildungsidealen findet
(Benner, 2003). Dieses Ziel soll bei der vorliegenden Analyse in einer dezidier-
ten Kategorie dargestellt werden, um die Frage aufzugreifen, inwiefern sich die-
ser Gedanke von Bildung hin zum europiischen Biirgertum bzw. zum Weltbiir-
gertum in den Positionen der Bologna-Stakeholder widerspiegelt.

Die third mission genauer zu definieren, ist dagegen noch schwieriger, da das
Konzept vielseitig und regional unterschiedlich definiert wird (Pinheiro et al.,
2015, S. 234; Roessler et al., 2015)knowledge-based societies, universities play
an increasingly important role in achieving economic growth and social pro-
gress. Their traditional roles and missions are being broadened as to accom-
modate activities that facilitate engagement with various stakeholder groups.
Universities do not want to be regarded as isolated and separated islands from
their surrounding communities and have therefore developed internal mecha-
nisms to bridge their activities with the needs and expectations of external ac-
tors. In this paper, we take stock of recent scholarly work and ongoing debates
surrounding universities’ third mission (TM. Diese begriffliche Diversitit ent-
steht dabei aus der Tatsache heraus, dass sich die internationalen Hochschul-
systeme stark unterscheiden und entsprechend unterschiedliche Schwerpunkte
in der Rolle der Hochschulen setzen (fiir eine Ubersicht siche den Sammelband
von Aarrevaara et al., 2021; eine Beschreibung der Entwicklung in Deutschland
findet sich darin im Beitrag von Gotze, 2021). Nach dem Prinzip der Glokalisie-
rung — einem Portmenteauwort aus Globalisierung und Lokalisierung — wer-
den internationale Diskurse regionalspezifisch gewendet und unterscheiden
sich entsprechend standortbezogen (Roessler et al., 2015, S. 6). So zeigen sich
unterschiedliche Schwerpunkte in den internationalen Diskussionen iiber die
Bedeutung von Hochschulen fiir die Wissensgesellschaft.

In Deutschland lassen sich dabei verschiedene Diskussionslinien ausmachen,
die von Roessler et al. in einem CHE-Arbeitspapier iiberblicksmaBig zusam-
mengetragen wurden (2015, S. 13). Dabei zeigt sich ein umfassendes Aufga-
benspektrum, von Kooperationen mit auBerhochschulischen Partnern (auch
auf Basis studentischer Transferprojekte oder Praxisseminare bzw. Service
Learning), wechselseitigem Wissenstransfer, Griindungen sowie Personalaus-
tausch, Weiterbildungsangeboten, Arbeit an gesellschaftlichen Herausforde-
rungen, regionalem Engagement sowie Wissenschaftskommunikation bis hin
zur Beteiligung am sozialen und kulturellen Leben (2015, S. 13; 42f.). Der Wis-
senschaftsrat wiederum hat in seiner Untersuchung zu den Transferaufgaben
der Hochschulen mit ,Kommunikation‘, ,Beratung’, ,Anwenden‘ und ,Weiter-
bildung’ vier Oberkategorien festgelegt, die sich mit den vorhandenen Tatig-
keiten der Universitiaten verschrianken und reziprok mit externen Partnerinnen
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und Partnern entwickelt werden sollen (Wissenschaftsrat, 2016, S. 9). Die third
mission wird hier also nicht als Sammelkategorie von Aufgaben gesehen, die
bisher nicht getétigt wurden, und die nun neu hinzudefiniert werden, sondern
soll sich aus dem bestehenden Aufgaben- und Leistungsspektrum der Institu-
tionen ableiten. Pasternack et al. unterstreichen dieses Argument, indem sie
Aufgaben, die nicht im Zusammenhang mit Lehre und/oder Forschung stehen,
in ihrer Darstellung ausklammern, da diese aus Sicht der Autoren grundlegend
durch jede Institution, nicht spezifisch nur durch die Universitat ausgefiihrt
werden konnten (2018, S. 116). Die Aufgabenbereiche umfassen dabei nach ih-
rer Darstellung ,Weiterbildung’ (mit der Unterteilung berufsbezogene und aka-
demische Weiterbildung), ,Forschungs- und Wissenstransfer’ (mit den Unter-
gruppen Wissensentwicklung, Wissensvermittlung und Wissensvermarktung)
sowie ,gesellschaftliches Engagement’ (mit den Untergruppen biirgerschaft-
liches Engagement, Community Service und Widening Participation) (Paster-
nack, Hechler, et al., 2018, S. 117). Es gibt hier auch starke Uberschneidun-
gen mit dem Konzept der engagierten Hochschule. Die gesellschaftsrelevanten
Leistungen dieser Einrichtungen werden hierbei weniger in ,,vermarktungsfa-
higen Kooperationen“ (Pasternack, Henke, et al., 2018, S. 119), sondern mehr
in Richtung ,soziale[r] Entwicklung einer Gesellschaft“ (Pasternack, Henke, et
al., 2018, S. 119) gesehen. Hierzu gehoren dann beispielsweise Manahmen zur
Forderung von Demokratiebewusstsein und -befihigung, Community Service
und Outreach, also Wissensvermittlung und Einbindung von Hochschulmit-
gliedern in soziale Projekte, aber auch die Offnung der Hochschule fiir bisher zu
wenig reprasentierte Gruppen (Pasternack, Henke, et al., 2018, S. 119f.).

Basierend auf diesen Analysen wurde ein Erstentwurf fiir ein Kategoriensystem
abgeleitet, das sich an den drei iibergreifenden Aufgaben Lehre, Forschung und
Transfer orientiert und teilweise Unterkategorien zuteilt. Die verschiedenen
Themenbereiche der vorgestellten Systematisierungen wurden dabei zusam-
mengefasst. So referenziert Kategorie A1.1 — Ausbildung des wissenschaftli-
chen Nachwuchses beispielsweise sowohl Borgwardt, 2015 (Zielebene ,,Wissen-
schaftliches Denken®), Parson/Platt, 1990 (,,Kernfunktion der Forschung und
Ausbildung des Wissenschaftlichen Nachwuchses®), Pellert, 1999 (hier unter
der Kategorie ,Forschung® subsummiert) und Wolter, 2015 (ebenfalls im Refe-
renzsystem ,Forschung” inkludiert). Aufgrund von Riieggs Unterscheidung der
manifesten und latenten Funktion von Universititen (vgl. Kapitel 2.2.5.) wurde
der Punkt jedoch unter die Qualifizierungsaufgaben von Universititen gesetzt.
Somit bietet sich auch ein Vergleich mit Code A1.2 — Tertidre Berufsqualifi-
zierung / Employability an, der als Kategorie dezidiert die Qualifizierung fiir
den Arbeitsmarkt beschreibt und sich wieder von anderen Subkategorien un-
terscheidet, die zwar von einer Ausbildungsfunktion der Universitit sprechen,
diese aber nicht dezidiert auf den Bedarf des Arbeitsmarkts beziehen (A1.3 —
Kompetenzerwerb Allgemein). Dieses erste, deduktiv erstellte Kategoriensys-
tem wurde wahrend der Kodiervorginge induktiv durch Subcodes verfeinert,

95



von denen eine Aussagekraft fiir die vorliegende Forschungsfrage erwartet wer-
den kann. So kann es beispielsweise fiir die qualitative Analyse von Bedeutung
sein, zu wissen, welche Stakeholder {iber die Vernetzung von Forschung und
Lehre sprechen. Tabelle 3 listet die Kategorien des Codebuchs auf und fasst die
Inhalte der Kategorien kurz zusammen. Dariiber hinaus werden die Referenz-
modelle genannt, auf die sich die Kategorie bezieht. Das ausfiihrliche Codebuch
findet sich im Anhang; beide lagen bei der Raterschulung vor.

Durch die Tatsache, dass das Kodiersystem entlang der oben vorgestellten Auf-
gabenzuschreibungen an Hochschulen entwickelt wurde, gibt es zentrale Ziele
des Bologna-Prozesses (beispielsweise Mobilitdt bzw. Qualititssicherung), die
im Kodiersystem nicht als eigene Kategorien aufscheinen. Entsprechende Seg-
mente in den Texten wurden nur dann kodiert, wenn sie im Zusammenhang mit
einer der definierten Aufgabenzuschreibungen stehen und diskutiert werden,
ansonsten scheinen sie nicht auf. Dies fiihrte dazu, dass teilweise umfangreiche
Passagen der Texte nicht codiert wurden.

3.1.7. Inter- und Intrarater-Reliabilitit

Zur Sicherung der Qualitat des Kodierleitfadens wurden zwei Interrater-Re-
liabilitatstests durchgefiihrt sowie ein Intrarater-Reliabilitdtstest nach einem
zeitlichen Abstand von sechs Wochen. Zwei Fremdrater wurden unabhéngig
voneinander anhand von Beispielen geschult, bevor sie jeweils eine zufillige
Auswahl im Umfang von 10 % der kodierten Segmente (Gesamtmenge ohne
Schulungsbeispiele) erhalten haben. Auch beim Intrarater-Test wurden 10 %
der Segmente zweitkodiert, bei jedem Zweitkodier-Vorgang wurde ein unter-
schiedliches Set generiert, so dass insgesamt 30% der kodierten Stellen zweit-
kodiert wurden.

Fiir alle Durchginge wurde ein Krippendorffs Alpha (Hayes & Krippendorff,
2007) errechnet, der Intrarater-Test kann mit a = .89 als gutes Ergebnis be-
trachtet werden, die Interrater-Tests erzielten mit a = .76 (Rater 1) und a = .71
(Rater 2) niedrigere Werte. Dies lasst sich durch die zum Teil hoch inferente
Kodierung erkliaren, die durch die Tatsache zustande kommt, dass als Kontext-
einheit das Hauptargument einer Textstelle definiert wurde.
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Tabelle 3: Ubersicht Kodiersystem und referenzierte Literatur, Fortsetzung

Code Name

Beschreibung

Referenzmodelle

C Mission 3 / Transfer

C1 Transfer Universitiat & Gesellschaft

C11 Kritische Begleitung von

Gesellschaft

Soziale Dimension von
Hochschulbildung

C1.2
C1.3 Wertevermittlung

C2 Transfer Universitat &
Wirtschaft

C3 Regionalentwicklung

Aussagen zur Rolle der Universitit als unabhéngige, kritische Be-
gleiterin von Gesellschaft; auch Kodierung von Aussagen zur Rolle
der Wissenschaft in der gesellschaftlichen Weiterentwicklung und des
Einflusses der akademischen Privilegien auf diese Tatigkeit

Aussagen zur Durchlissigkeit des Bildungssystems und Offnung des
Zugangs fiir bisher benachteiligte Gruppen; aber auch Gegenseite:
Konstituierung einer Bildungselite

Aussagen zur Entwicklung von Demokratieverstandnis und -befahi-
gung, Weltbiirgertum und European Citizenship

Aussagen zur Zusammenarbeit und zum reziproken Austausch zwi-
schen Hochschule und Wirtschaft in allen Bereichen

Aussagen zum Einfluss der Hochschulbildung auf die Entwicklung
der Region um die Hochschule herum (wirtschaftlich, zivilgesell-
schaftlich oder kulturell)

C4 Europiische Raumentwicklung

Aussagen zu den Pull-Faktoren des europaischen Hochschulraums

MittelstraB3, 2020b; Paster-
nack et al., 2018; Parson/
Platt, 1990; Roessler et al.,
2015

Pasternack et al., 2018; Ro-
essler et al., 2015

Borgwardt, 2015; Pasternack
et al., 2018; Roessler et al.,
2015

Pasternack et al., 2018; Pel-
lert, 1999; Roessler et al.,
2015

Pasternack et al., 2018; Pel-
lert, 1999; Roessler et al.,
2015

Cq4.1 Wwwwwmwﬁnﬂmw Wettbe- und der Wettbewerbsfahigkeit des europédischen Wirtschaftsraums Eigene Kategorie
& (vgl. Diskussion zum Einfluss der EU-Kommission in Kapitel 3)
: . Aussagen zu politischen Folgewirkungen der Regelungen und Ziele . .
C4.2 Policyentwicklung der EHEA und Auswirkung auf nationales Recht Eigene Kategorie
. Aussagen zur Rolle von Universitéten fiir die internationale Zusam-
C4.3 mww%%% ationale Koope- menarbeit, beispielsweise durch gemeinsame Abschliisse und inter- Eigene Kategorie
nationale Forschungszusammenarbeit
D Sonstiges Sammelkategorie fiir Aussagen, bei denen keine direkte Hauptaussa-

ge definiert werden konnte, da sie ein zu breites Spektrum aufweisen
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3.2. Deskriptive Analyse

Insgesamt umfasst die Datenmenge 613 Kodierungen, die sich iiber die 30
Dokumente (drei Zeitpunkte je 6 Stakeholder, 12 Kommuniqués) verteilen.
Aufgrund der Diversitiat des Textmaterials und der Definition der Kontextein-
heiten als Aufgabenzuschreibung an Hochschulen in Form von Argumenten,
beziehungsweise Gedanken, ergeben sich starke Unterschiede in den Kodier-
einheiten, die von ganzen Absétzen hin zu Teilsdtzen in Aufzihlungen reichen.
Entsprechend scheint ein Vergleich der Anzahl der kodierten Stellen nicht aus-
reichend, da der Umfang der Argumentation als wichtig angesehen wird. Ent-
sprechend wird in der Analyse mit dem prozentualen Anteil einer Kategorie an
der gesamtkodierten Flache argumentiert.

Die Verteilung aller Kodierungen iiber die Gesamtheit der Texte (vgl. Tabelle
4) zeigt im Gesamtmittelwert (M,,) einen Schwerpunkt im Bereich Transfer mit
62.9 %, gefolgt von Lehre mit insgesamt 31.4 %. Forschung nimmt mit 5.0 %
nur einen geringeren Teil ein, wird aber im Gegensatz zu den anderen Katego-
rien nicht unterteilt. Die Verteilung in den Gruppen zeigt, dass die sieben am
umfangreichsten diskutierten Kategorien, die gemeinsam mehr als 50 % der
kodierten Fliache ergeben, alle im Bereich Transfer liegen: Policyentwicklung
(11.0 %), Soziale Dimension von Hochschulbildung (10.6 %), Kritische Beglei-
tung von Gesellschaft (9.5 %), Transnationale Kooperationen (9.4 %), sowie
Wertevermittlung (7.9 %) und Attraktivitiat & Wettbewerb (6.8 %).

Differenziert man die Mittelwerte der beiden Textgattungen Kommuniqués
(MK) und Stakeholdertexte (MS), ergeben sich meist nur leichte Unterschiede
zum Gesamtmittelwert. Eine starke Differenz zeigt sich nur in den beiden ers-
ten Bereichen der europédischen Raumentwicklung Attraktivitit & Wettbewerb
(Differenz 6.0 %) und Policyentwicklung (Differenz 8.2 %) sowie in der Kate-
gorie Transfer Hochschule & Wirtschaft (Differenz 6.8 %). Diese Kategorie ver-
deutlicht aber auch, dass Argumentationen auf dieser aggregierten Ebene nur
bedingt Sinn ergeben werden: Die hohe Standardabweichung (vgl. Tabelle 5)
in allen Kategorien, vor allem aber beispielsweise bei Vernetzung Hochschule
& Wirtschaft (SD = 11.323) verdeutlicht, dass die Kategorien in vielen Doku-
menten gar nicht oder nur gering, in anderen wieder sehr stark auftreten. Diese
starke Streuung wird im folgenden Kapitel zur deskriptiven Statistik der Ein-
zeltexte herausgearbeitet und muss in der inhaltlichen Einzelanalyse der Texte
beriicksichtigt werden.

Da in der vorliegenden Studie eine fiir statistische Analysen geringe Zahl von N
= 30 Texten vorliegt, wurde die Normalverteilung getestet, um zu iiberpriifen,
ob und welche weiteren quantitativen Analysen moglich sind. Entsprechend
wurde ein Shapiro-Wilk-Test fiir die Kategorien durchgefiihrt und festgestellt,
dass die Kodierungen iiberwiegend nicht normalverteilt sind (vgl. Tabelle 5).
Ausnahme stellen die Kategorien Soziale Dimension von Hochschulbildung mit
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Tabelle 4: Verteilung der codierten Fliche, Mittelwerte (gesamt, Kommuniqués, Stakeholdertexte)

M M M

G K S

A - Mission 1 / Lehre

A1 - Qualifizierungsbezogene Aufgaben

A1.1 - Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses 4.1 4.8 3.7

A1.2 - Tertidre Berufsqualifizierung / Employability 6.2 4.6 7.3

A1.3 - Kompetenzerwerb Allgemein 2.2 1.4 2.7

A1.4 - Lebenslanges Lernen 6.5 6.3 6.6

A1.5 - Supportmafnahmen 4.4 5.3 3.7
gesamt A1 23.4 22.5 24.0

A2 - Vernetzung von Forschung & Lehre 2.8 3.5 2.4

A3 - Individuelle Bildung 5.1 4.4 5.6
gesamt A 31.4 30.4 32.0
B - Mission 2 / Forschung 5.0 3.4 6.1

C - Mission 3 / Transfer

C1 - Transfer Universitit & Gesellschaft

C1.1 - Kritische Begleitung von Gesellschaft 9.5 7.6 10.7
C1.2 - Soziale Dimension von Hochschulbildung 10.6 9.6 11.2
C1.3 - Wertevermittlung 7.9 7.1 8.4
gesamt Ci1 27.9 24.3 30.3
C2 - Transfer Universitat & Wirtschaft 6.0 1.9 8.7
C3 - Regionalentwicklung 1.8 0.2 2.9

C4 - Europidische Raumentwicklung

C4.1 - Attraktivitat & Wettbewerbsfahigkeit 6.8 10.4 4.4

C4.2 - Policyentwicklung 11.0 15.9 7.7

C4.3 - transnationale Kooperation 9.4 11.6 8.0
gesamt C4 272 38.0 20.1
gesamt C 62.9 64.3 62.0
D - Sonstiges 0.8 2.0 0.0

M, = Mittelwert, gesamt; M, = Mittelwert, Kommuniqués; M, = Mittelwert, Stakeholdertexte
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W = .893, p = .006, Policyentwicklung mit W = .893, p = .006 und transna-
tionale Kooperation mit W = .940, p = .091 dar. Die Kategorie lebenslanges
Lernen ist zwar nicht normalverteilt, weist aber mit W = .887, p = .004 hohe
Werte auf.

Tabelle 5: Lage- und Streumafe der kodierten Fldchen je Kategorie

N M SD A\ P

A1.1 - Qualifizierung Akad. Nachwuchs 30 4.127 7.265 0.645 <.001
A1.2 - Employability 30 6.280 9.697 0.707 <.001
A1.3 - Kompetenzerwerb Allg. 30 2.230 3.497 0.696 <.001
A1.4 - Lebenslanges Lernen 30 6.520 6.486 0.887 .004
A1.5 - SupportmafBnahmen 30 4.280 6.045 0.747 <.001
A2 - Vernetzung Lehre & Forschung 30 2.840 4.077 0.731 <.001
A3 - Individuelle Bildung 30 5.123 6.546 0.788  <.001
B - Forschung 30 5.007  7.860 0.677 <.001
C1.1 - Kritische Begleitung v. Gesellschaft 30 9.467 13.504 0.707  <.001
C1.2 - Soziale Dimension 30 10.587 9.706  0.893 .006

C1.3 - Wertevermittlung 30 7.937 10.640 0.747 <.001
C2 - Transfer Hochschule - Wirtschaft 30 5.083 11.323 0.598 <.001
C3 - Regionalentwicklung 30 1.803 5.330 0.397 <.001
C4.1 - Attraktivitat & Wettbewerb 30 6.973 9.571 0.721  <.001
C4.2 - Policyentwicklung 30 11.050 10.378 0.893 .006

C4.3 - transnationale Kooperation 30 9.420  7.335  0.940 .091

D - Sonstiges 30 0.420 1.667 0.277 <.001

Ein Problem, das quantitative Verfahren im Umgang mit den Daten erschwert —
seien es nun t-Tests zur statistischen Verifikation von Unterschieden bei den nor-
malverteilten Kategorien oder Mann-Whitney-U-Tests zur Priifung der Uberwahr-
scheinlichkeit bei den nicht-normalverteilten Kodierungen — ist die geringe Anzahl
von Fillen je Kategorie und je Text. So weist die Kategorie transnationale Koopera-
tion beispielsweise als Kategorie mit den meisten Kodierungen N = 61 iiber alle 30
Texte hinweg auf, M = 2.033, SD = 1.542 (ausfiihrlich fiir alle Kategorien vgl. Tabelle
6). Mindestens ein Text weist sechs Segmente auf, die mit dieser Kategorie kodiert
werden konnten, andere keine Segmente. Die geringste Anzahl von Kodierungen
(abseits der Sammelkategorie Sonstiges) findet sich in der Kategorie Regional-
entwicklung mit N = 13, M = 0.433, SD =1.040.
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Entsprechend ist davon auszugehen, dass statistische Verfahren zu keinem si-
gnifikanten Ergebnis fithren werden. Die Arbeit beschriankt sich entsprechend
auf die qualitative Analyse der Daten. Dariiber hinaus wird die Kategorie Sons-
tiges fiir die inhaltliche Interpretation ignoriert (3 Nennungen, 0.8 % der ko-
dierten Fliache).

Tabelle 6: Anzahl und Streumafie der Kodierungen je Kategorie

N, N, Min Max M SD
A1.1 - Qualifizierung Akad. Nachwuchs 26 30 0 5 10.317  7.981
A1.2 - Employability 42 30 o 8 12.487 10.180
A1.3 - Kompetenzerwerb Allg. 16 30 0 3 5.558  3.298
A1.4 - Lebenslanges Lernen 39 30 o 4 9.214  5.590
A1.5 - SupportmaBnahmen 34 30 0 5 8.727  5.587
A2 - Vernetzung Lehre & Forschung 24 30 o) 4 7.075  3.159
A3 - Individuelle Bildung 33 30 0 4 8.074 6.426
B - Forschung 44 30 o) 11 8.824 8.463
C1.1 - Kritische Begleitung v. Gesellschaft 47 30 0 11 14.932 14.016
C1.2 - Soziale Dimension 55 30 0 6 12.676  9.099
C1.3 - Wertevermittlung 44 30 o) 6 12.453 10.761
C2 - Transfer Hochschule - Wirtschaft 37 30 o) 8 14.942 13.260
C3 - Regionalentwicklung 13 30 o) 5 7.729  8.478
C4.1 - Attraktivitat & Wettbewerb 36 30 o) 4 3.900 9.095
C4.2 - Policyentwicklung 59 30 o) 7 2.200 8.988
C4.3 - transnationale Kooperation 62 30 o) 6 4.600 6.274
D - Sonstiges 3 30 o 1 7.800 2.581

N,: Anzahl der kodierten SegmenteN,: Anzahl der Texte

Im Folgenden sollen die Daten der einzelnen Dokumente zusammenfassend
beschrieben werden, bevor sie anschlieBend einer Analyse unterzogen wer-
den. Dabei werden stets folgende Aspekte herangezogen: Tabellen bereiten die
quantitative Verteilung der kodierten Fliache mit Mittelwerten und Standard-
abweichungen auf; diese wird dabei nur aufgefiihrt, um die Mittelwerte bes-
ser einordnen zu konnen. Nicht-kodierte Kategorien werden dabei nicht mit
.0 ausgewiesen, sondern leer gelassen, als wiren sie nicht erfasst. Dadurch soll
die jeweilige Gewichtung der Verteilung visuell leichter einschitzbar werden.
Dariiber hinaus wird bei den Stakeholdern durch eine Code-Matrix die Uber-
schneidung der Kategorien visualisiert. Eine Diskussion der Varianz zwischen
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den Texten ist aufgrund der oben genannten Argumente nur bedingt aussage-
kraftig, da eine Zufalligkeit der Abweichung nicht ausgeschlossen werden kann.

3.3. Dokumentenanalysen

3.3.1. Kommuniqués

Wie in Kapitel 3.1.2. diskutiert, werden die Kommuniqués als Einzeldokumente
interpretiert, die den Bologna-Prozess weiterentwickeln, wihrend die Doku-
mente der Stakeholder anhand von Kriterien thematisch geclustert wurden,
und somit quer zur zeitlichen Dimension liegen. Tabelle 7 weist zum einen die
codierten Flachen der unterschiedlichen Kategorien in den Kommuniqués aus.
Dariiber hinaus wird berichtet, wie viele verschiedene Kategorien im Dokument
kodiert werden konnten (N,), um die thematische Engfassung des jeweiligen
Textes hervorzuheben. Auch die Anzahl der Kommuniqués, die Codierungen
in einer spezifischen Kategorie vorweisen (N,) wird ausgewiesen — dadurch
zeigt sich, wie stark eine Aufgabenzuschreibung iiber den Zeitverlauf des Bolo-
gna-Prozesses hinweg aufgegriffen wurde.

Bei der Verteilung der codierten Fldche fillt die Schwerpunktsetzung auf den
Bereich Transfer auf. Wie bereits in Tabelle 4 dargestellt, stechen hier insbeson-
dere die Kategorien C1 - Transfer Hochschule & Gesellschaft und C4 — Europdi-
sche Raumentwicklung hervor, die gemeinsam bereits iiber 60 % der codierten
Flache ausmachen. Dass es sich hierbei um breit diskutierte Konzepte in den
Texten handelt, wird durch die Tatsache unterstrichen, dass beide Oberkate-
gorien hohe Werte bei der Anzahl der Kommuniqués zeigen, die Kodierungen
in den entsprechenden Kategorien vorweisen (N, ). So wurden beispielsweise in
jedem Dokument Segmente gefunden, die der Kategorie C4.3 — transnationale
Kooperation zugeschrieben werden konnten und auch der Fokus auf C4.2 — Po-
licyentwicklung sowie C1.2 — Soziale Dimension von Hochschulbildung zeigt
sich in nahezu allen Dokumenten (N, je 11 von 12 Dokumenten). Die Themen-
gebete Transfer Hochschule & Wirtschaft und Regionalentwicklung fallen im
Kontrast stark ab, die Regionalentwicklung konnte in nur einem Dokument als
Hauptargument eines Segments identifiziert werden. Im Bereich Lehre wird vor
allem die Frage des Lebenslangen Lernens (Kategorie A1.4) wiederholt thema-
tisiert (N, = 9 von 12 Texten), in Bezug auf die kodierte Flache lasst sich im Mit-
tel dartiber hinaus A1.1 — Qualifizierung des akademischen Nachwuchses und
A1.5 — Supportmafinahmen identifizieren. Betrachtet man die Lage der codier-
ten Flachen im Zeitverlauf, fallt auf, dass hier nur A2 — Vernetzung von Lehre
& Forschung als auch C4.1 — Kritische Begleitung von Gesellschaft Auftilligkei-
ten aufweisen: Beide Kategorien lassen eine Tendenz erkennen, in der zweiten
Hiélfte der Bologna-Prozesses thematisiert zu werden. Bei der Kategorie C4.1
liegt in der zweiten Hilfte auch ein hoherer Mittelwert der codierten Fliache vor.
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Tabelle 7: Verteilung der codierten Fldche, Kommuniqués (in % und ergdnzt um Mittelwerte und

Standardabweichung)
Sor- Bolo-
bonne gna Prag Berlin  Bergen
N, | (1998) (1999) (2001) (2003) (2005)
A1.1 - Qualifizierung Akad. Nachwuchs 6 14.2 3.3 17.7
A1.2 - Employability 7 19.4 6.6 5.3
A1.3 - Kompetenzerwerb Allg. 5 3.9
A1.4 - Lebenslanges Lernen 9 11.5 6.5 11.8 2.0 6.9
A1.5 - SupportmaBnahmen 7 5.6 9.6
A2 - Vernetzung Lehre & Forschung 6 8.3
A3 - Individuelle Bildung 8 9.2 3.5
B - Forschung 8 6.8 9.7 4.9
C1.1 - Kritische Begleitung v. Gesellschaft 8 9.3 4.1
C1.2 - Soziale Dimension 11 7.1 3.4 12.6 4.8
C1.3 - Wertevermittlung 9 15.2 14.5 8.1 5.5
C2 - Transfer Hochschule - Wirtschaft 4 4.4
C3 - Regionalentwicklung 1
C4.1 - Attraktivitat & Wettbewerb 10 7.5 20.0 37.7 9.6 8.7
C4.2 - Policyentwicklung 11 16.7 16.1 5.8 16.2 22.7
C4.3 - transnationale Kooperation 12 11.9 14.2 15.7 13.9 16.9
D - Sonstiges 3 10.8
N 9 7 8 13 10

N,: Anzahl der Kommuniqués, die Kodierungen in der entsprechenden Kategorie vorweisenN,:

Anzahl der Kategorien, in denen das Kommuniqué codierte Stellen aufweist
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Lon- BP/ Bu- Jere-
don Lowen Wien karest wan Paris Rom
(2007) (2009) (2010) (2012) (2015) (2018) (2020) M SD
11.4 3.6 7.8 9.667 5.306
2.8 5.9 2.7 12.5 7.886 5.592
1.7 4.3 3.3 4.1 3.460 0.941
10.9 5.9 10.1 9.6 8.356 3.070
7.0 12.0 3.8 15.4 10.6 9.143 3.690
7.9 12.8 2.1 6.5 4.5 7.017 3.333
5.3 3.5 23.6 3.2 3.9 1.0 6.650 6.772
1.5 3.9 1.9 2.8 8.9 5.050 2.925
5.6 27.6 9.2 4.4 13.0 18.0 11.400 7.531
10.6 7.6 16.1 12.6 19.3 9.8 11.1 10.455 4.486
6.5 3.6 19.2 7.4 5.7 9.522 5.079
8.4 2.9 6.9 5.650 2.136
1.9 1.900 0.000
15.3 5.9 13.6 3.1 3.4 12.480 9.813
14.5 11.4 22.3 5.0 32.9 27.6 17.382 8.162
12.2 13.5 19.2 5.7 5.0 7.1 4.3 11.633 4.749
4.5 8.1 7.800 2.581
12 15 5 13 12 9 12
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In Bezug auf einzelne Kategorien lassen sich vereinzelt stark iiberdurchschnitt-
lichen Werte in der Zahl der codierten Flache feststellen, das Thema der Kate-
gorie wird also in einzelnen Kommuniqués sehr ausfiihrlich diskutiert, wihrend
es in anderen Dokumenten eine stark verringerte Rolle einnimmt. In der Ka-
tegorie A1.2 — Tertidre Berufsbildung / Employability sticht die Bologna-Er-
klarung (1999) mit 19.2 % heraus. Weitere Spitzen dieser Art finden sich in A3
— Individuelle Bildung und C1i.1 - Kritische Begleitung v. Gesellschaft (23.6 %
bzw. 27.6 %, beide Budapest/Wien-Kommuniqué von 2010) und C4.1 - Attrak-
tivitdat & Wettbewerbd (37.7 %, Prag-Kommuniqué von 2001). Das Budapest/
Wien-Kommuniqué fallt dariiber hinaus insofern auf, als dass es nur fiinf der 17
moglichen zu kodierenden Kategorien aufweist — die Diskussion im Papier ist
entsprechend fokussierter als in anderen Texten. Es lisst sich somit festhalten,
dass das Budapest/Wien-Papier in mehrfacher Weise eine Sonderstellung ein-
nimmt, nicht nur aufgrund der auBerplanmifBigen Verdffentlichung — es stellt
das Papier zum zehnjahrigen Jubildum des Bologna-Prozesses dar und nicht
eine routinemaBige Konferenz der Bildungsministerinnen und -minister — son-
dern auch, weil es argumentativ anders aufgebaut ist.

3.3.1.1. Sorbonne (1998)

Die Sorbonne-Erkldarung, die wie bereits dargestellt eine iiberraschende Ver-
offentlichung der vier Bildungsministerinnen und -minister von Deutschland,
Frankreich, Italien und GroBbritannien war, bildet den Auftakt des Bolog-
na-Prozesses, eine Vereinbarung zur Verzahnung der europaischen Hochschul-
systeme mit dem Ziel, den wirtschaftlichen Aspekten des europiischen GroB-
raums ein kulturell-soziales Gegengewicht gegeniiber zu stellen:

The European process has very recently moved some extremely important
steps ahead. Relevant as they are, they should not make one forget that Eu-
rope is not only that of the Euro, of the banks and the economy: it must be a
Europe of knowledge as well. We must strengthen and build upon the intellec-
tual, cultural, social and technical dimensions of our continent. These have to
a large extent been shaped by its universities, which continue to play a pivotal
role for their development. (Sorbonne, S. 1)

Basierend auf der Wissenschaftsmobilitat des Mittelalters wird Hochschulbil-
dung als entscheidender Faktor fiir eine solche Entwicklung identifiziert, gleich-
zeitig wird Hochschulbildung im Jahr 1998 als begrenzt und an identifizierbare
Herausforderungen nicht angepasst gesehen, was beispielsweise anhand der
fehlenden Konzepte fiir lebenslanges Lernen ausgearbeitet wird. Aus Sicht der
unterzeichnenden Personen miisse es Ziel sein, dass jeder Mensch Zugang zu
Hochschulbildung erfahren kénne, unabhéngig von der soziookonomischen
Herkunft oder dem Lebensalter (Sorbonne, S. 2). Das Ziel von Hochschul-
bildung solle letztendlich sein, Studierenden die Moglichkeit zu geben, ,their
own area of excellence” (Sorbonne, S. 1) zu finden. Durch eine Zweiteilung des
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Studiensystems in einen diversen undergraduate und einen stark wissenschaft-
lichen graduate cycle soll dieses Ziel erreicht werden, wobei die undergraduate
studies dabei als berufliche Qualifikation anerkannt und durch Transparenz-
maBnahmen, beispielsweise einem Credit-System, unterstiitzt werden sollten,
um das Verstindnis und die Attraktivitdt sowohl innereuropiisch als auch au-
Bereuropiisch zu stirken (Sorbonne, S. 2). Die Sorbonne-Erklarung sieht dabei
noch keinen third cycle vor, vielmehr stellen sowohl Master als auch Doktorat
wissenschaftsbasierte graduate studies dar, zwischen denen gewechselt wer-
den konnen solle (Sorbonne, S. 2). Die européische Dimension solle schlieBlich
durch Auslandsmobilitdt sowohl bei Studierenden als auch bei Mitarbeitenden
gestarkt werden (Sorbonne, S. 2).

Das Papier spricht sich fiir die Bedeutung individueller Bildung aus und zielt
darauf ab, ein System zu schaffen, dass dieser Individualitit gerecht wird. Die
Rolle von Bildung fiir den européischen Werteraum wird anerkannt und soll
durch Mobilitét gestarkt werden. Elemente einer Bildung durch Wissenschaft
scheinen somit auf. Die Vernetzung von Lehre mit Forschung und die aktu-
elle Bedeutung derselben werden jedoch nicht wirklich ausgefiihrt, allgemein
nimmt dieses Alleinstellungsmerkmal von Hochschulen keinen Platz im Papier
ein. Die Wissenschaftlichkeit des Studiums scheint sich vor allem in der Dar-
stellung und Planung auf den graduate Bereich zu fokussieren, die Unterschei-
dung zwischen diesem Bereich und dem qualifikationsbasierten undergradua-
te studies Bereich weist eher weg vom Prinzip der Bildung durch Wissenschaft
und der spezifischen Rolle von Universititen.

3.3.1.2. Bologna (1999)

Wie die deskriptive Statistik gezeigt hat, weisen die codierten Segmente der Bo-
logna-Erklarung aus dem Jahr 1999 einen starken Schwerpunkt im Bereich C4
— Europdische Raumentwicklung auf. Diese Entwicklungsarbeit stellt auch das
Ziel des Bologna-Papiers dar:

A Europe of Knowledge is now widely recognised as an irreplaceable factor for
social and human growth and as an indispensable component to consolidate
and enrich the European citizenship, capable of giving its citizens the neces-
sary competences to face the challenges of the new millennium, together with
an awareness of shared values and belonging to a common social and cultural
space. (Bologna, S. 1)

Eine wissenschaftlich fundierte Gesellschaft biete also positive Faktoren sowohl
fiir die soziale als auch fiir die gesellschaftliche Entwicklung. Es werde ein ge-
meinsamer Vorstellungsraum von Europa geschaffen, der sich auf gemeinsa-
men Werten griindet und einen gemeinsamen sozialen und kulturellen Rahmen
bildet. Die Qualifikationen, die bendtigt wiirden, um an einem solchen {iiber-
nationalen demokratischen Raum teilhaben zu konnen, gingen dabei laut dem
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Bologna-Papier auch iiber reine Arbeitsmarktqualifikationen hinaus, inkludie-
ren diese theoretisch aber auch. Hochschulbildung nehme laut Kommuniqué
also eine Schliisselstelle fiir die Entwicklung von Demokratien ein (Bologna, S.
1). Die Arbeit der Hochschulen an der MCU wird als Zeichen der Bereitschaft
des Hochschulsystems gesehen, sich an die gesellschaftlichen Bedingungen an-
zupassen und im Rahmen der Autonomie iiber eine europidische Dimension in
der Bildung nachzudenken (Bologna, S. 2). Eine solche Entwicklung ist vor al-
lem im Rahmen von Konvergenz- und Anpassungsprozessen zu verstehen, wes-
wegen die MCU als geeignete erste Grundlage fiir diese politische Arbeit gelten
muss.

Die Operationalisierung der eingangs zitierten iibergreifenden Zielstellung fallt
jedoch stark eindimensional mit Fokus auf eine zweckorientiert-instrumentelle
Position aus:

We must in particular look at the objective of increasing the international
competitiveness of the European system of higher education. The vitality and
efficiency of any civilisation can be measured by the appeal that its culture has
for other countries. We need to ensure that the European higher education
system acquires a world-wide degree of attraction equal to our extraordinary
cultural and scientific traditions. (Bologna, S. 2)

Dieser Indikator fiir Attraktivitit fiir internationale Studierende soll dabei vor
allem durch die Transparenz, Vergleichbarkeit und dementsprechend auch Por-
tabilitat der europdischen Abschliisse erreicht werden: Die Abschliisse sollten
— auch durch das Diploma Supplement — leichter verstidndlich und nachvoll-
ziehbar gestaltet werden, was auch Arbeitgebern zu Gute komme und dadurch
die Employability erhohe, dariiber hinaus solle der erste Abschluss als Qualifi-
kation anerkannt werden, wahrend der zweite Abschluss einen Wissenschafts-
schwerpunkt (Doktorat bzw. Master) aufweist (Bologna, S. 3). Ein Creditsystem
wird nicht nur als Grundlage fiir die Forderung von Studierenden- und Hoch-
schulpersonalmobilitdt gesehen, sondern erhohe in Verbindung mit gemeinsam
zu entwickelnden Qualitdtsstandards die Vergleichbarkeit (Bologna, S. 4). Als
letzte MaBnahme schlieBlich solle die europdische Dimension erhoht werden,
sowohl bei der Entwicklung von Curricula, beim Ausbau von Kooperationen als
auch bei der Schaffung vernetzter Programme (Bologna, S. 4).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Papier als Zielsetzung einen
Bildungsgedanken verfolgt, der sowohl im Sinne einer Qualifizierung fiir die
Wissensgesellschaft als auch im Hinblick auf die Teilhabe an einer Wertege-
meinschaft zu sehen ist. Bildung nimmt also auch eine gesellschaftliche und
wertevermittelnde Rolle ein, diese wird auch durch das Ziel unterstiitzt, die
europdische Dimension in Curricula und der Arbeit der Universititen zu star-
ken. Die Forderung von Mobilitdt und internationalen Kooperationen sollen
diese Ziele unterstiitzen. Solche Forderungen schliefen sich an die Ziele ei-
ner Bildung durch Wissenschaft an. Gleichzeitig wird diese Zielsetzung aber
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eindimensional operationalisiert und instrumentalisiert. Wahrend die Zielstel-
lung viele Bereiche — Wirtschaft, Wissenschaft, Kultur, Soziales — umspannt,
legt das Papier einen eindeutigen argumentativen Schwerpunkt auf die Star-
kung der internationalen Kompetitivitiat. Die Wissensgesellschaft wird in die-
sem Sinne verkiirzt auf eine globalpolitisch-wirtschaftliche Rolle von Bildung,
die es zu stirken gilt. Gleichzeitig wird die Rolle von Wissenschaft fiir die Wis-
sensgesellschaft nicht weiter thematisiert und diskutiert, eine Argumentation
im Sinne einer Bildung durch Wissenschaft lasst sich entsprechend nur bedingt
feststellen.

3.3.1.3. Prag (2001)

Wie die deskriptive Statistik zeigt, baut das Prag-Kommuniqué von 2001 die-
se Argumentation zumindest zahlenméBig noch aus, da die Kategorie C4.1
— Attraktivitdt und Wettbewerbsfiahigkeit hier 42.3 % der kodierten Fliche
einnimmt. Zwar wird eingangs im Text mit dem Titel Towards the European
Higher Education Area als Reaktion auf die Empfehlungen der BFUG die Be-
deutung von Mobilitit aller Statusgruppen hervorgehoben, um von der Vielfalt
der EHEA, den demokratischen Werten und den Sprachen zu profitieren. Dar-
iiber hinaus werden auch transnationale Kooperationen als Losung fiir die He-
rausforderungen des zu schaffenden Hochschulraum gesehen und die Bedeu-
tung von lebenslangem Lernen anerkannt (Prag, S. 1). Auch zu einem spateren
Zeitpunkt wird — wenn auch auf Drangen der Studierendenvertretung — proto-
kollarisch darauf verwiesen, dass die soziale Dimension von Hochschulbildung
ein wichtiger und zu beriicksichtigender Faktor sei (Prag, S. 3). Dennoch wird
vor allem sehr prominent das Ziel eines kompetitiven europaischen Hochschul-
raums formuliert, das als Grundlage der sechs im Kommuniqué festgelegten
Arbeitsthemen zu sehen ist:

As the Bologna Declaration sets out, Ministers asserted that building the Eu-
ropean Higher Education Area is a condition for enhancing the attractiveness
and competitiveness of higher education institutions in Europe. They sup-
ported the idea that higher education should be considered a public good and
is and will remain a public responsibility (regulations etc.), and that students
are full members of the higher education community. From this point of view
Ministers commented on the further process as follows [...]. (Prag, S. 1)

Im Bereich der Hochschulabschliisse wird die Bedeutung von Anerkennungs-
und Anrechnungsprozessen fiir Studierenden- als auch Arbeitsmobilitit ver-
deutlicht, die verbessert werden miisse. Dariiber hinaus sollten Abschliisse im
Rahmen des zweigliedrigen Abschlusssystems im Sinne von Hochschulschwer-
punkten divers gestaltet werden, um einer Breite von ,individual, academic
and labour market needs“ (Prag, S. 2) zu entsprechen. Weitere Ziele sprechen
sowohl die Etablierung eines flexiblen und fiir den europiischen Arbeitsmarkt
leichter zu lesenden Creditsystems und die Entwicklung von Qualititsstandards
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an. Qualitit — so an spaterer Stelle im Dokument — werde von den Ministerin-
nen und Ministern als ,,basic underlying condition for trust, relevance, mobility,
compatibility and attractiveness in the European Higher Education Area“ (Prag,
S. 3) definiert. Um die Mobilitat der Studierenden zu erh6éhen, argumentiert das
Papier fiir gemeinsame Policyarbeit zur Reduktion von Barrieren und zum Aus-
bau der sozialen Dimension. Das sechste Teilziel der Starkung der européischen
Dimension — ,increase the development of modules, courses and curricula at all
levels with ‘European’ content, orientation or organisation“ (Prag, S. 2) — wird
schlieBlich ebenfalls im Zuge der Attraktivitit und der Wettbewerbsfahigkeit
diskutiert, da es sowohl die europdische Dimension von Hochschulbildung aus
auch die Employability fordere.

Neben diesen Punkten, die bereits im Bologna-Kommuniqué aufgestellt wur-
den und in Prag nun nochmals verstiarkt werden, hebt das Kommuniqué weitere
zentrale Entwicklungslinien hervor, die weiter gestirkt werden sollen: Lebens-
langes Lernen wird als ,essential element” (Prag, S. 2) definiert, das in wissens-
basierten Gesellschaften und Okonomien dabei helfe, auf die sich wandelnden
Mairkte und Arbeitsbedingungen zu reagieren und dadurch auch grundlegende
Werte wie Chancengleichheit, sozialen Zusammenhalt und Lebensqualitit ad-
ressiere. Dariiber hinaus wird die Stakeholder-Beteiligung als essentiell fiir das
Gelingen des europidischen Hochschulraums herausgehoben. Der dritte neue
Schwerpunkt fasst die zuvor geduBerten Positionen nochmals zusammen, in-
dem verstarkt darauf hingewiesen wird, dass die Attraktivitit des Européischen
Hochschulraums fiir europaische als auch fiir globale Studieninteressierte er-
hoht werden miisse, indem ein fiir alle transparentes System auf den oben be-
schriebenen Prinzipen entworfen werde — dabei werden sowohl die Qualitét der
Hochschulbildung als auch der Forschung als essentielle Faktoren fiir die At-
traktivitit und Wettbewerbsfahigkeit Europas unterstrichen (Prag, S. 3).

Das Prag-Papier spricht also viele Dimensionen von Hochschulbildung an, de-
ren Wert anerkannt wird. Neben der Qualifizierungsfunktion werden beispiels-
weise Potenziale der Flexibilisierung in Bezug auf individuelle Studienverlaufe
oder auch die gesellschaftliche Bedeutung und Funktion von Hochschulbildung
angesprochen. Alle Dimensionen — auch die Bedeutung von Forschung — wer-
den aber stets zum Teil oder zuvorderst unter das Ziel einer Employability fiir
sich wandelnde Arbeitsmirkte in einer Wissensgesellschaft einerseits und der
Attraktivitdt und Wettbewerbsfiahigkeit des europaischen Hochschulraums an-
dererseits gesetzt; selbst bei dem im Bereich C1.3 — Wertevermittlung codierte
Segment wird der Fokus einer Européischen Dimension von Hochschulbildung
neben der Bedeutung fiir die europdische Entwicklung auch mit den Arbeits-
mairkten verkniipft. Die im Bologna-Kommuniqué geduBerten Ziele in dieser
Hinsicht werden noch erweitert um das lebenslange Lernen, die Argumentati-
onsstruktur macht jedoch auch hier deutlich, dass wieder die Anpassung an den
Arbeitsmarkt in der Wissensgesellschaft im Vordergrund steht. Das Papier ent-
wickelt ein zweckorientiertes, 6konomisch-instrumentelles Bild von Bildung,
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das mit einer Bildung durch Wissenschaft nicht in Einklang gebracht werden
kann.

3.3.1.4. Berlin (2003)

Das Berlin-Kommuniqué aus dem Jahr 2003 greift unter dem Titel Realising
the European Higher Education Area eine Vielzahl von Themen auf, insgesamt
sind 13 Kategorien kodiert. Das Papier erkennt die Bedeutung aller Ziele der
EHEA an, will sich aber auf drei Bereiche fokussieren: Die Entwicklung von
Qualitdtssicherungsprozessen, die Einfiihrung eines zweistufigen Systems so-
wie die Verbesserung von Anrechnungs- und Anerkennungsprozessen (Berlin,
S. 3). Qualititssicherung wird dabei unter Anerkennung der Hochschulauto-
nomie als institutionelle Aufgabe definiert, die auf Basis von nationalen und
internationalen Standards vollzogen werden solle und bei deren Definition die
Hochschul- und Studierendenvertretungen beteiligt werden sollten. Die Tatsa-
che, dass die Hochschule die Verantwortung fiir Anrechnungs- und Anerken-
nungsprozesse selbst tragt, wird in diesem Kontext als wichtiges Merkmal einer
Rechenschaftspflicht der Hochschulen — ,real accountability” (Berlin, S. 3) —
definiert. Im Rahmen der Arbeit am zweistufigen System konstatiert das Ber-
lin-Papier Akzeptanzprobleme seitens der Wirtschaft, die Hochschulen durch
eine engere Kooperation mit Wirtschaftsvertretern abbauen konnten. Damit
verbunden ist der Bedarf nach der Entwicklung von Rahmenstandards auf na-
tionaler Ebene, die helfen konnten, diese Qualifikationen einzuordnen (Berlin,
S. 4). Der dritte Schwerpunkt stellt die Anerkennung von Studienzeiten und Ab-
schliissen dar, die durch TransparenzmaBnahmen gestiarkt werden sollen. Eine
besondere Bedeutung wird hier dem Diploma Supplement zugeschrieben, das
dabei helfen soll, die Flexibilitat der EHEA zu verdeutlichen und nachvollzieh-
bar zu machen:

They appeal to institutions and employers to make full use of the Diploma
Supplement, so as to take advantage of the improved transparency and flexi-
bility of the higher education degree systems, for fostering employability and
facilitating academic recognition for further studies. (Berlin, S. 5)

Diese Forderung nach Flexibilitit verschrankt sich auch mit der verstiarkten Be-
deutungszuschreibung fiir Mobilitit, die umfassend bedeutsam fiir die soziale,
politische als auch wirtschaftliche Sphiare des Hochschulraums gesehen wird
(Berlin, S. 4).

Als Querschnittsaufgabe zu mehreren dieser Punkte wird die Bedeutung der so-
zialen Dimension hervorgehoben, beispielsweise im Rahmen des zweistufigen
Systems, bei dem das Papier nochmals sehr deutlich auf die soziale Dimension
von Hochschulbildung eingeht: ,Ministers stress their commitment to making
higher education equally accessible to all, on the basis of capacity, by every
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appropriate means“ (Berlin, S. 4). Die Flexibilisierung durch das neue Ab-
schlusssystem werde als wichtige MaBnahme fiir die Offnung gesehen, darii-
ber hinaus werde der Bedarf nach einer Verbesserung bzw. Sicherung der Le-
bensbedingungen von Studierenden anerkannt, so dass die sozio6konomische
Herkunft der Studierenden weniger ausschlaggebend werde (Berlin, S. 5). Die
Gleichstellung der Geschlechter wird ebenfalls als Ziel der sozialen Offnung von
Hochschulbildung genannt (Berlin, S. 1).

Bei der Forderung der europiischen Dimension von Hochschulbildung wird
neben Modulen mit europdischen Themen und Joint Degrees erneut ein Fokus
auf den Einsatz von Mobilitdtsphasen gelegt, so dass die europiische Dimen-
sion von Hochschulbildung ihr volles Potenzial fiir die Zieldimensionen ,,Euro-
pean identity, citizenship and employability” (Berlin, S. 6) ausschopfen konne.
Kooperationen wie gemeinsame Studienginge wollen die Ministerinnen und
Minister mit dem Blick auf die Attraktivitdt der EHEA noch ausgebaut sehen.

SchlieBlich wird die Bedeutung von Hochschulbildung fiir die Ermoglichung
lebenslangen Lernens hervorgehoben. Auch in diesem Bereich wird entgegen
der Prag-Konferenz argumentiert: ,,They [the ministers, H.B.] stress the need to
improve opportunities for all citizens, in accordance with their aspirations and
abilities, to follow the lifelong learning paths into and within higher education®
(Berlin, S. 6). Lebenslanges Lernen wird bei der Berlin-Konferenz also nicht
rein wirtschaftlich, sondern im Sinne von individuellen Bildungsaspirationen
argumentiert, die auch mit der sozialen Dimension von Hochschulbildung ver-
kniipft sind.

Das Berlin-Papier scheint in seiner Gesamtheit einen Ausgleich zwischen einer
starken wirtschaftsliberalen bzw. -nahen Position wie im Prag-Papier einerseits
und den gesellschaftlichen und individuellen Anspriichen von Bildung anderer-
seits zu suchen. Dieser Gegensatz baut sich bereits in der Praambel auf, zeigt
sich immer wieder im Rahmen verschiedener Argumente und verdeutlicht da-
durch die unterschiedlichen Standpunkte und Widerspriiche des EHEA-Pro-
zesses: ,,The need to increase competitiveness must be balanced with the objec-
tive of improving the social characteristics of the European Higher Education
Area“ (Berlin, S. 1). Dariiber hinaus wird die Erweiterung der Wissensbasis der
Gesellschaft als wichtiges Ziel gesehen, wobei sowohl Traditionen als auch die
Diversitdt der Europidischen Hochschullandschaft anzuerkennen seien und
nutzbar gemacht werden sollten, was durch eine engere Verzahnung mit der
ERA geschehen solle (Berlin, S. 2). In diesem Kontext hebt das Papier gegen
Ende auch die Rolle einer engen Vernetzung von Lehre und Forschung heraus.
Um Forschung jedoch stiarker in der EHEA zu verankern, schlagen die Minis-
terinnen und Minister den Ausbau des Doktoratsstudiengangs vor, was eine
Abkehr von alten Positionen (Doktorat und Master quasi als durchlassige zwei-
te Studienphase) darstellt (Berlin, S. 7). Dariiber hinaus solle Forschung sich
im Dienste der Wissensgesellschaft starker an der Losung sozialer Probleme
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orientieren: ,Therefore Ministers ask Higher Education Institutions to increase
the role and relevance of research to technological, social and cultural evolution
and to the needs of society” (Berlin, S. 7). Das Berlin-Papier zeigt also diverse
Argumentationen, die im Sinne einer Bildung durch Wissenschaft gelesen wer-
den konnen. Letztendlich werden jedoch die Vorschlige des EU-Rats erneut
hervorgehoben, die wiederum vor allem die globalpolitische, 6konomisch-ins-
trumentelle Rolle von Hochschulbildung in den Mittelpunkt stellen und Hoch-
schulen im Hinblick auf dieses Ziel zur Kooperation aufrufen (Berlin, S. 2).

3.3.1.5. Bergen (2005)

Das Bergen-Kommuniqué im Jahr 2005 setzt unter dem Namen The Euro-
pean Higher Education Area — Achieving the Goals wieder einen engeren Fo-
kus an Themen und diskutiert neben der europdischen Raumentwicklung am
starksten die Qualifizierung des Akademischen Nachwuchses. Im Hinblick auf
die Umsetzungsgeschwindigkeit der EHEA wird festgestellt, dass die Hoch-
schulen neben der Einfithrung neuer Curricula auch die Einfiihrung neuer und
innovativer Lehr-Lernprozesse vorantreiben miissten, um die Ziele der EHEA
umzusetzen (Bergen, S. 1). Im Fortschritt der drei Hauptschwerpunkte der
Berlin-Konferenz sieht das Papier bei der Umstellung des Systems der Hoch-
schulabschliisse noch den Bedarf, die Zusammenarbeit mit Stakeholdern — hier
umfassender als ,social partners” (Bergen, S. 2) bezeichnet — auszubauen, um
Employability zu erhohen. Die Ausweitung der Arbeit an Qualifikationsrahmen
von der europiischen auf die nationale Ebene stellt eine weitere MaBnahme
dar, wobei hier auch eine Beriicksichtigung von Leitlinien zum lebenslangen
Lernen angemahnt wird (Bergen, S. 2). Das lebenslange Lernen nimmt auch
in der Reflexion der Entwicklung im Aufgabenfeld der Verbesserung der An-
rechnungs- und Anerkennungspraxis eine entscheidende Rolle ein. Auf Basis
der Qualifikationsrahmen sehen die Ministerinnen und Minister eine Chance
fiir die Ausweitung der Zugangs- aber auch Anrechnungsoptionen: ,improve
recognition of prior learning including, where possible, non-formal and infor-
mal learning for access to, and as elements in, higher education programmes”
(Bergen, S. 3). Als Hiirde in diesem Sinne miisse die noch unzureichende Rati-
fizierung der Lissabon-Konvention gesehen werden, die als rechtliche Grundla-
ge fiir diese Anrechnungsprozesse verstanden werden konne und die zum Zeit-
punkt der Bergen-Konferenz erst von 75 % der beteiligten Lander unterzeichnet
wurde (Bergen, S. 3). Dariiber hinaus wird bei der Bergen Konferenz die erste
Version der Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European
Higher Education Area (ESG) beschlossen, also generelle Qualitiatsstandards
auf europdischer Ebene, die in der Entwicklung von institutionellen Systemen
der Qualitatssicherung als Grundlage dienen sollen (Bergen, S. 2f.).
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In der Diskussion kiinftiger Herausforderungen greift das Kommuniqué die
Forschungstitigkeit und damit verbunden auch die Ausbildung des akademi-
schen Nachwuchses auf. Forschung wird dabei als bedeutend fiir die Weiter-
entwicklung der Wissensgesellschaft angesehen und die Aufgabe solle nicht
unter dem Fokus auf Lehrprozesse leiden: ,We note that the efforts to introduce
structural change and improve the quality of teaching should not detract from
the effort to strengthen research and innovation“ (Bergen, S. 3). Dariiber hin-
aus wird Forschung auch im Konnex zur Wettbewerbsfihigkeit gesehen, hier
vor allem im Zusammenspiel mit der Forderung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses. Die Konferenz spricht sich fiir das Ziel einer strukturierten, aber nicht
iiberregulierten drei bis vier Jahre umfassenden dritten Phase aus, die auf ,,ori-
ginal research” (Bergen, S. 4) beruhe; diese Doktoratsstudiengénge sollten auch
iiberfachliche und transferierbare Kompetenzen vermitteln, um ,the needs of
the wider employment market” (Bergen, S. 4) zu beriicksichtigen. Fiir die At-
traktivitat und Wettbewerbsfahigkeit des Hochschulraums wird diese Phase als
bedeutsam gesehen, um die Zahl der Doktorandinnen und Doktoranden in der
EHEA zu erhohen.

Dieser Wunsch nach einer Starkung der Attraktivitdt und Wettbewerbsfiahigkeit
liegt in diesem Papier auch wieder als Hauptimpetus der sozialen Dimension
von Hochschulbildung zugrunde. Die Zahl der Studierenden aus bisher ver-
nachléssigten Gruppen sollten durch Abbau von Regularien, mit Hilfe finan-
zieller Unterstiitzungssysteme sowie durch hochschulische Beratungssysteme
gestarkt werden (Bergen, S. 4). Zuletzt solle diese Dimension noch durch den
Ausbau internationaler Zusammenarbeit — innerhalb der EHEA und iiber die
EHEA hinausreichend — gestiarkt werden, eine Diskussionslinie, die im Grun-
de genommen von der Berlin-Konferenz iibernommen wird. Grundlage der
Zusammenarbeit sollten akademische Werte darstellen, die Zusammenarbeit
fordere das gegenseitige Verstiandnis im Sinne interkulturellen Respekts. Der
europdische Hochschulraum werde somit transparenter, was das Interesse fiir
Mobilitdt und Studienaufenthalte erh6hen soll (Bergen, S. 4f.).

Die Bergen-Konferenz stellt dariiber hinaus den Startpunkt dar, Leitlinien und
Themenfelder fiir die Entwicklung der EHEA nach 2010 vorzubereiten, was mit
einem Auftrag an die BFUG einhergeht, entsprechende Positionen zu erarbei-
ten. Die Ministerinnen und Minister stellen die Diversitdt und Vielseitigkeit
der europdischen Hochschullandschaft und ihre Errungenschaften im Bereich
der Forschung als Stirke und wichtiges Erbe dar, das nicht nur die Wissens-
gesellschaft weiterentwickle, sondern auch fiir die Wettbewerbsfahigkeit Euro-
pas von zentraler Bedeutung sei (Bergen, S. 5). Entsprechend gelte es, alle drei
Phasen so zu gestalten, dass sie Studierende ,,for the labour market, for further
competence building and for active citizenship“ (Bergen, S. 6) qualifizieren.

Die Argumente der Bergen-Konferenz greifen damit wieder eine Linie auf, die
den Argumenten der Bologna- und vielmehr der Prag-Konferenz dhnelt. Die
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MaBnahmen werden argumentativ wiederholt mit der globalen Konkurrenz-
situation verbunden, es wird das Ziel gesetzt, die europiische Stellung auszu-
bauen und zu stirken. Ein codiertes Segment zur Bedeutung von Forschung
fiir die Weiterentwicklung von Gesellschaften in der Kategorie C1.1 — Kritische
Begleitung von Gesellschaft kann im Sinne eines Ideals einer Bildung durch
Wissenschaft gesehen werden. Ansonsten stehen im Papier individuelle Bil-
dungsprozesse allgemein im Hintergrund, speziell aber bei den Themenfeldern
lebenslanges Lernen und soziale Dimension von Hochschulbildung, die beide
hauptséchlich im Sinne eines Ausbaus von Studierendenzahlen gedacht werden.
Auch die Qualifizierung des wissenschaftlichen Nachwuchses wird in diesem
Kontext verortet, eine Steigerung von Doktorandinnen und Doktoranden soll
durch ein strukturiertes Programm erreicht werden. Wahrend die Forschungs-
leistung der Hochschulen als bedeutsam und wichtig fiir die Weiterentwick-
lung der Wissensgesellschaft definiert wird, wird die langfristige Perspektive
der erhohten Anzahl von promoviertem Personal weniger im Wissenschafts-
betrieb als in der Wirtschaft gesehen: Durch eine Steigerung der Employability
im strukturierten Doktoratsprogramm sollen auch hier die Ubergénge erleich-
tert werden. Diese Bedeutungszuschreibung, die Promotionen in akademischen
Berufsfeldern auBerhalb des wissenschaftlichen Betriebs erhalten, kann natiir-
lich als Anerkennung der Bedeutung einer Bildung durch Wissenschaft gelesen
werden, gleichzeitig wird jedoch die individuelle Komponente des Bildungsge-
dankens nicht beriicksichtigt, vielmehr soll die dritte Phase sich anpassen und
Kompetenzen vermitteln, die dem Bediirfnis von Arbeitgebern entsprechen.

3.3.1.6. London (2007)

Das London-Kommuniqué aus dem Jahr 2007 stellt die Beschliisse unter die
Uberschrift Responding to Challenges in a Globalized World, und diese Ant-
worten scheint das Papier entsprechend der deskriptiven Statistik vor allem in
den Transferaufgaben von Hochschulen zu sehen. Die Herausforderungen der
globalisierten Welt verlangten eine konstante Anpassung des Hochschulsys-
tems, um wettbewerbsfihig zu bleiben — gleichzeitig sollten die Grundpfeiler
der EHEA anerkannt und bedacht werden, die auf dem kulturellen Universi-
titserbe basierten: ,,we are developing an EHEA based on institutional auto-
nomy, academic freedom, equal opportunities and democratic principles that
will facilitate mobility, increase employability and strengthen Europe’s attrac-
tiveness and competitiveness“ (London, S. 1). Dieses breite Erbe sorgt also fiir
eine Vielzahl von Aufgaben und das Papier fiihrt weiter aus, dass Hochschulen
als wichtige autonome, diverse und rechenschaftspflichtige Zentren angesehen
wiirden, die grundlegende Konzepte fiir Demokratien weiterentwickeln und
die Basis der Wissensgesellschaft schaffen. Sie wiirden Studierende neben der
Qualifizierung fiir Berufe auch auf ihre Rolle als aktive Biirger in der Demo-
kratie vorbereiten und ermoglichten eine individuelle Bildung des Selbst. In all
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diesen Aspekten sieht das Papier einen Imperativ fiir Nicht-Diskriminierung
und Hochschul6ffnung (London, S. 1f.).

Mobilitdt wird hier im Sinne der Chancen fiir Personlichkeitsentwicklung, Ko-
operationen und Wertevermittlung diskutiert, wobei die in den letzten Kommu-
niqués wiederholt geduBerte Position erneut formuliert wird, dass die Policyar-
beit seitens der Politik noch ausgeweitet werden miisse, um Hiirden abzubauen
(London, S. 2). Auch bei der Degree Structure wiederholt das Papier die Positi-
on vorhergegangener Kommuniqués, dass die Fortschritte zwar zu verzeichnen
seien, der Aspekt der Employability jedoch noch verstarkt werden miisse, wobei
die Ministerinnen und Minister in London planen, diese Diskrepanz durch eine
Verbesserung von Daten zu diesem Problem besser zu verstehen (London, S.
2). Weitere EHEA-Aspekte werden — wie auch in den vorhergegangenen Pa-
pieren — wieder unter die Pramisse der Attraktivitat und Wettbewerbsfihigkeit
gestellt: Umfangreiche Anrechnungs- und Anerkennungspraxen von Qualifika-
tionen, Studienzeiten, non-formalen und informellem Lernen in Kombination
mit Transparenz in den Studienstrukturen stellten einen wichtigen Pull-Fak-
tor fiir die EHEA dar, diese Praxen seien jedoch noch sehr gering ausgebaut,
was entsprechende Nachteile vor allem fiir das lebenslange Lernen mit sich
bringe (London, S. 4). Die Basis solcher Prozesse solle durch nationale Quali-
fikationsrahmen verbessert und erleichtert werden, die bei der Curriculums-
entwicklung grundgelegt werden sollten (London, S. 3). Auch der Ausbau von
Doktorats-Studiengidngen wird als wichtiger Beitrag fiir die Stirkung der EHEA
angesehen. Die Attraktivitat und die Wettbewerbsfihigkeit sollten durch diese
dritte Phase gestiarkt werden, wobei eine Uberregulierung vermieden werden
solle: ,We recognise the value of developing and maintaining a wide variety
of doctoral programmes linked to the overarching qualifications framework for
the EHEA, whilst avoiding overregulation“ (London, S. 4). Die Starkung fiir die
europiische Raumentwicklung sehen die Ministerinnen und Minister vor allem
in der Transparenz in Bezug auf Zugangs-, Betreuungs- und Priifungsmodalita-
ten. Ein weiterer bedeutsamer Effekt, der im Grunde genommen auch in dieser
Klammer von Attraktivitit gelesen werden muss, ist die Feststellung, dass der
Bologna-Prozess international immer stiarker als Vorbild fiir die Verdnderung
von Hochschulsystemen gesehen werde. So entstiinden durch die transnatio-
nale Kooperation iiber die Grenzen der EHEA hinaus Konvergenzbestrebungen
hin zu Strukturen und Zielen des Bologna-Prozesses, um die Anrechenbarkeit
zu erleichtern: ,Moreover, we acknowledge that efforts have been made in some
countries in other parts of the world to bring their higher education systems
more closely into line with the Bologna framework” (London, S. 5).

Neben der erneuten Verbindung der sozialen Dimension von Hochschulbildung
zur Attraktivitit und Wettbewerbsfihigkeit geht das London-Kommuniqué
nochmals umfassender auf die zu erwartenden Effekte der Offnung von Hoch-
schulbildung ein. Die soziale Dimension wird als sehr wichtig fiir die individu-
elle Entwicklung und die Teilhabe in wissensbasierten Demokratien gesehen,
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dariiber hinaus ermogliche sie auch die Erhohung des durchschnittlichen Bil-
dungsniveaus von Gesellschaften und starke somit den sozialen Zusammenhalt:

Higher education should play a strong role in fostering social cohesion, reduc-
ing inequalities and raising the level of knowledge, skills and competences in
society. Policy should therefore aim to maximise the potential of individuals
in terms of their personal development and their contribution to a sustainable
and democratic knowledge-based society. We share the societal aspiration
that the student body entering, participating in and completing higher educa-
tion at all levels should reflect the diversity of our populations. (London, S. 5)

Entsprechend gelte es, Studierenden die Mdglichkeit zu geben, unabhingig
von sozioOkonomischen Einschriankungen zu studieren und ihr Studium ab-
zuschlieBen, weswegen die Thematik als zukiinftiger Schwerpunkt identifiziert
wird. Als weitere Herausforderung formuliert das Papier die Steigerung von
Employability, wobei hier durch bessere Kommunikation mit ,employers and
other stakeholders” (London, S. 6) die Ziele der Bologna-Reform besser vermit-
telt werden sollen. Die Arbeitgeberseite wird im Gegensatz zum Bergen-Papier
also wieder expliziert, wobei auch die an der EHEA beteiligten Lander selbst
dazu aufgefordert werden, die neuen Abschliisse anzuerkennen: ,,We will work,
as appropriate, within our governments to ensure that employment and career
structures within the public service are fully compatible with the new degree
system® (London, S. 6).

Auch in diesem Papier stellt die Attraktivitdt und Wettbewerbsfahigkeit also
einen zentralen Beitrag zur Anpassung von Hochschulbildung an die Globali-
sierung und sich dndernde Mérkte dar. Hochschulen sollen in diesem Sinne
auch ihre Bestrebungen erhohen, die Qualifikationen starker am Arbeitsmarkt
auszurichten. Diese beiden Ziele bilden eine argumentative Klammer und zum
Teil auch Engfiihrung fiir viele der MaBnahmen des europaischen Hochschul-
raums. Die Konvergenzentwicklungen auBerhalb der EHEA mit dem Ziel, die
Durchléssigkeit zu erhohen, werden in diesem Sinne als Bestiatigung und An-
erkennung der bildungspolitischen Hegemonialpolitik gesehen. Das Papier
argumentiert aber nicht nur auf dieser instrumentell-6konomischen Schiene:
Zwar werden sowohl die soziale Dimension von Hochschulbildung als auch der
Bereich des lebenslangen Lernens immer wieder mit der Wettbewerbsfahigkeit
verkniipft, im Papier werden aber auch die individuellen Aspekte von Bildung
hervorgehoben und davon ausgehend die positiven Auswirkungen fiir die Wer-
tevermittlung und die Weiterentwicklung und Starkung von Gesellschaft the-
matisiert. Hochschulbildung wird allgemein als wichtiges Gut fiir die Aufrecht-
erhaltung von demokratischen Wissensgesellschaften etabliert.
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3.3.1.7. Léwen (2009)

Das Lowen-Kommuniqué aus dem Jahr 2009 lautet unter dem Titel The Euro-
pean Higher Education Area in a new decade eine neue Phase des Ausbaus der
EHEA an. Die urspriinglichen Ziele sollten zu diesem Zeitpunkt bereits erreicht
worden sein und neue Schwerpunkte gesetzt werden. Die deskriptive Statistik
zeigt, dass das Papier das vielfiltigste der Kommuniqués in Bezug auf die an-
gesprochenen Themen ist.

Lowen formuliert den Bedarf, nicht nur auf die sich unter dem Einfluss von
Globalisierung wandelnden Arbeitsmirkte zu reagieren, sondern auch auf fi-
nanzielle und wirtschaftliche Krisen. Die Antworten auf diese Herausforderun-
gen stellen aus Sicht der Ministerinnen und Minister studierendenzentriertes
Lehren und Lernen sowie die Verbindung Forschung und Lehre dar:

Our societies currently face the consequences of a global financial and eco-
nomic crisis. In order to bring about sustainable economic recovery and de-
velopment, a dynamic and flexible European higher education will strive for
innovation on the basis of the integration between education and research at
all levels. (Lowen, S. 1)

Unter diesem Eindruck ist auch die kulturelle und soziale Entwicklung von Ge-
sellschaften zu sehen, dariiber hinaus sieht das Papier im lebenslangem Lernen
eine zentrale Antwort auf die Uberalterung und den demographischen Wandel
(Lowen, S. 1). Um ihre vielfaltigen Rollen zu erfiillen, benotigten Hochschu-
len jedoch finanzielle Unterstiitzung, um sich im Rahmen von individuellen
Schwerpunktsetzungen und -profilen darauf zu fokussieren, Losungen fiir ge-
sellschaftliche Probleme zu entwickeln: Personlichkeitsbildende Momente soll-
ten verbunden werden mit Qualifizierung fiir den Arbeitsmarkt und die Wis-
sensbasis unserer Gesellschaften solle verbreitert werden (Lowen, S. 1). Die
EHEA sieht sich dabei als Entwicklungsprojekt, das dem kulturellen Erbe von
Universititen gerecht werde (Lowen, S. 2).

Die Priorititen, die das Papier fiir die kommenden Jahre als Schwerpunkte
definiert, stehen unter dem Fokus einer Anerkennung und Forderung der Di-
versitdt von Hochschulen durch die Staaten. Hochschulen erfiillten eine Breite
von Aufgaben, ,ranging from teaching and research to community service and
engagement in social cohesion and cultural development” (Lowen, S. 2), die
alle wichtige Antworten fiir die kommenden Jahre boten und Studierenden die
bendtigten Kompetenzen vermittelten, um sich an diese schnell verandernde
Gesellschaft anzupassen (Lowen, S. 2). Die Ausbauziele der EHEA lassen sich
dabei grob in die Bedeutung der sozialen Dimension, der Weiterentwicklung
der Lehraspekte von Hochschulen und die Kooperation in Hinsicht auf Trans-
parenz und Qualitdt unterteilen.

Das Ziel der sozialen Dimension wird erneut mit der kurzen Phrase ,[t]he
student body within higher education should reflect the diversity of Europe’s
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populations“ (Lowen, S. 2) ausgegeben, die schon im London-Kommuniqué
formuliert wurde. Damit verbunden sind auch Forderung nach gezielten Unter-
stiitzungsmaBnahmen fiir diese Studierendenpopulation und die Festlegung
priifbarer Zielmarken. Fiir den Ausbau der Hochschul6ffnung stellt auch das le-
benslange Lernen einen wichtigen Aspekt und dariiber hinaus eine Verantwor-
tung der Hochschulen gegeniiber der Gesellschaft dar (Lowen, S. 3). Wichtig fur
die Offnung in dieser Hinsicht sei die starkere Zurverfiigungstellung und Aner-
kennung flexibler Lernwege wie Teilzeitstudiengéinge und arbeitsbezogene Stu-
diengéinge, wodurch sich nicht nur ein Bedarf nach gesetzgeberischer Tatigkeit
ergibt, sondern auch nach einer besseren Abstimmung der Stakeholder. Das
Lernen iiber die Lebensphasen hinweg wird dabei allgemein aus dem Wunsch
nach Kompetenz- und Wissenszuwachs sowie personlicher Entwicklung heraus
beschrieben, die Argumentation reduziert sich also nicht wie in fritheren Papie-
ren auf eine Anpassung an marktwirtschaftliche Zwange (Lowen, S. 3).

Teil solcher Qualifikationsprozesse ist der Ausbau von Employability. Um
am Arbeitsmarkt bestehen zu konnen, benotigten Studierende fortgeschritte-
ne sowie iibergreifende Kompetenzen, so dass sie sich auf die Unsicherheiten
einstellen konnten (Lowen, S. 3). Um die Verbesserung der Abstimmung vo-
ranzutreiben, solle der Austausch zwischen Hochschulen, Studierenden und
Stakeholdern sowie der Ausbau von Career-Support-Systemen vorangetrieben
werden (Lowen, S. 3). Das Ziel ist dabei sowohl an die ersten Abschliisse als
auch an die Weiterbildung gerichtet: ,We aim at raising initial qualifications
as well as maintaining and renewing a skilled workforce” (Léwen, S. 3). Durch
diese Forderung wird ein Fokus auf die Lehrfunktion von Hochschulen gesetzt.
Das Papier stellt die Bedeutung studierendenzentrierten Lehrens und Lernens
heraus und den Bedarf, Curricula konstant unter diesem Blickwinkel und im
Hinblick auf eine Flexibilisierung von Lernwegen gemeinsam mit Studieren-
den- und Arbeitgebervertretern weiterzuentwickeln (Lowen, S. 4). Dieses Ziel
einer stirkeren Ausrichtung an studentischen Bediirfnissen im Bereich der
Curriculums- und Unterstiitzungsstruktur von Hochschulen benétige auch eine
Verbesserung der Lehrqualitiat, die als Qualitatsziel starker in den Européi-
schen Fokus geriickt werden solle. Die Verbindung von Forschung und Lehre
wird im Kommuniqué herausgehoben und auch die Rolle von Anwendungsfor-
schung wird im Kontext gesellschaftlicher Innovation herausgestellt (Lowen, S.
4). Das Papier gibt das Ziel aus, dass die Anzahl an Absolventinnen und Absol-
venten mit Forschungskompetenzen zu erhéhen sei, was auch mit dem Ausbau
der Doktoratsstudiengidnge verkniipft wird; neben der fachlichen Forschung
soll hier jedoch auch eine Zunahme von interdisziplindrer Forschung voran-
getrieben werden (Lowen, S. 4).

Die internationale Arbeit von Hochschulen sei dariiber hinaus noch auszu-
bauen, innerhalb Europas und auch dariiber hinaus. Gerade eine stirkere
Kooperation in der EHEA wird als wichtiges Merkmal fiir die Attraktivitat
des europiischen Hochschulraums gesehen, damit eng verbunden sind auch
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Mobilitdtsziele, die neben dem Kompetenzgewinn der Studierenden vor allem
auch die Anerkennung der pluralistischen Werte des europaischen Raums so-
wie die akademische Entwicklung férdern sollen:

Mobility is important for personal development and employability, it fosters
respect for diversity and a capacity to deal with other cultures. It encourages
linguistic pluralism, thus underpinning the multilingual tradition of the Eu-
ropean Higher Education Area and it increases cooperation and competition
between higher education institutions. (Léwen, S. 4)

Wichtige Grundlage fiir diese Mobilitit sind dabei gemeinsame Qualitatsstan-
dards und eine Transparenzmachung der Unterschiede und Schwerpunkt-
profile der diversen Hochschullandschaft, die durch geeignete Werkzeuge in
Riickkopplung an die Ziele des Bologna-Prozesses und mit Beteiligung der Sta-
keholder ausgebaut werden sollen.

Das Papier verdeutlicht dariiber hinaus, dass die Arbeitsbedingungen an Hoch-
schulen verbessert werden sollen, um fiir Lehr- und Forschungstitigkeiten at-
traktivere Stellen zu bieten, die auch die Herausforderungen einer Mobilitit in
der EHEA beriicksichtigen (Lowen, S. 5). Grundlage sei dafiir natiirlich eine
ausreichende Finanzierung und erneut bekennt sich das Papier zur Verantwor-
tung der &ffentlichen Hand, um die Autonomie und Offnung der Hochschulen
sicherzustellen, wobei auch die Aufgabe fiir Hochschulen definiert wird, einen
starkeren Fokus auf die Entwicklung neuer und vielfiltigerer Finanzquellen zu
legen (Lowen, S. 5).

Betrachtet man diese Argumentationen, zeigt sich, dass dhnlich wie im Lon-
don-Papier zwar die Attraktivitit und Wettbewerbsfahigkeit der EHEA durch
die MaBnahmen erhoht werden sollen, gleichzeitig aber individuelle und ge-
sellschaftliche Ziele formuliert werden. Im Gegensatz zum London-Papier
werden diese Aspekte jedoch noch weiter ausgebaut und stellenweise sogar in
den Vordergrund gestellt. Employability wird zwar als Thema behandelt, das
Themenfeld wird jedoch auf abstrakterer Ebene diskutiert — der Kompetenz-
bedarf orientiert sich weniger direkt am jeweils vorherrschenden Bedarf des
Arbeitsmarktes, sondern die Kompetenzen sollen es Studierenden ermogli-
chen, sich selbst langfristig am Arbeitsmarkt positionieren zu konnen und sich
gegeniiber den unsicheren und von Veranderung betroffenen Arbeitsmarktbe-
dingungen zu positionieren. In diesem Sinne wird der Verbindung von Lehre
und Forschung eine bedeutende Rolle zugewiesen, und die forschungsbasierte
Qualifizierung von Studierenden wird hervorgehoben. Auch die Mobilititsziele
oder die soziale Dimension von Hochschulbildung werden immer nur zum Teil
aus Sicht der Attraktivitatssteigerung formuliert, es werden auch immer die ge-
sellschaftlichen und sozialen Aspekte angesprochen: Mobilitit diene dazu, die
Wertschitzung fiir die europdische Diversitit zu starken, wahrend die sozia-
le Dimension aufgrund der grundlegenden Setzung der Gleichheit angebracht
sei und fiir eine soziale Kohision sorge. Neu ist die verstarkte Forderung nach
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hochschuldidaktischen Mafnahmen und die Beriicksichtigung der Lehrquali-
tit in den QualititsmafBstaben. Im Bereich der Finanzierung werden jedoch die
Hochschulen verpflichtet, neue und vielfiltigere Finanzierungsquellen zu er-
schlieBen, obwohl am Prinzip der Hochschule als 6ffentliches Gut festgehalten
wird.

Die Reduktion 6konomisch-instrumenteller Argumentationen einer Anpassung
der Qualifikation von Studierenden an die Bediirfnisse am Arbeitsmarkt und die
Starkung einer auf der Vernetzung von Lehre und Forschung basierten Bildung
von Studierenden, die dadurch neben den individuellen und person-zentrier-
ten Effekten auch die Fahigkeit erhalten, sich selbst flexibel in akademischen
Berufskontexten zu bewegen, unterstreicht, dass in diesem Papier eine stirkere
Verbindung zum Bildungsideal einer Bildung durch Wissenschaft gesehen wer-
den kann.

3.3.1.8. Budapest/Wien (2010)

Die Konferenz in Budapest und Wien im Jahr 2010 stellt eine Sonderkonferenz
zum zehnjiahrigen Bestehen des Bologna-Prozesses dar und lauft dadurch etwas
auBerhalb der Reihe. Man sieht dies auch an der Tonalitdt des Papiers, und wie
die deskriptive Statistik gezeigt hat, ist das Kommuniqué von der Struktur der
sich iberschneidenden Kategorien her eher mit den ersten Papieren des Bolog-
na-Prozesses vergleichbar als der zeitaktuellen Entwicklung.

Das Papier stellt den Bologna-Prozess als erfolgreiches Produkt der internatio-
nalen Kooperation und der iiberinstitutionellen Zusammenarbeit dar. Einer-
seits werden die Erfolge der etwa zehnjdhrigen Entwicklung hervorgehoben,
gleichzeitig formuliert das Papier auch die Kritik, dass viele Ideen des Bolo-
gna-Prozesses nicht wirklich verstanden und kommuniziert wurden und dass
sich die internationalen Studierendenproteste hauptsachlich an Aspekten ent-
ziinden, die eigentlich nur bedingt mit den eigentlichen Zielen des Bologna-Pro-
zesses zu tun haben: ,Recent protests in some countries, partly directed against
developments and measures not related to the Bologna Process, have reminded
us that some of the Bologna aims and reforms have not been properly imple-
mented and explained” (Budapest/Wien, S. 1). Die Ministerinnen und Minister
nehmen sich vor, die Kommunikation in diesem Bereich zu verstiarken.

Der Text hebt weitere zentrale Ideen hervor, die als konstituierend fiir den eu-
ropdischen Hochschulraum zu sehen sind: Die Rolle von Hochschulen wird als
entscheidend fiir die Weiterentwicklung von friedlichen und demokratischen
Wissensgesellschaften gesehen (Budapest/Wien, S. 2). Neben dieser Aufgabe
stelle auch die Lehre eine essentielle Rolle der Hochschule dar, deren Ziel es ist,
sLto] provid[e] the learners with the opportunity to acquire knowledge, skills
and competences furthering their careers and lives as democratic citizens as
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well as their personal development® (Budapest/Wien, S. 2). Dabei sollen Lern-
umgebungen geschaffen werden, in denen Studierende ganz personliche Bil-
dungswege planen und gehen konnen und die dariiber hinaus auch, anders als
bisher, unterrepriasentierte Gruppen mitdenken und stiarken (Budapest/Wien,
S. 2). Um diese Aufgaben erfiillen zu konnen, benétige es jedoch auch adaquate
Finanzierung und Arbeitsbedingungen. Die Ministerinnen und Minister halten
am Prinzip der Hochschule als 6ffentliches Gut fest, anders als im vorangegan-
genen Lowen-Kommuniqué wird auch nicht auf den Bedarf weiterer Finanzie-
rungsquellen verwiesen.

Das kurze Papier argumentiert stark grundlegend und weist hohe Uberschnei-
dungen mit der Idee einer Bildung durch Wissenschaft auf. Die deskriptiven
Daten zeigen zwar hohe thematische Uberschneidungen mit den ersten bei-
den Papieren (Sorbonne und Bologna), vielmehr muss jedoch festgestellt
werden, dass dieses Sonderpapier noch stiarker in Richtung eines klassischen
Bildungsideals diskutiert, als die Sorbonne-Erklarung. Hochschulen werden
als autonome Zentren der gesellschaftlichen Weiterentwicklung definiert, die
Qualifizierungstatigkeit diene sowohl dem Kompetenzerwerb als auch der Per-
sonlichkeitsbildung. Der Verbindung von Lehre und Forschung wird in diesem
Zusammenhang eine hohe Bedeutung zugeschrieben. Forschung wird nur in-
direkt als wichtiges Gut angedeutet, indem die Rolle fiir die Weiterentwicklung
fiir die Wissensgesellschaft in den Vordergrund gestellt wird. Im Gegensatz zu
anderen Kommuniqués weist selbst das unter der Kategorie C4.1 — Attraktivitdt
& Wettbewerb kodierte Segment Uberschneidungen mit diesem Bildungsideal
auf: ,We are convinced that higher education is a major driver for social and
economic development and for innovation in an increasingly knowledge-driven
world“ (Budapest/Wien, S. 2).

3.3.1.9. Bukarest (2012)

Das Bukarest-Kommuniqué aus dem Jahr 2012 lautet unter dem Titel Making
the Most of our potential: Consolidating the European Higher Education Area
die Arbeit an der zweiten Phase des Bologna-Prozesses ein. Wihrend Léwen
noch die Ziele abgesteckt hat, wird nun daran gearbeitet, das Geschaffene zu
sichern und das Potenzial der EHEA auszubauen. Entsprechend ist auch — wie
die deskriptive Statistik zeigt — die Verteilung der Kategorien mit der zweit-
hochsten Zahl an kodierten Kategorien breit gestreut.

Das Papier sieht in der Hochschulbildung eine essentielle Losung fiir die 2012
vorherrschenden gesellschaftlichen Probleme, von der Finanz- und Wirtschafts-
krise bis hin zu den daraus folgenden gesellschaftlichen Problemen. Es bediirfe
gut gebildeter Absolventinnen und Absolventen, um auf die Herausforderun-
gen zu reagieren. Das Papier umschreibt in seiner Argumentation zwar wichtige
Eigenschaften, die formulierte Zielstellung lasst jedoch die Nachhaltigkeit auch
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im Bereich der Wirtschaftsentwicklung missen: ,We will support our instituti-
ons in the education of creative, innovative, critically thinking and responsible
graduates needed for economic growth and the sustainable development of our
democracies” (Bukarest, S. 1). Die Finanzierung fiir dieses Hochschulsystem
solle soweit wie moglich unter den Vorzeichen der Finanzkrise ausgebaut wer-
den (Bukarest, S. 1). Um die Zielstellung zu erreichen, setzt das Papier drei The-
menschwerpunkte, die sich aus der bisherigen Arbeit der EHEA ableiten. Dabei
wird auch der Bedarf nach mehr Einheitlichkeit bei der gesetzgeberischen Ta-
tigkeit deutlich (Bukarest, S. 1). Die Vagheit und Offenheit der Texte, die wie in
Kapitel 3.1.2. dargestellt, bewusst gewidhlt wird, um den nationalen Charakter
von Bildungssystemen im Rahmen der Konvergenzbestrebungen zu erhalten,
scheint sich nun stellenweise als Problem herauszustellen, wie auch in den Sta-
keholder-Papieren im zweiten Zeitraum immer wieder aufgegriffen wird. Als
Themenschwerpunkte, die das Papier ausbauen will, werden die Offnung des
Hochschulzugangs, Employability sowie die Mobilitiat genannt.

Hochschulbildung soll durch unterschiedliche MaBnahmen getffnet werden:
Das Papier argumentiert fiir eine Weiterentwicklung der sozialen Dimension
von Hochschulbildung und sieht hier den Bedarf nach gezielten Unterstiit-
zungsmafBnahmen und -einrichtungen, die marginalisierten Gruppen den Zu-
gang zu Hochschulbildung erleichtern sollen, wobei als Zieldimension wieder
die Reprasentation analog zur diversen Bevolkerung genannt wird (Bukarest, S.
1f.). Neben diesen UnterstiitzungsmafBnahmen wird auch ein Fokus auf die Ver-
anderung und Weiterentwicklung der Lehrqualitat gelegt, die dafiir sorgen soll,
dass Hochschulbildung im Rahmen einer ,supportive and inspiring working
and learning environment” (Bukarest, S. 2) stattfindet. Im Zusammenhang des
studierendenzentrierten Lernens wird auch auf die Bedeutung der Vernetzung
von Lehre und Forschung verwiesen, weil dies als essentieller Bestandteil fiir
die Schulung kritischen Denkens gesehen wird; Hochschulbildung trage dazu
bei, dass Studierende neben fachspezifischem Wissen und Kompetenzen auch
iibergreifende Kompetenzen erwerben wie ,intellectual independence and per-
sonal self-assuredness® (Bukarest, S. 2). Dariliber hinaus wird die Bedeutung
von Qualitdtssicherung und Transparenz als wichtiger Aspekt fiir die grenz-
iiberschreitende Bildungsentwicklung in Europa verdeutlicht und die Weiter-
entwicklung des ESG in Zusammenarbeit mit der BFUG in Aussicht gestellt.
Auch die Rolle der o6ffentlichen Hand im Rahmen der Hochschulfinanzierung
wird wiederholt, wobei das Papier auch Forderungen an die Effizienzsteigerung
im Rahmen des Hochschulmanagements stellt.

Das Papier zielt auf eine Entwicklung von ,employability serving Europe’s
needs” (Bukarest, S. 2), wobei das Konzept nicht rein auf den Arbeitsmarkt be-
zogen wird, sondern den multidisziplindren, innovativen Charakter von Hoch-
schulbildung heraushebt, der sowohl fachspezifische als auch iibertragbare
Kompetenzen vermittelt und somit auf die gesellschaftliche Entwicklung allge-
mein bezogen wird. Damit Arbeitgeber diese Kompetenzen besser anerkennen
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und verstehen konnen, muss der Austausch zwischen den Institutionen noch
verbessert werden. Allgemein setzt das Papier erneut das Ziel eines Ausbaus
von Datenerhebungen zu verschiedenen Aspekten, wie unter anderem Em-
ployability, und verkniipft diese mit dem Ziel der besseren Transparenz (Buka-
rest, S. 4). Die Frage nach Employability wird erneut auch mit dem Bedarf nach
lebenslangem Lernen verkniipft, das als zukiinftig wichtiger Schwerpunkt gese-
hen wird und Vorteile fiir die regionale Entwicklung verspricht (Bukarest, S. 2).
Die Grundlage der Lehre muss dabei aus Sicht des Papiers immer Forschungs-
orientierung bzw. -basierung sein, vor allem in der zweiten bzw. dritten Phase,
also auf Master- und Doktoratsniveau; Studiengédnge sollten sich auch immer
an den aktuellen Stand der Forschung und der Entwicklung der Disziplinen an-
passen (Bukarest, S. 2).

Die Forderung nach einer Weiterentwicklung der Transparenzwerkzeuge, den
Ausbau im Einsatz von Lehrzielen und Qualifikationsrahmen sowie die Forde-
rung nach einer Verbesserung der Qualitit in den Doktoratsstudiengéngen und
eine engere Verzahnung zwischen EHEA und der ERA (Bukarest, S. 3) verdeut-
lichen, dass die zweite Phase des Bologna-Prozesses mehr unter denselben Vor-
zeichen zu sehen ist, als dass wirklich neue Themensetzungen aufgegriffen wer-
den. Eng damit verkniipft ist die Forderung europiischer Mobilitit, die nicht
nur als wichtiges Element fiir Employability gesehen wird, sondern auch die
internationale Zusammenarbeit zwischen Hochschulen weiterentwickeln soll
(Bukarest, S. 3). Allgemein wird erneut konstatiert, dass sich die Rahmenbe-
dingungen fiir Mobilitat und fiir die Zusammenarbeit, beispielsweise im Sinne
von Joint Degrees, noch weiter verbessern miissten (Bukarest, S. 4).

Das Papier greift viele Punkte der Léwen-Erklarung auf und scheint Teile des
Tenors der Zwischenbilanz in Budapest und Wien ibernommen zu haben. Die
Sorge iiber die unterschiedlich eingefithrten Bologna-Umsetzungen und die
schlechte Kommunikation werden aufgenommen und die Bedeutung der Arbeit
von Hochschulen fiir die Attraktivitit und Wettbewerbsfihigkeit sowie die An-
werbung neuer Studierendenpopulationen tritt in den Hintergrund. Der Bedarf
nach einer Anpassung an die verdnderte europiische Gesellschaft wird dagegen
in den Vordergrund geriickt. Die Verbindung von Forschung und Lehre nimmt
im Bukarest-Kommuniqué eine wichtige Rolle ein, die Ziele sind vergleichbar
mit dem Ideal der Bildung durch Wissenschaft: Wissenschaftliche Haltung
und Methodik erméchtige Absolvierende dazu, eine kritische und unabhingi-
ge Haltung einzunehmen und Wissen auf neue Problembereiche anzuwenden.
Uberraschend scheint dabei aber, dass die Entwicklung studierendenzentrier-
ten Lernens und die Ausbildung dieses kritischen Denkens im Rahmen der
Offnung von Hochschulen argumentiert und diskutiert wird, und nicht — wie
naheliegender — im Rahmen von Employability. Diese wiederum greift zwar
auch die Bedeutung von Forschung auf, nicht aber eben diese kritische Haltung,
die aus Sicht einer Bildung durch Wissenschaft als Qualifizierungsziel und als
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Element der spezifischen Employability gesehen werden kann, die vor allem
durch Hochschulbildung gewihrleistet werden kann.

3.3.1.10. Jerewan (2015)

Das Jerewan-Kommuniqué aus dem Jahr 2015 zeigt zwar eine hohe Breite an
Themen, die Schwerpunkte liegen aber hier auf Employability und Support-
strukturen sowie dem Transfer zwischen Hochschulen und Gesellschaft (C1).

Das Papier beschreibt neben Erfolgen in der EHEA eine Reihe an grundlegen-
den Werten, die als Basis der Zusammenarbeit dienen: Die akademische Frei-
heit, institutionelle Autonomie, wissenschaftliche Integritiat sowie die Defini-
tion von Hochschulen als offentliches Gut und somit eine Finanzierung aus
offentlicher Hand. Neben diesen Werten wird die EHEA durch eine gemein-
same Studienstruktur sowie transparente Qualititssicherungs- und Anerken-
nungsprozesse auf der Basis einheitlicher Werkzeuge zusammengehalten; hier
stellt das Papier aber eine ungleiche, stellenweise biirokratische und oberflach-
liche Umsetzung fest (Jerewan, S. 1). Dariiber hinaus wird erneut festgehalten,
dass Hochschulbildung als eine der Kernantworten auf die gesellschaftlichen
Probleme zu sehen sei: Neben einer ékonomischen und damit verbunden auch
sozialen Krise und hohen Raten an Arbeitslosigkeit sieht das Papier die Margi-
nalisierung von jungen Menschen, Extremismus und Radikalisierung als groBe
Herausforderungen. Hier biete Hochschulbildung verschiedene Losungskon-
zepte an, beispielsweise indem durch Mobilitdt die Moglichkeit zur Volker-
verstandigung ausgebaut werde, sich die Hochschullehre und -forschung sich
an die technischen Entwicklungen anpasse und transnationale Kooperationen
iibergreifende Losungskonzepte ausbauten (Jerewan, S. 1). In diesem Kontext
wird jedoch der Bedarf gesehen, die urspriingliche Idee von Bologna an die ver-
anderten Gegebenheiten anzupassen: ,We must renew our original vision and
consolidate the EHEA structure” (Jerewan, S. 1). Diese neue Vision einer , EHEA
im Jahr 2020° geht von einem hohen Standard an Vertrauen in die Zusammen-
arbeit und die gemeinsam entwickelten Manahmen aus, so dass automatische
Anerkennungsprozesse stattfinden kénnen und die Mobilitit der Studierenden
und Absolventinnen und Absolventen sich noch weiter verbessert. Die Rolle
der Hochschulbildung fiir die Entwicklung inklusiver und stabiler Gesellschaf-
ten solle steigen, wobei Menschenrechte, demokratische Werte sowie zentrale
Kompetenzen fiir die Ausbildung eines europidischen bzw. eines Weltbiirger-
tums im Zentrum stehen sollten — in diesem Kontext wird auch der Wert von
Employability und ihre Rolle fiir den sozialen Zusammenhalt verortet (Jere-
wan, S. 2). Im Sinne einer Forschungsfundierung der Arbeit in der EHEA solle
die Verbindung zur ERA ausgebaut werden.

Neue Ziele werden definiert in der Verbesserung der Lehrqualitét, auch durch
die gezielte Forderung von hochschuldidaktischen Innovationen. Das Ziel der
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Lehre miisse sein, ,[to] enable students to develop the competences that can
best satisfy personal aspirations and societal needs, through effective learning
activities” (Jerewan, S. 2). Beispiele fiir eine solche Gestaltung von Studienpro-
grammen umfassen eine Verbesserung von transparenten Modulbeschreibun-
gen, die Flexibilisierung von Studienverldufen sowie bessere Priifungsformate.
Die Verzahnung von Forschung und Lehre miisse dabei im Sinne des Papiers
ausgebaut werden, um spezifische Kompetenzen wie Kreativitat, Innovations-
geist und Entrepreneurship zu verstarken (Jerewan, S. 2). Diese drei Aspekte
spielen auch eine wichtige Rolle in der Weiterentwicklung der Employability,
die den Absolventinnen und Absolventen nach jedem der drei Abschlussstufen
die Moglichkeit geben solle, sich am Arbeitsmarkt zu positionieren, aber auch,
ihre Kompetenzen den Veranderungen am Arbeitsmarkt anzupassen. Dieses
Ziel sei als eine der Kernaufgaben des EHEA-Prozesses zu sehen und solle bei-
spielsweise durch eine verbesserte Kommunikation mit Arbeitgebern oder auch
einer Mischung aus theoretischen und praktischen Anteilen in Studiengéngen
gesteigert werden (Jerewan, S. 2).

Als weiteres Ziel wird der Ausbau der sozialen Dimension von Hochschulbil-
dung aufgefiihrt, wobei der Wandel hin zur Diversitat vor allem auch durch eine
Anderung der Lehre geschehen soll: ,We undertake to widen participation in
higher education and support institutions that provide relevant learning acti-
vities in appropriate contexts for different types of learners, including lifelong
learning“ (Jerewan, S. 2). Der Abschnitt geht dabei auch unter dem Eindruck
der sogenannten Fliichtlingskrise direkt auf die Erweiterung von Mdglichkeiten
zur Offnung fiir Menschen mit Fluchterfahrungen ein, beispielsweise durch den
Verweis auf die Moglichkeit, akademische Mobilitit als Mittel der Fluchtalter-
native zu nutzen (Jerewan, S. 3). Zum zweiten Mal wird auch wird die Gleich-
berechtigung der Geschlechter dezidiert als Ziel der sozialen Dimension aus-
gewiesen (Jerewan, S. 2).

Als letzter Schwerpunkt wird der bereits diskutierte ungleiche Umsetzungs-
grad der MaBnahmen angesprochen — die Tatsache, dass manche Lander die
beschlossenen MaBnahmen nicht einheitlich umsetzen, sorge fiir eine Schwa-
chung des Gesamtprojekts, wobei sich vor allem auch Bedarf nach einer bes-
seren Datenlage zeige, um diese Diskrepanzen zu erfassen: ,,Non-implementa-
tion in some countries undermines the functioning and credibility of the whole
EHEA. We need more precise measurement of performance as a basis for re-
porting from member countries (Jerewan, S. 3). Inwiefern aus einem solchen
Reporting dann MaBnahmen folgen konnen, bleibt offen — die bisherige Metho-
de der Open Method of Coordination (vgl. Kapitel 3) versucht ja bereits, durch
Transparenzmachung der Nicht-Umsetzung Druck auf die Mitgliedsstaaten
auszuiiben.

Das Papier greift die Tendenz der letzten Kommuniqués auf, die sich von einer
einseitigen marktorientierten und 6konomisch-instrumentellen Verkiirzung
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von Bildung abwenden, und setzt unter dem Eindruck der politischen Krise
der europaischen Union noch einmal verstarkt Schwerpunkte, die in die Rich-
tung einer Bildung durch Wissenschaft zielen. Die Bildung des Individuums
hin zu Selbstbewusstsein und kritischer und intellektueller Unabhingigkeit, die
Fundierung der Lehre durch Forschung und der Wert von Hochschulen fiir die
Wertevermittlung eines europiischen bzw. eines Weltbiirgertums sind Positio-
nen, die sich mit dem Ideal der deutschen Universitit decken. Gleichzeitig wird
Employability zusatzlich im Sinne der sozialen Dimension verortet, sicherlich
auch mit Hinblick auf die Starkung der Gesellschaft. Der globale Wettbewerb
spielt im Jerewan-Kommuniqué keine Rolle mehr.

3.3.1.11. Paris (2018)

Die Paris-Konferenz im Jahr 2018 stellt mehr oder minder den Ubergang in die
nichste Dekade dar, da die BFUG in diesem Papier aufgefordert wird, Schwer-
punktsetzungen fiir die Entwicklungen und Ziele der kommenden Dekade zu
formulieren (Paris, S. 4) — in diesem Sinne kann wohl auch die hohe Zahl an
Kodierungen im Bereich der Policyentwicklung (32.9 %) gesehen werden.

Die Struktur der Herausforderungen ldsst sich analog zu denen im Lowen-,
Bukarest- und Jerewan-Kommuniqué sehen, wird jedoch noch erweitert um
zwei neue Dimensionen, auf die Hochschulbildung und ihre Stellung fiir das
europdische System als notwendige Antwort gesehen wird. Zum einen stellt
das Papier entgegen der zentralen Stellung der akademischen Werte fiir das
Hochschulsystem die Einschrankung der akademischen Freiheit in einigen
EHEA-Landern fest und verurteilt diese. Weiterhin wird die Bedeutung von ge-
sicherten Positionen und Informationen als neues Handlungsfeld aufgezeigt,
fiir das die Rolle von Forschung als bedeutsam identifiziert wird: ,It [higher
education, H.B.] must also play a key role in establishing the facts on the basis
of which public debates are conducted and decisions are made“ (Paris, S. 1).
Die Qualifizierungsaufgabe der Hochschulen biete hier die Moglichkeit, durch
die Kompetenz des lebenslangen Lernens nicht nur eine Anstellung zu finden,
sondern befidhige die Absolventinnen und Absolventen gleichzeitig zu einer ak-
tiven Teilhabe in der Gesellschaft. Entsprechend solle das Ziel von gesetzge-
berischer Tatigkeit sein, die Moglichkeiten fiir Hochschulen zu schaffen, diese
gesellschaftlichen Aspekte in ihrem Handeln zu verstiarken:

We therefore commit to developing policies that encourage and support high-
er education institutions to fulfil their social responsibility and contribute to
a more cohesive and inclusive society through enhancing intercultural under-
standing, civic engagement and ethical awareness, as well as ensuring equita-
ble access to higher education. (Paris, S. 1)

Das Paris-Kommuniqué mahnt erneut an, dass Teile der EHEA-Elemente
nur unzureichend umgesetzt wurden, entsprechend werden — 20 Jahre nach
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Beschluss der Sorbonne-Deklaration — nochmals die drei Kernelemente fir die
Zusammenarbeit in der EHEA hervorgehoben, die bis 2020 in Arbeitsgruppen
verstarkt untersucht werden sollen:

a three-cycle system compatible with the overarching framework of qual-
ifications of the EHEA and first and second cycle degrees scaled by ECTS;
compliance with the Lisbon Recognition Convention; and quality assurance
in compliance with the Standards and Guidelines for Quality Assurance in
the European Higher Education Area (Paris, S. 2; im Original als Aufzdhlung,
H.B.)

Es zeigt sich also, dass die Kernelemente der eigentlichen Ziele erneut in den
Fokus geriickt werden miissen — eine Nicht-Umsetzung dieser Punkte schrankt
im Grunde genommen auch alle anderen Aspekte des Bolognaprozesses ein,
beispielsweise Mobilitit, da eine einheitliche Qualitatssicherung nicht mehr ge-
geben ist. Hier setzt das Papier jedoch auch neue Zielvorgaben, indem Mobili-
tat durch automatische Anerkennungs- und Anrechnungsprozesse noch weiter
vereinfacht werden soll (Paris, S. 2). Dariiber hinaus sollen im Bereich der so-
zialen Dimension einerseits die Anerkennungsprozesse bei Qualifikationen von
Gefliichteten ausgebaut werden, andererseits Short-Cycle-Degrees verstarkt in
die tibergreifenden Qualifikationsrahmen aufgenommen werden, die neben der
sozialen Dimension fiir das lebenslange Lernen eine hohe Bedeutung einneh-
men.

Um die Lehraspekte von Hochschulbildung weiter auszubauen, solle im Be-
reich der Policyentwicklung die Hochschuldidaktik als neuer Schwerpunkt der
Zusammenarbeit platziert werden. Das Ziel des Paris-Kommuniqués ist es, in
voller Anerkennung der akademischen Freiheit die Qualitdt der Lehre noch
weiter zu verbessern (Paris, S. 3). Durch eine verstiarkte Verbindung von For-
schung und Innovation mit der Lehre sollten Studierende die Mdglichkeit er-
halten, neue Antworten auf die Fragen der Gesellschaft zu entwickeln (Paris, S.
3). Open Education ertffnet hier ein weiteres Themenfeld der Lehrentwicklung,
auch mit Verbindung zum lebenslangen Lernen, das stirker in den Fokus ge-
riickt werden soll: Die Digitalisierung der Hochschullehre soll durch entspre-
chende Rahmensetzungen ausgebaut werden, auch um die Qualifizierung der
Studierenden in digitalisierungsbezogenen Kompetenzen auszubauen:

We will enable our education systems to make better use of digital and blend-
ed education, with appropriate quality assurance, in order to enhance lifelong
and flexible learning, foster digital skills and competences, improve data anal-
ysis, educational research and foresight, and remove regulatory obstacles to
the provision of open and digital education. (Paris, S. 3)

Diese neue Rolle der EHEA im Wandel von einem Fokus auf Studienstruktu-
ren hin zur Férderung von hochschuldidaktischen Fragestellungen zeigt sich
auch darin, dass Lehre einen neuen Stellenwert in der Entwicklung von akade-
mischen Karrieren erhalten soll. Aufgrund der Bedeutung von Hochschullehre
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sollten Forschung und Innovation in der Karriere weiterhin zentral beriicksich-
tigt werden, dariiber hinaus sollten jedoch sowohl auch der Einsatz fiir die Ge-
sellschaft sowie Lehrqualitdt mit einbezogen werden: ,It should also take due
account of the broader contribution to society. We will [...] explore ways for
better recognition of high quality and innovative teaching in their [higher edu-
cation teachers, H.B.] career” (Paris, S. 4).

Das Paris-Kommuniqué regt an — trotz der eingangs festgestellten Diskrepanz
in der Umsetzung von bisherigen Zielen —, nach 2020 eine Orientierung an am-
bitionierteren Zielen in den Vordergrund zu stellen. Vor allem sollen hierbei
die transnationalen Kooperationen ausgebaut werden, sei es durch gemeinsa-
me Studienprogramme oder gemeinsame Forschungs- und Innovationsprojek-
te. Eine zentrale Rolle bei diesen Zielsetzungen spielt auch die Frage nach der
Leistung der Hochschulbildung zum Erreichen der Sustainable Development
Goals (SDGs) (Paris, S. 4).

Das Paris-Papier nimmt die bisherigen Diskussionslinien in Hinblick auf die
sozialen und gesellschaftlichen Aspekte von Hochschulbildung auf und denkt
Bildung nochmals stirker im Sinne der Rolle, die Employability fiir eine Stabi-
lisierung der Gesellschaft einnimmt. Der in den vorherigen Papieren angedach-
te und angesprochene Aspekt der Entwicklung von Lehrqualitat wird im Pa-
ris-Kommuniqué nochmals expliziert und der Wert von Lehre neu definiert, die
Verbindung von Forschung und Lehre wird weiterhin als zentral gesehen. Da-
durch, dass Lehrqualitit eine Rolle fiir die Karriere von Dozierenden einnehmen
soll, wird ein direkter Bedarf nach hochschuldidaktischen Entwicklungsmog-
lichkeiten formuliert. Dabei wird die Rolle der Forschung zwar angesprochen
und diskutiert, dies nimmt aber weniger Raum ein als in den vorhergegangenen
Papieren. Dennoch formuliert das Papier auch eine dezidierte Notwendigkeit
der Kombination von forschungsbasierter Lehre und Losungsstrategien fiir
gesellschaftliche Herausforderungen: ,Students should encounter research or
activities linked to research and innovation at all levels of higher education to
develop the critical and creative mind-sets which will enable them to find novel
solutions to emerging challenges” (Paris, S. 3). In dieser Position lassen sich
Ankniipfungspunkte fiir eine Bildung durch Wissenschaft finden, die auch die
wissenschaftlichen Anteile auf Bachelor-Level anerkennt und nicht, wie sehr
friihe Papiere des Bologna-Prozesses, eine Trennung eines breit diversifizieren-
den Bachelors und eines wissenschaftlichen Masters aufbaut. Gleichzeitig zeigt
sich, dass die Bedeutung der Lehre nicht mehr rein im Kontext einer Passung
fiir den Arbeitsmarkt argumentiert wird, sondern iibergreifende Kompetenz-
formulierungen gewahlt werden.
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3.3.1.12.Rom (2020)

Das Rom-Kommuniqué aus dem Jahr 2020 stellt das zeitaktuellste Kommuni-
qué dar — die nachste Konferenz findet 2024 in Albanien statt — und definiert
die Ziele und die Vision fiir die dritte Dekade des Bologna-Prozesses. Die identi-
fizierten Herausforderungen fiir die Gesellschaft erweitern sich auch in diesem
Papier erneut, zur bereits diskutierten Bedrohung von Frieden und Demokra-
tie werden auch die COVID-Pandemie und ihre Auswirkungen auf die Gesell-
schaft adressiert. Hochschulbildung wird erneut als essentiell angesehen, um
diese Probleme zu 16sen: ,We greatly appreciate and recognize the efforts of the
higher education community in rising to these challenges and reaffirm our de-
termination to provide inclusive quality higher education fulfilling its full range
of purposes also in times of crisis“ (Rom, S. 3). Es wird anerkannt, dass Hoch-
schulen eine ausreichende Finanzierung bendétigen, um diese Aufgabe erfiillen
und auf Herausforderungen reagieren zu konnen.

Das Papier zeichnet eine Zukunftsvision der EHEA, in der fundamentale Hoch-
schulwerte, Demokratie und Recht anerkannt werden und auf Basis von for-
dernden gesetzgeberischen Tatigkeiten drei Hauptkriterien der EHEA umge-
setzt werden: Sie solle inklusiv im Sinne der Offnung von Hochschule, innovativ
im Sinne forschungsbasierter und studierendenzentrierter Lehre und vernetzt
im Sinne gemeinsamer Standards zur Forderung von Vergleichbarkeit und Mo-
bilitdt werden (Rom, S. 4). Das Ziel von Hochschullehre solle sein, Studieren-
den — auch durch lebenslanges Lernen — die Moglichkeit zu geben, aktive, kriti-
sche und verantwortungsbewusste Biirgerinnen und Biirgern zu werden, die zu
grundlegenden Menschheitsproblemen wie dem Umweltschutz beitragen und
sich an die Verdnderung der Arbeitsmérkte anpassen konnen (Rom, S. 4). Als
Grundpfeiler fiir diese Ziele sieht die EHEA die Qualitit der Hochschulen, die
auf Basis ihrer akademische Integritit Betrug und Falschinformationen unter-
binden, sowie gemeinsame Werte — ,institutional autonomy, academic freedom
and integrity, participation of students and staff in higher education governan-
ce, and public responsibility for and of higher education“ (Rom, S. 5), auf die
die EHEA aufbaut und die politisch stark vertreten und weiter geférdert werden
sollen.

Die inklusive EHEA umfasse die Moglichkeit fiir Individuen aller gesellschaft-
licher Schichten, lebenslang und auf Basis eigener Ziele studieren zu kénnen.
Es gelte, dafur ubergreifende Gesetzgebungen zu verstarken und Mafnahmen
einzufiihren, die Hochschulen dabei unterstiitzen, dieses Ziel der Diversitat und
Offnung mit allen Kernaspekten von Hochschule — Lehre, Forschung und Inno-
vation, Dissemination und Transfer sowie Hochschulsteuerung — zu vernetzen
(Rom, S. 5). Als weiteres Ziel wird der Schutz der Studierendenrechte veran-
kert, beispielsweise durch eine umfassende Nutzung eines Ombudskonzeptes.
Die innovative EHEA solle Hochschulen weiterhin dazu befahigen, Losungen
fiir die Probleme der Gesellschaften zu finden. Dafiir miissten diese kritisch
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untersucht und analysiert werden, wobei Geistes- und Kunstwissenschaften
explizit eingeschlossen werden, ,giving depth to our lives and enabling us to
understand and act in a changing world“ (Rom, S. 6). Damit Absolventinnen
und Absolventen in die Lage versetzt werden, ihre Kompetenzen an eine sich
schnell verandernde Welt anzupassen, sollten Moglichkeiten des lebenslangen
Lernens geschaffen, aber auch iibergreifende Kompetenzziele in den Fokus ge-
stellt werden, beispielsweise kritisches Denken, emotionale Intelligenz oder
Problemlosekompetenzen (Rom, S. 6). In diesem Kontext der Flexibilisierung
sollten auch kleinere Lerneinheiten entstehen. Dariiber hinaus sollten auf Basis
gemeinsamer Empfehlungen Hochschulen dabei unterstiitzt werden, ihre Lehr-
titigkeit zu verbessern und studierendenzentriertes Lernen auszubauen, das
Ansehen von Lehre solle sich ebenso wie die Arbeitsbedingungen des wissen-
schaftlichen Personals verbessern (Rom, S. 6). Der Ausbau von Kompetenzen
zum Einsatz digitaler Technologien steht dabei sowohl in der Lehre als auch in
der Forschung und der Kommunikation im Vordergrund (Rom, S. 6). Die Mo-
bilitdt und die Zusammenarbeit in der vernetzten EHEA stellen wichtige Fakto-
ren fiir die Attraktivitit und Wettbewerbsfiahigkeit des Hochschulsystems dar.
Neben dem Ausbau der Mobilitdt und der Internationalisation at Home soll-
ten Gesetzesdnderungen und der Ausbau des sicheren Austauschs von Daten
auf internationaler Ebene sicherstellen, dass weitere Schritte hin zum Ziel von
automatisierten Transparenzwerkzeugen und Anrechnungs- bzw. Anerken-
nungsprozessen gemacht werden (Rom, S. 6). Dies sollte nicht nur Mobilitét
erleichtern, sondern beispielsweise auch die Situation fiir Gefliichtete verbes-
sern (Rom, S. 7). Policies sollten sich dartiber hinaus darauf konzentrieren, die
Hochschulen beim Ausbau ihrer internationalen Kooperationen zu unterstiit-
zen, so dass gemeinsame Abschliisse und gemeinsame Forschung dabei helfen
konnen, diese Kooperationen zu vertiefen.

Das Rom-Kommuniqué entwickelt die Ziele der EHEA im Hinblick auf die
kommenden zehn Jahre also in der Linie der bisherigen Papiere weiter und
greift viele Punkte der vorhergegangenen Texte auf. Auffillig ist, wie auch die
deskriptive Statistik zeigt, dass Qualifikationsprozesse erneut vor allem in iiber-
greifenden Kompetenzformulierungen und nicht mehr direkt auf den Bedarf
des Arbeitsmarktes hin formuliert werden, die Kategorie A1.2 nun also gar
nicht mehr herangezogen werden kann, sondern Segmente mit AuBerungen zur
Qualifizierungsaufgabe unter A1.3 — Kompetenzerwerb allgemein kodiert wur-
den. Die Verzahnung von Lehre und Forschung wird wiederholt unterstrichen.
Dariiber hinaus wird erneut — wie bereits in Jerewan begonnen und in Paris
ausgebaut — die Rolle der Erweiterung von Lehrkompetenzen herausgearbei-
tet, das Ansehen der Lehre in der EHEA solle sich verbessern und auch karrie-
retechnische Auswirkungen haben. Auffillig ist auch der deutliche Fokus, den
das Papier bei der Forschung auf die Bedeutung von Geisteswissenschaften und
Kunst legt, was erneut starke Uberschneidungen mit dem Ideal einer Bildung
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durch Wissenschaft hat, die von einer ganzheitlichen Arbeit am Erkenntnis-
gewinn ausgeht.

3.3.1.13. Zwischenfazit: Ableitung eines Bildungsideals aus den Kommuniqués

Versucht man, aus den Kommuniqués ein Bildungsideal abzuleiten, zeigt sich,
dass es nicht ein Bildungsideal gibt, sondern sich die Ziele von Bildung und die
Bedeutung, die Bildung zugeschrieben wird, zwischen den verschiedenen Kom-
muniqués verdndern. Um diese Positionen greifbarer zu untersuchen und mit
dem im Kapitel 2 herausgearbeiteten Bildungsideal der deutschen Universitit
zu kontrastieren, wird ein Ubersichtsmodell mit zwei Feldern erstellt, die die
Tendenz der einzelnen Texte zu zwei Polen darstellen soll. Der erste Pol stellt
das deutliche Bekenntnis zum neuhumanistisch gepréagten Bildungsideal einer
Bildung durch Wissenschaft dar, die es in Kapitel 2 erarbeitet wurde (BdW).
Schwerpunkte sind die Freiheit und Einheit von Forschung und Lehre, ein
Fokus auf Personlichkeitsbildung durch die Auseinandersetzung mit Wissen-
schaft und die kritische Rolle von Wissenschaft und wissenschaftlich gebildeten
Personen fiir die Gesellschaft. Der zweite Pol dagegen stellt ein zweckgebunde-
nes und 6konomisch-instrumentelles Verstdndnis von Bildung im Sinne eines
Qualifizierungsgedankens dar, also ein utilitaristisches Bildungsideal (uB), wie
es in Kapitel 1.2. exemplarisch als Kritik am Bologna-Prozess erarbeitet wurde;
wichtiger Aspekt bei dieser Sicht ist auch die Indienstnahme der Bildung fiir
hegemonialpolitische Zwecke: Bildung spielt also keine Rolle fiir das Individu-
um, sondern wird als Ressource betrachtet. Dieses Modell soll mit einem Zeit-
strahl verbunden werden, um den zeitlichen Verlauf nachvollziehen zu konnen
und bietet somit die Mdoglichkeit, die einzelnen Kommuniqués zu verorten und
gleichzeitig die Stakeholdertexte in Beziehung dazu zu setzen. Die Abstinde
zwischen den einzelnen Punkten spiegeln dabei nur die Relation zueinander
dar, und sind nicht als quantifizierte, exakte Abstinde zu interpretieren (vgl.
Abb. 1). Ausgehend von der Analyse der Einzelkommuniqués lassen sich die
Dokumente wie in Abb. 2 dargestellt einordnen.

Es zeigt sich, dass sich in den Kommuniqués der ersten zehn Jahre des Bolog-
na-Prozesses ein Bildungsverstindnis manifestiert, das von den anfinglichen
Ideen der Sorbonne-Erklarung wegfiihrte und einer 6konomisch inspirierten
Verwertungslogik viel Raum gab. Bildung wurde einerseits iiberwiegend im
Sinne einer Qualifizierung fiir Arbeitsmérkte verstanden, andererseits als he-
gemonialpolitisches Instrument, um den Status des europaischen Wirtschafts-
und Hochschulraums zu starken, Forschende und Studierende an européische
Hochschulen zu bringen und durch die Fachkrifte eine global leistungsstar-
ke und attraktive Wirtschaft aufzubauen. Die stirkste Auspriagung weist die-
se Argumentation in den Kommuniqués von Prag (2001) und Bergen (2005)
auf. Das Kurzstatement zum Jubildium des Prozesses in Budapest und Wien
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(2010) fillt nicht nur aufgrund dieser Sonderstellung aus der Reihe: Die Ar-
gumentation verlduft hier stark in Einheit mit dem Bild einer Bildung durch
Wissenschaft und markiert fast eine Zasur in den Argumentationslinien. Ab
der Bukarest-Konferenz 2012 kann eine héhere Uberschneidung mit dem Ideal
einer Bildung durch Wissenschaft festgestellt werden: Bildung wird mit indi-
viduellen, personlichkeitsentwickelnden Positionen in Einklang gebracht und
die gesellschaftlichen Folgen von Bildung werden in den Blick genommen. Die
Qualifizierung fiir Arbeitsméarkte wandelt sich hin zu einer Bildung fiir ein euro-
pédisches Staatsbiirgertum, das auch Kompetenzen vermittelt, mit denen sich
Absolventinnen und Absolventen auf dem Arbeitsmarkt positionieren konnen,
die Argumentation verschiebt sich hier aber vom Bedarf des Arbeitsmarktes
hin zur Leistungsfihigkeit des Individuums. Es ldsst sich auch ein verstirkter
Fokus auf die Bedeutung von wissenschaftlicher Bildung fiir die Entwicklung
einer kritisch-miindigen Haltung von Biirgerinnen und Biirgern feststellen. Die
Verbindung von Lehre und Forschung wird stiarker herausgearbeitet und Wis-
senschaft nimmt nicht nur eine wichtige zweckorientierte Rolle in der Wissens-
gesellschaft ein, sondern die Bedeutung des Erkenntnisgewinns an sich und als
eigenstiandiges Gut wird verstirkt herausgestellt.

Im Folgenden werden die Stakeholdertexte analysiert und anschlieBend erneut
in dieser Uberblicksgrafik aufgefiihrt, um zu verdeutlichen, inwiefern sich die
Kommuniqués in ihrer Position mit den Texten der politischen Lobbyarbeit
iiberschneiden.

3.3.2. Stakeholdertexte
3.3.2.1. Business Europe (BE)

Business Europe (BE) stellt die Arbeitgebervertretung in der BFUG dar und ist
seit der Bergen-Konferenz 2005 im Prozess beteiligt.

Die drei Texte aus den Jahren 2005, 2013 und 2020 weisen eine sehr homogene
und fokussierte Richtung an Argumenten auf (vgl. Abb. 3), die Codematrix zeigt
hohe Ubereinstimmungswerte zwischen Zeitpunkt 1 und 2, Zeitpunkt 3 fallt
demgegeniiber etwas heraus, was sich vor allem durch die fehlenden Kodierun-
gen im Bereich C4 begriindet (vgl. Tabelle 8). Die Verteilung der Argumente auf
die kodierte Flache zeigt dabei einen deutlichen Schwerpunkt auf die Themen-
felder A1.2 — Employability und C2 — Transfer Hochschule — Wirtschaft, die in
allen drei Texten jeweils zusammen iiber 50 % der kodierten Flache ausmachen,
im Falle von ZP 1 und ZP 3 sogar deutlich dariiber. Sechs Aspekte der Aufgaben
von Hochschulen werden gar nicht diskutiert.
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Tabelle 8: Verteilung der codierten Fldache BE (in % und ergdnzt um Mittelwerte und Standard-
abweichung)

ZP1 ZP 2 ZP 3

(2005) (2013) (2020) M SD
A1.1 - Qualifizierung Akad. Nachwuchs 1.8 1.800  0.000
A1.2 - Employability 40.0 21.2 21.6 27.600 8.770
A1.3 - Kompetenzerwerb Allg. 42 4.200  0.000
A1.4 - Lebenslanges Lernen 6.8 13.5 23.1 14.467  6.689
A1.5 - SupportmafBnahmen 11.8 21.9 3.1 12.267 7.682
A2 - Vernetzung Lehre & Forschung
A3 - Individuelle Bildung
B - Forschung
C1.1 - Kritische Begleitung v. Gesellschaft
C1.2 - Soziale Dimension 3.0 3.000  0.000
C1.3 - Wertevermittlung
C2 - Transfer Hochschule - Wirtschaft 20.0 31.9 48.1 36.333 8.404
C3 - Regionalentwicklung
C4.1 - Attraktivitat & Wettbewerb 3.9 2.9 3.400  0.500
C4.2 - Policyentwicklung 2.2 3.6 2.900  0.700
C4.3 - transnationale Kooperation 4.6 2.1 3.350 1.250

UNICE'’s Position and Expectations (2005)

Die klaren Schwerpunktsetzungen, die sich aus den deskriptiven Daten fiir alle
drei Zeitpunkte ablesen lassen, zeigen sich auch im Bewerbungspapier fiir die
BFUG (ZP 1), das damals noch mit dem Namen UNICE verfasst wurde. In die-
sem Papier aus dem Jahr 2005 werden drei Griinde zusammengefasst, wieso
die Wirtschaftsverbdnde den Bologna-Prozess unterstiitzen: 1) Absolventinnen
und Absolventen konnten sich durch den Bologna-Prozess besser fiir einen
verdnderten internationalen Arbeitsmarkt qualifizieren, 2) das ECT-System
gewihre Transparenz, um Lernziele besser vergleichen zu konnen und somit
Mobilitét, Flexibilitiat sowie Durchlassigkeit zu erh6hen und 3) die Zusammen-
arbeit zwischen Hochschulen und Unternehmen konne zusitzlich zu gemeinsa-
men Forschungsinteressen ausgebaut werden (BE_ZP1, S. 2). Diese drei Punk-
te konnten jedoch aus Sicht von Business Europe nur durch eine Beteiligung
von Wirtschaftsvertretungen in der BFUG und somit an der Entwicklung von
Qualitatsstandards, durch eine Sicherung von Mobilitdt und einer Planung
von Hochschulkursen mit dem Ziel der Arbeitsmarktrelevanz erreicht werden.
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A11 - Qualifizierung Akad. Nachwuchs
A12 - Employability
A13 - Kompetenzerwerb Allg.

A14 - Lebenslanges Lernen

A15 - SupportmaBnahmen

A2 - Vernetzung Lehre & Forschung

A3 - Individuelle Bildung

B - Forschung

C11 - Kritische Begleitung v. Gesellschaft
C12 - Soziale Dimension

C13 - Wertevermittlung

C2 - Transfer Hochschule - Wirtschaft
C3 - Regionalentwicklung

C41 - Attraktivitat & Wettbewerb

C42 - Policyentwicklung

C43 - transnationale Kooperation

D - Sonstiges

Abbildung 3: Codematrix BE

Diese drei Erfolgsfaktoren fiir den Bologna-Prozess werden im Dokument zu ZP
1 thematisiert und verschiedene MaBnahmen vorgeschlagen, wie die Qualitat
von Hochschulbildung gesteigert werden konne.

Im Bereich der Qualititssicherung formuliert Business Europe Aufgaben fiir
Hochschulen im Bereich der Supportmafnahmen und der Studiengangentwick-
lung. SupportmaBnahmen werden als entscheidende Aufgabe der Hochschulen
beschrieben, um die Passung zwischen Studium und Studierenden sicherzu-
stellen, beispielsweise durch Aufnahmepriifungen, aber auch durch Beratungs-
angebote (BE_ZP1, S. 3). In den Forderungen manifestiert sich der Wunsch
nach effizienten Studienverldufen, bei denen der erfolgreiche Abschluss in der
Regelstudienzeit durch von der Hochschule getragene, aber nicht weiter aus-
gefiihrte, Stiitzsysteme sichergestellt werden soll. Dariiber hinaus wird in der
Curriculumsentwicklung die Aufgabe formuliert, durch die Umstellung auf den
Bologna-Prozess unter Beteiligung externer Wirtschaftsstakeholder alle Stu-
dienginge transparent und kritisch in ihrer Ginze auf die ,output orientation“
(BE_ZP1, S. 3) zu priifen. Inhaltliche Forderungen an diese Priifung der Stu-
diengéinge formuliert Business Europe ebenfalls: Der dreijahrige Bachelor solle
eher in die Breite und nicht in die Tiefe qualifizieren, vierjahrige Bachelorstu-
dienginge dagegen boten die Moglichkeit einer vertieften wissenschaftlichen
Qualifizierung: ,hence, these bachelor degrees can be differentiated into more
practical or more research-oriented degrees” (BE_ZP1, S. 4). Neben fachspe-
zifischem Wissen nahmen iiberfachliche Kompetenzen eine bedeutende Rolle
fiir den Arbeitsmarkt ein, beispielsweise Teamfihigkeit oder interkulturelle
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Kompetenzen, dariiber hinaus aber auch Recherche-, Analyse- und Methoden-
kompetenzen sowie die Fihigkeit, diese kreativ und flexibel anzuwenden; kri-
tisches und koharentes Denken werden ebenfalls als essentiell fiir den Arbeits-
markt definiert (BE_ZP1, S. 4f.). Im Master solle darauf aufbauend dann erneut
eine Zweiteilung — je nach Hochschulprofil — vorgenommen werden, so dass
Hochschulen nicht nur ihr Profil schirfen, sondern die Anforderungen des Ar-
beitsmarktes besser umsetzen konnten:

This not only allows for the sharpening of the respective institutions’ very own
profile but also complies with the demands of the labour market. Practice-re-
lated courses of study will primarily prepare for employment in a company
whereas research related courses of study will mainly be focused on a later
scientific career in public or private research facilities. (BE_ZP1, S. 4)

Masterstudiengénge sollten dariiber hinaus so gestaltet werden, dass Elemen-
te davon fiir das lebenslange Lernen genutzt werden konnen, unter anderem
durch modularisierte Strukturen (BE_ZP1, S. 5). Als dritter wichtiger Punkt
wird die Mobilitat identifiziert, wobei hier sowohl Outgoing und Incoming Mo-
bility, auch von Hochschuldozierenden, gefordert wird. Genauere Griinde fiir
die Bedeutung von Mobilitat werden nicht genannt, auBer dass sie im Sinne
einer internationalen Ausrichtung der Studienginge geférdert werden miisse.
Entsprechend muss angenommen werden, dass sich die erwiinschten Effekte
von Mobilitét vor allem auf die Anpassung an internationale Arbeitsmérke be-
schranken. Im Sinne der Mobilitdt werden auch Joint Degrees vorgeschlagen,
die Hochschulen die Moglichkeit boten, ihre Ressourcen zu biindeln, was je-
doch noch einen Abbau von biirokratischen Hiirden voraussetze (BE_ZP1, S. 5).

In all diesen Punkten formuliert Business Europe wiederholt den intensiven
Bedarf nach einer Beteiligung der Arbeitgebervertreter in den Prozessen der
Hochschule. Der Transfer zwischen Hochschule und Wirtschaft nimmt einen
der Hauptaspekte des Papiers ein und umfasst einerseits Beteiligung an der
Qualititssicherung, aber auch noch konkreter die Unterstiitzung von Hochschu-
len bei der Anpassung an die Bedingungen des Arbeitsmarktes: ,Programme
councils can be helpful in quickly communicating changes in different profes-
sional practices to the respective institutions, guaranteeing a continuous im-
provement of study courses” (BE_ZP1, S. 5). Chancen fiir diese Anpassung sieht
Business Europe auf inhaltlicher Ebene nicht nur durch Praktika, sondern auch
durch Einsatz von Lehrkriften, die einen wirtschaftlichen Hintergrund haben;
das Ziel zur Verbesserung der Studienginge im Sinne der Wirtschaft muss ent-
sprechend sein: ,,The professional world needs to be integrated in higher edu-
cation to the largest possible extent“ (BE_ZP1, S. 5, Hervorhebung H.B.). Das
Arbeitspapier zeichnet also eine sehr eindimensionale Struktur in der Zusam-
menarbeit zwischen Hochschulen und Wirtschaftsvertretung — sie wird nicht
als reziproker Prozess verstanden, von dem beide Seiten profitieren, sondern
als unidirektionale Einflussnahme von Wirtschaftsinteressen auf die Gestaltung
von Studiengdngen und somit in ihre Autonomie. Das Kompetenzprofil, das
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hierbei gefordert und entworfen wird, bedenkt nicht, dass die wissenschaftli-
chen Qualifikationen, die von Business Europe als iiberfachlicher Kompetenz-
bedarf definiert werden, in der Fachlichkeit erworben und ausgebaut werden,
also eben eine gewisse Tiefe benotigen. Vielmehr erinnert die starke Zweiteilung
— sowohl auf Ebene des Bachelors als auch des Masters — an eine Neuauflage
des franzosischen Hochschulmodells der Spezialschulen (vgl. Kapitel 2.2.5.1.).
So sollen bereits vor dem Beginn des Studiums die Weichen fiir einen effizien-
ten Studienverlauf hin zur Wirtschaft oder zur Wissenschaft gestellt werden,
Ubergiinge zwischen den Spezialschulen sind zwar vorgesehen und sollen durch
die Transparenzwerkzeuge des Europaischen Hochschulraums erleichtert wer-
den, eine Verbindung der Aspekte wird jedoch nur bedingt angedacht.

Rethinking Education: Investing in Skills for better Socio-Economic Out-
comes (2013)

Das zweite Papier aus dem Jahr 2013 greift diese Punkte auf, die Bedeutung des
Titels wird gleich durch die erste Position des Papiers unterstrichen:

Labour market needs should be put at the centre of education through de-
veloping stronger partnerships between education providers and employers.
This is important for meeting employers’ skills needs; fostering an entrepre-
neurial mindset; expanding a culture of lifelong learning; and facilitating the
transition from education to work. (BE_ZP2, S. 1)

Das europdische Bildungssystem — das Papier diskutiert nicht nur Hochschul-
bildung — miisse sich also dezidiert auf wirtschaftliche Forderungen ausrichten
und diese in das Zentrum der (Aus-)bildungsbemiihen stellen. Das Papier un-
terstreicht diese Forderung vor dem Hintergrund der 6konomischen Lage und
Finanzkrise (BE_ZP2, S. 1f.). Business Europe adressiert diese wirtschaftlichen
Herausforderungen durch Vorschliage in unterschiedlichen Bereichen:

The Rethinking Education communication aims to address issues of skills
provision, including upgrading education systems, improving the quality of
learning outcomes and teaching and access to education; overcoming skills
mismatches on the labour market; and facilitating the transition from educa-
tion to employment. (BE_ZP2, S. 2)

Um diese Neujustierung des Bildungssystems zu gestalten, sieht Business
Europe den Bedarf nach einem zweischrittigen Verfahren: Es miisse das Ziel
sein, bei Arbeitgebern die geforderten Kompetenzen und benétigten Fachpro-
file zu erheben und diese in einem zweiten Schritt in den Bildungsprozessen
zu verankern (BE_ZP2, S. 2f.). Auf die Problematik, dass Arbeitsmarkte und
Bildungssysteme in unterschiedlichen Zeithorizonten agieren und sich zeit-
aktuelle Bediirfnisse von Arbeitgebern entsprechend nur schwer kurzfristig
und direkt in Bildungssystemen manifestieren konnen, geht Business Europe
nicht direkt ein, bietet aber Losungen, die zumindest eine partielle Anpassung
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ermoglichen. Ziel miisse entsprechend die engere Kooperation mit der Wirt-
schaft sein, beispielsweise auch durch duale Studiengénge, sowie die Umset-
zung von Employability in allen Studiengingen:

Therefore it is also important that the concept of employability is embedded
across all academic disciplines. This covers a range of skills, understandings
and personal attributes that make graduates more likely to gain employment,
meet employer expectations and are not detrimental to the values of higher
education. (BE_ZP2, S. 3)

Das Papier greift bei der Diskussion der Transferprozesse zwischen Hochschu-
len und Wirtschaft die unidirektionale Richtung des ersten Papiers auf und
erweitert sie: ,that, together, they can shape education and training schemes
that will best prepare job seekers and workers for finding work or to progress in
their careers” (BE_ZP2, S. 9; Hervorhebung H.B.). Die Einflussnahme auf die
Gestaltung von Lehre an Hochschulen — und somit in deren Autonomie — wird
in diesem Papier also noch erweitert, indem eine Anspruchshaltung konkreti-
siert wird, die nicht nur auf einer abstrakten Ebene Ziele zu formuliert, sondern
direkte Beteiligung fordert.

In dieser Vision eines auf Arbeitsmirkte ausgerichteten Bildungssystems neh-
men Supportsysteme eine entscheidende Rolle ein, wie sich auch in der ho-
hen Zahl an kodierter Fliche zeigt (21.9 %). Auch diese Unterstiitzungssyste-
me griinden sich am Bedarf fiir Arbeitgeber, wie das Papier am Beispiel von
MINT-Fichern darstellt: Business Europe sieht den Bedarf nach Beratung,
damit Studierende diese Facher aufgreifen, beispielsweise durch Hinweise auf
die wirtschaftlich positive Arbeitsmarktlage, und dariiber hinaus durch un-
terstiitzende Kursprogramme, um die Abschliisse zu sichern (BE_ZP2, S. 4).
Weiterhin wird aber auch die Bedeutung der Hochschuldidaktik angesprochen:
~Retaining and developing a high quality of teachers at all levels of education
is essential if young people and adult learners are to receive a high standard of
education and training“ (BE_ZP2, S. 8). Dies wird anschlieBend beispielhaft am
Beispiel des Umgangs mit moderner Kommunikationstechnologie ausgefiihrt,
sthat enhances and broadens the education experience“ (BE_ZP2, S. 8). Der
Ausbau der Digitalisierung wird als bedeutend fiir die Zurverfiigungstellung
von Bildungsangeboten fiir neue Zielgruppen identifiziert (BE_ZP2, S. 8), so
dass Bildungsprozesse sich leichter mit Arbeits- und Lebensmodellen verkniip-
fen lassen. Diese Adressierung von erwachsenen Studierenden und die Ver-
kniipfung mit Arbeitsverpflichtungen wird im Papier an mehreren Stellen ange-
sprochen, da der Bedarf an Arbeitskriaften nicht nur durch junge Leute gedeckt
werden konne. Lebenslanges Lernen wird aus Sicht von Business Europe dabei
vor allem auch als Haltung und Aufgabe des Lernenden formuliert: ,, This means
that the education system needs to improve people’s mind-set, motivation and
self-responsibility for lifelong learning from the outset” (BE_ZP2, S. 7).
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Ein neuer Aspekt in der Zusammenarbeit zwischen Hochschulen und Wirtschaft
wird ebenfalls ausgebaut: Das Papier unterstreicht die Bedeutung der Priifung
und Anrechnung von non-formal und informell erworbenen Kompetenzen, die
fiir den Arbeitsmarkt eine wichtige Rolle spielen konnen. Die Verantwortung
fiir diese Prozesse sieht Business Europe jedoch nicht bei Arbeitgebern, son-
dern seitens der Hochschulen; ,the onus should not be put on employers to
assess and validate such skills“ (BE_ZP2, S. 9; Hervorhebung H.B.).

Business Europe priorities for reforms to vocational education and training
systems (2020)

Das Dokument zu Zeitpunkt 3 aus dem Jahr 2020 nimmt die europdischen
Bildungssysteme wieder umfassend in den Blick, spricht jedoch auch dezidiert
Aufgabenzuschreibungen an Hochschulen an; dabei referenziert es die Euro-
pean Pillar of Social Rights, eine Initiative der Europdischen Kommission, die
darauf abzielt, Europa sozial gerechter und inklusiver zu gestalten, unter an-
derem durch eine Steigerung der Beschiftigung und Weiterqualifikation, um
somit die Zahl von Menschen in Armut zu reduzieren. Business Europe greift
hier bereits formulierte Ziele auf und verbindet sie mit diesem iibergreifenden
Anliegen: Es benotige erstens die Beteiligung von Arbeitgebern in der Ent-
wicklung und Anpassung von Curricula und Qualifikationen, um eine bessere
Passung mit dem Arbeitsmarkt herzustellen, zweitens eine gezielte Forderung
spezifischer Kompetenzerwerbsmoglichkeiten, im Besonderen MINT- und di-
gitalisierungsbezogene Kompetenzen, und drittens eine Erweiterung der Rolle
von Arbeitgebern in der Gestaltung und Durchfiihrung von Bildungsprozessen
(BE_ZPs3, S. 1). Entsprechend bedeutsam wird die Rolle des Arbeitsmarktbe-
zugs in der Entwicklung von Bildungsangeboten gesehen.%

Bei dieser Arbeitsmarktrelevanz adressiert Business Europe in diesem dritten
Dokument nun auch noch einmal verstarkt neben der initialen Berufsqualifi-
zierung auch Weiterqualifizierungen und Umschulungen. Lebenslanges Lernen
wird ausschlieflich in diesem Kontext der Arbeitsmarktqualifizierung themati-
siert, es bedarf aus Sicht von Business Europe vor allem sowohl eines Fokusses
auf MINT-Facher, als auch auf digitalisierungsbezogene Kompetenzen sowie
auf Green Economy: , The Skills Agenda rightly identifies digitalisation and the
green transition as key focal areas for up and re-skilling initiatives“ (BE_ZP3,
S. 4). Dies solle auch durch spezifische Beratungsangebote unterstiitzt werden,
so dass Studierende auf Basis ihrer Kompetenzen und Interessen ,informed

6 ,Such reforms should be underpinned by the full involvement of relevant stakeholders,
especially social partners, taking into account national labour market and education and
training circumstances, in order to design and implement reforms in the most effective
way over the medium and long term. In this respect, Business Europe sees particular
relevance) in reforms that aim to enhance the labour market relevance of VET [...]“ (BE_
7P3, S. 2).
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education and labour market choices“ (BE_ZP3, S. 4) treffen konnen, wobei das
lebenslange Lernen auch hier explizit eingeschlossen wird. Die Bedeutung des
lebenslangen Lernens wird nochmals dadurch unterstrichen, dass die Fahigkeit
bzw. Bereitschaft zum Lernen als wichtiger Aspekt von Employability definiert
wird (BE_ZP3, S. 5).

Um diese Passung zwischen Bildungssystemen und Anspriichen des Arbeits-
marktes zu verbessern, regt Business Europe die Scharfung von Policies und
Forderinstrumenten an: ,, The aim of enhancing the coherence between EU le-
vel VET policies and strategies and the funding instruments should be to crea-
te stronger ties between labour markets and education and training systems®
(BE_ZPs3, S. 2). Diese Passung solle erneut durch eine engere aktive Einbindung
von Arbeitgebern in nationale Bildungsstrukturen und -systeme geschehen, ,as
they can best assess what skills are needed on the labour markets (BE_ZP3, S.
3). In diesem Punkt greift das Papier die bereits geforderten MaBnahmen auf
und vertieft sie nicht weiter, fiihrt sie jedoch an unterschiedlichen Positionen
im Text umfassend aus.

Zusammenfassung

Das Bildungsideal von Business Europe fiir Bildungssysteme im Allgemeinen
und das fiir Hochschulbildung im Speziellen scheint sich auf ein zweckorien-
tiert-instrumentelles Qualifizierungsideal zu beschrinkten, was sich in den ho-
hen Werten kodierter Segmente in der Kategorie Employability zeigt. Bildungs-
systeme sollen so angepasst werden, dass sie den jeweils geltenden Bedarf an
qualifiziertem Personal produzieren und sich auch konstant diesen Veranderun-
gen anpassen; die Zusammenarbeit zwischen Hochschulen und Wirtschaft wird
extensiv diskutiert, was die hohen Werte in der Kategorie C2 verdeutlicht. Das
Modell einer sich tiberlagernden Triple Helix III* zwischen Staat, Wirtschaft
und Wissenschaft ,mit Uberlappungsbereiche[n] [...], in welchen gemeinsame
Netzwerke und hybride Organisationen angedacht sind“ (Hechler et al., 2018,
S. 137), findet sich vor allem im wiederholten Vorschlag von Austauschplatt-
formen wider. Diese dienen aber einer unidirektionalen Kommunikation und
Aufweichung der institutionellen Autonomie der Bildungseinrichtungen und
einer Beteiligung von Wirtschaftsvertretern auf allen Ebenen — von der Stra-
tegie- und der Studiengangentwicklung hin zur Lehre, entweder durch aktive
Einbindung von Wirtschaftsvertretern in die Lehre oder die enge Abstimmung

64 Triple Helix Modelle sind theoretische Modelle, die das Verhiltnis Staat — Wirtschaft
— Wissenschaft betrachten. Triple Helix I Modelle (etatistische Modelle) gehen davon
aus, dass der Staat die Wirtschaft und die Wissenschaft als Einzelsysteme und deren
Beziehungen reguliert, Tripple Helix II Modelle (laissez-faire Modelle) gehen von einer
strikten Trennung der Systeme und Tripple Helix III Modelle, wie im Text beschrieben,
von Ug)erlagerungen aus (Hechler et al., 2018, S. 137, dort visualisiert in Abbildung 7 auf
S. 138).
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an den Bedarf des Arbeitsmarktes. Im letzten Papier erfolgt eine weitere Stei-
gerung dieser Einflussnahme, indem Finanzierungsinstrumente enger an die
Markt- und Wirtschaftsausrichtung gekoppelt werden sollen.

Studierende sollten durch Beratungsinstanzen in jene Facher beraten werden,
deren Inhalte wirtschaftlich gut verwertbar sind, durch entsprechende Ange-
bote soll dafiir gesorgt werden, dass sie dieselben auch abschliefen konnen.
Individuelle Aspekte von Bildungsprozessen werden nicht thematisiert, Ent-
scheidungen fiir Berufskarrieren sind nach Ansicht von Business Europe an
zweckorientierten Parametern auszurichten. In diesem Verstdndnis ist dann
auch die kurze Diskussion der Méglichkeiten zur Offnung von Hochschulen fiir
weitere Teile der Gesellschaft zu verstehen, die eben nicht aus einem partizi-
pativen, sondern einem zweckorientierten, instrumentellen Verstandnis heraus
formuliert wird.

Forschungsaspekte von Hochschulen werden kaum thematisiert (mit Aus-
nahme einer Erwdhnung gemeinsamer Forschung, die als C2 kodiert wurde),
forschungsmethodische Kompetenzen und eine entsprechende Haltung in der
Problemlosung werden hingegen als wichtige Qualifikationen identifiziert, zu-
mindest im ersten grundlegenden Statement-Papier. Gleichzeitig wird die Wis-
senschaftlichkeit — die sich eben in doménenspezifischen Qualifikationsprozes-
sen herausbildet — nicht per se als bedeutsam fiir ein arbeitsmarktrelevantes
Studium herausgearbeitet: Hier argumentiert Business Europe auf Basis einer
sehr starken profilspezifischen Trennung zwischen arbeitsmarktrelevanten und
wissenschaftsrelevanten Bachelor- und Masterstudiengéingen, die fast schon
dem franzosischen Spezialschulmodell entspricht.

Die Positionierung von Business Europes Bildungsvorstellungen in der in Ka-
pitel 3.3.1.13 entwickelten Darstellung fillt somit eindeutig aus — Bildung wird
ausschlieBlich im Kontext wirtschaftlich verwertbarer Aspekte diskutiert und
die Autonomie der Hochschule soll insofern eingeschriankt werden, als Wirt-
schaftsvertreter in allen Ebenen der akademischen ,Wertschopfungskette® be-
teiligt werden, von der Leitung hin zur Lehre.
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144



DAs BILDUNGSKONZEPT DES BOLOGNA-PROZESSES

3.3.2.2. Council of Europe (CoE)

Das Council of Europe (CoE) setzt in seiner Arbeit einen Schwerpunkt auf die
Menschenrechte, den Erhalt von Demokratie sowie auf Rechtsstaatlichkeit
(CoE, 2022), was sich in der Verteilung der codierten Flache des Stakeholders
widerspiegelt (vgl. Tabelle 9). Es ist seit 1999 Teil der BFUG, die Texte stellen
Reden des Reprasentanten Sjur Bergan zu den Ministerialkonferenzen 2005
(Bergen), 2015 (Jerewan) und 2020 (Rom) dar. Die Codematrix zeigt eine brei-
te Streuung der Themengebiete iiber die Zeitpunkte, mit nur einer Uberschnei-
dung in allen Dokumenten: Nur die Kategorie C1.3 — Wertevermittlung wird in
allen drei Texten thematisiert (vgl. Abb. 5).

Tabelle 9: Verteilung der codierten Fldche CoE (in % und ergdnzt um Mittelwerte und Standard-
abweichung)

ZP1 7P 2 ZP 3

(2005) (2015) (2020) M SD
A1.1 - Qualifizierung Akad. Nachwuchs
A1.2 - Employability 1.1 18.7 9.900 8.800
A1.3 - Kompetenzerwerb Allg.
A1.4 - Lebenslanges Lernen 6.3 6.300 0.000
A1.5 - SupportmafBnahmen
A2 - Vernetzung Lehre & Forschung
A3 - Individuelle Bildung 0.5 10.9 5.700  5.200
B - Forschung 1.7 1.700  0.000
C1.1 - Kritische Begleitung v. Gesellschaft 15.8 24.9 20.350 4.550
C1.2 - Soziale Dimension 22.2 22.5 22.350 0.150
C1.3 - Wertevermittlung 21.8 48.6 27.3 32.567 11.557
C2 - Transfer Hochschule - Wirtschaft 10.7 10.700  0.000
C3 - Regionalentwicklung
C4.1 - Attraktivitat & Wettbewerb 7.5 7.500  0.000
C4.2 - Policyentwicklung 17.0 17.000 0.000
C4.3 - transnationale Kooperation 28.2 14.4 21.300 6.900

Die Verteilung der kodierten Fliche zeigt einen starken Fokus auf die Ober-
kategorie Transfer Hochschule und Gesellschaft (C1). Vor allem zu Zeitpunkt
3 werden alle drei Unterkategorien umfangreich diskutiert und nehmen insge-
samt einen Anteil von fast 75 % der kodierten Fliache ein, doch auch zu ZP 1 und
ZP 2 wird das Thema ausfiihrlich thematisiert. Dariiber hinaus finden sich vor
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A11 - Qualifizierung Akad. Nachwuchs
A12 - Employability
A13 - Kompetenzerwerb Allg.

A14 - Lebenslanges Lernen

A15 - SupportmaBnahmen

A2 - Vernetzung Lehre & Forschung

A3 - Individuelle Bildung

B - Forschung

C11 - Kritische Begleitung v. Gesellschaft
C12 - Soziale Dimension

C13 - Wertevermittlung

C2 - Transfer Hochschule - Wirtschaft
C3 - Regionalentwicklung

C41 - Attraktivitat & Wettbewerb

C42 - Policyentwicklung

C43 - transnationale Kooperation

D - Sonstiges
Abbildung 5: Codematrix CoE

allem zum Zeitpunkt 1 auch viele Segmente, die unter der Kategorie Europdi-
sche Raumentwicklung (C4) kodiert wurden.

Message from the Council of Europe to the Meeting of Ministers of the Euro-
pean Higher Education Area (2005)

Wie die deskriptiven Daten gezeigt haben, liegt der Fokus in diesem ersten
Dokument aus dem Jahr 2005 klar auf dem Transferbereich, andere Aspekte
werden nur sehr gering im Rahmen einer Aufzihlung erwihnt. Das Council
of Europe verbindet mit dem Bologna-Prozess den Wunsch nach einer gesell-
schaftlichen Aufgabenstellung und Relevanz und formuliert die Rolle der Hoch-
schulbildung dabei als Tiiroffner fiir solche Entwicklungen:

The Council of Europe attaches particular importance to a European Higher
Education Area based on the basic values of democracy, human rights, the
rule of law and European citizenship, and we are committed to continuing
our contributions to the Bologna Process. We recall that academic coopera-
tion has often served to build confidence and to open doors for wider political
relations. (CoE_ZP1, S. 1)

Es wird einer sehr arbeitsmarktbezogenen Sicht — wie sie gerade in der Ana-
lyse der Positionen von Business Europe bzw. der EU-Kommission (vgl. Kapi-
tel 3) herausgearbeitet wurde — ein dezidiertes Gegenmodell entgegengestellt
und entsprechend formuliert. Jene Werte, die fiir die Europiische Union ent-
scheidend und konstituierend sind, sollen auch der EHEA zugrunde liegen,

146



DAs BILDUNGSKONZEPT DES BOLOGNA-PROZESSES

Hochschulbildung ermdgliche auch eine Entwicklung eines europdischen
Staatsbiirgertums. Die historische und zukiinftige Rolle der Hochschulen wird
als essentiell fiir die Weiterentwicklung der europaischen Gesellschaft gesehen
(CoE_ZP1,S. 3). Die Ziele, die das CoE an Hochschulbildung und an Forschung
kniipft, werden am Ende des Papiers in vier Punkten zusammengefasst: ,,prepa-
ration for life as active citizens in democratic society; preparation for sustain-
able employability; personal development; the development and maintenance
of a broad, advanced knowledge base“ (CoE_ZP1, S. 4).

Personlichkeitsentwicklung wird also als eine der Hauptaufgaben von Hoch-
schulbildung definiert und steht gleichwertig neben Beschiftigungsfahigkeit,
die dariiber hinaus auch nachhaltig — im Sinne eines lebenslangen Lernens —
formuliert wird. Beide Aspekte sind dennoch in dieser Definition getrennt zu
betrachten, ein Qualifizierungsaspekt wird Hochschulbildung dezidiert zuge-
schrieben. Forschung schlieflich wird im Sinne der Verbreitung und Aufrecht-
erhaltung der Basis von Wissensgesellschaften definiert, argumentativ nicht
aber an die anderen Aspekte gekniipft. Verbunden wird dieser Anspruch an eine
Weiterentwicklung der Gesellschaft auch mit dem Impetus, die soziale Dimen-
sion der Hochschulbildung weiter auszubilden und den Zugang fiir bisher mar-
ginalisierte Gruppen zu Hochschulbildung zu erleichtern. Dies wird aus einem
moralischen und egalitiren Anspruch heraus formuliert mit einer Begriindung,
die in den Effekten von Hochschulbildung fiir Personlichkeitsentwicklung zu
sehen sind:

It cannot aim at less than being a socially cohesive area in which all individ-
uals have the opportunity to fully develop their abilities and their potential.
Our societies cannot afford to do less than give all Europeans the opportunity
to p)ut their abilities, skills and knowledge at the service of others. (CoE_ZP1,
S.3

Die Arbeit an Chancengleichheit wird hier als stabilisierendes Element fiir Ge-
sellschaftsentwicklung definiert und dieser Wirkung wird auch starke Bedeu-
tung bzw. eine hohe Dringlichkeit zugewiesen: Der europdische Raum koénne
sich nicht weniger leisten, als diese Mafnahmen durchzufiihren, wobei offen
bleibt, ob diese Sicht eine wirtschaftliche oder aber eine gesellschaftliche Not-
wendigkeit darstellt. Dennoch ldsst sich gerade in der letzten Formulierung
eine Verbindung zum neuhumanistischen Ideal sehen, indem Gesellschaft als
Ganzes von den Bildungsprozessen des Individuums profitieren kann bzw. in-
dem Individuen ihre Bildung der Gesamtheit zur Verfiigung stellen.

Die Zuschreibung von positiven Effekten von Hochschulbildung zeigt sich auch
in der Bedeutung von internationaler, iber die Kooperation in der EHEA hi-
nausgehender, Zusammenarbeit. Hochschulbildung und -forschung fungieren
quasi als Medium fiir ,intercultural dialogue and cooperation“ (CoE_ZP1, S.
2), wobei dies auch bedeutet, die interkulturelle Verschiedenheit anzuerken-
nen und wertzuschitzen. Es gelte somit, das eigene Selbstbild von Qualitat und
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akademischer Integritiat auch anderen Hochschulsystemen zuzugestehen: ,,Eu-
rope has a right to expect fair recognition of the real value of its higher educa-
tion and research, and it must extend such recognition to the achievements of
other regions”“ (CoE_ZP1, S. 2).

Die Rollenzuschreibungen an Hochschulbildung werden dabei mit dem An-
spruch verkniipft, dass Hochschulbildung und -forschung offentliche Giiter
sind und entsprechend ihrer historischen Herkunft seitens der offentlichen
Hand finanziert werden miissen. Diese Situation, so das Papier, miisse sich
jedoch neuen Gegebenheiten anpassen, wodurch nicht nur der Staat, sondern
auch andere gesellschaftliche Stakeholder einen Beitrag zur Finanzierung leis-
ten konnen sollen:

The exclusive public responsibility for the framework of higher education,
such as legislation and degree systems, must be matched by strong public
commitment to equal opportunities and to financing higher education and
research, and it must make room for the valuable contributions of other parts
of society, including the private sector, within this overall framework set by
public authorities. (CoE_ZP1, S. 2)

Neben diesen finanzierungsbezogenen Herausforderungen arbeitet das Papier
auch hinderliche Faktoren im Bereich der Policies auf: Die Arbeit am europii-
schen Hochschulraum konne laut CoE nicht sinnvoll weitergefiihrt werden,
wenn sich die Anderungen nur auf Hochschulpolitikfelder beziehen — eine Aus-
weitung auch auf andere Felder sei notwendig, um die gesetzten Ziele zu errei-
chen, wie am Beispiel von Studierendenmobilitdt oder Arbeitnehmersicherheit
gezeigt wird, die ohne eine Uberarbeitung der Visa-Regelungen nicht sinnvoll
umgesetzt werden konne (CoE_ZP1, S. 4).

The fundamental Values of the EHEA: A Guide to the Future (2015)

Das Papier fiir den zweiten Zeitpunkt aus dem Jahr 2015 leitet argumentativ
vom bereits Erreichten und den Einschriankungen in diesem Prozess hin zu
Herausforderungen und Zielen fiir die kiinftige Entwicklung der EHEA. Die
Bedeutung von Hochschulbildung fiir die Wertevermittlung nimmt in diesem
Papier einen sehr hohen Wert von etwa 48 % der kodierten Fliche ein — ein
Aspekt, der sich gleich zu Beginn der Rede zeigt, wenn davon gesprochen wird,
dass die Beteiligung des CoE in der BFUG unterstreiche, dass ein Européischer
Hochschulraum entwickelt werden solle, der ,truly European® (CoE_ZP2, S. 1)
sei.

Das Papier geht von einem Ist-Zustand im Jahr 2015 aus, der geprégt ist von
umfassenden Arbeiten an den strukturellen Reformen, sowie der Entwicklung
von gemeinsamen Standards als Grundlage dieses Prozesses. Allerdings stellt
das Papier fest, dass diese Arbeit oftmals nur technokratisch mit Blick auf die
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Reformen an und fiir sich umgesetzt worden seien, Sinn, Ziel und Ideal dahinter
dagegen nicht kommuniziert bzw. verstanden wurden — entsprechend sieht das
Papier den Bedarf, den Fokus von der europiischen Entwicklungsebene hin zur
nationalen und institutionellen Ebene zu verschieben und die Ziele und Ideen
des Bologna-Prozesses detaillierter zu diskutieren, um die Funktionalitiat am
Ende nicht zu gefihrden:

it means making sure academic communities and the broader public under-
stand their meaning, and it means preventing the risk that uneven national
and institutional implementation of what look like compatible structures on
paper will make these structures incompatible in practice. (CoE_ZP2, S. 2)

Das Papier identifiziert drei Themenbereiche, in denen sich die EHEA weiter-
entwickeln sollte, unter dem Wissen, dass Entscheidungsgrundlagen unter
einer unzureichenden Datenlage leide, da sich die Bedingungen so schnell ver-
anderten wie nie zuvor (CoE_ZP2, S. 2). Die Themenbereiche umfassen die
Vorbereitung fiir den Arbeitsmarkt, fiir die demokratische Teilhabe sowie die
Arbeit an der EHEA.

Das Papier konstatiert, dass die Allokation am Arbeitsmarkt stirker als zuvor
vom Niveau und der Qualitdt von Bildungsabschliissen abhinge und Hoch-
schulinstitutionen sich entsprechend in diesem Bereich noch verbessern miiss-
ten. Aus Sicht des CoE umfasst das Qualifikationsprofil, das fiir sich konstant
und schnell verindernde Arbeitsmirkte geeignet erscheint, mehrere Aspekte,
die stark wissenschaftlich geprigt sind: Eine vertiefte fachspezifische Qualifi-
kation, umfassende Schliisselkompetenzen wie Analysefahigkeiten oder Kom-
munikationskompetenzen sowie die Fahigkeit, Gelerntes an neue Erkenntnisse
anzupassen (CoE_ZP2, S. 3). Diese Fihigkeit des ,unlearning“ (CoE_ZP2, S.
3) unterstreiche die Rolle von Hochschulen als Institutionen des lebenslangen
Lernens. Um dieses Qualifikationsprofil zu erreichen, bediirfe es nach Sicht des
CoE einer besseren Abstimmung und Vernetzung mit der Arbeitswelt, wobei
hier neben wirtschaftlichen Arbeitgebern auch der 6ffentliche Dienst und NGOs
angesprochen werden, sowie eine Ausweitung von Anrechnungspraxen: ,,Study
programs at all levels must be able to integrate practice periods and give credit
for non-traditional, prior learning“ (CoE_ZP2, S. 3).

Den weitaus grofleren Raum in der Diskussion nimmt die Frage nach der ,,pre-
paration for democracy“ (CoE_ZP2, S. 3) ein. Demokratische Kultur wird als
Praxis beschrieben, die durch (Hochschul-)bildungsprozesse aufrechterhalten
und weiterentwickelt wird und die immer wieder getatigt und geiibt werden
muss, um erhalten zu werden, was somit auch Folgen fiir die Hochschulinsti-
tution und die Partizipation bei Entscheidungsprozessen hat (CoE_ZP2, S. 4).
Entscheidend sei hierbei auch die Rolle von Hochschulen als kritische Beglei-
tung von Gesellschaften, da sie durch die Vermittlung der Fahigkeit des kri-
tischen Denkens einen Beitrag dazu leisten, Demokratien weiterzuentwickeln.
Diese kritische Denkweise, die Hochschulen in Gesellschaften einbringen kén-
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nen, werde durch die akademischen Privilegien gesichert, wobei erneut die
Frage der Finanzierung von Hochschulen eine entscheidende Rolle einnimmt:
»In other words, these fundamental values are essential to quality and they must
be defended and developed” (CoE_ZP2, S. 4). Dariiber hinaus wird Hochschul-
bildung auch als bedeutendes Element fiir die soziale Gemeinschaft und deren
Rolle im demokratischen Prozess gesehen. Demokratieforderung und Bildung
werden dabei als notwendige (wohl aber nicht hinreichende) GegenmafBnah-
men gegen aufsteigenden Terrorismus gesehen, indem sie dem Individuum ei-
nen besseren Platz in der Gesellschaft zugestehen: ,,As important, education for
democratic culture should develop attitudes and understanding in mainstream
society that reduces the sense of rejection and frustration that some groups feel
today”“ (CoE_ZP2, S. 4).

Das Papier fiihrt in der Zusammenfassung alle Aspekte zusammen und unter-
streicht dabei sehr stark die Rolle von Bildung fiir Demokratieentwicklung,
die nicht rein auf arbeitsmarktbezogene Qualifikation reduziert werden darf
(CoE_ZP2, S. 6).

Looking at the European Higher Education Area and beyond (2020)

Das dritte Dokument aus dem Jahr 2020 greift diesen Gedanken wieder auf.
Das Dokument hebt die Beteiligung der Stakeholder im politischen Prozess als
wichtige Gelingens- und Anerkennungsbedingung heraus, wodurch sich die
politischen Entscheidungen auf gemeinsame Werte griinden konnen, die einen
Rahmen fiir die gemeinsame Arbeit und fiir die Rolle von Hochschulbildung in
der Gesellschaft geben. Diese Werte sind

academic freedom and integrity, institutional autonomy, student and staff
participation, and public responsibility of and for higher education. They
are essential for higher education and research to be innovative. You cannot
have quality higher education and research unless you can question received
truths. (CoE_ZP3, S. 1f.)

Die Position, dass Hochschulen in ihrer Rolle als critical friend als essentiell fiir
die Gesundheit von demokratischen Gesellschaften gesehen werden, da sie dem
System durch eine kritische Analyse Weiterentwicklungsmoglichkeiten aufzei-
gen konnen, mache sie auch zu einem konstituierenden Element eben dieser
Gesellschaften: Nicht-demokratische Systeme konnen an solchen Prozessen
kein Interesse haben. Vor dem Hintergrund der erstarkenden autokratischen
Regierungen unterstreicht diese Argumentation die Bedeutung, die das CoE
Hochschulbildung fiir die Verteidigung demokratischer Grundwerte zuschreibt.

Im Bereich der Lehrmission von Hochschulen definiert das CoE im Dokument
Kklar eine Strategie, die iiber eine Qualifizierung hinausgeht und fiir Bildung im
Sinne der Personlichkeitsbildung eintritt: ,,competences that make you well
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prepared for the labor market also make you well suited to be an active citizen in
democratic societies and contribute to your personal development® (CoE_ZP3,
S. 2). Dies spiegelt sich auch in den quantitativen Daten, da im Aufgabenbereich
Lehre ausschlieBlich die Kategorie A3 — Individuelle Bildung kodiert werden
konnte. Das Papier setzt sich klar fiir eine Differenzierung der beiden Konzepte
ein und verdeutlicht, dass eine gut ausgebildete Gesellschaft nicht das Ziel von
Hochschulbildung sein kann — ,training may provide us with what we can live
from. Education should provide us with what we live for“ (CoE_ZP3, S. 2). Die
soziale Dimension schlieft sich an diese Forderungen an: Das CoE betrachtet
ExKklusivitat von Hochschulbildung als nicht-vereinbar mit demokratischen
Grundsitzen und sieht darin eine Vergeudung des Potenzials, zumal der Bolo-
gna-Prozess Instrumente zur Offnung entwickelt habe (CoE_ZP3, S. 2).

Als neue Zieldimension er6ffnet das Papier eine Schwerpunktsetzung auf Nach-
haltigkeit, wobei diese im Papier weit gefasst wird. Neben 6kologischer Nach-
haltigkeit werden auch 6konomische, politische, gesellschaftliche und kulturel-
le Nachhaltigkeit angesprochen, ebenso aber auch die nachhaltige Sicherung
der etablierten EHEA-Kooperationsstrukturen, so dass gemeinsame Losungen
und Strategien nicht nur auf vereinzelten Treffen, sondern kontinuierlich ent-
wickelt werden wiirden (CoE_ZP3, S. 3).

Zusammenfassung

Das Bildungsideal des Council of Europe sieht Hochschulbildung als wichtigen
Aspekt in der Wertevermittlung und der sozialen und politischen Einheit der
Européischen Union. Das Council erkennt den Bedarf an Qualifizierungsauf-
gaben, lehnt eine Reduzierung auf diesen Aspekt jedoch ab, da Ausbildung im
Einklang mit Bildung zu sehen sei. Die Position des CoE unterstreicht dabei
wiederholt die Wichtigkeit der individuellen und demokratischen Komponente
von Bildung: Hochschulbildung diirfe nicht exklusiv gedacht werden, sondern
miisse allen offenstehen, so dass individuelle Bildungsaspirationen und -ziele
erreicht werden konnen. In diesem Sinne nimmt Bildung auch gesellschafts-
stabilisierende Aufgaben wahr: Es gelte, gerechte Strukturen zur Entfaltung
individueller Personlichkeiten zu etablieren und in diesem Zuge auch fiir De-
mokratien zu beférdern und nicht, Gruppen auszuschlieBen und resignieren zu
lassen. Forschung nimmt einen wichtigen Aspekt in diesem Bildungsmodell ein:
Wihrend sie als Impuls fiir die kritische Reflexion von Gesellschaftsstrukturen
diene und dabei helfe, demokratische Gesellschaften weiterzuentwickeln, miis-
se der Erwerb einer kritischen und analytischen Haltung bei Biirgerinnen und
Biirgern gefordert werden. In diesen Dimensionen stimmt das Bildungsmodell
des Council of Europe in weiten Teilen mit dem Humboldt’schen Bildungsideal
iiberein, wobei eine Diskrepanz in der Offnung bzw. Demokratisierung von Bil-
dung festgestellt werden kann.
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Im Bereich der europiischen Raumentwicklung sieht das CoE den Bedarf, diese
Strukturen auszubauen und zu fordern — es zeige sich dabei, dass Hochschul-
politik nicht als isoliertes Phidnomen betrachtet werden kénne, sondern auch in
andere politische Subsysteme iibergreife, wodurch ein koordinierter und aufei-
nander abgestimmter Hochschulraum und die europiisch formulierten Hoch-
schulziele automatisch auch Auswirkungen auf iibergreifende gesellschafts-
politische Themenfelder haben konnen. Beispielhaft wird hierfiir — auch in
Texten anderer Stakeholder und der Kommuniqués — immer wieder die Mobili-
tit angefiihrt: Durch die Mobilititsziele bedarf es nicht nur eines Abbaus von
Visa- und Einreisebestimmungen, sondern auch Regelungen zur europidischen
Anerkennung von Sozialversicherungssystemen. Hochschulbildung dient hier
also als Katalysator fiir eine Entwicklung hin zu einer Offnung der beteiligten
Lander.

Problematisch ist in dieser Hinsicht die Frage der Finanzierung zu sehen: Wih-
rend zwar immer wieder die Bedeutung von Hochschulen als 6ffentliches Gut
thematisiert wird und im Einklang mit dieser Aussage auch die Finanzierung
aus der offentlichen Hand zugesichert wird, sieht das CoE die Offnung hin zu
neuen Finanzierungsquellen als wichtige Entwicklungslinie, um besser auf dy-
namische Prozesse reagieren zu konnen. Die Papiere klammern jedoch nicht
die Kehrseite dieser Entwicklungen aus, weisen auf potenziell negative Auswir-
kungen dieser Entwicklungen hin und formulieren eine zentrale Frage dieser
Forderung, ohne eine Antwort geben zu konnen: ,,How does funding influence
autonomy?“ (CoE_ZP2, S. 4)

Zusammengefasst kann festgestellt werden, dass das Bildungsverstindnis des
CoE zwar im Sinne einer Bildung durch Wissenschaft verstanden werden kann,
die Position der deutschen Universitit sich jedoch nur zum Teil spiegelt. Einer-
seits thematisiert das CoE die Rolle von Bildung vor allem mit Schwerpunkt auf
einen gesellschaftlichen Zusammenhang und hebt die Bedeutung fiir ein euro-
péisches Staatsbiirgertum heraus, personlichkeitsbildende Aspekte von Hoch-
schulbildung sind zentral. Beide Aspekte lassen sich mit der Bildungskonzept
der deutschen Universitit vergleichen und in Einklang bringen. Andererseits
wird die Rolle der Forschung vor allem im Sinne der Weiterentwicklung der
Wissensgesellschaft diskutiert und nicht im Rahmen der Vernetzung von For-
schung und Lehre, also als wichtiges Element dieser Personlichkeitsbildung. In
der in Kapitel 3.3.1.13 entwickelten Darstellung wird das CoE somit mit einer
Tendenz zur Bildung durch Wissenschaft verortet.

3.3.2.3. Education International (EI)

Education International (EI) ist seit der Bergenkonferenz 2005 Teil der BFUG
und vertritt akademische Mitarbeitende als Gewerkschatft.
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Bei der Verteilung der Argumente von Education International lasst sich fest-
stellen, dass im ersten, grundlegenden Papier zur Bewerbung in der BFUG be-
reits fast alle Themenbereiche angestoBen werden, die in den erfassten Texten
thematisiert und dann in den folgenden Papieren wieder aufgegriffen werden
(vgl. Abb. 7). Auffillig ist dabei, dass ZP 3 nur zwei Kategorien umfasst — For-
schung (35.6 %) und kritische Begleitung der Gesellschaft (64.4 %). Letztge-
nannte Kategorie stellt auch die einzige dar, die in allen drei Texten behandelt
wird. Die Schwerpunkte der Diskussion von Education International lassen sich
auf Basis der kodierten Fldache (vgl. Tabelle 10) in den beiden zu ZP 3 behan-
delten Kategorien sowie in der Ausbildung des akademischen Nachwuchses se-
hen. Zu ZP 1 nimmt noch die Thematisierung der Qualifizierungsfunktion eine
umfassende Rolle ein, wobei die Kodierung hier nicht arbeitsmarktbezogen er-
folgte, sondern in der Kategorie A1.3 — Kompetenzerwerb Allgemein.

Tabelle 10: Verteilung der codierten Fliche EI (in % und ergdnzt um Mittelwerte und Standard-
abweichung)

ZP1 ZP 2 ZP 3

(2005) (2010) (2020) M SD
A1.1 - Qualifizierung Akad. Nachwuchs 22.2 26.5 24.350 2.150
A1.2 - Employability
A1.3 - Kompetenzerwerb Allg. 14.7 14.700  0.000
A1.4 - Lebenslanges Lernen 7.2 7.200  0.000
A1.5 - SupportmaBnahmen
A2 - Vernetzung Lehre & Forschung 6.1 6.100  0.000
A3 - Individuelle Bildung 7.5 11.6 9.550  2.050
B - Forschung 8.9 35.6 22,250 13.350
C1.1 - Kritische Begleitung v. Gesellschaft 1.0 28.2 64.4 34.200 22.610
C1.2 - Soziale Dimension 6.5 17.9 12.200 5.700
C1.3 - Wertevermittlung
C2 - Transfer Hochschule - Wirtschaft
C3 - Regionalentwicklung
C4.1 - Attraktivitat & Wettbewerb 8.0 8.000 0.000
C4.2 - Policyentwicklung 6.3 6.300  0.000
C4.3 - transnationale Kooperation 9.0 9.5 9.250  0.250
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A11 - Qualifizierung Akad. Nachwuchs
A12 - Employability

A13 - Kompetenzerwerb Allg.

A14 - Lebenslanges Lernen

A15 - SupportmaBnahmen

A2 - Vernetzung Lehre & Forschung

A3 - Individuelle Bildung

B - Forschung

C11 - Kritische Begleitung v. Gesellschaft
C12 - Soziale Dimension

C13 - Wertevermittlung

C2 - Transfer Hochschule - Wirtschaft
C3 - Regionalentwicklung

C41 - Attraktivitat & Wettbewerb

C42 - Policyentwicklung

C43 - transnationale Kooperation

D - Sonstiges
Abbildung 7: Codematrix EI

Policy Statement on the Bologna Process in the ‘Bergen’ Round (2005)

EI unterstiitzt in ihrem grundlegenden Papier aus dem Jahr 2005 mit Verweis
auf die Universitatsgeschichte die Ziele des Bologna-Prozesses, sieht jedoch in
der Internationalisierung und Kommodifizierung von Hochschulbildung auch
Tendenzen, die diesen Zielen genau entgegenstiinden und das kritische Moment
von Hochschulbildung zerstéren konnten (EI_ZP1, S. 1). Entsprechend wichtig
werden die Kernkompetenzen der Hochschulbildung gesehen: Die Vernetzung
von Lehre und Forschung und auch der entsprechenden Makrostrukturen der
EHEA und der ERA, die nicht getrennt voneinander entwickelt werden diirften
(EI_ZP1, S. 2). In diesem Sinne argumentiert EI stark fiir ein Bekenntnis der
politischen Vertreterinnen und Vertreter, die EHEA auf Basis der Prinzipien
der akademischen Privilegien zu entwickeln und gegen marktorientierte Ent-
wicklungen vorzugehen:

They expect a clear commitment from the participants of the Bergen confer-
ence to measures against the commercialisation of education and research.
Neither the market and associated short-term trends, nor primarily commer-
cial interests but rather the pursuit of knowledge should determine the aims
and content of academic courses and research. (EI_ZP1, S.2)

EI sieht eine Chance, NPM-Modelle wie das Akkreditierungswesen durch die
Grundlegung dieser Pramissen fiir den Schutz der Hochschulbildung nutzbar
zu machen (EI_ZP1, S. 2). Eine entsprechende Haltung wiirde dariiber hinaus
aber auch andere Schwerpunkte im Bereich der Hochschulfinanzierung setzen:
EI argumentiert, dass die Aufweichung des Finanzierungsprinzips durch die
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offentliche Hand und die Offnung fiir private Investoren oder aber die Einfiih-
rung von Gebiihrensystemen nicht nur zu einer einseitigen Forderung von Wis-
senschaft fiihren und marktwirtschaftlich vermeintlich unbrauchbare Facher
unter erhohten Druck setzten, sondern dass auch die langfristigen Ziele wie die
soziale Dimension von Hochschulbildung, lebenslanges Lernen sowie die Disse-
mination von Wissen gefihrdet seien (EI_ZP1, S. 3). Die Losung kénne entspre-
chend nur in der Besinnung auf traditionelle Finanzierungsstrukturen liegen:
,Only the protections that a genuine public sector ethos provides can protect
against this erosion of the essence of a university” (EI_ZP1, S. 3). Hierbei wiir-
den die Wirkmechanismen von NPM-MaBnahmen unterschétzt, die auch in der
autonomen Verwaltung ungleiche Rahmenregelungen setzen konnen.

Die Qualifizierungsaufgaben werden stark aus dieser Haltung heraus formu-
liert und eine Anpassung an Arbeitsmarkte wird in der Formulierung von Qua-
lifizierungszielen nicht gesetzt. Vielmehr setzt EI einen Schwerpunkt darauf,
die Wissensgesellschaft gezielt weiterzuentwickeln und zu adressieren: ,,The
knowledge society has as its prerequisite informed and competent citizens
who are capable of actively using the new possibilities offered by new forms
of learning and working [...] and capable of confidently dealing with a rapidly
changing world“ (EI_ZP1, S. 3). Entsprechende Ziele lieBen sich dabei nicht
nur auf die initiale, tertidre Qualifizierungsphase beziehen, sondern miissten
auch auf lebenslange Lernprozesse bezogen werden (EI_ZP1, S. 8). Zwar wer-
den die Qualifizierungsaufgabe von Hochschulbildung und auch der Bedarf des
Arbeitsmarktes dezidiert anerkannt und als wichtig befiirwortet, aber die kurz-
fristigen Bediirfnisse des Arbeitsmarktes diirften aus Sicht des Stakeholders
nicht das eigentliche Ziel des Bologna-Prozesses iiberlagern (EI_ZP1, S. 6). Ein
zu eindimensionaler Fokus auf Employability drohe also einerseits, die Chan-
cen des Bachelor-Master-Modells fiir die individuellen Bildungsaspirationen zu
negieren: EI argumentiert fiir die Erh6hung der Flexibilitit des neuen Systems,
die es Individuen erlaube, einen sehr personlich informierten und von eigenen
Interessen und Fahigkeiten gesteuerten Bildungsweg zu gehen, der nicht durch
Quoten oder Gebiihren eingeschrankt werden solle (EI_ZP1, S. 4). Anderer-
seits drohe ein zu starker Fokus auf Employability, die zentralen Merkmale und
eigenstiandigen Elemente von Hochschulbildung zu verdriangen. Diese sind in
der Vermittlung einer wissenschaftlichen Haltung durch die Vernetzung von
Forschung und Lehre zu sehen, ein Prinzip, das aus Sicht von EI vom Bolo-
gna-Prozess dezidiert anerkannt werden muss, ohne dabei Forschung komplett
auf diese Rolle zu beschranken (EI_ZP1, S. 6).

Diese zentrale Rolle von Forschung, sowohl fiir die Lehre als auch als eigenes
Gut, hat auch Auswirkungen auf die Qualifizierung des akademischen Nach-
wuchses. EI diskutiert diese Aufgabe von Hochschulbildung in den ersten bei-
den Papieren ausfiihrlicher als jeder andere Stakeholder. Die Promotionsphase
sollte aus Sicht von EI nicht als Studiengang, sondern als erste Berufsphase
gesehen werden (EI_ZP1, S. 5), was mit Anreizsystemen und Sicherheiten ver-
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kniipft ist, die der Prekarisierung der wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter entgegen wirken. Als Argument dienen hier auch die Ziele, die At-
traktivitait und Wettbewerbsfahigkeit des Europiischen Hochschulraums zu
starken:

The unattractiveness of the academic career in European universities is likely
to make it difficult for the Bologna process or the Lisbon programme, to meet
their objectives. European higher education and research cannot fulfil the
ambitious aims set for it if it is unable to continue to attract and retain high
quality academic staff. (EI_ZP1, S. 9)

Um internationale Forschende an europidische Hochschulen zu holen, miissten
also entsprechende Strukturen geschaffen werden, auch die Anerkennung von
Promotionen auBerhalb des Wissenschaftssystems sollte sich im Rahmen einer
Wissensgesellschaft nach Ansicht von EI verbessern (EI_ZP1, S. 5f.).

Statement to the Bologna Anniversary Ministerial Conference Budapest-Vien-
na, 11-12 March 2010

Das zweite Papier, das 2010 anlisslich des zehnjahrigen Bologna-Jubildums
in Budapest und Wien verfasst wurde, nimmt wichtige Diskussionslinien vor
allem im Bereich der Qualifizierung des akademischen Nachwuchses auf und
erweitert und diskutiert diese, wihrend der restliche Fokus des Papiers eher im
Bereich Transfer zu sehen ist. Das Papier erneuert die Forderung, der Prekari-
sierung des akademischen Nachwuchses und der Mitarbeitenden entgegenzu-
wirken, vor allem auch unter dem Eindruck der durch Biirokratie gestiegenen
Arbeitsbelastung. Die Qualitdt des akademischen Personals wird als entschei-
dender Faktor fiir das Gelingen der EHEA angesehen, entsprechend sollten
forderliche Regelungen gestaltet werden, um qualifiziertes Personal fiir Hoch-
schulbildung zu gewinnen (EI_ZP2, S. 3). So sehr diese Mobilitit als wichtiges
Ziel der EHEA aber unterstiitzt und im Sinne einer interkulturellen und profes-
sionellen Weiterentwicklung sowohl fiir Studierende als auch Dozierende be-
fiirwortet wird, zeigt sich fiir EI dennoch auch der Bedarf nach einer politischen
Regelung, um einen massierten Weggang hochqualifizierten Personals vor al-
lem aus strukturell schwicher ausgebauten Regionen zu vermeiden: ,EI calls
upon Ministers to implement clearly targeted measures to enhance mobility
for both staff and students in a balanced manner, while preventing brain drain
of highly qualified individuals particularly from the East to the Western regi-
ons of Europe” (EI_ZP2, S. 2). In dieser Forderung zeigen sich jedoch auch die
Diskrepanzen zwischen den ideologischen Anspriichen und den Umsetzungen:
Einerseits sollen Regelungen zur Vermeidung eines starken brain drains ge-
funden werden, andererseits ist Mobilitat sowie die freie Wahl von Arbeits- und
Studienpldtzen ein hohes Gut der EHEA und ein Motivationsfaktor fiir Hoch-
schulen, das Gesamtprojekt zu unterstiitzen. Dariiber hinaus sind individuelle
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und freie Berufs- und Studienentscheidungen Positionen, die Stakeholder wie
EI befiirworten und unterstiitzen. Eine Einschriankung solcher Mobilitdtsbewe-
gungen wiirde also erneut eigene Ziele und Ideale konterkarieren.

Die Prekarisierung der wissenschaftlichen Mitarbeitenden geht nach Analyse
von EI einher mit einer allgemein schwierigen Finanzierungslage von Hoch-
schulen; die politische Losung des New Public Management lehnt EI entschie-
den ab, da dies zu internen Spannungen und damit auch zu Einschrankungen
der Freiheit von Forschung und Lehre fithren kann:

EI stresses that independent fundamental research needs to continue receiv-
ing appropriate financial support and the integrity and independence of all
academic research must not be endangered, with a clear purpose of wide dis-
semination and sharing of knowledge for a wider public benefit. (EI_ZP2, S.

2)

Losungen neben dem Ausbau der offentlichen Férderung von Hochschulen —
wie er in manchen europaischen Landern auch stattfindet — sieht EI nicht, vor
allem nicht in Gebiihrensystemen, die den Zugang zu Hochschulbildung weiter
einschranken und somit die Ziele des Bologna-Prozesses im Bereich der sozia-
len Dimension von Hochschulbildung konterkarieren (EI_ZP2, S. 2).

Eine solche Abkehr von selbst gesetzten Zielen wird im Papier auch im Zusam-
menhang mit der Erweiterung der EHEA befiirchtet — diese miisse, so EI, auf
Basis der gemeinsam erarbeiteten Qualititsstandards stattfinden und nicht im
Sinne einer Orientierung an wirtschaftlichen Griinden (EI_ZP2, S. 3). Im weite-
ren Sinne kann auch die Kritik an der Offnung von Hochschulmanagement fiir
Wirtschaftsvertreter in diesem Kontext gelesen werden: EI sieht in der Offnung
der Diskussionsplattformen fiir Arbeitgeberverbiande in Kombination mit einer
geringeren Beteiligung von Gewerkschaften eine Gefahr fiir die akademische
Freiheit und Integritit, so dass die Rolle von Hochschulbildung zwangslaufig
verkiirzt werde (EI_ZP2, S. 2). Im Sinne der allgemeinen Diskussionslinien von
Zeitpunkt 2 wiirde dies einschlieBen, dass Hochschule von der Wirtschaft fiir
die tertiare Berufsqualifizierung vereinnahmt wiirde, wiahrend das eigentliche
Ziel die Schaffung von Rahmenbedingungen sein sollte, die es Individuen er-
moglichten, sich so zu bilden, dass sie zur Entwicklung der Gesellschaft bei-
tragen (EI_ZP2, S. 3).

Protecting and promoting academic freedom in the European Higher Educa-
tion Area: the view of higher education staff (2020)

Das dritte Papier von EI, das anlésslich der Rom-Konferenz 2020 verfasst
wurde, nimmt von den Diskussionslinien der ersten beiden Papiere nur zwei
in den Fokus: Die Rolle von Forschung sowie die Rolle von Hochschulen als
kritische Begleitung von Gesellschaft. Das Papier arbeitet die Bedeutung von
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akademischer Freiheit heraus, analysiert verschiedene Faktoren, die dieses zen-
trale Gut von Hochschulen bedrohen, und formuliert Forderungen zum Schutz
derselben. Akademische Freiheit wird dabei mit Riickgriff auf eine Definition
der UNESCO als doktrin- und sanktionsfreie Freiheit der Lehre und Forschung
bezeichnet, die es ermdgliche, die eigenen Heimatinstitutionen bzw. -systeme
zu kritisieren und sich in der Entwicklung derselben durch die Beteiligung in
akademischen Amtern zu engagieren. Diese Freiheit sei als Folge der Hoch-
schulautonomie zu sehen, jedoch kein Automatismus und miisse somit ge-
sondert gesichert werden (EI_ZP3, S. 2). Entsprechend reagiert das Papier auf
gesellschaftspolitische und autokratische Entwicklungen, beispielsweise in der
Tiirkei oder in Ungarn (EI_ZP3, S. 3), und begriiit die Entscheidung der Pari-
ser Konferenz 2018, akademische Freiheit als zentralen Punkt der Entwicklung
der EHEA zu behandeln. Gleichzeitig kann, so EI, eine solche Verhandlung des
Themas auf bildungspolitischer Biihne alleine nur scheitern: ,At the same time,
there remain significant disparities in the prioritisation of different fundamen-
tal values by governments and higher education leaders“ (EI_ZP3, S. 1).

Akademische Freiheit miisse EI zufolge als wichtige Grundvoraussetzung fiir
kritische Forschung in allen Disziplinen gesehen werden, um Wissen weiterzu-
entwickeln und bestehende Glaubensgrundsétze in Frage zu stellen; sie schiitze
die Forschenden davor, von Interessensgruppen, auch innerinstitutionell, unter
Druck gesetzt zu werden (EI_ZP3, S. 3ff.). Gleichzeitig konne diese Schutzfunk-
tion nur wirken, wenn Hochschulen als Institutionen von o6ffentlicher Hand
umfassend gefordert und ausfinanziert werden: projekt- und leistungsbezogene
Finanzierung von Bildung sorgen nach EI dafiir, dass sich Forschung anpasse
und immer neue Fordertopfe erschlieBen miisse: ,,As a result of these polices,
the range of ‘acceptable’ research projects and publications has become more
narrowly defined and research processes are now more managed, controlled
and regulated” (EI_ZP3, S. 4). Dariiber hinaus drohe sich die Forschung dem
System anzupassen und Systemkritik werde der Selbstzensur unterworfen, ein
Fakt, der durch die Prekarisierung der Stellen noch verscharft werde (EI_ZP3,
S. 5). Entsprechend gelte es aus Sicht von EI, die Kritikfahigkeit von Hochschul-
bildung zu erhalten, um sowohl die Qualitit der Lehre als auch der Forschung
zu sichern. Nur durch den Erkenntnisgewinn in der Forschung und die kritische
Uberpriifung des generierten Wissens konne eine fundamentale Basis fiir die
Entwicklung der Wissensgesellschaft geschaffen werden (EI_ZP3, S. 3).

Zusammenfassung

Das Bildungsideal von Education International lésst sich sehr stark mit dem
Ideal einer Bildung durch Wissenschaft der deutschen Universitit vergleichen.
Die Grundlage von Bildungsprozessen stellt dabei einerseits die Konstituie-
rung von Hochschulen als geschiitzte, kritische Rdume dar, andererseits die
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Orientierung an Forschung und Erkenntnisgewinn in der Kombination mit Leh-
re. Die MaBnahmen des Europiischen Hochschulraums werden in ihren Ideen
befiirwortet und auch die neuen Studienstrukturen werden unter der MaBgabe
begriift, dass die Einfiihrung dieser Strukturen nicht zu einem Qualitétsverlust,
sondern vielmehr zu einer Individualisierung von Studienverlaufen fiihre.

Ausbildungsanteile bzw. eine arbeitsmarktorientierte Qualifizierung werden
als Aufgaben von Hochschulen zwar anerkannt, eine Engfassung der Qualifi-
zierungsziele auf einen reinen Bedarf des Arbeitsmarktes jedoch abgelehnt. Im
Bildungsideal von EI werden Bildungsprozesse — neben der wissenschaftlichen
Qualifizierung — im Bereich der Personlichkeitsbildung gesehen, die sowohl fiir
den Arbeitsmarkt als auch fiir die Entwicklung von Demokratien entscheidende
Voraussetzungen darstellen. Diese Wirkung driickt EI im neuhumanistisch zu
lesendem Sinne folgendermaBen aus:

With a view to achieving the core aims of higher education and of the Bologna
Process, Education International calls upon ministers and the EHEA commu-
nity to work intensely towards the social, cultural and economic development
of our communities, through which individual talent and creativity are nur-
tured for the benefit of all. (EI_ZP2, S. 3)

Gerade diese Effekte von Hochschulbildung bilden einen von zwei zentralen
Schwerpunkten der Texte von EI: Die Rolle der kritischen Hochschule in der
Gesellschaft fiir die Erneuerung, Weiterentwicklung und Stabilisierung von
Demokratie einerseits sowie die Qualifizierung des akademischen Nachwuch-
ses andererseits. Beide Anspriiche benétigten eine klare, nicht-projektbasierte
Ausfinanzierung des Hochschulsystems aus 6ffentlicher Hand, ohne Einfluss-
nahme externer Stakeholder oder Kommodifizierungstendenzen, beispielswei-
se der Einfithrung von Gebiihrensystemen.

Entsprechend kann die Positionierung von EI im Uberblicksmodell als eindeu-
tige Tendenz zu einer Bildung durch Wissenschaft betrachtet werden. Die Rolle
der Lehre wird in Verbindung zur Forschung gesetzt und ein Schwerpunkt liegt
auf der Wissenschaft. Forschung wird ein Wert an sich beigemessen. EI erkennt
den Qualifizierungsbedarf an, der jedoch nie im Vordergrund steht, sondern als
logische Folge einer Bildung durch Wissenschaft gesehen wird — eine einseitige
Ausrichtung am Arbeitsmarkt wird ebenso abgelehnt wie die einseitige Forde-
rung bestimmter Wissenschaftsbereiche oder eine Kommodifizierung von Bil-
dung.
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3.3.2.4. European Students’ Union (ESU)

Die European Students® Union (ESU) stellt die europdische Vertretung der Stu-
dierenden dar und ist seit 2001 Teil der BFUG. Die Texte der Studierendenver-
tretung zeichnen sich in ihrer Argumentation durch das engste Profil aus — die
thematisierten Positionen beschrinken sich auf die geringste Anzahl an Kate-
gorien (9) im Vergleich zu anderen Stakeholdern (vgl. Abb. 9).

Der Fokus der Papiere liegt klar auf dem Bereich Transfer (vgl. Tabelle 11). Die
Verteilung der kodierten Flichen weist einen Schwerpunkt auf den Kategorien
C4.2 - Policyentwicklung, Ci.2 — Soziale Dimension von Hochschulbildung
und A3 — Individuelle Bildung auf, die zu ZP 1 sogar iiber 80 % der codierten
Flache ausmachen. Im Papier zu Zeitpunkt 2 wird dieser Schwerpunkt noch um
A1.4 — Lebenslanges Lernen erweitert.

Tabelle 11: Verteilung der codierten Fldche ESU (in % und ergdnzt um Mittelwerte und Standard-
abweichung)

ZP1 7P 2 ZP 3

(2005) (2009) (2021) M SD
A1.1 - Qualifizierung Akad. Nachwuchs
A1.2 - Employability
A1.3 - Kompetenzerwerb Allg.
A1.4 - Lebenslanges Lernen 17.3 17.300 0.000
A1.5 - Supportmafnahmen
A2 - Vernetzung Lehre & Forschung
A3 - Individuelle Bildung 17.2 8.3 21.2 15.567  5.392
B - Forschung
C1.1 - Kritische Begleitung v. Gesellschaft 9.9 9.900  0.000
C1.2 - Soziale Dimension 39.2 31.6 19.7 3.167  8.025
C1.3 - Wertevermittlung 7.2 8.1 13.1 9.467  2.595
C2 - Transfer Hochschule - Wirtschaft
C3 - Regionalentwicklung 7.8 7.800  0.000
C4.1 - Attraktivitat & Wettbewerb 9.7 3.8 6.750  2.950
C4.2 - Policyentwicklung 26.7 2.7 28.3 25.233  3.271
C4.3 - transnationale Kooperation 1.2 1.200  0.000
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A11 - Qualifizierung Akad. Nachwuchs
A12 - Employability
A13 - Kompetenzerwerb Allg.

A14 - Lebenslanges Lernen

A15 - SupportmaBnahmen

A2 - Vernetzung Lehre & Forschung
A3 - Individuelle Bildung
B - Forschung

C11 - Kritische Begleitung v. Gesellschaft
Ci12 - Soziale Dimension
C42

C13 - Wertevermittlung

C2 - Transfer Hochschule - Wirtschaft
C3 - Regionalentwicklung

C41 - Attraktivitat & Wettbewerb

C42 - Policyentwicklung

C43 - transnationale Kooperation

D - Sonstiges
Abbildung 9: Codematrix ESU

Dabei nimmt Mobilitit stets eine sehr bedeutende Rolle ein, die jedoch nicht
als Aufgabe der Hochschule definiert wurde, sondern als Querstruktur in un-
terschiedlichen Kategorien aufgegriffen wird. Dariiber hinaus stellt die demo-
kratische Teilhabe von Studierenden in Hochschulentwicklungsprozessen ein
weiteres Element dar, das sich in allen Dokumenten der ESU finden lisst. Stu-
dierende sollten als kritische, kompetente Partner und als ,one of the driving
forces for changes in the field of higher education” (ESU_ZP1, S. 5) gesehen
werden, deren Beteiligung die Prozesse effizienter und qualitativ hochwertiger
gestalte.

Luxembourg Student Declaration (2005)

Die 2005 noch unter dem Namen ESIB veroffentlichte Luxembourg Student
Declaration stellt als Dokument die grundsitzlichen Positionen der Studieren-
denvertretung zusammen und kombiniert sie mit den Entwicklungslinien der
EHEA. Die Schwerpunkte des Papiers liegen in den Themenfeldern der sozialen
Dimension von Hochschulbildung, der Policyentwicklung und zu einem gerin-
geren Teil auch in der Rolle von Hochschulbildung fiir individuelle Entwick-
lungsprozesse. Die Studierendenvertretung sieht im Bolognaprozess und in der
Hochschulbildung grundlegend ein wichtiges Momentum fiir die Bildung eines
vereinten, europaischen Kontinents, gleichzeitig werden die Narrative des Pro-
zesses als teilweise kontraproduktiv identifiziert: Durch einen starken Fokus auf
die Wettbewerbsfahigkeit wird die Gefahr einer Kommodifizierung von Bildung
gesehen, die einer nachhaltigen und kooperativen Entwicklung im Weg stehen
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konne (ESU_ZP1, S. 2). Dariiber hinaus zeige der Bologna-Prozess Schwichen
in der Einheitlichkeit der Implementation, was die Studierendenvertretung
als ,a la carte“-Umsetzung (ESU_ZP1, S. 2) umschreibt; dies manifestiere sich
beispielsweise in sehr unterschiedlichen Fortschritten in der Umsetzung der
Lissabon-Konvention, aber auch in sehr uneinheitlichen Handhabungen der
Diploma Supplements (ESU_ZP1, S. 3), was letztendlich dann die Ziele selbst
konterkariere.

Im Uberblick der vorangegangenen Entwicklungen stellt die ESU eine verstérk-
te Einschrinkung im Ubergang von Bachelor- zu Masterstudiengiingen fest.
Die ESU verdeutlicht in dieser Hinsicht ihre Position, dass die volle Kontrolle
iiber den Studienverlauf in der Hand des Individuums liegen miisse, weshalb
die Einfithrung von strukturellen als auch finanziellen Hiirden abzulehnen sei
(ESU_ZP1, S. 3). Auf Basis derselben Argumente lehnt die ESU auch die Defini-
tion des Bachelor als Regelabschluss ab:

Both first cycle and second cycle degree have their own specific value, as they
provide answers to different and sometimes complementary needs. There is
no ‘normal’ degree. Instead both should be equally valorised and students
must be free to choose if they want to continue or stop after the first cycle.
(ESU_ZP1,S.3)

Diese Forderung hat auch Auswirkungen auf die soziale Dimension von Hoch-
schulbildung, die aus Sicht der ESU ein Kernelement des Bologna-Prozesses
werden miisse. Die soziale Dimension stelle neue Anforderung an Unterstiit-
zungssysteme, die nicht nur auf den Abbau von Hiirden beschriankt werden
diirfe, sondern vielmehr auch die Férderung weiter Teile des Studienlebens
umfasst, um ,sufficient living and study situations“ (ESU_ZP1, S. 4) zu schaf-
fen. Die soziale Dimension wird also umfassender gedacht und es bediirfe der
Beteiligung von Studierenden in der Entwicklung entsprechender MafSnahmen,
um die Bediirfnisse der Zielgruppe am besten zu eruieren (ESU_ZP1, S. 4). Diese
FordermafBnahmen miissten schlieBlich auch die Mobilitit von Studierenden
beinhalten, um dieses Ziel in der EHEA neu zu definieren: ,,In the EHEA, stu-
dent mobility must become a right, not remain a privilege* (ESU_ZP1, S. 4).
Dariiber hinaus bediirfe es der Zusammenarbeit der EHEA, um die weiteren
Hiirden (wie Visa oder Aufenthaltsgenehmigungen) zu reduzieren.

Prague Student Declaration (2009)

Das Papier zu ZP 2 aus dem Jahr 2009 baut diese Forderungen aus und er-
ginzt sie um Aspekte des lebenslangen Lernens. Das Papier stellt fest, dass
die Kernideen des Bologna-Prozesses auf nationaler Ebene viel zu wenig dis-
kutiert worden seien und der Fokus auf strukturelle Reformen — pragnant zu-
sammengefasst als ,,divorce between form and content” (ESU_ZP2, S. 1) — zu
unzureichenden und inkonsistenten Ergebnissen gefiihrt hitten, denen die
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Unterstiitzung seitens der Studierenden fehlten (ESU_ZP2, S. 2). Entsprechend
sehen die Studierenden fiir die kommenden Entwicklungen des Bologna-Pro-
zesses den Bedarf nach einer verstarkten Kommunikation der Ziele und Aus-
weitung der Unterstiitzung auf mehrere Politikbereiche sowie der 6ffentlichen
Finanzierung der Hochschulen, um die Aufgaben iiberhaupt erfiillen zu konnen
(ESU_ZP2, S. 2).

Als weitere groBe Entwicklungslinie wird die soziale Dimension von Hochschul-
bildung herausgearbeitet, die trotz aller bildungspolitischen Zusagen und Un-
terstiitzung nur geringe Fortschritte mache. Hochschulbildung wird in diesem
Sinne als freies Gut definiert und eingefordert, das holistische Unterstiitzungs-
systeme benétige, die nicht nur auf finanzieller Ebene stehen bleiben, sondern
beispielsweise auch einen Ausbau von Anerkennungspraxen umfassen (ESU_
ZP2, S. 4). Mit der sozialen Dimension verbunden sind erneut Forderungen
nach einer besseren Unterstiitzung der Mobilitdt von Studierenden, die fiir die
ESU einen entscheidenden Faktor in der Entwicklung des européischen Kul-
turraums einnimmt, indem sie dabei helfe, Stereotype ab- und Toleranz aufzu-
bauen: ,Its benefits for students, academics, institutions and society as a whole
are undisputed. Xenophobia exists and becomes especially evident in the event
of an economic crisis such as the one we are currently facing” (ESU_ZP2, S. 3).
Mobilitat wird dabei also als MaBnahme zur Sicherung des sozialen Zusammen-
halts gesehen, wofiir jedoch die Fordermittel ausgeweitet sowie Hiirden abge-
baut werden miussten, um den ,Mobilitatselitismus® abzubauen (ESU_ZP2, S.

3).

Die zum Zeitpunkt 2 vorherrschende wirtschaftspolitische Situation fiihrt auch
zu einer umfassenderen Diskussion des Themenkomplexes des lebenslangem
Lernens: ,, The current economic crisis illustrates the importance of high quality
and accessible lifelong learning systems to enhance the ability of all to acquire
sustainable employment skills“ (ESU_ZP2, S. 4). Die Bedeutung des lebenslan-
gen Lernens wird dabei aber nicht rein aus 6konomischen Aspekten betrachtet,
sondern auch mit der sozialen Dimension (,widening participation‘) sowie der
Moglichkeit fiir Individuen, Hochschulbildung nach eigenen Bediirfnissen zu
gestalten, verbunden (ESU_ZP2, S. 4). Die ESU sieht die Reduktion auf wirt-
schaftliche Aspekte alleine als Folge der eingangs diskutierten, unzureichenden
Vermittlung der Ziele des Bologna-Prozesses. Die Einfiihrung von Strukturen
und Qualitatssicherungstools sind aus Sicht der ESU eben nicht nur MaBnah-
men zur leichteren Verwertbarkeit von Bildungsinhalten, sondern ,tools for
achieving a more important objective on the enhancement of high quality, fle-
xible, and more individually tailored education paths“ (ESU_ZP2, S. 4). Ent-
sprechend sind die entwickelten Werkzeuge aus Sicht der Studierenden grund-
sétzlich ausreichend und konnten auch auf Prozesse des lebenslangen Lernens
iibertragen werden, solange sie konsequent in ihrer eigentlichen Idee eingesetzt
und entsprechend ausfinanziert wiirden. Hierbei positioniert sich die ESU kon-
sequent gegen die Definition von Qualitét in Ableitung von Hochschulrankings,
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sondern verweist auf die Qualitdatsstandards der EHEA, die durch die BFUG
entwickelt wurden.

Student Manifesto on the Future of Higher Education in Europe (2021)

Das Student Manifesto aus dem Jahr 2021 baut die Forderung nach Beteiligung
der Studierenden in allen Bereichen von Hochschulbildung noch aus und sucht
Moglichkeiten, diese zu verstirken.

Die Zukunft des Europdischen Hochschulraums wird fiir die ESU durch eine
gemeinsame Wertebasis geschaffen. Die gesteigerte Integration der Hochschul-
systeme wird dabei durch die Vision von automatisierten Anrechnungsprozes-
sen verdeutlicht, die Mobilitdt und die Zusammenarbeit noch weiter erleich-
tern sollen (ESU_ZP3, S. 2). Dieser hohe Grad an Integration soll jedoch im
Sinne der ESU nicht zu einem Abbau an Pluralitit von Hochschulprofilen fiih-
ren, sondern Hochschulen sollen auf Basis ihrer regionalen Situierung eigene
Schwerpunkte setzen, die sich im Rahmen von europiischen Metathemen wie
Digitalisierung bzw. Mobilitidt bewegen (ESU_ZP3, S. 2). Die demokratische
Wertebasis schlage sich auch in der Studierendenbeteiligung nieder, die aus
Sicht der ESU jedoch in der EHEA noch zu gering verankert ist. Entsprechend
schligt die ESU Standards zur studentischen Partizipation vor, deren Anerken-
nung und Umsetzung als Zugangsvoraussetzung fiir europidische Finanzforde-
rungen definiert werden sollten (ESU_ZP3, S. 3).

Die soziale Dimension von Hochschulbildung bleibt ein zentrales Anliegen der
ESU, die Einschrankung des Zugangs zu Bildung wird als Eingriff in die akade-
mische Freiheit der Studierenden definiert: ,,Academic freedom should also en-
compass the possibility of students and researchers from different backgrounds
to engage in learning and research” (ESU_ZP3, S. 4). Diese Forderung wird da-
bei auch stéirker auf Studierende in Notsituationen ausweitet. Die ESU schlégt
eine Bilindelung der nationalen MaBnahmen in einem ,,Students At Risk sche-
me“ (ESU_ZP3, S. 4) vor, das den Zugang zu unterschiedlichen HilfsmafBnah-
men erleichtern und sowohl marginalisierten Studierendengruppen als auch
Gefliichteten zur Verfiigung stehen wiirde. Gerade im Bereich der Unterstiit-
zung von Gefliichteten konnten solche Programme eine Biindelung von Kompe-
tenzen verschiedener Stakeholder bei Entwicklung entsprechender Programme
bewirken (ESU_ZP3, S. 4). In diesem Rahmen wird auch die Forderung nach
einer Weiterentwicklung von Studienstrukturen und -supportmafnahmen for-
muliert (ESU_ZP3, S. 5), die die Studierenden in den Mittelpunkt stellen, um
ihnen angemessene, nicht iiberfordernde Lernbedingungen zu erméglichen
und somit die individuelle Personlichkeitsbildung zu férdern.
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Zusammenfassung

Das Bildungsmodell der ESU manifestiert sich vor allem in der Forderung nach
Individualitat und Partizipation. Die Notwendigkeit eines Arbeitsmarktbezugs
wird anerkannt und im Falle von ZP 2 auch direkt formuliert, diese soll jedoch
nicht durch Engfithrung und unter marktékonomischen Pramissen vollzogen
werden. Die verkiirzte und unzureichende Umsetzung des Bologna-Prozesses
wird wiederholt kritisiert: Nationale Umsetzungen entfernten sich von den
eigentlichen Zielen, was auch zu einer fehlenden Unterstiitzung in der Offent-
lichkeit fiihre. Die Strukturen des Bologna-Prozesses sind nach Ansicht der
Studierenden in ihrer eigentlichen Idee einer individualisierungs- und mobili-
tatsfordernden Dimension zu interpretieren, die es Studierenden ermoglicht,
eigene Schwerpunkte fiir eine Bildung {iber den Lebensverlauf zu setzen. Diese
Individualitat in Bildungsverlaufen und -zielen wird als wichtiges Element in
der Entwicklung von Personlichkeit definiert und immer wieder thematisiert.
Dies iiberschneidet sich in Teilen mit dem Bildungsideal der deutschen Uni-
versitiaten, klammert jedoch das ,,wie“ aus, da Forschung und deren Bedeutung
nicht thematisiert werden. Entsprechende Forderungen kénnen somit sowohl
im Sinne einer Bildung durch Wissenschaft gelesen werden, andererseits auch
im Sinne des britischen personality models (vgl. Kapitel 2.2.5.2.). Dariiber
hinaus tritt die ESU stark fiir die Offnung der Hochschule fiir marginalisierte
Studierendengruppen ein, die nicht nur durch den Abbau von Hiirden erreicht
werden soll, sondern auch einen Bedarf nach umfangreichen und holistischen
Unterstiitzungssystemen stelle.

Die Rolle von Hochschulbildung fiir die Entwicklung einer gemeinsamen euro-
pdischen Wertebasis wird anerkannt und immer wieder mit der Mobilitatsfor-
derung verkniipft, die darin wirkt, Stereotype abzubauen. Diese gemeinsame
Wertebasis demokratischer Systeme bedingt jedoch auch die Beteiligung von
Studierenden in Entscheidungsprozessen, die aus Sicht der ESU noch viel zu
marginalisiert umgesetzt wird. Gerade das Dokument zu Zeitpunkt 3 nimmt
diese Haltung sehr umfassend ein und verkniipft die studentische Partizipation
mit nahezu allen Forderungen, bis hin zur Abhingigkeit von Finanzierungs-
moglichkeiten.

Die Position der ESU dhnelt der des Council of Europe (CoE) in der Einstufung
in der Uberblicksgrafik: Es wird ein starker Wert auf die Freiheit des Studiums
gelegt, die Studierenden individuelle Moglichkeiten der Personlichkeitsbildung
bietet. Die Rolle von Bildung fiir die soziale Entwicklung und Demokratieent-
wicklung in der EHEA wird anerkannt, ebenso wie ein Bedarf nach Employa-
bility, der jedoch nicht auf eine reine Qualifizierung reduziert werden soll. Die-
se einseitige Lesart des Bologna-Prozesses auf Qualifizierungsaspekte ist aus
Sicht der ESU durch die Entkopplung von MaBnahmen und Zielsetzungen zu
erkliren. Ahnlich zum CoE wird jedoch die Rolle der Forschung allgemein stark
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ausgeklammert, wodurch eine Verbindung zum Ideal einer Bildung durch Wis-
senschaft nur zum Teil gegeben ist.

3.3.2.5. European University Association (EUA)

Die European University Association (EUA) thematisiert als einziger Stakeholder
iiber alle drei Dokumente hinweg alle Aufgabenbereiche von Hochschulen, die im
Codehandbuch definiert wurden (vgl. Abb. 11) und bis auf C2 — Transfer Hoch-
schule - Wirtschaft zu Zeitpunkt 2 (10.3 %, vgl. Tabelle 12) werden alle Themen-
bereiche von mindestens zwei Texten behandelt.

Tabelle 12: Verteilung der codierten Fldache EUA (in % und ergdnzt um Mittelwerte und Standard-
abweichung)

ZP1 7P 2 ZP 3
(2001) (2010) (2021) M SD
A1.1 - Qualifizierung Akad. Nachwuchs 9.9 3.4 2.0 5.100  3.442
A1.2 - Employability 16.3 3.5 9.900  6.400
A1.3 - Kompetenzerwerb Allg. 7.6 8.4 3.3 6.433 2.240
A1.4 - Lebenslanges Lernen 15.9 2.3 1.2 6.467  6.685
A1.5 - SupportmafBnahmen 10.6 0.5 5.550  5.050
A2 - Vernetzung Lehre & Forschung 12.2 3.8 8.000 4.200
A3 - Individuelle Bildung 2.3 4.6 3.450 1.150
B - Forschung 9.1 17.7 21.0 15.933 5.016
C1.1 - Kritische Begleitung v. Gesellschaft 1.6 11.9 16.0 9.833 6.058
C1.2 - Soziale Dimension 2.8 3.7 9.0 5.167 2.735
C1.3 - Wertevermittlung 0.7 3.4 10.0 4.700  3.906
C2 - Transfer Hochschule - Wirtschaft 10.3 10.300 0.000
C3 - Regionalentwicklung 4.0 0.9 2.450  1.550
C4.1 - Attraktivitat & Wettbewerb 29.9 7.7 2.5 13.367 11.882
C4.2 - Policyentwicklung 2.8 7.5 5.150  2.350
C4.3 - transnationale Kooperation 3.9 1.7 14.2 6.600  5.449

Die EUA weist dariiber hinaus die hochste thematische Breite von Kodierungen
auf, die in allen drei Dokumenten auftreten (9 Themenfelder, vgl. Abb. 11). Auf-
grund der breiten Streuung der Argumente lassen sich — anders als bei anderen
Stakeholdern — weniger stabile und iiber die Zeitpunkte hinweg gleichbleibende
Schwerpunkte identifizieren, die Texte der EUA weisen mehr Varianz zwischen
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A11 - Qualifizierung Akad. Nachwuchs
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A13 - Kompetenzerwerb Allg.
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C41 - Attraktivitat & Wettbewerb
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C43 - transnationale Kooperation

D - Sonstiges

Abbildung 11: Codematrix EUA

den einzelnen Texten auf. Zu ZP 1 lasst sich ein leichter Fokus auf den Bereich
Lehre feststellen (nahezu 50 % der kodierten Fliache), wahrend ZP 3 einen auf-
falligeren Schwerpunkt im Bereich Transfer hat (ca. 60 % der kodierten Fla-
che). Herausstechende Differenzen zeigen sich zwischen ZP 1 und den ande-
ren Dokumenten durch die hohen kodierten Flachen in den Themenbereichen
A1.1 — Qualifizierung des akademischen Nachwuchses, A1.2 — Employability,
Ai1.4 — lebenslanges Lernen und C4.1 — Attraktivitit & Wettbewerbsfihigkeit
(C4.1), sowie die Diskrepanz zwischen Zeitpunkt 2 und den restlichen Texten
in den Themenfeldern Supportmafinahmen (A1.5) und Vernetzung von For-
schung und Lehre (A2).

Salamanca Convention (2001)

Das erste Dokument wurde fiir die Prag-Konferenz im Jahr 2001 erarbeitet
und stellt gleichzeitig das Griindungsdokument der EUA dar, das die grund-
legenden Positionen der Organisation verschriftlicht. Das kurze Dokument
beruft sich auf die Bedeutung der akademischen Freiheit und Privilegien fiir
die Universitaten und unterstreicht, dass diese die Herausforderungen eines
kompetitiven Hochschulraums akzeptieren und eine Chance darin sehen:
»~Competition serves quality in higher education, is not exclusive of cooperation
and cannot be reduced to a commercial concept” (EUA_ZP1, S. 7). Der Wettbe-
werb zwischen Hochschulen soll sich also nicht auf eine Kommodifizierung von
Bildungsgiitern reduzieren, das Papier fiithrt auch auf, dass ein solcher Wett-
bewerb aufgrund der unterschiedlichen Ausgangslagen der Universititen in
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unterschiedlichen Landern verzerrt wire. Der EUA ist in diesem Kontext wich-
tig, dass dieser Anspruch nur umgesetzt werden kann, wenn die Regularien
schlank und die Finanzierung durch die offentliche Hand ausreichend sind.
Diese Finanzierung der Hochschulen im Prinzip der Universititen als 6ffentli-
ches Gut giben diesen dann die Moglichkeiten, traditionellen Linien der Arbeit
von Universitiaten nachzukommen, die sich mit den Zielen des Bologna-Pro-
zesses quasi iiberschneiden. Die EUA fasst diese Traditionen zusammen als
straditions [...] of broad and open access to undergraduate as well as graduate
studies; [...] education for personal development and lifelong learning; and of
citizenship as well as of short and long-term social relevance” (EUA_ZP1, S. 7).
Als Grundlage fiir dieses Handeln wird dabei immer die Bedeutung von For-
schung herausgehoben, sie wird als ,,driving force“ (EUA_ZP1, S. 7) von Hoch-
schulbildung definiert und als entsprechend bedeutend sieht die EUA die Ver-
kniipfung von EHEA und ERA an.

Ein wichtiger Aspekt der EHEA ist in den Augen der EUA die Arbeit an gemein-
samen Kriterien zur Schaffung der Vergleichbarkeit, was durch die Vielfalt der
Hochschultypen und -profile sowie der linderspezifischen Systeme erschwert
wird: ,European higher education is characterised by its diversity in terms of
languages, national systems, institutional types and profiles and curricular
orientation“ (EUA_ZP1, S. 7). Die EUA stellt diese Vielfalt als européische Star-
ke dar und setzt sich das Ziel, Vergleichbarkeit und Ubereinstimmungen durch
den Fokus auf gemeinsame Nenner und Werte zu schaffen, wodurch Qualitéts-
sicherung als eine der zentralen Schliisselaufgaben in der Schaffung der EHEA
definiert wird: ,Quality is the basic underlying condition for trust, relevance,
mobility, compatibility and attractiveness in the European Higher Education
Area® (EUA_ZP1, S. 8). Die Qualitatsdimensionen miissten sich dabei auf die
akademischen Grundwerte berufen, die EUA hebt jedoch auch hervor, dass sie
gleichzeitig auch den Anspriichen externer Stakeholder gentigen und im Sinne
der Vertrauensbildung transparent aufbereitet werden miissten. Dariiber hin-
aus gilt es, die angesprochene Diversitit in Form von verschiedenen Hochschul-
profilen abzubilden und schlank genug geplant zu sein, um die Arbeit nicht zu
erschweren (EUA_ZP1, S. 8).

Die EUA erkennt den Wunsch nach Arbeitsmarktrelevanz an. Employabili-
ty wird dabei im Sinne einer lebenslangen Berufsbefihigung auf zwei Ebenen
gesehen: Auf struktureller Ebene durch die vielféltigen Kurs- und Programm-
schwerpunkte in Kombination mit einer Flexibilitit von individuellen Bildungs-
wegen im Hochschulsystem, die eben verschiedene Zugangs- und Ausstiegs-
moglichleiten bieten. Eine solche Forderung kann entsprechend auch im Sinne
des lebenslangen Lernens bzw. der Offnung von Hochschulen gelesen werden.
Auf inhaltlicher Ebene sieht die EUA die Employability durch den inhérenten
Wert von Bildung gegeben, verbunden mit der Vermittlung von iibergreifenden
Kompetenzen, wie beispielsweise Kommunikations- und Sprachenkompeten-
zen, aber auch Problemlosekompetenz und die Moglichkeit, Wissensbestiande
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zu mobilisieren (EUA_ZP1, S. 8). Die mit dem Themenkomplex Employability
verbundenen Ziele des europdischen Hochschulraums der Mobilitatssteigerung
sowie der Vergleichbarkeit der Abschliisse werden von der EUA ausdriicklich
unterstiitzt und sie verpflichtet sich, die entstandenen Werkzeuge unter Be-
riicksichtigung der Hochschulautonomie zu nutzen:

European higher education institutions recognise that their students need
and demand qualifications which they can use effectively for the purpose of
their studies and careers all over Europe. The institutions and their networks
and organisations acknowledge their role and responsibility in this regard,
and confirm their willingness to organise themselves accordingly within the
framework of autonomy. (EUA_ZP1, S. 9)

Das Ziel, die Attraktivitat des europdischen Hochschulraums zu steigern und
so talentierte Studierende und Absolventinnen und Absolventen an europii-
sche Hochschulen zu holen, sieht die EUA als positiv an und identifiziert hier
Aufgabenfelder, die sowohl auf europiischer als auch nationaler Ebene entste-
hen, beispielsweise eine Neuregelung der gesetzlichen Grundlagen, um Inco-
ming-Mobilitiat — auch fiir akademisches Personal — zu erhéhen. Dariiber hi-
naus sieht die EUA auch den institutionellen Handlungsbedarf, beispielsweise
die Uberarbeitung und Modernisierung von Curricula oder die Erweiterung
fremdsprachlichen Lehrangebots. Die EUA stellt sich dabei hinter {ibergreifen-
de Ziele des Bologna-Prozesses, ,to redefine higher education and research for
the whole of Europe; to reform and rejuvenate curricula and higher education
as a whole“ (EUA_ZP1, S. 9), wobei die Hochschulautonomie ebenso gesichert
bleiben miisse wie die Tatsache, dass ,higher education as an essential public
responsibility“ (EUA_ZP1, S. 9) anerkannt werde.

Europe’s Universities beyond 2010: Diversity with a Common Purpose (Lis-
bon Declaration, 2010)

Das Dokument zum zweiten Zeitpunkt aus dem Jahr 2010 greift diese Forde-
rung nach Autonomie und belastbarer Finanzierung zu Beginn auf und kon-
statiert, dass diese Autonomie den Hochschulen die Moglichkeit gebe, die Di-
versitat der europdischen Hochschullandschaft als Stdarke zu nutzen. Durch
die selbst gesteuerte, hochschulspezifische Entwicklung von Profilschwer-
punkten biete die EHEA eine Mdglichkeit, um den strukturellen Herausforde-
rungen wie dem Wandel hin zur Massenuniversitit zu begegnen (EUA_ZP2,
S. 2). Dabei solle die Durchlassigkeit garantiert werden und durch Forschung
im Rahmen dieser Profile ein Beitrag zur Weiterentwicklung der Wissens-
gesellschaft und zur Losung globaler Herausforderungen geleistet werden:
»all these require investigation, fundamental research as well as technologi-
cal and social innovation which will solve problems as they arise and ensure
economic success combined with social stability in many different societies”
(EUA_ZP2, S. 2). Die Wissensgesellschaft stellt laut EUA ein sehr spezifisches
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Anforderungsprofil an Absolventinnen und Absolventen — ,[m]odern societies
[...] depend on the application of knowledge, high-level skills, entrepreneurial
acumen and the exploitation of communications and information technology*
(EUA_ZP2, S. 2) — das die Universitaten durch ihre Verbindung von fachspezi-
fischem und forschungsorientiertem Studium abbilden kénnen.

In der Riickschau auf die vergangene Arbeit sieht die EUA das Problem, dass
die erste Phase der EHEA-Entwicklung einen Dialog mit Gesellschaft vermis-
sen lieB, der die Ziele der Reformen in den Mittelpunkt gestellt hitte; vielmehr
miissten die entwickelten Instrumente wieder stirker mit den eigentlichen
Zielen verbunden werden. Dazu gehoren gerade im Bereich der lehrbezogenen
Ziele neben den Forderungen nach dem Einsatz von Hochschuldidaktik, um
die Lehrenden besser auf studierendenzentrierte Lehr-Lernumgebungen vor-
zubereiten, auch der Ausbau von Supportstrukturen, um der heterogenen Stu-
dierendenschaft durch Beratung und Anleitung eine forderliche Lernumgebung
zu schaffen (EUA_ZP2, S. 3). Dariiber hinaus erkennt die EUA die Rolle von
Universitdten im Hinblick auf eine sozial gerechte Gesellschaft und die daraus
folgende soziale Dimension von Hochschulbildung an, der sozio6konomische
Hintergrund der Studierendenpopulation soll weiter ausgeweitet werden und
das Talent bzw. die Fahigkeit der Studierenden im Vordergrund stehen. In die-
sem Kontext spielt auch lebenslanges Lernen eine wichtige Rolle, das mit posi-
tiven Effekten fiir regionale Entwicklungen gesehen wird (EUA_ZP2, S. 3).

Als sehr gelungen Entwicklung restimiert die EUA dariiber hinaus das iiber-
greifende Ziel der Attraktivitit, die noch weiter ausgebaut werden sollte: Der
Bologna-Prozess wird als internationaler Pull-Faktor identifiziert, da die EHEA
durch die gemeinsamen Richtlinien attraktiver werde und die grundlegenden
Ideen von Hochschulbildung stirker vermitteln kénne (EUA_ZP2, S. 4). Ent-
sprechend will die EUA diese internationalen Kooperationen noch verstarken
und als ,destination of choice for students and scholars® (EUA_ZP2, S. 4) aus-
bauen. Qualitdt wird in diesem Kontext als wichtige Ressource etabliert, die je-
doch noch stirker in Richtung Forderung von Innovation, Risikobereitschaft
und Kreativitidt zu entwickeln sei und Universitiaten somit mehr Spielraum in
der Entwicklung eroffne (EUA_ZP2, S. 6).

Im Bereich der Employability sieht die EUA keinen Bedarf, den oben be-
schriebenen Kompetenzerwerb an Universititen starker an den Arbeitsmarkt
anzupassen, vielmehr bediirfe es besserer Dialogkanile, um Arbeitgeber zu
informieren und Supportservices, um Studierende beim Ubergang in den Ar-
beitsmarkt zu unterstiitzen (EUA_ZP2, S. 3). Gerade die Vernetzung von Bil-
dung und Wissenschaft bietet der EUA zufolge ein breites Kompetenzprofil, das
auf Forschungserfahrungen aufbaut, ,promoting a new generation of leaders
able to integrate multiple perspectives and be responsive to the needs of rapidly
changing labour markets“ (EUA_ZP2, S. 4). Die EUA greift ihre Grundargu-
mente aus ZP 1 in diesem Papier also auf und vertieft sie: Die Verbindung von
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Lehre und Wissenschaft, die als Kern der Universitat herausgearbeitet wird,
wird in den Kontext der Wissensgesellschaft und der kommenden gesellschaft-
lichen Herausforderungen gesetzt. Diese konnen nur durch Forschung geldst
werden, die die Wissensbasis verbreitert. Die Wissensgesellschaft bendétige
wiederum hochqualifizierte Absolventinnen und Absolventen, die dann dieses
Wissen kreativ adaptieren und anwenden konnten. Entsprechend braucht das
zukiinftige Europa eine Lehre, die auf Grundlagenforschung beruhe. Diese Ver-
bindung zu kommunizieren und Arbeitgebern verstiandlich zu machen, wird als
wichtige Aufgabe identifiziert.

Die EUA plant, die Grundlage fiir diese Verkniipfung noch weiter auszubauen,
indem die Qualitit der Doktoratsprogramme (third cycle) gestiarkt wird. Die
Promotion miisse weiterhin durch die individuelle Forschungsleistung von Ein-
zelpersonen fundiert werden (EUA_ZP2, S. 4), die Qualitdt der Programme sol-
le aber einerseits durch einen Austausch zwischen den Universitiaten und der
Entwicklung von Leitlinien erfolgen, andererseits solle die Qualitét der Arbeits-
bedingungen durch Einwerbung von Forderprogrammen, beispielsweise bei
der EU-Kommission, verbessert werden. Zuletzt solle auch die Anerkennung
der Qualifikation in nicht-akademischen Kontexten verbessert werden. Im Sin-
ne der Forschungsforderung gelte es dann, als Einzeluniversitdt noch starkere
Forschungsstrategien im Einklang mit der ERA auszubauen und dadurch Kom-
petenzen zu biindeln und zu schiarfen (EUA_ZP2, S. 4); in diesem Zusammen-
hang sind sowohl Open Access Strategien als auch die Planung des Ausbaus
von externen Kooperationen in der Forschungsentwicklung zu sehen, um durch
Transfer stiarker die Gesellschaft zu innovieren und eine der Kernmissionen zu
verstiarken: , University-business collaboration is a process of ,Co-Innovation’
with knowledge transfer seen as a core mission of universities“ (EUA_ZP2, S.

5).

Als Grundlage fiir diese Kernaufgaben geht die EUA nochmals dezidiert auf die
Autonomie der Hochschulen in Kombination mit einer grundstdndigen Finan-
zierung ein, alternative Finanzstrome konnten Universitdten im Rahmen dieser
Autonomie selbst entwickeln, beispielsweise Finanzierungen aus dem privaten
Sektor im Rahmen von lebenslangen Lernstrategien.

Universities Without Walls (2021)

Der dritte Text entwickelt schliefilich 2021 unter dem Titel Universities Wit-
hout Walls eine Zukunftsvision der Rolle von Hochschulen bis 2030 und die
Themen sind dabei entsprechend der deskriptiven Statistik so breit gefiachert
wie in keinem anderen Stakeholder-Dokument, nur die Kategorie Transfer
Hochschule — Wirtschaft wird nicht thematisiert. Das Papier setzt dabei einen
klaren Fokus auf Forschung (B), die Rolle von Hochschule in der Gesellschaft
(C1) sowie transnationale Kooperationen (C4.3), was auch im Einklang mit
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den eingangs im Dokument identifizierten globalen Herausforderungen steht:
Klimakrise, technologische Disruptionen, die politischen Radikalisierung und
der Abbau von demokratischen Strukturen, unter anderem im Zusammenwir-
ken mit Desinformation und Demontierung wissenschaftlicher Evidenz, sowie
die geopolitische Rolle von Bildung im Einklang mit demographischem Wan-
del (EUA_ZP3, S. 4f.). Verschirft werde die Rolle der Universitit in diesem
Spannungsfeld durch eine unzureichende Finanzierung des Hochschulsektors:
~Funding does not always follow the expansion of, and changes in, provision,
and there are big differences across Europe. This leads to an uneven playing
field and to increased competition between universities for resources” (EUA_
ZP3, S. 5). Die EUA sieht die Moglichkeiten, Universitdten zu ,engines of so-
cietal change” (EUA_ZP3, S. 5) zu entwickeln, die in Zusammenarbeit mit ge-
sellschaftlichen Partnerinstitutionen eben jene Herausforderungen adressieren
und dabei als internationale, fachliche und kulturelle ,Briickenbauer’ dienen
(EUA_ZP3,S. 5).

In struktureller Hinsicht zeichnet die EUA Entwicklungen in drei Kategorien:
A) Universitaten sollten sich bis 2030 zu hybriden Institutionen entwickeln, die
sowohl physisch als auch digital agieren und mit der Gesellschaft interagieren
werden. Dabei solle sowohl dem Charakter der Institution als geschiitzten Ort
der Nachdenklichkeit und Kreativitit sowie dem Anspruch eines Ort der Offen-
heit, der in dialogischen Prozessen nach AuBen gewandt und gesellschaftlich
vernetzt Wissen und Innovation produziert, nachgekommen werden (EUA_
7ZP3, S. 5). Gerade diese trans- und internationale Kooperation sei als wichtige
Gelingensbedingung fiir Qualitit in allen Aufgabendimensionen der Universita-
ten zu sehen und verdeutliche dadurch auch die Vorbildfunktion der Institution
im Hinblick auf europiische Ziele (EUA_ZP3, S. 6). B) Nachhaltigkeit stelle fiir
die zukiinftige Gesellschaft eine Kernaufgabe dar, die die Universititen durch
ein interdisziplinires wissenschaftliches Fundament ebenso unterstiitzen wol-
len wie durch die Vermittlung entsprechender Kompetenzen und das eigene
Handeln im Sinne der Nachhaltigkeit; in diesem Sinne ist auch die Bedeutung
der sozialen Dimension zu lesen, die durch die Forderung von Diversitat die
soziale Stabilitdt von Gesellschaften stirke: ,Diversity and social cohesion are
important components of sustainable development. Universities will provide a
scientific mindset and opportunities to people from different backgrounds and
reflect the diversity of society” (EUA_ZP3, S. 6). Diese Forderung von Diversi-
tat bedeute fiir Hochschulen eine Chance, nicht nur im Sinne der Horizont-
erweiterung, sondern auch in Hinblick auf die Forderung demokratischer und
pluralistischer Werte, also einer gesellschaftlichen Nachhaltigkeit. C) Die EUA
sieht den Bedarf nach einem Ausbau der Autonomie mit gleichzeitiger Anerken-
nung der Rechenschaftspflicht, die Universitdten gegeniiber der Gesellschaft
und ihren Stakeholdern erfiillen sollen. Diese Pflicht sollten Universititen im
Rahmen ihrer Autonomie zukiinftig starker selbstgesteuert und aktiv wahrneh-
men, ohne dabei die eigenen Werte zu verwéssern: “Universities will uphold
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academic freedom, which is the freedom of thought and inquiry for the academic
community to advance knowledge and the freedom to communicate this knowl-
edge based on accepted standards of academic ethics and integrity“ (EUA_ZP3,
S. 7). Diese Position ist im Sinne der zu Zeitpunkt 3 immer wieder diskutierten
Einschrankung von Hochschulautonomie und Abbau kritischer Strukturen zu
lesen, andererseits l4sst sich in diesem Themenkomplex auch die Anerkennung
von NPM-MaBnahmen im Rahmen der Hochschulsteuerung lesen:

In 2030, universities across Europe will enjoy high levels of autonomy and
have the capacity to make strategic choices about organisational, financial,
staffing and academic matters. [...] Internal university governance will guar-
antee adequate representation of all groups within the university community,
while ensuring efficient decision-making processes. (EUA_ZP3, S. 7)

In inhaltlicher Sicht greift die EUA die bereits in den ersten Papieren entwi-
ckelten Positionen auf und erweitert einzelne Aspekte, vor allem im Bereich der
Lehre. Der Qualifikationsbedarf von sich durch disruptive Technologien (zum
Beispiel durch KI) stark verdnderten Gesellschaft und Arbeitsméarkten verlan-
ge aus Sicht der EUA nach der Fahigkeit zur kritisch-reflektierten Flexibilitat
im Einsatz von Wissensressourcen, gleichzeitig aber auch die Fiahigkeit, selbst
Wissen zu produzieren. Dies verdeutliche die Notwendigkeit einer Vernetzung
von Lehre und Forschung, ohne dabei isoliert zu agieren: Lehre miisse sowohl
fachliche als auch interdisziplindre Dimensionen umfassen und sich durch die
Einbindung von Praktika und dem Austausch mit Gesellschaft mit Herausfor-
derungen und Problemlésungen nach auBien 6ffnen (EUA_ZP3, S. 7). Durch die
Offnung von Universititen und durch eine hohe Flexibilitit in den Studienver-
laufen solle die individuelle Gestaltung von Bildungsprozessen iiber den Le-
bensverlauf ebenso ermoglicht werden, wie die individuelle Personlichkeitsent-
wicklung (EUA_ZP3, S. 7). Studierende als auch Dozierende sollten zukiinftig
starker auf die Herausforderungen der sozialen Dimension vorbereitet und die
Bedeutung von Lehre im Ansehen verstarkt werden: , Teaching will be a core
part of academic practice, closely linked to research activities and respected as
scholarly and professional“ (EUA_ZP3, S. 8).

Diese Forschungsaufgabe stehe weiterhin im Zentrum der universitaren Arbeit
und miisse dabei sowohl fachlich als auch inter- und multidisziplinar stattfin-
den, um die Grenzen des bekannten Wissens zu erweitern, ,in order to bet-
ter understand the physical universe and the human condition“ (EUA_ZP3,
S. 7). Die hohe Bedeutung von Autonomie fiir die Hochschulforschung zeigt
sich auch im Anspruch, dass Universititen dabei laut EUA auch Querdenkern
(also ,lateral thinkers“ im eigentlichen Sinne des Wortes) einen Platz bieten
solle, Forschenden also, die Probleme aus neuen Blickwinkeln betrachten und
kreative Losungen fiir Probleme zu finden suchen, auch wenn diese noch nicht
von anderen Akademikerinnen und Akademikern oder der Gesellschaft aner-
kannt werden (EUA_ZP3, S. 8). Ein Aspekt, der in diesem Papier im Gegensatz
zu Zeitpunkt 2 ausgebaut wird, ist eine Erweiterung der Open-Access- hin zu

176



DAs BILDUNGSKONZEPT DES BOLOGNA-PROZESSES

einer Open-Science-Strategie, die nicht nur auf eine frei zugingliche Verdéffent-
lichung von Ergebnissen setzt, sondern auch auf die Dissemination von For-
schungsdaten, um internationale und -disziplinire Forschungskooperationen
zu erleichtern (EUA_ZP3, S. 8).

Durch eine Offnung hin zur Vernetzung mit und Zusammenfiihrung von ex-
ternen Stakeholdern solle dariiber hinaus die Innovationskraft fiir Gesellschaft
gefordert werden (EUA_ZP3, S. 8). Diese Innovation beziehe sich letztlich nicht
nur auf technologische Entwicklungen, sondern auch gesellschaftliche Innova-
tionen, die einen Beitrag zur Entwicklung und Diskussion von Kultur leisten.
Universititen sihen sich in diesen Prozessen als kritische Begleitstimme mit
dem Anspruch, ,critical custodians of knowledge and traditions through conti-
nuous academic engagement with cultural heritage, including new forms invol-
ving digital technologies” (EUA_ZP3, S. 9) zu sein.

Zusammenfassung

In der Zusammenfassung zeigt sich das Bildungsideal von Bildung durch Wis-
senschaft, das auch deutsche Universitaten tragen und das grundlegend auch in
der MCU kodifiziert ist. Die Rolle der Universitit definiert sich durch Forschung
und Lehre, speziell im Zusammenspiel dieser Faktoren. Durch dieses Ideal las-
sen sich laut EUA die lehrbezogenen Aufgaben, die der Bologna-Prozess an
Hochschulen herantrigt, erfiillen. Es bediirfe eben nicht einer konstanten An-
passung an die Bediirfnisse des Arbeitsmarktes, wohl aber eine Kommunikation
mit Arbeitgebern, um die Kompetenzprofile von Studierenden besser zu vermit-
teln und grundlegend zu unterstreichen, dass die akademische Qualifizierung
geeignet ist, die fachiibergreifenden Kompetenzwiinsche seitens der Arbeitge-
ber erfiillen. Gerade die ab Zeitpunkt 2 verstirkten AuBerungen in nahezu allen
Dokumenten, dass der schnelle Wandel der Arbeitsmérkte ein Problem fiir den
Européischen Hochschulraum darstellt, verstarkt diese Position. Absolventin-
nen und Absolventen benotigten die Kompetenz, sich auf Basis einer fundierten
akademischen Qualifikation diesen Anderungen anzupassen und Wissen krea-
tiv und problemlésend anzuwenden; hier lasst sich eine Verbindung zu Pollaks
Idee eines kompetenzorientierten Bildungsbegriffes sehen, der dezidiert darauf
ausgerichtet ist, Unsicherheits- und Ungewissheitsaspekte der Gesellschaft zu
bertiicksichtigen. Die Forderung nach einem forschenden Studium kann sehr
stark im Sinne eines Humboldt’schen Bildungsideals gelesen werden.

Dariiber hinaus wird die Rolle der Universitat auch im Bereich Transfer ver-
starkt und expliziert. Hier sticht vor allem der Bereich des Transfers zwischen
Universitdt und Gesellschaft heraus, der nicht einseitig gedacht und themati-
siert wird. Das Selbstbild von Universitit als ,critical custodian“ (EUA_ZP3, S.
9) verdeutlicht dies sehr gut: Gesellschaftsentwicklung werde begleitet und kri-
tisch analysiert und sowohl indirekt durch die Qualifizierung der Studierenden
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als auch direkt durch verstiarkte Austauschformate in die Gesellschaft zuriickge-
spiegelt. Wertevermittlung spiele eine wichtige Rolle fiir die Stiitzung demokra-
tischer Gesellschaften. Dariiber hinaus biete sich durch diese Austauschformate
die Moglichkeit, von Stakeholdern herangetragene Herausforderungen aufzu-
nehmen und gemeinsam forschungsbasiert zu analysieren. Diese Innovations-
kraft von Universitaten hebt die EUA immer wieder hervor, unterstreicht aber
gleichzeitig, dass diese Arbeit ausgebaut werden miisse. Forschung bildet da-
bei stets die Grundlage fiir das Handeln der Universitiaten, bedarf jedoch einer
Modernisierung und Anpassung an zeitaktuelle Herausforderungen, beispiels-
weise durch einen starkeren internationalen und interdisziplinaren Fokus, aber
auch durch Veranderungen tiber Open Access hin zur Open Science. Forschung
und Bildung werden stark als gesellschaftliches Allgemeingut definiert, das ent-
sprechend auch von der Gesellschaft ermoglicht werden muss, durch eine aus-
reichende Finanzierung als auch durch die Sicherung akademischer Privilegien.

Kritisch ist der kompetitive Charakter zu sehen, der der europédischen Raum-
entwicklung im Kampf um hoch qualifizierte Humanressourcen zugeschrieben
wird. Hier iibernimmt die EUA eine Positionierung im Sinne einer globalen
Hegemonialpolitik, die sich darum dreht, die EHEA zu einem hochattraktiven
Standort zu machen und dadurch Talente aus anderen Bereichen der Welt ab-
zuziehen. Die Folgen eines solchen brain drains miissen zumindest als prob-
lematisch gesehen werden. Dieser wettbewerbliche Gedanke scheint sich zum
Zeitpunkt 2 zu verstirken, wird aber im dritten Papier stark zuriickgefahren.%
Er iibertragt sich auch auf die zumindest angedeutete Akzeptanz der NPM-Me-
thodik in der Universitatssteuerung und die Anerkennung der Universitat im
Wettbewerb (Hechler et al., 2018, S. 149ft.), wobei die unzureichende Ausfi-
nanzierung moniert wird. Als zumindest widerspriichlich muss dann auch die
Forderung im zweiten Dokument gesehen werden, Moglichkeiten einer Mone-
tarisierung lebenslanger Bildungsprozesse aufzubauen unter gleichzeitiger For-
derung, Bildung durch Kommodifizierung nicht zur Ware werden zu lassen.

Das Bildungsideal der EUA zeigt im Uberblicksmodell als erster Stakeholder
eine Veranderung im Verlauf der Dokumente, sie weist zu Zeitpunkt 3 eine hohe
Uberschneidungsmenge mit dem Bildungsideal Bildung durch Wissenschaft
auf. Wissenschaft wird als zentrales Element der Personlichkeitsbildung von
Studierenden definiert, die durch Forschung eine kritisch-miindige Haltung
entwickeln kénnen und sowohl zur Entwicklung demokratischer Gesellschaf-
ten beitragen als auch sich selbst auf unsicheren Arbeitsmarkten positionieren
konnen. Kritisch muss in den ersten beiden Papieren der Fokus auf die Kompe-

% Bartosch (2008, S. 79) zufolge hat die EUA der Verzahnung der Lissabon-Strategie
der EU-Kommission mit dem Bologna-Prozess in ihrer Glasgow Declaration 2005 zuge-
stimmt, die hier analysierte Lisbon Declaration (Zeitpunkt 2) wurde 2007 veroffentlicht.
Entsprechend kann davon ausgegangen werden, dass hier noch ein stirkerer Referenz-
bezug darauf herzustellen ist, sich aber bis zum Dokument von Zeitpunkt 3 die Positio-
nen wieder verandert haben.
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titivitat in Bezug auf die globalpolitische Rolle von Bildung gesehen werden, die
beispielsweise bei Education International, also der Mitarbeitendenvertretung,
nicht aufscheint. Wie die Analyse gezeigt hat, wird dieser wettbewerbliche Fo-
kus im dritten Papier jedoch stark zuriickgefahren, weswegen das dritte Papier
auf einer Ebene mit einem Ideal von Bildung durch Wissenschaft verortet wird.

3.3.2.6. European Association of Institutions of Higher Education (EURASHE)

Die EURASHE vertritt seit ihrem Beitritt im Jahr 2001 die Hochschulen fiir
angewandte Wissenschaft, bzw. Fachhochschulen in der BFUG und weist nach
der EUA den hochsten Grad an Kategorienabdeckung ab — nur A1.1 — Aus-
bildung des Wissenschaftlichen Nachwuchses wird verstandlicherweise nicht
diskutiert. Es wird in ZP 3 zwar iiber die Notwendigkeit der Einfithrung von
Professional Doctorates im Rahmen der Professional Higher Education (PHE)
gesprochen, dies stellt aber eine BedarfsauBerung dar und wurde entsprechend
nicht als Aufgabenzuschreibung in Kategorie A1.1 kodiert.

Ebenso wie die EUA diskutiert die Organisation die Aufgabenfelder der Hoch-
schulen in allen Dokumenten sehr breit (vgl. Tabelle 13) und weist entspre-

chend acht Kategorien auf, die in allen Dokumenten angesprochen werden (vgl.
Abb. 13).

A11 - Qualifizierung Akad. Nachwuchs
A12 - Employability
A13 - Kompetenzerwerb Allg.

A14 - Lebenslanges Lernen

A15 - SupportmaBnahmen

A2 - Vernetzung Lehre & Forschung

A3 - Individuelle Bildung

B - Forschung

C11 - Kritische Begleitung v. Gesellschaft
C12 - Soziale Dimension

C13 - Wertevermittlung

C2 - Transfer Hochschule - Wirtschaft
C3 - Regionalentwicklung

C41 - Attraktivitat & Wettbewerb

C42 - Policyentwicklung

C43 - transnationale Kooperation
D - Sonstiges

Abbildung 13: Codematrix EURASHE
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Tabelle 13: Verteilung der codierten Flidche EURASHE (in % und ergdnzt um Mittelwerte und
Standardabweichung)

ZP1 ZP 2 ZP 3
(2003) (2010) (2020) M SD

A1.1 - Qualifizierung Akad. Nachwuchs

A1.2 - Employability 9.7 9.700  0.000
A1.3 - Kompetenzerwerb Allg. 6.4 4.8 5.600 0.800
A1.4 - Lebenslanges Lernen 4.2 16.8 3.7 8.233  6.061
A1.5 - SupportmafBnahmen 13.1 2.8 3.1 6.333  4.786
A2 - Vernetzung Lehre & Forschung 4.8 5.9 10.0 6.900 2.238
A3 - Individuelle Bildung 4.7 11.4 8.050  3.350
B - Forschung 4.6 6.0 5.0 5.200 0.589
C1.1 - Kritische Begleitung v. Gesellschaft 2.0 7.8 4.900  2.900
C1.2 - Soziale Dimension 5.0 3.7 15.1 7.933 5.095
C1.3 - Wertevermittlung 10.7 10.700  0.000
C2 - Transfer Hochschule - Wirtschaft 117 6.8 8.2 8.900 2.061
C3 - Regionalentwicklung 26.4 1.2 11.9 13.167  10.327
C4.1 - Attraktivitat & Wettbewerb 3.9 3.000  0.000
C4.2 - Policyentwicklung 7.5 16.0 11.750  4.250
C4.3 - transnationale Kooperation 21.7 9.2 14.4 15.100  5.127

In Bezug auf Schwerpunktsetzungen zeigt sich sowohl beim Text zu Zeitpunkt
1 als auch 3 ein starker Schwerpunkt im Bereich Transfer, der beide Male etwa
70 % der kodierten Flache ausmacht. Der Text zu Zeitpunkt 2 ist etwas breiter
gestreut und spricht im Vergleich aller drei Texte auch die meisten Kategorien
an, das Themenfeld Lehre nimmt dabei etwas mehr als die Hélfte der kodierten
Flache ein (53 %).

EURASHE Working Agenda on the Bologna Process (2003)

Der erste Text aus dem Jahr 2003 geht zuvorderst auf die Rolle der PHE ein,
die im EHEA Vergleich uneinheitlich gestaltet und geregelt ist (getrennte Hoch-
schulsysteme vs. Schwerpunkte in einem gemeinsamen System), verdeutlicht
aber auch die Bedeutung dieses Sektors aufgrund der steigenden Studierenden-
zahlen. Als PHE-definierende Faktoren werden vor allem die enge Vernetzung
mit Arbeitgebern sowie der regionalen Wirtschaft gesehen, dieser regionale
Schwerpunkt diene der Kooperation und wissenschaftlichen Dissemination
(EURASHE_ZP1, S. 1). EURASHE setzt sich dafiir ein, dass die Spezifika der
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PHE besser verstanden werden, was vor allem im Kontext der auf européischer
Ebene entwickelten Qualitiatsstandards Bedeutung hat: ,In this context it is of
crucial importance, that the sector of professional higher education is evalua-
ted on its own terms, not on generalized standards of higher education“ (EU-
RASHE_ZP1, S. 2). In dieser Hinsicht besteht ein Widerspruch zum spéter for-
mulierten Ziel, die Vernetzung mit Universitdten auszubauen und ,convenient
transitions from field to field and level to level“ (EURASHE_ZP1, S. 3) schaffen
zu wollen, auch die Einfithrung von Joint Degrees und Double Degrees werden
angedacht (EURASHE_ZP1, S. 3). Grundlage solcher Zusammenarbeit miissen
jedoch gemeinsame Qualitdtsstandards sein, entsprechend scheint eine Tren-
nung der Qualitdtsstandards von PHE-spezifischen und generellen Hochschul-
standards kontraproduktiv.

Zentrale Entwicklungslinien sieht EURASHE in der verstarkten Teilhabe an
Hochschulbildung, wobei diese Argumentation nicht mit einem moralisch-ge-
sellschaftlichen Impetus begriindet wird. EURASHE definiert das lebenslange
Lernen sowie die Offnung fiir beruflich Qualifizierte als geeignete MaBnahme,
um die Zahl der Studierenden zu erhohen (EURASHE_ZP1, S. 2). Als zweite
Moglichkeit zum Ausbau der Studierendenzahlen wird der Ausbau von Sup-
portsystemen zur Senkung der Drop-Out-Rate angedacht, auch der Ausbau von
arbeitsplatznahen Studien im Sinne dualer Studiengédnge wird diskutiert (EU-
RASHE_ZP1, S. 2).

Die Rolle von Hochschulen fiir die Regionalentwicklung, die einen Schwer-
punkt des ersten Dokuments darstellt, sollte aus Sicht von EURASHE besser
erfasst werden, indem ein Expertengremium aus Institutionen mit hoher Er-
fahrung in diesem Bereich Benchmarks entwickelt, die als Qualitatsstandards
an andere Institutionen angelegt werden kénnen (EURASHE_ZP1, S. 2). Ein
beispielhafter Aspekt, der diese regionale Anbindung verdeutlicht, ist die For-
schungstitigkeit von Hochschulen fiir PHE, die hier auch vor allem in der An-
wendungsforschung und dem Wissenstransfer in die Region beschrieben wird
— diese Aspekte sollten noch weiter ausgebaut werden, sowohl in ihrer Wirkung,
als auch in den Hochschulen selbst, dariiber hinaus werde hier die Bedeutung
der Vernetzung von Lehre und Forschung herausgearbeitet:

Related to the development of independent applied research in the regional
setting, the sector of professional higher education aims to improve the sci-
entific orientation of study programs and staff. [...] A special focus should be
aimed at the relation between teaching and research/applied research and the
promotion of research specifically aimed at the professional competencies.
(EURASHE_ZP1, S. 2)

Auch EURASHE stellt fest, dass die Herausforderungen des Bologna-Prozesses

nur durch eine erhohte finanzielle Ausstattung der Hochschulen gesichert wer-
den kann, eine Kommodifizierung von Bildung wird ebenso abgelehnt wie die
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Einfithrung von Studiengebiihren, vor allem auch unter dem Eindruck, dass die
Zahl der Studierenden gesteigert werden soll (EURASHE,_ZP1, S. 3).

EURASHE’s 10 Commitments for the European Higher Education Area in 2020
(2010)

Das Dokument zu Zeitpunkt 2 aus dem Jahr 2010 stellt in Bezug auf die de-
skriptive Statistik das vielseitigste und breiteste Dokument des Stakeholders
dar, und nimmt einen starken Schwerpunkt in der Qualifizierung ein. Dieser
Aspekt findet sich im Dokument bereits in der Prdambel, in der EURASHE
diesen Schwerpunkt auch als konstituierendes Element von PHE entwirft:
,our focus on professional higher education explains EURASHE'’s concern for
the employability of graduates at each cycle of the European higher education
structure, and for the individual’s access to engage in a continuum of lifelong
learning” (EURASHE_ZP2, S. 1). Diese Rolle wird dabei aus der Verpflichtung
der Gesellschaft gegeniiber abgeleitet, die mit den Privilegien der institutionel-
len Autonomie einhergehe.

Die Bedeutung der sozialen Dimension wird in diesem Dokument nicht mehr
aus der Steigerung von Studierendenzahlen begriindet, sondern nimmt die Be-
deutung einer verbreiterten Bevolkerungsschicht mit Hochschulbildung fiir die
Entwicklung nachhaltiger und demokratischer Gesellschaften in den Fokus,
wihrend sie auf personlicher Ebene die Moglichkeit nach Entfaltung entspre-
chend der individuellen Talente und Fahigkeiten bietet (EURASHE_ZP2, S. 2).
Dieses Ziel miisse dabei auch durch rechtliche MaBnahmen flankiert werden,
ebenso wie die Forderung von UnterstiitzungsmaBnahmen, die sich gezielt an
Studierende mit nicht-akademischer soziokultureller Herkunft richten. Als
wichtiges Element zur Unterstiitzung der individuellen Bildungsmoglichkeiten
und einem kohirenten Studienverlauf werden nationale Qualifikationsrahmen
gesehen, die nicht nur einen Wechsel zwischen Hochschulinstitutionen und
-systemen erleichtern, sondern auch die Anrechnung von vorhandenen Kom-
petenzen ermdglichen wiirden, was speziell fiir das lebenslange Lernen bedeut-
sam erscheint (EURASHE_ZP2, S. 2).

Als weiterer Fokus der Lehraufgaben von Hochschulen sei — auch im Hin-
blick auf das lebenslange Lernen — die Forderung nach Employability zu se-
hen. Diese ziele nach Sicht von EURASHE darauf ab, Hochschulbildung die
Moglichkeit zu geben, sich schneller auf gesellschaftliche und arbeitsmarktbe-
zogene Anderungen einzustellen (EURASHE_ZP2, S. 3). Dieses Ziel bediirfe
einer engeren Zusammenarbeit zwischen Politik, Wirtschaft und Hochschulen,
»in order to create jobs for the graduates and graduates for the jobs“ (EURAS-
HE_ZP2, S. 3). Diese Forderung ist dabei umfassender als nur in der initialen
tertidaren Berufsbildung zu lesen: So bedarf es nicht nur einer Einbindung von
Wirtschaft in die Studiengidnge sondern auch die Bereitschaft der Wirtschaft,
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Mitarbeitenden im Laufe ihres Berufslebens die Moglichkeit zu geben, sich an
der Hochschule weiterzuqualifizieren und an die Herausforderungen des Ar-
beitsmarktes anzupassen. EURASHE sieht in dieser engeren Verzahnung von
Wirtschaft und Hochschulen auch die Moglichkeit, gemeinsame Forschungs-
kooperationen aufzubauen und dadurch auch im Sinne einer Férderung von
gesellschaftlich positiven Trends auf Wirtschaft einzuwirken, beispielsweise der
Anregung des Ausbaus von ,green-collar jobs’, also Anstellungsmoglichkeiten
in umweltbezogenen Wirtschaftsbereichen (EURASHE_ZP2, S. 2). Diese Rolle
von Hochschulbildung diirfe — so EURASHE - jedoch nicht nur auf die rein
wirtschaftliche Sicht beschrankt werden, sondern nehme auch wichtige Aspekte
fiir die Gesellschaft ein, die gefordert werden miisse: ,,And, not least, the strict
market orientation must be balanced with citizenship and general human and
humane qualities* (EURASHE_ZP2, S. 2). Lebenslanges Lernen werde dabei
»as one of the most liberating tools to realise a more equitable society” (EURAS-
HE_ZP2, S. 3) gesehen, das positive Effekte fiir den Arbeitsmarkt, die Gesell-
schaft und fiir das Individuum birgt, die es auszubauen und zu férdern gelte.
Um dieses Ziel zu erreichen, miisse aus Sicht von EURASHE jedoch das Ziel des
studierendenzentrierten Lehrens an Hochschulen bis 2020 erreicht werden.
Dabei werden iiberfachliche Kompetenzen identifiziert, die die Wissensgesell-
schaft benétige, von Kommunikationsfahigkeit tiber digitalisierungsbezogene
hin zu interkulturellen Kompetenzen, sowie die Fiahigkeit, zu lernen und sich
den Verdnderungen anzupassen (EURASHE_ZP2, S. 4). Im Aspekt der Leh-
re sieht EURASHE ein Kontinuum zwischen Hochschulbildung, Berufsbildung
und lebenslangem Lernen, in dem sich Institutionen individuell positionieren
konnen und sollen.

Ein dhnliches Kontinuum wird zwischen den Aspekten Lehre, Forschung und
Innovation aufgebaut: Die drei Bereiche stellen im Sinne von EURASHE die
Basis jeglicher Hochschulbildung dar, und Hochschulen stellen umgekehrt eine
treibende Kraft in der Entwicklung von allen drei Aspekten dar. Auch hier ver-
orten sich Hochschulen je nach Mission unterschiedlich, die Anerkennung der
Rolle von angewandter Forschung fiir die regionale Entwicklung und Weiter-
entwicklung von Gesellschaft werde laut EURASHE jedoch nicht ausreichend
wertgeschitzt (EURASHE_ZP2, S. 4). Die Bedeutung von forschungsbezoge-
ner Lehre und die Vernetzung der beiden Aspekte wird dabei erneut heraus-
gehoben, sie werden als konstituierendes Merkmal von Hochschulen definiert.
Der Aspekt der Innovation wird in der Argumentation von EURASHE vor allem
durch die Anwendungsforschung erfiillt, die in Zusammenarbeit mit regionalen
Stakeholdern an der Entwicklung von Problemlésungen arbeitet. In diesem Zu-
sammenhang miisse jedoch auch die internationale Offnung von Hochschulen
gesehen werden, da aktuelle Probleme nicht zwingend regional gelost werden
konnen, auch nicht nur im europaischen Hochschulraum, sondern einen globa-
len Blick benétigen. Hochschulen sollten sich entsprechend in ihren Missionen
der internationalen Dimension stirker 6ffnen, vor allem auch der Bedeutung
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fiir die moralische Wertevermittlung ihrer Absolventinnen und Absolventen:
~nternational openness (Hervorhebung im Original, H.B.) in HE is first of
all a means to stimulate global awareness and a true sense of global citizenship
and global responsibility among graduates and within the HE sector as a whole*
(EURASHE_ZP2, S. 5). Dieser Wert von Globalisierung spiegelt sich auch im
Ziel der EHEA, 20 % aller Studierenden sollten Mobilitdtserfahrungen machen,
den EURASHE unterstiitzt: Mobilitdt habe dabei Vorteile in mehrere Dimen-
sionen, zum einen die positiven Effekte fiir die Personlichkeitsentwicklung und
die Forderung einer europaischen Identitit, zum anderen auch im Rahmen der
Wissensdissemination (EURASHE_ZP2, S. 5). Um Hiirden abzubauen, die un-
ter anderem auch von Hochschulen selbst geschaffen werden, benétigt es nach
EURASHESs Ansicht multidimensionale Transparenzwerkzeuge, die auf Basis
funktionaler Qualitatssicherungssysteme entwickelt werden, wobei eine Re-
duktion von Qualitiat auf Rankings der Komplexitit des Hochschulraums nicht
gerecht wiirde und eben die Transparenz verschleiere, entsprechend also nicht
beriicksichtigt werden sollte (EURASHE_ZP2, S. 6).

Der letzte Punkt des Papiers betrifft die Hochschulfinanzierung, die nicht dem
Bedarf der Gesellschaft nach Hochschulbildung angemessen sei. EURASHE
konstatiert:

The accrued benefit for society from the education system in the form of skilled
employees, entrepreneurs and independent researchers, vastly outweighs the
current investment. This makes it both realistic and desirable to invest efforts
and resources into education, research and innovation, not least in the light
of the upcoming demographic evolvement in Europe. (EURASHE_ZP2, S. 6)

Die Argumentation bedient sich dabei einer zweckorientierten Kosten-Nut-
zen-Rechnungen, die im Gegensatz zur Position von EURASHE zu anderen
Zeitpunkten bzw. im selben Dokument steht. Wahrend EURASHE zu Zeitpunkt
1 noch verdeutlicht, dass Hochschulbildung ,a public good and not a commo-
dity“ (EURASHE_ZP1, S. 3) sein muss, werden in dieser Argumentation die
iiber die Kommodifizierung hinausreichenden Werte von Hochschulbildung
ignoriert, obwohl beispielsweise die Bedeutung von Hochschulbildung fiir die
Entwicklung von Weltbiirgertum angesprochen werden.

Entering a decade of flexibility and diversity: a new momentum for professio-
nal higher education (2020)

Der dritte Text der EURASHE aus dem Jahr 2020 schliefllich stellt das Mis-
sion Statement zur Ministerialkonferenz in Rom 2020 dar und sieht, dhnlich
zur EUA, im Jahrzehnt der 2020er Jahre eine Zeit der Verdnderungen: ,a
new decade, [...] which will rethink the existing patterns in higher education,
bring new impulses based on societal, economic, technological, but also climate
and demographic changes“ (EURASHE_ZP3, S. 1). Viele dieser anstehenden
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Anderungenwurdenlaut EURASHEDbereitsdurchdieCOVID-Pandemievorange-
triebenundangestoBen,vorallemim Bereich derFlexibilitatund Personalisierung
von Lernumgebungen (EURASHE_ZP3, S. 1); aus Sicht von EURASHE sollten
diese Wege zur Offnung von Hochschule auch noch weiter beschritten werden,
um besser auf die gesellschaftlichen Anforderungen reagieren zu konnen. In
dieser Offnung — auch externen Stakeholdern gegeniiber — seien dennoch drei
Grundprinzipien zu erhalten: 1) Institutionelle Autonomie sowie akademische
Freiheit in enger Partnerschaft mit auBerhochschulischen Stakeholdern, 2)
MaBnahmen und Prinzipien zum Ausbau von Transparenz, Qualitdt und — da-
rauf aufbauend — einer offenen Anrechnungs- und Anerkennungspraxis und 3)
Inklusivitat und Diversitit, sowohl als Leitlinien von Hochschulprofilen und
-missionen als auch in Hinblick auf die Studierendenschaft (EURASHE_ZP3, S.
1). Es gelte sicherzustellen, dass diese drei Prinzipien eingehalten werden, um
die gesellschaftliche Rolle von Hochschulbildung zu erfiillen und um in einer
groBen Breite von Forschungs- und Innovationsprojekten regional und natio-
nal, sowie in Verbiinden auch international, agieren zu konnen.

Das Ziel, das sich PHE fiir die kommende Dekade setzt, sei die Transformation
von Gesellschaft durch ein ,renewal of the social pact® (EURASHE_ZP3, S. 2).
Hierfiir konnen Handlungsfelder identifiziert werden, die die Position der EU-
RASHE beziiglich der Aufgaben von Hochschule gut unterstreichen: Der Dia-
log mit essentiellen Stakeholdern solle verbessert werden, einerseits durch eine
ausgewogene Einbindung der Arbeitgeber in alle Prozesse der Hochschule, sei
es in Leitungs-, Lehr- oder Forschungsaufgaben, andererseits aber auch durch
die Unterstiitzung von Initiativen zur Offnung von Hochschulen neuen, bisher
unterreprasentierten Zielgruppen gegeniiber und den Ausbau von Kooperatio-
nen mit anderen Bildungseinrichtungen (beispielsweise Berufsausbildung) so-
wie Forschungseinrichtungen. Dieser Offnung miissten aber weiterhin gemein-
same Qualitdtsstandards sowie angemessene Finanzierung gegeniiberstehen
(EURASHE_ZP3, S. 2).

Die bereits angesprochene Flexibilisierung von Bildungskonzepten sollte aus
Sicht der EURASHE noch weiter vorangetrieben werden, einerseits durch eine
ausgebaute Anrechnungs- und Anerkennungspraxis, die durch Richtlinien, Fi-
nanzierung und Unterstiitzungskonzepte verbessert werden konnte; anderer-
seits sieht EURASHE Potenzial zur Offnung der Hochschule gegeniiber neuen
Zielgruppen beziehungsweise im Bereich des lebenslangen Lernens durch Mi-
cro Credentials und Short-Cycle Higher Education, die als Konzepte bereits be-
stiinden, aber weiter analysiert werden sollten, um ihre Qualitit, Anrechnungs-
moglichkeit sowie Finanzierung zu verbessern (EURASHE_ZP3, S. 2). Somit
entwickeln sich neue Anforderungen, die nicht nur in inhaltlicher und qualifi-
kationsbezogener Sicht zu analysieren seien, sondern strategisch mit Stakehol-
dern diskutiert werden miissten: Die Grundfragen betreffen hierbei die Potenzi-
ale von Digitalisierung fiir Inklusivitat und Diversitit in der Hochschulbildung,
also ein grenzenloses Angebot von Bildungsinhalten fiir alle interessierten Ziel-
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gruppen, wobei dies den Bedarf einer entsprechenden Qualifizierung von Hoch-
schulpersonal nach sich zieht (EURASHE_ZP3, S. 3).

Ein weiteres Konzept, das mit der engeren Einbindung von Arbeitgebern in al-
len Bereichen der Hochschulaufgaben vernetzt ist, ist der Ausbau von work-ba-
sed learning, also der Verzahnung der Lernorte Betrieb und Hochschule (EU-
RASHE_ZP3, S. 2). In diesen Tatigkeiten spiele aus Sicht von EURASHE die
Verzahnung von Lehre und anwendungsbezogener Forschung ihre Stirke aus,
wovon sowohl Studierende als auch Arbeitgeber profitieren konnten: Durch die
enge Vernetzung mit der Arbeitswelt werden Studierende in die Lage versetzt,
sie kritisch zu analysieren und zu innovieren (EURASHE_ZP3, S. 3). Der Be-
darf nach einem Promotionsrecht ist aus Sicht von ERASHE dann auch genau
in diesem innovationsférdernden Momentum zu verstehen. Hier wird auch an
den sozialen Pakt angeschlossen, den EURASHE zu erneuern sucht. Durch die
enge Vernetzung von PHE mit der regionalen Umwelt, die vor allem bei Hoch-
schulen fiir angewandte Wissenschaft ein starkes und konstituierendes Element
bilde, konnten regional spezifische Angeboten vom lebenslangen Lernen bis zur
gemeinsamen Produktinnovation reichen, wodurch PHE eine entscheidende
Rolle zum Wiederaufbau der Wirtschaft nach der COVID-bezogenen Rezession
einnehmen konne (EURASHE_ZP3, S. 3).

Zusammenfassung

Zusammengefasst ldsst sich feststellen, dass die EURASHE grundlegende Ele-
mente einer Bildung durch Wissenschaft aufgreift und als Fundament fiir die
eigene Arbeit identifiziert. Die Rolle von Forschung und Innovation fiir die Leh-
re wird immer wieder thematisiert und auch die Kompetenz Studierender, Wis-
sen flexibel durch Problemlésungen anzupassen, soll durch Forschung bewerk-
stelligt werden. Gleichzeitig argumentiert die EURASHE viel stiarker als andere
Stakeholder im Sinne einer Niitzlichkeitsdebatte von Hochschulbildung. Zwar
wird hier ab dem zweiten Papier etwas zuriickhaltender diskutiert und die Rol-
le von Hochschulbildung fiir das Individuum, die Weiterentwicklung von Ge-
sellschaft und auch das Demokratie- sowie Weltbiirgerbewusstsein herausge-
arbeitet, aber auch hier werden die gesellschaftlichen Effekte im Rahmen einer
Kosten-Nutzen-Rechnung langfristig aufgerechnet. Auch wird die Kommodi-
fizierung von Bildung sowie die reine Marktorientierung abgelehnt, dennoch
wird das Ziel diskutiert, ,to create jobs for the graduates and graduates for the
jobs“ (EURASHE_ZP2, S. 3).

Gerade diese Offnung hin zu Wirtschaftsinteressen wird vor allem im dritten
Papier noch weiter ausgebaut: ,institutions will need to be more open, to re-
move all barriers to cooperation and strategic partnerships“ (EURASHE_ZP3,
S. 1). Arbeitgebervertretung soll nicht nur im Bereich der Lehre und Forschung
beteiligt werden, sondern auch im Rahmen der Hochschulleitung (EURAS-

187



Tendenz zu...

«..BdW

Abbildung 14: Uberblicksmodell Bildungsverstindnis, Kommuniqués & Stakeholder

s & o & O S & &
. ©
S e P d & 9 o
o o o o o ; PR o o o o
o o oS oS o eoo«, & oS S & S o
Q% o
O + OD<7 ° +* e O40 V
[ ] oe [ J [ J
® |
) I\
() \J O«u A0 N 2§
Ky ° 2° ° k4 2
ZP1 7P 2 ZP 3
® Kommuniqués M BE 4+ CoE ® El V¥V ESU [0 EUA O EURASHE

188



DAs BILDUNGSKONZEPT DES BOLOGNA-PROZESSES

HE_ZP3, S. 2). Diese starke Ausrichtung auf wirtschaftliche Verwertbarkeit von
Hochschulbildung stellt vielmehr auch ein konstituierendes Merkmal in Form
der angewandten Forschung und dem Augenmerk des unmittelbaren regiona-
len Einflusses dar. Der angesprochene soziale Pakt formuliert eine klare ,Bring-
schuld‘ der Hochschule, die diese auch anerkennt und geférdert sehen will:

Higher education institutions should enjoy sufficient space and flexibility in
their strategic decisions, basing them on close consultation with represen-
tatives of the world of work, students and relevant communities. The EHEA
should take clear and prompt action whenever a breach or deficiency in such
principles threatens the capacity of higher education to communicate with
and respond to society. (EURASHE_ZP3, S. 1)

Bezogen auf das Uberblicksmodell wechselt auch das Bildungsideal von EURAS-
HE in der Argumentation zwischen den Zeitpunkten. Grundlegende Elemente
einer Bildung durch Wissenschaft werden thematisiert und aufgenommen: Die
Rolle von Wissenschaft fiir das Individuum und die Personlichkeitsentwick-
lung, die Einheit von Lehre und Forschung sowie die Auswirkungen von Bildung
fiir die gesellschaftliche Entwicklung iiberschneiden sich mit den in Kapitel 2
herausgearbeiteten Punkten eines Bildungsideals fiir deutsche Hochschulen.
Gleichzeitig weist EURASHE eine viel stirkere Ausrichtung am Arbeitsmarkt
und an Wirtschaftsinteressen auf als andere Stakeholder und sieht Hochschule
hier in einer Art Bringschuld gegeniiber der Gesellschaft: Es gelte, den Bedarf
der Wirtschaft zu erfassen und zu beriicksichtigen, EURASHE postuliert aber
dann aber auch die Moglichkeit, Wirtschaft durch das eigene Wirken zu verin-
dern. Diese Ausrichtung der Anpassung an Wirtschaftsinteressen wird dabei als
konstituierendes Element des Hochschultyps in allen Zeitpunkten aufgefiihrt.
Diese utilitaristische Position nimmt unterschiedliche AusmaBe an, vor allem
im ersten Dokument wird hier stark 6konomisch-instrumentell argumentiert,
in anderen Dokumenten wird diese Linie etwas reduziert.

3.3.3. Ableitung eines Bildungskonzepts des Bologna-Prozesses

Letztendlich lasst sich auf die grundlegende Frage des Kapitels, welches Bil-
dungskonzept dem Bologna-Prozess zugrunde liegt, kein einheitliches Ergebnis
prasentieren, da sich dieses Konzept im Zeitverlauf wiederholt gewandelt hat.
Die Untersuchung hat das Textmaterial der Kommuniqués um Kernaussagen
der beratenden Mitglieder der BFUG erweitert, um Einzelpositionen nachzeich-
nen und die Positionen der Stakeholder vor der politischen Debatte nachvoll-
ziehen zu konnen. Dieser Schritt diente dazu, die oftmals bewusst vage gehalte-
nen Kommuniqués besser einordnen zu kénnen. Der Uberblick zeigt vor allem
auf Kommuniqué-Ebene eine Entwicklung weg von primar 6konomisch-inst-
rumentell diskutierten Bildungsvorstellungen hin zu Positionen im Sinne der
Bildung durch Wissenschaft. Eine dhnliche Entwicklung lasst sich bei zwei Sta-
keholdern (EUA, EURASHE) feststellen. Es ist auffallig, dass es die Vertreter
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der Hochschulen sind, die sich in der Argumentation stirker an eine Bildung
durch Wissenschaft annahern, wihrend andere Stakeholder in ihrer politischen
Position und Dimension stabil bleiben. Eine Begriindung konnte in einem Ein-
fluss der Europiischen Kommission und des Lissabon-Prozesses zu Beginn des
Bologna-Prozesses liegen, wie zu Beginn des Kapitels ausgefiihrt. Das Gros der
untersuchten Stakeholder und die Kommuniqués positionieren sich zu Ende
des untersuchten Zeitraums grundlegend im Sinne autonomer, forschungs-
orientierter Universitaten, die im Sinne der Bildung durch Wissenschaft Per-
sonlichkeitsbildungsprozesse in den Vordergrund stellen. Die Rolle von Uni-
versitaten fiir Demokratien und die Weiterentwicklung von Gesellschaften wird
ebenso anerkannt wie die Bedeutung von Bildung fiir das européische Projekt.
Die Ausnahme von Business Europe verdeutlicht hier nur den Kontrast.

Die Analyse der Einzeltexte konnte zudem einige Meta-Diskussionen mit Be-
zug zum Bildungskonzept herausarbeiten, die zu unterschiedlichen Zeitpunkten
wiederholt aufgegriffen werden. Zu ZP 2 lasst sich mit Blick auf die bisherigen
Leistungen des Bologna-Prozesses eine Kritik an der in den Landern stark di-
vergierenden Umsetzung feststellen, die die ESU sogar bereits zu ZP 1 moniert.
Es wird dabei immer wieder herausgearbeitet — und diese Analyse findet sich
auch in den Kommuniqués ab der Budapest/Wien-Konferenz —, dass die unein-
heitlichen Umsetzungen und die fehlende Kommunikation der Zielstellungen des
Bologna-Prozesses zu Fehlentwicklungen fithre und die Unterstiitzung des Ge-
samtprojekts gefahrde. Dariiber hinaus wird zu ZP 2 auch immer wieder auf die
Finanz- und Wirtschaftskrise rekurriere, die zu Unsicherheit fiihrt und entspre-
chend eine hohere Flexibilitdt von Absolventinnen und Absolventen fordere. Dies
spiegelt sich in den deskriptiven Daten wieder: Bei vier der sechs Stakeholder
(BE, CoE, ESU, EURASHE) steigt die Zahl kodierter Textflache mit der Thematik
lebenslanges Lernen, also dem Bedarf nach Anpassung der Qualifikation und der
Flexibilitat der Bildungs- und Karrierelaufe. EI und EUA dagegen argumentieren
beide, dass die Losung zur Adressierung der Problematik in der Vernetzung von
Lehre und Forschung zu sehen ist, also in einem Teilaspekt des Ideals einer Bil-
dung durch Wissenschaft, was verdeutlicht, dass diese Stakeholder den Umgang
mit Unsicherheit als wichtiges Element einer Bildung durch Wissenschaft ver-
stehen. Seit dem Paris-Kommuniqué 2018 wird dariiber hinaus die Einschran-
kung der Autonomie und akademischen Freiheit von Hochschulen in verschie-
denen EHEA-Liandern thematisiert und auch von Stakeholdern aufgegriffen, am
starksten bei EI und dem CoE. Das Thema bezieht sich stark auf die Rolle von
Hochschulen als kritische Instanz, die Gesellschaften weiterentwickeln. Durch
die Einschriankung der Autonomie wird diese Funktion unterbunden. Dariiber
hinaus weitet sich das Themengebiet auch auf die Frage des Umgangs mit Fake
News und der Rolle von (Des-)Information in der Debattenkultur aus. Hier sehen
verschiedene Stakeholder bzw. Kommuniqués die Bedeutung wissenschaftlicher
Forschung fiir die Gesellschaft, da die Evidenz und Forschungsergebnisse die
Falschmeldungen dekonstruieren und die universitiaren Bildungsprozesse Teile
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der Bevolkerung — allein schon durch den wissenschaftlichen Habitus — sensibi-
lisieren konnten.

Meines Erachtens lasst sich festhalten, dass sich in der bildungspolitischen
Debatte, die den Bologna-Prozess begleitet, inzwischen eine Anerkennung der
Bedeutung von Bildung durch Wissenschaft feststellen lasst. Gleichzeitig kann
durch die qualitative Analyse der Texte dargestellt werden, dass dies eine sich
entwickelnde Haltung in der zweiten Hilfte des Bologna-Prozesses, beginnend
etwa ab 2010, ist. Betrachtet man die Kommuniqués der ersten Hélfte des Bo-
logna-Prozesses, so kann den in Kapitel 1.2. zusammengefassten Kritikpunkte
nan der Zielebene des Bologna-Prozesses (vgl. Tabelle 1) in weiten Teilen zuge-
stimmt werden. Bildung wird in diesen Kommuniqués iiberwiegend eindimen-
sional im instrumentellen Einsatz fiir Wirtschaft und die hegemonialpolitische
Position der EU diskutiert.
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4. Zusammenfassung und Einordnung der Ergebnisse

4.1. Zusammenfassung der Arbeit

Ziel der Arbeit war es, festzustellen, ob sich die im deutschen Diskurs geduf3er-
te Kritik am Bologna-Prozess tatsichlich aus Briichen im Bildungsverstdndnis
bzw. -ideal begriindet. Hier wollte die Arbeit den vor allem hermeneutisch-text-
wissenschaftlich gefiihrten Diskurs um einen empirischen Beitrag erweitern,
der neue Arbeits- und Interpretationsfelder sowie weitere Forschungsdeside-
rata aufzeigen kann.

Dafiir musste in einem ersten Schritt diese Kritik — wenn auch exemplarisch
— erfasst und eingegrenzt werden. Der Bologna-Prozess ist eine von mehreren
Reformstromungen, denen sich deutsche Universititen aktuell ausgesetzt se-
hen (Stichworte NPM, Exzellenzinitiative und wettbewerbliche Hochschule). Es
konnte jedoch auch herausgearbeitet werden, dass in der Kritik diese Reform-
felder oft gemischt werden. Die in Kapitel 1.2. aus der Literatur abgeleiteten
Kritikpunkte versuchen, sich auf diejenigen Argumente zu fokussieren, die sich
dezidiert auf den Bologna-Prozess beziehen und unterteilen diese in Kritik an
der Ziel-, MaBnahmen- und Wirkungsebene, um sie klarer als bisher aufzube-
reiten. Eine solche Trennung wird bedeutsam, wenn man die verschiedenen
Umsetzungsebenen — europiisch, national, ldnderspezifisch — beriicksichtigt.
Im Anschluss an die Fragestellung ist hier vor allem die Frage nach der Zielebe-
ne von Interesse, da diese auf européischer Ebene verhandelt wird. Die heraus-
gearbeiteten Punkte umfassen folgende Kritikpunkte auf dieser Ebene:

« Das humanistische, bildungstheoretisch fundierte (Menschheits-)
Ideal mit dem Ziel einer individuellen Personlichkeitsentwicklung
hin zu einer aktiven und kritischen Autorenschaft des eigenen Tuns
und Handelns wird aufgegeben.

o Das Wesen der Universitit als kritische Institution, die durch unbe-
dingte kritische Fragen dazu beitrégt, die Gesellschaft weiterzuentwi-
ckeln, geht verloren, da die Wissenschafts- und Berufsbildungsebene
getrennt werden und Universitidten in ihrem Aufgabenspektrum ver-
kiirzt werden.

« Bildung als Selbstzweck wird ersetzt durch einen instrumentellen,
3uf 1?konomische Verwertbarkeit ausgerichteten Qualifizierungsge-

anken.

«  Externe Qualitatssicherungsstrukturen schrianken die Autonomie der
Hochschule ein.

In einem zweiten Schritt wurde das Bildungsideal der deutschen Universi-
tit — eine Bildung durch Wissenschaft — im Rahmen einer hermeneutischen
Literaturarbeit abgeleitet, wobei sich die Arbeit vor allem auf die institutionelle
Manifestation und Entwicklung dieses Bildungsideals fokussiert hat. Die Arbeit
konnte nachzeichnen, dass die Universitiat als Institution schon von Beginn

192



ZUSAMMENFASSUNG UND EINORDNUNG DER ERGEBNISSE

— und mit Riickgriff auf antike Vorlaufer — dem wissenschaftlichen Erkennt-
nisgewinn einen hohen ideellen Wert zugeschrieben hat, dass sich dieser Wert
aber vor allem dann entwickeln konnte, wenn die staatliche Einflussnahme
nicht iiberhandnahm. Wihrend sich die Universitiat im Mittelalter unter an-
derem als Antwort auf die Bildungsmobilitit griindete und ihre Aufgabe auf
Basis akademischer Privilegien durchfiihren konnte, nahm der staatliche Ein-
fluss in der frithen Neuzeit durch territorialstaatliche Losungen immer weiter
zu. Universitit stand von Anfang an im Spannungsfeld externer Anspriiche und
der eigenen Autonomie, wobei die Universitiatsgeschichte aufzeigt, dass unter
einem zu hohen staatlichen Kontrollzwang die Wissenschaft erschwert wurde.
Entsprechend bedeutsam wird in der Universititshistoriographie die Rolle des
Humboldt’schen Bildungsideals interpretiert, denn dieses wird als Losung des
Dilemmas durch eine funktionsfiahige Synthese der Anspriiche dargestellt, die
schlieBlich allen Interessen gerecht werden kann. Diesem Ideal kommt dann
auch heute noch eine identititsstiftende — und in bildungspolitischen Diskus-
sionen auch bewahrend-argumentative — Rolle fiir die deutsche Universitét zu.
Die Analyse konnte jedoch zeigen, dass dieses Bildungsideal in der Universi-
tatsgeschichte zeitlichen Interpretationen unterliegt und teilweise eher narrati-
ver denn faktischer Natur ist. Das Humboldt’sche Bildungsideal wurde zusam-
men mit der Griindung der Universitiat Berlin zu einen Mythos transformiert,
kontextabhéingig interpretiert und als Abwehrargument gegen Veranderungen
instrumentalisiert.

Die vorliegende Arbeit hat die Kernelemente des Humboldt’schen Bildungs-
ideal schlieBlich mit dem heutigen Bedingungs- und Entfaltungsraum der
deutschen Universitit verglichen und auf Basis von aktuellen Diskussionen zur
Rolle von Universitidt und Bildung in der Wissensgesellschaft eruiert, inwiefern
eine Bildung durch Wissenschaft moglich sei. In der Analyse der Beitrage ande-
rer Autorinnen und Autoren lasst sich festhalten, dass zwar das Humboldt’sche
Bildungsideal auf die Anforderungen der heutigen Wissensgesellschaft nicht
problemlos iibertragbar ist, dass Bildung durch Wissenschaft im universita-
ren Rahmen aber weiterhin als geeignetes Mittel erscheint, Bildung zu ermog-
lichen, oder mehr noch: Bildung durch Wissenschaft sollte m. E. die einzige
Pramisse der Universitét sein, wenn sie ihrem eigenen Anspruch der Einheit
von Forschung und Lehre als konstituierendes Element entsprechen will. Es ist
dieser Aspekt, der Universitét im tertidren Bereich auszeichnet und es ist folg-
lich auch dieser Anspruch, den sie an sich selbst stellen muss. Entsprechend
darf eine Besinnung auf dieses Ideal nicht als rhetorisches Mittel der Abwehr-
haltung von Reformen im Sinne eines ,weiter wie bisher* dienen, um die eigenen
Privilegien zu schiitzen. Vor allem darf der Diskurs um eine vermeintliche Ver-
hinderung von Bildung nicht dazu fiihren, die eigenen Anspriiche aufzugeben
und sich nicht im Sinne des Ideals zu engagieren.

In einem dritten Schritt wurde schlieBlich in Form einer empirischen qualita-
tiven Analyse versucht, das Bildungskonzept der am Bologna-Prozess beteiligten
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Stakeholder sowie der Kommuniqués der Bildungsministerinnen und -minister
zu identifizieren. Das Bildungsideal wurde dabei als latentes Konzept definiert,
das sich durch die Aufgabenzuschreibungen an Hochschulen herausarbeiten
lasst. Dafiir wurden drei Zeitrdume definiert, zu denen jeweils ein Stakeholder-
dokument analysiert wurde — ein mit grundlegenden Anspriichen verbundenes
Dokument, ein mit der Weiterentwicklung des Prozesses verbundenes Doku-
ment und ein zeitaktuelles Dokument —, dariiber hinaus umfasste die Unter-
suchung alle Kommuniqués. Die insgesamt dreiBig Dokumente wurden mittels
eines deduktiv erarbeiteten und induktiv erweiterten Codebuchs kodiert, das
die Aufgabenzuschreibungen an Hochschulbildung in den drei Hauptaufgaben-
bereichen Lehre, Forschung und Transfer erfasst. Obwohl eine quantitative
Analyse der Daten aufgrund der geringen Fallzahlen nicht moglich ist, konnten
die deskriptiven Daten genutzt werden, um Schwerpunktsetzungen und Trends
festzustellen und die diskursive Ordnung aufzuzeigen. Auf Basis einer qualita-
tiven Analyse aller Texte wurde schlieflich ein Bildungsideal fiir die einzelnen
Stakeholder und die einzelnen Kommuniqués abgeleitet, das dann jeweils mit
dem im vorherigen Teil entwickelten Bild einer Bildung durch Wissenschaft
verglichen wurde. Das Ergebnis dieser Analyse hat zeigen konnen, dass einige
Stakeholder die Bedeutung von Hochschulbildung sehr einheitlich diskutieren:
Business Europe im Sinne eines 6konomisch-instrumentellen Bildungsver-
stindnisses, die paneuropiische Bildungsgewerkschaft EI in einem Bildungs-
ideal, das sich sehr an einer modernen Interpretation des Humboldt’schen
Ideals orientiert. Sowohl die Studierendenvertretung ESU als auch das Council
of Europe weisen elementare Elemente dieser Bildung durch Wissenschaft auf,
beriicksichtigen in ihrer Diskussion jedoch das Ziel der Personlichkeitsbildung
als Fundament von Bildungsprozessen nur unzureichend (CoE) und klammern
beide die Bedeutung von Wissenschaft fiir diesen Bildungsprozess aus. Die Uni-
versititsvertretung EUA duBert sich zum ersten Zeitpunkt stark im Sinne einer
Bildung durch Wissenschaft, instrumentalisiert diese jedoch auch im Sinne
europdischer Hegemonialpolitik. Sie riickt diesen Aspekt jedoch zu Zeitpunkt 2
in den Hintergrund und fokussiert sich im dritten Dokument stark auf das Ideal
einer Bildung durch Wissenschaft. EURASHE als Vertretung der Hochschu-
len fiir angewandte Wissenschaften sieht hochschulische Bildung viel stirker
in einer Bringschuld der Gesellschaft und der Wirtschaft gegeniiber, doch auch
diese Position stellt sich in Zeitpunkt 2 und 3 weniger eindeutig dar, Elemente
einer Bildung durch Wissenschaft werden hier dann ebenfalls starker beriick-
sichtigt. Es lasst sich dariiber hinaus feststellen, dass die ersten Kommuniqués
sehr stark im Rahmen eines 6konomisch-instrumentellen Bildungsverstand-
nisses argumentieren und nur wenige Elemente einer Bildung durch Wissen-
schaft iibernehmen, ab dem Budapest/Wien-Kommuniqué, spitestens aber
seit Bukarest 2012 immer stabiler ein Bildungsverstiandnis aufzeigen, das dem
deutschen universitaren Bildungsideal in vielen Aspekten entspricht.
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Es muss festgestellt werden, dass die grundlegende Kritik, die an der Zieldi-
mension des Bologna-Prozesses geduBert wird, gerade fiir die erste Phase des
Prozesses in weiten Teilen zutrifft. Personlichkeitsbildung und die Rolle als
gesellschaftskritische und -transformierende Institution wurden seitens der
Kommuniqués nicht oder kaum thematisiert und die Rolle von Bildung als
Selbstzweck der personlichen Entfaltung ignoriert. Gleichzeitig zeigt sich in
den letzten zehn Jahren eine schrittweise Abkehr von diesen Positionen in den
grundlegenden, den Prozess anleitenden Dokumenten sowie bei den meisten
Stakeholdern, was mehr Moglichkeitsraume fiir Universitaten eroffnet.

4.2. Einordnung der Ergebnisse und Forschungsausblick

Methodische Einschrinkungen

Die vorliegende Arbeit hat versucht, das Bildungsideal, das sich in Stakeholder-
dokumenten und den Kommuniqués des Bologna-Prozesses manifestiert, als
latentes Konzept durch die Aufgabenzuschreibungen an Hochschulen abzulei-
ten. Die qualitative Methodik konnte jedoch nicht durch quantitative Analysen
gestiitzt werden, da der generierte Textkorpus nicht ausreichend hohe Fall-
zahlen erzeugt hat. Entsprechend ist es denkbar, in einer weiteren Erhebung
den Textkorpus zu erhohen und Stakeholder-Dokumente mit Bezug zu jedem
Kommuniqué zu suchen, soweit dies méglich ist. Analysen konnten dann mit
Bezug auf Zeitpunkte sowohl innerhalb eines Stakeholderkorpus’ durchgefiihrt
werden, als auch zwischen Stakeholdern und Kommuniqués. Dariiber hinaus
sollte eine solche erweiterte Analyse Dokumente der EU-Kommission aufneh-
men. Wie Bartosch (2008), Toens (2009) und Sin et al. (2016) aufgezeigt ha-
ben, nimmt die EU-Kommission starken Einfluss auf die BFUG, beispielsweise
indem sich Interessenvertretungen der Lissabon-Strategie verpflichten. Die
ersten Kommuniqués zeigen diese Richtung in ihrer Argumentation oft deutlich
auf. Durch eine Erweiterung der zu untersuchenden Parteien konnten eventuell
diese Einflussnahmen und Interdependenzen noch klarer herausgearbeitet und
aufgezeigt werden.

Zuletzt sollte diese Erweiterung des Textkorpus® einen zweiten Kodiervorgang
einfilhren: Neben der Interrater-Priifung zur Zuordnung der zugeschriebenen
Aufgaben sollte eine Priifung der Zuteilung der Positionen im Uberblicksmodell
durchgefiihrt werden. Dafiir sollte ein eigenes Codebuch entwickelt werden und
das Zwei-Felder-Modell weiterentwickelt werden, um die Zuordnung zu ver-
bessern. Diese Priifung wiirde die Giiltigkeit der Einordnung einzelner Texte
und damit auch die interpretativen Moglichkeiten des Modells iiber eine reine
Visualisierungsebene hinaus erhéhen. Durch eine Kombination mit quantitati-
ven Daten konnte diese Zuordnung weiter validiert werden.
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Ausweitung der Forschungsfrage

Die vorliegende Arbeit hat das Bildungskonzept der deutschen Universitit mit
dem des Bologna-Prozesses kontrastiert und damit nur die Kritik an der Zielebe-
ne des Bologna-Prozesses adressiert. Die Kritik nimmt aber auch die MaBnah-
menebene in den Blick, also die zum Teil sehr stark divergierende Umsetzung in
den jeweiligen Landern. Im deutschen Kontext wird diese Divergenz dann auf-
grund der Foderalstrukur noch weiter differenziert, entsprechend konnte (und
sollte) diese Kritik in der vorliegenden Arbeit nicht genauer analysiert werden.
Es bietet sich an, eine entsprechende Analyse auf die deutsche Ebene zu iiber-
tragen, hier essentielle Stakeholderdokumente zu identifizieren® und zu iiber-
priifen, welche Bildungskonzepte sich in diesen Dokumenten manifestieren.
Somit konnte iiberpriift werden, ob sich diese mit denjenigen auf europiischer
Ebene vergleichen lassen. Gleichzeitig scheint die Arbeit auf deutscher Ebene
sehr intransparent: Die Stakeholder sind beispielsweise an der Arbeit des aktu-
ellen Berichts zur Umsetzung des Bologna-Prozesses in Deutschland beteiligt,
wobei der Bericht angibt, dass ,unter Mitwirkung aller in der nationalen AG
,JFortfiihrung des Bologna-Prozesses‘ vertretenen Stakeholder entstanden [ist].
Mitwirkung bedeutet nicht, dass alle Aussagen von allen Akteuren im Detail
mitgetragen werden“ (KMK et al., 2020, S. 2, FuBinote 1). Diese Einschriankung
ist wichtig, vor allem fiir die Stakeholder, wenn man Toens Analyse in Betracht
zieht, dass die Ergebnispapiere vor allem ,hinter verschlossener Tiir“ (2009, S.
240) durch BMBF und KMK erarbeitet werden. Die Einflussnahme seitens der
Interessenverbande wird als gering eingeschitzt, da die nationale Vertretung
~im europaischen Vergleich moglichst gut abschneiden [will]“ (Toens, 2009, S.
240). Um also unter dem Transparenzregime der OMC (vgl. Kapitel 3) mog-
lichst wenig Diskurs bei der nationalen Umsetzung zu zeigen, werden Interes-
senskonflikte ausgeblendet. Unter dieser Pramisse scheint es sinnvoll, die Do-
kumentenanalyse durch Experteninterviews zu erginzen, um in der Analyse ein
differenziertes Bild zu erhalten.

Die vorliegende Arbeit bietet zusétzlich Ankniipfungspunkte an die diskurs-
analytische Untersuchung von Uberzeugungs- und Argumentationsstrategien.
Durch kodierende Verfahren konnten die Regeln des Diskurses aufgezeigt wer-
den und die Art der Argumentation herausgearbeitet werden. Hierfiir bieten
sich beispielsweise Klassifizierungen wie jene von Walton und Macagno (2016)
an, die 44 in der Literatur breit diskutierte Argumentationsschemata ordnen
und in Beziehung setzen. Auf Basis solcher Typisierungen kénnten nicht nur

66 Toens zufolge besteht die Arbeitsgruppe ,Fortfiihrung des Bologna-Prozesses’, die
dem Stocktaking der BFUG zuarbeitet, aus fiinf Vertreter/-innen des Bundesministe-
riums fiir Bildung und Forschung, vier Vertreter/-innen der Lander, jeweils zwei Ver-
treter/-innen der Hochschulrektorenkonferenz und des ,freien zusammenschlusses von
student*innenschaften® [sic!] und des deutschen Studentenwerks, sowie jeweils einer/
einem Vertreter/-in der Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbande der Ge-
werkschaft fiir Erziehung und Wissenschaft, des Deutschen Akademischen Austausch-
dienstes und des Akkreditierungsrates (2009, S. 239; vgl. auch KMK et al., 2020).

196



ZUSAMMENFASSUNG UND EINORDNUNG DER ERGEBNISSE

Ableitungen dariiber gemacht werden, welche Argumentationsweisen bei ge-
wissen (politischen) Vertretungen stiarker genutzt werden — beispielsweise, ob
epistemische, praktische oder wertebasierte Begriindungen angefiihrt werden
—, sondern es konnte auf einer semantischen Ebene gepriift werden, in welchem
Verhiltnis diese Schemata zum Inhalt stehen. Solche Muster kénnten nicht nur
dem Verstindnis des Bologna-Prozesses helfen und Mythisierungen aufdecken,
sondern zu beiden Forschungsstriangen der Diskursanalyse beitragen, wie sie
Ullrich vorstellt: Einerseits die Aufdeckung herrschender Diskurse und deren
Wirkungen — wenn beispielsweise die EU-Kommission argumentativ Einfluss
auf die Wertzuschreibung von Bildung nimmt —, andererseits die Aufarbei-
tung politischer Meinungsbildungsprozesse durch den Einsatz bestimmter Ar-
gumentationsschemata (Ullrich, 2008, S. 20ff.). In diesem Forschungsstrang
bietet sich noch eine weitere Fragestellung an, die mit den vorangegangenen
Uberlegungen zur Untersuchung der deutschen Umsetzung des Bologna-Pro-
zesses kombiniert werden konnte: Das in der Erarbeitung des Kodierleitfadens
aufgezeigte Moment von Hochschulbildung im Sinne einer Elitenbildung (ko-
diert als Gegenpol im Code C1.2 in Bezug auf Wolter, 2015) kann in den Daten
nicht wirklich abgeleitet werden. Der Themenschwerpunkt der Dokumente ist
die Demokratisierung und Offnung von Hochschule, nicht die Bildung einer Eli-
te. Diskurs- und machtstrukturanalytisch konnte davon ausgegangen werden,
dass diese europiische Positionen dem Selbstverstindnis eines elitdren deut-
schen Universitatssystems (Tenorth, 2010, S. 130) diametral gegeniibersteht.
Stakeholderanalysen deutscher Texte konnten eine solche Fragestellung also
aufnehmen, um zu klaren, ob sich der Widerstand gegen den Bologna-Prozess
auch aus einer elitiren Erwartungs- und Privilegiensicherungshaltung gegen-
iiber der Offnung der Hochschulen fiir nicht-traditionellen Studierendengrup-
pen speist.

Moglichkeitsriume fiir Bildung durch Wissenschaft

Wie die Untersuchung in Kapitel 2.4. gezeigt hat, ist eine Vernetzung von Bil-
dungsidealen unter dem Leit- und Orientierungsanspruch von Bildung mit der
Kompetenzorientierung und gestufter, (spiral-)curricularer Planung grund-
sitzlich méglich. Die Uberarbeitung des deutschen Hochschulqualifikations-
rahmens zeigt, dass die Zieldimensionen auch unter bildungstheoretischen
Betrachtungen erfolgen konnen und miissen. Im Sinne des Modells des kom-
petenzorientierten Bildungsbegriffs von Pollak (2014, 2021) wiirden sich die
beiden in der Diskussion oft als antagonistisch dargestellten Bereiche Kom-
petenz und Bildung erganzen: Wahrend die bildungstheoretischen Anspriiche
und Uberlegungen der Kompetenzorientierung ein zielgerichtetes, oder auch
spotenzielles Moment“ (Koller, 2005, S. 90) verleihen, helfen die Kompetenz-
formulierungen, die formalen Aspekte von Bildung zu konkretisieren und auf-
grund ihrer Ambiguitit und Offenheit auch weiterhin anschlussfahig zu halten.
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Kompetenzentwicklung in diesem Sinne kann dabei sicherlich nur als notwen-
dige, keinesfalls hinreichende Bedingung fiir Bildung gesehen werden, doch
dadurch manifestiert sich ein konkreter Handlungsraum. Fiir die Universitat
bedeutet das, dass sie weiterhin ihre Position behaupten und die Entfaltungs-
moglichkeiten, die sich bieten, ausschopfen, vor allem aber die Entwicklung
nicht dem Zufall iiberlassen sollte. Derselbe Anspruch bedeutet dann jedoch
auch, dass die Universitét ihre eigenen Narrative hinterfragen muss, einen ,My-
thos Humboldt' ebenso selbstkritisch dekonstruiert wie einen ,Mythos Bologna“
(Schriewer, 2007). Eine Bildung durch Wissenschaft als leitendes Prinzip be-
deutet somit, dass Studiengéinge dezidiert mit diesem Anspruch geplant, Eklek-
tizismus vermieden und Exemplarizitdt verdeutlich werden sollten. Dabei gilt
es, ein Qualifikationsprofil mit Blick auf dieses Selbstbild zu entwerfen und vom
Ergebnis aus zu planen. Der Weg hin zur angestrebten, auf wissenschaftlicher
Rationalitat und Haltung basierenden kritischen Miindigkeit seitens der Stu-
dierenden sowie die Entwicklung einer gewachsenen wissenschaftlichen Fach-
identifikation wird dann als ein iiber das Studium anzulegender Prozess expli-
ziert und den Modulbeschreibungen zugrunde gelegt. Hier bietet die Forderung
des Bologna-Systems, Lehrprozesse iibergreifend zu planen und in Form von
Modulen zu vernetzen, eine Chance. Vogel fiihrt aus, dass die Verweigerungs-
haltung, sich mit Bologna konzeptionell zu beschiftigen, moglicherweise selbst-
erfiillende Prophezeiungen kreiert und die Umsetzung somit oft von vornherein
zum Scheitern verurteilt war (2013, S. 114). Wenn die Universitit im Rahmen
ihrer Autonomie aber selbst Studiengénge entwickelt und die Qualitit dersel-
ben priift, oder im Falle von Programmakkreditierungen priifen lasst, und diese
Studiengénge sich dann als begriindete Anordnung von Veranstaltungen bzw.
Modulen mit dem Ziel einer ,universitire[n] Qualifikation im Medium von dis-
ziplinér geordneten Lehrangeboten (Tenorth, 2020, S. 144) manifestieren und
letztendlich auf den Hochschulqualifikationsrahmen berufen, so konnen unter
den aktuellen Bedingungen Bildung durch Wissenschaft und Bologna als ver-
einbar gesehen werden (Vogel, 2013, S. 123).

Bezogen auf diese Umsetzungsebene zeigen sich jedoch weitere Forschungs-
desiderata, die zwar nur indirekten Bezug zur Fragestellung der vorliegen-
den Arbeit haben, das Ergebnis jedoch einschrinken und somit kurz erwéhnt
werden sollen. Die neue Strukturierung von Lehre und lehrbezogenen Pro-
zessen fiihrt zur verstarkten Nutzung von integrierten und den gesamten Stu-
dent-Life-Cycle umspannenden Campus Management Systemen (CMS) als
Stiitzstrukturen, die alle relevanten Aspekte abbilden und organisatorisch er-
leichtern. Gleichzeitig erfassen sie eine groBe Menge an personenspezifischen
Daten und stellen somit ein potenziell neues Kontroll- und Machtinstrument
dar, das das Potenzial zum Missbrauch in sich trdgt, indem die generierten
Daten im Sinne von NPM-MafBnahmen als vermeintliche Qualitdtsindikato-
ren genutzt werden (Winter, 2018, S. 291). Die leistungsbezogene Besoldung
der Dozierenden konnte dann beispielsweise auch an die Kursauslastung und
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Durchschnittsnoten gekoppeltoder die Teilnahme an tiberfiillten Kursen zuvor-
derst jenen Studierenden ermdglicht werden, die in anderen Veranstaltungen
selten gefehlt haben. Neben dieser kritischen Frage, inwiefern solche Kontroll-
mechanismen in Zukunft hochschulisches Leben beeinflussen werden, stellt
sich auch die Frage nach der Einschriankung der Lehrfreiheit durch diese Sys-
teme. Die Durchdringung der Hochschulverwaltung mit diesen Systemen birgt
die Gefahr, dass sich einerseits innovative Lehr-Lernformate gar nicht abbilden
lassen und andererseits, dass sich Dozierende in ihrer Didaktik auch ganz be-
wusst den technischen Abbildungsmaglichkeiten anpassen werden, um den rei-
bungslosen Ablauf des Systems zu ermoglichen und somit von der Zeitersparnis
zu profitieren. Wie Winter konstatiert: ,Der Preis der technokratisch-effizien-
ten Verwaltung ist die Freiheit der Hochschulangehorigen® (2018, S. 291).

Ein weiteres Desiderat zeigt sich in der Frage nach den eingeschrankten Mog-
lichkeitsraumen einer Bildung durch Wissenschaft in staatlich regulierten Stu-
diengingen wie dem Lehramt. Die Arbeit hat aufzeigen konnen, dass das Span-
nungsverhaltnis zwischen Autonomie und staatlichem Einfluss immer wieder
neu verhandelt wird und sich als Konstante der Universitatsgeschichte mani-
festiert, die Qualitdt akademischer Bildungsprozesse aber unter zu starkem
staatlichen Einfluss leidet. In staatlichen Studiengéingen wird jedoch zusétzlich
zur strukturellen MaBnahmenebene durch die Bologna-Reformen auch noch
eine inhaltliche Ebene durch staatliche Priifungsordnungen definiert, die so-
wohl die Autonomie der Hochschule in der Entwicklung von Studiengingen als
auch die Lernfreiheit der Studierenden einschranken. So finden sich beispiels-
weise in der bayrischen Lehramtsordnung I (LPO I) inhaltliche Anforderungen
an die Zulassung zur Staatspriifung, die explizit nicht als Teil des akademischen
Studiums definiert werden und somit nicht zwingend im Sinne einer modula-
risierten Logik abgebildet werden konnen, somit quasi ,versteckten Workload'
darstellen.®” Der Erwerb dieser Anteile lauft in der Eigenverantwortung der
Studierenden, sie finden dadurch, dass sie nicht Teil des Studiums sind, aber
auch auBerhalb von Regelungen zu Regelstudienzeiten und BAf6G-Forderun-
gen statt. In Bezug auf die Studienganggestaltung werden die fachspezifischen
Aspekte des Studiums sowohl strukturell als auch inhaltlich vorgegeben. So fin-
den sich beispielsweise Regulierungen, die Studierenden hétten zur Meldung
zur Staatspriifung ,,mindestens 6 Leistungspunkte [...] in Sportbiologie/Sport-
medizin“ (§ 83 Abs. 1 Punkt 5 Buchstabe ¢ LPO I) vorzuweisen, das definierte
Kerncurriculum formuliert dann noch einen inhaltlichen, nicht kompetenzthe-
oretischen Katalog dessen, was in diesen mindestens 180 Stunden Priasenz- und
Selbstlernzeit thematisiert werden soll.®® Bildungsprozesse konnen zwar auch

67 Beispielhaft seien hier im Fach Deutsch im vertieften Studium der Nachweis von ge-
sicherten Kenntnissen in Latein und einer modernen Fremdsprache (§ 63 Abs. 1 Punkt
1, LPO I) und im Fach Sport Erste-Hilfe-Ausbildungen sowie Ubungsleiterlizenzen oder
Aquivalente (§ 83 Abs. 1 Punkte 1 bis 4 LPO I) genannt.

%8 Biologische Adaptationen und Bewegung; funktionelle Anatomie des passiven Bewe-
gungsapparats; funktionelle Anatomie und Physiologie des aktiven Bewegungsapparats;
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hier angebahnt werden, die Moglichkeitsriume werden durch die staatlichen
Regelungen jedoch immer weiter verengt — so wurden beispielsweise jlingst die
inhaltlichen Anforderungen der schulpddagogischen Anteile um medienpada-
gogische Grundlagen erweitert, ohne den Umfang der Studienanteile zu erho-
hen (GVBI, 4/2020, S. 57). Férderprogramme zur Weiterentwicklung der Lehr-
kraftebildung fokussieren sich zudem vor allem auf Strukturentwicklungen wie
die Phasenverzahnung und den Ausbau des Praxisbezugs, dariiber hinaus auf
thematische Schwerpunktsetzungen wie Heterogenitit, Inklusion und Digitali-
sierung (Oelkers, 2021, S. 269f.), Themen dagegen, die eng an die in dieser Ar-
beit aufgezeigten Bildungsziele gekniipft wiren, werden in solchen Forderpro-
jekten nicht oder nur unzureichend thematisiert, wie Oelkers darstellt (2021,
S. 273). Eine Dokumentenanalyse von Lehrkraftebildungsgesetzen konnte hier
Handlungsraume analysieren und herausarbeiten, eventuell vorhandene Kern-
curricula auf ihren Bildungsgehalt untersuchen.®

Umsetzung einer Bildung durch Wissenschaft

Ungeachtet dieser Einschriankungen schlieBe ich hier an Tenorth an, wenn er
fordert, dass die beste Art, eine Bildung durch Wissenschaft umzusetzen, die
ist, die Freiheitsgrade der eigenen Lehre zu nutzen, und es einfach zu machen,
unabhéngig aller Restriktionen im System (2020, S. 143f.). Diese Haltung und
der Anspruch, trotz der Widersténde eine Bildung durch Wissenschaft zu ver-
ankern und anzustoBen, kann durch hochschuldidaktische Methodik ergénzt
werden. Ein in diesem Zusammenhang immer wieder formuliertes Prinzip ist
das forschende Lernen, das konzeptionell und sprachlich sehr uneinheitlich ge-
nutzt wird. Huber und Reinmann (2019) ordnen die unterschiedlichen Konzep-
te und leiten daraus drei aufeinander aufbauende Typen ab: Das forschungsba-
sierte Lernen, bei dem Lehre und Lernen eng mit aktueller Forschung verzahnt
sind und Studierende Forschung nachvollziehen sollen, forschungsorientier-
tes Lernen, das die Studierenden an die aktuelle Forschung heranfiihren soll
und besonderen Wert auf die Eintibung und Reflexion von methodologischen
Uberlegungen legt, sowie das forschende Lernen, bei dem Studierende selbst
forschend titig werden sollen und ,,den gesamten Lern- und Forschungszklus

Grundlagen der Atmung, des Herz-Kreislaufsystems, Bluts und Nervensystems sowie
der vegetativen und hormonellen Regulation; Grundlagen des Energiestoffwechsels,
Sport und Erndhrung, Doping; Sport und Gesundheitsforderung; Grundlagen der Leis-
tungsphysiologie in Abhéngigkeit von Alter (Schwerpunkt: Schulalter) sowie Geschlecht
und Umgebungsbedingungen, Thermoregulation; Grundlagen der Leistungsdiagnostik;
Grundlagen der Prophylaxe von Sportverletzungen und -schidden“ (§ 83, Punkt 2 Kern-
curriculum).

% Mit Verweis auf Hohenstein et al. (2014) hat sich gezeigt, dass die von der KMK de-
finierten bildungswissenschaftlichen Inhalte auch zehn Jahre nach deren Verdffentli-
chung nur unzureichenden Impact auf die institutionsrechtlichen Regularien von Lehr-
amtsstudiengingen je einer Institution pro Bundesland hatten.
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vom Finden der Fragen bis zur Mitteilung der Ergebnisse an Dritte“ (Huber &
Reinmann, 2019, S. 95) durchlaufen sollen. Ein solch aufeinander aufbauendes
Prinzip kann dann auch spiralcurricular nutzbar gemacht werden. Ubergrei-
fend sollte diese Didaktik mit einer kritischen Haltung in der Lehre verbunden
werden, die kritisches Denken und Analysieren als

Ausgangs-, nicht als Endpunkt der Hochschulausbildung [sieht]: Der Schwer-
punkt der Hochschulausbildung muss von Anfang an auf die Ausbildung von
kritischem Denken gerichtet werden, nicht erst in den héheren Stufen. Die
Logik dafiir liegt darin, dass kritisches Denken selbstindig macht und zu ei-
ner eigengesteuerten Entwicklung mit ihren besonderen Lernformen fiihrt.
(Kruse, 2010, S. 67)

Ein solcher Anspruch, der Studierende dazu befdhigen soll, Bildung — und nicht
wie von Kruse formuliert, Ausbildung — hin zu miindigen Biirgerinnen und Biir-
gern zu vollziehen, stellt dann auch Anspriiche an die Haltung der Dozieren-
den, unabhingig von der jeweiligen Lehr-Lern-Situation. Es gilt, sowohl eine
(selbst-)kritische Haltung einzunehmen, die eigenen Gewissheiten und Positio-
nen zu reflektieren, und gleichzeitig auch Studierenden die Moglichkeit zu ge-
ben, diese kritische Haltung zu iiben und sie dabei zu begleiten (David, 2019, S.
89f.). Diese Forderungen diirfen dabei nicht als rein geisteswissenschaftliches
Problem interpretiert werden. Der Anspruch, dass das Individuum nicht nur so
viel Welt wie moglich in sich selbst aufnimmt (Humboldt, 1793, S. 7), sondern
auch Welt beeinflusst, umfasst die gesamte Universitdt. Auswirkungen dieser
Beeinflussung lassen sich immer wieder sehen, Absolventinnen und Absolven-
ten von Hochschulen gestalten Umwelt. Informatikerinnen und Informatiker
entwickeln soziale Netzwerke, deren Kommunikationsstrukturen auch zum
Abbau demokratischer Teilhabe beitragen (Geschke et al., 2019; Limbourg &
Gritz, 2018), Psychologinnen und Psychologen beteiligen sich an der Entwick-
lung von Suchtstrukturen in Computerspielen (Gibson et al., 2022; Johnson
& Brock, 2020). Wirtschaftswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler iiber-
tragen neoliberale Konzepte auf unpassende Systeme durch die Etablierung
von Quasi-Markten (Binswanger, 2010; Miinch, 2011). Dies zeigt: Hochschul-
bildung darf sich nicht nur auf die fachlichen Potenziale fokussieren, sondern
auch auf die Frage, wie sich diese langfristig manifestieren und gesellschaftlich
niederschlagen.

Eine solche, auf hochschuldidaktischer Expertise und Forschung basierte Orga-
nisation, Planung und Durchfithrung von (selbst-)kritischer Lehre konnte der
Universitat ermoglichen, ihren eigenen Anspriichen gerecht zu werden und Bil-
dung durch Wissenschaft zu ermoglichen — trotz Bologna.
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6. Anhang: Codebuch

A — Mission 1 / Lehre
A1 — Qualifizierungsbezogene Aufgaben

Diese Codegruppe umfasst alle Codes, die sich mit der Qualifizierungsaufgabe
der Universitit beschiftigen. Diese umfasst sowohl die Qualifizierung verschie-
dener Zielgruppen als auch die Aufgabe der Hochschulen, diese Qualifizierung
durch hochschuldidaktische Mafnahmen zu verbessern.

A1.1 — Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses

In dieser Kategorie werden jene Aussagen kodiert, die einen Schwerpunkt auf
die Ausbildung des akademischen Nachwuchses legen. Hierzu gehoren einer-
seits Aussagen zum Third Cycle, also den europiischen Vorgaben zu Dokto-
ratsstudiengédngen, ebenso wie Aussagen zur Qualifizierung des akademischen
Nachwuchses im Rahmen der Lehre.

Beispiele:

[...] research related courses of study will mainly be focused on a later scienti-
fic career in public or private research facilities. (BE_ZP1, S. 4)

This report underlines once more that original research has to remain the
main component of all doctorates. Building upon the outcomes of this Report,
EUA will establish a permanent framework for the further development, co-
operation and exchange of good practices between doctoral programmes and
schools across Europe’s universities. (EUA_ZP2, S.6)

A1.2 — Tertidre Berufsqualifizierung / Employability

In dieser Kategorie werden jene Aussagen kodiert, die sich dezidiert auf die
Qualifizierung der Studierenden fiir den Arbeitsmarkt beziehen, oft unter dem
Stichwort der Employability.

Beispiele:

Therefore it is also important that the concept of employability is embedded
across all academic disciplines. This covers a range of skills, understandings
and personal attributes that make graduates more likely to gain employment,
meet employer expectations and are not detrimental to the values of higher
education. (BE_ZP2, S. 3)

With labour markets increasingly relying on higher skill levels and transver-
sal competences, higher education should equip students with the advanced
knowledge, skills and competences they need throughout their professional
lives. (Lowen, S. 3)
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A1.3 — Kompetenzerwerb Allgemein

In dieser Kategorie werden Aussagen iiber die Qualifikation von Absolvieren-
den kodiert, die nicht in alleinigem Zusammenhang mit dem Bedarf von Arbeit-
gebern stehen bzw. nicht (ausschlieBlich) im Kontext der Employability gelesen
werden. Sie werden entweder als Bedarf einer Wissensgesellschaft dargestellt,
oder in Form von allgemein gehaltenen Aussagen iiber den Kompetenzerwerb
von Studierenden zusammengefasst.

Beispiele:

Providing the skills and the knowledge needed for sustainable development
and practices will be a key task in relation to university learning and teaching.
(EUA_ZP3, S. 6)

Today’s graduates need to combine transversal, multidisciplinary and innova-
tion skills and competences with up-to-date subject-specific knowledge so as
to be able to contribute to the wider needs of society and the labour market.
(Bukarest, S. 2)

A1.4 — Lebenslanges Lernen

Kodierungen in dieser Kategorie betreffen Aussagen, die sich auf die Bedeu-
tung von lebenslangem Lernen im Allgemeinen und im Speziellen fiir den euro-
paischen Wirtschaftsraum beziehen. Dies umfasst beispielsweise die Rolle von
Hochschulen in der Fort- und Weiterbildung, kann aber auch Aussagen zur Er-
weiterung des Angebots von Hochschulen wie Micro-Degrees oder Duale Stu-
diengéinge umfassen. Entsprechend kann es in dieser Kategorie zu Uberschnei-
dungen mit der Kategorie ,C1.2 — soziale Dimension der Hochschulbildung®
kommen; sollte der Fokus des Hauptarguments klar auf dem lebenslangen
Lernen (auch unter diesem Schlagwort) liegen und nicht auf der Erweiterung
der Zielgruppe, wird die Aussage in dieser Kategorie kodiert. Weitere Uber-
schneidungen sind auch mit der Kategorie ,A3 — Personlichkeitsbildung® mog-
lich: Wird in der Argumentation fiir das lebenslange Lernen der Vorteil fiir das
Individuum in den Vordergrund gestellt, wird das Argument unter A3 kodiert,
ansonsten hier.

Beispiele:

Beyond initial education, employees must adopt the behaviour of continuous-
ly developing their professional skills. Lifelong learning is very much a ques-
tion of the mindset of workers. The job that people train for at the start of their
career is unlikely to exist in the same format when they retire. In this context,
employees need to develop core competences throughout their professional
life. Developing this mindset can be considered a skill that people need to be
trained for. (BE_ZP2, S. 3)

The rapidly changing labour market and the increasing impact of information
and communication technologies requires a more flexible and mobile popu-
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lation. In view of the global ageing of the world population, technical, profes-
sional and academic knowledge will continually have to be updated. LLL will
then be the organic and essential part of the learning process at every level
and in every sector of HE. (EURASHE_ZP2, S: 3)

A1.5 — Supportmafinahmen

Unter diesem Code werden Aufgaben der Hochschulen kodiert, die als Stiitz-
systeme fiir die Qualifizierungsaufgabe dienen. Dies umfasst sowohl Beratungs-
angebote als auch hochschuldidaktische Manahmen oder Curriculumsentwi-
cklungen.

Beispiele:

Retaining and developing a high quality of teachers at all levels of education
is essential if young people and adult learners are to receive a high standard
of education and training. This includes providing teachers with relevant trai-
ning, such as in new ICT, that enhances and broadens the education experien-
ce. Investing in ICT — both the training of users and provision of resources is
an example of efficient spending of resources that will help to meet the requi-
rements for medium and highly skilled workers. (BE_ZP2, S. 8)

Aware of the importance of adapting teaching and learning processes to the
needs of increasingly diverse student populations, universities will, in part-
nership with governments, seek to ensure that high quality student support
services, in particular guidance and counselling services, are accessible to all
students. (EUA_ZP2, S. 5)

A2 — Vernetzung von Forschung & Lehre

Diese Kategorie wurde gesondert aufgenommen, um das Humboldt’sche Ideal
der Einheit von Forschung und Lehre in den Dokumenten auf européischer
Ebene zu verdeutlichen. In dieser Kategorie werden Aussagen kodiert, die diese
Verbindung verdeutlichen, entweder dadurch, dass herausgearbeitet wird, dass
Forschung die Inhalte der Lehre bedingt, oder dadurch, dass die Qualitét der
Lehre an die Forschung gekniipft wird.

Beispiele:

Closer links between learning and research will make it possible to renew the
existing patterns of learning in order to address future skills through mul-
ti-disciplinarity and the adequate engagement of students in research activi-
ties, from short cycle higher education to necessary development of Professio-
nal [!] doctorates. Support of research activities will allow professional higher
education to build upon its strong links with the world of work and reflect
t};em in applied, user-inspired research and innovation. (EURASHE,_ZP3, S.
3

Linking higher education and research: The provision of research based edu-
cation at all levels is a particular strength of Europe and Europe’s universities.
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Institutions offering research based higher education should ensure that a re-
search component is included and developed in all cycles thus allowing stu-
dents to acquire research experience and encouraging an interest in research
as a possible career. (EUA_ZP2, S. 6)

A3 — Personlichkeitsbildung

In dieser Kategorie werden Aussagen kodiert, die die Bedeutung von Hoch-
schulbildung fiir die Personlichkeitsentwicklung herausarbeiten, und die Indi-
vidualitat von Bildungszielen und -aspirationen unterstreichen. Diese weisen
sich stellenweise auch dadurch aus, dass sie nicht im Sinne von Zweckgebun-
denheit argumentieren und somit auch als Aussagen iiber Bildung gelesen wer-
den konnen, die stark in Bezug zum neuhumanistischen Bildungsideal stehen.

Zum Teil werden hier auch Aussagen zu den Mobilititszielen des Européischen
Hochschulraums kodiert, wenn sie einen starken individuellen Bildungsbezug
aufweisen. Weitere Uberschneidungen sind auch mit der Kategorie ,A1.4 — le-
benslanges Lernen” moglich: Wird in der Argumentation fiir das lebenslange
Lernen die individuelle Bildungsaspiration in den Vordergrund gestellt, wird
das Argument hier kodiert, ansonsten unter Kategorie A1.3.

Beispiele:

[...]it contributes to the personal development and responsible citizenship of
the individual. (EURASHE_ZP2, S. 5)

The Bachelor/Master model has potential advantages in terms of differentia-
tion of study which should be taken up. Bachelor degree graduates should be
able to pursue their studies at Masters level according to their interests and
abilities: there should be no quotas. (EI_ZP1, S. 5)

They stress the need to improve opportunities for all citizens, in accordance
with their aspirations and abilities, to follow the lifelong learning paths into
and within higher education. (Berlin, S. 6)

B — Mission 2 / Forschung

In dieser Kategorie werden alle Aussagen kodiert, die sich mit den Forschungs-
aufgaben der Hochschulen auseinandersetzen. Von einer detaillierteren Unter-
teilung dieser Kategorie wurde abgesehen, da mit der Entwicklung der Euro-
pean Research Area ab 2000 ein Parallelprogramm zum Bachelor-Prozess
entwickelt wurde, das sich detaillierter auf die Forschungsaufgaben der Hoch-
schulen bezieht (Towards a European Research Area, 2000). In den Beitrdgen
der Stakeholder wird auch dezidiert auf dieses Programm Bezug genommen.

Beispiele:
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As research is a driving force of higher education, the creation of the Euro-
pean Higher Education Area must go hand in hand with that of the European
Research Area. (EUA_ZP1,S. 7)

While individual talent remains at the heart of the research process, team-buil-
ding of critical mass in areas of university strengths and the optimisation of
the creation and use of research infrastructures will remain crucial to success.
The increased costs of research (including scientific infrastructure) will inten-
sify the need to identify priorities. (EUA_ZP2, S. 6)

C — Mission 3 / Transfer

Diese Kategorie bildet die verschiedenen Themenfelder des in Kapitel 3.1.6. als
sehr heterogen definierten Bereichs Transfer ab.

C1 — Transfer Universitit & Gesellschaft

Codes in dieser Kategorie verhandeln verschiedene Aspekte des reziproken
Austauschs zwischen Universitdt und Gesellschaft.

C1.1 — Kritische Begleitung von Gesellschaft

Diese Kategorie kodiert alle Aussagen, die die Rolle von Hochschulen als criti-
cal friend von Gesellschaft hervorheben. Hochschulen konnen auf Basis ihrer
akademischen Privilegien einen AuBenblick auf gesellschaftliche Prozesse ein-
nehmen und diese somit weiterentwickeln. Diese Kategorie enthélt entspre-
chend auch Aussagen iiber die Autonomie und Verfasstheit von Hochschulen,
um diese kritische Distanz zu bewahren, tiber die Rolle der Wissenschaft in
der gesellschaftlichen Weiterentwicklung sowie die Institution Hochschule als
offentliches Gut, das entsprechend gesonderte Schutzrechte und Privilegien
sowie eine fundierte Finanzierung erfahren muss. Solche Beitrdage zur Hoch-
schulfinanzierung werden nur kodiert, wenn sie im Zusammenhang mit einer
Aufgabenzuschreibung formuliert werden.

Beispiele:

Academic freedom, institutional autonomy, and student and staff participa-
tion are also important to the functioning of higher education institutions and
systems, not least to developing the critical thinking on which our societies
will depend. In other words, these fundamental values are essential to quality
and they must be defended and developed not only in the face of fairly obvious
but luckily not very frequent threats like the expulsion of students or dismis-
sal of staff for political reasons. (CoE_ZP2, S. 4)

EI stresses that independent fundamental research needs to continue recei-
ving appropriate financial support and the integrity and independence of all
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academic research must not be endangered, with a clear purpose of wide dis-
semination and sharing of knowledge for a wider public benefit. (EI_ZP2, S.

2)

C1.2 — Soziale Dimension von Hochschulbildung

Diese Kategorie kodiert Aussagen zu einer der Hauptentwicklungslinien der
EHEA ab 2003. Die soziale Dimension von Hochschulbildung meint eine Viel-
zahl von MaBnahmenbiindeln wie Durchlassigkeit des Bildungssystems, Anti-
diskriminierung und Inklusion, um bisher benachteiligten Personengruppen
den Zugang zu Hochschulbildung zu erleichtern. In dieser Kategorie kann es
beispielsweise im Kontext individueller und offener Bildungsverliufe zu Uber-
schneidungen zur ,,A3 — Personlichkeitsbildung” kommen; die Kodierung muss
in solchen Fillen auf die jeweilige Argumentationslinie hin erfolgen: Wenn das
Individuum selbst im Mittelpunkt steht, erfolgt die Kodierung unter A3, sollte
eine allgemeine Aussage iiber die Offnung von Hochschulen getroffen werden
oder der gesamtgesellschaftliche Nutzen im Vordergrund stehen, ist die Aus-
sage hier zu kodieren.

Das MaBnahmenpaket kann als Gegenseite der Argumentation zum ,Referenz-
system Stand und Elite‘ in Wolters Artikel (2015) gelesen werden, also Aus-
sagen, die sich sowohl auf Statuszuschreibungen im Sinne einer gesellschaft-
lichen Stellung beziehen (auch im Sinne eines ,Akademikerstandes®), als auch
eine funktionale Zuteilung, beispielsweise in Form von Bedarf bestimmter ge-
sellschaftlicher Funktionsbereiche. Entsprechend sollen auch solche Argumen-
te hier kodiert werden, da sie quasi eine negative Valenz der Forderung nach
Offnung darstellen.

Beispiele:

The unions are convinced that there must be greater access to higher edu-
cation, breaking down the existing artificial obstacles to access based on so-
cio-economic factors, gender, ethnicity or religion, or other factors. Ability to
benefit must be the guiding principle. (EI_ZP1, S. 3)

The goal that the student body entering, participating in and completing hig-
her education should reflect the diversity of the national population is a clear
benchmark. (ESU_ZP2, S. 2)

C1.3 — Wertevermittlung

Diese Kategorie greift die Diskussion um das Weltbiirgertum (vgl. Kapitel
3.1.6.) auf und kodiert alle Aussagen einer Wertevermittlung hin zur Haltung
eines transnationalen Werteverstindnisses, sei es auf globaler oder europii-
scher Ebene (europiisches Staatsbiirgertum). Diese Werte stellen ein wichtiges
Moment dar, das die europaischen Wirtschaftsbestrebungen mit einer gemein-
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samen Erzdhlung einer Wertehaltung verkniipfen soll und das in den Aussagen
oft auch in Kontrapositionen (Wirtschaftsinteressen vs. Wertevermittlung) ge-
stellt wird. Wichtige Aspekte sind hier die Anerkennung der Menschenrechte,
Demokratievermittlung und -befahigung sowie gesellschaftliches Engagement.

In dieser Kategorie kann es zu Uberschneidungen mit A3 — Personlichkeits-
bildung kommen. In diesen Fillen muss auf die Hauptargumentationslinie ge-
achtet werden (personliche Entwicklung in A3 vs. Europaische Entwicklung in
C1.3).

Beispiele:

I take the invitation as a strong sign of recognition of the role of the Coun-
cil of Europe in developing a higher education area that is truly European.
(CoE_ZP2,S.1)

And, not least, the strict market orientation must be balanced with citizenship
and general human and humane qualities. (EURASHE_ZP2, S. 3)

C2 — Transfer Universitdit & Wirtschaft

In dieser Kategorie werden Aussagen kodiert, die fiir eine verstiarkte Zusam-
menarbeit zwischen Universitdt und Wirtschaft argumentieren; dieses Ver-
héltnis wird als reziprok definiert und beide Wirkrichtungen werden in dieser
Kategorie dokumentiert. In dieser Kategorie wird die Zusammenarbeit in allen
Bereichen kodiert, beispielsweise die Zusammenarbeit in der Lehre und For-
schung, Praktika oder Duale Studiengénge. Dezidiert regionale Kooperationen
sollen jedoch unter C3 hervorgehoben werden.

Beispiele:

The professional world needs to be integrated in higher education to the lar-
gest possible extent. This does not solely mean the completion of internships
as regular parts of study programmes but also the inclusion of teachers with a
professional background. (BE_ZP1, S. 5)

Universities recognise that additional efforts are needed to make employers
aware of the enormous efforts which are being undertaken to reform curri-
cula. They will seek to engage more consistently in dialogue with employ-
ers, provide better information on the competences and learning outcomes
of their graduates and put in place systems to track graduate employment.
(EUA_ZP2,8S.5)
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C3 — Regionalentwicklung

In dieser Kategorie werden Aussagen kodiert, die sich gezielt auf den Einfluss
der Hochschulbildung fiir die Entwicklung der Region um die Hochschule he-
rum beziehen, sei es wirtschaftlich, zivilgesellschaftlich oder kulturell. Es kann
hier zu Uberschneidungen mit C2 — Transfer Universitit & Wirtschaft kommen;
sollte der Fokus der Argumentation auf der Region liegen, wird in Kategorie C3
kodiert, sobald der Fokus der Argumentation nicht genauer definiert wird, wird
in Kategorie C2 kodiert.

Beispiele:

[...] especially programs directed towards regional knowledge transfer for
small and medium sized enterprises and/or improvement of services of the
public sector. (EURASHE_ZP1, S. 2)

Experience shows that engaging in lifelong learning provides particular op-
portunities for strengthening local partnerships, diversifying funding and re-
sponding to the challenges of regional development. (EUA_ZP2, S. 5)

C4 — Europdaische Raumentwicklung

In dieser Kategorie werden solche Codes zusammengefasst, die sich auf die Be-
deutung von Hochschulbildung fiir die Entwicklung Europas im Allgemeinen
und des Europdischen Hochschulraums im Speziellen beziehen.

C4.1 — Attraktivitdt & Wettbewerbsfihigkeit

Codes in dieser Kategorie reprisentieren Aussagen, die sich auf Pull-Fakto-
ren des Europidischen Hochschulraums beziehen (Anwerbung internationaler
Studierender und Steigerung von Mobilitit innerhalb des Europiischen Hoch-
schulraums), wobei Aussagen zur Mobilitit nicht allgemein hier eingeordnet
werden, sondern nur solche, die sich dezidiert auf die Attraktivitat der EHEA
beziehen. Dariiber hinaus werden in dieser Kategorie Aussagen zur Wettbe-
werbsfahigkeit der EHEA kodiert, aber auch der EU, auf die ein starker tertia-
rer Bildungssektor und Forschung Einfluss nehmen. Aussagen verbinden diese
beiden Aspekte oft, konnen aber auch einzeln auftreten.

Beispiele:

Internationalisation is an important subject on the agenda. The sector at-
tracts many European exchange students, a part of which from outside EU.
(EURASHE_ZP1,S.1)

For the Lisbon Strategy to succeed in making Europe the most competitive
knowledge based economy, will require research at the international foref-
ront. Thus, increasing numbers of young people have to be attracted to a re-
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search career in competition with other sectors of society offering creative
challenging and well paid careers. (EI_ZP1, S. 5)

[HEIs affirm their capacity and willingness; H.B. ] to meet the challenges
of being readable, attractive and competitive at home, in Europe and in the
world [...]. (EUA_ZP1, S. 9)

C4.2 — Policyentwicklung

Aussagen in dieser Kategorie beziehen sich auf die Folgeeffekte der Bologna-Be-
schliisse und ihren Einfluss auf nationale Bildungs- und Rechtssysteme. Wih-
rend das Subsidiarititsprinzip einen direkten Einfluss der européischen Gesetz-
und Policyentwicklung auf nationale Bildungssysteme eigentlich verhindert,
miissen und mussten Einzellinder diverse Angleichungen vornehmen, um die
europdischen Absichtserklarungen umzusetzen. Dies betrifft auch angrenzende
Felder, beispielsweise die Visavergabe fiir internationale Studierende.

Beispiele:

The Bologna Process has proven to be an extraordinary initiator of changes in
European higher education. Many countries have changed thoroughly their
systems of Higher Education in order to reach the goals set in the Bologna
declarati)on and in the subsequent communiqués of Prague and Berlin. (ESU__
7ZP1,S. 2

Inevitably, higher education policies will come to interact with other areas of
public policy, and we cannot complete the European Higher Education Area
if we do not rise to this challenge. (CoE_ZP1, S. 4)

C4.3 — Transnationale Kooperation

Aussagen, die dieser Kategorie zugeordnet werden, beschreiben den Einfluss
von Hochschulbildung fiir die Zusammenarbeit zwischen Landern sowie die
Eigenschaft von Hochschulbildung und -forschung als transnationale, globale
Phanomene. Dies umfasst als Folge auch eine Rollenzuschreibung von tertidrer
Bildung als Initiatorin fiir innereuropaische als auch internationale Koopera-
tionen.

Beispiele:

Higher education and research have historically been activities which have ta-
ken place regardless of international boundaries almost since their inception:
they are truly transnational in character. (EI_ZP1, S. 1)

Present-day problems are worldwide and cannot be solved in a definite geogra-
phical area like the EHEA, but require a global platform for global solutions.
Moreover, the creation of the knowledge society requires global awareness
and responsibility, and HEIs can play an important role here in consciousness
raising and in finding solutions through internationalisation of programmes
and study environment. (EURASHE_ZP2, S. 5)
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D — Sonstiges

In dieser Kategorie werden Aussagen gesammelt, die sich mit den Aufgaben von
Hochschulen beschiftigen, bei denen aber keine Hauptargumentation fiir einen
Teilbereich abgeleitet werden konnen.
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